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RESUMO

Diante da complexidade do mundo moderno e da rapida evolugdo cientifica e tecnoldgica, 0s processos
de ensino e de aprendizagem ndo podem mais se alicercarem na mera transmissdo de
informacéao/conhecimento pelo professor, mas em abordagens que priorizem aspectos investigativos,
colaborativos e reflexivos. Nesse contexto, a comunicagdo emerge como elemento central a ser
considerado e pouco discutido na literatura da &rea. Assim, a presente pesquisa tem como questdo
norteadora investigar que a¢Ges podem promover a comunicacao em aulas de matematica na perspectiva
do Ensino Exploratério de Matemética (EEM), com foco no ensino de Estatistica. O estudo adota uma
abordagem qualitativa, dividida em duas fases. A primeira consiste em um estudo bibliogréfico de
mapeamento de pesquisas sobre a comunica¢do matematica em sala de aula, realizado no Portal de
Periodicos da Capes. A segunda fase compreende uma pesquisa empirica, seguindo um principio de
intervencdo pedagdgica, conduzida com uma turma de 34 alunos da 32 Série do Ensino Médio de uma
escola publica no interior do estado do Parand. A estrutura do trabalho compreende um formato
multipaper, composto por trés artigos: um tedrico e dois empiricos, cada um orientado a aspectos
especificos associados a questdo geral. Assim, o primeiro artigo trata do mapeamento de pesquisa acerca
da comunicacdo matematica realizada no portal de peridédicos da CAPES. Os dois artigos empiricos
focam na analise das interacfes promovidas entre professor e alunos durante o desenvolvimento de uma
tarefa desafiadora focada em Estatistica, com énfase em medidas de tendéncia central, realizada sob a
perspectiva do EEM, e nas interacdes entre os alunos durante a realizacdo da tarefa. Os instrumentos
utilizados para a coleta e producdo de dados incluem: gravagfes em audio e video das aulas, planos de
aula elaborados pela professora e transcri¢@es tanto das interacdes entre a professora e os alunos, como
das interagdes entre os alunos durante a fase de desenvolvimento da tarefa. A analise dos dados coletados
foi conduzida de maneira colaborativa, envolvendo a professora/pesquisadora, seu orientador e
discussbes com outros membros do grupo de pesquisa GEPTEMatE, do qual a professora/pesquisadora
faz parte. Essa abordagem colaborativa visou mitigar possiveis vieses e enriquecer as conclusdes finais.
Desse processo de investigacdo, as analises destacam a importancia da comunicagao para promover a
aprendizagem e interacdo efetiva entre professor(es) e alunos. Destaca-se, nesse sentido, a diversidade
e interconexdo das acbes do professor que podem estimular a comunicagdo em aulas de matematica.
Essas agdes incluem a adogéo de estilos de comunicagéo reflexivos e instrutivos, a escolha criteriosa de
tarefas, a antecipacdo de respostas dos alunos, o questionamento estratégico das respostas dos alunos, o
uso estratégico de perguntas, a escuta atenta, interpretativa e globalizante, a resposta estratégica as
perguntas dos alunos, o fomento de analogias e exemplificagbes, a contraposicdo de ideias, a
transformacdo de respostas incorretas ou incompletas em oportunidades de discussdo e a utilizacao de
representacdes visuais. Quando integradas, essas a¢cdes ndo apenas fomentam um ambiente participativo
e colaborativo de aprendizagem, mas também fortalecem a autonomia dos alunos, incentivam a reflexdo
sobre conceitos matematicos e estatisticos e contribuem para a construcao coletiva do conhecimento,
enriguecendo a experiéncia de aprendizado. A pesquisa considera a particularidade da préatica analisada,
destacando influéncias especificas dessas agdes na significacdo das ideias estatisticas relacionadas as
medidas de tendéncia central e na concretizagdo de praticas orientadas pelo EEM.

Palavras-chave: Comunica¢do; Comunicacdo matematica; Ensino Exploratério de Matemadtica;
Interagdo; Ensino de Estatistica.



ABSTRACT

Given the complexity of the modern world and rapid scientific and technological evolution, teaching
and learning processes can no longer be based on the mere transmission of information/knowledge by
the teacher, but on approaches that prioritize investigative, collaborative and reflective aspects. In this
context, communication emerges as a central element to be considered and little discussed in the
literature of the area. Thus, the guiding question of this research is to investigate which actions can
promote communication in mathematics classes from the perspective of Exploratory Mathematics
Teaching (EEM), with a focus on teaching Statistics. The study adopts a qualitative approach, divided
into two phases. The first one consists of a bibliographic study mapping research on mathematical
communication in the classroom, carried out on the Capes Periodicals Portal. The second phase
comprises empirical research, following a principle of pedagogical intervention, conducted with a class
of 34 students from the 3rd year of high school at a public school in the interior of the state of Parana.
The structure of the work comprises a multipaper format, consisting of three articles: one theoretical and
two empirical, each one oriented to specific aspects associated with the general issue. Thus,the first
paper with mapping research on mathematical communication carried out on the CAPES journal portal.
The two empirical papers focus on the analysis of the interactions promoted between teacher and
students during the development of a challenging task focused on Statistics, with an emphasis on
measures of central tendency, carried out from the perspective of EEM and on the interactions between
students during the performance of the task. The instruments used for data collection and production
include: audio and video recordings of classes, lesson plans prepared by the teacher and transcriptions
of both interactions between the teacher and students, as well as interactions between students during
the development phase of the task. The analysis of the collected data was conducted collaboratively,
involving the researcher teacher, her advisor and discussions with other members of the GEPTEMatE
research group, of which the researcher teacher is part. This collaborative approach aimed to mitigate
possible biases and enrich the final conclusions. From this investigation process, the analyzes highlight
the importance of communication to promote learning and effective interaction between teacher(s) and
students. In this sense, the diversity and interconnection of the teacher’s actions that can stimulate
communication in mathematics classes stands out. These actions include the adoption of reflective and
instructive communication styles, the judicious choice of tasks, the anticipation of student responses,
the strategic questioning of student responses, the strategic use of questions, attentive, interpretive and
globalizing listening, the strategic response for the student questions, the promotion of analogies and
exemplifications, the contrast of ideas, the transformation of incorrect or incomplete answers into
discussion opportunities, and the use of visual representations. When integrated, these actions not only
foster a participatory and collaborative learning environment, but also strengthen students' autonomy,
encourage reflection on mathematical and statistical concepts and contribute to the collective
construction of knowledge, enriching the learning experience. The research considers the particularity
of the practice analyzed, highlighting specific influences of these actions on the significance of statistical
ideas related to measures of central tendency and on the implementation of practices guided by the EEM.

Keywords: Communication; Mathematical communication; Exploratory Mathematics Teaching;
Interaction; Teaching Statistics.
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1 INTRODUCAO

Os processos de ensino e de aprendizagem de matematica em sala de aula s&o,
indiscutivelmente, caracterizados por sua natureza substancialmente comunicativa (Salgado;
Losano, 2022). No entanto, por um longo periodo, a nocdo de comunicacdo esteve
predominantemente associada a disciplinas que ndo incorporavam o campo da Matematica.
Essa perspectiva tem passado por mudangas a medida em que, especialmente nas ultimas duas
décadas, observa-se um crescente interesse voltado para a comunicacao no contexto do ensino
de Matematica (Nacarato, 2012). E importante ressaltar que esse interesse ndo é, de forma
alguma, infundado. Estudos recentes sustentam que, em todos os niveis educacionais, os alunos
devem aprender a se comunicar matematicamente e que cabe aos professores a responsabilidade
de estimular o espirito de questionamento bem como levar o0s alunos a pensarem e comunicarem
suas ideias (Candido, 2001).

Segundo Candido (2001), aprender matematica exige comunicagdo, uma vez que é por
meio dela que informac6es, conceitos e representacdes sao compartilhados entre os individuos.
Nesse viés, quando os alunos sdo encorajados a se comunicarem matematicamente com colegas,
professores e até mesmo seus familiares, eles encontram oportunidades para explorar, estruturar
e estabelecer conexdes entre seus pensamentos, novos conhecimentos e diferentes pontos de
vistas de um mesmo assunto. Assim, a comunicacdo desempenha um papel fundamental ao
auxiliar os alunos a construirem relacdes entre suas percep¢des informais e intuitivas com a
linguagem abstrata e simbolica da matematica — e os elementos que Ihe conferem significados.
Além disso, possibilita-lhes refletir sobre sua compreensdo matematica, de modo a ajuda-los a
fazerem conexdes e a elucidar os conceitos matematicos.

Dessa forma, o processo de aprendizagem possui um carater dinamico, demandando
abordagens de ensino que oferecam oportunidades e condi¢cdes aos alunos para aprofundar,
ampliar e construir novos significados por meio de sua participagao nas tarefas propostas. Para
isso, & essencial que o professor esteja atento aos tipos e qualidades da comunicacéo
estabelecida na sala de aula, uma vez que diversos autores tém destacado que essa comunicagao
exerce influéncia substancial nas aprendizagens matematicas produzidas (Alrg; Skovsmose,
2021; Guerreiro et al., 2015).

Nesse contexto, reconhecendo que o tipo de comunicagéo estabelecido em sala de aula
tem um impacto direto na aprendizagem dos alunos e que abordagens de ensino que promovam

a comunicacéo, a interacédo e a dialogicidade dos alunos, colocando-o0s no centro do processo
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de aprendizagem, séo essenciais para promocao de aprendizagens efetivas, surge o Ensino
Exploratério de Matematica (EEM). Essa prética de ensino prioriza a interacdo social como um
dos aspectos essenciais para a negociacao de significados (Ponte, 2005).

De acordo com Menezes et al. (2014), em uma aula em que a comunicacgéo é concebida
como interacdo social e inerente a aprendizagem matemaética, o discurso do professor sustenta
o0 dos alunos, no sentido de que ele os ouve para compreendé-los, interpde questionamentos
para elucidar, desafiar e avaliar, explica ou responde para favorecer o discurso dos alunos.

Assim, em préticas de EEM, a comunicacdo assume uma posicao de destaque. Por meio
de tarefas de natureza exploratéria e agdes condizentes do professor, os alunos sdo conduzidos
a comunicar suas ideias e (in)compreensdes, questionar ideias de outros, refletir sobre a
necessidade ou vantagem de determinadas ideias ou estratégias de resolucdo, fomentando uma
dimensao colaborativa de aprendizagem (Chapman; Heater, 2010; Paulek; Estevam, 2017).

Dessa forma, o foco da presente pesquisa reside em investigar que agdes podem
promover a comunicagao em aulas de Matematica durante praticas de EEM, com foco no ensino
de Estatistica. A partir dessas acdes, também, buscamos analisar influéncias para a atribuicédo
de significados a entes estatisticos pelos alunos. Para atingir esse objetivo, selecionamos uma
tarefa com énfase em Estatistica, especificamente nas medidas de tendéncia central.

A escolha de implementar préaticas de ensino voltadas a estatistica decorre do mundo
contemporaneo em que estamos imersos, caracterizado pela velocidade no processamento e
disseminacdo de informacgdes, pela intensa competicdo e pela constante demanda por
atualizacdo e aprimoramento. Nesse cenario, a capacidade de discernir informacdes, tomar
decisbes embasadas, colaborar de maneira eficiente em equipe e assumir responsabilidades
tornaram-se requisitos essenciais (Carvalho; César, 2001).

Diante desse panorama, a formacdo de individuos com pensamento critico e
participativo é de suma importancia. Nesse contexto, o ensino de Estatistica desempenha uma
fungdo fundamental, n&o apenas promovendo o desenvolvimento de competéncias
sociocognitivas nos alunos, mas também os munindo com 0s conhecimentos necessarios para
uma participagéo ativa e bem informada na sociedade.

Portanto, é de extrema relevancia que a escola proporcione aos estudantes a formacéao
de conceitos que os auxiliem no exercicio de sua cidadania (Lopes, 2008). Isso implica capacitar
os alunos ndo apenas a compreender, mas também a analisar e questionar informacoes
apresentadas em diversos meios e formatos, capacitando-os para se tornarem participantes

ativos e criticos na sociedade.
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E importante ressaltar que néo é suficiente para o cidaddo compreender meramente as
porcentagens expostas em indices estatisticos, como crescimento populacional, taxas de
inflacio e desemprego. E imprescindivel que ele saiba analisar e relacionar criticamente os
dados apresentados, questionando e ponderando até mesmo sua veracidade (Lopes, 2008). Da
mesma forma, ndo basta ao aluno desenvolver a capacidade de organizar e representar uma
colecdo de dados; ele deve ser capaz de interpretar e comparar esses dados para chegar a
conclusdes significativas (Lopes, 2008).

Nesse sentido, os conteudos relacionados a medidas de tendéncia central, como média
aritmética simples, moda e mediana, podem contribuir significativamente para o
desenvolvimento dessas habilidades. E importante, entretanto, nfo apenas calcular ou apontar
essas medidas, mas também compreender seu significado e interpretacdo com base na anélise
dos dados.

Diante disso, com a intencdo de situar o leitor acerca da esséncia da proposta deste
trabalho e fornecer um panorama contextual do planejamento e das intervencdes da pesquisa,
elaboramos esta introducdo expandida, cuja funcdo se amplia em virtude de a presente

dissertacdo assumir uma estrutura multipaper.

1.1 Trajetoria da pesquisadora em direcio a problematica da pesquisa

Nesta se¢do, empenho-me! em tracar a trajetoria desta pesquisa, trazendo um olhar
sensivel sobre minha atuacdo como professora na Educacdo Basica. Entretanto, para alcancar
tal objetivo, é necessario retroceder um pouco mais no tempo e resgatar minha jornada, ainda
como aluna nos anos iniciais, em um pequeno municipio do Estado do Parana. Isso se faz
necessario, uma vez que entendo que minha identidade profissional resulta da interseccédo entre
as teorias presentes na literatura, das quais tive acesso durante minha formagéo, e das
experiéncias vivenciadas ao longo da minha trajetoria académica, pessoal e profissional.

Desde meus primeiros passos na escola, nutria uma afinidade especial com a
matematica. Os numeros exerciam um encanto sobre mim, possivelmente porque eu conseguia
atribuir significado as operagdes fundamentais. Recordo-me vividamente dessa epoca em que
apreciava quando a professora deixava pequenos pedacos de giz na sala de aula. Era um deleite
para mim; eu 0s pegava, levava para casa e assumia o papel de professora, compartilhando o

que havia aprendido em Matematica com travesseiros, cobertores e algumas pecas de roupas

! Considerando o proposito da presente secdo, tomarei a liberdade de redigi-las na primeira pessoa do singular, de
modo a demarcar a referéncia a trajetdria da autora desta dissertacao.
14



cuidadosamente acomodados, visto que ndo dispunha de bonecas. Minha fantasia dava vida a
esses objetos, transformando-os em meus alunos imaginarios. As paredes de madeira do meu
quarto, invariavelmente, serviam como quadro-negro, repletas de giz, testemunhando as aulas
que eu ministrava para minhas bonecas. Recordo com carinho minha mée me estimulando a
estudar e dizendo: “Minha filha, eu ndo tive a oportunidade de estudar, mas vocé tem; entao
aproveite, pois o estudo ¢ a unica maneira de melhorar sua vida”.

Minha trajetéria como aluna sempre foi marcada pelo sucesso, conquistando boas notas,
apesar de enfrentar os desafios da vida na zona rural. Nos dias chuvosos, enfrentava
dificuldades para comparecer a escola devido a auséncia de transporte escolar, bem como em
situacOes em que o transporte estava inoperante em virtude de problemas mecanicos.

A medida que se aproximava o término do Ensino Fundamental, meu desejo era cursar
0 Magistério. No entanto, ao chegar 0 momento de me matricular, descobri que 0 curso em
minha cidade estava encerrando. Dessa forma, ao ingressar no Ensino Meédio, vi-me
matriculada no curso de Educacdo Geral, a Unica opg¢do oferecida pelo estado na localidade.
Durante 0 2° ano e ja residindo na cidade, direcionei minha atencéo no vestibular e soube que,
naquele ano (1998), a entdo Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras em Campo Mourdo — PR
(FECILCAM, hoje UNESPAR, Campus de Campo Mour&o), havia iniciado a oferta do curso
de licenciatura em Matematica. Nesse momento, minha decisdo estava clara; estava
determinada a prestar vestibular para o curso. Entretanto, na primeira tentativa, ndo obtive
aprovacao, dada a recente criacdo do curso e a grande concorréncia por vagas. Inicialmente, a
frustracdo tomou conta de mim, afinal, nunca havia enfrentado um revés desse tipo. Durante
alguns meses, considerei até desistir dos estudos, mas, com o passar dos dias, dedicando-me
somente ao trabalho, percebi que ndo poderia abandonar minha busca por conhecimento. Isso
aconteceu no ano 2000, em uma época em que ndo contdvamos com a tecnologia que temos
hoje. Procurei a escola, emprestei alguns livros e mergulhei na preparacdo para o vestibular.
Durante meses, minha cama se transformou em uma espécie de biblioteca improvisada,
testemunhando minha dedicacdo incansavel.

Ao participar novamente do vestibular, obtive aprovacdo, o que marcou um momento
singular em minha jornada. Recordo vividamente a emocdo de folhear o jornal e vislumbrar
meu nome entre os aprovados, dentro do limite de vagas estabelecido. Os quatro anos que se
seguiram foram intensamente desafiadores, pois conciliar estudos e trabalho ndo se mostrou
como tarefa facil. A distdncia até a faculdade, totalizando um pouco mais de 200 km de

deslocamento diario, impés obstaculos adicionais. Em muitas ocasides, 0 6nibus quebrava na
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estrada, resultando em longas esperas até a chegada de outro veiculo de socorro. Era comum eu
chegar em minha casa apds as 3 horas da manha.

Conclui a faculdade em 2004 com um ardente desejo de continuar aprofundando meus
estudos, vislumbrando a entrada em um curso de mestrado. Contudo, o programa mais proximo
estava situado a 200 km de distancia da cidade onde eu vivia. Além disso, naquele momento,
encontrava-me desempregada e ndo possuia recursos financeiros para custear as viagens para
outra localidade, ainda que o curso fosse gratuito.

Diante desses desafios, decidi ndo permanecer passiva e tomei a iniciativa de me
inscrever em um curso de especializacdo Lato Sensu na mesma faculdade onde havia concluido
a graduacdo. Escolhi uma especializacdo com énfase em Educagdo Matematica, buscando
manter meu percurso académico em constante evolucao.

No inicio de 2006, participei do processo seletivo simplificado (PSS) do Estado do
Parand, que tinha como objetivo a contratacdo de professores para a Educacdo Baésica.
Finalmente, realizei o tdo almejado sonho de lecionar para os alunos. Entretanto, minha inicial
empolgacdo logo cedeu espaco a percepc¢do de que havia um vasto mundo de aprendizado a
minha frente. A sala de aula se apresentou como um ambiente notavelmente complexo,
superando em muitas minhas expectativas iniciais e ressaltando a necessidade constante de
aprimoramento.

Em 2007, participei de um concurso publico para professores da Educacdo Béasica do
Estado e fui aprovada, assumindo o cargo em 2009. Ao longo desse periodo e também nos anos
subsequentes, mantive meu compromisso com a aprendizagem continua e participei de diversas
formac0es oferecidas pelo Estado. Além disso, busquei aperfeigoamento por meio de mais duas
especializacBes Lato Sensu, uma focada no Ensino de Matematica e outra voltada para a
Educacao Especial, além de outros cursos. Essas iniciativas estiveram sempre direcionadas a
expandir meu conhecimento e enfrentar os desafios que surgiam em sala de aula, especialmente
em relacdo as dificuldades de aprendizagem enfrentadas por meus alunos.

No entanto, a partir de 2018, minhas inquietacbes e insatisfacfes, que ja eram
perceptiveis ao participar de grupos de estudos, planejamentos e formacgdes continuadas,
intensificaram-se. Isso ocorreu porque, na maioria das vezes, ndo conseguia identificar a
conexdo entre os aspectos abordados nesses espacos formativos e os desafios e demandas que
enfrentava em minha pratica docente.

Minha condicdo de inquietude se intensificou quando, em 2019 o Governo do Estado
adotou como politica publica para a Educagdo Bésica um enfoque voltado para resultados

imediatos em indicadores de qualidade (Tramontin, 2023; Horn; Mastey; Rezende, 2023).
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Consequentemente, as acdes implementadas, desde entdo, ttm tido como objetivo levar o
Estado do Parana a alcancar o primeiro lugar no IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica), por meio da promog¢do de um ensino voltado a preparacdo para testes e
avaliacdes, em detrimento da valorizacdo de um ensino que busque aprendizagens e fomente o
desenvolvimento de individuos criticos e independentes.

No intuito de alcancar esse objetivo, em 2019, o Governo Estadual introduziu a Prova
Parana, aplicada trés vezes ao ano em todas as séries. Também naquele ano, por ocasido da
aplicacdo da prova do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), foram realizados
simulados para os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e da 3?2 série do Ensino Médio,
todos com o objetivo de prepara-los para um bom desempenho na prova.

Ademais, semanalmente, foram disponibilizadas, para os alunos da 3? série, listas de
exercicios a serem desenvolvidas em sala de aula, baseadas nos descritores requeridos na prova
do SAEB e destinadas a proxima edicdo da Prova Parand. Essas listas, frequentemente,
continham exercicios abordando contetidos que os alunos ainda ndo haviam estudado, gerando
dificuldade e desconforto. Mesmo assim, nos, professores e professoras, éramos instruidos a
trabalhar essas listas em sala. Essa situacdo comecou a gerar uma angustia crescente, pois
desejava preparar minhas aulas de forma mais significativa: selecionar as tarefas, permitir que
os alunos discutissem e, entdo, sistematizar e elucidar os conceitos. No entanto, a pressao para
seguir as listas pré-estabelecidas era intensa.

Nesse contexto, acabei cedendo a pressdo e passei a fazer o que era solicitado, contudo,
sentia-me desconfortavel em sala de aula, realizando algo que considerava inadequado. Além
disso, percebia que havia perdido minha autonomia em sala de aula. Afinal, para mim, o Ensino
de Matematica ndo deveria se limitar a aplicacdo mecanica de formulas para resolver exercicios,
mas sim promover um entendimento matematico substancial para os alunos.

Lembro-me de um dia em particular, no inicio de outubro, quando entrei na sala com
mais uma lista de exercicios e uma aluna olhou para mim e disse: “Outra lista, professora?
Ndo vamos aprender mais, s6 vamos fazer listas”. Essa afirmacdo me afetou profundamente;
eu ndo tinha uma resposta adequada, fiquei em siléncio. Internamente, eu também estava
descontente com a situagédo, pois enfrentava aquelas listas relutantemente, sem possuir o
conhecimento ou argumentos consistentes para contestar essa imposigé&o.

Com o passar do tempo, essas exigéncias se intensificaram e, mesmo durante o periodo
pandémico, as pressdes persistiram. A Prova Parana foi adaptada e aplicada on-line para os

alunos. Os resultados dessas avaliagdes passaram a constituir cobranga constante, ndo somente
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por parte de diretores, tutores e equipes pedagogicas, mas também pelos Ndcleos Regionais de
Educacdo, durante reunides, formacgdes e encontros pedagdgicos.

Além disso, no sistema de Registro de Classe On-line (RCO, sistema vigente na
Secretaria de Estado de Educacdo do Parana), passou-se a disponibilizar aulas previamente
preparadas para utilizagdo, abrangendo uma ampla gama de conteudos. No entanto, todos esses
conteidos precisavam e ainda precisam ser abordados ao longo do trimestre, uma vez que sao
avaliados na Prova do Parana.

Essa énfase excessiva por quantidade de conceitos elencados, em detrimento do
desenvolvimento do pensamento critico, gerava em mim, enquanto professora da rede publica,
uma série de preocupacdes e angustias, especialmente no que se refere a diminuicdo da
autonomia na preparacdo das aulas e na escolha das tarefas a serem realizadas em sala de aula.
Esse cenario é exacerbado pela limitacdo de tempo disponivel para discussdes em sala, uma vez
que uma ampla gama de contetidos precisa ser abordada ao longo do trimestre.

Essa pressdo constante para abordar uma variedade vasta de contetdos, em detrimento
da promoc¢do do pensamento reflexivo, aliada as exigéncias de preparar os alunos para
avaliacdes de qualidade institucional subsequentes, tem distorcido o verdadeiro propoésito de
ensinar matematica. Conforme destacado por Ponte (2005, p. 4), “reduzir o Ensino da
Matematica a resolucdo de exercicios comporta grandes riscos de empobrecimento nos desafios
propostos e de desmotivacdo dos alunos”, o que, por sua vez, pode tornar o ensino da
matematica desinteressante. A abordagem focada em quantidade, memorizacdo e treinamento
para testes ndo permite que os alunos compreendam plenamente 0s conceitos matematicos, nem
desenvolvam a habilidade de aplic&-los de maneira critica e criativa em situagdes do mundo
real.

Consciente de todos esses aspectos, durante as aulas e encontros pedagdgicos, uma
sensacdo de angustia me envolvia, uma vez que reconhecia que o ensino de Matematica deve
transcender a mera manipulacdo de formulas para resolver listas de exercicios. Era necessario
tornar esse ensino um conhecimento matematico que realmente fizesse sentido para os alunos,
gerando mudancas criticas em sua forma de pensar e impulsionando acles interativas e
reflexivas no ambiente em que estavam inseridos.

Mas como evitar sucumbir a pressao? A Unica maneira era por meio do conhecimento,
e, infelizmente, eu me sentia carente do conhecimento necessario para implementar praticas de
ensino que envolvessem genuinamente os alunos na construcdo do conhecimento. Ao mesmo

tempo, reconhecia a necessidade de ter uma base cientifica solida para dialogar eficazmente
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com a equipe gestora sobre que tipo de ensino oferecer aos alunos e, desse modo, atenuar a
angustia que me afligia.

Dessa forma, questionava-me: “Quais praticas deveria adotar? E que tipos de agdes
poderiam promover um aprendizado significativo em meus alunos?” Essa inquietagdo
reacendeu em mim um desejo latente de aprofundar meus conhecimentos nas especificidades
da Educacdo Matematica. Foi assim que, no ano de 2021, ingressei como aluna néo regular no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica (PRPGEM), da UNESPAR.

Meu objetivo era claro e singular: aprender. Eu estava avida por conhecimento, ansiosa
para compreender quais praticas de ensino e estratégias poderia utilizar para proporcionar aos
meus alunos um aprendizado verdadeiramente significativo, repleto de significado e reflexo.

Embora as aulas no PRPGEM fossem ministradas remotamente naquele momento,
devido a pandemia, elas se revelaram altamente envolventes e estimulantes. As discussfes em
sala de aula (remota) eram instigantes, os professores nos incentivavam a refletir sobre nossa
formacao e pratica, o que nos permitia (re)construir significados para 0s processos de ensino e
de aprendizagem. A cada aula, minha inquietacdo e reflexdo diante das discussées ganhavam
ainda mais intensidade, mas, agora, de modo cooperativo. Nesse contexto, comecei a realizar
leituras voltadas para préaticas de ensino que fomentassem a participacdo ativa dos alunos nos
processos de ensino e aprendizagem, que lhes proporcionassem, assim, a oportunidade de
construir seus proprios conhecimentos. Foi, a partir disso, que o esbo¢o do meu problema de
pesquisa comecou a se delinear.

Durante minhas leituras, deparei-me com o EEM e percebi que muitas das acBes que
anteriormente realizava em sala de aula se alinhavam com essa abordagem. Tornou-se claro
para mim: eu precisava implementar praticas de Ensino Exploratério com meus alunos.

No ano seguinte, em 2022, participei do processo seletivo e tive a satisfacdo de ser aceita
como aluna regular do curso de Mestrado em Educacdo Matematica do PRPGEM. Durante o
primeiro semestre, ao aprofundar minhas leituras sobre o EEM, constatei que esta abordagem
tem como aspectos-chave interligados a colaboragdo, a comunicagdo, 0 inquiry?, 0
engajamento e a reflexdo (Rodrigues; Cyrino; Oliveira, 2018). Nessa perspectiva, a

comunicagdo assume uma posicao fundamental na construcdo dos demais elementos. Isso se

2 Na literatura, o termo inquiry tem sido mantido, pois a sua a tradugéo ndo é consenso entre pesquisadores, visto
que os termos investigacdo ou inquiricdo ndo ddo conta de expressar o que o inquiry significa e preferem deixa-
lo sem tradugdo. De acordo com Dewey (1938), inquiry é a interacdo entre aquilo que é e ndo é conhecido,
permitindo formular hipéteses e inferéncias sobre aquilo que é desconhecido, por meio de a¢des dirigidas.
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deve ao fato de ser por meio da comunicagao que os alunos séo levados a expressar suas proprias
(in)compreensOes, questionar as ideias de seus colegas e ponderar sobre a pertinéncia ou
beneficio de abordagens e estratégias especificas de resolucdo. Desse modo, ocorre 0
desenvolvimento de uma dimenséo colaborativa de aprendizado, em que a interacdo mutua é
valorizada e contribui para o processo de construcéo de conhecimento (Chapman; Heater, 2010;
Paulek; Estevam, 2017).

A partir dessa compreensdo e, em colabora¢do com meu orientador, aprimoramos o
projeto inicial, tracando um caminho para explorar e responder as minhas indagacdes — ainda
que parcial ou provisoriamente — e, a0 mesmo tempo, contribuir com o aprimoramento de
préticas de EEM.

Dessa forma, nasceu o projeto de pesquisa com o0 objetivo de investigar que acbes
comunicativas sdo promovidas durante as aulas sob a perspectiva do EEM e como essas a¢des
podem influenciar as aprendizagens dos alunos. Para alcancar esse objetivo, era necessario
conceber uma tarefa de natureza exploratéria que os alunos pudessem realizar dentro dos
principios do Ensino Exploratorio.

Nesse contexto, optei por uma tarefa com foco na Estatistica, mais especificamente nas
medidas de tendéncia central. Minha escolha se baseia na convicgdo de que a Estatistica € uma
ferramenta poderosa que pode enriquecer a formacdo dos cidaddos, capacitando-os a
compreender o mundo ao seu redor. Essa escolha também esta alinhada com minha trajetoria
académica, que, desde a conclusdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) até minha
especializacdo subsequente em nivel Lato Sensu, tem sido dedicada a area da Estatistica.

Além disso, compreendo que possuir conhecimento basico de estatistica é essencial,
uma vez que esses conhecimentos capacitam os cidadaos a interpretar e avaliar informacoes e
estudos apresentados na midia, na politica e em outras esferas, tornando-os mais aptos a tomar
decisbes embasadas em suas vidas cotidianas. Com base nesse contexto, apresento a seguir 0s

pressupostos tedricos e metodoldgicos que conduzem esta investigacao.

1.2 Ensino Exploratério de Matematica

O Ensino Exploratério de Matematica (EEM) constitui uma perspectiva que se
contrapde ao modelo de transmissdo de conhecimento/informacdo associado as préaticas
expositivas e diretivas (Cyrino, Oliveira, 2016). No modelo de transmisséo, o professor é o
centro do processo de ensino, o qual expde o contetdo oralmente e, em seguida, apresenta

exercicios de aprendizagem e fixacdo, pressupondo que os alunos aprendem por reproducao
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sendo capazes de se apropriarem de conceitos e técnicas que ja foram explicados pelo professor
(D’ Ambrosio, 1989; Ponte, 2005). Em sintese, o professor fala, os alunos escutam (Sierpinska,
1998) e depois reproduzem.

Por outro lado, 0 EEM se op6e ao modelo de transmissao porque admite a sala de aula
como um ambiente de interagdo entre os alunos, o professor e o conhecimento matematico, na
busca de um entendimento comum por meio da negociacdo de significados (Bishop; Goffree,
1986). Desse modo, a aprendizagem decorre do trabalho que os alunos realizam, a partir do
engajamento em tarefas desafiadoras, para as quais ndo possuem método imediato de resolucéo.
Assim, é oportunizado ao aluno conhecer e fazer matematica com significado, além de
desenvolver competéncias como resolucdo de problemas, raciocinio e comunicacao
(Canavarro, 2011).

Conforme Canavarro, Oliveira, Menezes (2012 apud Cyrino; Teixeira, 2016, p.84), a
aula na perspectiva do Ensino Exploratério normalmente € organizada em quatro fases: i)
introducdo da tarefa; ii) realizacdo da tarefa; iii) discussdo da tarefa; e iv) sistematizacdo das
aprendizagens. Concernentes a essa perspectiva de ensino, existem acdes do professor que
visam manter e promover discussdes produtivas em sala de aula, como: antecipar, monitorar,
selecionar e sequenciar e discutir, e sistematizar. A seguir, sera realizada uma breve
caracterizagdo de cada fase da aula, baseada em Cyrino e Teixeira (2016):

A primeira fase € 0 momento em que o professor explica para os alunos a dinamica da
aula. Apresenta a tarefa de forma a garantir sua apropriacao pelos alunos e promove sua adesdo
de maneira que a atividade matematica venha a se desenvolver. E nessa fase que o professor
explica aos alunos como devem se organizar para realizar a tarefa, o tempo disponivel, 0s
recursos que poderdo usar e as formas de registros das resolugdes para posterior socializacao.

Na segunda fase, o papel do professor é de observar (monitorar) as estratégias de
resolucdo que os alunos estdo desenvolvendo, apoia-los em um trabalho autbnomo, de modo a
ndo reduzir os aspectos desafiadores da tarefa (Stein; Smith, 1998) e nem validar as respostas
como corretas ou incorretas, mas questionar sobre como fizeram, buscando fazer com que o
préprio aluno compreenda e explicite os raciocinios por ele empregados. Para que essa fase seja
bem-sucedida, “¢ indispensavel que o professor se prepare antes, o que envolve antecipar ideias,
situacOes, davidas, conjecturas, equivocos e estratégias de resolugdes dos alunos, para que ele
ndo valide ou refute ideias” (Oliveira; Basniak, 2021, p. 8). E neste instante também que o
professor seleciona e sequencia, a partir de uma observagdo minuciosa, as resolugées mais

pertinentes aos objetivos da aula para serem apresentadas na fase de discussao coletiva.
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Na terceira fase, ocorre a discussdo coletiva da tarefa, que é organizada levando em
consideracao a selecdo e o sequenciamento feitos pelo professor com base nos critérios que ele
estabeleceu para a apresentacdo das resolucfes dos alunos. Durante essa discussao, os alunos
socializam com a turma o que discutiram ou pensaram na realizacdo da tarefa. Cabe ao
professor orquestrar essas discussdes, fazer as intervengdes necessarias e as interacdes entre 0s
diversos alunos, buscando promover a qualidade matematica de suas explicacdes e
argumentacdes, sem perder o foco nos objetivos da aula, de maneira que os alunos consigam
explicitar as ideias ou conceitos matematicos envolvidos em sua resolucao.

J& na quarta, e ultima fase, acontece a sistematizacdo das aprendizagens, na qual as
ideias discutidas anteriormente, durante o desenvolvimento da tarefa e da discusséo coletiva,
s&o consideradas e incorporadas. E nesse momento que o professor formaliza os conceitos,
regras, generalizacdes, definicdes, propriedades, entre outras, de forma a fazer com que a tarefa
desenvolvida faca sentido para o aluno, permitindo que a aprendizagem seja consolidada e os
objetivos da aula sejam alcancados.

Ao realizar uma aula nos moldes do Ensino Exploratdrio, o professor assume um papel
exigente e importante na promocéo da aprendizagem do aluno, comec¢ando com a selecdo (que
pode envolver a elaboracdo ou adaptacdo) da tarefa a ser proposta, a estruturacéo da aula e no
apoio a atividade matematica dos alunos. Por isso, é fundamental que o professor conheca todas
as fases da aula para conseguir planeja-la e realiza-la de maneira que o conhecimento
matematico seja construido ativamente pelos alunos.

Assim, nessa perspectiva de ensino, tanto o professor quanto os alunos desempenham
um papel importante na construgdo do conhecimento, uma vez que o EEM se fundamenta em
um formato dial6gico, que demanda constante interacdo entre o professor e os alunos, bem
como entre os proprios alunos (Estevam; Cyrino; Oliveira, 2015). Portanto, a comunicagédo
desempenha um papel central no Ensino Exploratério, uma vez que é por meio dela que os
alunos tém a oportunidade ndo apenas de expressar suas ideias, mas também de discutir suas

estrateégias de resolucédo e negociar significados com seus colegas e o professor.

1.3 Comunica¢ao matematica em sala de aula e ac6es comunicativas

Comunicar ¢ a acao de compartilhar e difundir informagdes, tornando-as conhecidas e
partilhadas. Nesse sentido, a comunicacdo emerge como um elemento importante na existéncia

humana, desempenhando um papel central no &mbito educacional (Zuchi, 2018). O ato de
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ensinar e aprender manifesta-se intrinsecamente como um processo comunicativo, no qual
diversos agentes desempenham papéis, sobretudo alunos e professores (Menezes, 2000).

Além de ser o veiculo pelo qual o ensino e a aprendizagem se concretizam, a
comunicacdo também assume um papel de relevancia como objetivo em si no processo
educativo. No campo da Matematica, a expectativa é, segundo Zuchi (2018), que os alunos
desenvolvam habilidades comunicativas, que se entrelacam harmoniosamente com outras
competéncias, como a resolucdo de problemas e o desenvolvimento do raciocinio.

Nas aulas de Matematica, a comunicacao desempenha um papel de extrema relevancia,
uma vez que essa disciplina possui uma linguagem propria, a qual possibilita a comunicacgéo de
ideias com preciséo e clareza, conforme destacado por Menezes (2000). Nesse contexto, 0
professor assume um papel fundamental no direcionamento da comunicacédo. Isso envolve a
definicdo de padrdes comunicativos, a selecdo criteriosa de tarefas para os alunos e o
estabelecimento da dindmica da sala de aula (Quaresma; Ponte, 2015).

No que refere aos padrdes de comunicacdo, Quaresma e Ponte (2015) indicam que o
professor tem duas abordagens principais: pode exercer exclusivamente o papel de autoridade
matematica, ou compartilha-lo com os alunos, estimulando, assim, o desenvolvimento de suas
habilidades de raciocinio e argumentacdo. A compreensdo dessa dindmica de comunicacgdo €
fundamental para aprimorar as praticas de ensino e promover uma experiéncia de aprendizagem
mais significativa e enriquecedora.

Dessa maneira, a forma como a comunicacgdo é promovida em sala de aula desempenha
um papel determinante no engajamento dos alunos e na qualidade do aprendizado matematico
(Faria; Rodrigues, 2020).

Segundo Quaresma e Ponte (2015), as tarefas propostas em sala pelo professor também
exercem um impacto substancial nessa comunicac¢do, uma vez que desempenham um papel
central na organizacao das atividades dos alunos, constituindo um elemento fundamental no
ensino de Matematica. Quando uma tarefa simplesmente solicita que os alunos apliquem um
método de solucéo ja familiar, sua responsabilidade se limita a reconhecer e aplicar tal método.
Em contrapartida, uma tarefa que apresenta caracteristicas desafiadoras, conforme apontado
por Ponte (2005), ou que exija um elevado nivel cognitivo, conforme descrito por Stein,
Remillard e Smith (2007), pode estimular uma ampla gama de abordagens por parte dos alunos.
Essas abordagens variadas podem ser comparadas e avaliadas, promovendo discussoes
matematicas instigantes e enriquecedoras em da sala de aula (Quaresma; Ponte, 2015).

De acordo com Wells (2001), a educagdo precisa ser desenvolvida de forma dialdgica

de tal modo que o ensino e a aprendizagem sejam processos continuos de indagacéo e diélogo,
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nos quais os conhecimentos construidos pelos alunos e a aprendizagem transformem
continuamente a maneira pela qual o professor compreende e atua na sala de aula.

Assim, para efetivar uma comunicacédo que valorize a troca de ideias entre os alunos, é
essencial que o professor adote praticas de ensino que estimulem a interacdo, a comunicacéo e
a colaboracdo em sala de aula. Isso inclui incentivar a participacdo continua dos alunos,
promover momentos de reflexdo e discussao e envolver ativamente os alunos nos processos de
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, de acordo com Machado e Lacerda (2021), uma maneira
de privilegiar a comunicacdo é trabalhar em pequenos grupos, ja que os alunos tendem a se
sentir mais a vontade para expressarem suas opiniées em comparagdo com situagdes em grupos
maiores. Isso ocorre porque, ao colaborarem em grupos reduzidos, eles gradualmente se
apropriam da linguagem matematica, por meio de intervencdes verbais como explicar suas
ideias, expressar pontos de vistas diferentes, argumentar e fazer conjecturas. Menezes (2000)
lembra que essa dindmica proporciona a oportunidade para expressar ideias, ouvir, esclarecer
duvidas e construir significados.

