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INTERPRETAÇÃO DE GRÁFICOS DE BARRA:  ANALISE A PRIORI  ENQUANTO RECURSO NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES
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INTRODUÇÃO

A importância da compreensão de gráficos no mundo atual tem sido reconhecida por diversos documentos relativos ao currículo de matemática no ensino fundamental. No Brasil, a partir de 1997, tal contexto passou a incorporar os Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) como conteúdo de aprendizagem. Diante disso, evidencia-se uma preocupação relativa ao ensino desse conteúdo, principalmente com o desenvolvimento de intervenções que abordem aspectos didáticos e no âmbito da formação entre os professores das primeiras séries para trabalharem com ele.

Nessa perspectiva, Monteiro e Selva (2001) desenvolveram um estudo no qual discutiram os processos de interpretação de gráficos, como aspecto importante para subsidiar a elaboração de situações de formação de professores, as quais contemplem o Tratamento da Informação. Esses autores observaram que a maioria dos professores sentiu dificuldade na compreensão de eixos e escalas, além de reconhecerem que não estão preparados para trabalharem com esse conteúdo em sala de aula, apesar de considerarem interessante e necessário.

Hancock (1991) argumenta que os professores têm pouca experiência e familiaridade com esse conteúdo para explorá-lo com seus alunos.

Apesar dessas observações poucas pesquisas têm sido desenvolvidas com professores, no sentido de proporcionar um trabalho de formação com o tratamento da informação, bem como o conhecimento que eles possuem sobre esse conteúdo e quais as dificuldades enfrentadas por eles para trabalharem com seus alunos em sala de aula.   

Nota-se, portanto, uma deficiência na formação de professores quanto ao tem ensino de estatística, e, por conseguinte, de gráficos, em particular dos gráficos de barra, muito explorados nos livros didáticos (Lemos, 2002). 

No estudo das seqüências didáticas, a linha da Didática Francesa, desenvolveu um método de análise, a priori, das atividades a fim de mapear os conhecimentos mobilizados, construídos e possíveis caminhos na construção do conhecimento pelos alunos. Desta forma, tal método permite também corrigir rumos na elaboração de seqüências e situações de ensino.  Por sua vez, a atividade docente tem como um dos elementos centrais as situações e seqüências de ensino. Baltar e Gitirana (2001) realizaram trabalho na formação de professores de matemática com o uso de análise a priori como atividade de formação. No trabalho, as pesquisadoras mostram que houve um ganho conceitual e didático-metodológico no grupo após tal atividade. Portanto, temos como hipótese que o uso de uma estratégia que englobe partes da atividade de análise a priori pode favorecer ao aluno na formação docente. 

Esse dado é muito interessante, pois, despertou o nosso interesse em estudar a uma seqüência de formação de professores sobre o ensino de interpretação de gráficos e conteúdos estatísticos e matemáticos. O presente estudo pretende verificar elementos em que o processo de análise a priori de atividades de interpretação de gráficos de barras e de colunas contribui na formação conceitual e didático-metodológica de alunos do Curso de Pedagogia.
REVISÃO DE LITERATURA EM INTERPRETAÇÃO DE GRÁFICOS

Se por um lado poucas pesquisas buscam pesquisar o tema quanto à formação de professores, nas últimas décadas, várias pesquisas foram realizadas (Bell & Janvier, 1981; Ainley, 2000; diSessa, Sherin e Kolpakovsky, 1991; Tierney, Weinderg & Nemirovsky, 1992; Carraher, Schiliemann e Nemirovsky, 1995; Meira, 1996; entre outros) com o objetivo de verificarem como crianças, em diversas faixas etárias, interpretam gráficos, e quais as estratégias utilizadas nas interpretações, bem como as dificuldades enfrentadas por elas ao interpretarem gráficos em diversas situações. Os estudos acima relacionados se referem a diferentes perspectivas teóricas sobre o trabalho com construção e interpretação de gráficos. Tais estudos são importantes nesta pesquisa, pois o processo de análise a priori, tomo como etapa preliminar o estudos da literatura na área conceitual e didático-metodologica de cada tema.

