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Resumo: Aproximacdes entre a Educagdo Estatistica ¢ os estudos
transdisciplinares, existentes nas praticas docentes, nos anos finais do ensino
fundamental constituiram os objetos de pesquisa, buscando-se descrevé-los ¢
analisa-los. Assim, a questio de estudo foi: como os clementos indicadores
transdisciplinares ¢ as concepcdes da Educacio Estatistica se articulam nas praticas
docentes nos anos finais do ensino fundamental? Percebeu-se que assuntos ligados a
clementos transdisciplinares nas prdticas docentes tendem a ser secundarizados,
assim como ha omissdo dos indicadores provenientes da transdisciplinaridade
produzidos nessas condi¢des. A andlise dos dados foi baseada nos pressupostos ¢
procedimentos da Andlise Textual Discursiva, € caracteriza uma abordagem
qualitativa, analitica ¢ compreensiva. A partir, das respostas da entrevista episddica
de duas docentes, nota-se que existem vinculos entre as atitudes de
transdisciplinaridade ¢ as praticas docentes que perpassam a dimensdo profissional ¢
alcancam atitudes transdisciplinares que pode ocorrer por meio dos indicadores
nomeados como respeito pelo outro ¢ cooperagio.

Abstract: Approximations between Statistical Education and transdisciplinary
studies, existing in teaching practices, in the final years of clementary school
constituted the objects of research, seeking to describe and analyze them. Thus, the
study question was: how do transdisciplinary elements and conceptions of Statistical
Education articulate in teaching practices in the final years of clementary school? It
was noticed that subjects related to transdisciplinary clements in teaching practices
tend to be secondary, as well as the omission of indicators from transdisciplinarity
produced under these conditions. Data analysis was based on the assumptions and
procedures of Discursive Textual Analysis, and characterizes a qualitative, analytical
and comprehensive approach. From the responses of the episodic interview of two
teachers, it is noted that there are links between the indicators of transdisciplinarity
and teaching practices that permeate the professional dimension and achieve a
transdisciplinary attitudes that can occur through indicators named as respect for the
other and cooperation.

@ @ Esta obra foi licenciada com uma Licen¢a Creative Commons Atribuicédo 4.0 Internacional
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Introducao

Os estudos ligados a Educacdo Estatistica, no campo do Ensino da Matematica
conforme Batanero (2001) devem-se ao movimento de desenvolvimento das estatisticas como
ciéncias e a sua empregabilidade em pesquisas e na vida profissional. O uso das ferramentas
estatisticas, juntamente com a tecnologia facilitou a resolugdo dos calculos e a forma de
apresenta-los. A andlise e interpretacdo de dados sdo fundamentais para que o estudante
mesmo tendo habilidades e atitudes distintas compreendam e assimilem tais conhecimentos.
Assim, os curriculos tanto voltados ao ensino fundamental como ao ensino médio incorporam
o ensino de Estatisticas, o que incentiva os docentes a buscarem por praticas docentes que
alcancem tais propostas. Nesse momento, se entende por praticas docentes os saberes
profissionais refletos de pluralidade que cada docente movimenta em suas atividades em sala
de aula.

Estendendo o olhar, o ensino da Estatistica agregou-se as bases curriculares a partir da
década de 1980, no Brasil, por meio da influéncia dos documentos norte-americanos
nomeados como Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics (1989), e
Principles and Standards for School Mathematics (2000), sendo que esses fizeram com que a
Estatistica fosse estudada na area da Matematica.

Pode-se citar, ainda, o artigo Agenda for Action — Recomendations for School
Mathematics of the 1950s, que sustentava a utilizagdo do uso de calculadoras e computadores
na resolugdo de problemas. Além disso, os documentos Guidelines for Assessmentand
Instruction in Statistics Education (GAISE) Reports, para ensino basico (Pre K-12) e ensino
superior (College) auxiliaram na compreensdo das diferengas existentes entre a Matematica e
a Estatistica, assim como na expansdo do ensino da Estatistica a partir dos anos iniciais do
ensino basico ao ensino superior (SANTOS, 2015). Dessa forma, pelos documentos dos
Parametros Curriculares Nacionais (1997, 1998 e 2002) iniciou-se um movimento entre 0s
pesquisadores e estudiosos sobre as particularidades da didatica da Estatistica, com outras
praticas e metodologias que viessem a atender as necessidades da natureza deterministica,
mas que se adequassem a aleatoriedade presente no cotidiano. Atualmente, esse movimento
segue por meio da Base Nacional Comum Curricular (2018), que sugere que a abordagem de
conceitos, fatos e procedimentos estejam presentes em situagdes problema da vida cotidiana,
das ciéncias e das tecnologias.