Dessa forma, dentro desse ambiente dialdgico de aprendizagem, o professor tem a
possibilidade de explorar a comunicacdo de forma a enriquecer o processo de ensino. Nesse
sentido, Machado e Lacerda (2021), fundamentados nas contribui¢cdes de Ponte e Serrazina
(2000), destacam trés agdes comunicativas a serem exploradas em sala de aula: exposicéo de
ideias, questionamentos e discussdes. Por sua vez, Menezes et al. (2014) ressaltam as agoes
comunicativas de explicar, questionar, ouvir e responder, as quais tém sido evidenciadas por
pesquisas.

Segundo Machado e Lacerda (2021), a exposicao de ideias oferece, tanto aos alunos
quanto ao professor, a oportunidade de expressar suas formas de pensamento, frequentemente
manifestadas por meio de narrativas de historias ou experiéncias, uma pratica comum no
ambiente escolar. Contudo, na maioria das vezes, para iniciar uma exposicdo de ideias, é
necessario lancar uma questao como ponto de partida. Ao proporcionar aos alunos a chance de
compartilhar suas préprias ideias, emergem oportunidades para confrontacGes e,
consequentemente, discussdes construtivas.

De acordo com Bishop e Goffree (1986), explicar consiste em estabelecer conexdes
entre a ideia que esta sendo apresentada e outras ideias presumivelmente compartilhadas pelos
envolvidos. Leinhardt (2001) identifica quatro categorias de explicacdes, que variam com base
na audiéncia e na motivacdo subjacente a necessidade de explicar: explicacbes comuns,

disciplinares, instrucionais e autoexplicacoes.
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As explicacbes comuns abordam aspectos simples do dia a dia que estdo sendo
discutidos. Explicacdes disciplinares estdo intrinsicamente relacionadas com os contetdos da
disciplina, abordando questfes de natureza mais ampla e formal. ExplicacGes instrucionais se
concentram no ato de ensinar, podendo ser direcionadas a um individuo ou desenvolvidas de
forma coletiva, enfatizando a participacdo ativa dos alunos no processo. Por fim, as
autoexplicagBes ocorrem quando alguém formula perguntas para si mesmo e, ao responder,
muitas vezes, explora o raciocinio de forma publica, conhecido como pensar alto (Menezes et
al., 2014; Guerreiro et al., 2015).

Dentro do contexto da sala de aula, cada tipo de explicacdo desempenha um papel
essencial no processo educativo, contribuindo significativamente para a compreenséo,
comunicacdo e desenvolvimento do conhecimento. Da mesma forma, as perguntas elaboradas
pelo professor assumem uma importancia fundamental ao estimular ndo apenas a comunicacao,
mas também a interacdo e a construcéo coletiva do conhecimento entre os alunos.

Long (1992 apud Menezes,1996), defende que o ato de questionar revela-se como
ferramenta versatil e impactante para promover a compreenséo e estimular a exploracdo ativa
de novas ideias. Portanto, as perguntas que os professores formulam e as consequentes respostas
dos alunos desempenham um papel fundamental no contexto da sala de aula. 1sso se deve ao
fato de que essas respostas fornecem informacdes cruciais ao professor, permitindo monitorar
e avaliar tanto o progresso individual quanto o desempenho coletivo.

Entretanto, a selecdo cuidadosa dos tipos de perguntas realizadas pelo professor assume
um papel primordial e tem como objetivo atingir diversas finalidades, tais como: iniciar a
abordagem de um determinado assunto; obter a adeséo dos alunos e manter um contato eficaz
com a audiéncia; direcionar a atencdo dos alunos para aspectos especificos que o professor
deseja discutir de forma mais aprofundada; verificar o conhecimento e captar o engajamento
dos alunos para obter informacdes sobre seus processos de solu¢éo; solicitar explicacdes mais
detalhadas de informacGes previamente apresentadas; estimular o pensamento critico dos
alunos e avaliar o conhecimento dos alunos (Machado; Lacerda, 2020).

Nesse contexto, uma variedade de tipos de perguntas pode coexistir, e 0 professor
assume uma funcdo fundamental na promocdo do discurso matematico em sala de aula,
iniciando e direcionando o didlogo para enriquecer a aprendizagem dos alunos. Para estimular
a participacgéo ativa da turma na comunicacdo matematica, é necessario que o professor formule
perguntas desafiadoras e proponha tarefas que estimulem o pensamento dos alunos. Além disso,
depois de um comentario feito por um aluno, é recomendavel que o professor frequentemente

solicite uma explicacdo ou questione o porqué (Menezes, 2000).
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A maneira como as perguntas sédo formuladas na sala de aula pode tanto motivar os
alunos a resolverem as tarefas propostas quanto desmotiva-los por ndo compreenderem o
propdsito das perguntas (Serrazina, 2021). Como salientado por Menezes (2000), a arte de
questionar exige discernimento para decidir entre perguntas provocativas e orientadoras, e é
influenciada pela compreensdo que o professor possui do contexto da aula de matematica, do
seu papel e do papel dos alunos.

No entanto, como enfatizado por Malundo et al. (2021), o papel do professor vai além
de apenas formular perguntas; € necessario também possuir a habilidade de observar e ouvir
atentamente, permitindo que os alunos se expressem livremente. Além disso, o professor deve
estar preparado para analisar cuidadosamente as respostas fornecidas pelos alunos.

Nessa abordagem, o ato de questionar desencadeia outros dois atos comunicativos:
ouvir e responder. Ouvir reflete a importancia e a necessidade de o professor escutar os alunos
visando a integracdo dos seus raciocinios, ideias e estratégias matematicas no dialogo da sala
de aula. E um momento em que tanto alunos quanto o professor se dedicam a compreender e
contribuir de maneira significativa para o processo de ensino da matematica (Menezes et al.,
2014).

Dessa forma, da mesma maneira que o questionar do professor pode assumir varias
formas e servir a diferentes propdsitos, 0 processo de ouvir também possui nuances distintas.
Nesse contexto, o professor pode empregar o ouvir avaliativo/diretivo, quando busca avaliar 0s
conhecimentos dos alunos de acordo com parametros predefinidos. O ouvir
interpretativo/observacional é adotado quando o professor procura compreender as ideias dos
alunos e seu pensamento matematico. JA& o ouvir hermenéutico/globalizante busca uma
compreensdo profunda do modo como os alunos abordam conceitos matematicos de maneira
mais ampla. Essa forma de ouvir visa ndo apenas respostas ou conhecimento especifico, mas
também pretende explorar a forma como os alunos pensam, buscando apoia-los na tomada de
decisOes e na descoberta de novos significados (Guerreiro et al., 2015; Menezes et al., 2014).

Ao ouvir os alunos, é essencial que o professor esteja atento a maneira como ira
responder ou reagir as suas contribui¢des no didlogo. Essas respostas ou reagdes tém o potencial
tanto de promover a autonomia dos alunos quanto de reforcar a dependéncia em relagdo ao
professor. As possibilidades de resposta sdo amplas, variando desde abordagens diretas até a
inclusdo de explicagdes, fornecimento de informac6es, validacdo ou ndo validacdo das
respostas dos alunos e até mesmo a promocao de comparagdes entre as diferentes respostas

apresentadas pelos alunos (Menezes et al., 2014).
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Nesse sentido, os autores (Menezes et al., 2014) ainda acrescentam que a qualidade de
uma resposta esta intrinsecamente ligada ao tipo de pergunta formulada pelo professor e a
maneira como ele interpreta a contribui¢do do aluno. Enquanto responde as intervencdes dos
alunos, é crucial que o professor evite sobrecarregar com excesso de informagdes, uma vez que
isso pode comprometer o nivel cognitivo da tarefa em que os alunos estdo engajados. Além
disso, conforme os autores, o professor pode transformar respostas incorretas ou incompletas
em oportunidades de discussdo e superacao de obstaculos.

No entanto, para fomentar discussdes em sala de aula, a fim de enriquecer 0s processos
de ensino e aprendizagem, é necessario que o professor estabeleca um ambiente comunicativo
em que todos tenham a oportunidade de expressar suas ideias, defender seus pontos de vista e
confronta-los com os de seus colegas que interagem e compartilnam significados (Machado;
Lacerda, 2020). Dessa forma, o professor abre espaco para que os alunos interajam,
compartilhem informagfes e influenciem uns aos outros, o que fomenta a reflexdo, o
esclarecimento e o aprofundamento do conhecimento acerca das relagbes matematicas

envolvidas (Menezes et al., 2014).

1.4 Procedimentos metodologicos

Esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa de cunho interpretativo,
fundamentando-se nas diversas caracteristicas delineadas por Creswell (2010). De acordo com
0 autor, a pesquisa qualitativa utiliza o ambiente natural como a principal fonte de dados,
conferindo ao pesquisador um papel central como instrumento de investigacao. O projeto evolui
de forma dindmica, trabalhando na construcdo progressiva de uma perspectiva teorica e
incorporando uma variedade de fontes de informacdes, enquanto emprega uma andlise indutiva
dos dados coletados. Além disso, da destaque a importancia dos significados atribuidos pelos
participantes a pesquisa, as informacdes obtidas e a apresentacdo holistica dos resultados.

Dessa forma, para atender ao objetivo geral desta pesquisa, 0 procedimento adotado
compreende tanto uma abordagem tedrica quanto duas etapas empiricas. No componente
teorico, foi realizado um estudo bibliografico de mapeamento de pesquisa sobre comunicacgéo

matematica em sala de aula, a partir de busca realizada no Portal® de Periddicos da Capes.

3 O Portal de Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) é uma
plataforma online mantida pelo governo brasileiro, que oferece amplo acesso a periddicos cientificos, revistas
eletronicas e diversas fontes de informagdo académica, orientado a democratizagdo do acesso online a informacao
cientifica. Criado com o prop6sito de fortalecer a pesquisa e o desenvolvimento cientifico no Brasil, o portal
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O mapeamento tem como proposito apresentar uma visao abrangente da quantidade,
distribuicdo espacial, temas explorados, teorias aplicadas, metodologias empregadas e outros
elementos relacionados a essa area especifica de estudo. O enfoque principal reside nos aspectos
descritivos do campo de pesquisa, sem desconsiderar a eventual inclusdo dos resultados
obtidos, embora estes Ultimos ndo sejam o foco primordial (GEPFPM, 2018).

Na etapa empirica, optamos pela pesquisa do tipo intervencdo pedagdgica, a qual possui
caracteristicas que permitem ao pesquisador intervir no contexto dos sujeitos em estudo. 1sso
viabiliza a producao e implementacdo de a¢des capazes de gerar mudancas e transformacdes na
atuacdo dos proprios sujeitos pesquisados. A escolha da pesquisa de intervengdo como
metodologia de estudo encontra sua justificativa na capacidade de engajar tanto o pesquisador
guanto 0s sujeitos pesquisados, tornando-os atores ativos na constru¢do do processo de
pesquisa. Nessa perspectiva, segundo Damiani (2012):

denominam-se intervencBGes as interferéncias (mudancas, inovacdes),
propositadamente realizadas, por professores/pesquisadores, em suas praticas
pedagogicas. Tais interferéncias sdo planejadas e implementadas com base em
um determinado referencial teérico e objetivam promover avangos, melhorias,
nessas praticas, além de p6r a prova tal referencial, contribuindo para o avanco
do conhecimento sobre os processos de ensino/aprendizagem neles
envolvidos (Damiani, 2012, p. 3).

Além disso, conforme Rochefort (2012, p. 126), as intervengdes relacionadas aos
processos de ensino e de aprendizagem possuem um potencial significativo tanto para
experimentar novas praticas pedagodgicas quanto para aprimorar as ja existentes, além de
contribuir para o desenvolvimento de conhecimento tedrico sobre esses processos.

Nesse contexto, a pesquisa que adota a abordagem de intervencao pedagdgica exige do
pesquisador uma sequéncia bem definida de etapas. Apds a elaboracdo do projeto de pesquisa,
0 pesquisador procede a implementacdo da proposta de trabalho pedagégico, detalhando cada
passo com mindcia. Em seguida, realiza a avaliacdo criteriosa do processo de acordo com 0s
principios cientificos estabelecidos. Tal abordagem metodoldgica se desdobra em duas fases
distintas e complementares: o método de intervencdo e o método de avalia¢do da intervencéo
(Damiani, 2013).

Assim, de acordo com Damiani (2012), podemos caracterizar esta pesquisa como
intervencdo a partir dos seguintes aspectos: pesquisa aplicada; intencdo de mudanca ou

inovagdo por meio de uma pratica especifica; trabalho com dados produzidos resultantes da

proporciona a estudantes, professores e pesquisadores 0 acesso a uma extensa gama de recursos nas mais diversas
areas do conhecimento, contribuindo significativamente para o avancgo da produgdo cientifica no pais.
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intervencdo; avaliagdo sistematica e rigorosa dos efeitos dessa pratica, empregando métodos
cientificos robustos, em contraposi¢cdo a mera descricao superficial dos efeitos observados.

Desse modo, além do material bibliografico analisado no primeiro artigo, a pesquisa
utilizou de instrumentos como ferramentas para a coleta e geracdo de dados relacionados as
intervengdes. Essa abordagem abrangeu desde o planejamento inicial até a analise das
interacdes entre a professora/pesquisadora e os alunos, assim como as interagdes entre 0s
préprios alunos. Essas ferramentas compreenderam gravacoes e transcricdes dos audios das
aulas, dialogos e reflexdes realizados com o orientador, além de discussfes em grupo de
pesquisa, tudo isso complementado pelos planos de aula elaborados pela professora.

E relevante destacar que as unidades de analise dos dados, em cada um dos artigos,
foram estabelecidas a posteriori, emergindo do processo de estudo, discussdo e reflexdo em
conjunto com o orientador e também por meio das interacdes entre os colegas nas discussdes
do grupo de pesquisa.

O planejamento das aulas foi concebido para ser implementado em uma turma de 32
série do Ensino Médio, abordando o contetido de estatistica. Nesse contexto, foram elaboradas
trés tarefas e seus respectivos planos de aula, incluindo quadros de referéncia para orientar as
acOes do professor. Todas as tarefas, sejam elas elaboradas e/ou adaptadas, passaram por
analises junto ao orientador e, posteriormente, por discussdes no grupo de pesquisa, antes de
serem aplicadas em sala de aula com os alunos.

Embora tenha desenvolvido trés tarefas relacionadas a contetidos de estatistica com 0s
alunos, optamos, de maneira intencional, por selecionar a tarefa Rede de Supermercados para
este trabalho. Essa escolha se justifica pela tarefa abranger o contetido de medidas de tendencia
central (média aritmética simples, moda e mediana) e, portanto, pela capacidade de trazer
elementos enriquecedores para as discussdes. A elaboracdo dessa tarefa teve como objetivo
proporcionar aos alunos a oportunidade de expressar suas ideias por meio de uma analise
criteriosa dos dados salariais. Ademais, permitiu aos alunos aplicar conceitos estatisticos e
raciocinio légico, bem como, responder as perguntas propostas e discutir os resultados de
maneira clara e embasada.

A natureza dessa tarefa foi pensada de maneira a estimular a comunicagédo entre os
alunos, especialmente na diferenciacdo das trés medidas, uma vez que tal contetudo ainda nédo
havia sido abordado com a turma. A tarefa objetivava, justamente, a sistematizacdo desses
conceitos, bem como, a troca significativa de ideias entre os alunos.

A intervencao foi realizada com uma turma de 32 série do Ensino Médio, composta por

34 alunos, com idades entres 16 e 18 anos, pertencentes a uma escola publica situada em uma
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cidade do interior do estado do Parana. A conducéo deste estudo foi realizada pela pesquisadora,
que também atua como professora da turma. A escolha dessa escola se justifica pelo fato de ser
o local de lotagdo da professora/pesquisadora e seu local de atuacdo em sala de aula nos ultimos

seis anos, conferindo um contexto de familiaridade e continuidade a pesquisa desenvolvida.

1.5 Organizagéo do estudo

Ao planejar a organizagdo desta dissertagdo, optamos por adotar um formato baseada
em uma colecao de artigos cientificos relacionados ao tema central da pesquisa. Essa estrutura,
conhecida como multipaper, permite, conforme Duke e Beck (1999), que cada capitulo se
configure como um artigo completo, com resumo, introdugao, revisdo de literatura, problema,
metodologia, resultados e conclusdes.

Segundo Duke e Beck (1999), esse formato de escrita evita a necessidade de reescrever
e condensar o trabalho no final, uma vez que ja teremos uma série de artigos prontos para
submissao e publicagdo. Além disso, essa abordagem oportuniza ao pesquisador aprimorar suas
habilidades de escrita de artigos e ampliar seu publico leitor, especialmente profissionais da
area que, muitas vezes, tém restricdes de tempo para lidar com documentos extensos. Essa
escolha ¢ particularmente relevante para alcangar os professores, garantindo que eles tenham
acesso aos resultados especificos de nossa pesquisa.

Dessa forma, esta dissertagdo esta estruturada em trés capitulos, apds esta introducéo
detalhada. Cada capitulo corresponde a um dos objetivos especificos da pesquisa, conforme
descrito no Quadro 1. O ultimo capitulo, por sua vez, articula os trés capitulos anteriores,
fornecendo uma resposta abrangente a pergunta geral de pesquisa apresentada na introducéo, a
qual caracteriza os resultados da dissertagdo que articulam aqueles presentes em cada um dos
artigos/capitulo precedentes.

Quadro 1 - Estrutura da dissertacdo Multipaper
(continua)

Introducao
Panorama Geral da Pesquisa
Questao Geral da Pesquisa

Que agdes podem promover a comunicacdo em aulas de matematica na perspectiva do EEM, com foco no
ensino de Estatistica?

Capitulo | Objetivo Questao diretriz Procedimentos

Discutir  os  principais | Que aspectos da comunicagdo
aspectos da comunicagdo | matematica sdo promovidos no | Mapeamento ~ de  pesquisa
matematica em sala de aula, | contexto da sala de aula, | realizado no Portal de Periddicos

Artigo 1

considerados em artigos | envolvendo alunos e |da Capes, com foco na
cientificos, e fatores que a | professores, e como esses | comunicagdo matematica.
influenciam. aspectos influenciam 0s
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(conclusédo)

Capitulo | Objetivo Questio diretriz Procedimentos
processos de ensino e
aprendizagem?
Investigar acoes
comunicativas que sdo | Que ac¢des comunicativas sdo (1 . ~
promovidas pelo professor | promovidas pelo professor nas Anahse‘ das Interagoes
. . ~ . ~ promovidas entre professor e
Artigo 2 | nas interagdes com os alunos | interagdes com os alunos ao alunos durante o
em aulas na perspectiva do | realizar uma aula na perspectiva desenvolvimento da tarefa
EEM, em um contexto de | do EEM? )
ensino de Estatistica.
Investigar influéncias de | De que maneira as acdes
acdes comunicativas | comunicativas promovidas pelo
promovidas pelo professor, | professor durante praticas | Analise das interacdes
em praticas exploratérias | exploratorias, influenciam a | promovidas entre os alunos nos
Artigo3 | para a atribuicdo de | atribuicdo de significados a | grupos e entre estes e o professor
significados a entes | entes estatisticos, pelos alunos, | durante o desenvolvimento da
estatisticos, pelos alunos, | especialmente no que se refere | tarefa.
com enfoque nas medidas de | as medidas de tendéncia
tendéncia central. central?
Conclusio e consideracdes finais

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Os capitulos, portanto, estdo organizados em formato de artigos, destacando a coautoria
entre a mestranda e o orientador, uma vez que a estruturagdo do trabalho e as analises foram
desenvolvidas em colaboragdo. Nesse formato, as referéncias sao apresentadas ao final de cada
artigo, e também, apos as consideracdes finais, em que se abrange as referéncias utilizadas ao
longo de todo o estudo.

Desse modo, o Capitulo 1 seguinte apresenta uma abordagem aprofundada sobre a
comunicacdo matematica no contexto da sala de aula, fundamentada em um mapeamento de
artigos cientificos obtidos no Portal de Periddicos da Capes. O objetivo foi discutir os principais
aspectos da comunicagdo matematica em sala de aula, considerados em artigos cientificos, e
fatores que a influenciam. Dessa forma, o capitulo fornece sustentacdo e embasamento para 0s
préximos passos da pesquisa, assim como para as analises de resultados.

No Capitulo 2, apresentamos as analises e reflexfes derivadas de um conjunto de aulas
realizadas no contexto do EEM, que envolveram a realizacéo de uma tarefa desafiadora focada
na Estatistica, nomeadamente, em medidas de tendéncia central, envolvendo a obtencéo dos
valores, interpretacéo e diferenciacdo de moda, média aritmética simples e mediana. O objetivo
do trabalho foi identificar as a¢cdes comunicativas que sdo promovidas pelo professor nas
interagcdes com os alunos durante o desenvolvimento da tarefa, sob a perspectiva do EEM.

Para realizar essa analise, utilizamos os dados obtidos a partir das transcricdes das
gravacdes de audios das aulas conduzidas pela professora/pesquisadora, nas quais 0s alunos

trabalharam em grupos para resolver a tarefa proposta. Inicialmente, as analises foram
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realizadas em conjunto pela pesquisadora e pelo seu orientador e, posteriormente, os resultados
foram compartilnados com o grupo de pesquisa (GEPTEMatE), no qual a pesquisadora é
integrante. Essa abordagem permitiu que os dados fossem confrontados e discutidos
coletivamente com outros professores e pesquisadores do grupo, a fim de validar, refutar,
questionar, contestar, contribuir ou concordar com as percepcées iniciais. Essa colaboragéo
entre 0s membros do grupo de pesquisa tem o propdsito de minimizar possiveis vieses
decorrentes da dupla funcdo desempenhada pela pesquisadora como professora.

No Capitulo 3, foram realizadas andlises e reflexdes decorrentes de um conjunto de
aulas desenvolvidas no contexto EEM, com a realizacdo de uma tarefa desafiadora, focada na
Estatistica, nomeadamente, em medidas de tendéncia central, envolvendo a obtencdo dos
valores, interpretacdo e diferenciacdo de moda, meédia aritmética simples e mediana. No
entanto, neste trabalho, nosso objetivo foi direcionado para identificar influéncias das acoes
comunicativas promovidas pelo professor para a atribuigdo de significados a entes estatisticos
pelos estudantes.

Assim como no capitulo 2, utilizamos os dados provenientes das transcri¢cdes dos audios
das interacdes dos grupos durante a realizacdo da tarefa proposta nas aulas conduzidas pela
professora/pesquisadora. A analise inicial foi feita de maneira colaborativa entre a pesquisadora
e o orientador. Em seguida, os resultados, também, foram submetidos ao grupo de pesquisa
(GEPTEMatE) para uma avaliagdo conjunta e discussdo. Essa etapa de contraposi¢do com
outros membros do grupo de pesquisa nos permitiu obter diferentes perspectivas e aprimorar a
qualidade das conclusdes obtidas. A colaboracdo e a troca de ideias com o grupo foram
fundamentais para garantir a validade e a robustez dos resultados alcangados.

Por fim, elaboramos as consideracdes finais sobre o trabalho realizado, trazendo a
resposta a questdo de pesquisa, a partir de uma analise transversal e integradora dos resultados

e discussdes apresentados em cada um dos artigos que compdem a dissertacao.
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2 MAPEAMENTO DE ARTIGOS CIENTIFICOS PUBLICADOS EM
PERIODICOS SOBRE A COMUNICACAO MATEMATICA NA SALA
DE AULA

Resumo: O presente estudo apresenta um mapeamento de artigos cientificos que abordam a
comunicagdo matematica na sala de aula, envolvendo alunos e professores. O objetivo principal foi
discutir os principais aspectos da comunicacdo matematica em sala de aula, considerados em artigos
cientificos, e fatores que a influenciam. A busca foi realizada no Portal de Periddicos da Capes,
utilizando a expressdo “comunicacdo matematica” como palavra-chave, resultando em 38 artigos. Com
a leitura dos resumos, foram identificados o(s) objetivo(s), objeto de estudo e sujeitos envolvidos em
cada investigacdo, admitindo como critério de selecdo artigos empiricos que tratassem da comunicacao
matematica envolvendo professores e alunos. Posteriormente, os artigos selecionados foram lidos na
integra, elucidando aspectos metodoldgicos, conceituais e de resultados para determinar as unidades de
analise. A partir disso, observou-se que apenas treze trabalhos contemplavam integralmente os critérios
de selecdo para compor o corpus analitico deste estudo. As unidades de analise indutivamente
estruturadas incluem estilos de comunicacgéo em sala de aula, modos de promover a comunicagéo, papel
do professor para promover comunicacdo, formas de comunicacdo e aspectos comunicativos na
Matemética. O mapeamento evidencia, assim, a importancia da comunicacdo para promover
aprendizagem matematica e interacdo efetiva entre professor(es) e alunos. Os resultados do estudo tém
implicacdes relevantes para aprimorar as praticas de ensino e podem orientar futuras pesquisas no campo
da comunicacdo matematica em sala de aula.

Palavras-chave: Mapeamento; Comunica¢do matematica; Interacdo; Aprendizagem.

2.1 Introducéo

A comunicacdo em sala de aula tem despertado amplo interesse e instituido objetos de
estudo no campo da Educacdo Matematica. Diversos pesquisadores, tais como Brendefur e
Frykholm (2000), Ponte e Serrazina (2000), Alro e Skovsmose (2021), Menezes et al. (2014) e
Guerreiro (2011) tém dedicado seus esfor¢os para investigar como ocorre a comunicacao
matematica no ambiente escolar, e como os papéis de professor e alunos influenciam os
processos de ensino e aprendizagem.

E importante destacar que a forma como o professor se comunica em sala de aula é
influenciada por suas concepgdes sobre ensino e aprendizagem (Guerreiro, 2011). Nesse
sentido, a comunicagdo promovida pelo professor pode ser compreendida de duas maneiras
distintas. A primeira delas, como simples transmissdo de informagdes e conhecimentos; a
segunda, como um processo de interacdo social, envolvendo professor e alunos e o
conhecimento matematico, estimulando a troca de ideias, a negociacdo de significados e a

construcgdo conjunta do conhecimento.
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Dessa forma, a maneira como a comunicacao é promovida em sala de aula desempenha
papel determinante no engajamento dos alunos e na qualidade do aprendizado matemaético
(Faria; Rodrigues, 2020). Compreender essa dindmica de comunicacdo é fundamental para
aprimorar as praticas de ensino e promover uma experiéncia de aprendizagem mais significativa
e enriquecedora, particularmente no campo da Matematica.

Assim, o presente estudo consiste em um mapeamento de artigos cientificos disponiveis
no Portal de Periédicos da Capes* que abordam a comunicagio matematica no contexto da sala
de aula, envolvendo tanto alunos quanto professores. O objetivo principal foi discutir os
principais aspectos da comunicacdo matematica presentes em sala de aula e fatores que podem
influencié-la.

A escolha de focalizar a comunicacdo matematica € respaldada por Guerreiro (2011)
que, embasado nas diretrizes do National Council of Teachers of Mathematics (NTCM, 1991,
2007), destaca que ela coloca sua énfase na representacdo de ideias matemaéticas, tanto na
expressdo oral quanto na escrita e leitura associadas a Matematica, ressaltando a centralidade
da linguagem abstrata e simbdlica nessa ciéncia. Ao mesmo tempo, também valoriza as
interacdes entre os alunos e entre eles e o professor, realgcando a relevancia dessas intera¢fes na
construcdo de uma aprendizagem matematica com significado. E importante ressaltar, ainda,
que este mapeamento ndo apresenta um quadro tedrico prévio, mas serve CoOmo recurso para
construir um conjunto de referéncias ou esquema teérico, com o intuito de obter uma viséo
ampla e holistica do tema em questdo (Biembengut, 2008).

Dessa forma, a secdo seguinte apresenta os encaminhamentos metodolégicos que
estruturam os aspectos mapeados, apresentados e problematizados na sequéncia. A Ultima secéo
traz consideracdes que sintetizam os achados e apontam aspectos a serem considerados em

praticas e pesquisas envolvendo a comunicacdo matematica.

2.2 Encaminhamentos metodologicos

O presente trabalho caracteriza-se como um estudo bibliografico de mapeamento de

pesquisas sobre a comunicacdo matematica em sala de aula. O propoésito do mapeamento de

4 O Portal de Periodicos da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) é uma
plataforma online mantida pelo governo brasileiro, que oferece amplo acesso a periddicos cientificos, revistas
eletronicas e diversas fontes de informacdo académica, orientado a democratizagdo do acesso online de
informacdo cientifica. Criado com o prop6sito de fortalecer a pesquisa e o desenvolvimento cientifico no Brasil,
0 portal proporciona a estudantes, professores e pesquisadores, acesso a uma extensa gama de recursos nas mais
diversas areas do conhecimento, contribuindo significativamente para o avanco da producéo cientifica no pais.
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pesquisas é retratar a quantidade, a distribuicdo espacial, os temas abordados, as teorias
empregadas, as metodologias utilizadas e outros elementos relacionados a uma area de estudo
especifica. O foco principal é dar énfase aos aspectos descritivos do campo de pesquisa, em vez
dos resultados obtidos, embora estes ultimos também possam ser considerados no mapeamento
(Grupo de Pesquisa GEPFPM, 2018).

De acordo com Biembengut (2008), o mapeamento na pesquisa educacional contempla:
um conjunto de agdes que inicia com a identificacdo dos entes ou dados
envolvidos com o problema a ser pesquisado, para, a seguir, levantar,
classificar e organizar esses dados de forma a tornarem mais aparentes as
questdes a serem avaliadas; reconhecer padrdes, evidéncias, tracos comuns ou
peculiares, ou ainda caracteristicas indicadoras de relagcbes genéricas
(Biembengut, 2008, p. 74).

Dessa forma, o corpus deste trabalho foi delineado a partir de duas buscas realizadas no

Portal de Periddicos da Capes, conduzidas em setembro de 2022 e junho de 2023, com o
propdsito de preservar a atualizacdo dos dados mapeados. Para tanto, foi utilizada a expresséo
“comunicagdo matematica” no campo de busca, sem delimitacdo de periodo ou area do
conhecimento. Dessas buscas, resultaram 38 (trinta e oito) artigos, dos quais cinco eram
repetidos. Com base nessa selecdo, procedeu-se ao delineamento do corpus analitico, com
critério de selecdo voltado para os trabalhos empiricos que abordavam especificamente a
comunicacdo matematica desenvolvida no contexto da sala de aula, envolvendo alunos e
professores.

A etapa de selecdo consistiu na leitura dos resumos de todos os artigos, a partir dos
critérios estabelecidos, também procurando identificar objetivo(s), objeto de estudo e sujeitos
envolvidos. Durante esse processo, optou-se por descartar os artigos que abordavam a
comunicacdo matematica em ambientes virtuais, uma vez que nosso interesse estava no
contexto da sala de aula. Em seguida, procedeu-se a leitura completa dos artigos pré-
selecionados. A partir dessa leitura mais detalhada, observou-se que alguns artigos
mencionavam a ‘“‘comunicagdo matematica” nas palavras-chave ou nos resumos, mas nao
apresentavam sustentacdes teoricas sobre o tema ao longo do texto. Por esse motivo, optou-se
por descartar esses trabalhos do estudo.

Apbs a leitura completa dos trabalhos, foram selecionados treze estudos que exploram
diversos aspectos da comunicagdo desenvolvida em sala de aula, envolvendo professores e
alunos. O Quadro 2 apresenta os titulos e objetivos desses trabalhos, assim como os periddicos

nos quais foram publicados.
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Quadro 2 - Corpus analitico do mapeamento

(continua)
Referéncia | Titulo Periodico Objetivo
Caracterizar a evolugdo das concecgbes e
praticas de comunicacdo matematica do
Guerreiro Concecdes e praticas de | Indagatio professor do 1.° ciclo do ensino basico, no
(2011) comunicagdo matematica Didactica decorrer de um trabalho de natureza
colaborativa focado na reflexdo sobre as
praticas comunicativas em sala de aula.
Analisar e discutir as evolugdes no
Conhecimento e desenvolvimento profissional do professor,
Ribeiro desenvolvimento profissional Indagatio com énfase nas dimensfes essenciais do seu
do professor. Analisando a o conhecimento profissional, tais como crencas,
(2011) " . Didactica - . - .
pratica de Maria, uma objetivos, conhecimentos matematicos e tipos
professora do 1.° Ciclo de comunicacdo matematica promovidos
durante a introducdo de conteldo.
Resolucdo de Problemas e - .
A e Verificar como os professores permitem o
Comunicagdo Matematica: . e .

Alves e ~ desenvolvimento das vérias linguagens de
- as concepgoes de professores | Eventos A o
Nascimento i S o o0 . comunicagdo nas aulas de matematica e

de matematica do 6° ao 9° ano, | Pedagdgicos L o .
(2012) de uma Escola Pablica do identificar se o professor utiliza a metodologia
N . de Resolugéo de Problema e como a faz.
interior da Bahia
- . . Compreender as  cognicdes crencas,
- Cognices e tipo  de | Revista pre  cognig ( NG
Ribeiro, L ' . conhecimento matematico para 0 ensino e
. comunicacdo do professor de | Latinoamericana - - -
Carrillo e L e Y objetivos) e o0s tipos de comunicacdo
. matematica: exemplificacdo | de Investigacion o ~
Monteiro - - matematica presentes nas acdes do professor
de um modelo de analise num | en Matematica 2 o
(2012) e . durante uma aula de matemaética no 1.° Ciclo e
episodio dividido Educativa . ~ . ~
analisar as relagdes entre essas dimensdes.
Sousa e Investigar a resiliéncia académica, com énfase
: Resiliéncia  educacional e x na construcao da comunicacao matematica, em
Guerreiro 9 ; Educacéo . x -
(2014) construcdo do conhecimento resultado dos processos de interacdo social
entre alunos e professores.
Explorar as conexdes entre a literatura e a
. matematica no  contexto  educacional,
Revista de . : .
_ Leitura matematica e texto | Estudios e especialmente no ensino basico, com foco na
Guerreiro o - N resolucdo de problemas, no estabelecimento de
literdrio: dois estudos nos | Investigacion en M L -
(2017) s . . conexfes entre as ideias matematicas, 0s
primeiros anos Psicologia y ; S .
2 conceitos e as experiéncias pessoais dos
Educacion .
alunos, e no desenvolvimento do pensamento
critico.
Investigar como o desafio Trash Value, que
, . . envolve a reutilizagdo de caixas de ovos de
André e Projeto UKIDS — Valorizar o . G ;
. Indagatio forma sustentavel, potenciou 0
Fernandes | desafio Trash Value em o . PN .
. Lo Didactica desenvolvimento de competéncias sociais,
(2020) contexto interdisciplinar A L .
raciocinio e comunicagdo matematica em
criancas do 4° ano de escolaridade.
A comunicacdo Matematica . —
- Revista de Explorar a comunicagdo durante a tarefa
Machadoe | em uma tarefa exploratéria- ; L L N
) P Ensino de exploratério-investigativa e identificar as
Lacerda investigativa: uma proposta | ~.. . - .
; Ciéncias e perguntas que surgiram mediante a proposta de
(2020) mediante a Taxa de . : -
; Matematica ensino da Taxa de Metabolismo Basal (TMB).
Metabolismo Basal
. Caracterizar a comunicacdo matematica escrita
Fariae s Lo L o . N
Rodrigues A comunicacdo matematica | Da Investigacdo | de duas turmas de 6° ano, no que diz respeito as
(2020) escrita as Praticas dimensdes de correc¢do, clareza e argumentacao
matematica.
. . Discutir os processos de leitura e escrita no
Possamai e N [ Revista de . .
: Comunicacdo matematica na x contexto da Metodologia de Ensino-
Silva resolucéo de problemas Educagao Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por
(2020) Matemética

meio da Resolucdo de Problemas.
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(conclusdo)

Referéncia | Titulo Periddico Objetivo
Pesquisar como se desenvolve a competéncia
. da comunicagdo matematica nos alunos,
O uso do GeoGebra para | Revista do . ¢
: . ; mediada pelo uso do GeoGebra, num contexto
Malundo et | assegurar enriquecimento da | Instituto . .
L fpe educativo em que a tecnologia e esse software
al. comunicacdo matematica dos | GeoGebra : - .
) . . . nunca foi usado e promover o didlogo reflexivo
(2021) alunos: uma experiéncia na 72 | Internacional de ~ g . .
x na construgdo de conceitos associados as retas
classe no contexto angolano S&o Paulo L
no plano, utilizando o GeoGebra, e explorando
suas potencialidades.
Investigar se os alunos conseguiram compor e
. decompor figuras geométricas com o objetivo
O uso do GeoGebra para a | Revista do por Tig g€ 9
I . . de classificar os poligonos quanto aos nimeros
< composi¢do e decomposi¢do | Instituto .
Ad3o et al. ) S de lados com ajuda do software GeoGebra, e
de figuras geométricas: uma | GeoGebra : . -
(2021) U . investigar como os alunos comunicaram suas
experiéncia com os alunos da | Internacional de | . . - . x
3 x ideias matematicas por meio da construcdo de
82 classe no contexto angolano | S&o Paulo - o p
figuras geométricas frutos do didlogo com o
professor.
Aprender matematica com Discutir como préticas de ensino exploratério
Serrazina compreensdo: raciocinio Em Teia podem ser promotoras do desenvolvimento, da
(2021) matematico e ensino compreensdo e do raciocinio matematicos nos
exploratério estudantes desde os anos iniciais.

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Dessa forma, procedeu-se a leitura na integra e mais detalhada dos artigos selecionados,

na busca por identificar elementos que permitissem delinear as unidades de andlise, também
despendendo atengdo para os aspectos metodoldgicos, conceituais e de resultados de cada
pesquisa. Nesse processo, foram identificados os principais enfoques das pesquisas em relacéo
a comunicacdo matematica, proporcionando uma visdo abrangente e aprofundada sobre a
importancia e o impacto da comunicagdo nos processos de ensino e de aprendizagem
matematica. Esses principais enfoques foram indutivamente aproximados e constituem as
unidades de analise descritiva do mapeamento, na seguinte conformidade:

i) Estilos de comunicacdo em sala de aula: discute diferentes modos pelos quais a
comunicacdo ocorre durante os processos de ensino e aprendizagem, problematizando
caracteristicas especificas relacionadas ao envolvimento do professor e dos alunos,
participacao, reflexdo e compartilhamento de conhecimentos matematicos.

i) Modos de promover a comunicacgdo: problematiza oportunidades de comunicagéo e de
aprendizagem proporcionadas por diferentes tipos de tarefas e de perguntas. Além disso,
salienta formas como os tipos de perguntas sdo interpostas pelo professor e a maneira como 0
faz influencia diretamente a forma como os alunos pensam, interagem e expressam suas ideias.
iii) Papel do professor para promover comunicagdo: elucida o papel fundamental que o
professor exerce para promover um ambiente comunicativo em sala de aula, em que o0s

participantes tenham oportunidade de refletir e construir conhecimento coletivamente.
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iv) Formas de comunicagao: sintetiza diferentes formas de comunicagéo na sala de aula de
matematica, e como elas proporcionam uma abordagem mais abrangente e enriquecedora para
0 ensino e a aprendizagem matematica.

V) Aspectos comunicativos na Matematica: discute as relacbes particulares da
comunica¢do no contexto matematico, enfatizando a articulagdo de diversas linguagens,

incluindo a lingua materna e simbdlica.

2.3 Analise descritiva das pesquisas

A partir da leitura completa dos artigos cientificos, foi possivel identificar e relacionar
os elementos associados aos enfoques elencados por esta pesquisa sobre a comunicagédo

matematica, conforme sistematizamos a seguir:

i) Estilos de comunicacdo em sala de aula

A aquisicdo do conhecimento em Matematica vai além da capacidade intelectual e da
motivacao dos alunos, conforme afirmam Faria e Rodrigues (2020). Segundo esses autores, 0
sucesso nesse processo esta diretamente ligado ao tipo de comunicacéo preponderante em sala
de aula e as praticas de ensino adotadas. De acordo com Malundo et al. (2021), a comunicacgéo
em sala de aula pode ser caracterizada de duas maneiras: transmissdo de
informacao/conhecimento e construcdo de conhecimento. Em cada uma dessas concepcoes, o
papel do professor e o dos alunos assume significados substancialmente distintos. Nesse
sentido, Brendefur e Frykholm (2000) categorizaram 0s tipos de comunicacdo como
unidirecional, contributiva, reflexiva e instrutiva.