Seguindo essa perspectiva, encontramos autores que afirmam que a interpretação de gráficos exige um conhecimento do sistema gráfico e, portanto, que a sua dificuldade é devida ao fato de o sistema de representação não ser tão trivial, envolvendo regras que não são, tão facilmente, apropriadas pelos estudantes (Goldenberg, 1988; Clement, 1985; Gomes Ferreira, 1997).  Essas pesquisas também apontam que os estudantes usualmente interpretam gráficos, tendo por referência o seu formato, como sendo uma figura estática de feitio pictórico. Uma outra forma usada pelos estudantes para interpretarem um gráfico é a pontual, na qual o gráfico serve, apenas, como um instrumento para localizar pontos (Monk, 1992, apud Magina, Gitirana e Maranhão, 1997). 
Numa pesquisa, desenvolvida em conjunto com Magina, Gitirana e Maranhão, sobre Construção e Interpretação de Gráficos, Santos e Gitirana (1999) apresentaram um estudo visando a compreender as estratégias utilizadas por estudantes da 6ª série na interpretação de gráficos de barra com variáveis ordinais, a partir de problemas do cotidiano, através de um pré-teste e interações com atividades desenvolvidas em torno de um banco de dados eletrônico e um pós-teste.  

Esses autores observaram que 94% dos alunos utilizaram a estratégia de visualizar as maiores barras, nas questões que abordam a leitura do valor máximo e na questão de localização de decrescimento eles identificaram três tipos predominantes de interpretação: a recategorização do gráfico em pontos altos e baixos, a consideração do ponto mínimo e a variação decrescente. Nesse último tipo, observaram que houve um predomínio, entre os alunos, na interpretação de variação a partir do ponto mais alto. 

Uma outra habilidade analisada pelos autores sobre interpretação de gráfico se refere à questão de extrapolação do gráfico, realizada pelos alunos.  Eles observaram que existia uma clara concentração de alunos que passam a extrapolar o gráfico, fazendo considerações qualitativas e globais, dentre as quais a taxa de variação. Também observaram que nessa questão os alunos utilizaram duas estratégias: informações contidas no gráfico, para darem suas respostas, alguns fazendo leituras globais e outros, leituras parciais; e a utilização da abstração para a realidade, para justificar sua resposta. Além disso, os autores observaram, ainda, uma estratégia que não tinha sido prevista e na qual os alunos extrapolavam o gráfico, globalmente, observando a sua oscilação de 5,88%, no pré-teste, para 11,76%, no pós-teste. È interessante notar que do pré para o pós-teste há um aumento percentual nas leituras globais e parciais, ou seja, os alunos passam a verificar as informações contidas no gráfico para, então, elaborarem suas respostas.

Decorrente desses resultados, os autores concluíram que a questão de variação configurou-se como a mais difícil para os alunos e que a estratégia de interpretação considerando os pontos extremos (máximo e mínimo) mostrou-se como a forma preferencial deles (os alunos) para interpretarem gráficos de barra.   O grande resultado configurou-se em relação à questão de extrapolação do gráfico, pois, 41,17% dos alunos passaram a fazer considerações qualitativas e globais do gráfico, ocorrendo, enquanto isso, uma diminuição na quantidade daqueles que interpretam o gráfico a partir de experiências próprias. 

Bell e Janvier (1981) observaram que os alunos do ensino fundamental britânico normalmente realizavam leituras de pontos e raramente faziam análise de características globais.  Eles observaram, também, que 90 a 95% dos alunos com 11 anos de idade identificavam a maior ou a menor altura das barras, mas, apenas 45% conseguiam comparar o aumento e, quando questionados sobre o intervalo, respondiam apontando o ponto máximo.