Partindo de que, a inser¢do do ensino da Estatistica nos curriculos ¢ de extrema
importancia para que novos conhecimentos se estabelecam a transdisciplinaridade sob a
argumentacdo de Nicolescu (1999), estabelece a existéncia de ligagdes entre as disciplinas,

construindo, desta forma, um sistema global de conhecimentos.
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A comunicagdo cientifica mais antiga que utiliza a expressao transdisciplinary data do
ano de 1970, sendo de autoria de Eric Jantsch, entdo professor da Technical University
Hanover (Alemanha). No referido documento, Jantsch (1970) apresenta a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade como pertencendo a niveis diferentes da
estrutura do conhecimento. Ao longo da década de 1970 o tema teve participagdo
gradualmente ampliada em artigos e eventos da area da educacdo cientifica, culminando com
a preocupagdo epistemologica de lozzi e Cheu (1978, p. 18, tradugdo nossa), que propuseram
um principio curricular com base no raciocinio sociocientifico, amplamente fundamentado em
uma abordagem piagetiana, concluindo que a “tomada de decisdes no futuro requer uma
abordagem transdisciplinar”.

Somente quando foi redigida a Carta da Transdisciplinaridade (FREITAS et al., 1994),
no I Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, organizado pelo CIRET' e UNESCO, em
Portugal, no ano de 1994, é que os conceitos e metodologias transdisciplinares receberam o
devido respaldo académico.

Vale destacar que outros pesquisadores, como Edgar Morin (2001) e, no Brasil,
Ubiratan D’ Ambrosio (1993), também contribuiram para que os estudos transdisciplinares
superassem as classicas concepgdes disciplinares, pluridisciplinares e interdisciplinares,
principalmente na area da educagdo cientifica, que os incorpora em suas praticas e teorias.

Para esse estudo buscou-se, entdo, uma aproximagdo conceitual entre a
transdisciplinaridade, enquanto atitude frente ao conhecimento, e o campo da Educacio”
Estatistica. Neste campo, de forma geral, as pesquisas atualmente tém abrangido diversas
areas do conhecimento. As obras publicadas contribuiram e vém contribuindo para a difusdo e
ampliagdo dos estudos estatisticos e probabilisticos, atribuindo maior visibilidade a nogéo de
Educacido Estatistica (BATANERO 2001; LOPES; COUTINHO, 2009, LOPES, 2010;
CAMPOS et al.,2011; BATANERO; DIAZ, 2011).

Diante desse quadro, ao pensar sobre a Educagdo Estatistica e a transdisciplinaridade,
buscou-se estabelecer possiveis relagdes entre esses temas. De forma objetiva, a questdo que
orientou esta pesquisa pdde ser expressa da seguinte forma: Como os elementos indicadores
transdisciplinares e as concep¢des da Educacdo Estatistica se articulam nas praticas docentes

dos anos finais do ensino fundamental?

'Centro Internacional de Pesquisa e Estudos Transdisciplinares, cuja sede esta localizada em Paris.

? Os autores, dessa pesquisa, entendem que Educacdo Estatistica ¢ “as discussdes pedagogicas relacionadas com
o ensino ¢ com a aprendizagem da Estatistica ou de conceitos ¢ de aplicagdes estatisticas”. (Wodewotzk;
Jacobini, 2004, p. 237)
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Partindo-se dessa questdo investigativa, o objetivo foi descrever e analisar as possiveis
aproximagdes entre a Educagdo Estatistica e os estudos transdisciplinares, buscando
compreender suas potencialidades para as praticas pedagogicas mobilizadas nos anos finais

do ensino fundamental.