Na abordagem da comunicacdo unidirecional, o professor assume papel central e
dominante na dindmica da sala de aula. Ele é considerado o principal emissor da informacao, e
os alunos, meros receptores da mensagem. A preocupacao principal do professor é garantir que
a informagdo seja transmitida de forma direcionada aos alunos, sem valorizar sua participagao
(Guerreiro, 2011). Nesse tipo de comunicagdo, o conhecimento é tido como um produto pronto
e acabado, e 0 ensino de matematica € baseado em regras e procedimentos (Faria; Rodrigues,
2020). Dessa forma, a qualidade da aprendizagem matematica depende da capacidade do
professor de transmitir os conhecimentos matematicos e do aluno de entender e compreender
0s ensinamentos transmitidos pelo professor, de maneira expositiva, com a fungdo apenas de

registrar no caderno o que lhe é exposto, praticamente sem qualquer reflexdo (Ribeiro; Carrillo;
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Monteiro, 2012). Assim, 0 sucesso dos processos de ensino e de aprendizagem depende da
capacidade do aluno de decodificar o conhecimento transmitido pelo professor.

Semelhante a comunicacéo unidirecional, a comunicacao contributiva esta associada ao
ensino expositivo, mas envolve estratégias que permitem a participacdo dos alunos (Ribeiro,
2011). Embora tenham a oportunidade de contribuir com suas respostas e participar da aula, as
interacdes dos alunos tendem a ser limitadas e cognitivamente pouco exigentes, uma vez que
envolvem respostas curtas realizadas a perguntas de confirmacao/verificacdo interpostas pelo
professor (Faria; Rodrigues, 2020).

Por outro lado, a comunicacao reflexiva é caracterizada pela importancia do discurso na
sala de aula como objeto de reflexdo, tanto por parte do professor quanto dos alunos, e do
conhecimento matematico compartilhado entre todos (Guerreiro, 2011). Nesse tipo de
comunicacdo, os alunos compartilham suas estratégias e ideias matematicas individuais com o
professor e 0s colegas, ou tentam justificar ou refutar as conjecturas matematicas apresentadas
pelos demais. O objetivo é que a participacdo dos alunos, nessa abordagem, contribua para
aprofundar sua compreensdo matematica, incentivados pelo professor a participar do discurso
em sala de aula (Faria; Rodrigues, 2020).

J& a comunicagdo instrutiva diferencia-se das anteriores pela sua dimensdo
metacognitiva e caracteriza-se pela integracéo das ideias dos alunos por meio de processos de
comunicacdo (Ribeiro; Carrillo; Monteiro, 2012). Nesse tipo de comunicacdo, o professor
reflete sobre sua propria acdo e valoriza as ideias e dificuldades verbalizadas ou intuidas pelos
alunos, incorporando essas ideias e dificuldades em seu discurso. De forma semelhante,
incentiva a reflexdo dos alunos, com a intencdo instrutiva de encoraja-los a expor suas
estratégias e ideias matematicas individuais, ainda que confusas ou erradas (Guerreiro, 2011).
Isso revela os pontos fortes e dificuldades dos alunos e transforma a natureza da compreensao
matematica, fornecendo apoio e sustentacdo para as atividades matematicas dos alunos
(Brendefur; Frykholm, 2000).

Assim, o Quadro 3 sintetiza os estilos de comunicacdo presentes em sala de aula,
dependendo das praticas adotadas pelo professor, conforme referenciadas por Faria e Rodrigues
(2020), Guerreiro (2011), Ribeiro (2011), e Ribeiro, Carrillo e Monteiro (2012), tendo como
base o trabalho de Brendefur e Frykholm (2000).

Quadro 3 - Estilos de comunicacao e suas caracteristicas
(continua)

Estilos de

RO Caracteristicas
comunicacio
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Associada a transmissdo de informacdo, a comunicacdo é fortemente dominada pelo
Unidirecional professor. O aluno é um mero ouvinte, tentando reproduzir os ensinamentos do professor
quando da resolucdo de tarefas, cuja natureza é majoritariamente fechada.

Também associada a um ensino expositivo, admite certa participacdo dos alunos,
normalmente em resposta a alguma questdo interposta pelo professor.

Os alunos compartilham com o professor e colegas suas estratégias, ideias e resultados
matematicos, obtidos por meio de investigacoes e exploragdes.

Semelhante a comunicacdo reflexiva, envolve a incorporagdo das ideias, estratégias e
Instrutiva dificuldades dos alunos nas a¢6es instrutivas do professor, delineadas por meio de interagdes
estabelecidas, originando um refazer constante do discurso da sala de aula.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Brendefur e Frykholm (2000).

Contributiva

Reflexiva

Com fundamento nos estilos de comunicacéo referidos no Quadro 3, percebe-se que o
aluno ndo intervém na comunicagdo em sala de aula quando ela é unidirecional ou até mesmo
contributiva. Os alunos passam a participar ativamente em sala de aula quando o professor adota
préticas que propiciam comunicacéo reflexiva ou instrutiva, que lhes oferecem oportunidade de
compartilhar suas estratégias e ideias matematicas ou justificar e/ou refutar as conjecturas
matematicas apresentadas por colegas, com o propésito de aprofundamento do conhecimento
matematico, incentivados e apoiados pelo professor (Faria; Rodrigues, 2020; Serrazina, 2021).

De acordo com Malundo et al. (2021), é incumbéncia do professor promover a aquisi¢ao
de informacéo, conhecimento e experiéncia em Matematica, bem como o desenvolvimento da
capacidade da sua integracdo e mobilizacdo em contextos diversos. E essencial criar condigdes
para desenvolver a capacidade de comunicar em Matematica nos alunos, de maneira oral e
escrita, além de descrever, explanar e justificar as ideias, 0s procedimentos utilizados, bem
como os resultados e conclusdes alcangados.

No entanto, para que isSo ocorra, é necessaria uma comunicacdo em que alunos e
professor alternem os papeis de emissor e receptor, além de partilharem novas ideias e defesas
de seus pontos de vista (Menezes, 1996). Para tanto, faz-se necessario que o professor crie
ambientes em sala de aula que deem prioridade & comunicacdo como interacao social. Nessa
perspectiva, 0 processo comunicativo ocorre por meio de troca de ideias entre 0s alunos,
incluindo o professor como mediador e/ou orientador. Assim, é possivel descobrir preferéncias,
negociar significados, diminuir dificuldades e, por conseguinte, desenvolver habilidades de
raciocinio, investigacdo, inferéncia, reflexdo e argumentacao (Candido, 2001; Faria; Rodrigues,
2020).

Dessa forma, o conhecimento matematico é entendido como uma construgao social, e
as praticas de sala de aula séo baseadas no dialogo reflexivo e instrutivo entre alunos e professor
(Sousa; Guerreiro, 2014). Isso decorre da valorizacdo das interagdes sociais estabelecidas na

sala de aula, nas quais os alunos tém oportunidade de contribuir para as discussdes, promovendo
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avaliacdo e reflex&o sobre as atividades matematicas e o conhecimento matematico construido
coletivamente (Guerreiro, 2011).

Todavia, de acordo com Alves e Nascimento (2012), para que se propicie uma educacao
em que o aluno seja construtor do seu préprio conhecimento, faz-se necessario, primeiramente,
que o professor analise o seu entendimento sobre a comunicacdo depreendida em sala de aula
e, a partir disso e se necessario, reformule o seu pensamento, de modo a aprimorar 0s conceitos

e a praxis do ensino.

ii) Modos de promover a comunicacao

Para Malundo et al. (2021), a comunicag&o é reconhecida desde o inicio do século como
um pilar da matematica escolar e deve ser desenvolvida nos alunos. Para tanto, deve ser
promovida em sala de aula, de maneira que professor e aluno tenham a possibilidade de
defender seus pontos de vista e confronta-los com os dos demais colegas que interagem e
partilham significados (Machado; Lacerda, 2020).

Nesse contexto, um dos fatores que influencia na promogéo da comunicagdo em sala de
aula esta associado ao tipo de tarefa que o professor apresenta e as formas de perguntas que ele
interpde. O tipo de tarefa proposto pelo professor exerce papel fundamental, ao determinar os
tipos de raciocinio que os alunos irdo desenvolver ao resolvé-la (Stein; Smith, 1998). Por meio
das tarefas, o professor consegue articular os contetdos a serem abordados, de modo a auxiliar
a alcancar os objetivos de ensino. No entanto, nem todas as tarefas oferecem as mesmas
oportunidades para o desenvolvimento do pensamento e a aprendizagem dos alunos (Serrazina,
2021).

Para Faria e Rodrigues (2020), o combate ao insucesso na Matematica, além de envolver
aulas dindmicas, também passa pela implementacdo de tarefas e materiais diversificados, de
maneira a valorizar a capacidade dos alunos. Elas proporcionam aos alunos construirem seu
préprio conhecimento matematico, com habilidade de elaborar raciocinios e fazer uso
inteligente e eficaz dos recursos disponiveis, de maneira que possam propor boas solucdes as
questdes que surgem em seu dia a dia (Alves; Nascimento, 2012).

Existem diversas formas de classificar tarefas matematicas. No estudo apresentado por
Machado e Lacerda (2020), os autores referem os aspectos abordados por Ponte (2005, 2014),
apontando quatro tipos de tarefas presentes em sala de aula, classificadas a partir de seu nivel
de abertura e grau de dificuldade, conforme sintetizados no Quadro 4.
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Quadro 4 - Tipos de tarefas

Tarefas Caracteristicas

Exercicio Estrutura fechada, em que os alunos utilizam um método conhecido para suas resolucdes.

Problema Estrut_ura fechada, mas com certo grau de dificuldade, porque demanda aos alunos
organizarem os dados do enunciado.

Exploracio Estrutura aberta e grau de dificuldade acessivel aos alunos, em que eles tém de mobilizar seus

conhecimentos prévios.
Estrutura aberta e grau de dificuldade mais elevado que as tarefas de exploragéo, porque 0s
alunos ndo dispdem de um método pré-estabelecido de resolugéo.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Ponte (2005, 2014).

Investigacdo

As tarefas de exercicios, embora sejam consideradas rotineiras em sala de aula,
normalmente ndo sdo eficazes para fomentar a comunicagédo entre os alunos. 1sso porque seu
processo de resolugdo geralmente segue um algoritmo ja conhecido (Menezes, 2000). Como
resultado, os alunos tendem a fornecer respostas mais diretas, o que ndo estimula uma discusséo
aprofundada ou a troca de ideias entre a turma (Machado; Lacerda, 2020).

Por outro lado, os problemas, mesmo considerados tarefas de estrutura fechada,
apresentam desafios que exigem pensamento critico, analise e criatividade. De acordo com
Alves e Nascimento (2012), baseados em Diniz (2001), durante a resolugéo de problemas, 0s
alunos ndo apenas aprendem matematica, mas também desenvolvem procedimentos e modos
de pensar, assim como desenvolvem habilidades basicas como verbalizar, ler, interpretar e
produzir textos em matematica, além de adquirir confianca e autonomia.

Segundo Ponte et al. (2015), as tarefas de natureza fechada (exercicios e problemas) sdo
importantes para o desenvolvimento da capacidade de relacionar de forma precisa a informacéo
dada, enquanto as tarefas de natureza aberta (exploracdes e investigaces) ajudam os alunos a
desenvolverem a capacidade de lidar com situacbes complexas, interpretando-as
matematicamente.

As tarefas de investigacao sdo tarefas abertas que surgem a partir de questdes propostas
pelo professor ou até mesmo pelos préprios alunos. O enunciado dessas tarefas geralmente
contém poucas informacgdes, com o objetivo principal de incentivar os alunos a investigarem e
encontrarem solugdes, explorando diferentes caminhos. Ao contrario de outros tipos de tarefas,
as tarefas de investigagdo ndo possuem uma Unica resposta definida (Ponte, 2014). Isso significa
gue, embora o ponto de partida seja conhecido, o ponto de chegada é desconhecido, estimulando
os alunos a explorarem e descobrirem diferentes possibilidades (Fonseca; Brunheira; Ponte,
1999).

De acordo com Ponte (2014), a realizagdo de tarefas de investigagcéo privilegia a
comunica¢do matematica entre os alunos, uma vez que estimula a descoberta de novos

conhecimentos, o desenvolvimento de novas estratégias e a formulacdo de conjecturas. A
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prética da investigacdo possibilita que os alunos assumam o papel de mateméticos em busca do
desconhecido, explorando novos caminhos para a resolugdo de problemas. Isso porque as
diversas resolucbes apresentadas pelos alunos proporcionam o debate de ideias, bem como
provoca a justificar as ideias apresentadas e refletir sobre elas (Machado; Lacerda, 2020).

As tarefas de natureza exploratéria tém como principal caracteristica 0 néo
envolvimento total do professor, deixando uma parte importante do trabalho de descoberta e de
construcdo do conhecimento para os alunos (Malundo et al., 2021). Assim, os “alunos sao
chamados a desempenhar um papel ativo na interpretacdo das questdes propostas, na
representacdo da informacdo apresentada e na concecdo e concretizacdo de estratégias de
resolucdo” (Ponte et al., 2015, p. 114).

Segundo Machado e Lacerda (2020), com base em Ponte (2014), a diferenca entre a
tarefa de exploracdo e de investigacao é seu grau de dificuldade. As tarefas de exploracdo tém
um grau de dificuldade mais acessivel aos alunos, enquanto as de investigacdo tém grau de
dificuldade mais elevado. No entanto, é importante destacar que nenhuma delas admite um
método pré-estabelecido para a resolucdo. E valido ressaltar que o grau de dificuldade ndo
depende exclusivamente da tarefa em si, mas também esta relacionado ao conhecimento prévio
que o aluno possui. Portanto, uma mesma tarefa pode ter um grau de dificuldade elevado para
uns e mediano para outros (Serrazina, 2021; Ponte, 2014).

Assim, as tarefas de exploracdo e investigacdo desempenham papel fundamental na
promocdo da comunicacdo efetiva em sala de aula. Elas possibilitam aos alunos serem
construtores e explorarem seus conhecimentos matematicos, assim como formular perguntas,
expor suas ideias e defendé-las, de forma a potencializar suas capacidades comunicativas e
auxiliar sua formacao critica (Machado; Lacerda, 2020).

Mesmo considerando desafios a serem enfrentados pelos professores na elaboracao e
realizacdo de aulas com tarefas de natureza exploratdria e investigativa, Machado e Lacerda
(2020) afirmam ser necessario que professores os superem, a fim de pensar tarefas de natureza
mais aberta, que integrem diversos graus de dificuldades. Assim, os professores propiciaréo,
aos alunos, a realizagdo de exploragcbes e momentos de discussdo coletiva, constituindo
oportunidades fundamentais para a negociacao de significados matematicos e a construcao de
novos conhecimentos.

Contudo, a atenco do professor ndo deve se limitar & escolha cuidadosa das tarefas. E
essencial, também, considerar os tipos de perguntas a serem realizadas. A formulagdo de
perguntas e a elaboragdo de conjecturas exercem papel fundamental, ao estimular o didlogo nas

aulas de matematica e promover a interacdo entre professor e alunos, proporcionando um
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espaco para troca de ideias e construgdo conjunta de conhecimento matematico (Machado;
Lacerda, 2020).

No entanto, para fomentar esse didlogo em sala de aula, é necessario que o professor
encoraje os alunos, fazendo perguntas de forma a explorar seu pensamento, questionando o
porqué e apelando a justificacdo das respostas dadas (Machado; Lacerda, 2020; Serrazina,
2021). De acordo com Ponte e Serrazina (2000), perguntar € essencial para a comunicagdo, uma
Vez que significa: “inquirir, interrogar, propor, indagar, investigar, pedir informagao” (Ferreira,
2009, p. 1538).

Nesse contexto de comunicacdo em sala de aula, a selecdo cuidadosa dos tipos de
perguntas interpostas pelo professor é fundamental, e visa alcancar diferentes objetivos. Nesse
sentido, 0 Quadro 5 apresenta os tipos de perguntas que Machado e Lacerda (2020) referenciam

em seu trabalho, fundamentados em Love e Mason (1995) e Pereira (1991).

Quadro 5 - Tipos de perguntas e suas finalidades

Perguntas Finalidades

Focalizacdo Tém o objetivo focar a atencdo do aluno em determinado contexto matematico.
Confirmacéo ou A A - . x

ensaio ¢ Tém o intuito de certificar o conhecimento e obter a aten¢do dos alunos.

Inquiricdo Buscam obter informacdes dos alunos para que defendam seus processos e suas ideias.
Meta Intentam que os alunos expliguem melhor uma informacéo dada anteriormente.
Tematizacdo Tém a funcdo de introduzir um assunto por meio de uma questéo.

Assercio Tém o objetivo de ganhar adeséo dos alunos para a afirmacéo proferida e manter o contato

com a audiéncia.
Fonte: Adaptado de Machado e Lacerda (2020).

De acordo com Machado e Lacerda (2020) e Serrazina (2021), podem coexistir varios
tipos de perguntas, e o professor assume papel importante nesse processo, visto que a forma
como as perguntas sdo conduzidas em sala de aula pode estimular os alunos na resolucédo das
tarefas propostas, ou simplesmente desmotiva-los por ndo compreenderem o objetivo da
questdo. Portanto, a qualidade da comunicacdo matematica desenvolvida em sala de aula
durante a realizacdo da tarefa esta intrinsicamente ligada a qualidade das perguntas formuladas
pelo professor. E o professor quem incentiva e da seguranca aos alunos ao fazer perguntas de
inquiricdo, com o objetivo de explorar o pensamento deles, questionar o porqué e solicitar
justificacOes para as respostas dadas, de maneira a ir canalizando a resposta da pergunta ao
objetivo pretendido (Machado; Lacerda, 2020; Serrazina, 2021).

Todavia, ndo basta ao professor apenas perguntar, é necessario saber observar, ouvir,
deixar o aluno se expressar, assim como estar preparado para analisar a resposta obtida

(Malundo et al., 2021). A validacéo dessas respostas deve resultar do confronto de ideias entre
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pares, 0 qual propicia um processo de comunicagdo proveitoso para a turma e para avaliacéo

dos objetivos estabelecidos.

iii) Papel do professor para promover comunicacgao

De acordo com Adao et al. (2021), a comunicacdo € um elemento essencial em sala de
aula e ganha destaque quando se pensa esse ambiente como democratico, em que todos 0s
participantes tém oportunidade de refletir sobre o conhecimento que vai sendo construido, em
busca de um ponto em comum na defesa das ideias matematicas.

No entanto, para que esse ambiente seja estabelecido, € necessario que o professor
assuma o papel de mediador e/ou orientador e passe a envolver cada um dos alunos no discurso
da turma, de modo a promover e propiciar momentos de reflexdo e discussdo em sala de aula.
E importante, também, que partilhe com o aluno o papel de ator ativo nos processos de ensino
e de aprendizagem, assumindo a autonomia de conhecimento do aluno, reconhecendo sua
capacidade de entender e refletir sobre o conhecimento construido, valorizando suas
intervencdes e opinides (Guerreiro, 2011).

Dessa forma, a comunicacgdo passa a ser compreendida como partilha de informacdes,
exposicoes de ideias, conjecturas e defesas de pontos de vista (Ponte, 2014). Assim, possibilita-
se ao aluno, por meio das diversas relacbes e interacBes, ser construtor de seu proprio
conhecimento. Apesar de proporcionar grandes contribui¢fes para 0s processos de ensino e de
aprendizagem, ha de considerar que esse modelo de partilha de ideias, novos significados e
guestionamentos coloca grandes desafios para o professor, e também para os alunos (Rodrigues;
Menezes; Ponte, 2014; Serrazina, 2021).

Mostra-se essencial que o professor aguce a capacidade de imaginacdo dos alunos,
apresentando situacdes do cotidiano, ou que apelem a outras conexdes, levando-os a refletir de
forma individual ou coletiva no sentido de relacionarem situacdes cotidianas com os conceitos
ou procedimentos matematicos em estudo, ou ainda olharem para a matematica como uma
forma de modelar fenémenos da realidade (Malundo et al., 2021).

Para isso, € patente que o professor apresente tarefas desafiadoras e, com questdes
inquiridoras, provoque os alunos a explorarem 0s conceitos envolvidos de maneira a
estabelecerem conjecturas passiveis de serem refutadas ou validadas pela turma (Malundo et
al., 2021; Serrazina, 2021). Nesse ambiente dialogico de aprendizagem, o professor tem a

possibilidade de explorar a comunicacdo de forma a enriquecer o processo de ensino. 1sso €
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feito ao proporcionar aos alunos a oportunidade de expressarem suas ideias, levantarem
questionamentos e participarem de discussdes sobre suas estratégias (André; Fernandes, 2020).

No entanto, as discussdes matematicas na sala de aula ndo ocorrem normalmente de
forma espontanea, o que torna necessario que o professor as provoque (Serrazina, 2021).
Assim, o questionamento é peca fundamental, pois permite ao professor apoiar o discurso dos
alunos e envolvé-los na discusséo, de maneira que o objetivo da aula seja alcancado. Contudo,
0 questionamento ndo precisa partir somente do professor, mas pode advir dos alunos,
sobretudo das ideias partilhadas pela turma, de forma a procurar desenvolver compreensao
matematica (Rodrigues; Menezes; Ponte, 2014).

Assim, ndo basta ao professor apenas questionar, é essencial que ouca com atencdo
guando os alunos explicam suas ideias, estratégias e solucdes, ainda que imprecisas ou
incorretas, e 0s encoraje a partilharem com os demais colegas (Guerreiro, 2014). Ele também
deve interpor questdes para elucidar, desafiar e avaliar, explicar ou responder, mas de modo a
favorecer o discurso dos alunos. O enfoque reside em fomentar a interacdo e a negociacéo de
significados (Serrazina, 2021).

Segundo Guerreiro (2014), a negociacdo de significados ocorre quando alunos e
professor, em uma interagdo comunicativa em sala de aula, buscam compartilhar e construir
entendimentos mutuos sobre um determinado assunto. No contexto da comunicacao
matematica, essa negociacdo envolve a troca de ideias, explicagdes, argumentos e
interpretacdes relacionadas aos conceitos matematicos discutidos. Durante esse processo, 0S
alunos tém a oportunidade de expressar suas ideias, questionar e argumentar, contribuindo para
uma construgdo conjunta do conhecimento.

No entanto, para que essa negociacao ocorra de forma efetiva, € importante proporcionar
oportunidades para que os alunos interajam entre si, trocando informacdes e influenciando uns
aos outros. Essas interacdes promovem reflexdo, aprofundamento e expansdo do conhecimento
dos alunos sobre as relacbes matematicas envolvidas (Menezes et al., 2014). Assim, o0 aluno
tem a possibilidade de expressar suas ideias matematicas, justificar as estratégias empregadas,

reviver o processo de construgdo do conhecimento e refletir sobre ele.

iv) Formas de comunicagao

De acordo com Faria e Rodrigues (2020), a comunicacdo esta intrinsicamente
relacionada aos processos de ensino e de aprendizagem, constituindo uma competéncia

transversal a qualquer area curricular. Na educagdo matematica, tanto a comunicacdo oral
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quanto a escrita tém destaque importante, uma vez que estimulam o raciocinio, a autonomia, a
cooperacéo e a criatividade.

Segundo Possamai e Silva (2020), a oralidade € vista como um processo de troca de
informacdes, no qual os alunos tém a oportunidade de compartilhar ideias, apresentar
interpretacdes, levantar conjecturas e argumentar sobre suas possiveis solugdes. Ao criar
situacdes de sala de aula que favorecam o didlogo entre os alunos e o professor, é possivel
estimular a aprendizagem, envolvendo ndo apenas a troca de informacgfes, mas também a
reflexdo sobre as ideias apresentadas e uma postura critica em relacdo a elas. Esse processo de
didlogo contribui para que os alunos se sintam confiantes ao expressar suas opinides, tornando-
se participantes ativos no processo de constru¢do do conhecimento.

Ja a escrita, como ressaltado por Faria e Rodrigues (2020), é uma forma de
comunicacdo transversal a todas as areas do conhecimento, capaz de eternizar o que foi
comunicado oralmente, e até mesmo aquilo que ndo foi dito, mas apenas pensado. Ainda que
geralmente mais moroso que a oralidade, o processo de comunicacgao escrita pressupde maior
coeréncia e l6gica. Dessa forma, o registro textual € um suporte materializado, que permite ao
aluno retornar a resolucdes e anotacGes quantas vezes precisar, ajudando-o a refletir sobre as
experiéncias matematicas vividas, construindo e reconstruindo conhecimento.

Além disso, a escrita traz consequéncias vantajosas, tanto para os alunos quanto para o
professor. Ao aluno, pode leva-lo a refletir sobre os seus conhecimentos e raciocinios, bem
como aprimora-los por meio da reflexdo (Possamai; Silva, 2020). Ao professor, a escrita oferece
possibilidade de ver o raciocinio dos alunos, que muitas vezes ndo fica claro o suficiente na
comunicacdo oral ou, na pior hipétese, torna-se invisivel quando se privilegia tarefas de
natureza fechada, em que seu raciocinio ndo € questionado (Faria; Rodrigues, 2020).

Conforme Guerreiro (2017), € por meio da comunicacdo oral que negociamos
significados matematicos com outras pessoas, enquanto a comunicacao escrita nos auxilia na
reflexdo sobre nossa experiéncia matematica, contribuindo para a construcao e reconstrugéo do
sentido das significacdes matematicas.

Nesse sentido, é responsabilidade do professor desenvolver nos alunos a capacidade de
comunicar em matematica, de maneira oral e escrita, de modo que consigam descrever, explanar
e justificar as ideias, os procedimentos utilizados, bem como os resultados e conclusdes
alcangados (Malundo et al., 2021). Para facilitar o desenvolvimento das competéncias de
comunica¢do matematica, o professor pode se amparar no uso de ferramentas matematicas e de
tecnologia, como recursos essenciais para ajudar os alunos a aprenderem e perceberem as ideias

matematicas, raciocinarem matematicamente, além de comunicarem seu raciocinio.
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Adao et al. (2021) afirmam que a utilizacdo do software GeoGebra pode auxiliar a
visualizagdo e a exploracdo de vérias situagGes que induzem conjecturas, nomeadamente nas
questdes que ndo tém resposta Unica. Além disso, possibilita um registro escrito dos
procedimentos utilizados que pode constituir um forte auxiliar no desenvolvimento da
comunica¢do matematica oral e escrita. Esse registro também indica parte das estratégias de
pensamento dos alunos, pelo que pode ter um papel importante, quer seja para ajudar o aluno
na construcdo do conhecimento ou para o aperfeicoamento das estratégias de trabalho do
professor.

No entanto, é importante destacar que Alves e Nascimento (2012) apontam que oS
professores investigados em seu estudo davam énfase apenas na oralidade da comunicagédo
matematica. Dessa forma, os autores salientam que o recurso oral da linguagem € muito
importante na resolucdo de problemas, mas nao € o unico a ser favorecido. Ndo é somente o
aluno falar que fornece indicios de quais capacidades esta desenvolvendo e quais conceitos ele
esta compreendendo ou apresentando dificuldades. E fundamental que ele escreva ou desenhe,
por exemplo. Assim, é importante que o professor dé ao aluno a oportunidade de expressar as
suas ideias matematicas, tanto oralmente quanto por escrito (Adao et al., 2021). Esses meios de
comunicacgdo sdo fundamentais para que os alunos descrevam, expliquem e justifiquem o seu
raciocinio, ndo s para os colegas e para o professor, como também para eles proprios, como
forma de elucidar e aprimorar seus conhecimentos (Faria; Rodrigues, 2020).

Assim, tanto a comunicacdo oral quanto a escrita sdo fundamentais e devem ser
incentivadas em sala de aula. Por meio delas, o aluno tem a possibilidade de expressar suas
ideias matematicas, justificar as estratégias empregadas, reviver 0 momento da construgdo do
conhecimento e refletir sobre ele (Adéo et al., 2021).

E crucial ressaltar que, embora os estudos analisados tenham se concentrado na
comunicacdo oral e escrita, € igualmente relevante reconhecer e valorizar outras formas de
comunicagdo, como a gestual, icOnica, visual ou com o uso de objetos. Essas formas alternativas
de comunicacdo podem enriquecer ainda mais a experiéncia educacional, proporcionando
novas oportunidades para os alunos explorarem e expressarem suas compreensdes matematicas.

Ainda, conforme destacado por Faria e Rodrigues (2020), a comunicacdo deve ser
fundamentada na interag&o entre individuos, entre eles e a natureza, animais, e consigo proprios.
Isso abrange uma ampla gama de dominios, que ndo se limitam apenas a atos discursivos, mas
também incorporam elementos como siléncios, gestos, comportamentos, olhares, posturas,

acoes e omissdes (Rodrigues, 2001; Guerreiro et al., 2015).
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V) Aspectos comunicativos na Matematica

A comunicagdo € um processo Vital que envolve a troca de informagdes entre individuos
ou grupos, manifestando-se através de palavras, gestos, simbolos ou outros meios. Essa
atividade é fundamental para a interacdo humana, possibilitando a troca de ideias, pensamentos,
sentimentos e informacdes (Malundo et al., 2021). No contexto especifico da Matematica, a
comunicacdo é fundamentada na articulagdo de diversas linguagens, incluindo a lingua materna
ou natural, e a linguagem matematica que, conforme Lorensatti (2009), é definida como um
sistema simbdlico, com simbolos préprios que se relacionam de acordo com determinadas
regras.

Para Malundo et al. (2021), a comunicacdo na sala de aula de matematica ndo pode
ignorar a linguagem propria da disciplina. Entretanto, € importante considerar que a proficiéncia
dos alunos nessa linguagem deve ser desenvolvida de maneira gradual, atingindo o formalismo
da linguagem matematica em um processo complexo que se estende ao longo do tempo. Dessa
forma, é patente evitar a imposi¢do precoce da linguagem matematica formal, permitindo que
os alunos desenvolvam gradualmente o interesse por definicbes precisas e pelo poder
comunicativo dos termos matematicos convencionais. Inicialmente, encoraja-se a comunicagdo
a partir das palavras dos préprios alunos. Nesse contexto, a escolha da linguagem deve se
aproximar daquela compreendida pelo aluno, sendo gradualmente moldada em direcéo a niveis
mais formais e proximos da linguagem matematica. Possamai e Silva (2020), baseados em
Meneghelli (2018), destacam que, ao expressarem suas ideias por escrito, 0s alunos recorrem
frequentemente a uma linguagem cotidiana. No entanto, é fundamental, no momento da
formalizacdo dos conceitos, que o professor realize a conversdo para termos matematicos
adequados, enfatizando a compatibilidade entre os saberes informais e cientificos.

Ao considerar que a Matematica utiliza uma linguagem prépria com um sistema
simbolico, sua compreensdo demanda uma leitura relacionada com o contexto e com as
necessidades sociais, pois “é possivel ler para divertir-se, agir, discutir, realizar, interpretar,
definir, significar e transformar o que estd posto graficamente, e isso permite incluir a
linguagem matematica” (Luvison, 2013, p. 58).

Entretanto, a leitura de um exercicio matematico ou a extracao de informagdes de um
problema expresso em linguagem natural e sua codificacdo em sentengas matematicas nem
sempre € algo simples (Lorensatti, 2009). Isso ocorre porque os simbolos e regras da

Matematica ndo sdo familiares para todos. Assim, ler e compreender um problema matematico
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escrito implica, muitas vezes, decodificar linguisticamente, reconstruir em seu significado
matematico e, posteriormente, recodificar em linguagem matematica (Lorensatti, 2009).

Nesse contexto, ao abordar a oralidade, leitura e escrita nas aulas de Matematica,
Possamai e Silva (2020) ressaltam a necessidade de promover o letramento matematico em
todos os niveis de ensino. Isso vai além da exploracdo e compreensdo da lingua materna,
abrangendo conhecimentos, atitudes e capacidades essenciais para o uso eficaz da linguagem
em praticas sociais, garantindo participacdo ativa na leitura e escrita (Soares; Batista, 2005).

Contudo, para que o aluno alcance letramento matematico efetivo, é necessario que ele
compreenda as instrugdes, tanto na leitura quanto na comunicacdo oral. Além disso, é
fundamental que consiga expressar suas ideias matematicamente, apresentando seu raciocinio
e (re)solucdes de forma oral e/ou escrita (Possamai; Silva, 2020). Dessa maneira, torna-se
relevante que o professor, durante a resolucdo de tarefas ou a construcdo de um determinado
conhecimento, conceda ao aluno a oportunidade de escrever sobre a matematica, descrevendo,
por exemplo, como um problema foi solucionado (Adao et al., 2021).

Nesse processo, € importante considerar que nem sempre 0s alunos conseguem
empregar termos matematicos de forma precisa, especialmente na linguagem escrita. Contudo,
mesmo quando os termos matematicos ndo sdo utilizados corretamente, a compreensdo e
construcdo do conhecimento sdo evidentes. A auséncia de corre¢do na escrita ndo anula a
compreensdo e o conhecimento matematico construido (Possamai; Silva, 2020). Nesse
contexto, o professor pode desempenhar papel determinante, ao questionar os alunos para
compreender o significado atribuido as palavras utilizadas.

De acordo com Faria e Rodrigues (2020), quando os alunos tém a oportunidade de
explicar os termos ou procedimentos utilizados ao resolver uma tarefa, os aspectos do
pensamento matematico utilizado tornam-se evidentes. Ao refletir sobre suas explicacdes e
integra-las a comunicacdo matematica, presume-se que estdo tentando elaborar uma
justificacdo, processo cognitivamente mais complexo do que a simples descri¢do associada as
explicagOes. Esse processo envolve a fundamentacdo de uma dada afirmagdo matematica,
incluindo a apresentacdo de argumentos, justificativas e explicagdes que néo apenas consolidam
0 conhecimento, mas também promovem a argumentacdo, intrinsecamente ligada ao
desenvolvimento do raciocinio matematico e a aprendizagem de Matematica com compreenséo
(Andre; Fernandes, 2020).

Na dindmica comunicativa durante as aulas de matematica, tanto na expressao oral
quanto escrita, as representacdes desempenham papel importante no processo de aprendizagem.

Torna-se, assim, imprescindivel considerar a aplicacéo cuidadosa de uma variedade de recursos
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visuais e simbolicos, como esquemas, diagramas, graficos, tabelas, imagens, simbolos,
algoritmos, figuras, construcfes, expressdes e simbolos (Malundo et al., 2021). Esses
elementos, além de fundamentais para a resolucéo de problemas, estdo intrinsecamente ligados
a conceitos e definicbes matematicas, contribuindo para uma compreensao mais efetiva dos
contetidos apresentados em sala de aula (Serrazina, 2021).

Conforme destacado por Serrazina (2021), abordar o mesmo conceito por meio de
diferentes representacdes equivale a examinar o conceito por meio de varias lentes, cada uma
proporcionando uma perspectiva Unica, enriquecendo e aprofundando a compreenséo desse
conceito. A discussao das semelhangas e diferencas entre as representacdes é fundamental para
a compreensao dos conceitos, permitindo que os alunos expressem seus raciocinios de maneira
mais abrangente e fundamentada.

Nesse contexto, a incorporacdo de ferramentas matematicas e tecnoldgicas torna-se
importante para auxiliar os alunos a compreenderem, perceberem as ideias matematicas,
desenvolverem raciocinio mateméatico e comunicarem de maneira eficaz seu raciocinio. Por
exemplo, a utilizacdo do software GeoGebra destaca-se ao possibilitar a visualizacdo e
exploracdo de diversas situacdes que suscitam conjecturas, especialmente em questdes que ndo
possuem uma Unica resposta. Além disso, possibilita um registro escrito dos procedimentos
utilizados, o que pode ser um forte auxiliar ao desenvolvimento da comunicacdo matematica
oral e escrita (Adé&o et al., 2021).

Portanto, é fundamental que o professor crie condi¢des propicias para desenvolver, nos
alunos, a capacidade de comunicar em Matematica, tanto oral quanto por escrito, incluindo a
descricdo, explicacdo e justificacdo de ideias, procedimentos utilizados, bem como os
resultados e conclusdes alcancados.

Dessa forma, a comunicacdo desempenha funcdo particular na Matematica, uma vez
que constitui meio pelo qual os alunos expressam a linguagem matematica e gradualmente se
familiarizam com termos especificos da disciplina e, por conseguinte, 0os compreendem
(Machado; Lacerda, 2020). Contudo, apesar dessas especificidades da comunicacéo situada no
campo da Matematica, os artigos analisados ndo foram publicados majoritariamente em
periodicos da Educacdo Matematica (apenas 4), mas da Educacédo (7) e Tecnologia (2). Além
disso, apesar de envolverem diferentes campos da Matematica (Quadro 6), a excecdo de
questdes visualizacdo de entes geométricos com o GeoGebra (Malundo et al., 2021; Adao et
al., 2021), ndo se evidenciam discussOes efetivas que situem a comunicagdo em campos

matematicos especificos, que podem conferir especificidades.
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Quadro 6 - Campos e conteddos matematicos envolvidos nos estudos

Campo ou contelildo matematico Trabalho(s)

Numeros Naturais — adicdo e subtracdo Serrazina (2021)

Numeros Racionais — milésimo Ribeiro, Carrillo e Monteiro (2012)

NUmeros primos e compostos Faria e Rodrigues (2020)

Potenciacdo Faria e Rodrigues (2020)

Padrdes - Regularidades, localizacdes e opostos Guerreiro (2017)

Padrdes - Medidas de tempo e de comprimento Guerreiro (2017)

Area de retangulos e triangulos Faria e Rodrigues (2020)

Retas no plano Malundo et al. (2021)

Classificacdo de poligonos (lados) Addo et al. (2021)

Taxas a partir de formulas (expressdes matematicas) | Machado e Lacerda (2020)
Guerreiro (2011); Ribeiro (2011); Alves e Nascimento

Sem especificacdo (2012); Sousa e Guerreiro (2014); André e Fernandes
(2020); Possamai e Silva (2020)

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Esse indicativo sugere que as discussdes envolvendo as particularidades da
comunicacao matematica, considerando seus diversos campos de conhecimento, ainda carecem
de estudos mais aprofundados e situados. Eles podem ampliar os apontamentos sobre a
necessidade de o professor promover a aquisicdo de informagdes e conhecimentos em
Matematica e, principalmente, desenvolver a capacidade dos alunos de integrar e aplicar esses
conhecimentos em diversos contextos (Malundo et al., 2021), tendo com conta as
especificidades que envolvem a natureza, o ensino e a aprendizagem de Algebra, Aritmética,

Medidas, Geometria, Estatistica etc.

2.4 Consideracdes Finais

O mapeamento dos trabalhos que compuseram o corpus analitico deste estudo
possibilitou uma visdo geral dos principais aspectos que influenciam e, portanto, devem ser
considerados quando se reflete sobre comunicacdo matematica em sala de aula. As unidades de
analise identificaram os enfoques centrais relacionados a tematica, cujas problematizacdes
circunstanciam elementos relacionados a cada um deles. Com o propoésito de sintetizar de forma

complementar o mapeamento, o Quadro 7 sistematiza os elementos principais identificados.

Quadro 7 - Aspectos que influenciam a comunicagdo matematica
(continua)

Aspectos Descritores de sintese

Quatro estilos de comunicacdo - unidirecional, contributivo, reflexivo e instrutivo — que
conferem implicacGes distintas relacionadas ao envolvimento do professor e dos alunos, na
participacdo, reflexdo e compartilhamento de conhecimentos matematicos.

