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Resumo. Nesta comunicacdo, analisam-se as praticas de condugdo de
tarefas de organizacdo e tratamento de dados duma professora do 3.° ano.
O estudo segue uma metodologia de investigacao de natureza interpretativa
e abordagem qualitativa na modalidade de estudo de caso. Os resultados
preliminares apontam para a exploracao de tarefas de acordo com as fases
do ciclo investigativo estatistico em situacdes do quotidiano dos alunos. Na
conducdo das tarefas, a professora revela particular atencdo com cada uma
das fases, com incidéncia nos cuidados manifestados com a recolha de
dados e na preocupacéo com a participacdo dos alunos na apresentacao de
conclusdes.
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Introducéo
Durante muitos anos, o ensino da Estatistica valorizou essencialmente os procedimentos
ligados ao célculo e os aspetos técnicos, desvalorizando aspetos fundamentais do
trabalho estatistico como a recolha, andlise e interpretacdo de dados. No entanto,
orientacBes curriculares mais recentes passaram a recomendar o trabalho estatistico na
sala de aula, valorizando os processos e capacidades promotoras do desenvolvimento da
literacia estatistica e sugerindo o desenvolvimento de investigacGes estatisticas ligadas a
resolucdo de problemas do quotidiano dos alunos (Henriques & Oliveira, 2012). Em
particular, recomenda-se a inclusdo da Estatistica desde o0s primeiros anos de
escolaridade, proporcionando o desenvolvimento de competéncias relacionadas com a
utilizacdo e interpretacdo de dados e contribuindo para a promocdo duma cultura

estatistica como parte integrante duma cidadania critica (Batanero, 2001).

No contexto de sala de aula, a apresentacdo e conducgéo das tarefas assumem particular
importancia, cabendo ao professor determinar como organizar o trabalho, selecionar os
aspetos a realcar numa tarefa, apoiar os alunos durante a sua resolugéo, evitando
interferir no seu processo de pensamento, e decidir que perguntas fazer (Stein, Engle,
Smith & Hughes, 2008). O tipo de questdes colocadas e a forma como o professor
«orquestra» as discussdes das tarefas, procurando manter um clima propicio a

apresentacdo e discussdo de ideias matematicas, em que os alunos reconhecam a
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importancia da sua participacdo, pode contribuir para a aquisicdo de aprendizagens

relevantes.

Esta comunicacdo tem por base uma investigacdo desenvolvida num contexto de
trabalho de natureza colaborativa, com trés professores a lecionar no 3.° ano, tendo
como objetivo analisar a evolucdo das suas praticas profissionais relativamente ao
ensino da organizagdo e tratamento de dados. Nesta comunicagdo, apresentam-se
resultados preliminares do caso de Ana Maria, relativos ao modo como a professora

propGe e conduz a realizacdo das tarefas em sala de aula.

Ensino e aprendizagem da Estatistica

As abordagens tradicionais para o ensino da Estatistica valorizaram competéncias,
procedimentos e calculos, que para além de ndo permitirem um entendimento
significativo das técnicas utilizadas, ndo levaram os alunos a pensar ou raciocinar
estatisticamente (Ben-Zvi & Garfield, 2004). Os alunos, dos varios niveis de
escolaridade, apenas adquirem uma perspetiva algoritmica das principais medidas
estatisticas, manifestando grandes dificuldades em interpretar os resultados obtidos.
Para Batanero & Diaz (2010) o recurso excessivo as formulas estatisticas teve como
resultados «alunos mal preparados para o estudo da Estatistica, a nivel superior, e
adultos estatisticamente analfabetos» (p. 6).