A Educacao Estatistica como area de conhecimento
Conforme, sinalizou-se, a Educacdo Estatistica, como area de conhecimento, esta

inserida em todos os niveis de ensino, assim como esta presente em diversos contextos. As
tendéncias que a caracterizam abrangem um vasto campo, em todas as areas do conhecimento.
Assim, percebe-se a necessidade de suprir as dificuldades que os docentes ainda apresentam
em relacdo aos conceitos e procedimentos estatisticos. Para isso € necessario que haja
compreensdo dos objetivos do ensino da Estatistica. Holmes (1980) aponta algumas razdes

para isso

v' A estatistica ¢ uma parte da educagio geral, destinada aos futuros cidadfos
adultos, que precisam adquirir a capacidade de ler ¢ interpretar tabelas ¢ graficos
estatisticos que frequentemente aparecem nos meios de comunicagio.

v E util para a vida adulta, pois em muitas profissdes ¢ necessario um
conhecimento basico do assunto.

v" Seu estudo auxilia no desenvolvimento pessoal, fomentando um raciocinio
critico, bascado na avaliagio de evidéncias objetivas.

v Ajuda a compreender as disciplinas restantes do curriculo, tanto na educagiio
obrigatéria ¢, posteriormente, onde graficos, resumos ou conceitos estatisticos
aparccem frequentemente. (HOLMES, 1980, p.14, tradugdo nossa)

Begg (1997), partindo de outra perspectiva, indica que ha outros motivos que
destacam a importancia do ensino da Estatistica, ja que esta pode ser usada no processamento
de informagdes e na comunicagdo dos dados, incentivando a resolu¢do de problemas, o uso de
softwares computacionais, o trabalho cooperativo e a introdugdo aos curriculos escolares. O
autor sugere que, por meio dos conceitos da Estatistica e da Probabilidade, ¢ possivel
apresentar aos estudantes a aplicagdo da matematica para resolver problemas reais, sem o uso
de técnicas matematicas complicadas.

Seguindo, Garfield e Gal (1999) expdem que para a formagdo de tais competéncias o
individuo precisa decodificar e compreender as informag¢des que os dados apresentam. Esse
movimento, na concepgdo dos autores, € o pensamento estatistico, onde as percepgdes sobre
os dados e a incerteza (conceito da probabilidade), fazem com que o individuo possa realizar
inferéncias que envolvam conceitos estatisticos e probabilisticos. Ou seja, o ensino da
Estatistica ¢ fundamental para esse processo, considerando que o desenvolvimento do
pensamento estatistico e probabilistico ocorrera no momento em que os curriculos escolares e
os docentes estiverem em condigdes de perceber intersecgdes entre os conceitos.

Para Martinez et al. (2014), nos curriculos do ensino fundamental a Estatistica deveria

ser vista como uma ferramenta que permite aos estudantes realizar investigacdes que
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contribuem para o desenvolvimento de competéncias em que o aprender a aprender
fundamenta, juntamente com os trabalhos e experimentagdes, a aprendizagem dos conceitos
estatisticos.

Sob outro enfoque, Cazorla e Utsumi (2010) enfatizam que outro objetivo da
Educacdo Estatistica pode ser “[...] estudar e compreender como as pessoas ensinam e
aprendem Estatistica” (p. 9), e que se deve levar em consideracdo aspectos cognitivos e
afetivos do ensino e da aprendizagem, a epistemologia dos conceitos estatisticos e a didatica
da Estatistica, para assim desenvolver o letramento estatistico.

Seguindo o mesmo principio, Lopes (2012) enfatiza que a problematiza¢do por meio
de atividades vinculadas ao cotidiano dos estudantes ¢ uma das formas possiveis para que os
conceitos matematicos e estatisticos possam seguir por caminhos onde rela¢cdes matematicas e
estatisticas sejam estabelecidas com outras disciplinas.

A pesquisadora brasileira expde que “viabilizar essa aprendizagem requer uma visio
curricular para a Matematica que seja diferente da linear” (p. 3). Sabe-se que o curriculo da
Matematica ¢ fundamentado na linearidade, que o pensamento linear faz com que os
conteudos estejam ligados uns aos outros de forma sequencial, porém, anteriormente a esta
afirmacdo ¢ preciso compreender que uma das fungdes da disciplina, segundo Lopes (2012) ¢
ser modeladora na sociedade, o que ocorre, por exemplo, quando o curriculo promove a

mecanizac¢io de procedimentos matematicos. Por isso

faz-se necessdrio pensar sobre algumas diretrizes para propostas curriculares de
Matemadtica que privilegiem uma agdo docente centrada em auxiliar os alunos no
desenvolvimento do raciocinio matemdtico ¢ na capacidade de resolugdo de
problemas, na formulacdio ¢ comunicacdo de id¢ias matemdticas ¢ no
estabelecimento de relagdes entre os distintos conceitos matematicos e/ou de outras
disciplinas.( LOPES, 2012, p. 5)

Ressalta-se que, a concretizagdo desse processo, o estudante necessita compreender
concepgdes matematicas e, posteriormente, concepgdes da Estatistica, o que pode ocorrer por
meio do aproveitamento de tematicas que estdo vinculadas a elaboracdo de hipoteses,
formulagdo de argumentos, analise e compreensao dos resultados. Os conceitos matematicos
podem ser usados para construir condi¢des para que os estudantes manipulem e experimentem
materiais, ndo somente de forma ludica, mas de maneira que o pensamento abstrato seja

desenvolvido (LOPES, 2012).