Dois aspectos sdo preponderantes na comunicagdo promovida: os tipos de tarefas e as
perguntas do professor. Tarefas mais abertas — exploragdes e investigagdes - fomentam a
comunicacdo, enquanto aquelas fechadas — problemas e exercicios - oferecem poucas
oportunidades de interacdo. Cada tipo de tarefa possui caracteristicas especificas que
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(conclusédo)

Aspectos Descritores de sintese
influenciam a forma como os alunos se comunicam entre si e com o professor. Quanto as
perguntas, sua formulagdo estratégica, com diferentes propositos, € determinante nos
processos de ensino e aprendizagem, afetando diretamente pensamento, interacéo e expressao
dos alunos.
As ac¢des do professor sdo determinantes na promocdo da comunicagdo e interacdo em sala de
aula. Ele deve estimular a participacdo ativa dos alunos, estimular a imaginagdo, provocar
pensamento critico e reflexivo, obter informacdes sobre as ideias em voga, testar e confirmar
o conhecimento e orquestrar discussfes coletivas. Para tanto, observar e ouvir atentamente os
alunos é essencial.
A oralidade, a escrita, a linguagem visual, a comunicacdo gestual, a comunicacao iconica e o
Formas de | uso de objetos sdo formas de comunicacdo. Apesar da prevaléncia da comunicacgdo oral e
comunicacdo | escrita, salienta-se que a diversidade de formas de comunicacdo proporciona abordagem mais
abrangente e enriguecedora para 0 ensino e a aprendizagem.
Na Matematica, a comunicacao abrange varias linguagens, como lingua materna e linguagem
Aspectos matematica, caracterizada por simbolos e regras que demandam proficiéncia gradual. A
comunicativos | utilizagdo de recursos visuais e simboélicos nas a¢cBes comunicativas mostra-se fundamental
na Matematica | para uma compreensao efetiva dos contedos matematicos, particularmente na interpretacéo
e resolucdo de problemas e apreensdo de conceitos matematicos.

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Papel do
professor

As pesquisas salientam o papel determinante do professor na criacdo de um ambiente
de comunicacdo e interacdo efetivo em sala de aula, o qual é diretamente influenciado por suas
crengas, concepgdes e conhecimentos. Nesse cenario, aponta-se que estilos unidirecional e
contributivo de comunicagéo tendem a restringir a participacao dos alunos, enquanto os estilos
reflexivo e instrutivo estimulam uma participacdo ativa, promovendo o desenvolvimento de
habilidades como raciocinio, investigacdo, inferéncia, reflexdo e argumentacdo. Nesse sentido,
o0 estilo de comunicacdo pode até mesmo comprometer 0s demais aspectos associados a
comunicacdo matematica, porque influencia diretamente a comunicacdo promovida, as
possibilidades de atuacdo do professor, as aberturas para o trabalho dos alunos, os tipos de
comunicacdo provocados e a propria concepc¢do do que é ensinar e aprender Matematica, bem
como a natureza dessa ciéncia.

Assim, para criar um ambiente que favoreca a comunicagdo matematica, € necessario
que o professor adote préaticas que incentivem a comunicacao reflexiva e instrutiva, estimulando
a participacdo constante dos alunos e proporcionando momentos de reflexdo e discussdo em
sala de aula. Dessa forma, os alunos sdo conduzidos a participarem ativamente dos processos
de ensino e aprendizagem, desenvolvendo capacidades conceituais, habilidades de pensamento
critico e de tomada de decis@o. Especificamente em relacdo a Matematica, e diversidade de
formas de comunicacdo mostra-se essencial para significacdo dos elementos caracteristicos
préprios da linguagem matematica, e estudos envolvendo campos, conteldos e conceitos

matematicos especificos podem auxiliar na elucidacdo de aspectos mais particulares a
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comunica¢do matematica — complementares as discussdes sobre comunicacdo na aula de
Matematica.

Finalmente, € importante considerar as limitacfes deste estudo. O levantamento foi
realizado apenas no Portal de Periddicos da Capes, e considerou somente artigos em lingua
portuguesa, o que pode limitar a abrangéncia geogréafica e pode ter excluido estudos relevantes.
Além disso, os proprios critérios empregados na sele¢do dos textos podem gerar limites ao
estudo. Portanto, uma ampliacdo do mapeamento para incluir outras fontes e idiomas, além de
critérios outros para constituicdo do corpus analitico, pode enriquecer e aprofundar os
apontamentos aqui apresentados, bem como fornecer uma visdo mais completa e diversificada

da comunicacdo matematica na sala de aula.
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3 COMUNICACAO NA INTERACAO PROFESSOR-ALUNO EM
PRATICAS DE ENSINO EXPLORATORIO NO CONTEXTO DA
ESTATISTICA

Resumo: O presente artigo objetiva investigar agdes comunicativas que sdo promovidas pelo professor
nas interagdes com os alunos em aulas na perspectiva do Ensino Exploratorio de Matemética (EEM),
em um contexto de ensino de Estatistica. A pesquisa adotou abordagem qualitativa com énfase na
pesquisa-intervencao pedagdgica, realizada com uma turma de 34 alunos da 32 Série do Ensino Médio
de uma escola publica no interior do estado do Parana. Os dados analisados consistem em transcri¢oes
de gravacGes em dudio de duas aulas geminadas que abordaram a tarefa Rede de Supermercados, focada
em medidas de tendéncia central e situadas particularmente no desenvolvimento da tarefa pelos alunos.
As analises destacam a proeminéncia de agdes na perspectiva de comunicacdo instrutiva e reflexiva,
salientando a importancia e os papéis que as a¢des de ouvir e questionar assumem no contexto do EEM,
impactando de maneira relevante na construcdo de um ambiente de aprendizado interativo, participativo
e reflexivo. Considerando a particularidade da pratica analisada, foram evidenciadas influéncias
especificas dessas acdes para uma significacdo das ideias estatisticas relacionadas as medidas de
tendéncia central e para a concretizagdo de praticas orientadas pelo EEM.

Palavras-chave: Ensino Exploratério de Matemética; Comunicagdo matematica; A¢es comunicativas;
Medidas de tendéncia central; Ensino de Estatistica.

3.1 Introducao

A comunicacdo € uma componente da pratica docente constante e essencial na
dindmica da sala de aula, uma vez que € intrinseca a natureza humana e as relacdes sociais
(Nacarato, 2012). Explorar a comunicacdo permite perceber a importancia das diferentes
linguagens, como a oral, visual, gestual, iconica e escrita, com o intuito de estabelecer conexdes
significativas uns com os outros.

Para Nacarato (2012, p.12), “falar de comunicacdo em sala de aula implica trazer a tona
construtos como linguagem, palavra, discurso, interacao, significacdo, elaboracdo conceitual,
entre outros”. Ademais, Santos (2005) destaca que a sala de aula € um espaco privilegiado de
comunicacdo, onde ocorre o0 encontro entre o professor, os alunos e o conhecimento
matematico, embora possa haver momentos de auséncia dela. Durante as interacdes em sala,
quando o professor faz perguntas e os alunos respondem, ocorre uma comunicagao discursiva.
No entanto, também podem ocorrer momentos de siléncio, perguntas ndo respondidas e
respostas para perguntas ndo feitas, que ainda constituem formas de comunicagdo (Nacarato,
2012).

Para Alrg e Skovsmose (2021), a comunicacdo depende do contexto em que ocorre, e a
maneira como ela se desenvolve na sala de aula é fundamental para determinar a aprendizagem
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dos alunos. Portanto, para promover uma aprendizagem efetiva, o professor deve buscar
constantemente novas praticas educativas que despertem o interesse dos alunos, incentivando
a comunicacao, interacao e dialogo entre eles a fim de proporcionar uma aprendizagem com
significado.

Nesse sentido, o Ensino Exploratério de Matematica (EEM) surge como uma
possibilidade para a pratica educativa, valorizando a comunicagao e a interagdo entre professor
e alunos, bem como entre os préprios alunos (Oliveira; Menezes; Canavarro, 2013). Nessa
perspectiva de ensino, a construcdo do conhecimento é centrada na atividade do aluno,
valorizando seus conhecimentos prévios como base para a elaboracdo de estratégias de
resolucdo de situacBes investigativas e exploratdrias, a partir de problemas e questdes
significativas (Estevam; Cyrino; Oliveira, 2015). Em aulas exploratdrias, os alunos sao
instigados a desenvolver e elucidar suas ideias, elaborando conjecturas e construindo
conhecimento por meio da atividade inquiridora e da reflexdo durante o desenvolvimento das
tarefas propostas (Oliveira; Menezes; Canavarro, 2013).

Sendo assim, a aprendizagem no EEM é reconhecida como um processo dialdgico, em
que os alunos interagem entre si e com o professor para construir e compartilhar significados,
tendo a comunicagdo como uma das suas bases fundamentais. A abordagem da inquirigéo
dialdgica orienta o processo pedagdgico, reconhecendo que as aprendizagens ndo ocorrem de
forma isolada, mas também nas relacdes interpessoais entre os participantes na atividade e nos
discursos que produzem juntos (Wells, 2004; 2015).

Ao priorizar a comunicacdo como uma interacdo social, o professor cria, em sala de
aula, um ambiente propicio para a troca enriquecedora de informacdes e ideias, impulsionando
o desenvolvimento do conhecimento, do pensamento critico e da criatividade nos alunos.

Dessa forma, assumindo como contexto préaticas de ensino de Estatistica na Educacéo
Basica, 0 presente estudo tem como objetivo investigar acBes comunicativas que sdo
promovidas pelo professor nas interagdes com os alunos em aulas na perspectiva do EEM,

durante a fase de desenvolvimento da tarefa pelos alunos.

3.2 AcOes comunicativas do Professor

Ao longo das Ultimas duas décadas, a comunicagdo nas aulas de matematica tem sido
alvo de investigacdo por parte de pesquisadores em diferentes lugares do mundo, devido a sua
relevancia a aprendizagem dos alunos (Passos, 2008). Estudos tém demonstrado que o tipo de

comunica¢do matematica que ocorre na sala de aula e a maneira como o professor estabelece a
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dindmica do ambiente tém impacto direto nos processos de ensino e aprendizagem de
matematica (Faria; Rodrigues, 2020).

Assim, quando o professor valoriza a participacdo do aluno em sala de aula, a
comunicacdo assume uma dindmica mais interativa e colaborativa (Faria; Rodrigues, 2020;
Serrazina, 2021). Neste contexto, o professor busca envolver os alunos nos processos de ensino
e de aprendizagem, encorajando-os a compartilhar ideias, fazer perguntas, expressar opinides e
participar de discussfes. Ele atua como facilitador e mediador das interacGes, criando um
ambiente seguro onde os alunos se sentem a vontade para apresentar e justificar suas resolucdes,
bem como analisar as resolugdes dos colegas (Afonso et al., 2020).

Nesse cenario de comunicacao, vista como interagdo social, o professor esta envolvido
com diversas acGes comunicativas. Pesquisas realizadas tém identificado quatro em particular:
explicar, questionar, ouvir e responder (Cengiz; Kline; Grant, 2011; Leinhardt, 2001; Menezes
et al., 2014; Nicol, 1999; Guerreiro, 2011). Essas a¢Oes comunicativas se materializam no
discurso do professor, ou seja, o discurso da sala de aula é a linguagem em acéo, com o professor
e os alunos desempenhando papéis centrais como protagonistas desse processo (Menezes et al.,
2014).

Para Menezes et al. (2014), com base em Bishop e Goffree (1986), o ato de explicar
requer estabelecer conexdes entre ideias que estdo a ser abordadas, e as que séo postas pelos
alunos, e pode ser classificado em quatro tipos: explicagdes comuns, disciplinares, instrucionais
e autoexplicacBes (Leinhardt, 2001).

As explicacbes comuns sdo aquelas que surgem em resposta a aspectos cotidianos
simples discutidos em sala de aula. Elas estabelecem conexdes entre a ideia apresentada e
aquelas compartilhadas pelos alunos. As explica¢bes disciplinares estdo relacionadas aos
conteidos especificos da disciplina, respondendo a questdes ndo contextualizadas e
apresentando certo formalismo. Essas explicacbes buscam abordar aspectos tedricos e
conceituais da matéria, fornecendo uma base consistente de conhecimento (Menezes et al.,
2014; Guerreiro et al., 2015).

As explicagdes instrucionais sao voltadas para o ensino, com o objetivo de transmitir
conteddo aos alunos. Elas podem ser individuais, quando o professor explica diretamente para
um aluno, ou construidas coletivamente, quando o professor incentiva os alunos a produzirem
explicacdes e compartilha-las com a turma. Essa abordagem promove a participacao ativa dos
alunos no processo de aprendizagem. Finalmente, as autoexplicagbes ocorrem quando se

formula e responde suas préprias perguntas, representando um processo de pensamento em voz
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alta, em que a pessoa expressa seus pensamentos e ideias na busca por construir significado
pessoal (Guerreiro et al., 2015).

Ja o questionar é uma acdo comunicativa do professor, largamente presente nas aulas, e
pode ser realizada de forma interrogativa ou ndo. No geral, os propositos das perguntas do
professor sdo verificar conhecimentos, focar ideias ou estratégias ou inquirir sobre o
pensamento matematico do aluno.

Dessa forma, Menezes et al. (2014), baseados em Love e Mason (1995), identificam
trés tipos principais de perguntas do professor: perguntas de inquiricdo, de focalizacéo e de
verificagdo. As perguntas de inquiri¢éo tém por objetivo conhecer e explorar o pensamento dos
alunos, indagando sobre os porqués e requisitando justificagdes para as respostas apresentadas.
Ja as perguntas de focalizacdo visam direcionar a atencdo do aluno para um contexto
matematico especifico. Paralelamente, as perguntas de verificacao sdo formuladas com o intuito
de confirmar a compreensdo dos alunos a respeito dos conceitos abordados (Menezes et al.,
2014).

Além desses tipos de perguntas, Machado e Lacerda (2020), com base em Pereira
(1991), também mencionam as perguntas de meta, de tematizacdo e de assercdo. Conforme
esses autores, as perguntas meta séo utilizadas pelo professor para solicitar ao aluno que forneca
uma explicacdo mais detalhada sobre uma informacdo apresentada anteriormente. Ja as
perguntas de tematizacdo sdo empregadas quando o professor deseja iniciar uma discussao
especifica ou introduzir um tépico. Por outro lado, as perguntas de assercdo sdo formuladas
com o objetivo de obter a concordancia do aluno e estabelecer uma conexao com a audiéncia.
E importante ressaltar que as perguntas tém o potencial de estimular os alunos na resolucéo das
tarefas propostas, mas também podem desmotiva-los caso ndo compreendam seu objetivo.

Da mesma forma que o professor pode explicar e questionar de formas distintas, o ouvir
também pode acontecer de maneiras diferentes, podendo ser: avaliativo (diretivo),
interpretativo (observacional) e hermenéutico (globalizante).

No ouvir avaliativo, o professor ouve os alunos principalmente para avaliar seus
conhecimentos em relagdo a um conjunto pre-estabelecido de ideias ou respostas. Isso pode
levar a uma tendéncia de monopolizar o discurso, ignorando as contribui¢des dos alunos para a
discussdo (Guerreiro et al., 2015). Ja no ouvir interpretativo, o professor tem a intencdo de
compreender as ideias e 0 pensamento matematico dos alunos. Ele busca ouvir ativamente,
fazendo perguntas de exploracdo, solicitando explicagOes e justificacdes, e observando as
estratégias e raciocinios dos alunos. Essa abordagem valoriza a participagdo dos alunos e

contribui para o desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem mais interativo. No ouvir
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globalizante, o professor ouve os alunos com o objetivo de conhecer e avaliar como estéo
pensando matematicamente, mas também busca informar e orientar sua préatica educativa. 1sso
envolve o uso de tarefas desafiadoras, discussdes coletivas e um ambiente de sala de aula
encorajador para a participacdo ativa dos alunos no discurso matematico (Guerreiro et al.,
2015).

Ademais, o responder também pode ser interpretado e classificado de diferentes
maneiras, dependendo do tipo de pergunta. De acordo com Nicol (1999 apud Guerreiro et al.,
2015), uma resposta pode ser direta, incluir uma explicacéo, fornecer informacoes, validar ou
evitar validar a resposta de um aluno, ou até mesmo promover o confronto entre as respostas
dos alunos. Portanto, é crucial que o professor esteja atento as perguntas que lhe séo
direcionadas, para poder discernir se a resposta deve confirmar as ideias do aluno, auxiliando-
0 na construcdo do conhecimento, ou se deve fornecer uma explicacdo que lhe possibilite
atribuir significado as suas ideias.

Mesmo diante de respostas corretas, € importante que o professor evite valida-las
imediatamente, para que os alunos ndo percam o interesse. Em vez disso, € necessario encoraja-
los a verificar e avaliar diferentes casos, a fim de que eles préprios possam validar suas
conjecturas sobre o objeto matematico em estudo (Guerreiro et al., 2015; Menezes et al., 2014).
Responder as perguntas dos alunos é uma tarefa desafiadora para o professor, uma vez que é
preciso oferecer uma resposta coerente, a0 mesmo tempo em que se preserva as ideias do aluno
e evita perda de interesse. Além disso, o professor também precisa lidar com respostas
incorretas ou incompletas, transformando-as em objetos de discussdo (Menezes et al., 2014).

As agdes comunicativas, explicar, questionar, ouvir e responder estdo todas interligadas
e dependem do contexto mais amplo em que ocorre a interacdo. No entanto, de acordo com
Guerreiro et al. (2014), existem associacOes claras entre essas agdes comunicativas que podem
ser facilmente identificadas. Por exemplo, as perguntas de verificacdo conduzem o professor a
um ouvir avaliativo e a responder de forma mais direta, validando ou néo as ideias dos alunos.
Ja as perguntas de inquiricdo tendem a levar o professor a um ouvir mais globalizante, com
reacOes diversas e focadas na promocdo de uma aprendizagem que enfatiza a compreenséo e a
autonomia dos alunos.

Diante disso, cabe ao professor criar um ambiente favoravel em sala de aula que propicie
uma comunicacéo efetiva, fomentando a interagdo tanto entre o professor e os alunos, como
entre os proprios alunos. E fundamental que todos tenham a oportunidade de expressar suas
ideias, pontos de vista e suas defesas, enquanto também se deve estar aberto para ouvir e

considerar as contribuicdes dos colegas. Esse processo colaborativo de comunicacdo néo
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apenas enriquece o ambiente de aprendizagem, como valoriza a troca de ideias e a construcao

coletiva do conhecimento. Baseados em Menezes et al. (2014), Machado e Lacerda (2020) e

Guerreiro et al. (2015), o Quadro 8 sintetiza as agcfes comunicativas do professor.

Quadro 8 - Acbes comunicativas do professor

Acio Tipo Finalidades
Comum Responder questdes diretas e simples.
Lo Responder questdes ndo contextualizadas de conteudos
Disciplinar oL .
disciplinares apresentando certo formalismo.
Explicar . Sao voltadas para o ensino, com o objetivo de comunicar contetido
Instrucional .
aos alunos, ou a alguém.
L Formular ou responder suas proprias perguntas, buscando
Autoexplicagdo .
construir significados.
Verifica¢do/confirmagdo Certificar o conhecimento e obter a atengo dos alunos.
Focalizagdo Focar a atengfo do aluno em determinado contexto matematico.
Inquiricio Obter informagdes dos alunos para estimulando-os a defenderem
Questionar quire seus processos e suas ideias.
(perguntas) | Meta Explicar melhor uma informagdo dada anteriormente.
Tematizacdo Introduzir um assunto, por meio de uma questéo.
~ Ganhar adesdo dos alunos para a afirmagdo proferida e manter o
Asserc¢ado a
contato com a audiéncia.
Avaliativo/diretivo Avaliar o conhecimento dos alunos.
Ouvir Interpretativo/observacional | Compreender as ideias e 0 pensamento matematico dos alunos.
. A Conhecer ¢ avaliar o pensamento dos alunos, para apoia-los no
Globalizante/ hermenéutico . ~
processo de instrucao.
Resposta direta Confirmar ideias para construg¢do de conhecimento dos alunos.
L Elucidar conceitos ¢ instigar os alunos a estabelecer conjecturas,
Resposta com explicagéo, LT S . .
. ~ . sem validar imediatamente ideias em aberto, incentivando-os a
ou informagdes, evitando . N . o
S verificar e avaliar diferentes casos, promovendo assim a validagdo
Responder | validagdes A .
propria das conjecturas.
Incentivar a discussdo e o confronto de ideias entre os alunos
Confronto entre respostas . . ~
quando surgem respostas divergentes, visando a obtencdo de
dos alunos .. L
possiveis generaliza¢des.

Fonte: Elaborado pelos autores, com base em Menezes et al. (2014), Machado e Lacerda (2020) e Guerreiro et

al. (2015).

Na secdo seguinte, abordaremos o Ensino Exploratério de Matemética que € a
abordagem escolhida para investigar acdes comunicativas que sdo promovidas pelo professor
no desenvolvimento da tarefa pelos alunos. Em seguida, caracterizamos o contexto da pesquisa

e 0 encaminhamento metodolégico que dao suporte as analises realizadas na se¢éo subsequente.

3.3 Ensino Exploratério de Matematica

O Ensino Exploratério de Matematica (EEM) é uma perspectiva que difere do modelo
tradicional de ensino, em que o professor apresenta previamente o método de resolucéo e, em
seguida apresenta exercicios para os alunos resolverem (Cyrino; Oliveira, 2016; Ponte, 2005).
Em contraste, a abordagem exploratoria se caracteriza pela participacdo ativa dos alunos em

tarefas desafiadoras, as quais ndo possuem uma estratégia pronta para soluciona-las (Canavarro,
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2011). Nesse viés, é necessario que os alunos desenvolvam suas préprias estratégias e utilizem
0s conhecimentos prévios no processo de resolucdo. Com o apoio do professor, eles sdo
encorajados a expressar suas ideias, questionar as ideias dos outros e refletir sobre a importancia
e as vantagens de diferentes ideias ou estratégias de resolugdo, promovendo assim uma
aprendizagem colaborativa (Chapman; Heater, 2010; Paulek; Estevam, 2017).

Para Canavarro (2011), ao se envolverem com tarefas de natureza exploratdria,
desafiadoras e instigantes, os alunos tém a oportunidade de compreender de forma significativa
os procedimentos, conceitos e conhecimentos matematicos, além de desenvolverem habilidades
matematicas, como a resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicagdo
matematica. Na mesma perspectiva, Oliveira, Menezes e Canavarro (2013) complementam que
0 EEM é interativo e sua efetividade ndo depende apenas da natureza da tarefa matematica, do
objetivo estabelecido ou das experiéncias anteriores dos alunos. Também é importante
considerar a forma como os alunos interagem ndo s6 com o professor, mas também entre si, ao
longo dos diferentes momentos da aula.

Dessa forma, a comunicacdo e a interacao social desempenham papel fundamental no
EEM, uma vez que sdo os principais meios utilizados nos processos de ensino e aprendizagem.
Mediante o uso da linguagem, esses elementos atuam como mediadores do conhecimento,
desempenhando um papel crucial no desenvolvimento da autonomia individual, capacidade de
acao, colaboracdo e aprendizado por meio da negociacao de significados (Estevam; Cyrino;
Oliveira, 2015).

Nesse contexto, o professor atua no planejamento e na organizacdo da aula. De acordo
com Canavarro, Oliveira, Menezes (2012), Cyrino e Teixeira (2016) e Estevam, Cyrino e
Oliveira (2017), a aula, nessa perspectiva, geralmente segue uma estrutura composta por quatro
fases distintas:

i) Apresentacdo e proposicdo da tarefa: quando o professor explica a dindmica da aula
para a turma e apresenta a tarefa, buscando garantir a compreenséo e adesao dos alunos;

ii) Desenvolvimento da tarefa: em que o professor acompanha a resolucdo dos alunos,
oferecendo suporte e identificando as resolugdes interessantes para posterior discusséo
com a turma toda;

iii) Discussdo coletiva da tarefa: quando, com bases nas resolucbes selecionadas e
sequenciadas na fase anterior, sdo apresentadas as diferentes resolucdes dos alunos,
estimulando a confrontacdo de ideias e estratégias diversas. Também sdo discutidas as

potencialidades e limitagdes das abordagens utilizadas;
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iv) Sistematizacdo das aprendizagens: momento em que as ideias discutidas ao longo do
processo sdo formalizadas, aproximando-as das diretrizes curriculares e promovendo
uma sintese do conhecimento adquirido.

Além disso, Stein et al. (2008) e Canavarro (2011) ressaltam que a efetivacdo dessas
praticas requer um planejamento adequado, que envolve a pratica de antecipar as agdes, tanto
do professor quanto dos alunos, durante o desenvolvimento da aula.

Dentro desse contexto do Ensino Exploratério, as acdes e inten¢des do professor estdo
em consonancia com o0s objetivos de gerenciar as interacfes e promover a aprendizagem dos
alunos em cada etapa da aula (Oliveira, Menezes, Canavarro, 2013). Nesse sentido, a
abordagem destaca a importancia das a¢cdes comunicativas, fundamentando-se em uma viséo
de comunicacdo centrada na interacdo social, em que o conhecimento matematico resulta de
praticas discursivas que ocorrem na sala de aula. A énfase dos processos de ensino e
aprendizagem esta nas interagfes sociais entre os alunos, entre eles e o professor, e na

interpretacdo e negociacdo de significados matematicos (Guerreiro et al., 2015).

3.4 Contexto e encaminhamentos metodoldgicos

Este estudo se baseia em uma pesquisa qualitativa de natureza interpretativa (Creswell,
2010), em que os pesquisadores interpretam as informacOes que observam, ouvem e
compreendem. No contexto da metodologia qualitativa, optamos por empregar a intervencgéo
pedag6gica (Damiani et al., 2013), uma vez que reconhecemos que a realidade é dinamica e
gue uma pesquisa de intervencdo leva em consideracdo o contexto como objeto de analise,
buscando elucidar questbes relacionadas aos problemas de aprendizagem. Nomeadamente,
pesquisas de intervencdo pedagodgica envolvem o planejamento e a implementacdo de agdes
que promovem mudancas e inovagBes, com 0 proposito de gerar avancos e melhorias nos
processos de aprendizagem dos individuos envolvidos, seguidos pela avaliagdo dos efeitos
dessas intervengdes (Damiani et al., 2013).

Dessa forma, a intervengdo que sustenta o presente estudo foi realizada em marco do
ano de 2023, em uma turma composta por 34 alunos da 32 Série do Ensino Médio, com idades
entres 16 e 18 anos, pertencentes a um colégio da rede publica de ensino localizado em um
municipio do interior do estado do Parana. Essa instituicdo de ensino oferece exclusivamente o
Ensino Médio, com um total de 13 turmas no ano de 2023. Trata-se do colégio de lotagéo da
autora/pesquisadora, € que ja havia sido professora da turma no ano anterior, quando

desenvolveu algumas praticas alinhadas a perspectiva exploratéria de ensino.
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Na pratica investigada, todos os alunos receberam orientacdes sobre a pesquisa® e
aceitaram participar voluntariamente, com a concordancia de seus responsaveis. Nos dias que
antecederam as intervencgdes, a professora reforgou a informacéo sobre a gravacdo das aulas,
garantindo que os alunos estivessem cientes da presenca de cameras na sala e de gravadores de
voz sobre as carteiras.

No dia da intervencé&o, todos os alunos da turma compareceram. A professora tinha uma
sequéncia de duas aulas, cada uma com duracdo de 50 minutos, ambas no inicio da manha. Por
conta de a tarefa ser extensa, a professora antecipou a organizacdo da sala com as carteiras
agrupadas, visando & otimizaco do tempo, de modo a constituir oito grupos. A medida que os
alunos chegavam, eles selecionavam em qual grupo gostariam de se acomodar, resultando em
seis grupos com quatro alunos cada e dois grupos com cinco alunos. Em cada grupo, foram
colocados gravadores ja enumerados sobre as mesas para registrar as interacdes entre os alunos
durante o desenvolvimento da tarefa, facilitando a ordenacéo/identificacdo dos grupos durante
a transcricdo das interacdes. Além disso, a professora também utilizou um gravador consigo
para registrar suas interacdes com a turma, uma vez que este trabalho tem como foco as a¢des
comunicativas promovidas pelo professor nas interacdes com os alunos.

As analises privilegiam as interages ocorridas na fase de desenvolvimento da tarefa e
utilizam as acdes dispostas no Quadro 8 como referencial para identificacdo das acOes
comunicativas promovidas e possiveis implicacBes. Inicialmente, essas analises foram
realizadas em conjunto pela pesquisadora e pelo seu orientador (segundo autor).
Posteriormente, os resultados foram submetidos ao grupo de pesquisa (GEPTEMatE®), do qual
fazem parte, com o intuito de que os dados fossem confrontados e discutidos coletivamente
com outros professores e pesquisadores, a fim de validar, refutar, ampliar, contestar, contribuir
ou concordar com as percepcdes iniciais. Particularmente, essa colaboracdo entre os membros
do grupo de pesquisa visou minimizar possiveis vieses decorrentes da dupla funcao
desempenhada pela pesquisadora, com o acimulo da funcéo de professora.

Para garantir a privacidade dos alunos participantes, foram utilizados pseudénimos para
identifica-los. Destaca-se, também, as transcrigdes foram realizadas mantendo a linguagem na

sua variante oralizada de cada texto verbal.

5 Conforme Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa, n° 3.951.250.
® Grupo de Estudos sobre Prética e Tecnologia na Educacdo Matematica e Estatistica.
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3.5 Atarefae a aula

A tarefa Rede de Supermercados (Quadro 9), consiste em uma tarefa de natureza
exploratdria considerada de elevado nivel de demanda cognitiva, porque envolve os alunos em
atividade matematica significativa favorecendo o seu raciocinio e a compreensao dos conceitos
e processos matematicos (Cyrino; Oliveira, 2016). A tarefa teve como objetivo especifico
trabalhar as medidas de tendéncia central, especificamente a obtengdo dos valores de moda,
média aritmética simples e mediana; a interpretacao e compreensdo desses conceitos na situacao
em questdo; bem como a percepcdo da diferenca conceitual entre essas medidas.

A elaboracdo da tarefa foi motivada pelo fato de que, durante o Ensino Médio, os
alunos comecam a ingressar no mercado de trabalho, e as questfes salariais se tornam parte
integrante de suas conversas e vida cotidiana. Nesse contexto, a contextualizacdo dos conceitos
de média, moda e mediana séo cruciais, especialmente diante da observacédo de que, nos meios
de comunicacdo social, o termo média € frequentemente apresentado de maneira ambigua,
dificultando a identificacdo da medida estatistica especifica em uso (Watson, 2006). A confuséo
entre a média aritmética e a ideia mais ampla de média destaca a necessidade de promover, em
ambiente escolar, a reflexdo dos estudantes sobre o significado dos conceitos de média, moda
e mediana. Isso vai além da mera aplicacdo de algoritmos de resolucéo, especialmente no caso
da média aritmética e da mediana. A énfase recai sobre capacitar os estudantes ndo apenas a
compreender esses conceitos, mas também a aplica-los de maneira precisa e contextualizada,
promovendo uma compreensdo mais aprofundada e habilidades préaticas na utilizacdo dessas
ferramentas estatisticas.

Quadro 9 — Tarefa Rede de Supermercados
(continua)

Tarefa Rede de Supermercados
Uma rede de supermercado possui 2 lojas em uma mesma cidade. A distribui¢do de salarios dos funcionérios
dessa empresa é dada na tabela abaixo:

Salario Loja 1 Loja 2
R$ 7.800,00 1 0
R$ 4.500,00 1

R$ 2.100,00 1 1
R$ 1.500,00 4 2
R$ 1.200,00 8 5

Analisando a tabela, responda:

a) Qual o salario mais frequente nessa rede de supermercado? Justifique sua resposta.

b) A média salarial dos funcionarios em cada uma das lojas é igual a média salarial da rede de
supermercado? Justifique sua resposta.

c) A média salarial dos funcionarios dessa rede representa o salario que a maioria dos funcionarios
recebe? Por qué?

d) O salario mediano dos funcionarios na loja 1 e na loja 2 tem diferenga? Explique detalhadamente
a sua resposta.

71



(conclusiao)

e) Se, naloja 2, for contratado 1 gerente, que recebe o salario de R$ 7.800,00, o0 que acontecera com
a média salarial dos funcionarios? Esse novo valor da média, reflete o que a maioria dos
funcionérios recebe? Escreva detalhadamente o seu raciocinio.

f) Se, ao invés de contratar um gerente para a loja 2, o dono do supermercado resolva ir trabalhar
nessa loja e coloque o seu pro-labore (salario) de R$ 20.000,00 no rol dos funcionarios da loja, 0
que acontecera com a média salarial dos funcionérios dessa loja? E com o salario mediano?
Justifigue sua resposta.

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Inicialmente, a professora explicou para a turma a dindmica da aula e fez as orientacGes
sobre como deveriam proceder para a resolucao, assim como a importancia da elaboracéo da
resposta escrita, uma vez que, apés o desenvolvimento da tarefa, haveria 0 momento de
discussdo em que alguns grupos seriam selecionados para apresentar as suas resolugdes para
discussdo com a turma. Portanto, era importante que fossem cuidadosos no registro das
respostas. Além disso, foi permitido o uso de calculadoras, caso 0s grupos assim o desejassem.

A professora estabeleceu tempos especificos para cada fase da aula: 10 minutos para as
explicagdes iniciais, 50 minutos para o desenvolvimento da tarefa, 20 minutos para a discussao
coletiva e 20 minutos para a sistematizacao das aprendizagens. Em seguida, distribuiu duas
folhas com a tarefa impressa para cada grupo, visando facilitar o manuseio e compartilhamento
das informagdes entre os alunos. No entanto, foi explicado que as resolug¢des do grupo deveriam
ser registradas em apenas uma folha. A professora também perguntou aos alunos sobre a
preferéncia na forma de realizacdo da leitura da tarefa e eles optaram por fazé-la nos préprios
grupos.

Durante o desenvolvimento da tarefa, a professora realizou o processo de
monitoramento, acompanhando cada grupo para compreender as ideias que surgiam e promover
uma comunicacdo efetiva entre ela e os alunos, bem como entre os proprios alunos. Nesse
contexto, efetuou a selecdo e o sequenciamento das resolucfes das tarefas, com base no que
havia sido planejado para essa aula no momento de antecipar. Essas resolugdes foram
posteriormente apresentadas pelos grupos e discutidas com a turma e, por fim, sistematizadas

pela professora, tendo como base as resolugdes dos alunos.

3.6 Resultados

Durante as analises do item a da tarefa, observou-se que, em alguns grupos, quando
questionados pela professora sobre que conceito estava presente na situacdo, os alunos
afirmaram n&o saber a resposta (Grupos 2, 3, 4 e 8) — fato que j& era esperado. Afinal, “o Ensino

Exploratorio da Matematica ndo advoga que os alunos descobrem sozinhos as ideias
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matematicas que devem aprender, nem t&o pouco que inventam conceitos e procedimentos ou
lhes adivinham os nomes” (Canavarro, 2011, p. 11).

Em outro grupo (Grupo 5), quando questionados, os alunos adotaram uma abordagem
semelhante a de Karl Pearson, que foi o pioneiro no uso do conceito de moda em 1895. Essa
abordagem foi influenciada pela maneira como as pessoas usam a expressao “‘estar na moda”
(Zatt, 2009). Com base nisso, os alunos concluiram que a moda se refere ao elemento mais
frequente.

Professora: O que esta pedindo o item a?

Adriano: Salario mais frequente.

Professora: E que concluséo vocés chegaram?

Adriano/lgor: 1200.

Professora: Por que 12007?

Adriano: Porque é o salario que mais gente recebe. Sdo 13 que recebem 1200.

Professora: 13?

Adriano: Sim.

Professora: 13, onde?

Adriano: Na loja 1 e 2.

Professora: E que conceito esta por tras desse 12007

Adriano: Moda.

Professora: O que € moda?

Renata: E 0 que mais aparece.

Professora: E o que mais aparece?

Igor: E o que esta em alta e é mais visado. Coisa assim.

Professora: Entéo, o que seria moda?

Adriano: E, se for pensar moda em quest&o de roupa, se vocé usa, eu também vou
querer usar. Entdo, é estar na moda.

Simone: E o0 que esta em alta, mais usado, é estar na moda.

Igor: E o que eu pensei. E que mais pessoas vao usar, tem a ver com frequéncia, coisa
repetida.

Simone: Entdo, moda € o que mais se repete, aparece com mais frequéncia.

Igor: Moda? E, 1200 t4 na moda, a maioria recebe esse salario.

Simone: E, acho que é isso.

Na interacdo em destaque, podemos observar que a professora interpde uma pergunta
de focalizacdo, buscando direcionar a atencdo dos alunos para o que esta sendo solicitado no
item a da tarefa. Com perguntas de inquiricdo, a professora vai além da simples resposta
numérica e procura verificar se os alunos compreendem o conceito subjacente ao numero 1200.
Essas perguntas desafiam os alunos a explicarem o significado e a aplicagdo do conceito
relacionado a esse valor especifico.

Ao longo da interacdo, também foram identificadas perguntas de verificagdo, como
“13?” e “Entdo, o que é moda?”, Cujo objetivo é confirmar se os alunos compreenderam o

conceito abordado. Pergunta de assercdo também sdo empregadas, como “E o que mais
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aparece?”, buscando obter o apoio dos alunos para a afirmacéo feita por Renata e verificar se
eles realmente entenderam o conceito em discussdo. Adicionalmente, a professora faz uso da
pergunta meta “/3, onde? ”, com o propdsito de incentivar os alunos a explicarem de onde eles
concluiram que o salario de R$ 1200,00 aparecia 13 vezes, explicitando a relagdo entre as
frequéncias e a variavel. Essa variedade de perguntas empregadas pela professora possibilitou
avaliar o nivel de compreensédo dos alunos, estimulando sua participagéo ativa e promovendo a
reflexéo sobre o tema abordado.

Em relacéo ao ouvir, é possivel observar que, durante as interacdes, a professora utiliza
estratégias de ouvir interpretativo e ouvir globalizante com objetivo de compreender as ideias
dos alunos, fornecer orientagdes e criar um ambiente de aprendizagem interativo, promovendo
discusses coletivas e incentivando a participacdo ativa dos alunos no discurso matematico. A
professora ndo valida as ideias apresentadas, deixando sob responsabilidades dos proprios
alunos a validagéo de suas conjecturas.

Ja em relacdo as respostas dos alunos, podemos observar respostas diretas com agoes
de explicacbes comuns e instrucionais relacionadas ao conceito de moda. Os alunos
estabelecem conexdes entre a ideia apresentada e as ideias compartilhadas, destacando que
moda é 0 que mais aparece, esta em alta, € mais visado e repetido com (maior) frequéncia. Além
disso, eles também mencionam que moda esta relacionada a usar algo que outras pessoas estdo
usando, o que indica uma compreensao da influéncia social e da repeti¢cdo de padrdes. Ao final,
identifica-se uma autoexplicacdo de Igor que afirma: “Moda? E, 1200 t4 na moda, a maioria
recebe esse salario”.

Outro aspecto sobressalente é que, assim como os alunos estdo envolvidos com a tarefa
em seu préprio grupo, eles também estdo atentos com o ambiente ao redor e com as interacdes
que a professora promove nos demais grupos. Isso fica evidente no seguinte trecho da interacédo
com o Grupo 7.

Professora: E tem ideia de qual conceito da estatistica esta por tras disso?
Davi: Moda, eu acho né.
Camila: O qué?
Davi: Moda.
Professora: O que € moda?
Davi: Eu ouvi que a Aline (Grupo 6) falou.
Professora: Bom ouvidinho, né (risos). Mas, o que € moda sera?
Camila/Cris: (risos).
Mirian: N&o sei.
Professora: Entédo, vamos 14, vocés sabem o salario que mais aparece ai, né?
Camila: 1200.
Professora: Por que ele é o que?
Camila: Mais se repete.
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Professora: Entdo, como vocés ouviram o grupo ao lado falar moda, o que sera que é
moda?

Cris: Deve ser o valor que mais se repete, mais aparece em um grupo.

Davi: Faz sentido.

Observa-se que as interacdes emergem do que o grupo ouviu de forma interpretativa das
interacdes da professora com os demais grupos. Essa atitude demonstra um interesse de
aprendizagem e uma capacidade de buscar conhecimento além das fronteiras do seu proprio
grupo, mostrando uma postura ativa e engajada no processo de aprendizagem, e uma dimens&o
comunicativa que abarca as interacbes com toda a sala, ainda no trabalho em grupos.