Guimarães (2002) também observou que alunos entre 9 a 10 anos usaram apenas o maior valor e desconsideraram a variação. Essa autora realizou uma pesquisa com 107 alunos de 3° série, na qual observou como eles realizavam a leitura/interpretação de dados representados em gráficos de barra  e a construção de gráficos de barra, a partir da apresentação de dados em tabelas. Os resultados demonstraram que os alunos não apresentaram dificuldades nas questões de localização de pontos máximo e mínimo. Entretanto, nas questões referentes à leitura e interpretação de dados representados em gráficos de barra ordinal, os alunos de 3ª série demonstraram maior dificuldade em localizar menor variação (decrescimento), localização de maior variação (crescimento), extrapolação do gráfico, localização de variação (estabilidade) e localização de uma categoria a partir do valor da freqüência. Quanto à extrapolação do gráfico, a autora observou que metade deles (54,2%) ao dar as respostas à questão apresentou suas justificativas sobre elas. Em sua maioria foram pelas informações contidas no gráfico de forma global (24%); abstraindo para a realidade (24%); e por considerações pessoais (44%).

Assim como no estudo de Santos e Gitirana (1999), os sujeitos do estudo de Guimarães utilizaram justificativas de seu cotidiano, ou considerações pessoais, para extrapolarem o gráfico.   

Esses dados nos mostram que, mesmo em faixas etárias diferentes, como é o caso dos sujeitos de Santos e Gitirana (1995), Guimarães (2002) e Bell e Janvier (1981), os sujeitos tomam, como estratégia de interpretação de gráficos, a realização de leituras pontuais, além de utilizarem suas experiências pessoais para responderem as questões. 

Em outro estudo, Ainley (2000) argumenta que é preciso realizar trabalhos com diferentes tipos de representações dos mesmos dados, pois, a transparência emerge do uso e não é inerente ao tipo de representação.   Isso foi observado por essa autora em um estudo no qual crianças de 11 anos, quando solicitadas a construírem gráficos, consideram o seu aspecto estético, como critério principal, no momento da construção e não a transparência das informações.  

Nesse mesmo estudo, a autora observou, também, que crianças de 6 anos conseguiam elaborar gráficos, mas, não colocavam os eixos, o título e a escala. Além disso, a compreensão e o uso de escala se configuraram como um marcador principal das dificuldades enfrentadas pelas crianças.

Em outro estudo, Tierney, Weinberg & Nemirovsky (1992) observaram como crianças, da 4ª série de uma escola pública dos Estados Unidos, produziam e interpretavam gráficos. A atividade constava do acompanhamento do crescimento de uma planta. Esses pesquisadores observaram que as crianças, na hora da construção dos gráficos, pareciam ignorar a existência de escalas de mensuração. No entanto, no momento em que interpretavam os gráficos, construídos por elas, tendiam à utilização de uma escala. 

DiSessa, Hammer, Sherin & Kolpakowski (1991), em um estudo de suas autorias, investigaram a competência meta-representacional de crianças engajadas na criação de gráficos.  A atividade foi realizada com um grupo de oito crianças da 6ª série de uma escola secundária dos Estados Unidos.

Nesse trabalho, os autores concluíram que as crianças, mesmo mostrando dificuldades em designar termos, conceitualmente, como as variáveis e eixos, nos gráficos por elas inventados, não significou necessariamente que elas não identificassem tais conceitos como relevantes, ou que não entendessem a relação entre eles, pois, representavam as situações estabelecidas pela professora e, também, explicavam o raciocínio utilizado na construção do gráfico, entendendo a relação existente entre velocidade e tempo, contida na atividade.  

Nesses estudos podemos perceber que os sujeitos apresentam dificuldades em utilizar variáveis, eixos e escalas, semelhantes aos sujeitos de Monteiro e Selva que demonstraram dificuldades na compreensão desses instrumentos. Entretanto, vale ressaltar que os sujeitos das pesquisas de Ainley (2000); Tierney, Weinberg & Nemirovsky (1992) e diSessa, Hammer, Sherin & Kolpakowski (1991) são crianças com faixa etária entre 6 e 11 anos, ao contrário dos sujeitos de Monteiro e Selva (2001), que são professores com, mais ou menos, 4 anos de experiência de ensino. 
METODOLOGIA
A pesquisa foi desenvolvida com duas duplas de alunos do Curso de Pedagogia, que estavam cursando, ou que já haviam cursado, a disciplina Metodologia do Ensino da Matemática, sendo dois deles oriundos de uma universidade pública, a UFPE, e dois, de uma universidade particular, a UNICAP. Esses alunos foram selecionados após a aplicação de um questionário de caracterização dos sujeitos e de um pré-teste, que serviram de suporte para as primeiras identificações sobre os conhecimentos e dificuldades dos sujeitos quanto à interpretação de gráficos de barra.