A insatisfacdo com o ensino da Estatistica fez surgir um movimento de reforma, nos
anos 90 do século XX, no sentido de incluir no seu ensino mais analise de dados do que
teoria. Trabalhando com contextos significativos e adotando uma postura critica sobre a
andlise e interpretacdo dos dados, pretende-se que o0s alunos, progressivamente, sejam
capazes de olhar para o conjunto de dados como um todo e possam realizar experiéncias
que contemplem o ciclo investigativo. Segundo Franklin et al. (2005), o processo de
investigacdo envolve um ciclo de quatro etapas: formulacdo de questdes, recolha de
dados, anélise de dados e interpretacdo dos resultados. Na primeira etapa, define-se o
problema a resolver e formulam-se questBes que possam ser respondidas através dos
dados. A recolha de dados inclui a elaboragdo dum plano e a utilizagdo desse plano para
recolher os dados. Na andlise de dados, selecionam-se e utilizam-se os métodos
numericos e graficos apropriados. Por fim, na interpretacdo de resultados, interpreta-se a
analise e relaciona-se essa interpretacdo com a questdo original. Para 0s primeiros anos

Ben-Zvi & Sharett-Amir (2005) defendem a criacdo de ambientes de aprendizagem
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desafiadores que permitam a exploracdo de nogdes estatisticas mais complexas

contrastando com uma perspetiva limitada do trabalho em estatistica.

Durante a realizacdo do trabalho colaborativo com os trés professores estava em vigor o
Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2007), que integra a organizacao e
tratamento de dados como tema auténomo nos trés niveis de ensino e recomenda que a
aprendizagem envolva aspetos ligados a representacdo de dados, a formulacdo de

questdes e a interpretacdo de resultados.

Conducéao de tarefas na sala de aula

As recomendacdes curriculares colocam inimeros desafios ao professor que as deve
interpretar e implementar. Em particular, realga-se o papel fundamental do professor na
conducéo da aula. Compete-lhe selecionar as tarefas que pretende desenvolver, orientar
a comunicacao e organizar o trabalho na sala de aula. Neste sentido, na sua planificacéo,
para além da selecdo ou da construcdo de tarefas, o professor inclui varios momentos
que contemplam as a¢des do professor e as a¢des dos alunos e prevé o tempo necessario
para a concretizacdo das tarefas (Ponte, 2005). Numa sala de aula, em que se pretenda
valorizar a exploracdo de tarefas de elevada exigéncia cognitiva e a discussdo alargada a
toda a turma, a estrutura duma aula estd geralmente organizada em trés momentos:
«lancamento» da tarefa, «exploragdo» da tarefa pelos alunos e «discussdo e sintese»
(Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008).

O papel do professor na conducéo das tarefas é determinante durante a sua realizacdo. A
forma como apresenta as tarefas, o tipo de perguntas que coloca, a duragdo da
discussdo, bem como a abordagem pedagdgica que assume, sdo de extrema importancia
para a sua exploracao (Swan, 2007). A conducdo das tarefas, nomeadamente na fase de
«exploracdo», assume particular relevancia, tendo em conta a manutencdo do nivel
elevado de exigéncia cognitiva pretendido com a sua realizacdo. Por vezes, a atitude do
professor, quando presta um esclarecimento ou da uma sugestdo, pode alterar
significativamente o nivel cognitivo da tarefa, tornando-a mais facil ou menos
desafiadora, desvirtuando assim o propdsito com que foi pensada (Franke, Kazemi &
Battey, 2007; Stein & Smith, 1998).

Para o sucesso da exploracao de tarefas cognitivamente desafiadoras, muito contribui a
criagdo dum ambiente de aprendizagem, onde os alunos se sintam confortaveis em

discutir e partilhar ideias com os seus colegas. Cabe ao professor assegurar as condig¢oes
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que possibilitem a comunicacdo com o0s seus alunos e entre os préprios alunos,
promovendo as interagOes entre todos os intervenientes. Tendo como objetivo facilitar a
comunicacdo na sala de aula, «orquestrando» produtivamente as discussoes
matematicas, Stein, Engle, Smith & Hughes (2008) apresentam um conjunto de cinco
préticas: (i) antecipagdo das respostas dos alunos; (ii) monitorizacdo do trabalho dos
alunos; (iii) selecéo das respostas para a fase de discussao; (iv) sequéncia das respostas

para apresentacdo e (V) estabelecimento de conexdes.