Ao ouvir Davi responder “moda”, a professora busca verificar se o aluno compreende o
conceito, fazendo uma pergunta de tematizacdo: “O que é moda?”. Apo6s Davi afirmar que
respondeu moda por ouvir 0 grupo ao lado falar, a professora situa a discusséo de volta para os
alunos, utilizando essa informacdo para fundamentar sua pergunta: “Entdo, como vocés
ouviram o grupo ao lado falar ‘moda’, o que sera que ¢ moda?”. ASSim, com um ouvir
avaliativo, a professora percebe que Davi ndo denota compreenséo consistente do conceito em
questéo e estimula discussdes para que cheguem a uma defini¢cdo em conjunto. Ela usa um tom
descontraido ao elogiar a atencdo de Davi ao comentario da Aline, mas continua fazendo
perguntas aos alunos para que eles mesmos avancem em suas compreensdes. Dessa forma,
busca incentivar a participacdo dos alunos, promover a interacdo e estimular a construcdo
conjunta do conhecimento.

Outros momentos denotam encaminhamentos da professora a partir de perguntas
objetivas dos alunos sobre como proceder em suas resolucdes. E possivel observar esse
movimento na interacdo apresentada a seguir, que comeca com uma duvida levantada pelo
Grupo 6, o qual, ao resolver o item b da tarefa, solicita a ajuda da professora.

Aline: Professora, pra descobrir a média do supermercado inteiro, soma as duas
médias e dividi por 2? E isso0?

Professora: Vamos |4, deixa eu entender. Em qual item da tarefa vocés estdo?

Aline: b.

Professora: Ta. O que que pede ai no item b?

Aline: Para fazer a média salarial dos funcionarios de cada uma das lojas e ver se é
igual a do supermercado.

Professora: T4, ok. E 0 que que vocés ja pensaram para fazer?

Aline: A gente ja tirou as duas médias.

Professora: A média da loja 1?

Aline: E da loja 2.

Professora: E chegou em que na loja 1?

Aline: 6000 na loja 1.

Professora: Por que que deu 60007 Como que vocés pensaram, fizeram para chegar
nesses 60007
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Bia: A gente fez dessa forma (Figura 1).

Figura 1 - Reproducdo da resolucéo inicial da média da loja 1 realizada pelo grupo 6

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Ao observar a resolucdo, a professora nota que, embora os alunos estejam
contabilizando todos os salarios dos funcionarios da loja 1, ao somar, na etapa de divisao, eles
dividem por 5, levando em consideracao a quantidade de classes de salérios (e ndo a quantidade
de funcionarios). A professora percebe, assim, que os alunos estdo centrados no procedimento
de célculo, desconsiderando o conceito de média.

Evidencia-se, nesse contexto, a importancia da comunicacgéo escrita, uma vez que ela
permite identificar como os alunos expressam ideias matematicas e organizam seu pensamento,
possibilitando que o professor compreenda como eles abordaram a tarefa, dificuldades e
duvidas decorrentes, bases de orientacdo para suas intervengdes (Faria; Rodrigues, 2020).

Em seus encaminhamentos, a professora vai além de simplesmente apontar o equivoco
na resolucdo, reconhecendo que isso poderia perpetuar a dependéncia do grupo e limitar o
raciocinio dos alunos. Em vez disso, ela adota uma abordagem inquiridora, buscando estimular
comportamentos mais autbnomos por parte dos alunos e promover a comunicacao entre eles.

Professora: E qual seria essa forma?

Aline: A gente soma tudo e divide pelo numero de termos.

Professora: Entdo, quantos funcionarios tem na loja 1?

Raul: 15.

Professora: Entdo, como que seria fazer a média dos salarios?

Luisa: Somar todos os salarios e dividir pelo valor de nimero de salarios que somou.

Professora: Esse é o procedimento?

Aline: Sim.

Professora: Entdo, vamos voltar um pouquinho. Eu quero saber, 0 que VOCEs
compreendem como média?

Luisa: Somar todos os nimeros e dividir pela quantidade.

Professora: Entéo, esse é o procedimento?

Luisa: Sim.

Professora: Entéo, esse é o procedimento, o calculo que se faz para encontrar a media.
Mas, esse valor que a gente chega, o que ele significa?

Aline: E 0 meio.

Professora: Meio?

Raul: E uma média padrao, tipo se fosse dividir para todo mundo ia ser aquele padr&o
para todos. E como dividir igualmente para todos.

Professora: Média padrao para todos? Vocé quer dizer um valor de equilibrio, igual

para todos?
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Raul: Isso.

Aline: Isso.

Professora: Entdo, média seria o qué?
Raul: Um valor de equilibrio.

Aline: Isso.

Por meio de diversas perguntas, como exemplificado acima, a professora busca
estimular a reflexdo e a explicacdo dos alunos sobre o procedimento utilizado para calcular a
média e o significado desse valor. Ao fazer perguntas e incentivar a participacéo, a professora
pretende promover o pensamento critico dos estudantes e orienta-los na compreenséo de que a
média representa um valor de equilibrio, um valor que torna a distribuicdo equitativa e justa,
que busca equilibrar as diferentes quantidades ou valores em um conjunto de dados (Batanero,
2000).

E importante destacar que, tio fundamental quanto saber calcular a média de um
conjunto de dados, € compreender o significado desse valor e como interpreta-lo a partir da
andlise dos dados. Nesse processo, notamos que Aline, inicialmente, confunde a média com a
mediana, sugerindo que a média ¢ o “valor do meio”. Por outro lado, Raul demonstra uma
compreensdo mais consistente do conceito de média.

Ap0s receber a explicacdo dos alunos, com explicagdes comuns e instrucionais, sobre o
conceito de média, a professora da continuidade a interacdo por meio de questionamentos
direcionados, com o objetivo de estimular a reflexdo dos alunos sobre os dados apresentados e
o procedimento utilizado. Essa abordagem visa que os alunos identifiguem as inconsisténcias
presentes em seus calculos em relacdo ao conceito de média aritmética e busquem uma
compreensdo mais aprofundada sobre o conceito.

Professora: Entdo, vamos voltar agora no procedimento que vocés usaram para
encontrar a média. Na loja 1, é s uma pessoa que recebe 1200 reais?

Luisa: N&o.

Professora: Quantos que recebem?

Luisa: 8 pessoas na loja 1 e 5 na loja 2.

Professora: Sdo 8 na loja 1?

Luisa: Isso.

Professora: E 1500, quantas pessoas na loja 1?

Bia: 4.

Professora: Vocés me falaram que a média da loja 1 é 6000.

Luisa: Isso.

Professora: Mas como vocés fizeram?

Luisa: Eu somei todos os salarios e depois dividi.

Professora: Entdo, vocé colocou aqui 7800, 4500, 2100. Por que aqui vocé colocou
60007?

Luisa: Porque aparece 4 vezes o salario de 1500.

Professora: 4 vezes. E aqui 9600, por qué?
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Luisa: 8 vezes 1200.

Professora: Entdo, quantos salarios ao todo vocé somou?

Aline/Raul: 15

Professora: Mas, vocés dividiram por quanto?

Luisa: Por 5.

Aline/Raul: Tem que dividir por 15.

Professora: Por qué?

Aline: Porque séo 15 salérios na loja 1.

Professora: Entdo quanto que vai ser essa média?

Luisa: 2000.

Ao questionar os alunos sobre o nimero de pessoas que recebem salarios nas diferentes
lojas, a professora busca leva-los a perceberem que a distribuicdo de salarios nao é uniforme
entre as classes, contrariando a suposic¢do inicial dos alunos que parece desconsiderar a
variabilidade e confundir as frequéncias. Ao abordar as quantidades de salarios somados em
cada calculo e os denominadores utilizados, a professora ajuda os alunos a identificarem os
equivocos cometidos durante a realizacdo das operacdes em relacdo ao conceito de média.
Dessa forma, por meio de uma série de questionamentos com perguntas de focalizacéo,
verificacdo e inquiricdo, a professora provoca os alunos para que percebam e corrijam seus
erros. Ela os provoca de maneira a leva-los a compreender que a média deve ser calculada
considerando corretamente a soma total dos saléarios e o numero total de salérios.

Ao compreender que, para o calculo da média da loja 1, deveria ser considerado o total
de funcionarios da loja, Luisa prontamente refaz o céalculo e apresenta a resposta correta a
professora. Nesse momento, fica evidente, novamente, a importancia do olhar atento da
professora, da escuta ativa (ouvir interpretativo e globalizantes) e do questionamento
(combinando propositos diversos) com o objetivo de levar os proprios alunos a identificarem
Seus erros, inconsisténcias nos raciocinios empregados e modos de correc¢éo.

E importante ressaltar que a distingdo marcante entre a Estatistica e a Matematica é
evidenciada pelo papel do contexto. Na Estatistica, € o contexto que confere significado aos
dados analisados. Isso é enfatizado por Cobb e Moore (1997, p. 801): “os dados ndo sdo apenas
numeros, mas numeros em um contexto”. Portanto, o conhecimento, tanto da dimensao
matematica quanto da dimensédo estatistica da média aritmética, torna-se necessario para
compreensdo e emprego dessa medida em contexto diversos.

Assim, apds algumas a¢bes comunicativas da professora, com o objetivo de promover
a reflex@o entre os alunos e fazé-los perceberem o equivoco no calculo em relagéo ao conceito
da média, ela retorna a pergunta inicial do grupo.

Professora: Agora eu quero voltar na pergunta que vocés me fizeram no inicio. Qual
era a pergunta?
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Aline: Como que faz a meédia da rede. Se tinha que pegar a média das duas lojas e
somar e dividir pelo nimero de loja.

Raul: Se tinha que pegar os dois valores totais somar e dividir pelo termo geral.

Professora: Deixa ver se eu entendi. Num primeiro momento, a Aline esta achando que
pega as duas médias das lojas, soma e divide por 2.

Aline: Isso.

Professora: Raul acabou de falar o qué?

Raul: Pegar o total de salarios das duas lojas e dividir pelo total de funcionarios das
duas lojas.

Professora: Sera que se fizer o que a Aline falou, e o que o Raul falou, a gente vai chegar
no mesmo valor? Sera que nds estamos fazendo a mesma coisa?

Luisa: Acho que néo.

Professora: Por que n&o?

Aline: Porque aqui (loja 1) tem mais funcionarios que aqui (loja 2)

Professora: Entéo s6 voltando. Qual o entendimento sobre média mesmo?

Raul: Valor de equilibrio.

Professora: Entdo, pra achar esse valor de equilibrio da rede, eu posso fazer sé a média
entre as duas médias da loja 1 e loja 2, ou tenho que fazer do todo?

Aline: Igual ele (Raul) falou.

Professora: Fazer como entdo? Qual o procedimento para fazer da rede?

Aline: Somar tudo aqui, das duas lojas e dividir pelo total de funcionarios.

Raul: Isso.

Durante esse trecho da interacdo, fica evidente que os alunos inicialmente apresentaram
uma davida que os levou a buscar a ajuda da professora. Aline acreditava que a média da rede
poderia ser encontrada determinando a media entre as medias das duas lojas, enquanto Raul
pensava que era necessario fazer a média de todo o conjunto. Uma questdo semelhante foi
apresentada pelo Grupo 7, quando a professora questionou 0s estudantes sobre como estavam
pensando para calcular a média da rede.

Mirian: Eu pensei em somar esses dois (média loja 1 e loja 2) e dividir por 2, que seria
mais facil. Ou, juntar todos os salarios e dividir pelo total de funcionérios.

Professora: Entdo, vamos pensar na sua primeira fala. Vocé falou assim: “‘juntar os
dois (média loja I e loja 2) e dividir por 2”. Ta, agora vamos pensar? Vocé falou que a média
seria um valor de equilibrio para todos. Entéo eu posso fazer a média das médias aqui? Pegar
apenas 0 1733 e o 2000 e fazer a média, esse seria o valor de equilibrio de todos os
funcionarios?

Camila/Cris/Mirian: N&o.

Professora: Entdo o que tem que fazer?

Cris: Tem que pegar tudo, todos os salarios de todos os funcionarios.

Professora: Entdo vocé acha que deve pegar o todo. E isso?

Camila/Cris/Mirian: Sim.

Professora: E se s6 pegar as médias e fazer a média das médias, d4 a mesma coisa?

Camila/Cris/Mirian: Nao.

Professora: Por qué?

Mirian: Porque n&o vou estar levando em consideragdo todos os funcionarios.

Professora: Como assim?

Mirian: Aqui (loja 1) tem uma quantidade (funcionario), aqui (loja 2) tem outra.
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Professora: Entéo pensem e elaborem a resolucéo de vocés.

Neste trecho da interacdo, podemos observar a efetiva utilizacdo de diferentes tipos de
perguntas pela professora, com o intuito de promover discusséo e reflexdao dos alunos. Por meio
das perguntas estrategicamente formuladas pela professora (desde o antecipar), o grupo
demonstrou compreender a inadequacdo de calcular a média das médias, dada a discrepancia
no namero de funcionarios entre as duas lojas.

Ao calcular a média das médias, os alunos estariam, na verdade, calculando uma média
aritmética ponderada, ndo uma média aritmética simples. Importa salientar que o calculo da
média das médias sé seria apropriado se o0 numero de funcionarios nas duas lojas fosse idéntico;
nesse caso, 0s salarios teriam pesos iguais, resultando no mesmo valor tanto para a média
aritmética simples quanto para a ponderada (Brandelero; Estevam, 2023). Vale ressaltar que
toda essa discussdo sobre por que calcular media aritmética simples e ndo ponderada foi
retomada com a turma posteriormente, na fase de discussdo da tarefa.

Também foi possivel observar, durante as interacdes da professora, que os alunos
apresentavam ideias divergentes sobre salario médio e salario mediano, como observamos na
interacdo com o Grupo 1 ao discutir o item d da tarefa.

Professora: Ta, vamos para o item d. O que esta pedindo no item d?

Gael: O salario mediano. Se tem diferenca.

Professora: E ai, 0 que vocés compreenderam, discutiram sobre salario mediano?

Julio: Eu imaginei que seria a média de cada loja.

Professora: Média de cada loja. Média salarial e salario mediano é a mesma coisa?

Gael: Néo.

Julio: N&o, isso que eu estava pensando, se seria o salario do meio aqui, ou se seria a
média?

Professora: Entdo, salario mediano e média é a mesma coisa?

Caio/Jalio/Gael: Nao.

Professora: Entdo como que a gente acharia esse salario mediano?

Caio: Seria o salario que se repete mais vezes, seria 0 1200.

Professora: Mas 1200, € o salario que mais se repete, ele é o mediano? Por qué?

Jalio: N&o. E moda.

Inicialmente, os alunos apresentam confusdo em relagdo ao conceito de salario mediano.

Julio, por exemplo, o confunde com a média salarial de cada loja, e Caio com a moda, o que

estd em consonancia com as observacdes de Batanero (2000), o qual afirma que os alunos
tendem a confundir a média, com a mediana e a moda.

Contudo, quando questionados pela professora se a média salarial e o salario mediano

sd0 a mesma coisa, 0s alunos respondem que ndo sdo equivalentes. Isso demonstra que a

pergunta de focalizacao realizada pela professora os levou a pausar e refletir sobre a diferenca
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entre essas duas medidas de tendéncia central. Assim, eles se mostram conscientes que ha
distincdo entre salario médio e salario mediano, sugerindo que a questdo estimulou uma anélise
mais profunda em relacédo a esses termos.

Apesar disso, a compreensdo do salario mediano ainda apresentava desafios. Para
prosseguir a interacdo, a professora retoma a resposta de Jalio, questionando-o sobre o que ele
pensava ser o mediano. Esse questionamento visava levar Julio a refletir sobre sua resposta
inicial e reconsiderar seu entendimento.

Professora: Vocé (Julio) tinha falado agora ha pouco que tinha pensado que mediano
seria 0 qué?

Julio: O que esta no meio. Seria 2100.

Professora: Mas 0 2100 é o que esta no meio?

Caio: Esta no meio da tabela.

Jalio: E, é o que esta no meio da tabela.

Professora: No meio da tabela fica 0 2100, mas quantos funcionarios a gente tem na
loja 1?

Caio: 15.

Professora: S&o 15 funcionérios. Entdo qual salério esta no meio?

Cintia: O oitavo.

Professora: O oitavo? E isso?

Cintia: Sim

Professora: E o oitavo funcionario, ganha quantos?

Julio: O oitavo ganha 1200.

Professora: Entdo o que a gente teria que fazer para achar o oitavo funcionario?

Caio: Organizar os salérios.

Professora: E na loja 2, qual é o salario mediano?

Jalio: E o quinto.

Professora: E quanto é?

Caio: 1200.

Com uma pergunta meta, que retoma uma enunciacdo de Jalio, associada a perguntas
de focalizacéo, a professora provoca os alunos a observarem que, apesar de constituir a classe
central na tabela, ndo corresponde necessariamente ao salario mediano, porque é preciso
considerar as frequéncias das classes. No entanto, a professora vai além e questiona sobre o
namero de funcionarios da loja 1, indagando sobre qual salario estd no meio, direcionando a
atencdo dos alunos para a organizagdo dos salérios e a importancia de considerar a posi¢do dos
dados na determinacéo do salario mediano.

Posteriormente, ao questionar sobre o salario mediano na loja 2, a professora busca
verificar se os alunos compreenderam o conceito de salario mediano. Nesse momento, eles
demonstram progresso ao perceberem que o salario mediano ndo é simplesmente o valor que
estd no meio da tabela, mas aquele correspondente a posicdo que divide a distribuicdo em duas
partes iguais.
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Observamos, nesse trecho da interacdo, a importancia das agdes comunicativas da
professora no processo de aprendizagem dos alunos. Por meio de questionamentos cuidadosos,
um ouvir atento e interpretativo, com perguntas de focalizacdo, verificacdo e inquiricéo, a
professora incentiva os alunos a pensarem criticamente, refletirem sobre suas respostas e
considerarem aspectos relevantes para uma compreensdo mais precisa e clara do conceito de
salario mediano.

Essas acOes se fizeram presentes durante toda a aula, inclusive nos momentos em os
préprios alunos chamaram a professora para sanar duvidas sobre média salarial e salario
mediano. Inicialmente, alguns grupos acreditavam que média salarial e sal&rio mediano eram
equivalentes. No entanto, ao se depararem com o item f, que abordava tanto a média quanto o
salario mediano, os alunos passaram a questionar essa suposicdo e ficaram confusos. Essa
confusdo levou-os a chamar a professora para elucidar suas davidas, conforme interacdo com o
Grupo 7 transcrita abaixo.

Davi: Me diz uma coisa, 0 que é media salarial? E salario mediano? Qual a diferenca?
A gente fez essa aqui (item d) e quando chegou aqui (item f), a gente ficou confuso. Para mim
seria a mesma coisa.

Professora: Mas sera que é?

Camila/Cris/Mirian: N&o.

Professora: Por que nao?

Mirian: N&o sei, ndo sei explicar.

Professora: Vamos pensar! Salario médio, o que é média mesmo?

Camila: Equilibrio entre os valores.

Professora: E salario mediano, sera que € a mesma coisa?

Mirian: N&o, mas eu ndo sei pensar o que pode ser.

Professora: Sera que mediano ndo tem a ver com meio?

Mirian: Ah! Entdo € 2100.

Professora: Por qué?

Mirian: Porque esta no meio.

Professora: Meio da tabela?

Mirian: Sim.

Professora: Mas quantos funcionarios tem na loja 1?

Camila: 15

Professora: 15? Entéo, qual o salario que esta no meio?

Mirian: 1200.

Professora: Por qué?

Mirian: N&o sei, eu acho que é. Um valor entre o salario mais alto e mais baixo

Professora: Entdo, vamos la. Aqui oh (loja 1). Aqui eu tenho 8 pessoas com (1200),
certo? Aqui eu tenho quatro (1500). Aqui, um (2100), um (4500) e um (7800). Qual exatamente
é 0 do meio? Dos 15, qual estd no meio?

Mirian: Ah, entdo eu vou ter que colocar tudo certinho, um embaixo do outro e ver
literalmente qual que esta no meio.

Professora: Tentem, vamos ver!
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A professora opta por ndo responder diretamente a pergunta inicial do aluno que
solicitou uma explicacéo sobre a diferenca entre média salarial e salario mediano. Em vez disso,
ela escolhe abordar o assunto por meio de perguntas de inquiricdo e de verificacdo, com o
objetivo de estimula-los a pensarem e a fornecerem uma explicacao sobre o conceito de salario
mediano. Diante da resposta dos alunos de “néo terem ideia”, a professora promove a discusséo,
com questdes meta e de focalizacdo, para o conceito de media, o que leva Camila a fornecer
uma resposta satisfatoria sobre o equilibrio entre os valores, mostrando que, para os alunos, 0
conceito de média estava perceptivel.

Como o tempo estabelecido para os estudantes desenvolverem a tarefa estava se
esgotando, a professora decidiu abordar diretamente a questdo do salario mediano e avanca na
discussao ao questionar os alunos sobre a possivel relacdo entre a palavra “mediano” e o
conceito de “meio”. Seu objetivo foi estimular os alunos a refletirem sobre essa conexdo e
perceberem que o salario mediano esta relacionado a posicdo central na distribuicdo dos
salarios.

Ao perguntar quantos funcionarios trabalham na loja 1, ela provoca a discussdo para a
importancia de levar em conta o numero total de funcionérios e as frequéncias de cada classe
ao determinar o salario mediano. Mirian, entdo, responde que o salario de R$ 1200,00 esta no
meio, mas nédo sabe explicar o motivo. Percebendo inseguranca dos alunos, a professora decide
recorrer a tabela que esta na tarefa, mostrando todos os salérios da loja 1 e, mais uma vez,
guestionando qual exatamente esta no meio considerando os 15 funcionarios. Nesse momento,
Mirian compreende que precisa organizar os salarios em ordem e visualizar qual deles esta no
meio da distribuicdo, mostrando ter conseguido compreender o conceito relacionado ao salario
mediano.

Ao longo da interacdo, destaca-se o interesse e a participacdo ativa dos alunos na
discussdo. Mesmo diante de momentos de incerteza e falta de entendimento, eles demonstram
disposicdo para pensar, refletir e buscar respostas. A busca continua pela validacdo da
professora evidencia a compreensao dos alunos em relagdo ao conceito de salario mediano,
indicando um ambiente de aprendizado colaborativo e engajado.

Mirian: Professora, esse aqui, sobre salario mediano (item d).

Professora: Me explica o que vocés fizeram!

Quando a aluna Mirian chamou pela professora e fez uma pergunta sobre o salario
mediano, ela mostrou a professora a folha com a resolugdo do item d. Apesar da pressa em
prosseguir para a discussdo, uma vez que o tempo para a conclusdo da tarefa ja havia se

esgotado, a professora decidiu ndo validar imediatamente o trabalho dos alunos. Em vez disso,
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solicitou que eles explicassem o raciocinio utilizado, com o objetivo de verificar se o conceito
de mediana de fato havia sido entendido pelos alunos.

Mirian: A gente colocou todos os salarios aqui.

Professora: em ordem?

Mirian: E, em ordem.

Professora: E quem esta no meio?

Mirian: 1200.

Davi: Ai aqui (item f) a gente colocou em ordem, colocando mais 0 20000, ai ficou 2 no
meio, ai eu falei pra Mirian fazer a média e deu isso aqui (1350).

Mirian: Entre os dois.

Professora: Ok, entdo escreva o que vocés fizeram, que agora nds vamos pra discussao
se ndo, ndo vai dar tempo de terminar.

Mirian: Mas € isso mesmo?

Professora: O que vocés entendem como mediano?

Mirian: O que esta no meio.

Professora: E pra encontrar, vocés organizaram os salarios?

Camila: Sim.

Professora: Entdo coloquem isso no papel, que nds ja vamos pra discussao.

Mais uma vez, por meio de diferentes tipos de perguntas e um ouvir interpretativo, a
professora buscou compreender as ideias e 0 pensamento dos alunos. Ao responder aos alunos,
adota uma postura que evita validar imediatamente as ideias, mesmo quando estdo corretas. Ela
incentivou os alunos a verificarem e avaliarem as respostas, a fim de que possam validar suas
proprias conjecturas e construir significados proprios. O objetivo foi estimular a construgdo
ativa do conhecimento e evitar que os alunos percam o interesse, ou se desresponsabilizem por

seu processo de aprender.

3.7 Discussoes

As analises das interacBes apresentadas como resultados evidenciam alguns aspectos
relacionados a promocéao da comunicacdo na situagdo investigada.

Ao admitir a perspectiva exploratéria como orientacdo para a pratica, a professora
assume uma perspectiva de comunicagdo instrutiva e reflexiva, que reconhece as interagoes
como objeto de reflexdo, tanto por parte do professor quanto dos alunos, e sobre o conhecimento
matematico compartilhado entre todos (Guerreiro, 2011). Os alunos s&o incentivados a
participarem efetivamente nas interagdes em sala de aula, compartilhando suas estratégias e
ideias matematicas com o professor e 0s colegas, ou buscando justificar e refutar as conjecturas
matematicas apresentadas pelos demais (Faria; Rodrigues, 2020). Em paralelo, o professor
reflete sobre sua propria acdo e valoriza as ideias e dificuldades verbalizadas ou intuidas pelos

alunos, incorporando-as em seu discurso e encorajando a exposicdo de estratégias e ideias
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matematicas particulares, ainda que confusas, parciais ou equivocadas (Guerreiro, 2011).
Contudo, isso n&o significa que os alunos ndo recorrerdo ao professor em busca de validagéo e
explicitacbes objetivas para as questdes envolvidas. Pelo contrario, o professor deve estar
preparado para essa situacao, assim como para tirar proveito das ideias emergentes a partir da
observacao e do ouvir das interagdes do professor e outros grupos.

A necessidade de uma comunicacdo mais abrangente em situagdes especificas leva o
professor a ndo se limitar a oralidade, recorrendo também a representacfes escritas para
embasar suas intervencdes e proporcionar uma compreensao mais significativa aos alunos
(Faria; Rodrigues, 2020). Isso foi especialmente explicitado quando a professora abordou
conceitos complexos, como a mediana, uma medida de posicdo em estatistica. Segundo Cobo
e Batanero (2000), o calculo da mediana é complexo, pois o algoritmo varia quando se tem uma
quantidade par de valores (média aritmética entre os dois elementos centrais) ou impar (apenas
o elemento central), assim como quando se tem valores agrupados (é preciso determinar a classe
ou intervalo a priori para, entdo, determinar a mediana a partir de principios proporcionais) ou
ndo agrupados. Portanto, a utilizacdo de representacdes tabulares revela-se valiosa, pois facilita
a ordenacdo dos dados, permitindo que os alunos identifiquem de maneira mais acessivel a
posicdo central associando-as as frequéncias. Assim, a combinacdo de explicagdes verbais com
recursos visuais escritos é essencial para promover uma compreensdo abrangente e facilitar o
processo de aprendizagem.

Aspecto semelhante foi evidenciado em relacdo ao conceito de moda, cujas interacdes
evidenciam que a professora busca que os alunos explicitem sua compreensdo e identifiqguem a
relagcdo entre o conceito e as frequéncias, empregando perguntas (combinadas/articuladas) e
ouvindo atentamente (interpretativo e globalizante). J& em relacdo a média, a questdo de
contrapor situacdes envolvendo média aritmética simples e ponderada, ao mesmo tempo em
que provocou o0s alunos a pensar e relacionar procedimentos de calculo e significado(s) da
média, permitiu problematizar uma situacdo de média aritmética ponderada em que 0s pesos
(diferentes) dos valores ndo se mostram explicitos na situacdo, mas emergem do contexto
(Cobb; Moore, 1997; Brandelero; Estevam, 2023). Nesse sentido, particularmente no contexto
de ensino de Estatistica, a promocdo de comunicacdo instrutiva e reflexiva mostra-se
fundamental para o estabelecimento de significados aos conceitos estatisticos em face ao
contexto a que sdo empregados. No caso das medidas de tendéncia central, esse aspecto incide
particularmente na diferenciacdo dessas medidas e na contraposi¢cdo de procedimentos de
calculo/determinacéo aos significados dos valores obtidos no/para a situa¢do em estudo. Para

tanto, um aspecto determinante da comunicacéo, para além das intervencgdes do professor, € que
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as tarefas sejam intencionalmente pensadas e estruturadas para incidir sobre questdes
dileméticas (identificadas na literatura e na propria préatica docente), como forma de incitar o
engajamento e raciocinio dos estudantes e fundamentar as interaces comunicativas que
orientam a dindmica da aula e, por conseguinte, as aprendizagens possibilitadas.

No contexto do EEM, uma perspectiva que é fundamentada na inquiricdo, observamos
a existéncia de condicionantes para a comunicagdo. A forma como a comunicacgdo é realizada
pelo professor pode favorecer ou comprometer o engajamento dos alunos, a atitude reflexiva e
a colaboracdo, especialmente na fase de desenvolvimento da tarefa. Assim, a perspectiva do
EEM confere particularidade as agBes comunicativas, especialmente na fase de
desenvolvimento da tarefa, em que o professor desempenha papéis essenciais, como monitorar,
selecionar e sequenciar a resolucdo das tarefas que serdo apresentadas pelos grupos e discutidas
coletivamente. Nesse momento, a atuacdo do professor é exigente, demandando atencdo
especial a agdes de questionar e ouvir para entender e intervir, pois suas respostas e explicacoes
(muitas vezes encaminhadas como questionamentos) derivam do que identifica nas estratégias,
registros e raciocinios dos alunos, enquanto a efetiva responsabilidade de responder e explicar
recaem mais sobre os proprios estudantes.

Logo, os resultados evidenciam que, questionando e ouvindo, a professora busca
compreender o raciocinio e as (in)compreensdes dos estudantes, intervindo para que
autonomamente identifiquem equivocos e contradi¢cfes e avancem em suas estratégias e
raciocinios. Nesse sentido, ndo foi identificado o ouvir avaliativo, bem como respostas diretas
e explicativas por parte do professor, mas um ouvir predominantemente interpretativo e
globalizante e respostas inquiridoras, que buscam focalizar, ampliar, articular e confrontar
ideias.

As respostas e explicacdes da professora assumiram caracteristicas especificas,
destacando-se mais pela acdo de chamar a atencdo e organizar os processos de raciocinio dos
alunos do que por elucidar ou sistematizar tais aspectos. Esses aspectos ganham proeminéncia
nas fases de discussdo e sistematizacdo das aprendizagens, o que poderd constituir uma
discussdao em um trabalho futuro (ja que ndo foi objeto do presente estudo). Dessa forma, as
acbes comunicativas do professor sdo fundamentais para a criagdo de um ambiente
comunicativo e participativo, estimulando discussdes coletivas e fomentando a participacao

ativa dos alunos.
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3.8 Conclusdes e Consideracoes Finais

Com o proposito de investigar agdes comunicativas que sdo promovidas pelo professor
nas interacdes com os alunos em aulas na perspectiva do EEM, a analise permitiu identificar,
de forma situada, as diversas acGes comunicativas presentes na pratica retratada.
Particularmente na fase de desenvolvimento da tarefa, a proeminéncia ocorreu em acgdes da
professora que assente em ouvir e questionar, com poucos momentos de explicacdo e respostas
que buscaram ou estimular os alunos a continuarem seus raciocinios ou confrontar diferentes
ideias.

Nas interagdes com os alunos, a professora empregou diversas agdes comunicativas,
como questionamentos que envolveram uma variedade de perguntas, uma escuta atenta,
interpretativa e globalizante, além de respostas que permitiram aos alunos confrontarem suas
ideias, a0 mesmo tempo sem valida-las automaticamente. Todas essas acdes foram essenciais
para criar um ambiente colaborativo e participativo, incentivando os alunos a expressarem
livremente suas ideias e opinides, e estabelecendo um espaco onde se sentiam a vontade para
compartilhar seus raciocinios e perspectivas.

A prética de questionar, adotada pela professora, envolveu diversos tipos de perguntas,
como inquiricdo, verificagdo, assercdo, meta, tematizacéo e focalizagdo. Essa diversidade de
perguntas foi fundamental para provocar uma reflexdo mais profunda dos alunos sobre os
conceitos de média aritmética simples, moda e mediana. Por meio de perguntas de inquiri¢éo,
os alunos foram desafiados a explicar e justificar suas respostas, promovendo a reflexdo sobre
0s métodos utilizados e a consideragdo de alternativas. 1sso impulsionou o desenvolvimento da
autonomia dos alunos, incentivando-os a buscar solu¢des de maneira independente e expressar
suas percepgoes e entendimentos, estimulando assim a troca de ideias.

Perguntas de focalizacdo e verificacdo de forma estratégica permitiram a professora
avaliar a compreensdo dos alunos sobre 0s conceitos em questao, isso se tornou mais evidente
para a professora durante a discuss@o e sistematizacdo das aprendizagens. Essas perguntas
direcionaram a atencdo dos alunos para aspectos especificos da tarefa, auxiliando na
identificacdo de possiveis equivocos e contribuindo para sua correcdao. Além disso, as perguntas
de verificacdo incentivaram os alunos a revisarem suas respostas a luz das informac6es
compartilhadas pela professora, promovendo a autorreflexao.

Ja as perguntas meta foram importantes para incentivar os alunos a refletirem sobre suas

proprias agdes e raciocinios. Essas perguntas estimularam os alunos a considerarem seus

87



proprios processos cognitivos, auxiliando-os na avaliacdo de sua propria aprendizagem e na
identificagdo de lacunas em sua compreensao.

Por outro lado, as perguntas de assercdo foram empregadas como uma ferramenta para
validar, reforcar ou refutar as ideias expressas pelos proprios alunos. Por meio dessas perguntas,
a professora buscou obter a concordancia e o respaldo dos alunos para confirmar as declaragoes
que eles mesmos haviam feito. Isso ndo apenas validou sua compreensdo, mas também
fortaleceu a confianca dos alunos em suas respostas.

Paralelamente, as perguntas tematizantes desempenharam o papel de estimular a
reflexdo e fomentar discussdes mais profundas sobre os conceitos de média, moda e mediana.
Essas perguntas orientaram os alunos a explorarem detalhadamente cada conceito, encorajando-
os a desenvolver suas habilidades de pensamento critico e a construir um entendimento mais
abrangente sobre o assunto.

A agdo comunicativa de ouvir interpretativamente e globalizante por parte da professora
desempenhou um papel fundamental na captagdo das contribui¢cdes dos alunos, interpretando
suas colocacdes e construindo sobre elas. Além de estimular a comunicacdo, a reflexdo e a
colaboracédo entre os alunos, ouvir atentamente mostrou-se essencial para orientar as demais
acOes comunicativas da professora, sem interpor ou validar ideias, estratégias e registros.

Particularmente, em relacdo a pratica analisada, dois aspectos merecem ser pontuados:
(i) em relacdo as ideias estatisticas focalizadas na aula, as a¢cbes comunicativas assumem papel
essencial na delimitacdo do(s) problema(s) em analise, na identificacdo dos dados disponiveis
e nas formas de organizacdo, bem como no estabelecimento de relacdo entre os aspectos
estatisticos, matematicos e o contexto, elucidando uma acdo essencial do professor referente ao
modelo de letramento estatistico proposto por Gal (2004); (ii) a perspectiva exploratdria de
ensino impde condi¢bes particulares as acdes comunicativas promovidas pelo professor,
fazendo com que se sobressaiam aquelas orientadas por uma perspectiva de comunicagédo
instrutiva e reflexiva, que se alinham aos pressupostos do EEM.

E importante salientar, ainda, que as acbes comunicativas, tais como questionar,
responder, explicar e ouvir, ndo sdo exclusivas do professor; os alunos também as desenvolvem
nos grupos ao elaborarem explicagOes, ndo apenas para o professor ou por ele provocadas, mas
nas interacGes com os colegas. Essa dindmica revelou uma constante autorreflexdo, na qual os
alunos questionaram-se para conjecturar, desenvolver, verificar, validar e convencer a si proprio
e aos pares de suas préprias ideias, estratégias, raciocinios e compreensdes. Além disso, eles
demonstraram atencdo ao ouvir tanto o professor quanto seus colegas, buscando fundamentar

suas indagac0es, esclarecer davidas e negociar significados, por vezes tomando consciéncia no
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proprio decurso das acBGes. Ao responder a questdes com explicacBes detalhadas e ao
argumentar durante o confronto de ideias, os alunos promoveram ativamente um ambiente de

aprendizado colaborativo, reflexivo, ativo e promissor para aprendizagem.
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4 COMUNICACAO E ATRIBUICAO DE SIGNIFICADOS EM
PRATICAS EXPLORATORIAS DE ENSINO COM FOCO EM
MEDIDAS DE TENDENCIA CENTRAL

Resumo: O presente artigo teve por finalidade investigar influéncias de acBes comunicativas
promovidas pelo professor, em préticas exploratorias para a atribuicdo de significados a entes
estatisticos, pelos alunos, com enfoque nas medidas de tendéncia central. A pesquisa adotou abordagem
qualitativa, com énfase na pesquisa-intervencdo pedagogica, e foi realizada com uma turma de 34 alunos
da 3?2 Série do Ensino Médio de uma escola pablica no interior do estado do Parana. Os dados analisados
consistem em transcricOes de gravagfes em audio de duas aulas geminadas que abordaram a tarefa Rede
de Supermercados, focada em medidas de tendéncia central e situadas particularmente no
desenvolvimento da tarefa pelos alunos. As analises destacam que as acGes comunicativas promovidas
pela professora desempenharam um papel fundamental ao estimular, preservar e incentivar uma atitude
investigativa ao longo da atividade. Ao articular dados, situacOes e elementos estatisticos envolvidos, a
professora fomentou analogias, exemplificagdes e incentivou a contraposi¢do de ideias, inserindo
elementos importantes para as discussGes e promovendo a autonomia dos alunos. 1sso ndo somente
enriqueceu o processo de construcao de significados dos conceitos de média, moda e mediana como
criou um ambiente colaborativo de aprendizagem. Por meio das a¢gGes comunicativas promovidas pela
professora, os alunos foram instigados a ouvir, responder, explicar e questionar, na busca por
compreender e esclarecer os conceitos abordados. Assim, os resultados demonstram como as agdes
comunicativas da professora foram fundamentais para mobilizar de maneira integrada elementos
extensivos, atuativos, intensivos, ostensivos e validativos na construgdo do entendimento dos conceitos
estatistico por parte dos estudantes.

Palavras-chave: Ensino Exploratério de Matematica; Comunicacdo; A¢bes comunicativas; Medidas de
tendéncia central; Ensino de Estatistica.

4.1 Introducao

O crescente reconhecimento da importancia da Estatistica na vida cotidiana dos
cidaddos tem impulsionado uma insercdo mais expressiva desses conteddos nos curriculos
educacionais, desde a implementacao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997,
até a consolidacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2017-2018. Essa evolucao
reflete a necessidade premente de formar cidaddos ndo apenas aptos a realizar calculos
estatisticos, mas, principalmente, capazes de atribuir significado aos conceitos estatisticos e
relaciona-los com o mundo ao seu redor.

O ensino da Estatistica, nesse contexto, contribui para a formacao de alunos criticos e
participativos na sociedade. Essa formacéo requer dos professores a utilizagdo de tarefas com
exemplos reais e interessantes, que estimulem o senso critico dos alunos e proporcionem
experiéncias variadas em sala de aula, preparando-os para os desafios da vida cotidiana

(Fernandes; Ribeiro, 2006). Além disso, como salientado por Ponte (2005), a sele¢éo cuidadosa
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de tarefas deve ser acompanhada de uma atencdo especial a forma como sdo apresentadas e
conduzidas em sala de aula.

Nesse contexto, a comunicagdo promovida pelo professor desempenha papel
fundamental na criacdo de um ambiente colaborativo de aprendizagem. Essa comunicacdo deve
ndo apenas permitir que os alunos expressem dividas e dificuldades, mas também fomentar a
troca de ideias entre os alunos e entre esses e o professor, em busca de significados. E dentro
desse contexto que o Ensino Exploratorio de Matematica (EEM) se destaca, enfatizando a
comunicacdo entre alunos e professor, para, assim, promover uma aprendizagem colaborativa
que culmina na atribuicdo de significados mais profundos aos conceitos estatisticos (Estevam;
Cyrino; Oliveira, 2015).

Diante desse cenario, o presente artigo reflete sobre uma prética realizada com uma
turma de 3?2 série do Ensino Médio e busca investigar influéncias de acdes comunicativas,
promovidas pelo professor, em préaticas exploratdrias para a atribui¢éo de significados a entes
estatisticos, pelos alunos, com foco especial nas medidas de tendéncia central.