Transdisciplinaridade como uma atitude
Do ponto de vista investigativo, toma-se como foco a possibilidade de posicionar,

analiticamente, a transdisciplinaridade como uma atitude. Sendo que, para Brito (1998), a
ideia de atitude esta ligada a maneira de ver, de sentir e de reagir, propria de cada individuo,

dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente dire¢do e intensidade de acordo

281




CORREA, ROCHA FILHO

com as suas experiéncias. Entdo, para esse estudo, entendeu-se que afitude transdisciplinar
ndo se resume a somente um conjunto de atividades educacionais, havendo a possibilidade da
presenca dessas acdes, porém situando-se além delas.

Para Jodelet (2016), pesquisadora do campo da Psicologia, a transdisciplinaridade
diferencia-se da pluridisciplinaridade e da interdisciplinaridade pelo seu objetivo que € “[...] a
compreensdo da vida que visa também ao estudo das representagdes sociais” (p. 1262). A
autora segue ressaltando que a transdisciplinaridade € complementar tanto a
pluridisciplinaridade como & interdisciplinaridade, pois a primeira ¢ vista como “[...] a
justaposicdo, sem interacdo, de diferentes abordagens disciplinares”, (p. 1262), enquanto a
segunda “[...] estabelece conexdes entre os conceitos a as interpretagdes proprias a cada
disciplina a proposito de um determinado ambito de realidade” (p. 1262) sendo que todas elas
se direcionam para a pesquisa disciplinar (JODELET, 2016).

Outro fator considerado por Jodelet (2016) sdo as vertentes que a transdisciplinaridade
possui, e dentre elas esta a visdo de que a transdisciplinaridade € utilizada como meio de
agregacdo sistematica dos conhecimentos, buscando a unidade da ciéncia. Uma segunda
perspectiva reforca as abordagens estruturalista, fenomenoldgica, marxista, da sociobiologia e
da ciéncia politica como fontes para que os limites disciplinares sejam superados e
reorganizados, havendo embasamento em mais de um tipo de conhecimento. Outra vertente
apresenta um enfoque critico, que ndo adere aos termos, conceitos e métodos das disciplinas
classicas, e prima pela sociopolitica. E uma ultima corrente, que se denomina frans-seforial e
trata questdes da vida, ou seja, questdes praticas e ndo disciplinares.

Com outra visdo, Sommermann (2006) conceitua de duas maneiras diferentes a
interdisciplinaridade. Primeiramente, como sendo a interagdo entre duas ou mais disciplinas, e
em um segundo olhar, como sendo um método de pesquisa e também como um método de
ensino que pode proporcionar a interagdo entre ideias, temas e ou objetos de estudo das
disciplinas de forma intencional, colaborando para que as areas do conhecimento convirjam
para associacdo de conceitos e terminologias de forma ampla. Assim sendo, € possivel
entender, conforme o autor, a interdisciplinaridade como a “retotaliza¢cdo” do conhecimento.

J4& no entendimento de Zabala (2002), interdisciplinaridade seria o conjunto de
interagdes entre duas ou mais disciplinas que podem proporcionar a transferéncia de leis de
uma disciplina para outra, gerando “um novo corpo disciplinar” (p. 23). Para o0 mesmo autor a
transdisciplinaridade seria “[...] o grau maximo de rela¢des entre disciplinas” (p. 33-34).

Para Jantsch (1970), as interagdes estariam ligadas com o humano e o social, e teriam
como principios de organiza¢do a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Assim,

acreditava que outras interagdes no campo da educagdo e da inovagdo poderiam ser
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alcangadas, além de que os niveis empirico, pragmatico e normativo poderiam ser
ultrapassados, alcangando niveis propositivos.