Metodologia

Para concretizacdo do estudo, foi constituido um grupo de trabalho de natureza
colaborativa, formado pelo investigador e por trés professores do 1.° ciclo do ensino
basico a lecionar o 3.° ano, tendo como objetivos principais: preparar um conjunto de
tarefas para realizacdo em sala de aula no contexto de ensino da organizacdo e
tratamento de dados; e, discutir e refletir sobre 0 modo como as tarefas sdo exploradas
em sala de aula. No contexto de trabalho de natureza colaborativa, o investigador surge
como parceiro, dinamizando as sess@es de trabalho conjunto, colaborando na preparagédo
das tarefas e na reflexdo sobre a sua implementacdo, em que a ideia de colaboracéo €
assumida como uma partilha de conhecimentos entre todos, incluindo 0os momentos de

sala de aula.

Face ao objetivo definido e as questdes formuladas o estudo, segue uma metodologia de
investigacdo de natureza interpretativa e abordagem qualitativa (Stake, 2007). Dado que
esta investigacdo assume caracteristicas essencialmente descritivas e interpretativas
adota-se a modalidade de estudo de caso (Merriam,1988). A recolha de dados recorre a
entrevistas semiestruturadas, observacao de aulas e sessdes de trabalho colaborativo,
gravadas em suporte audio e video, a registos e notas de campo e recolha documental.

Esta comunicacdo refere-se a um dos trés casos de estudo, Ana Maria (nome ficticio),
tendo por base a analise de dados recolhidos através da observacdo de 4 aulas, das
reflexdes da professora nas sessfes de trabalho colaborativo e nos momentos pés-aula e
de materiais produzidos pelos alunos. No inicio do estudo, Ana Maria tinha 33 anos de
servico, estando colocada ha 24 anos na escola onde atualmente leciona. Possui 0 curso
do Magistério Primario e o curso de Estudos Superiores Especializados na area de
Computadores no Ensino. Durante a formacdo inicial e complementar, ndo teve
qualquer formacdo formal na éarea da Estatistica. Apenas na formacdo continua
frequentou maédulos de organizacao e tratamento de dados.
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Ana Maria e a conducéo de tarefas de organizacao e tratamento de dados

As tarefas realizadas nas quatro aulas observadas tiveram por base as propostas
preparadas nas sessdes de trabalho de natureza colaborativa. A primeira tarefa pretendeu
estudar as preferéncias televisivas dos alunos de cada turma. Na sequéncia da reflexdo
realizada no grupo de trabalho, foi decidido que a segunda tarefa consistisse no
alargamento do estudo a outras turmas da escola. A terceira tarefa, «horas de sono»,
teve como referéncia um artigo de Canavarro (2012). Por fim, a quarta tarefa pretendeu
analisar os resultados duma ficha de avaliacdo de matematica a partir da construcéo de
um diagrama de caule-e-folhas. Para a realizagdo das tarefas, o grupo de trabalho
decidiu seguir as quatro etapas do ciclo investigativo (Franklin et al., 2005; Martins &
Ponte, 2010). Nesta comunicacdo, a analise da conducéo das tarefas realizadas na turma

da professora Ana Maria, terd como referéncia, cada uma destas quatro etapas. Dé

Formulacao de questdes

Para lancamento de cada tarefa, a professora inicia um pequeno didlogo com os alunos
sobre o tema a ser explorado na aula. Por exemplo, naquela aula em gue se estudaram as
preferéncias televisivas, a professora comeca por recordar o que tinham falado em aulas
anteriores em que tinha pedido, a cada aluno, que pensasse no seu programa de televisdo
preferido. Para dar seguimento a realizacdo da tarefa, solicita aos alunos que indiquem
qual a questdo que pretendem investigar. A partir dum contributo duma aluna, escreve
no quadro: «Quais sdo 0s nossos programas preferidos?», clarificando que, «aqui,

“nossos” € a nossa turma, certo?».

Segundo a professora, a realizacdo desta tarefa surge na sequéncia duma discussao de
aspetos relacionados com uma telenovela e em que se tinha aflorado a questdo das
preferéncias televisivas. Por isso, este aspeto surgiu muito naturalmente como o que

poderiam investigar.