4.2 Compreensao de medidas de tendéncia central na Educacéo Bésica

Conforme estabelecido pela BNCC, o ensino dos conteidos de Estatistica e
Probabilidade perpassa por todo o Ensino Fundamental e Médio, com a abordagem das medidas
de tendéncia central (média, moda e mediana) a partir do 8° ano do Ensino Fundamental. Nesse
contexto, espera-se ndo apenas que os estudantes realizem os respectivos céalculos, mas que
compreendam profundamente seus significados, estabelecendo relacBes com a dispersdo de
dados, indicada pela amplitude (BRASIL, 2018).

No Ensino médio, esses conteudos devem ser aprofundados e os alunos desafiados a
resolver e elaborar problemas em diversos contextos, envolvendo o célculo e interpretacdo de
medidas de tendéncia central e das medidas de dispersdo (amplitude, variancia e desvio padréo)
(BRASIL, 2018). O objetivo desse processo € desenvolver habilidades analiticas e
interpretativas, preparando-os para enfrentar desafios estatisticos mais complexos e aplicar
esses conhecimentos de maneira pratica em situagdes do mundo real.

Entretanto, conforme ressaltado por Batanero (2000), auxiliar criancas e jovens na
compreensdo progressiva das ideias estatisticas fundamentais, como as medidas estatisticas,
ndo é uma tarefa facil. A complexidade reside na adaptagdo dessas ideias as capacidades
cognitivas dos alunos, assemelhando-se a dificuldade na estruturacédo de situacdes didaticas que
visem a aprendizagem com significado (Estevam; Cyrino; Oliveira, 2015).
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Ao reconhecer o carater complexo envolvido no processo de atribuir significado aos
entes estatisticos, Batanero (2000) destaca cinco elementos que contribuem para sua
compreensao:

i) Elementos Extensivos: referem-se ao campo de problemas de onde surge o objeto;

ii) Elementos Atuativos: referem-se as praticas empregadas na resolucdo de
problemas, envolvendo a capacidade operatéria com diferentes algoritmos e
procedimentos relacionados com o conceito;

iii) Elementos Intensivos: referem-se as definicdes, propriedades e suas relagdes com
outros conceitos;

iv) Elementos Ostensivos: referem-se as notacGes, graficos, palavras e, em geral,
todas as representacfes do objeto abstrato que podem ser utilizadas para se referir
ao conceito;

v) Elementos Validativos: referem-se as demonstracfes utilizadas para provar as
propriedades do conceito e aos argumentos empregados para mostrar a outras
pessoas a solucdo do problema.

Ainda, de acordo com Batanero (2000), investigacdes evidenciam lacunas e equivocos
concernentes aos conhecimentos dos alunos, especialmente no que diz respeito aos elementos
que conferem significado a Estatistica. Ja acerca dos elementos extensivos, observa-se uma
dificuldade em reconhecer problemas ou situagdes associados aos conceitos de medidas de
tendéncia central, por exemplo.

No que se refere aos elementos atuativos, € comum os alunos cometerem equivocos ao
utilizar a média aritmética em situacbes que demandam a média ponderada. Além disso,
enfrentam dificuldades no célculo da média a partir de tabelas de frequéncias com dados
agrupados em intervalos, recorrendo a uma aplicacdo mecanica e sem significado do algoritmo
(Batanero, 2000). Em relacdo a moda, os alunos costumam assumir a maior frequéncia absoluta
como sendo a moda (Carvalho, 2008). Quanto a mediana, observa-se que ndo ordenam 0s
dados, calculam o valor central das frequéncias em vez da variavel, calculam a moda em vez
da mediana e equivocam-se ao calcular o valor central. Cabe salientar que o calculo da mediana
é complexo, uma vez que o algoritmo varia quando se tem quantidade de valores pares ou
impares, assim como quando se tem valores agrupados ou sem agrupar (Cobo; Batanero, 2000).

Em relacdo aos elementos intensivos, destaca-se a crenga equivocada, por grande parte
dos estudantes, de que a média possui propriedade associativa. Os alunos tendem a calcular
médias parciais em conjuntos com grande quantidade de dados e, posteriormente, realizar a

média dessas médias. Outro equivoco consiste na ndo consideragédo do zero ao calcular a média,
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bem como na ideia errnea de que o valor da média deve coincidir com algum elemento do
conjunto de dados analisado. Eles também elegem a média como medida representativa sem
ponderar a simetria da distribuicdo e compreendem a mediana como o centro de algo, sem
esclarecer esse “algo” (Estevam; Cyrino; Oliveira, 2015).

Por fim, no que tange aos elementos ostensivos e validativos, constata-se que, muitas
vezes, 0s alunos ndo utilizam adequadamente a média para comparar dois conjuntos de dados
bem distribuidos. Em vez disso, recorrem a valores isolados, como maximos e minimos, ou
realizam inspecdes visuais do conjunto de dados. Além disso, atribuem significados incorretos
a palavra “média”, confundindo-a com o valor mais frequente, valor justo ou ponto médio
(Batanero, 2000).

Muitas dessas dificuldades estdo intrinsecamente ligadas ao fato de os alunos néo
compreenderem plenamente o significado dos conceitos, restringindo-se a aplicar
mecanicamente os algoritmos sem uma compreensao aprofundada (Cadima, 2013). Isso resulta
na dificuldade dos alunos em aplicar esses conceitos e procedimentos em contextos
problematicos mais complexos, revelando, ainda, dificuldades em fundamentar e justificar suas
escolhas ou estratégias durante a resolucédo de tarefas estatisticas (Cadima, 2013; Nascimento;
Cassela, 2021), aspectos relacionados a elementos validativos.

Nesse cenario desafiador, a comunicacéo desenvolvida em sala de aula desempenha um
papel fundamental para auxiliar na superacdo das dificuldades relativas a compreensao desses
conceitos estatisticos. A promoc¢do de uma comunicacdo reflexiva e instrutiva ndo apenas abre
espaco para gque os alunos expressem davidas e dificuldades, mas, sobretudo, cria um ambiente

propicio para a troca de ideias (Faria; Rodrigues, 2020).

4.3 A Comunicacdo na sala de aula e o Ensino Exploratdrio de Matematica

A comunicacéo tem sido considerada um pilar essencial das aprendizagens matematicas
(Bishop; Goffree, 1986), visto que é por meio dela que ocorre a troca de ideias, e que 0
conhecimento é partilhado. Trata-se de um “processo dindmico de dar e de receber”,
influenciado pelas relagBes interpessoais estabelecidas na sala de aula (Vieira, 2000, p. 37). E,
portanto, fundamental que professor e aluno, assim como aluno e aluno, comuniquem, uns com
0s outros, mas que também se oucam, atribuindo importancia e demonstrando interesse pela

contribuigéo de todos os envolvidos.
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No entanto, para que haja uma comunicacdo em que alunos e professor alternam os
papeis de emissor e receptor, bem como partilham novas ideias e defesas de seus pontos de
vista, faz-se necessaria uma comunicacdo reflexiva e/ou instrutiva (Menezes, 1996). Isso
permite que os alunos tenham a oportunidade de compartilhar com o professor e com os colegas
as suas estratégias, ideias e resultados matematicos obtidos por meio de tarefas de natureza mais
abertas como as investigacoes e exploragcdes (Machado; Lacerda, 2020, 2021; Ponte, 2014;
Ponte et al., 2015).

Nesse contexto, ganha destaque o EEM, que coloca os alunos no centro do processo
didatico. Por meio da proposicdo de tarefas desafiadoras e de a¢Ges orientadas pelo professor,
os alunos sdo conduzidos a expressarem suas ideias e (in)compreensdes, a questionarem as
perspectivas dos outros e a refletirem sobre a pertinéncia de determinadas ideias ou estratégias
de resolucdo (Paulek; Estevam, 2017). Isso deve ocorrer em um ambiente colaborativo de
aprendizado, onde a interacdo e a comunicacao sdo amplamente valorizadas (Chapman; Heater,
2010).

Nessa abordagem, a aula normalmente € organizada em fases: introducdo da tarefa,
desenvolvimento da tarefa, discussdo da tarefa e sistematizacao das aprendizagens. Todas essas
quatro fases sdo igualmente importantes para 0 EEM. Contudo, na primeira e na Gltima fase, a
comunicacdo é mais centrada no professor, pois € ele quem explica a dindmica da aula,
apresentando os objetivos e contextos da tarefa a ser realizada, bem como, articula as producdes
e ideias dos alunos, formaliza conceitos, regras, generalizac@es, definicdes e propriedades,
tornando a tarefa significativa e permitindo a consolidacdo da aprendizagem (Cyrino; Teixeira,
2016).

J& nas fases de desenvolvimento e discusséo da tarefa, a comunicagao é principalmente
liderada pelos alunos. De acordo com Stein e Smith (1998), durante a realizacdo da tarefa,
desenvolvida geralmente em pequenos grupos, o professor assume um papel de observador e
monitora as estratégias de resolucdo dos alunos, incentivando-os a trabalhar de forma
autdbnoma, sem reduzir os aspectos desafiadores da tarefa. Nesse sentido, € essencial que o
professor ndo valide respostas como corretas ou incorretas, mas questione como os alunos
chegaram a elas, buscando compreender e explicitar os raciocinios empregados. A partir dessa
observagdo minuciosa, o professor seleciona e sequencia as resolugdes mais pertinentes aos
objetivos da aula para serem discutidas coletivamente.

Durante a fase de discussédo coletiva, os alunos socializam suas ideias e pensamentos
sobre a realizacédo da tarefa, seguindo a selecdo e sequenciamento estabelecidos pelo professor.

Nesse momento, cabe ao professor orquestrar as discussoes, fazer intervengdes necessarias e
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promover interacfes entre os alunos, visando a promover a qualidade matematica de suas
explicacOes e argumentagdes, sempre mantendo o foco nos objetivos da aula e incentivando os
alunos a explicitarem as ideias ou conceitos matematicos envolvidos em suas resolucées
(Cyrino; Teixeira, 2016).

Dessa forma, diversas acOes comunicativas se fazem presente em uma aula na
perspectiva exploratoria, em particular: explicar, questionar, ouvir e responder (Guerreiro et
al., 2015). Essas acOes desempenham papel determinante na promocdo de um ambiente de
aprendizagem enriquecedor e interativo.

Todas essas agdes comunicativas estdo interligadas e dependem do contexto mais amplo
em que ocorre a interagdo. E importante destacar que existem diferentes tipos para cada uma
delas, todas fundamentais para os processos de ensino e de aprendizagem. Com base nas
contribuicdes de Menezes et al. (2014), Machado e Lacerda (2020) e Guerreiro et al. (2015),
no Capitulo 3 foi elaborado o Quadro 8, que sintetiza as a¢cBes comunicativas do professor,

incluindo o tipo e a finalidade de cada uma delas. Abaixo, ele é reproduzido novamente.

Quadro 8 - Acdes comunicativas do professor

Acio Tipo Finalidades
Comum Responder questdes diretas e simples.
L Responder questdes ndo contextualizadas de contetdos
Disciplinar oL .
disciplinares apresentando certo formalismo.
Explicar . Séao voltadas para o ensino, com o objetivo de comunicar contetido
Instrucional .
aos alunos, ou a alguém.
L Formular ou responder suas proprias perguntas, buscando
Autoexplicacao o
construir significados.
Verificagdo/confirmagio Certificar o conhecimento e obter a aten¢do dos alunos.
Focalizagdo Focar a atengdo do aluno em determinado contexto matematico.
Inquiricio Obter informagdes dos alunos para estimulando-os a defenderem
Questionar quirie seus processos e suas ideias.
(perguntas) | Meta Explicar melhor uma informagdo dada anteriormente.
Tematizacdo Introduzir um assunto, por meio de uma questdo.
~ Ganhar adesdo dos alunos para a afirmagéo proferida e manter o
Assercao n
contato com a audiéncia.
Avaliativo/diretivo Avaliar o conhecimento dos alunos.
Ouvir Interpretativo/observacional | Compreender as ideias e o pensamento matematico dos alunos.
. . Conhecer e avaliar o pensamento dos alunos, para apoid-los no
Globalizante/ hermenéutico . N
processo de instrucdo.
Resposta direta Confirmar ideias para constru¢do de conhecimento dos alunos.
L Elucidar conceitos e instigar os alunos a estabelecer conjecturas,
Resposta com explicagao, . . . S . .
. ~ . sem validar imediatamente ideias em aberto, incentivando-os a
ou informagdes, evitando . . . Sy
R verificar e avaliar diferentes casos, promovendo assim a validagdo
Responder | validagdes . .
propria das conjecturas.
Incentivar a discussdo e o confronto de ideias entre os alunos
Confronto entre respostas . . ~
quando surgem respostas divergentes, visando a obtencdo de
dos alunos .. L
possiveis generalizagdes.

Fonte: Elaborado pelos autores, com base em Menezes et al. (2014), Machado e Lacerda (2020) e Guerreiro et al.

(2015).
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Portanto, cabe ao professor a responsabilidade de construir um ambiente propicio a
aprendizagem colaborativa, no qual os alunos se sintam encorajados a participar ativamente e
a trocar ideias entre si. A efetividade desse ambiente € fortemente influenciada pelas acdes
comunicativas do professor, que estimulam a interacdo e a construcdo coletiva do
conhecimento. Ao abordar conceitos estatisticos, como as medidas de tendéncia central, as
acOes comunicativas do professor ndo apenas facilitam a interacéo entre os alunos, mas também
tém o potencial de mobilizar os elementos de compreensdo delineados por Batanero (2000),
proporcionando, assim, uma base consistente para compreensao aprofundada e reflexiva desses

conceitos.
4.4 Contexto e encaminhamentos metodoldgicos

Este estudo envolve uma pesquisa qualitativa de natureza interpretativa dos dados,
conforme Creswell (2010, p. 209), “[...] em que os pesquisadores fazem uma interpretacdo do
que enxergam, ouvem e entendem”. No ambito da metodologia qualitativa, optamos por utilizar
a intervencdo pedagogica (Damiani et al., 2013), uma vez que reconhecemos que a realidade
ndo € estatica e uma pesquisa de intervencdo deve considerar o contexto como objeto de andlise,
buscando elucidar questdes relacionadas aos problemas de aprendizagem.

Nesse sentido, as pesquisas de intervengdo pedagogica “sdo investigagdes que envolvem
0 planejamento e a implementacdo de interferéncias (mudancas, inovacOes), destinadas a
produzir avancos, melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas participam
e a posterior avaliagdo dos efeitos dessas interferéncias” (Damiani et al.,2013, p. 58).

O presente estudo foi conduzido em mar¢o de 2023, em uma turma de 34 alunos da 3?
série do Ensino Médio, em um colégio da rede publica de educacdo, localizado em um
municipio do interior do Estado do Parand. Esta institui¢do se dedica exclusivamente ao Ensino
Médio e possuia, no ano de 2023, um total de 13 turmas, constituindo local de lotacdo da
professora/pesquisadora (primeira autora). E relevante ressaltar que a professora ja havia
trabalhado com essa turma no ano anterior, quando realizou algumas préaticas de natureza
exploratoria.

Todos os alunos receberam instrugbes detalhadas sobre a pesquisa e deram seu
consentimento para participar, apds obterem a autorizagdo de seus responsaveis’. Nos dias que

antecederam a pesquisa, a professora refor¢ou, com os alunos, a informacgéo de que as aulas

7 Conforme Parecer 3.951.250 Do Comité de Etica em Pesquisa.
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seriam gravadas durante a intervencdo, garantindo que eles estivessem cientes da presenca de
cameras na sala e gravadores nas carteiras. Essa medida foi tomada levando em consideragéo a
possibilidade de que os mais timidos pudessem se sentir desconfortaveis com a situacao.

No dia da intervencdo, todos os alunos compareceram, demonstrando envolvimento
com a proposta. Nessa ocasido, a professora ministrou duas aulas consecutivas para a turma,
ambas no inicio da manhd. Devido a tarefa ser extensa e requerer tempo consideravel, e também
pelo entendimento de que remover qualquer elemento dela poderia prejudicar a compreenséao
dos alunos sobre os conceitos abordados, a professora decidiu antecipar-se e organizar a sala
com as carteiras agrupadas, visando otimizar o tempo disponivel. Isso permitiu que os alunos
escolhessem livremente em qual grupo de carteiras se sentariam, a medida que chegavam.

Assim, para essas aulas, as carteiras foram dispostas em 8 grupos. Conforme os alunos
chegavam, eles escolhiam em qual grupo gostariam de se acomodar, resultando em 6 grupos
com 4 alunos e 2 grupos com 5 alunos. Em cada grupo, foram colocados gravadores nas mesas
para registrar as conversas entre os alunos durante o desenvolvimento da tarefa. Além disso, a
professora utilizou um gravador consigo para registrar suas interacbes com a turma, e uma
filmadora foi posicionada na sala para capturar o0 andamento completo da aula. Infelizmente,
devido a problemas técnicos, os gravadores em 2 grupos ndo funcionaram corretamente,
resultando na captura apenas do audio de 6 grupos. Os dois grupos que tiveram problemas nos
gravadores tiveram seu audio registrado somente durante os momentos de interacdo com a
professora.

Tendo em conta o objetivo do presente estudo, foram realizadas analises das transcri¢es
dos audios dos alunos nos grupos durante a fase de desenvolvimento da tarefa Rede de
Supermercados. Essa escolha fundamenta-se na observacdo de que, quando os alunos estdo em
pequenos grupos, sentem-se mais a vontade para se expressar do que em grandes grupos, o que
promove uma participacdo mais ativa e enriquecedora, especialmente no que diz respeito a
processos comunicativos (Machado; Lacerda, 2021). Durante essa fase, as interagdes entre 0s
alunos nédo apenas desencadeiam discussdes, mas também estimulam descobertas inovadoras,
propiciando a construgcdo de conhecimento de forma colaborativa. Vale ressaltar que as
resolucdes desenvolvidas nos grupos pelos alunos foram cuidadosamente selecionadas e
sequenciadas pelo professor, sendo posteriormente discutidas com a turma. Esse processo
envolve todos os alunos nas ideias discutidas, as quais, por fim, sdo sistematizadas pelo

professor em conjunto com a turma.
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4.5 A tarefa e o desenvolvimento da aula

A tarefa Rede de Supermercados (Quadro 9) consiste em uma tarefa de natureza
exploratdria considerada de elevado nivel de demanda cognitiva, uma vez que envolve o0s
alunos em atividade matematica significativa favorecendo seu raciocinio e a compreensao dos
conceitos e processos matematicos (Cyrino; Oliveira, 2016). A tarefa teve como objetivo
especifico trabalhar as medidas de tendéncia central, especificamente a obtengdo dos valores
de moda, média aritmética simples e mediana; a interpretacdo e compreensdo desses conceitos

na situacdo em questdo; bem como a percepc¢éo da diferenca conceitual entre essas medidas.

Quadro 9 — Tarefa Rede de Supermercados

Tarefa Rede de Supermercados
Uma rede de supermercado possui 2 lojas em uma mesma cidade. A distribuicdo de salarios dos funcionérios
dessa empresa é dada na tabela abaixo:

Salério Lojal Loja 2
R$ 7.800,00 1 0
R$ 4.500,00 1 1
R$ 2.100,00 1 1
R$ 1.500,00 4 2
R$ 1.200,00 8 5

Analisando a tabela, responda:

a) Qual o salario mais frequente nessa rede de supermercado? Justifique sua resposta.

b) A média salarial dos funcionérios em cada uma das lojas é igual a média salarial da rede de
supermercado? Justifique sua resposta.

c) A média salarial dos funcionérios dessa rede representa o salario que a maioria dos funcionérios
recebe? Por qué?

d) O salario mediano dos funcionarios na loja 1 e na loja 2 tem diferenga? Explique detalhadamente
a sua resposta.

e) Se, naloja 2, for contratado 1 gerente, que recebe o salario de R$ 7.800,00, o que acontecera com
a média salarial dos funcionarios? Esse novo valor da média, reflete o que a maioria dos
funciondrios recebe? Escreva detalhadamente o seu raciocinio.

f) Se, ao invés de contratar um gerente para a loja 2, o dono do supermercado resolva ir trabalhar
nessa loja e coloque o seu pré-labore (salario) de R$ 20.000,00 no rol dos funcionérios da loja, o
que acontecerda com a média salarial dos funcionarios dessa loja? E com o salario mediano?
Justifigue sua resposta.

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Inicialmente, a professora apresentou a turma a dindmica da aula e forneceu orientagdes
sobre como o0s alunos deveriam proceder para resolver a tarefa. Ela enfatizou a importancia de
elaborar registros escritos detalhados, uma vez que haveria um momento de discusséo posterior,
no qual alguns grupos seriam selecionados para apresentarem suas resolucdes para toda a turma.

Com o intuito de garantir uma organizacdo temporal adequada, a professora estabeleceu
tempos especificos para cada fase da aula: 10 minutos para as explica¢@es iniciais, 50 minutos
para 0 desenvolvimento da tarefa, 20 minutos para a discussao coletiva e 20 minutos para a

sistematizacdo das aprendizagens. Em seguida, ela distribuiu duas folhas impressas para cada
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grupo, com o intuito de facilitar o manuseio e o compartilhamento de informagdes entre os
alunos. No entanto, enfatizou que as respostas deveriam ser registradas em apenas uma folha.
A professora também consultou os alunos sobre a preferéncia de realizar a leitura coletiva, mas
eles optaram por fazer a leitura entre seus proprios grupos.

Assim que receberam a tarefa, os grupos imediatamente se engajaram na leitura,
demonstrando dedicacdo na resolucdo. Enquanto isso, a professora iniciou o processo de
monitoramento, visitando cada grupo para compreender as ideias iniciais que surgiam e
promover uma comunicacdo efetiva entre ela e os alunos, assim como entre os proprios alunos.
No entanto, foi somente apos a professora ouvir os audios e transcrevé-los que identificou as
ricas discussdes que ocorriam em cada grupo.

Dessa forma, por meio da analise das transcricBes dos audios dos alunos, buscamos
identificar as acbes comunicativas presentes nos grupos durante o desenvolvimento da tarefa e
compreender como essas acgdes influenciam na atribuicdo de significados aos conceitos
estatisticos, com foco nas medidas de tendéncia central. Para preservar o anonimato dos alunos
participantes, serdo utilizados pseuddnimos para identifica-los. As anélises e discussfes de
alguns momentos relevantes do desenvolvimento da aula sdo organizadas de acordo com o0s

cinco elementos de compreens&o, elencados por Batanero (2000).

4.6 Resultados e discussao

A andlise das interacdes dos grupos durante a resolucao da tarefa evidencia a presenca
intrinseca da maioria dos elementos elencados por Batanero (2000). As interacdes revelam a
aplicacdo abrangente dos elementos extensivos, atuativos, intensivos, ostensivos e validativos
na comunicacdo dos alunos e na constru¢do do conhecimento matematico e estatistico. Em
todas as interacdes, os alunos se engajaram ativamente, compartilharam ideias, explicaram
raciocinios, questionaram e validaram informac@es e conjecturas.

Entretanto, ao escolher exemplos, decidimos evidenciar a interacdo em que um
determinado elemento se destacou de maneira mais proeminente, mesmo que outros se

encontram presentes.

Elementos Extensivos
Para analisar elementos extensivos, que se referem ao campo de problemas de onde surge
0 objeto, € preciso considerar o papel central desempenhado pela escolha da tarefa realizada

pelo professor. Esta tarefa promove o engajamento dos alunos e exerce influéncia nas agdes
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comunicativas que serdo desenvolvidas ao longo da aula. Assim, a selecéo criteriosa de tarefas
pelo professor e 0 momento de antecipar, no qual ele resolve a tarefa considerando diversos
cenarios, desempenham funcbes determinantes nesse processo. A partir da tarefa e do
planejamento prévio (antecipar), o professor se depara com as possiveis respostas dos alunos
permitindo-lhe refletir sobre e elaborar agdes especificas, o que lhe confere condicBes para se
posicionar estrategicamente para questionar as razGes subjacentes as respostas dos alunos,
buscando compreender e fazé-los explicitar os raciocinios empregados.

Dessa forma, a articulagdo promovida pelo professor entre a selecdo da tarefa, o
momento de antecipar, juntamente com as fases de introducéo da tarefa, desenvolvimento da
tarefa, discussdo da tarefa e sistematizacdo das aprendizagens, presentes no EEM, séo
fundamentais tanto para que os alunos possam se comunicar, trocar ideias, defender seus pontos
de vista e construir coletivamente o conhecimento, quanto para que possam compreender 0S
conceitos analisados e estabelecer conexdes entre a situacdo apresentada.

As interacBes do Grupo 2, abaixo, em relacdo a resolucdo do item a da tarefa,
evidenciam a compreensdo de que a situacao envolve analisar a distribuicdo de salarios em uma
rede de supermercados com duas lojas. O campo de problemas que surge da tarefa abrange a
observacao e interpretacdo dos dados salariais em cada loja em associagdo com as medidas
empregadas.

Elias: Ja leram?

Beto: Cara aqui nem precisa fazer nada, € s6 dizer o salario mais frequente.

Theo: Como assim?

Elias: Mais frequente.

Enzo: E 1200.

Theo: Tem que justificar a resposta.

Enzo: Sei 14, mais frequente é o que mais aparece.

Theo: Verdade.

No trecho da interacdo, é possivel observar que Elias inicia a discussdo questionando se
os demais alunos ja fizeram a leitura, evidenciando a importancia da compreenséo do texto para
a discussao posterior. Beto, Enzo e Elias demonstraram ter feito a leitura e compreendido o que
a tarefa solicitava. Apenas Theo parece ainda ndo ter compreendido completamente a tarefa e
busca esclarecimentos ao fazer uma pergunta, esperando que seus colegas expliqguem ou
esclarecam a afirmacdo anterior de Beto.

Mesmao considerando uma interagéo breve, é perceptivel que os alunos estdo engajados
em buscar um consenso sobre a identificagdo do salario mais frequente. Embora a discussao
seja concisa e as explicacOes simplificadas, os alunos estdo envolvidos em um processo

comunicativo, expressando suas ideias e justificativas de acordo com o seu entendimento. Eles
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reconhecem a necessidade de justificar a resposta, mostrando uma conscientizacdo sobre a
importancia de ir além da simples identificacdo. A interacdo destaca a presenca do elemento
extensivo no entendimento do problema proposto pela tarefa e a busca por uma explicacéo que
va além da simples identificacdo do salario mais frequente.

Ademais, ao analisar a interacdo do Grupo 6, abaixo, nota-se claramente a compreensao
dos alunos em relacdo ao problema, identificando o salario mais frequente na distribuicéo de
salarios da rede de supermercados.

Bia: Qual o salario mais frequente nessa rede de supermercado?
Aline: mais frequente? 1200.

Luisa: E, 1200 porque s&o 8.

Raul: 8 (lojal) e 5 (loja 2).

Aline: 8 mais 5. E o mais frequente.

Ao ser questionados pela professora sobre o item a da tarefa, Aline prontamente

responde que se trata do salario mais frequente e que esse valor é R$ 1200,00.

Professora: Vou voltar mais um pouquinho. O que pede no item a?

Aline: O salario mais frequente.

Professora: E qual é?

Aline: 1200.

Professora: E porqué?

Aline: Porque é o que mais se repete.

Professora: Se repete, € 0 que mais aparece?

Aline/Raul: Isso!

Professora: E que conceito estaria por tras nesse item a?

Aline: A moda.

Professora: Porqué moda?

Aline: Porque é o que mais aparece.

Ao questionar o porqué (pergunta de inquiricdo), a professora vai além da simples
resposta numérica e procura verificar se os alunos compreendem o conceito subjacente ao
numero 1200. Esse tipo de pergunta desafia os alunos a explicarem o significado e a aplicacdo
do conceito relacionado a esse valor especifico.

Aline prontamente responde, explicando que é o valor que mais se repete na
distribuicdo. Além disso, ao ser questionada sobre que conceito estad envolvido na situagéo,
Aline identifica o conceito estatistico de moda. Ela demonstra compreender essa associagéo,
respondendo que a moda é o valor que mais aparece na distribuicdo. A explicacdo de Aline, ao
mencionar que a moda é o valor que mais se repete, demonstra uma mobilizacdo eficaz dos

elementos de compreenséo relacionados ao conceito de moda.
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Outro momento que evidencia a compreensdo do Grupo 6 sobre a interpretacdo dos
dados salariais em cada loja, em associacdo com as medidas empregadas na tarefa proposta,
ocorreu na resolucdo do item c, conforme a interacdo transcrita abaixo:

Aline: A ¢ também ¢ facil, ta perguntando se a média salarial dos funcionarios dessa
rede representa o salario que a maioria dos funcionarios recebe. E ndo, porque a média
salarial da rede € 1900 e o que mais recebe € 1200.

Bia: Ent&o, eu coloco néo.

Aline: 1sso. Porque 1200 é o salario que a maioria recebe, e isso € moda. S&o 13 pessoas
que recebem 1200.

Luisa: Sim.

Essa interacdo destaca a capacidade dos alunos em aplicarem conceitos estatisticos na
resolucdo de problemas préaticos, evidenciando ndo apenas a identificacdo do salario mais
frequente, mas também a compreensdo do conceito por trés dessa identificacdo, como a moda.
Esse aspecto estd em consonancia com Batanero (2000), o qual argumenta que a compreensao
de um conceito vai além do conhecimento de definicbes e propriedades, abrangendo o
reconhecimento dos problemas nos quais o conceito deve ser aplicado.

Assim, a tarefa proposta, aliada as a¢cdes comunicativas promovidas pela professora
desde a fase de introducdo da tarefa, foram fundamentais para estimular a comunicacao dos
alunos e a reflexao sobre os conceitos abordados, promovendo uma compreensdo mais profunda

e contextualizada da estatistica.

Elementos Atuativos

Os elementos atuativos, nas interacdes apresentadas a seguir, envolvem estratégias
especificas empregadas na resolucdo de problemas, destacando a capacidade operatéria dos
alunos ao lidarem com diferentes algoritmos e procedimentos relacionados ao conceito de
média e mediana.

Ao resolver o item b da tarefa, o0 Grupo 1 se envolve em uma interacao sobre o célculo
da média buscando solugbes para a questao apresentada.

Gael: Nao lembro como que faz média.

Caio: Como faz o qué?

Gael: Média.

Caio: Média, média vocé soma todos e divide pela quantidade que somou.
Gael: Basicamente, vocé vai ter que pegar todos individual de cada loja.
Cintia: Isso.

Julio: Somar todos do todo?

Cintia: Faz cada loja primeiro.

Julio: E, depois, vocé vai fazer dos dois juntos.
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Durante a interacdo, as ag0es comunicativas dos alunos revelam a busca por
compreensdo dos procedimentos necessarios para calcular a média dos salarios em cada loja e
na rede de supermercados como um todo. Essa comunicacgdo envolve questionamentos diretos
e especificos, que buscam entender as etapas necessarias para realizar o calculo da media.

Os alunos adotam uma atitude de ouvir focada na compreensdo mutua, buscando
elucidar davidas e obter informacGes precisas. Durante essa troca de informacdes, Caio fornece
uma explicacdo sobre o procedimento do calculo da média, direcionando o passo a passo do
processo.

No entanto, durante a resolugdo, identifica-se um equivoco cometido por Cintia,
evidenciando uma dificuldade na interpretacdo dos dados na tabela, conforme apontado por
Batanero (2000). Esse erro de interpretacdo, ao confundir o salario individual de cada
funcionario com o total dos salarios, desencadeia uma série de questionamentos por parte de
Gael e Julio, revelando uma andlise critica sobre o procedimento realizado.

Gael: Perali, vocés estdo somando quantidade ou salarios?

Julio: Entéo, ndo entendi.

Gael: Ele ndo pede o salario?

Cintia: Logico, o salario. Pega tudo e divide pelo numero de funcionarios, da 1140.
Julio: Que nao é nada né, nem o salario minimo!

Cintia: Até que sim, porque a maioria recebe 1200.

Gael: Que é o salario minimo.

A intervencdo de Gael é notavel ao levantar a dvida sobre o objeto da soma no resultado
da média da loja 1, questionando se estdo somando a quantidade de funcionarios ou os salarios.
Essa acdo mostra uma preocupacdo em compreender os procedimentos operatdrios, o que
demonstra uma busca pela clareza na interpretacdo dos dados apresentados na tarefa,
associando variavel, frequéncias e procedimento de célculo.

A continuidade da interacdo revela a persisténcia dos alunos na compreensdo do
conceito de média, apesar de equivocos iniciais. Gael, ao decidir refazer os calculos, comete
um novo erro ao somar equivocadamente a quantidade de funcionéarios da loja 1.

Gael: Deu 1875 na 12 loja.

Cintia: Deu o0 qué?

Gael: E que eu somei a quantidade de salario de todos e dividi pela quantidade de
funcionarios.

Cintia: Mas, por qué?

Caio: E que ndo &, tipo, s6 um salario.

Gael: E que um, acontece 4 vezes (1500); o outro 8 vezes (1200).

Cintia: Eu acho que néo é assim.

Jalio: E, eu acho que vocé n&o vai pegar os 1500 e fazer vezes quatro.

Gael: Por que ndo? Séo 4 funcionarios que ganham 1500.
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Cintia: E que vocé ja td somando os funcionarios que recebem, entdo esse aqui é o valor
que os 4 recebem, entendeu? Entao, voceé vai pegar e dividir pelo total de funcionarios.

Gael: Por que néo?

Julio: Por que eu faria isso?

Gael: S&o 4 funcionarios que ganham 1500.

Cintia: Porque vocé ja ta somando os funcionarios.

Gael: Entéo, nédo é 4 pessoas que divide os 1500.

Caio: E que tipo assim: quando vai fazer média de notas de uma turma, vocé
pega a nota de todos os alunos, soma e divide pela quantidade de alunos.

Gael: E, vocé pega a nota individual de cada aluno para fazer a média.

Jalio: Entdo, pega individual?

Gael: Sim.

Jalio: Vai dar quantos?

Gael: Vai dar 1875.

Nesse trecho da interacdo, nota-se também que Cintia e Julio continuam acreditando
que o valor que aparece na tabela corresponde ao montante total dos salarios dos funcionarios,
ao invés dos valores dos salérios individuais de cada um, denotando certa dificuldade na leitura
de uma tabela. No entanto, tanto Gael quanto Caio, com um ouvir atento, se esforcam para
auxiliar os colegas a compreenderem a situacao e relaciona-la a representacao tabelar. Essa
interacdo revela um ambiente de troca de informacdes e a busca por um consenso sobre o
procedimento adequado para calcular a média dos salarios.

Durante a discussdo, 0s alunos expressam suas opinides e davidas, fazem perguntas e
respondem de forma direta. Eles também oferecem explicacdes, utilizando exemplos para
defender seus pontos de vista e apoiar suas conclusdes.

E interessante destacar que a interacdo ndo se limita ao apontamento dos erros, mas
continua com os alunos discutindo e buscando solugdes para a resolucdo da tarefa.

Caio: Quanto que é a média da loja 1?

Gael: 1875.

Julio: A gente fez deu 1140, mas a gente ndo pegou o individual.

Caio: Mas como 1140, se 0 menor salario é 12007

Julio: Entdo, eu nao sei.

Gael: E media, vai pegar tudo e dividir, ndo pode ficar menor.

Julio: A gente pegou todo o salario e dividiu por?

Caio: Deixa eu fazer essa conta.

Gael: E 16. N3o, ndo, é 15. Ah t4, ta certo, eu tinha feito a conta errada. Entdo, a média
final vai dar 2000.

Caio: Ah! Nunca pode ser 1140 cara, porque 0 menor salario é 1200.

Julio: Faz sentido.

Na interacdo, o proprio Gael percebe que cometeu um equivoco com a quantidade de
funcionarios. Evidencia-se, assim que, quando um aluno explica o que esta fazendo para um

colega, ele é capaz de reorganizar 0 seu pensamento e construir novas aprendizagens. Muitas
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vezes, a0 expor suas ideias, o aluno pode perceber um pensamento equivocado e, nesse
momento, reconstruir sua propria aprendizagem.

Ao recalcular a média, Gael chega nos R$ 2000,00. Também, é possivel verificar que,
ainda que as propriedades da média néo tivessem sido trabalhadas com a turma, Caio entende
que o valor de R$ 1140,00 ndo pode ser a média, porque o menor salario é R$ 1200,00,
indicando compreender que o valor da média esta localizado necessariamente entre os extremos
da distribuicdo, o que da bases para argumentar que nédo fazia sentido resultar R$ 1140,00 como
média.

E importante destacar que todo essa interagdo do grupo, em momento algum, foi
apresentado a professora, e quando ela chega ao grupo e os indaga sobre a questdo, o aluno ja
mostra a folha com a resolucédo da tarefa e explica como procederam.

Professora: Vamos la, ja conversamos sobre o item a, me contem 0 que vocés estdo
pensando aqui sobre, ou pensaram sobre o item b?

Gael: A gente fez a média de cada loja individual, fez a média da rede e comparou elas,
verificamos a diferenca de cada uma delas e qual se aproxima mais do valor da média da rede.

Figura 2 — Resposta do grupo 1 ao item b
Justifigque sua resposta.

Fonte: Producdo escrita dos alunos (2023).

Na interacdo com a professora, o aluno ja apresenta a conclusdo e ndo o caminho
percorrido pelo grupo. Nado sdo explicitados a professora os equivocos ocorridos. Eles
resolveram a situa¢do negociando autonomamente, sem a intervengdo da professora, e isso se
mostrou suficiente visto que, em momento algum, questionaram sobre as duvidas que
inicialmente abarcaram seus pensamentos.

Houve, no grupo, um espaco de verbalizacdo de ideias, de reponsabilidade com a propria
aprendizagem e também com as dos colegas. Os alunos explicitam suas ideias, ouvindo,
questionando, respondendo, argumentando, contra-argumentando e procurando convencer 0s

colegas das suas opinides.
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Dessa forma, as multiplas interacdes que permearam o grupo desencadearam uma
pluralidade de discussdes, estimulando-0s a novas descobertas e fornecendo alicerces para
compreensdo das ideias em questdo, o que se mostrou perceptivel ndo s6 nesse grupo como em
todos os demais grupos analisados.

O Grupo 5, por sua vez, resolveu o item b sem duvidas. Ao analisar a média no item f,
também o fizeram sem dificuldades, percebendo que um alto valor (outlier) influéncia na media.
No entanto, em relacdo a mediana, cometeram um erro de interpretacéo ao considerar o salario
mediano como o valor que esta no meio da tabela, sem levar em conta a quantidade de
funcionarios em cada loja, conforme transcrevemos na interacdo abaixo:

Adriano: E o salario mediano? Vixe, estamos lascados na f.

Igor: Vai ficar dois no meio.

Adriano: E porque vai acrescentar mais o salario do chefe de 20000.

Simone: E a f agora?

Adriano: Isso ai.

Simone: E, a média salarial vai subir.

Adriano: Vai subir.

Simone: E com o salario mediano, o que vai acontecer?

Adriano: Entéo, pra nds mediano € o que estava no meio, entdo agora tera dois salarios
no meio.

Simone: Aham.

Adriano: Que é 0 2100 e 4500.

Simone: Vamos chamar a professora pra ver se ela da uma luz pra gente.

Igor: A média vai subir.

Renata: Sim.

Igor: Sera que o mediano nao vai subir também?

Simone: Quanto que é a média?

Adriano: 3560.

Igor: Entdo mediano, sera que ndo pega esses dois do meio e acha o0 meio deles?

Adriano: Pode ser.

Os alunos manifestam uma concepcdo equivocada sobre o salario mediano. Eles
acreditam que o salario mediano é o valor que esta no meio da tabela (classes), sem considerar
a quantidade de funcionarios em cada loja. Na tabela apresentada na tarefa, com os salarios de
R$ 1200,00; R$ 1500,00; R$ 2100,00; R$ 4500,00 e R$ 7800,00, os alunos, no item d,
erroneamente associaram o salario mediano ao valor de R$ 2100,00, por estar no meio da tabela,
0 que se alinha aos apontamentos realizados na pesquisa de Cobo e Batanero (2000).

No entanto, quando chegam ao item f, os alunos sugerem a adi¢do de um salario de R$
20000,00 a tabela, o que resultaria em dois valores no meio. Essa confusao revela que nao
compreendem corretamente o conceito de salario mediano e ndo levam em consideracdo a

quantidade de funcionarios em cada loja.
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Somente ao reconhecerem a propria dificuldade, os alunos decidem chamar a professora
para esclarecer suas duvidas. Essa acdo demonstra a importancia de buscar orientacdo e
conhecimento adicional quando enfrentam conceitos complexos ou davidas em seu processo
de aprendizado.