Quanto a pluridisciplinaridade, seria a simples sobreposi¢cdo de disciplinas, sem um
objetivo comum. J& a interdisciplinaridade, o autor define como sendo a unido de duas ou
mais disciplinas que buscam estruturar-se entre si com o objetivo de obterem uma linguagem
descritiva propria. E a transdisciplinaridade consistiria na ligagdo existente entre os aspectos
da realidade, que provocados e bem executados pela interdisciplinaridade, obtiveram
evolugdo (JANTSCH, 1970).

Outros autores, como, Weil, D’Ambrosio e Crema (1993) propdem que, para que
acdes interdisciplinares ocorram, e consequentemente também as transdisciplinares, € preciso
pressupor trés atracoes: “[...] o processo de impulso de atrag@o inerente a evolugdo mesma da
ciéncia; a forca de atragdo do social, e a forga de atragdo exercida por uma visdo
transdisciplinar” (p. 31).

Hé certa redundancia nessa defini¢do, pois um dos requisitos para que ocorra a
transdisciplinaridade seria a existéncia de uma visdo transdisciplinar. Para os mesmos
autores, a transdisciplinaridade seria um paradigma a ser implantado e relacionado aos meios
fisico, social, cultural e bioldgico, pois por meio de agdes conjuntas contextualizadas seria
possivel formar uma visdo global. Também visualizam a transdisciplinaridade como um
avango qualitativo, por meio do qual os aspectos racionais e intuitivos da mente se
intersecionam, onde a razdo e a simplicidade comungam de uma visdo transparente,
transcendente (WEIL et al., 1993).

Uma agdo educativa derivada de uma atitude transdisciplinar é uma ag¢do educativa
interdisciplinar por exceléncia, e a realizacdo da interdisciplinaridade gera mudancgas
constantes. Nao se pode prever nem agdes e nem sentimentos dos envolvidos, o que implica
que as atitudes transdisciplinares serdo sempre subjetivas, demostrando que somos parte e
todo, que ndo ha indissociabilidade. Em sintese: “[...] € uma constatagdo que se obtém por
meio da vivéncia da unido com o universo” (p. 49).

Um dos objetivos mais praticos da transdisciplinaridade € compreender os aspectos de
ligacdo que existem na pesquisa disciplinar, enquanto as finalidades da pluridisciplinaridade e
da interdisciplinaridade sdo focadas na prépria pesquisa disciplinar, onde cada uma se insere
em um unico e mesmo nivel de realidade. Segundo Nicolescu (1999), porém, ndo haveria
discordancia sobre os conceitos se fosse possivel compreender que a pluridisciplinaridade, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade transcendem as disciplinas e pertencem a niveis
diferentes da realidade. Para esse momento, os autores da pesquisa, defendem como
transdisciplinaridade “[...] aquilo que estad ao mesmo tempo entre as disciplinas, afravés das

diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo seria a compreensdo do
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mundo presente, para o qual um dos imperativos ¢ a unidade do conhecimento”
(NICOLESCU, 1999, p. 53, grifos do autor). A seguir, estabelece-se uma discussdo sobre as

atitudes transdisciplinares e a Educacdo Estatistica.

Relacées entre a Educacio Estatistica e a Transdisciplinaridade

Aprender com a Estatistica ¢ sindnimo de acesso ao patrimonio cultural, ja que seus
conceitos permitem ao ensino a compreensdo de que ndo existe conhecimento inflexivel, pois
a mesma pode ser considerada uma “[...] ciéncia viva em plena expansdo cuja evolucgdo se
alimenta dos conhecimentos de outros campos cientificos e que por sua vez lhes
retroalimenta” (UNESCO, 2016, p. 10).

A Carta da Transdisciplinaridade (FREITAS et al., 1994) explora esta mesma ideia, de
movimento ciclico, em seu Artigo 3°, quando afirma que para o ser humano ndo se pode ter
uma defini¢do e “[...] nem dissolvé-lo em estruturas formais”, pois essas visdes sdo contrarias
a transdisciplinaridade, que busca nas disciplinas suas confluéncias de ideias para
compartilha-las e supera-las.

Cabe relembrar, em outras palavras, que “[...] a pedra angular da transdisciplinaridade
reside na unificagdo semantica e operativa das acepgdes através e além das disciplinas” (s/n),
ou seja, a racionalidade no entendimento das nog¢des de defini¢do e de objetividade deve
propiciar condi¢des para que o “[...] formalismo excessivo, a rigidez das defini¢des e o
exagero da objetividade” (s/n) ndo sejam fatores que dificultem a construgdo de novos
saberes.