Recolha de dados

Para realizacdo da tarefa sobre as «preferéncias televisivas», apés um pequeno dialogo,
fica decidido que, por ordem alfabética, cada aluno vai registar no quadro o nome do
programa. Para recolha dos dados nas turmas da manh& [segunda tarefa] os alunos,
organizados em grupos, deslocaram-se as outras salas, explicando o trabalho que
estavam a realizar e perguntando, aos seus colegas, quais 0s tipos de programas de

televisdo preferidos. Entregaram um pequeno papel para que escolhessem apenas um
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dos programas e que assinalassem igualmente o seu género (masculino/feminino). Da
lista, constavam somente 0s cinco tipos de programas que tinham resultado do estudo
realizado na sua turma. Segundo a professora, «portaram-se muito bem, esclareceram,
pelo menos as minhas colegas dizem que sim, esclareceram a diferenca entre os tipos de

programa.

Nas reflexdes realizadas apds as aulas observadas e nas sessbes de trabalho
colaborativo, a professora valoriza o recurso a dados reais referindo que os seus alunos
«tém uma participacdo mais ativa em situacdes que sdo das vivéncias deles». Refere,
igualmente, que as tarefas trabalhadas, partindo da formulacdo duma questdo e
necessitando de recolher dados para as resolver, tém natureza diferente daquelas que
surgem normalmente nos manuais que apenas requerem a leitura e construcdo de tabelas

e graficos.

Anélise de dados
Com excecdo da tarefa sobre os resultados da ficha de avaliacdo de matematica onde os
alunos construiram, pela primeira vez, um diagrama de caule-e-folhas, nas restantes
tarefas a decisdo sobre a forma de organizar os dados surgiu a partir de debates muito
animados e participados. Por exemplo, na aula em que se trabalharam as preferéncias
televisivas da turma, depois de concluido o registo dos programas por cada aluno, a
professora pede a sua opinido sobre 0 modo como pensam organizar 0s dados:
Professora: Ora bem, meus queridos, temos aqui um problema. Como é que
vamos arranjar isto tudo? Ninguém se entende.
Mario: Por votos. A professora mete um papelinho.

Professora: Olha, mas cada um ja escolheu o seu. Cada um ja escolheu o
seu. Eu ndo vos posso pedir para votarem nos programas dos
outros.

Mario: N&o, professora, ndo esta a perceber (...) metemos nos canais,
por exemplo, este aqui do Zig Zag, metemos aqui hum grupo.
Este da no 2, este d& no 4 [aponta os programas no quadro].

Varios alunos continuam a dar exemplos de canais televisivos em que 0s programas sao
transmitidos, defendendo o agrupamento por canais. A professora procura chamar a
atencdo dos alunos para se centrarem na questdo a que querem responder. Entretanto,

um aluno avanga com uma proposta diferente:

Vitor: Por programas de animagao, outros mais antigos ...
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Professora: Programas mais antigos, programas de animacdo, pode ser, pode
ser uma proposta. Outra proposta, Bento!

Bento: Professora, podiamos po6r ali o Panda e meter ali todos os
programas do Panda.

Professora: Os programas do Panda, € o mesmo que disse 0 Mario e 0
mesmo que disse 0 Antonio. E a minha pergunta é: o que é que
VOCés querem saber?

Aluno: Quais séo os programas preferidos?

Professora: Quais eram os programas preferidos e ndo é: quais sdo 0s canais
preferidos? A ndo ser que vocés queiram mudar a pergunta. Se
bem que possamos fazer as duas coisas. Podemos ver qual é o
tipo de programas preferidos e, ai, eu estou de acordo com o
Vitor, podemos dar categorias, como ele disse, animacao,
programas mais antigos ou podemos também depois ver quais
séo os canais preferidos, ndo é?

(..)

Anténio:  Eu acho que o Vitor tem razdo. Aquilo [canais] também é bom,
mas podera haver confusdo que é alguns canais ddo os dois
tipos, num canal da os bonecos, mas noutro canal da bonecos
iguais. Ai temos que meter nos dois sitios ou entdo ndo
metemos.