Os alunos selecionados formaram dois grupos: no primeiro, os dois sujeitos estavam ou já haviam ensinado em turmas de 1º e/ou 2º ciclo do ensino fundamental, e um segundo grupo, no qual os sujeitos não tinham experiência de sala de aula. O objetivo dessa composição era observar se o fato de se ter experiência de ensino, em turmas de 1º e 2º ciclos do ensino fundamental, influenciaria no desenvolvimento conceitual e didático, quando da realização da análise a priori das atividades relacionadas à interpretação de gráficos de barra. 

O procedimento de coleta dos dados baseou-se numa metodologia qualitativa que foi composta de sete etapas distribuídas da seguinte maneira:

	Encontro
	Duração
	Atividade

	1º
	2h/a
	 Questionário e Pré-teste.

	2º
	2h/a
	Atividade fundamentação estatística em gráficos de barras.

	3º
	2h/a
	Atividade de fundamentação didática sobre as dificuldades de alunos ao interpretarem gráficos de barra.

	4º
	2h/a
	Atividade de análise a priori de interpretação de gráfico de barra nominal.

	5º
	2h/a
	Atividade de análise a priori de interpretação de gráfico de barra ordinal. 

	6º
	2h/a
	Atividade de análise a priori de interpretação de gráfico de barra múltiplas.

	7º
	2h/a
	Pós–teste.


RESULTADOS

Após a aplicação e análise do pré-teste observamos que a dupla apresentou maior dificuldades em relação ao conteúdo de localização de variação (crescimento, decrescimento e estabilidade), de composição de freqüência (soma total de valores) e de quantificação de variação.  A partir destes dados, elaboramos uma lista de atividades com três tipos de gráficos de barra, sendo: um com variável nominal; outro, com variável ordinal; e um outro, com variável múltipla para o momento de análise a priori das atividades, ou seja, o momento de intervenção que teve como objetivo observar as possíveis dificuldades propostas em cada atividade, tanto em nível conceitual como em nível didático-metodológico Neste momento da intervenção abordamos as questões que a dupla demonstrou dificuldades no pré-teste.

Além disso, elaboramos um pós-teste com questões semelhantes ao pré-teste, pois pretendíamos, com isso, verificar o desempenho dos sujeitos, antes e depois do processo de análise a priori das atividades de interpretação de gráficos de barra. 

Os resultados das intervenções foram analisados a partir das orientações que os alunos receberam para realizar as análises a priori das questões.

Dupla 1

O primeiro ponto analisado se refere à maneira como a dupla elaborou as estratégias e qual o procedimento utilizado? 

A análise das fitas e registros das repostas dessa dupla nos mostrou que esses sujeitos apresentaram uma grande dificuldade inicial para elaborarem outras estratégias, além das utilizadas por eles, para responder a questão. Entretanto, observamos que quando o examinador solicitava que a dupla refletisse sobre a questão, no sentido de detectar outras soluções, elas, geralmente, sempre conduziam ao erro. Contudo, isso se apresentou como ponto positivo, pois fez com que a dupla 1 refletisse muito mais sobre as possíveis estratégias que uma criança utiliza no momento em que está respondendo uma atividade. Além disso, os sujeitos passaram a perceber o quanto é interessante e importante o professor analisar, antecipadamente, as questões que vai propor em sala de aula.   

Isso foi observado em alguns momentos quando os sujeitos fizeram um paralelo entre o possível desempenho que seus alunos poderiam ter, ao responderem as questões propostas, e o quanto podem ser criativos quando estão refletindo sobre uma atividade.    