Simone: Professora, a Gltima, explica pra nos!

Professora: Fala meus queridos, o que esta pedindo a ultima?

Adriano: Salario mediano.

Professora: E 0 que vocés entendem como salario mediano?

Adriano: Mediano é o salério do meio.

Professora: E vocés colocaram o qué?

Adriano / Igor: 2100.

Professora: 2100 esta no meio?

Adriano: Sim.

Professora: Quantos funcionarios tem na loja 1?

Igor: loja 1, quinze.

Professora: Tem 15 funcionarios na loja 1. 2100 é o do meio?

Simone: Hum.

Renata: Entéo é 1500.

Professora: Porque é 15007

Renata: Porque esta entre 0 8 e 0 15.

Professora: Entdo 1500 € o do meio? O que tem que fazer para encontrar o que esta no
meio? Pensem ai um pouquinho.

Observa-se que os alunos solicitam a professora que explique o item f. No entanto, ao
invés de fornecer uma explicacdo direta, ela opta por questiona-los sobre o que estad sendo
solicitado. Ao ouvir as respostas dos alunos, ela continua fazendo indagac6es, levando-os a
refletir sobre os equivocos cometidos em relagéo ao salario mediano, sem fornecer uma resposta
pronta. Em nenhum momento, a professora afirma que os alunos estdo equivocados, mas 0s
incentiva a pensar sobre a tarefa e analisa-la novamente, por si proprios, contrapondo as ideias
aquelas suscitadas no grupo nas interacbes autbnomas gque ocorreram sem sua presenca. Apos
sugerir que pensem um pouco, a professora se retira do grupo, com o propo6sito de incentivar a
continuidade das interacdes, conforme segue:

Adriano: Entdo, ndo é o meio da tabela.

Simone: Mediano € o salario do meio, dos funcionarios.

Igor: Entdo a d esta errada.

Adriano: Vai ser 1200.

Igor: A loja 2 tem 10 funcionarios.

Adriano: Entédo a d ndo tem diferenca, porque os dois funcionarios do meio da lojale
2 recebem 1200.Entendeu?

Igor: Entendi.

Simone: Como?

Adriano: A loja 1 tem 15 funcionarios, mediano é o do meio, entdo é 1200.

Igor: Isso ai. E a f?

Adriano: A média vai subir e o salario mediano vai manter em 1200.
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Igor: Poxa, tem quantos 1200 aqui?

Adriano: Tem dois valores no meio, 1200 e 1500.

Simone: Conseguiu?

Adriano: Da d consegui. Agora da f, t6 na davida.

Simone: Por qué?

Adriano: Tem dois salarios no meio 1200 e 1500.

Igor: Porqué dois?

Adriano: Porque séo 10 funcionarios.

Igor: E mesmo.

Simone: E se pegar esses dois valores, soma e dividir por 2?

Igor: Da 2700. 2700 dividido por 2, 1350.

Adriano: E Isso.

Sem dar uma resposta direta nem confirmar se os alunos estavam certos ou errados, a
professora utilizou questionamentos para fazer os alunos pararem, refletirem e construirem
juntos o seu conhecimento, a partir das ideias prévias que demonstraram. Essa abordagem
reforca a importancia do pensamento critico e da autonomia dos alunos na construcdo do
conhecimento. Assim, ao invés de simplesmente corrigir 0s equivocos, a professora criou um
ambiente propicio para a discussao e interacdo, estimulando os alunos a analisarem o problema

sob diferentes perspectivas e chegarem a conclusdes mais embasadas.

Elementos Intensivos

Ao analisar 0s elementos intensivos presentes nas interacdes dos grupos (1, 2, 4,5¢e 7)
durante a resolucéo dos itens d e f, observa-se que os alunos enfrentaram desafios significativos,
principalmente na diferenciacéo entre salario mediano e salario médio. Isso se deve, em parte,
ao fato de que as medidas de tendéncia central ainda ndo haviam sido abordadas na turma. A
proposta foi, a partir da tarefa realizada pelos alunos e ap6s a discussao coletiva, sistematizar
esses conceitos. Ao mesmo tempo, o objetivo foi de avaliar o conhecimento prévio dos alunos
em relagéo a essas medidas.

No Grupo 1, durante a discussao do item d, os alunos confundiram salario mediano com
salario médio, alinhando-se com os apontamentos de Cobo e Batanero (2000). Julio, ao observar
a tabela, erroneamente associa o salario mediano a R$ 2100,00 por estar no meio dos demais
valores, sem levar em consideracdo a quantidade de funcionarios em cada loja, conforme a
transcricao abaixo.

Gael: O salario mediano dos funcionarios na loja 1 e na loja 2 tem diferenca?

Caio: Sim.

Julio: O salario mediano, esta pedindo da média ou o salario médio?

Gael: Médio, acredito.

Caio: Vocé vai pegar as duas médias e comparar, ndo vai usar a média geral.

Julio: Ele ta falando mediano, sei 14, pensei mediano seria 2100 por que ta no meio.
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Gael: Se vocé pensar, faz sentido.

Julio: Mas eu acho que néo vai ser isso.

Gael: O salario mediano dos funcionarios na loja 1 e na loja 2 tem diferenga? Sim, mas
por qué?

Cintia: Quantidade de funcionérios?

Julio: Acho que é pela quantidade de funcionarios.

Gael: Pela quantidade de funcionérios e que também tem gente na loja 1 que recebe
mais.

Jalio: E pela diferenca de funcionarios de uma loja pra outra.

Gael: E que vai ter que explicar, por isso que é bom fazer as respostas detalhadas.

Os alunos mostram-se confusos quanto ao conceito de salario mediano. Eles buscam
compreender a pergunta de forma mais precisa e consideram diferentes fatores que pudessem
escolher para influenciar na diferenca salarial entre as lojas. Essas dividas sdo trazidas a tona

quando a professora 0s questiona sobre 0 que compreenderam e discutiram a respeito do tema.

Professora: Ta, vamos para o item d. O que esta pedindo no item d?

Gael: O salario mediano. Se tem diferenca.

Professora: E ai, 0 que vocés compreenderam, discutiram sobre salario mediano?

Julio: Eu imaginei que seria a média de cada loja.

Professora: Média de cada loja. Média salarial e salario mediano é a mesma coisa?

Gael: Néo.

Julio: N&o, isso que eu estava pensando, se seria o salario do meio aqui, ou se seria a
média?

Professora: Entdo, salario mediano e média é a mesma coisa?

Caio/Jalio/ Gael: Néo.

Professora: Entdo como que a gente acharia esse salario mediano?

Caio: Seria o salario que se repete mais vezes, seria 0 1200.

Professora: Mas 1200, € o salario que mais se repete, ele é o mediano? Por qué?

Jalio: N&o. E moda.

Ao invés de explicar diretamente o conceito de salario médio (média) e salario mediano
(mediana), a professora questiona se sdo equivalentes levando os alunos a refletirem sobre a
distincdo entre essas duas medidas de tendéncia central, que, na sequéncia, também se misturam
com a moda. Assim, eles se mostram conscientes da diferenca entre salario médio e salario
mediano, sugerindo que a questdo estimulou uma analise mais profunda em relacdo a esses
termos.

Para dar continuidade a interacdo, a professora utiliza uma pergunta meta para retomar
0 que Jalio havia dito anteriormente. Em seguida, com uma sequéncia de perguntas
estrategicamente elaboradas, ela provoca os alunos para encontrar o salario mediano e, ao
mesmo tempo, compreender o conceito.

Professora: Vocé (Jalio) tinha falado agora ha pouco que tinha pensado que mediano
seria 0 qué?
Julio: O que esta no meio. Seria 2100.
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Professora: Mas 0 2100 é o que esta no meio?

Caio: Esta no meio da tabela.

Julio: E, € o que est&4 no meio da tabela.

Professora: No meio da tabela fica 0 2100, mas quantos funcionarios a gente tem na
loja 1?

Caio: 15.

Professora: S&o 15 funciondrios. Entao qual salario esta no meio?

Cintia: O oitavo.

Professora: O oitavo? E isso?

Cintia: Sim

Professora: E o oitavo funcionario, ganha quantos?

Julio: O oitavo ganha 1200.

Professora: Entdo o que a gente teria que fazer para achar o oitavo funcionario?

Caio: Organizar os salérios.

Professora: E na loja 2, qual é o salario mediano?

Julio: E o quinto.

Professora: E quanto é?

Caio: 1200.

Logo, as perguntas, estrategicamente realizadas pela professora, tiveram por finalidade
levar os alunos a uma andlise mais aprofundada, incentivando-os a pensar sobre a quantidade
de funcionérios em cada loja, a organizacdo dos salarios e a importancia de considerar a
frequéncia e posi¢do dos dados na determinacéo do salario mediano.

Na continuidade da interacéo, ao questionar sobre a loja 2 e solicitar o salario mediano,
a professora amplia a aplicacdo do conceito, enfatizando novamente a importancia de ordenar
os dados. Os alunos, ao identificarem o quinto funcionario com salario de R$ 1200,00,
demonstram uma compreensdo mais robusta, relacionando diretamente a posi¢ao dos dados a
determinacdo do salario mediano. Essa compreensdo se tornou mais evidente durante as
discuss@es subsequentes com a turma.

Portanto, na interacdo em questdo, o elemento intensivo se destaca durante a discussao
acerca da diferenca entre salario mediano e salario médio. Apesar da inicial confusdo dos
alunos, observa-se que eles comecgaram a questionar se esses dois conceitos eram equivalentes,
evidenciando uma busca por defini¢Oes precisas, propriedades e relagdes entre os conceitos.
Assim, as agOes comunicativas entre os alunos e a professora desempenharam um papel
fundamental ao promover esse processo reflexivo, indicando um esfor¢co dos alunos em
compreender mais profundamente o significado do salario mediano.

Outro elemento intensivo presente é a ideia de que a média possui a propriedade
associativa (Batanero, 2000), especialmente quando se considera a possibilidade de médias das

médias. Isso ficou evidente no Grupo 7 durante a resolucdo do item b, no qual os alunos
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deveriam analisar os dados da tabela para determinar se a média salarial dos funcionarios, em
cada loja, era igual a média salarial da rede de supermercado.

Inicialmente, os alunos calcularam corretamente a média da loja 1 e da loja 2 usando a
média aritmética simples. No entanto, ao calcular a média da rede, surgiram duvidas, as quais
foram apresentadas quando a professora os questionou sobre a média da rede.

Professora: Aqui (item b) vocés j& encontraram a média da loja 1, 2000, da loja 2,
1733,33 e da rede? Qual é a média da rede? Como vocés fariam para encontrar esse valor?

Mirian: Eu pensei em somar esses dois (média loja 1 e loja 2) e dividir por 2, que seria
mais facil. Ou, juntar todos os salarios e dividir pelo total de funcionarios.

Professora: Entdo, vamos pensar na sua primeira fala. Vocé falou assim: “‘juntar os
dois (média loja 1 e loja 2) e dividir por 2. Td, agora vamos pensar? Vocé falou que a média
seria um valor de equilibrio para todos. Entao eu posso fazer a média das médias aqui? Pegar
apenas 0 1733 e o 2000 e fazer a média, esse seria o valor de equilibrio de todos os
funcionarios?

Camila/Cris/Mirian: N&o.

Professora: Entdo o que tem que fazer?

Cris: Tem que pegar tudo, todos os salarios de todos os funcionarios.

Professora: Entdo vocé acha que deve pegar o todo. E isso?

Camila/Cris/Mirian: Sim.

Professora: E se s6 pegar as médias e fazer a média das médias, da a mesma coisa?

Camila/Cris/Mirian: Nao.

Professora: Por qué?

Mirian: Porgue ndo vou estar levando em consideracao todos os funcionarios.

Professora: Como assim?

Mirian: Aqui (loja 1) tem uma quantidade (funcionario), aqui (loja 2) tem outra.

Professora: Entéo, pensem e elaborem a resolugéo de vocés.

Nessa interacdo, evidencia-se a efetiva utilizacdo de diversos tipos de perguntas pela
professora, com o intuito de promover discussao e reflexdo nos alunos. Com um ouvir atento e
guestionamentos cuidadosamente formulados pela professora, 0 grupo demonstrou
compreender a inadequacdo no calculo da média das médias, dada a discrepancia no nimero de
funcionarios entre as duas lojas. Essa interacdo destaca como as ac¢fes comunicativas
promovidas pela professora foram cruciais para que os alunos pudessem compreender mais
profundamente os conceitos estatisticos presentes na tarefa e construir significados.

E importante ressaltar que toda a discussdo sobre por que calcular média aritmética
simples e ndo ponderada foi retomada com a turma posteriormente, na fase de discussao

coletiva.

Elementos Ostensivos
Ao realizar uma analise dos elementos ostensivos presentes nas interagcdes dos grupos,

durante a resolugdo do item c, o Grupo 1 manifesta uma dindmica de questionamentos,
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explicacOes e discussdes que revelam uma complexidade para a compreensdo que a média ndo
representa o salario da maioria.

O objetivo proposto para o item ¢ era que os alunos percebessem que, para o conjunto
de dados apresentado, a média ndo caracterizava o que a maioria dos funcionarios recebia — isto
é, uma confusdo entre média e moda, conforme apontado por Batanero (2000). Esperava-se
uma resposta simples, considerando que os alunos j& haviam calculado a média no item b.
Contudo, as transcri¢Ges das conversas indicam que a abordagem néo foi tdo simples quanto
antecipado.

Caio: A média salarial dos funcionarios dessa rede representa o salario que a maioria
dos funcionarios recebe? Aqui deu 1900 a média.

Gael: Da rede.

Julio: Mas dai vai ficar entre 1500 e 2100, o 1200 ndo aborda.

Gael: Como?

Julio: N&o vai abordar 0 1200 s6 o 1500?

Caio: Nao sei, véio.

Cintia: Gente, primeiro qual o resultado que vocés estdo usando para chegar nessa
concluséo?

Julio: Usando o resultado da média da loja 1 que € 2000, da loja 2 que € 1733,33 e tem
a rede que é o todo que deu 1900.

Cintia: T4, esse aqui da rede vocés somaram tudo isso aqui e?

Julio: Dividiu.

Cintia: Por todos os funcionarios?

Jalio: E. Das duas lojas.

Caio: Deu 24 funcionarios.

Julio: E.

Cintia: Ta.

Julio: Vocé pega a da rede 1900. Entdo, se vocé parar para pensar, hdo representa,
porque a maioria recebe 1200.

Caio: Entdo da uma diferenca de 700 reais (comparando com 1900), pra 2100 é 300
reais e pra 4500 é mais ainda.

Julio: Mas, ndo é o que a maioria recebe. A maioria recebe 1200, nem chega na média.

Caio: O qué?

Julio: O que a maioria dos funcionarios recebe é 1200, 1500 ndo € nem a média.

Caio: SO t6 falando que 1200 estd mais perto da média (1900) que 4500.

Julio: O que vocé esta falando?

Caio: Eu estou falando que 4500 tem 2 pessoas que recebe no geral e 1200 tem 13
pessoas que recebe.

Julio: Mas entéo ele esta perguntando?

Cintia: Se o salario da maioria.

Julio: Se representa o que a maioria recebe?

Caio: Nao representa.

Julio: N&o representa.

A interag&o teve inicio com Caio questionando se a media salarial reflete o salério da

maioria dos funcionarios. A partir desse ponto, a discussdo se desenvolve em torno de nimeros
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especificos, como os salarios das lojas e da rede como um todo, bem como comparagdes entre
diferentes valores salariais.

A intensa troca de ideias e a argumentacdo embasada destacam como as acOes
comunicativas entre os alunos foram fundamentais para que os alunos conseguissem conduzir
uma andlise critica sobre se a média realmente representa 0 que a maioria dos funcionarios
recebe, contribuindo, assim, para a construgéo colaborativa da aprendizagem.

Vale ressaltar que toda essa comunicacao entre os alunos se mostra essencialmente
influenciada pela escolha da tarefa realizada pela professora e das acGes comunicativas
promovidas por ela desde as orientagdes iniciais na fase de introdugéo da tarefa. A explicacéo
da dindmica da aula e a énfase na importancia da troca de ideias entre os alunos foram essenciais

para o desenvolvimento dessa interacéo rica e reflexiva.

Elementos Validativos

Quanto aos elementos validativos, referentes as demonstragdes utilizadas para
comprovar as propriedades do conceito e aos argumentos empregados para apresentar a solugédo
do problema a outras pessoas, nas interacfes analisadas, ndo se identifica uma presenca
explicita de demonstracdes, levando em consideragéo o nivel de ensino em questéo. No entanto,
destaca-se um notavel desenvolvimento de argumentacdo nos processos de resolucdo,
desencadeado e incentivado pelas a¢cbes comunicativas ao longo de todas as interagdes entre
alunos nos grupos e também com a professora. Embora ndo tenham apresentado demonstracdes
formais ou rigorosas das solucdes, os alunos participaram ativamente de uma interacdo
construtiva, apresentando e defendendo seus pontos de vista, explicando raciocinios e
justificando suas respostas. Esse processo de argumentacdo e troca de ideias contribui
significativamente para a constru¢do do conhecimento matematico e estatistico, permitindo que
os alunos compreendam os conceitos, 0s apliquem e expliquem a outras pessoas.

No Grupo 6, durante a resolugdo do item d da tarefa, Bia procura confirmar o seu
entendimento ¢ chamar a atengdo dos colegas, indagando se 0 termo mediano se refere ao valor
que estd no meio. Essa agdo evidencia a importancia da comunicacgao para estabelecer relacbes
entre a situagdo apresentada e 0s conceitos estatisticos envolvidos. Luisa, ao responder,
esclarece a necessidade de ordenar os dados antes de identificar o valor do meio. Entretanto,
Raul acaba confundindo e escrevendo mediano como sendo a media salarial, indicando uma
falta de compreensao precisa do conceito, 0 que estd em consonancia com 0s apontamentos de
Batanero (2000).

Luisa: O salario mediano dos funcionarios na loja 1 e na loja 2 tem diferenca?
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Bia: Tem.

Aline: Explique detalhadamente a sua resposta.

Bia: Mediano € o meio né?

Luisa: E, mas tem que colocar em ordem crescente.

Raul: Qual a média salarial da loja 1?

Luisa: 2000.

Aline: E na loja 2?

Luisa: 1733,33

Raul: Vé se t& certo.

Aline: O salario mediano na loja 1 e na loja 2 é diferente, pois na loja 1 a média salarial
€ 2000 e na loja 2 é 1733, 33. Isso ai.

Mesmo ap6s Aline ler o que Raul escreveu, nem Bia nem Luisa perceberam que ele
havia escrito salario mediano para se referir & média salarial das lojas. O grupo sé percebe o
equivoco cometido ao resolver o item f, que questiona o que acontecera com o salario médio e
o0 salario mediano dos funcionarios se o patrao for trabalhar na loja 2 e colocar o seu pré-labore
no rol dos funcionarios da loja.

Raul: Tem diferenca, média e mediano?

Luisa: Se tiver diferenca, esta errado.

Aline: N&o tem diferenca.

Raul: E diferente.

Luisa: Porque média, soma tudo e divide. Mediano é a mesma coisa que mediana.

Aline: Mas o que é mediana, gente?

Luisa: E 0 meio. Tem que perguntar pra ela (professora), porque aqui (item d) ele (Raul)
passou a média, ele ndo fez a mediana.

Aline: E, tem que ver.

Luisa: Uma das duas esté certa. Se salario medio e salario mediano forem igual, essa
aqui (item d) esté certa e a outra (item f) errada. Se for diferente essa (item f) esta certa e esta
(item d) esta errada.

Raul: Eu acho que ¢ diferente, essa esta errada (item d).

Aline: Eu acho que vai ter que mudar.

Luisa: E, eu acho que alguma delas vai ter que ser trocada. Se for mediano (item d), é
igual 1200.

Aline: E, eu acho que vai ser isso ai mesmo.

Luisa: E, porque os dois nlimeros s&o impares, (nimero de funcionarios) um é 15 e o
outro ¢ 9

Aline: E, é isso mesmo!

Luisa: Vai ter que perguntar pra ela (professora), porque uma das duas esta errada.

Bia: A f eu tenho certeza que esta certa.

Luisa: Se a f esta certa, a d esta errada.

Aline: N&o precisa ficar chateado (Raul).

Luisa: Eu ndo estou falando que a conta que vocé fez esta errada. Mas, eu acho que
média e mediano é diferente. E vocé colocou igual.

Aline: Média e mediana é diferente, entdo esta errada (item d). Vocé ja fez?

Luisa: Entdo eu organizei aqui, sdo 8 salarios de 1200, 4 de 1500 e 1 de cada um dos
outros. Entéo eu separei, sdo 7 de um lado e 7 do outro e da 1200. Aqui (loja 2) organizei, da
4 desse lado e 4 desse lado e da 1200.

Aline: Entao, € isso ai!
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Luisa: Ent&o é igual. O salario mediano das duas lojas ndo tem diferenca (item d).

Bia: N&do tem diferenca, porque o salario mediano das duas lojas é igual a 1200.

Durante a resolucdo do item f, o grupo discute a diferenca entre média e mediano,
evidenciando que a comunicagdo, com trocas de ideias, desempenha um papel essencial na
construcdo de significados. A duvida de Raul sobre a distin¢do entre média e mediana destaca
a importancia de a¢cGes comunicativas para a compreensdo precisa dos conceitos. A interagdo
entre os alunos, ao confrontarem as respostas nos itens d e f, real¢a a relevancia da comunicacgéo
na validacdo das conclusoes.

Nesse contexto, a interag@o evidencia uma argumentacao construtiva, em que o0s alunos
ndo apenas apresentam suas conclusdes, mas também buscam compreender e discutir os
fundamentos subjacentes aos conceitos estatisticos. A troca de ideias e argumentos emerge
como um elemento essencial para a construcdo colaborativa do conhecimento, destacando a
importancia vital da comunicagdo na validagao das respostas, assim como no desenvolvimento

de uma compreensdo mais aprofundada dos conceitos abordados.

4.7 Consideracdes finais

O presente estudo buscou investigar influéncias das acGes comunicativas promovidas
pelo professor durante praticas exploratérias, com foco na atribuicdo de significados a entes
estatisticos pelos alunos, especialmente nas medidas de tendéncia central. A analise das
interacdes entre os alunos e entre alunos e professora, durante a resolucdo da tarefa Rede de
Supermercado, reforcou a importancia crucial da comunicacdo no processo de construcao do
conhecimento estatistico e na atribuicdo de significados.

A escolha criteriosa da tarefa pela professora, aliada a antecipacdo das possiveis
respostas dos alunos, revelou-se fundamental para planejar acGes especificas e posicionar-se de
maneira a questionar, ouvir, responder, explicar, compreender e estimular os alunos a
explanarem os raciocinios e ideias empregados na resolucdo da tarefa, contribuindo
significativamente para mobilizar os elementos extensivos, atuativos, intensivos, ostensivos e
validativos, essenciais para uma compreensao profunda e abrangente dos conceitos estatisticos.

A interligacdo entre a escolha da tarefa e a antecipagdo, juntamente com as fases
subsequentes do EEM, influenciam a criagdo de um ambiente propicio a construcdo
colaborativa do conhecimento estatistico, favorecendo néo apenas a compreensdo dos conceitos
envolvidos, mas também a reflexdo sobre esses conceitos em aplicacéo pratica no mundo real,

0 que evidencia a mobiliza¢do de elementos intensivos.
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As acOes comunicativas promovidas pela professora desempenharam um papel
fundamental na promocéo do estimulo, preservacdo e incentivo ao trabalho autbnomo dos
alunos, bem como na manutencdo de uma atitude investigativa ao longo da atividade. Ao
questionar de forma intencional e desafiadora, a professora incentivou os alunos a refletirem
sobre suas respostas e a justificarem seus raciocinios, o que demonstra uma maneira de
estimular a autonomia dos estudantes. Isso denota a mobilizacdo dos elementos validativos e
como as acdes da professora foram fundamentais para criar um ambiente seguro onde os alunos
se sentiram a vontade para apresentar e justificar suas resolugdes, além de analisar as resolucdes
dos colegas.

Além disso, ao ouvir atentamente os alunos de forma interpretativa e globalizante,
valorizando suas contribui¢6es, sem interpor ou validar imediatamente suas ideias, a professora
0s encorajou a buscar solugbes por conta propria, fortalecendo sua capacidade de enfrentar
desafios de maneira independente, destacando a presenca dos elementos atuativos.

A articulagdo cuidadosa dos dados, situacdes e elementos estatisticos envolvidos na
discussdo proporcionou aos alunos uma compreensdo mais profunda do contetido, permitindo-
Ihes fazer conexdes significativas entre os conceitos abstratos e a realidade concreta e, com
isso, mobilizar elementos ostensivos. Além disso, ao fomentar o uso de analogias e
exemplificagdes, a professora facilitou a compreensédo dos alunos e tornou o aprendizado mais
acessivel e significativo.

Ao incentivar a contraposicdo de ideias e inserir elementos relevantes para as ideias em
discussbes, levando em conta os equivocos e dificuldades apontados pela literatura, ela
promoveu um ambiente de aprendizado dinamico e enriquecedor, no qual os alunos foram
estimulados a explorar diferentes perspectivas e a desenvolver um pensamento critico e
reflexivo. Essas acBes comunicativas, portanto, foram fundamentais para cultivar um ambiente
de aprendizado estimulante e colaborativo, no qual os alunos se sentiram motivados a se
envolver ativamente e a construir significados de forma autbnoma.

Dessa forma, o estudo evidencia a eficacia da estratégia de ensino adotada, que
promoveu a participagdo ativa dos alunos, a troca de ideias e a construcdo coletiva do
conhecimento. A partir das a¢cbes comunicativas promovidas pela professora, os alunos foram
instigados a ouvir, responder, explicar e questionar, na busca por compreender e esclarecer 0s
conceitos abordados. Ao expressarem suas opinides e colaborarem para alcangar respostas
coerentes, eles ndo apenas resolveram as questdes levantadas, mas também construiram
significados e aprofundaram sua compreensdo sobre 0s conceitos de média, moda e mediana.

Essa interacdo ativa e reflexiva evidencia a importancia das agdes comunicativas promovidas
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pelo professor na promocdo da colaboracdo entre os alunos no processo de aprendizagem,
proporcionando uma experiéncia enriquecedora e participativa. Esses resultados refletem como
as acbes comunicativas da professora foram fundamentais para mobilizar de maneira integrada
elementos extensivos, atuativos, intensivos, ostensivos e validativos na construcdo do
entendimento dos conceitos estatistico por parte dos alunos. Assim, as acdes comunicativas se
entrelacam intimamente com a atribuicao de significado, possibilitando aos alunos néo apenas
a calcular média, moda e mediana, mas também a compreender 0s conceitos subjacentes e sua

aplicacdo em contextos praticos.
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5 CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo surge da vivéncia e reflexdo da pesquisadora, que desempenha o papel
de professora na Educacdo Bésica ha 16 anos. Ao longo de sua trajetoria profissional, sempre
reconheceu a importancia continua da busca por conhecimento e aprimoramento. Contudo, em
varios momentos durante sua participagdo em grupos de estudos, planejamentos e formacoes
continuadas na rede estadual, deparou-se com inquietacOes e insatisfacdes, marcadas pela
dificuldade em estabelecer conexdo significativa entre os temas discutidos nesses espacos
formativos e os desafios reais enfrentados em sua pratica profissional docente. Essa inquietacdo
intensificou-se a partir de 2019, quando o Governo do Estado do Parana passou a priorizar
resultados imediatos em indicadores de qualidade, direcionando o ensino para a preparacao dos
alunos em testes e avalia¢Ges (Tramontin, 2023; Horn; Mastey; Rezende, 2023), em detrimento
da valorizacdo de um ensino que promove aprendizagens e estimule o desenvolvimento de
individuos criticos e independentes.

Esse cenério despertou na professora/pesquisadora um desejo latente de aprofundar seus
conhecimentos nas especificidades da Educacdo Matematica. Avida por conhecimento e
ansiosa para compreender que praticas de ensino e estratégias poderia utilizar para proporcionar
aos seus alunos um aprendizado repleto de significado e reflex&o, a professora/pesquisadora
ingressou no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo Matematica (PRPGEM). Nesse
processo, comecou a realizar leituras voltadas para praticas de ensino que fomentassem a
participacdo ativa dos alunos nos processos de ensino e de aprendizagem, proporcionando-lhes
a oportunidade de construir seus proprios conhecimentos.

Durante a realizacdo das leituras, deparou-se com o Ensino Exploratério de Matematica,
uma perspectiva que coloca os alunos no centro do processo didatico, em um ambiente
colaborativo de aprendizado, onde a interacdo e a comunicacdo sdo amplamente valorizadas
(Chapman; Heater, 2010). Esse encontro provocou o inicio do delineamento do problema de
pesquisa, juntamente com o0s objetivos especificos que comporiam cada capitulo desta
dissertagéo. A estrutura adotada foi o formato multipaper (Duke; Beck, 1999), proporcionando
um refinamento na escrita cientifica, uma vez que cada artigo era revisado e, em alguma
medida, arbitrado pelo orientador e pelo coletivo do grupo de estudos (GEPTEMatE), ao qual
a pesquisadora se vincula. Esse processo buscou proporcionar maior rigor cientifico, tendo em
conta a perspectiva qualitativa da pesquisa e, especialmente, o duplo papel desempenhado pela

pesquisadora que acumulou a fungédo de professora nas intervencgdes realizadas.
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A partir das leituras e consciente de que os processos de ensino e de aprendizagem de
matematica na sala de aula sdo, indiscutivelmente, caracterizados por sua natureza
substancialmente comunicativa (Salgado; Losano, 2022), tornou-se patente que o tipo de
comunicacdo estabelecido em sala de aula exerce um impacto direto na aprendizagem dos
alunos. Nesse contexto, mostra-se fundamental introduzir abordagens de ensino que estimulem
a comunicacéo, a interacdo e a colaboracao entre os alunos, colocando-0s no centro do processo
de aprendizagem.

Além disso, ao considerar o mundo contemporaneo, marcado pela rapidez no
processamento e disseminacdo de informagfes, o estudo da Estatistica surge como uma
necessidade crescente, reconhecendo sua importancia na vida das pessoas. Possuir
conhecimentos estatisticos tornou-se essencial para que os cidadaos possam compreender e
interpretar a abundancia de informacdes disponiveis e dados estatisticos presentes nos diversos
meios de comunicacdo. A capacidade ndo apenas de compreender, mas também analisar e
relacionar criticamente os dados apresentados, questionando sua veracidade, € crucial
(Carvalho; César, 2001). Portanto, é essencial que os cidaddos adquiram proficiéncia em
estatistica para uma compreensdo mais aprofundada da informacéo disponivel.

Contudo, néo basta ao aluno desenvolver apenas a habilidade de organizar e representar
uma colecdo de dados; ele deve também ser capaz de interpretar e comparar esses dados para
chegar as conclusdes significativas (Lopes, 2008). Assim, o conhecimento estatistico se
relaciona com a construcao e com o exercicio de uma cidadania critica, reflexiva e participativa.
Todos, individual e coletivamente, s&o instados a tomar decisdes fundamentadas em anélises
criticas de dados, contribuindo para uma sociedade mais informada e consciente.

Diante disso, 0 presente estudo assumiu a questdo geral de pesquisa: Que agdes podem
promover a comunicacédo em aulas de matematica na perspectiva do EEM, com foco no ensino
de Estatistica?

A busca pela resposta a essa questdo originou o delineamento de trés objetivos
especificos para o estudo, que constituiram os enfoques dos artigos que compuseram a presente
dissertacdo, com os seguintes propdsitos: i. Discutir os principais aspectos da comunicacao
matematica em sala de aula considerados em artigos cientificos e fatores que a influenciam. ii)
Investigar acdes comunicativas que sdo promovidas pelo professor nas interacdes com o0s
alunos em aulas na perspectiva do EEM, em um contexto de ensino de Estatistica. iii) Investigar
influéncias de a¢fes comunicativas promovidas pelo professor, em préaticas exploratérias para
a atribuicdo de significados a entes estatisticos, pelos alunos, com enfoque nas medidas de

tendéncia central.
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Para responder ao primeiro objetivo, foi realizado um mapeamento dos periddicos
cientificos disponiveis no Portal de Periddicos da Capes, com foco na comunicagdo matematica.
Esse mapeamento evidenciou a importancia da comunicacdo para promover a aprendizagem
matematica e a interacdo efetiva entre professor e alunos, identificando aspectos relacionados
aos estilos de comunicagdo em sala de aula, modos de promover a comunicacgao, papel do
professor na promogéo da comunicagdo, formas de comunicagdo e aspectos comunicativos na
Matematica. Dessa maneira, 0 primeiro artigo proporcionou sustentacdo e embasamento para
os dois artigos subsequentes, bem como para as analises dos resultados encontrados.

Para responder ao segundo e ao terceiro objetivo da pesquisa, procedeu-se a
implementacdo, em um contexto mais amplo de praticas referente ao ensino de Estatistica, de
uma tarefa denominada Rede de Supermercados, elaborada pela professora/pesquisadora e
desenvolvida com uma turma de 3?2 série do Ensino Médio. O foco dessa tarefa estava nas
medidas de tendéncia central, especificamente na obtencdo dos valores de moda, média
aritmética simples e mediana, bem como na interpretacdo e compreensdo desses conceitos na
situacdo proposta e na diferenciacdo conceitual entre essas medidas.

Ao elaborar essa tarefa, a professora/pesquisadora considerou o contexto do Ensino
Médio, no qual os alunos comegcam a ingressar no mercado de trabalho, tornando as questdes
salariais parte integrante de suas conversas e vida cotidiana. Nesse cendrio, a contextualizacao
dos conceitos de média, moda e mediana torna-se crucial, especialmente diante da ambiguidade
frequentemente presente na midia social ao utilizar o termo média, o que dificulta a
identificacdo da medida estatistica especifica em uso (Watson, 2006).

Antes da implementacgéo da tarefa em sala de aula, a professora/pesquisadora realizou o
planejamento da aula, etapa considerada como antecipacdo na perspectiva do Ensino
Exploratorio de Matematica (Stein et al., 2008; Canavarro, 2011). Essa etapa permite ao
professor antecipar possiveis acoes dos alunos em relacdo a tarefa, planejando acdes especificas
alinhadas com o propdsito da aula (Canavarro, 2011; Oliveira; Menezes; Canavarro, 2013;
Estevam; Cyrino; Oliveira, 2015). Além disso, essa antecipacdo possibilita uma gestdo
abrangente da aula, desde o delineamento dos objetivos até suas articulacbes com as acdes
desenvolvidas, criando condi¢Ges para um melhor aproveitamento da aula tanto para o professor
quanto para os alunos.

Dessa forma, apds implementar a tarefa Rede de Supermercados, a
professora/pesquisadora realizou as transcri¢fes dos audios dos alunos nos grupos durante a
fase de desenvolvimento da tarefa. A escolha de focar nessa fase da aula fundamentou-se na

observacao de que, quando os alunos estdo em pequenos grupos, sentem-se mais a vontade para
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se expressarem quando comparado a interacdes em grandes grupos, 0 que promove uma
participacdo mais ativa e enriquecedora, especialmente no que diz respeito a comunicagdo
(Machado; Lacerda, 2021).

Assim, as analises dos audios da aula em relacdo ao segundo objetivo/artigo
evidenciaram a proeminéncia de agcdes na perspectiva de comunicacao instrutiva e reflexiva,
salientando a importancia e os papéis que as agdes de ouvir e questionar assumem no contexto
do EEM, impactando de maneira relevante na construcdo de um ambiente de aprendizado
interativo, participativo e reflexivo. Além disso, sinalizou influéncias especificas dessas acdes
para a significacdo das ideias estatisticas relacionadas as medidas de tendéncia central, o que
constituiu enfoque do terceiro artigo.

Assim, em relacdo ao terceiro objetivo/artigo, as analises mostraram que as escolhas
cuidadosas da tarefa e a antecipacdo de respostas exerceram uma influéncia significativa na
construcdo de um ambiente de aprendizado interativo, participativo e reflexivo, em relagao as
medidas de tendéncia central e praticas orientadas pelo EEM. Adicionalmente, as acdes
comunicativas promovidas pela professora desempenharam um papel fundamental ao
estimular, preservar e incentivar o trabalho autbnomo dos alunos, mantendo uma atitude
investigativa ao longo da atividade. Ao articular dados, situacdes e elementos estatisticos
envolvidos, a professora fomentou analogias, exemplificagdes e incentivou a contraposicao de
ideias, inserindo elementos importantes para as discussdes e promovendo a autonomia dos
alunos. 1sso ndo somente enriqueceu o processo de construcao de significados dos conceitos de
média, moda e mediana, como também criou um ambiente colaborativo de aprendizagem.

Sendo assim, na proxima subsecdo buscamos responder, de maneira mais objetiva, a

questdo geral da pesquisa, a partir da articulacdo dos resultados de cada capitulo/artigo.

5.1 Concluséo geral da pesquisa a partir da articulacdo dos resultados encontrados

As discussdes que emergiram dos artigos/capitulos abordam questdes centrais
relacionados a comunicacdo em aulas de matematica. Ao analisar e explorar diferentes facetas
da comunicacdo matematica, os artigos destacaram aspectos importantes que influenciam
diretamente na interacdo entre professores e alunos, assim como na construcdo de conhecimento
e de significados durante o processo de aprendizagem.

Esses aspectos transcendem estratégias isoladas, convergindo para uma visdo integrada
dos processos de ensino e de aprendizagem. A analise dos artigos revela que a comunicagdo em

aulas de Matematica é um fendmeno multifacetado, influenciado por diversos fatores inter-
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relacionados. Destaca-se a influéncia dos estilos de comunicacdo do professor, 0s modos de
promover a interacdo, o papel essencial do professor na criagcdo de um ambiente comunicativo,
as diversas formas de comunicacdo na Matematica e 0s aspectos comunicativos especificos
dessa disciplina.

No contexto do Ensino Exploratério de Matematica, esses aspectos também estéo
presentes. Diante disso, o professor assume responsabilidade fundamental, uma vez que a
eficacia do ensino esta intrinsicamente ligada as acdes comunicativas que ele promove e a sua
capacidade de criar um ambiente propicio para a construcéo colaborativa do conhecimento.

Isso perpassa 0s estilos de comunicacdo adotados pelo professor, pois estes podem
impactar tanto a comunicacdo promovida, quanto as possibilidades de atuacdo do professor, as
aberturas para o trabalho dos alunos e a propria concep¢do do processo de ensino e
aprendizagem em Matematica. Nesse sentido, a utilizacdo de uma abordagem reflexiva e
instrutiva na comunicacdo possibilita criar um ambiente propicio ao dialogo, a troca de ideias
e a construcdo de significados matematicos e estatisticos, potencializando, assim, a experiéncia
de aprendizado dos alunos.

Nessa abordagem, os alunos sdo incentivados a participarem efetivamente nas
interacBes em sala de aula, compartilhando suas estratégias e ideias matematicas/estatisticas
com o professor e os colegas, e/ou buscando justificar ou refutar as conjecturas apresentadas
pelos demais (Faria; Rodrigues, 2020). Paralelamente, o professor, nessa perspectiva, reflete
sobre sua propria acdo e valoriza as ideias e dificuldades verbalizadas ou intuidas pelos alunos,
incorporando-as em seu discurso e encorajando a exposicdo de estratégias e ideias
matematicas/estatisticas particulares, ainda que confusas, parciais ou equivocadas (Guerreiro,
2011).

Outra acdo que se mostrou importante foi a escolha criteriosa da tarefa pelo professor.
Tarefas desafiadoras e contextualizadas ndo apenas despertam a curiosidade dos alunos, mas
também alimentam discussdes e questionamentos, proporcionando um terreno fértil para a
comunicacdo efetiva. No campo da Estatistica, as tarefas, quando sdo intencionalmente
pensadas e estruturadas, podem incidir sobre questfes dilematicas (identificadas na literatura e
na prépria pratica docente), a fim de incitar o engajamento e o raciocinio dos estudantes,
fundamentando as interagbes comunicativas que orientam a dindmica da aula e, por
conseguinte, as aprendizagens possibilitadas. Portanto, conforme evidenciado no terceiro
artigo, a escolha da tarefa Rede de Supermercado facilitou a compreensdo dos conceitos

envolvidos e desempenhou um papel significativo ao mobilizar os elementos extensivos,
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atuativos, intensivos, ostensivos e validativos, propostos por Batanero (2000), fundamentais
para uma compreensdo aprofundada e abrangente das medidas de média, moda e mediana.