Professora: (...) a minha pergunta é: com esta escolha [canais] chegamos a
saber qual € o programa preferido? Que tipo, qual é o programa?
Se sdo telenovelas se sdo programas de fic¢do, se é o telejornal,
conseguimos saber aqui quais sao?

Antonio:  Tem de ser como diz o Vitor, mesmo.
Na reflexd@o realizada no seguimento desta aula a professora destaca como momento
marcante a discussdo ocorrida para decidir a forma de organizar os dados:
(...) auma certa altura eu até pensei: entdo vamos mesmo ver quais sao 0s
canais preferidos. Mas depois lembrei-me: ndo, ndo pode ser, nds queremos
saber (...) a minha primeira ideia foi: eles estdo a escolher, a categorizar as
coisas por canais, pois se calhar vamos por ai, mas depois logo a seguir

pensei: ndo, mas isto ndo responde a nossa questdo. Por isso é que houve
aquela discussao.

Ana Maria reconhece alguma validade a ideia dos alunos, em classificar os programas
em funcdo do canal em que sdo transmitidos. No entanto, refletindo sobre os objetivos
da aula tem que decidir noutro sentido, procurando que a organizagdo dos dados permita
responder a questdo formulada. Esta decisdo apoia-se nas intervencdes de Vitor e de
Antdnio que apontam para a classificacdo por tipo de programas.
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Interpretacdo de resultados

De um modo geral, depois de organizados os dados, em tally charts ou em tabelas de
frequéncia, e construida a representacdo grafica considerada adequada, a professora
inicia um momento de debate para apresentacdo de resultados e formulacdo de
conclusdes. Foi 0 que aconteceu na aula em que se estudaram os programas de televiséo
preferidos em que a professora pede para olharem para o gréafico [Figura 1] e que
apresentem as suas conclusdes. Apds alguns momentos de reflexdo, a professora da
inicio a discussao:

Professora: Oicam com a atencdo as conclusdes dos vossos colegas para nao
as repetirem, para depois me dizerem o que acham delas.

Anténio:  As pessoas escolheram mais os de animacéo, depois foram as
séries juvenis, a seguir foram as telenovelas e depois 0s
CoNCursos.

Professora: Bom, entdo em relacdo a nossa pergunta: «Qual é o programa de
televisdo nosso preferido?»

Antonio:  S&o os de animacao.

Professora: Vamos escrever esta conclusdo? Toda a gente concorda?
Alunos:  Sim.

Professora: Entdo vamos escrever.

! a
§ ?

Figura 1. Grafico das preferéncias televisivas construido por um aluno.

Neste pequeno episodio existe preocupacdo da professora em focalizar a atencdo dos
alunos na questdo a que tém de responder. Com esta chamada de atencdo pretende que

0s seus alunos tenham em conta esta condicionante na formulacdo de conclusdes.

Para andlise dos resultados da ficha de avaliagdo de matematica, a professora solicitou a
construcdo dum diagrama de caule-e-folhas, disponibilizando, no quadro interativo, uma
tabela com o nome de cada aluno e respetiva classificacdo. Concluida a ordenagédo dos

dados no diagrama, pede aos alunos que verifiqguem a corre¢do da resolucdo da tarefa e
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langa 0 momento de discussdo com base na analise e interpretacdo de resultados. Na sua
intervencdo, a professora procura apoiar os alunos na anélise do diagrama [Figura 2], de
modo a identificar aspetos que ajudem a caracterizar a situacao da turma relativamente a
ultima avaliacdo de matematica, afirmando: «ha meninos que precisam perceber qual é
0 seu ponto da situacdo e eu quero perceber qual é o ponto da turma». O episédio
seguinte refere-se a esta fase da aula:

Professora: Antonio, qual é a tua conclusdo?

Anténio:  Houve muitas negativas.

Professora: Houve muitas negativas. Quantas?

Anténio:  Sete.

Professora: Onde é que localizas as negativas? Vem ca mostrar.