S 2 – “Para minha realidade, eu acho complicado, difícil para crianças menores. Estou levando em conta a minha experiência com meus alunos, por isso, eu colocaria esta atividade para crianças maiores”.

S 1 – “Eu acho que para uma 2ª série já poderia utilizar essa questão, pois, eu já trabalhei com essa série e, pelo que eu trabalhei, acho que daria. Talvez poderia ser um gráfico mais fácil, com as barras para cima”. 

Outro ponto observado nas estratégias elaboradas é que a maioria considera a leitura de pontos extremos (máximo e mínimo), pois, a todo o momento, a dupla 1 identifica estratégias que se referem à maior ou à menor barra, a diferença entre a maior e a menor barra ou, como a própria dupla coloca, a diferença entre tamanhos. 

Nesse sentido, percebemos o quanto a identificação de pontos extremos (máximo e mínimo) serve de referência nas análises. Isso, talvez, pode também estar sendo reforçado pelo uso das palavras “maior”, “menor”, “mais’’, etc. 

Com relação ao tipo de conhecimento que cada estratégia mobiliza, observamos que na maioria das questões a dupla identificou apenas conteúdos da área de matemática que são abordados desde as primeiras séries, como: adição, subtração, correspondência, comparação de tamanho (maior e menor), seqüência de tamanho.

No gráfico múltiplo é que a dupla 1 passou a observar situações relacionadas à leitura de legenda, leitura do gráfico e de escalas, em virtude de esses recursos apenas terem sido utilizados nessa questão.

Além de o gráfico analisado possuir legenda, propormos, também, questões que necessitavam que a dupla identificasse, na legenda, qual o objeto a ser estudado. Vale ressaltar que os outros gráficos, utilizados na análise das atividades, não possuíam legendas. Com respeito às leituras de escalas e do gráfico, elas foram solicitadas, em todas as questões elaboradas. Outro fator observado é que a dupla 1 sempre considerava como conhecimento os conteúdos que tinham identificado nas estratégias. 

Na escolha da série que utilizaria a questão analisada, observamos que a dupla, mais uma vez, estabeleceu uma relação entre as estratégias elaboradas e suas experiência de sala de aula.
S 2 – “Eu estou tentando imaginar o como os meus alunos fariam, pois, tudo depende da maneira de trabalhar”. 

Sendo assim, a dupla 1 selecionava a série a partir do nível da questão e da experiência de sala de aula que possuíam, pois, utilizavam a comparação entre as experiências que tinham de ensino, com turmas entre 1ª e 3ª séries, e o desempenho dessa turma em algumas atividades para escolherem a série.

Após essas reflexões, a dupla passou a considerar que as crianças poderiam responder qualquer atividade com gráficos, desde que se modificassem algumas questões que consideraram difíceis para crianças pequenas. 

Quanto à seleção dos objetivos para abordar o trabalho com a questão analisada, esses eram determinados a partir dos conhecimentos identificados através das estratégias. 

Em todas as questões, a dupla 1 selecionou os objetivos em relação aos conteúdos identificados nas estratégias e nos conhecimentos com pode ser observado na tabela abaixo.

	Estratégias previstas
	Conteúdo
	Objetivos
	Série

	Identifica o valor de cada barra na escala em seguida faz a correspondência com a categoria e depois soma todos os valores
	Adição
	Trabalhar os conhecimentos observados na questão
	2ª série

	Identifica a maior barra e faz a correspondência do valor na escala
	Classificação pelo tamanho
	
	

	Conta a quantidade de barras
	Contagem
	
	

	Soma todos os números da escala em seqüência 1+2+3...10
	Adição
	
	


A dupla, em nenhum momento refletiu sobre as questões no sentido de identificar outros objetivos relacionados à própria interpretação de gráficos e, até mesmo, referentes a conhecimentos estatísticos, como leitura de escalas não exatas, identificação e quantificação de variações, estimativa e relações entre os dados, entre outros. 
Outra valorização das estratégias corretas, que observamos, corresponde a mudança na apresentação do problema. 