Entretanto, para criar um ambiente propicio a construcao colaborativa do conhecimento
e a compreensdo com reflexdo sobre os conceitos, é necessario considerar o planejamento da
aula como um todo. Nesse contexto, a antecipacdo das possiveis respostas dos alunos
desempenha um papel fundamental. Essa antecipagcdo permite ao professor planejar acGes
especificas e posicionar-se de maneira estratégica para questionar, ouvir, responder, explicar,
compreender e estimular os alunos a explanarem os raciocinios e ideias empregados na
resolucédo da tarefa. Logo, a interligagdo entre a escolha da tarefa e a antecipacéo, juntamente
com as fases subsequentes do EEM, destaca-se como um fator determinante na criagdo de um
ambiente propicio a construcdo colaborativa do conhecimento.

Tao essencial quanto a escolha da tarefa é o papel das acdes comunicativas promovidas
pelo professor durante o desenvolvimento da tarefa pelos alunos. Essas agdes exercem uma
influéncia significativa, podendo tanto incentivar os alunos na busca por solugbes quanto
restringir suas possibilidades de atuacdo. O questionamento estratégico, caracterizado pela
utilizacdo de perguntas de diferentes naturezas, como inquiricdo, verificacdo, assercdo, meta,
tematizacdo e focalizacdo, possibilita direcionar a atencéo dos alunos para aspectos especificos
e promover uma reflexdo mais profunda sobre os conceitos matematicos/estatisticos, atuando
como um facilitador para uma compreensdo sélida dos conceitos abordados.

Assim, a diversidade de perguntas interpostas pelo professor desafia os estudantes a
aprofundarem sua compreensdo e fomenta a autonomia ao incentiva-los a buscarem solucdes
independentes. A formulacdo criteriosa de perguntas destaca-se como um elemento-chave para
orientar a comunicacdo na direcdo desejada, proporcionando aos alunos oportunidades
significativas de expressarem suas ideias e construirem conhecimento.

Além disso, o0 ouvir atento, interpretativo e globalizante, também se revela como uma
acao importante do professor. Ao valorizar as contribui¢des dos alunos e interpretar suas ideias,
o0 professor demonstra que cada voz é importante, enriquecendo 0 ambiente de aprendizado.
Essa abordagem nao se limita apenas a validar as perspectivas dos alunos, mas também estimula
a confianca na expressdo de suas ideias. O processo de ouvir atentamente e interpretar os
raciocinios dos alunos, buscando compreendé-los e intervindo estrategicamente para orienta-
los na identificacdo de equivocos, emerge como uma pratica crucial para estabelecer um
ambiente comunicativo efetivo. A valorizacdo das contribui¢es dos alunos, sem interpor ou
validar imediatamente suas ideias, € um componente essencial para incentivar a expressao livre

de ideias e fortalecer a capacidade de enfrentar desafios de maneira independente.
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Quanto & agdo de responder aos alunos, é crucial que o professor esteja atento as
perguntas direcionadas a ele. Essa atencdo permite discernir se a resposta deve simplesmente
confirmar as ideias do estudante, auxiliando-o na construcdo do conhecimento, ou se €
necessario fornecer uma explicacdo mais detalhada para que ele atribua significado as suas
ideias. E importante, também, que o professor evite validar imediatamente respostas corretas,
para que 0s alunos ndo percam o interesse. Em vez disso, € necessario encoraja-los a verificarem
e avaliarem diferentes casos, a fim de que eles proprios possam validar suas conjecturas.

Entretanto, ¢ fundamental, também, que o professor lide habilmente com respostas
incorretas ou incompletas, transformando-as em oportunidades de discusséo. Para isso, é crucial
incentivar a troca de ideias entre os alunos, criando um ambiente propicio a construcao coletiva
do conhecimento. A insercdo de elementos relevantes nas discussdes, levando em consideragédo
os equivocos e dificuldades apresentados pelos alunos, estimula-os a explorar diferentes
perspectivas, desenvolvendo assim o pensamento critico e reflexivo. Outrossim, o uso de
analogias e exemplificagOes facilita a compreensdo dos alunos, relacionando conceitos
abstratos a situacdes do cotidiano e contribuindo para a construcédo de significados. Além disso,
a promocao de discussdes e a contraposicdo de ideias contribuem para criar um ambiente de
aprendizado dindmico e enriquecedor.

Além da comunicacdo oral, é essencial que o professor recorra a representacées escritas
para embasar suas intervencdes e facilitar a compreensdo dos alunos. O uso estratégico de
representacdes visuais, como graficos e tabelas, € uma ferramenta poderosa para tornar 0s
conceitos matematicos e estatisticos mais acessiveis. A combinacdo de explicacdes verbais com
recursos visuais escritos enriquece a comunicacgdo e torna o aprendizado mais significativo.
Essa diversidade de formas de comunicacdo destaca a importancia de abracar maltiplos modos
de expressao para enriquecer o processo de aprendizagem.

Na perspectiva do EEM, as a¢Ges comunicativas do professor assumem caracteristicas
especificas, especialmente na fase de desenvolvimento da tarefa, em que o professor
desempenha os papéis de monitorar, selecionar e sequenciar a resolucdo das tarefas que serdo
apresentadas pelos grupos e discutidas coletivamente. Nesse momento, a atuacdo do professor
é exigente, demandando atengdo especial a agdes de questionar e ouvir para entender e intervir,
pois suas respostas e explicacdes (muitas vezes encaminhadas como questionamentos) derivam
do que ele identifica nas estratégias, registros e raciocinios dos alunos, enquanto a efetiva
responsabilidade de responder e explicar recaem mais sobre 0s proprios estudantes.

Assim, na perspectiva do EEM, as a¢0es que podem promover a comunicagdo em aulas

de Matematica sdo diversas e interconectadas. Essas a¢des envolvem a adocéo de estilos de
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comunicacdo reflexivos e instrutivos, a escolha criteriosa de tarefas; a antecipacéo de possiveis
respostas dos alunos, o questionamento estratégico das respostas dos alunos, o uso estratégico
de perguntas, a escuta atenta, interpretativa e globalizante, a resposta estratégica as perguntas
dos alunos, a transformacdo de respostas incorretas ou incompletas em oportunidades de
discussdo e a utilizacdo de representacdes visuais. Quando realizadas de maneira integrada,
essas ag0es ndo apenas contribuem para criar um ambiente de aprendizagem participativo e
colaborativo, mas estabelecem uma dindmica de ensino e aprendizagem que estimula a
autonomia dos alunos, a reflexdo sobre conceitos matematicos e estatisticos e a construcao
coletiva do conhecimento, enriquecendo a experiéncia de aprendizado. Ao incorporar essas
acOes de forma integrada, os professores podem efetivamente criar um ambiente propicio para
a comunicacdo efetiva em aulas de Matematica, contribuindo para a compreensdo dos
conceitos, para a construcdo dos significados e para o desenvolvimento de habilidades criticas
e reflexivas nos alunos.

No contexto especifico da Estatistica, essas a¢des se revelam cruciais, pois ndo apenas
influenciam a atribuicdo de significados estatisticos, mas também colaboram ativamente para
que os alunos percebam a importancia dos elementos de atribuicdo de significado estatistico,
conforme delineados por Batanero (2000). A partir desse reconhecimento, os alunos sao
instigados a estabelecer relagdes que lhes permitam compreender 0s conceitos estatisticos,
considerando que a Estatistica € mais do que meros nimeros — afinal, ela € nimero com
contexto (Cobb; Moore, 1997). Essa compreensao é essencial para lidar com as dificuldades e
equivocos apontados pela literatura em relacdo a aprendizagem de medidas de tendéncia
central, destacando, assim, a essencialidade das ac¢Ges comunicativas para 0 ensino e a

aprendizagem de Estatistica.

5.2 Limitac6es, Condicionantes e Sugestdes para trabalhos futuros

Ao concluir esta pesquisa, realizada com uma turma de 34 alunos da 32 série do Ensino
Médio em uma escola publica no interior do Parand, é possivel destacar avangos significativos
no entendimento das agdes comunicativas no ambito do Ensino Exploratorio de Matematica,
com um enfoque especifico no ensino de Estatistica.

Os resultados trouxeram contribuigdes significativas ao revelar ndo apenas as ac0es
capazes de fomentar a comunicacdo, mas também as influéncias das acdes comunicativas
promovidas pelo professor na atribuicéo de significados aos conceitos estatisticos pelos alunos,

especialmente nas medidas de tendéncia central.
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Apesar dos avancos alcancados, & importante destacar algumas limitacbes e
condicionantes que devem ser considerados ao interpretar e generalizar os resultados. O estudo
concentrou-se exclusivamente nas medidas de tendéncia central, o que pode ter limitado a
amplitude das conclusdes, deixando em segundo plano outros conceitos estatisticos e
matematicos igualmente importantes. Uma abordagem mais abrangente poderia enriquecer a
compreensdo do ensino de Estatistica, explorando outros aspectos dessas medidas e outros
conceitos estatisticos e matematicos.

Ademais, outro aspecto relevante a considerar € o duplo papel desempenhado pela
professora/pesquisadora. Apesar dos cuidados metodolégicos adotados, esse papel dual € um
fator a ser ponderado. Contudo, as agdes colaborativas no grupo de pesquisa se mostraram
promissoras para mitigar possiveis vieses, sugerindo que abordagens colaborativas podem ser
uma estratégia valiosa para futuras pesquisas.

Na conducdo da pesquisa empirica, a turma foi organizada em oito grupos, com seis
grupos compostos por quatro alunos cada e dois grupos com cinco alunos. Considerando a
importancia do monitoramento ativo da professora/pesquisadora durante o desenvolvimento da
tarefa, buscando questionar os alunos sobre suas ideias e respostas, a administracdo da
quantidade de alunos e grupos na sala revelou-se desafiadora. Atender a todos os grupos foi
uma tarefa dificil devido ao nimero consideravel, fato que fez com que alguns grupos foram
alcancados, para a interacdo, apenas no estagio final do desenvolvimento da tarefa. Dessa
forma, a reducdo da quantidade de alunos por sala é fundamental para que se possa oferecer
uma atencdo mais efetiva a cada aluno.

Cumpre ressaltar que a conjuntura da Educacdo Bésica Estadual do Parand imp0s
limitacbes ao desenvolvimento da pesquisa. Atualmente, os professores séo orientados a
conduzirem as aulas conforme o conteldo programado nos slides do registro de classe online
(RCO). Esse recurso contém o planejamento das aulas, slides, exercicios e uma tarefa do
Desafio Parand/Quizizz (plataforma de perguntas e respostas), que o professor deve atribuir aos
alunos apos a realizacdo da aula. Essas tarefas, por sua vez, compdem 30% da nota trimestral
do aluno (Horn; Mastey; Rezende, 2023; Schroh; Longhi, 2023). Além disso, espera-se que 0
professor aborde de forma abrangente todo o contetdo programatico do RCO ao longo do
trimestre, uma vez que esses contetdos sdo cobrados na Prova Parana ao término de cada
trimestre, e os resultados dessa avaliacdo séo exigidos do professor pelo tutor, pelo Nucleo
Regional de Educacdo (NRE), pela direcdo e pela equipe pedagdgica.

No ano de 2023, especificamente, as aulas destinadas a Estatistica no RCO, na 3? série

do Ensino Médio, eram apenas 7, sendo que, em 2 delas, era exigido o uso especifico da
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plataforma Khan Academy. Assim, as restrices impostas pelo estado em relagdo ao uso
obrigatorio de plataformas e a limitagcdo de tempo para abordar os conteldos representam um
desafio consideravel para a implementacéo de praticas pedagogicas mais exploratérias, como o
Ensino Exploratorio de Matematica.

Contudo, apesar das limitagdes impostas pela conjuntura educacional estadual, os
avancos no entendimento das agdes comunicativas e na percepg¢éo dos alunos sobre 0s conceitos
estatisticos representam um passo significativo para aprimorar, em sala de aula, praticas
exploratdrias. Portanto, é fundamental continuar investigando e desenvolvendo estratégias de
ensino que possibilitem uma abordagem mais abrangente e efetiva no ensino da Matematica,
contribuindo, assim, para uma educacdo que priorize a construcdo colaborativa do
conhecimento.

Cabe ressaltar, ainda, a importancia vital do grupo de estudos (GEPTEMatE) para o
desenvolvimento desta pesquisa. O trabalho foi enriquecido significativamente pela
contribuicdo do grupo de pesquisa, cuja pluralidade de perspectivas permitiu uma analise mais
abrangente e aprofundada das interacGes entre professor e alunos durante os processos de ensino
e aprendizagem. Os debates e discussfes realizados no ambito do grupo proporcionaram
insights valiosos, possibilitando uma reflexdo mais critica e fundamentada sobre os dados
coletados. Além disso, o suporte e os recursos fornecidos pelo programa (PRPGEM) foram
fundamentais para o desenvolvimento e a concluséo deste trabalho, oferecendo um ambiente
estimulante e propicio para a formacdo académica e profissional da pesquisadora. Assim, é
inegavel que a contribuicdo tanto do grupo de pesquisa quanto do programa como um todo
foram essenciais para a consolidacdo desta investigacdo e da pesquisadora como uma
profissional capacitada e comprometida com a producédo de conhecimento na area da Educacéo

Matematica.
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1.

APENDICE A - PLANO DE ENSINO

PLANO DE ENSINO - TAREFA REDE DE SUPERMERCADO

IDENTIFICACAO

Professora/pesquisadora: Raquel Cristiane de Oliveira

Orientador: Everton José Goldoni Estevam

Local: Colégio Estadual Princesa Isabel — Ensino Médio e Profissional
Data: A definir

Duracéo: 2 aulas de 50 min cada

Unidade Tematica: Tratamento da Informagao® - Estatistica

Objetos de Conhecimento: Medidas de tendéncia central

Contetdo: Conceito de média aritmética simples, moda e mediana

Ano de Escolaridade: 32 Série do Ensino Médio

2.

OBJETIVOS

Compreender a moda como o elemento que mais aparece em um conjunto de dados.

Compreender a média aritmética simples como um valor justo/equitativo para uma

distribuicdo uniforme.

3.

Compreender que valores extremos (outliers), podem distorcer a média.

Compreender a mediana como o0 elemento central em um conjunto de dados ordenados.
Compreender as diferencas entre as medidas de média, moda e mediana.

Compreender o algoritmo para o calculo da média aritmética.

Compreender o algoritmo para o calculo da mediana.

RECURSOS DIDATICOS

8 O Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientagdes (PARANA, 2018, p. 808) para éarea de
Matematica, manteve-se a nomenclatura de tratamento da informacdo a unidade tematica que na BNCC
contempla probabilidade e estatistica.
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Tarefa impressa, lousa, canetdo, calculadora, projetor multimidia, gravador de audio
e/ou video.
4. METODOLOGIA

Para a efetivacdo das aulas, ser4 adotada como perspectiva metodoldgica o Ensino
Exploratorio de Matematica (EEM), o qual geralmente prevé a organizacdo da aula em quatro
fases, sendo:

1 — Proposicgéo e apresentacdo da tarefa;
2 — Desenvolvimento da tarefa;
3 — Discussao coletiva da tarefa;

4 — Sistematizagéo das aprendizagens.

4.1. Proposic¢éo da Tarefa (10 minutos)

A professora iniciara a aula explicando a dindmica da aula para os estudantes e de como
deverdo proceder em cada fase da aula. Sera esclarecido a importancia de o registro escrito ser
bem detalhado pelos grupos, pois ap6s o periodo de desenvolvimento da tarefa, alguns grupos
serdo selecionados para apresentar suas resolucdes na lousa para o restante da turma, de modo
que possam ser realizadas discussfes em torno dessas resolugoes.

Apos essa explicacdo sera distribuida a tarefa aos grupos, que serdo compostos por até
4 estudantes e feita a leitura coletiva, para que possiveis dividas sobre a realizacdo da tarefa

seja explanada. Na sequéncia 0s grupos passarao ao desenvolvimento da tarefa.

Tarefa Rede de supermercados
Uma rede de supermercado possui 2 lojas em uma mesma cidade. A distribui¢do de salérios dos funcionarios
dessa empresa é dada na tabela abaixo:

Salério Lojal Loja 2
R$ 7.800,00 1 0
R$ 4.500,00 1 1
R$ 2.100,00 1 1
R$ 1.500,00 4 2
R$ 1.200,00 8 5

Analisando a tabela, responda:

a) Qual o salério mais frequente nessa rede de supermercado? Justifique sua resposta.

b) A média salarial dos funcionarios em cada uma das lojas é igual a média salarial da rede de
supermercado? Justifique sua resposta.

c) A média salarial dos funcionarios dessa rede representa o salario que a maioria dos funcionarios
recebe? Por qué?

d) O salario mediano dos funcionérios na loja 1 e na loja 2 tem diferenca? Explique detalhadamente a sua
resposta.
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e) Se, na loja 2, for contratado 1 gerente, que recebe o salario de R$ 7.800,00, o que acontecerd com a
média salarial dos funcionarios? Esse novo valor da média, reflete 0 que a maioria dos funcionarios
recebe? Escreva detalhadamente o seu raciocinio.

f) Se, ao invés de contratar um gerente para a loja 2, o dono do supermercado resolva ir trabalhar nessa
loja e coloque o seu pré-labore (salario) de R$ 20.000,00 no rol dos funcionarios da loja, o que
acontecera com a média salarial dos funcionarios dessa loja? E com o salario mediano? Justifique sua

resposta.

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

4.2. Desenvolvimento da Tarefa (50 minutos)

Na perspectiva do EEM uma das ac¢Ges do(a) professor(a) é fazer a antecipagdo de

algumas possiveis agdes por parte dos estudantes e do(a) professor(a), possibilitando assim,
a tomada de decisdo diante de uma situacdo de forma mais &gil e planejada. Dessa forma, o

quadro abaixo busca orientar as possiveis acdes de estudantes e professor(a) para essa tarefa.

% Atividades dos estudantes Atividade do professor(a)
a | v Identificam o valor que mais aparece no | v/ Questionar como os estudantes pensaram
rol de salarios como sendo a moda. para resolver a questéo.
v Definem o salario mais frequente da rede | v/ Identificar, elucidar e compreender o
de supermercado por meio da moda. procedimento utilizado pelos estudantes para
determinacdo da moda. Verificar por que o0s
estudantes acreditam que a moda € o valor que mais
aparece em uma distribuicdo e se eles
compreendem o significado da moda, presente na
situacdo.
v Respondem que o valor que mais aparece | v’ Questionar como os estudantes pensaram
¢ R$1200,00, porém ndo conseguem dizer que | para resolver a questao.
conceito esta presente na situacéo. v Questionar qual a compreensdo dos
estudantes sobre a moda e se este conceito é
compativel com a ideia apresentada por eles.
v Afirmam que o salario mais frequente é 8, | v/ Questionar como os estudantes pensaram
confundindo a frequéncia com o valor do salario. para resolver a questéo.
v Identificar, elucidar e compreender o
procedimento utilizado pelos estudantes para
determinacéo do saldrio mais frequente (moda).
b |V Identificam a média aritmética como o | v Verificar se 0s estudantes compreendem o
valor que torna a distribuicdo equitativa. significado da média, presente na situacéo.
v Identificar, elucidar e compreender o

procedimento utilizado pelos estudantes para
determinacdo da média.

4 Demonstram dificuldades para identificar
a média aritmética como o valor que torna a
distribuicdo equitativa ou alegam que ndo sabem o
que é para ser feito (ndo entendem).

4 Questionar como os estudantes pensaram
para resolver a questo.
4 Questionar o que os estudantes pensam a

respeito de média aritmética. O que é média, e qual
0 procedimento para fazé-la.

v Chamar a atencdo, e dar exemplos
diferentes envolvendo a determinacdo da média
para que percebam modos de determinacdo da
média.

v Compreendem que a média aritmética em
cada loja e na rede sdo diferentes, pois 0 nimero

v Identificar, elucidar e compreender o
procedimento utilizado pelos estudantes para
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de funcionarios em cada loja é diferente, ja que a
média aritmética é determinada a partir do
guociente entre a soma de um conjunto de valores
(quantidade total de salarios) e o nimero total de
valores (quantidade de funcionarios).

determinacdo da média. Eles utilizaram a média
aritmética (algoritmo)? Recorreram a tentativa e
erro? Fizeram uma analise dos dados da tabela?
Construiram representagfes pictoricas? Revelam
clareza quanto ao conceito em questéo e a relagédo
com registros apresentados?

v Conseguem apenas observando os dados | v Questionar o que os estudantes olharam
na tabela fazer uma analise do que ocorrera com a | para definir a resposta.

média em cada uma das lojas e da rede de | v Identificar, elucidar e compreender o
supermercado. Por exemplo, na loja 1 como tem | procedimento utilizado para a concluséo
uma pessoa com um saldrio maior, consegue | encontrada.

apenas analisando os dados perceber que a média

sera maior que a loja 2, porque o salario maior

tende a puxar o valor da média para cima.

v Conseguem perceber que o valor da | v Questionar o que os estudantes olharam
média da rede serd um valor entre a média da loja | para definir a resposta.

1edaloja2. v Identificar, elucidar e compreender o
v Consegue perceber que o valor da média | procedimento  utilizado para a concluséo
da loja 1 é maior que a média da loja 2, mas tem | encontrada.

dificuldades de perceber que o valor da média da | v/ Questionar o que os estudantes pensam a

rede serd um valor entre essas médias.

respeito de média aritmética. O que € média, e qual
0 procedimento para fazé-la.

v Demonstram dificuldade em apenas
observando a tabela fazer uma analise do que
ocorreria com a média de cada loja e da rede de
supermercado.

v Questionar o que os estudantes pensam a
respeito de média aritmética. O que é média, e qual
0 procedimento para fazé-la.

v Chamar a atencdo, e dar exemplos
diferentes envolvendo a determinacdo da média
para que percebam modos de determinacdo da
média.

v Apenas concluem que vai haver
diferencas na média aritmética, mas ndo séo
capazes de explicar o porqué.

v Questionar o que os estudantes olharam
para definir a resposta.
v Questionar 0 que os estudantes pensam a

respeito de média aritmética. O que é média, e qual
o procedimento para fazé-la. Além de dar exemplos
se necessario for, para corroborar para compreensao
da questéo.

v N&o conseguem perceber se haveria ou
ndo diferenca no valor da média aritmética.

v Questionar o que os estudantes pensam a
respeito de média aritmética. O que é média, e qual
o procedimento para fazé-la. Além de dar exemplos
se necessario for, para corroborar para compreensao
da questéo.

4 Recorrem ao calculo da média aritmética
para responder a quest&o.

v Questionar o significado do valor
encontrado para a média aritmética.
v Provocar os estudantes: Como Vvocés

pensaram para chegar a esta resposta? Explique-me
como vocés fizeram?

v Identificar, elucidar e compreender o
procedimento  utilizado para a conclusdo
encontrada.

v Tém dificuldades com o algoritmo para o
calculo da meédia aritmética, seja utilizando-o de
maneira inadequada ou ndo se recordando do
procedimento para o calculo.

v Questionar 0 que 0s estudantes pensam a
respeito de média aritmética. O que é média, e qual
o procedimento para fazé-la. Além de dar exemplos
se necessario for, para corroborar para compreensdo
da questéo.

v Calculam a média aritmética de cada loja,
mas se equivocam quanto a média salarial da rede.
Pois, ao invés de fazer o célculo utilizando todos
os salarios dos funcionarios, fazem o célculo
utilizando a média da loja 1 e da loja 2, fazendo a
média das médias.

v Questionar qual a compreensdo dos
estudantes sobre a média aritmética simples e se
este conceito é compativel com a ideia apresentada
por eles.

v Questionar o que os estudantes olharam
para definir a resposta da média na loja 1 e na loja
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2. E como pode ser feito para determinar a média
dos salarios da rede de supermercado.

4 Questionar se fazendo a média aritmética
dos salarios dos funcionarios de toda a rede o valor
encontrado serd 0 mesmo que fazer a média entre a
média aritmética encontrado na loja 1 e na loja 2?
v Questionar qual o procedimento para fazé-
la. Além de dar exemplos se necessario for, para
corroborar para compreensao da questéo.

v Tém dificuldades para explicar sobretudo
de forma escrita os procedimentos utilizados na
resolucéo da tarefa.

v Provocar os estudantes: Como pensaram
para chegar a esta resposta? Explique-me como
vocés fizeram. Por que vocés fizeram dessa
maneira? A partir dos relatos orais, incentivar 0s
estudantes a transcreverem por escrito na resolucéo
da questdo de modo a esclarecer o procedimento
utilizado.

v Identificam a média aritmética como o
valor que torna a distribuicdo equitativa. Portanto
compreendem que a média salarial dos
funcionérios dessa rede ndo representa o salério
gue a maioria dos funcionarios recebe.

v Questionar como os estudantes pensaram
para resolver a questéo.
v Questionar  porque 0s  estudantes

concluiram que a média salarial ndo representa o
salario que a maioria ganha.

v Compreendem que a média salarial dos
funcionarios ndo é o valor que representa o salario
gue a maioria dos funcionarios recebe.

v Questionar como os estudantes pensaram
para resolver a questéo.
4 Questionar os estudantes: se a média ndo

representa o salario que a maioria dos funcionarios
recebem, que ideia esta envolvida nessa situagao?
Lembram-se de qual é o conceito envolvido?

v Demonstram dificuldades para
compreender que a média aritmética ndo
representa o salario que a maioria dos funcionarios
recebem.

4 Questionar qual a compreensdo dos
estudantes sobre a média aritmética e se este
conceito é compativel com a ideia apresentada por
eles.

v Compreendem que nesse caso a moda é o
valor que representa o salario que a maioria dos
funcionérios recebem.

v Questionar qual a compreensdo dos
estudantes sobre a moda e se este conceito é
compativel com a ideia apresentada por eles.

v Compreendem que nesse caso a mediana
é o valor que representa o salario que a maioria dos
funcionarios recebem.

v Questionar como definiram o valor.
v Questionar qual a compreensdo dos
estudantes sobre a mediana e se este conceito é
compativel com a ideia apresentada por eles.

v Tém dificuldades em compreender que a
moda é o valor que representa o salario que a
maioria dos funcionarios recebem.

v Questionar como os estudantes pensaram
para resolver a questéo.
v Questionar qual a compreensdo dos

estudantes sobre moda e se este conceito é
compativel com a ideia apresentada por eles.

v Identificam a mediana como uma medida
de posicdo que corresponde ao valor central de um
conjunto de valores ordenados.

v Verificar se os estudantes compreendem o
significado de mediana, presente na situacéo.
v Identificar, elucidar e compreender o

procedimento utilizado pelos estudantes para
determinacdo da mediana.

4 Demonstram dificuldades para identificar
a mediana como o valor central em um conjunto de
dados ou alegam que ndo sabem o que é pra ser
feito (ndo entendem).

v Questionar como os estudantes pensaram
para resolver a questdo.
4 Questionar o que os estudantes pensam a

respeito da mediana. O que é mediana, e qual o
procedimento para fazé-la.

v Chamar a atencdo, e dar exemplos
diferentes envolvendo a mediana para que
percebam o procedimento para encontra-la.

4 Realizam a ordenacdo dos dados, afim de
encontrar a mediana, mas tem dificuldade em
responder & questdo.

4 Questionar como os estudantes pensaram
para resolver a questo.
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v Questionar que ideia esta envolvida nessa
situacdo? Lembram-se de qual é o conceito
envolvido?

v Afirmam que o salario mediano é R$
2.100,00, pois é o valor central da tabela.

v Questionar como os estudantes pensaram
para resolver a questéao.
v Questionar que ideia esta envolvida nessa

situagdo? Lembram-se de qual &€ o conceito
envolvido?

v Chamar a atencdo, e dar exemplos
diferentes envolvendo a mediana para que
percebam o procedimento para encontra-la.

v Definem o valor salarial por meio da | v/ Questionar o significado do valor

mediana. encontrado para a mediana.
v Identificar, elucidar e compreender o
procedimento utilizado pelos estudantes para
determinacdo da mediana. Revelam clareza quanto
ao conceito em questdo e a relagdo com registros
apresentados?

v Afirmam que aumentard, porque o salério | v/ Questionar como os estudantes pensaram

do gerente sendo de alto valor, isso provocard um | para resolver a questéao.

aumento na média dos salarios dos funcionarios. v Identificar, elucidar e compreender o

procedimento utilizado pelos estudantes para
determinacdo da média. Eles utilizaram a aritmética
(algoritmo)? Recorreram a tentativa e erro?
Construiram representagdes pictoricas? Revelam
clareza quanto ao conceito em questéo e a relagéo
com registros apresentados?

v Apenas concluem que haverd alteracdo na
média, mas ndo sdo capazes de explicar porqué.

4 Retomar o significado de média aritmética
e o procedimento (algoritmo) para o calculo da
média, associando-o com a situa¢do, de modo a
oferecer elementos para que os estudantes refinem
seus raciocinios.

v Afirmam que continuara igual, porque o
salario do gerente ndo interferir na média.

v Questionar como os estudantes pensaram
para resolver a questéo.

v Questionar porque acreditam que continue
igual.

v Questionar qual a compreensdo dos

estudantes sobre a média aritmética e se este
conceito é compativel com a ideia apresentada por
eles.

v Questionar o que ocorre com a média
quando agregamos ao conjunto de dados um valor
alto. O que tende a acontecer com a média.

v Os estudantes identificam a média
aritmética como o valor que torna a distribuicéo
equitativa, calculam a média aritmética dos
salarios dos funcionérios da loja 2 e concluem que
o0 valor da média aumentara.

v Questionar o significado do valor
encontrado para a média aritmética.
v Identificar, elucidar e compreender o

procedimento utilizado pelos estudantes para
determinacdo da média. Eles utilizaram a aritmética
(algoritmo)? Recorreram a tentativa e erro?
Construiram representagfes pictoricas? Revelam
clareza quanto ao conceito em questdo e a relacdo

com registros apresentados?

v Afirmam que a média aumentard, porque
0 pro-labore do dono, sendo de alto valor,
provocard um aumento na média dos salarios dos
funcionérios, mas ndo sabem dizer o que ocorre
com o salério mediano.

v Questionar como os estudantes pensaram
para resolver a questéo.
v Identificar, elucidar e compreender o

procedimento utilizado pelos estudantes para
determinacdo da média. Eles utilizaram a aritmética
(algoritmo)? Recorreram a tentativa e erro?
Construiram representacdes pictéricas? Revelam
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clareza quanto ao conceito em questdo e a relagdo
com registros apresentados?

v Afirmam que tanto a média, como o
salario mediano continuarao igual, porque o pré-
labore do dono nao interferira nas medidas.

v Questionar porque acreditam que continue
igual?

v Questionar qual a compreensdo de média
que eles tém.

v Questionar qual a compreensao de salario
mediano?

v Questionar o que ocorre com a média

quando agregamos ao conjunto de dados um valor
alto. O que tende a acontecer com a média? E com
0 saldrio mediano?

v Os estudantes calculam a média e
afirmam que a média salarial ira aumentar.
Também organizam os dados e concluem que
como a loja 2 terd 10 funcionérios a mediana sera
a média entre 0 5° e 0 6° funcionério

v Questionar o significado do valor
encontrado para a média aritmética.
v Questionar porque o salario médio dos

funcionéarios sera a média entre 0 5° e 0 6°
funcionério.

v Identificar, elucidar e compreender o
procedimento utilizado pelos estudantes para
determinacdo da média e do salario mediano.

v Identificar se revelam clareza quanto ao
conceito em questao.
v Os estudantes afirmam que a média | v/ Questionar por que a média e o salario
salarial aumentard bastante porque o prd-labore | mediano sofrerdo alteracao.
sendo um valor muito alto, tende a elevar esse | v/ Identificar, elucidar e compreender 0s
valor. J& o salario mediano serd menos impactado | raciocinios empregados pelos estudantes para
por ser uma medida de posicéo. afirmacéo.
4 Identificar se revelam clareza quanto ao

conceito de média e mediana.

v Os estudantes afirmam que a médiae o | v Questionar por que a média e o salério
salario mediano sofrerdo variacao. mediano sofrerdo alteragdo.
v Identificar, elucidar e compreender o0s
raciocinios empregados pelos estudantes para
afirmacdo.
v Identificar se revelam clareza quanto ao

conceito de média e mediana.

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

4.3. Discusséao coletiva da Tarefa (20 minutos)

Essa fase da aula € 0 momento em que os grupos selecionados pelo(a) professor(a)
apresentem para a turma a resolucéo da tarefa proposta, comentando detalhadamente a maneira
que realizaram cada item para que posteriormente possa ser feito a sistematizacdo das
aprendizagens.

Durante as apresentacdes das resolucdes o(a) professor(a) deve buscar promover a
participacdo e a interacdo dos grupos nas discussoes, fazendo questionamentos e incentivando
0s estudantes a estabelecerem semelhancas e diferencas entre as resolugdes, de modo a iniciar
0 processo de compreensdo acerca dos conteudos trabalhados referente a média aritmética,
moda e mediana.

O critério de escolha e sequenciamento das apresentagdes se dard em cada item com

0S grupos que apresentarem equivocos a respeito da média, moda e mediana. No caso, da média
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e da mediana se iniciard com estratégias menos algébricas e que tenham menos relagdo com o
significado procedimental, culminando com as resolu¢Ges mais algébricas e relacionadas ao

algoritmo da média e da mediana.

4.4. Sistematizacdo das Aprendizagens (20 minutos)

Essa fase da aula tem por intencdo relacionar os conhecimentos matematicos que
emergiram nas resolucdes e na discussdo coletiva com as ideias matematicas formalizadas
presentes nos documentos curriculares. Para tanto, as ideias discutidas anteriormente durante o
desenvolvimento da tarefa e da discussdo coletiva devem ser consideradas e atreladas a
sistematizacdo das aprendizagens, que sera realizada pelo(a) professor(a) na lousa.

Para a resolucgdo do item a o qual solicita para determinar o salario mais frequente nessa
rede de supermercado, serd sistematizado o conceito de moda, que é uma das medidas de
tendéncia central juntamente com a média e a mediana, que sdo utilizadas para compreender

melhor o comportamento de um conjunto de dados.

Moda
Em um conjunto de dados, a moda é o elemento que mais aparece (tem maior frequéncia). Sendo que:
e E menos afetada por outliers (valores extremos).
e Na&o pode ser obtida por equacfes matematicas.

Dessa forma, observa-se que na rede de supermercado o salario mais frequente é
R$1200,00, que é a moda.

Ja no item b, que é questionado se a média salarial dos funcionarios é a mesma na rede
de supermercado e em cada uma das lojas. E importante elucidar que ndo ha necessariamente
obrigatoriedade de calculo nesse item, mas que ao afirmar que se trata do procedimento de

média aritmética simples é importante relembrar o seu conceito e algumas caracteristicas.

Média Aritmética Simples
A média aritmética simples € uma medida de tendéncia central, ou seja, € um valor que tende a mostrar
o centro da distribui¢do de um conjunto de dados. Sendo um valor que torna a distribuicdo equitativa e equilibra
a disparidade entre valores.
Para o calculo da média, deve-se adicionar o somatorio de todos os elementos do conjunto de valores

com que se esta trabalhando e dividir essa soma pela quantidade de elementos.
)?_x1+x2+X3+"'+xn

n
E importante observar, algumas caracteristicas da média aritmética simples:
e situa-se entre o0 valor maximo e minimo do conjunto de dados;
e pode ser ou ndo um valor presente no conjunto.
e E muito afetada por valores extremos (outliers), uma vez que a presenca de um valor bem maior ou
bem menor do que os demais faz com que a média aritmética ndo consiga tracar o perfil correto dos
dados.
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Assim, na resolugédo desse item, temos a intengdo em que 0s estudantes ao analisar 0s
dados na tabela, percebam que a média salarial na rede e em cada uma das lojas sdo diferentes,
uma vez que a distribuicdo de salarios e de funcionéarios séo diferentes. Além disso, a loja 1 tem
um funcionario com alto salario (outlier), de maneira que ao se calcular a média da loja 1, esse
alto salério far4 com que o valor da média seja puxado para cima, diferenciando-o da loja 2.
Para responder a questdo os estudantes poderdo tanto fazer uma analise dos dados da tabela,
quanto fazer uso de calculos matematicos (média) para chegar aos valores.

Durante a sistematizagdo desse item, sera utilizado o software GeoGebra e por meio do
projetor multimidia serd plotado uma representacdo da distribuicdo dos salérios dos
funcionarios da loja 1 para que os estudantes possam compreender o significado da média como

valor gue torna a distribuicdo equitativa e de equilibrio entre as disparidades (Figura 1).

Figura 1: Representa¢do da distribui¢do dos salarios da loja 1 remetendo ao significado da média como valor
que torna a distribuicéo equitativa
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(c) Média como valor de equilibrio (d) Média como valor equitativo
Fonte: Elaborada pelos autores (2023).

Na resolucgdo do item ¢, que questiona se a média salarial dos funcionarios dessa rede
representa o salario que a maioria dos funcionérios recebe. Tem-se a intencdo que os estudantes
percebam que a média ndo representa o salario da maioria dos funcionarios, uma vez que, a
existéncia de um outlier (alto salario) tende fazer com que o valor da média seja elevado, se
distanciando do que a maioria recebe. Portanto, a medida de tendéncia central que melhor
representaria 0 que a maioria recebe nessa tabela de dados € a moda, podendo também, para
esse caso em particular considerarmos a mediana, a qual seu conceito sera sistematizado no

item d desta tarefa.
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Mediana
A mediana é o valor do elemento central de um conjunto de dados ordenados, quando esse conjunto
tem uma quantidade impar de valores.
Caso a quantidade de dados do conjunto ordenado seja par, entdo a mediana sera a média aritmética
entre os dois elementos centrais do conjunto de dados ordenados.
Caracteristicas da mediana:
e Serve como o ponto central de divisdo dos dados;
e E mais afetada por outliers do que a moda, porém, menos afetada do que a média.

Na resolucdo do item d, o qual questiona se o salario mediano dos funcionarios na loja
1 e na loja 2 tem diferenca, tem-se por objetivo que os estudantes discutam e percebam que
mesmo o numero de funcionarios da loja 1 e 2 sejam diferentes, o salario mediano sao iguais,
porquanto mediana é uma medida de posi¢do, que ocupa posicao central em um conjunto de
dados ordenados, assim, tanto na loja 1, quanto na loja 2 a mediana sera R$1200,00.

Na resolucdo do item e, e também do item f, que questiona o que acontecerd com a
média salarial dos funcionarios se na loja 2 for contratado um gerente, que recebe o salario de
R$ 7.800,00, ou se (item f) ao invés de contratar um gerente para a loja 2, o dono do
supermercado resolva ir trabalhar na mesma e coloque o seu pro-labore (salério) de R$ 20.
000,00 no rol dos funcionarios, o que acontecera com a média salarial e o salario mediano dos
funcionarios dessa loja. E se esse novo valor da média, reflete o que a maioria dos funcionarios
recebem. O objetivo nestes itens é mostrar para os estudantes que a presenca de outliers nos
dados afeta em muito o valor da média. Quando isso ocorre, recorremos a outras medidas de
tendéncia central, que é a moda e a mediana, nas quais na maioria das vezes sdo pouco afetadas
por outliers.

Nos itens e e f da tarefa a moda ndo sofre variacao, enquanto que a mediana sofre uma
leve alteracdo, visto que é uma medida de posi¢cdo e quando aumenta um funcionéario (9 para
10) na loja 2, o valor da mediana que seria o salario do 5° funcionério passa a ser a média
aritmética entre o salario do 5° e o 6° funcionario. Ja a média é muito afetada quando se
acrescenta um valor muito alto. Assim, o valor salarial que representa o salario que a maioria
dos funcionarios recebe nesta rede de supermercado, € a moda.

Portanto, as medidas de tendéncia central (media, moda e mediana) séo valores Unicos
gue tentam descrever um conjunto de dados identificando o valor central desse conjunto. Sendo

que das trés medidas a mais afetada por valores extremos é a média aritmética.
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