Anténio:  [no quadro] E abaixo dos cinquenta [indica com o dedo e aponta
para a classe dos 30 e dos 40].

Professora: Quantos alunos tém negativas?
Antonio:  Sete.

Professora: Sete negativas. Ele diz que houve muitas negativas, sete
negativas, somos quantos? Dezanove alunos?

Anténio:  Sim professora.

Professora: Também acho que sdo muitas. Diz la Paulo, qual é a tua
conclusédo?

Paulo: Todas as unidades que estdo nas dezenas trés e quatro séo
negativas.

Figura 2. Diagrama de caule-e-folhas relativo aos resultados da ficha de avaliag&o.

Nesta fase do debate, a preocupacdo da professora situa-se na identificacdo do nimero
de resultados negativos e do seu peso relativamente ao total de alunos. Noutra fase da
discussdo, procura clarificar um aspeto, ja verificado em aulas anteriores, em que 0s
alunos individualizam os dados representados, indicando o nome dos colegas a que se

referem. Ana Maria utiliza a expressao «o diagrama ndo tem nomes» quando um aluno
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indica 0 nome dum colega com o resultado mais alto, sugerindo alteracdo na escrita da

frase para «verifica-se que um aluno tem 99%».

Ao refletir sobre esta aula a professora valoriza o recurso a dados reais dos alunos, nao
sO por constituir um contexto natural para a exploracdo das tarefas, mas, também, por
permitir a elaboragdo dum diagndstico sobre os resultados da turma relativamente a area
de matematica.

(...) qual era o objetivo de fazer isto é precisamente eles terem consciéncia

do seu ponto, qual € o seu, qual é o ponto da situagdo em relacdo a turma

para depois tomar medidas para resolver. E uma espécie de avaliacdo de
balanco do trabalho até agora.

Numa reflexdo mais global sobre o envolvimento dos alunos na resolucéo das tarefas e
participacdo nas discussdes, embora refira que o trabalho com dados reais possibilitou a
exploracdo de tarefas de natureza diferente e que os seus alunos tomassem consciéncia
de situacdes que lhe dizem diretamente respeito, Ana Maria considera que 0S Seus
alunos tém ainda um longo caminho a percorrer no sentido do desenvolvimento duma
atitude critica relativamente aos dados e de perceber «que implicacdo é que isso tem na

vida real».

Alguns dilemas

Para Ana Maria, a conducdo dos varios momentos de discussdao assume alguma
caracteristica de dilema. Por um lado, considera que deve acompanhar os argumentos
dos alunos sem os validar. Por outro lado, as discussdes seguem um rumo que se afasta
da resposta aos problemas, fazendo com que a professora acabe «por forcar porque eles
ndo estdo a chegar l14». Na aula em que se trabalharam as preferéncias televisivas [tarefa
1], durante a discussdo sobre os critérios de classificacdo dos programas, a professora
decide intervir no sentido de alertar para a necessidade de responder a questdo
formulada. No entanto, noutros momentos, acompanha as intervencdes dos alunos,
procura clarificar as suas opinides mas opta por aceitar a sua decisdo. A situagédo
ocorrida na aula em que se trabalharam as preferéncias dos alunos das turmas da manha
[tarefa 2] constitui um exemplo da sua atuagdo. Durante a fase de formulagdo de
conclusdes a professora decide intervir no sentido de chamar a atenc¢éo dos alunos para

a descoberta de outras relac6es entre os dados.
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No quadro estd construido um grafico de barras [Figura 3] relativo as preferéncias
televisivas das turmas da manhd. No total dos 133 alunos, que constituem a populacéo

do estudo, 65 tinham escolhido os programas de animacgdo enquanto 68 escolheram os

Figura 3. Grafico das preferéncias televisivas das turmas da manha.

outros 4 programas. A professora promove o seguinte debate:

Professora:

Bento:
Professora:
Alunos:
Professora:
Bento:
Professora:
Bento:

Professora:

Antonio:
Professora:

Dé& apenas mais 3. Estd muito proximo do valor da animacéo. A
animacéo tem tantos que, sozinha, tem quase tantos, como 0s
outros todos juntos.