Nessa situação, a dupla 1 apenas realizava as modificações na intenção de conduzir a criança a utilizar a estratégia que a dupla tinha elaborado como correta. A todo o momento, a dupla 1, apenas, refletia sobre a questão, sempre tendo como referência respostas, estratégias e objetivos que foram identificados por eles e tido como corretos.

A dupla 1, apesar de dispor de pouco tempo para análises das questões, no decorrer do processo percebeu e considerou de extrema importância e necessidade que todo professor analise, antecipadamente, a atividade que elabora, antes de aplicar com seus alunos. Isso foi observado através de um trecho da fala dos sujeitos.
S 2 – “Eu digo isso porque é difícil, na escola. A gente tenta socializar as atividades, antes, com os professores, antes de dar para os alunos, para que possamos analisar, pegar a opinião dos outros sobre a atividade, se está adequada. Às vezes, uma atividade que todo mundo leu, gostou, fez elogios, que está legal, mas, na hora que vai aplicar aquele exercício, que foi tão elogiado, com seus alunos acontece um desastre. Eles sentem tão difícil, tão demorado, parecia que não compreendiam nada. Na nossa compreensão parecia ser tão fácil, tão óbvio, mas, na hora de realizar não foi”.

S 1 – “Esse tipo de situação também já aconteceu comigo”.

Diante dessa discussão, a dupla passou a reconhecer a validade desse tipo de análise em sua formação conceitual, apesar dos dados ainda mostrarem limitações quanto ao tipo de conteúdo que é observado pelos professorandos.

Quanto ao último item da análise das questões, que se refere à identificação do material, a interação entre os alunos, tempo destinado para resolução, feedback do professor e outros dados que achar relevante, observamos que a dupla 1, mais uma vez, considerou o nível das questões como referência. Quando uma questão era tida como fácil para a dupla, sempre determinavam pouco tempo para a resolução e ela seria feita, individualmente, onde o professor avaliaria através das respostas dadas.   

 O material era determinado a partir do tipo de questão, pois, caso ela se referisse ao gráfico ordinal ou múltiplo a dupla escolhia, como material de apoio, o próprio gráfico impresso.  

Quando a questão se referia ao gráfico nominal, a dupla sugeria trabalhar com material dourado, onde propunham a representação do gráfico, ou o desenho dele no quadro, exposto para toda a turma. Nessa estrutura, a questão era trabalhada em grupo e o feedback do professor se dava através da dinâmica da atividade e das respostas dos alunos.

Dupla 2

A análise da segunda dupla, composta pelos sujeitos 3 e 4, nos mostrou, também, dados bem interessantes. Vale relembrar que essa dupla não possui experiência de ensino.

Quanto à identificação de novas estratégias utilizadas para atacar o problema, observamos que a dupla 2 demonstrou-se mais acessível à elaboração de novas estratégias. Na maioria das questões, ela apresentou mais de uma estratégia, que poderiam ser utilizadas para responder a atividade. Semelhante à dupla 1, apenas uma estratégia era correta; as demais sempre se referiam a soluções erradas.

Outra semelhança observada entre as duplas é a utilização das maiores e menores barras como referência para responder algumas questões. Ou seja, a dupla 2 também tomou como referência em algumas questões os pontos extremos (máximo e mínimo) para elaborar as novas estratégias, além da considerar a diferença entre elas. 

Entretanto, a dupla 2 realizou uma análise do gráfico em todos os aspectos, considerando os eixos X e Y, além de imaginarem diversas as possibilidades que uma criança pode pensar para responder a questão, apesar de, inicialmente, sentirem dificuldade justificando que era:

S 3 e S 4 – “complicado imaginar diferentes estratégias de resolução que uma criança poderia utilizar, visto que não tinha experiência de ensino.  

Contudo, quando pedimos que tentasse imaginar como uma criança faria, passaram a identificar diversas possibilidades de resolução  do problema.  Vale ressaltar que a dupla 2, primeiramente, respondia a questão corretamente e descrevia a estratégia utilizada a seguir, dizendo que, agora, ia entrar “no mundo de Bob”, para que pudesse identificar as ouras estratégias que não correspondiam a respostas corretas, mas, a novas formas de atingir a solução do problema.

Percebemos, também, que a dupla, em algumas questões, elaborou estratégias nas quais propuseram a análise de escalas e a modificação para valores exatos.

Como podemos observar, essa dupla apresenta uma maior percepção em relação à leitura de escalas e identificação de valores nos gráficos, o que não foi percebido, claramente, na dupla 1.

Quanto à identificação dos conhecimentos que cada estratégia elaborada mobiliza.

Percebemos que a dupla 2 também identificou os conhecimentos em relação a conteúdos matemáticos, como as 4 operações, correspondência e comparação de tamanhos (maior e menor barra), contagem e ordem crescente e decrescente. Entretanto, observamos um avanço na identificação dos conhecimentos, pois, a dupla 2, além de identificar conteúdos matemáticos, selecionou a realização de estimativa, leitura de legenda, identificação e correspondência entre variáveis, leitura do gráfico. Um exemplo disso foi quando a dupla 2 realizou, na questão de extrapolação do gráfico com variável ordinal, a análise dos movimentos do gráfico (crescimento, decrescimento e estabilidade) e fizemos uma estimativa. Já no gráfico múltiplo, na questão de localização de ponto máximo, a dupla 2 identificou como conhecimentos de análise de gráfico a partir da legenda, propôs trabalhar correspondência entre variáveis, na questão de localização de valor referente a dobro.

Quanto à escolha da série e objetivos que utilizariam cada problema analisado.

Observamos que, na maioria das questões, a dupla apenas selecionou as últimas séries, ou seja, de 3ª e 4ª séries; em poucas atividades selecionou a 2ª serie.  Em nenhum momento cogitaram a possibilidade de utilizar as questões com crianças pequenas entre 4 e 8 anos, que corresponde à alfabetização e 1ª série. Como pode ser observado na tabela n° 8, que trata dos conhecimentos e objetivos elaborados pela dupla 2 para responder as questões.
Essa dificuldade da dupla em selecionar séries menores para trabalharem com os conteúdos explorados, talvez esteja relacionada à falta de experiência no ensino, pois, a dupla expôs, no momento das análises das questões, que:  “não tem certeza se crianças pequenas têm condições de responder esses problemas, pois, não possuem esta vivência; apenas, supõem que seria difícil” (Dupla 2).  

Outro fator que a dupla considerou, no momento da escolha da série, foi o nível das questões, pois, quando ela considerava a questão mais fácil determinava séries menores, no caso 2ª série, e quando achavam mais complicadas (difícil) escolhiam séries maiores, como observamos na tabela n° 8, dos conhecimentos e objetivos elaborados.

Quanto aos objetivos, observamos que, mais uma vez, prevalece a relação entre as estratégias e conhecimentos identificados, pois, os objetivos identificados são para atingir os conhecimentos trabalhados nas estratégias.  

 
Na maioria das questões, a dupla 2 selecionou os objetivos que seriam atingidos, em cada problema, em relação aos conteúdos que identificou, antes, no momento da seleção dos conhecimentos. 

Quanto à modificação do problema, mais uma vez ficou clara a valorização das respostas corretas.   

A dupla 2 em nenhum momento propôs modificações que conduzissem à resposta que não fosse a considerada pela dupla como correta. Todas as modificações propostas sempre conduziam à resposta correta e, também, aos mesmos objetivos, conteúdos e estratégia identificados nessa solução.  
 
Apesar disso, solicitamos a dupla que verificasse outras estratégias e objetivos. Porém, nossa solicitação não teve êxito. A dupla 2 não conseguia observar novas estratégias, justificando que tinham realizado a modificação do problema tornando mais fácil para que o aluno utilizasse a estratégia elaborada pela mesma que levava ao acerto.

Em relação à seleção dos materiais, interação entre os alunos, tempo para resolução da questão, feedback do professor e outros dados relevantes, a dupla 2 considerou o estilo do gráfico para determinar o material. Para o gráfico nominal, colocou que poderia ser utilizado o desenho no quadro de giz ou material concreto existente na sala, mas,  não foram detalhados.