Mas € sozinha. Os outros tém de estar todos juntos.

Os outros, exatamente. Acham que isto pode ser uma conclusao?
Néo.

N&o? Por qué?... é porque se nds dissermos so ...

E que assim € injusto para a animacao.

N&o € justo para a animagé&o, por qué?

Porque eles dizem que tiveram que juntar para todos, porque a
animacao € s uma e 0s outros sdo muitos.

O que ele quer dizer é que a animacdo sozinha vale (...) quase
tanto como 0s outros todos juntos. Se nds dissermos s6 assim: 0
programa mais preferido das turmas é o das animagdes,
dissemos assim se calhar foi s6 mais um ou se calhar foi s6 mais
3, se calhar foram s6 mais 10 (...) entdo, ¢ relevante ou nao ¢
relevante, € a conclusdo a que eu quero chegar (...) Eu s6 quero
saber é: acham que este dado é relevante para a conclusdo ou
nédo?

Nao.

Se for relevante pomos. Se acharem que nao, ndo pomos (...)
quem acha que podemos considerar a diferenca, quase minima,
entre a animacao e 0s restantes programas e por nas conclusoes
ou ndo devemos falar nisso.
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Alunos:  Nao devemos falar nisso.

Professora: N&o devemos falar nisso, entdo nao falamos, ok.
Nas reflexdes realizadas apos a aula, a professora atribui este procedimento dos alunos
ao facto da resolucdo da tarefa ter demorado mais tempo do que previsto, tendo até
ocupado parte do intervalo, o que pode ter provocado alguma destabilizacdo no seu
comportamento. No entanto, o0 recurso a outra representacdo, nomeadamente a um
gréfico circular, poderia ter contribuido para uma melhor visualizagdo, em que o setor
correspondente aos programas de animacgao ocuparia praticamente metade do circulo e
assim, com esta representacdao, os seus alunos «talvez chegassem logo, aderissem a

minha ideia».

Considerac0es finais

As aulas observadas tiveram uma estrutura comum de acordo com as quatro etapas do
ciclo investigativo (Franklin et al., 2005; Martins & Ponte, 2010). Ana Maria valoriza a
formulacdo de questBes dedicando-lhe tempo e procurando que todos os alunos a
percebam. Focaliza a sua atengdo recordando os aspetos essenciais do estudo e ndo
deixando que os alunos se dispersem. A recolha de dados surge como aspeto inovador
nas praticas desta professora quando trabalha a organizacdo e tratamento de dados. Na
sua opinido, 0 recurso a situacdes do quotidiano dos alunos permitindo uma
«participacdo mais ativa» possibilita a elaboragdo de diagnosticos sobre os seus
comportamentos e desempenho. As tarefas «horas de sono» e «resultados das fichas de
avaliacdo» foram aquelas que mais evidenciaram estes aspetos. A decisdo sobre a
escolha dos instrumentos mais adequados para analise de dados e processos de
construcdo é tomada conjuntamente com a participacdo dos alunos a quem Ana Maria
da oportunidade de avancgar as suas propostas e de as discutir com o0s seus colegas. Na
fase de interpretacdo de resultados, a professora procura que os seus alunos cheguem a
consenso sobre as varias propostas tendo a preocupacdo gque a questdo de investigacdo
seja respondida. Embora os alunos revelem alguma atitude critica relativamente aos
dados que véo trabalhando, a professora manifesta a necessidade de avancar mais na
leitura dos graficos, para que possam «ver mais para além dos dados» (Curcio, 1989),
ndo se limitando & identificagdo dos valores mais e menos frequentes e assim possam

chegar a «conclusbes mais elaboradas».

A forma como a professora conduz a comunicagdo na sala de aula, manifestando

preferéncia pela promogéo de discussdes, leva ao surgimento de alguns dilemas. Alguns
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casos ficam por resolver (Lampert, 1985), noutros a professora sente a necessidade de

intervir «forgando» o rumo da discussdo no sentido que considera mais adequado.
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