Para os gráficos ordinal e múltiplo, a dupla preferiu utilizar material xerografado dos gráficos, pois, segundo ela esses gráficos são mais complicados, possuem mais detalhes que, quando desenhados no quadro de giz, não ficariam perfeitos.  

A interação entre os alunos também foi determinada a partir do nível das perguntas, pois, se a questão era tida como trabalhosa e complicada, a dupla sugeria que se realizassem trabalhos em grupo ou duplas. Quando a questão era tida como fácil a sugestão era de trabalhos individuais.

A mesma situação observamos com o tempo destinado para resolução dos problemas: tempo maior para trabalhos em grupo, ou dupla, pois, eram mais difíceis. Pouco tempo para as questões que seriam respondidas individualmente. 

A justificativa atribuída para essa divisão do tempo era que, em dupla ou grupo, os alunos demorariam mais porque iriam analisar a questão e as possíveis respostas para, depois, decidirem a solução. Para o aluno que responde individualmente não tem com quem discutir e as questões são mais fáceis, por esse motivo não necessitam de muito tempo.

O feedback do professor dependeria do tipo de atividades. Se fosse em dupla ou grupo a avaliação do professor  se daria a partir das apresentações dos resultados pelos grupos ou dupla e da discussão e comparação entre as possíveis respostas. Caso o trabalho fosse individual, o feedback do professor seria através de uma “atividade individual de construção e análise de um gráfico e ao longo da atividade elaborada pelo professor”.

Em nenhuma das atividades os sujeitos observaram outros dados relevantes. Consideraram tudo satisfatório e completo para o desenvolvimento do assunto em sala de aula.

Como podemos observar, esse último item foi mais complicado para a dupla 2, mas, já era esperado tendo em vista ela não possuir experiência de ensino.  Contudo, concluímos que, de modo geral, o processo de análise a priori, em ambas as duplas, contribuiu para a familiarização dos sujeitos em relação ao conteúdo trabalhado. Entretanto, percebemos uma grande resistência e dificuldade em ambas as duplas no momento da realização das escolhas didáticas e na análise de outros conteúdos que poderiam ser explorados nas questões. 

Essa obstinação da existência de uma única resposta para as atividades envolvendo conteúdos matemáticos ainda é muito forte na formação desses sujeitos e, com isso, só vem reforçar nosso pensamento da necessidade de pesquisas que valorizem e incentivem a prática reflexiva dos professores, bem como, a realização de outras pesquisas que utilizem a análise a priori como um instrumento para formação de professores.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Concluímos que, de modo geral, o processo de análise a priori contribuiu para a familiarização dos sujeitos em relação ao conteúdo trabalhado. Entretanto, percebemos uma grande resistência e dificuldade das duplas no momento da realização das escolhas didáticas e na análise de outros conteúdos que poderiam ser explorados nas questões. Essa obstinação da existência de uma única resposta para as atividades envolvendo conteúdos matemáticos ainda é muito forte na formação desses sujeitos.

Além disso, observamos que, apesar desta dupla 1 apresentar uma discussão sobre conteúdos estatísticos, ela tem dificuldade quanto à leitura de valores em escalas, quando esses não correspondiam a valores exatos, e em relação às questões variacionais.  

De um modo geral, observamos que o processo de análise a priori mobilizou os sujeitos a realizarem uma análise mais geral das questões, como percebemos na análise do material produzido pelos sujeitos.


Diante destes resultados, concluímos que o ato de realizar análise a priori de atividades sobre interpretação de gráficos de barras e colunas contribuiu para que os sujeitos obtivessem um maior conhecimento conceitual sobre o conteúdo trabalhado, visto que observamos uma melhora significativa no desempenho dos sujeitos, do pré para o pós-teste, em relação a todas as atividades.  Além disso, observamos, também, que os sujeitos passaram a perceber que o professor necessita estar sempre atento ao tipo de atividades que esta elaborando e o quão rica pode ser uma tarefa quando esta é bem planejada.    

PALAVRAS-CHAVES: Interpretação de gráficos de barra, formação conceitual de professores, análise a priori.
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