Tronca (2006) entende que um dos objetivos da escola, atualmente, “[...] é atender o
aprendiz, o usuario, o estudante” (p. 82). A escola seria um espago onde pessoas diferentes,
com caracteristicas proprias, buscam o conhecimento. E, como a ciéncia cognitiva e a
neurociéncia sustentam, existem varios tipos de inteligéncias e, consequentemente, as pessoas
aprendem de maneiras diferentes. Assim, interesses e habilidades devem ser considerados,
lembrando que “[...] ninguém aprendera tudo o que ha para se ser aprendido e por isso
escolhas devem ser feitas” (p.82).

Seguindo esse viés, € possivel argumentar que o desenvolvimento do conhecimento
estd ligado ao pensamento dindmico, que deve estar atrelado a uma aprendizagem
significativa, constituindo um conjunto de fatores que demostram a importdncia que a
transdisciplinaridade pode ter na educagdo, pois um dos objetivos dessa atitude € a
aprendizagem do proprio conhecimento (TRONCA, 2006).

Para o autor, o pensamento educacional contempordneo apresenta ainda uma visdo
cartesiana, sendo baseados na transmissdo de conhecimentos disciplinares, hierarquicos e

fragmentados. Ele propde o uso das concepgdes da transdisciplinaridade na educagdo - como
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a complexidade, a dialogicidade, a dimensao sistémica e a multidimensionalidade — pois estas
auxiliariam na constru¢do de um olhar amplo sobre a totalidade do conhecimento, produzindo
entendimento de que ha intercdmbios e articulagdes entre as disciplinas.

Por isso, Tronca (2006), afirma “a transdisciplinaridade exige com énfase um aprendiz
auténomo, capaz de aprender a aprender e saber pensar critica e criativamente” (p. 77). Além
disso, o curriculo deve ser flexivel, e a agdo de sua constru¢do deve envolver os sujeitos -
educando e educador — baseando-se no planejamento, execucdo, criagdo e recriagdo do
conhecimento, de maneira simples, clara e ponderada. Para isso € necessario que “[...] haja
perturbagdes, desafios, problemas turbuléncias que estimulem uma reagdo do organismo em
relagdo ao meio ambiente, o que permite inferir que o organismo depende do meio” (p. 80),
ou seja, o movimento ¢ ciclico.

Nessa pesquisa, fez-se uso na analise de alguns dos indicadores transdisciplinares
descritos por Machado (2016), mesmo sendo a pesquisa do referido autor no campo da
Educacdo Matematica e essa no campo da Estatistica, 0 embasamento tedrico, sob o enfoque
transdisciplinar, de ambas sdo os estudos de Nicolescu (1999). Além disso, acredita-se que
“olhar” transdisciplinar independe do campo de estudo e para isso esses indicadores sdo
ferramentas aceitaveis.

Machado (2016), afirma que os indicadores transdisciplinares estdo ligados as atitudes
transdisciplinares que, por sua vez, podem ser observados nas praticas e agdes dos
participantes, “identificando e permitindo, ainda que qualitativamente, o grau com que um
individuo atua transdisciplinarmente” (p. 21).

O autor concluiu que “ha uma relagdo forte entre a ocorréncia dos indicadores de
transdisciplinaridade com a satisfagdo em ser professor e viver em nossa sociedade” (s/n).
Além disso, observou que as atitudes transdisciplinares fazem com que haja satisfagdo pessoal
em relagdo ao exercicio da docéncia, o que proporciona beneficios subjetivos ao docente e
torna mais efetivas as agdes educativas.

Descrevendo de maneira breve, os procedimentos metodologicos adotados nesse
estudo tiveram carater qualitativo e compreensivo. Os participantes da pesquisa foram duas
docentes: uma professora da rede de ensino estadual aposentada, do municipio de Canela/RS
e a outra professora da rede municipal, do municipio de Gramado/RS, e também docente na
rede estadual, na cidade de Canela/RS. A coleta de dados foi realizada, por meio, da entrevista
episodica e a estratégia analitica teve aporte na Analise Textual Discursiva de Moraes e
Galiazzi (2007).

Dessa forma, foi possivel tragar um perfil que caracterizasse os docentes que atuam no
ensino da Estatistica, no contexto da pesquisa, verificando a transdisciplinaridade em suas

atitudes manifestas e para esse momento, expdem-se as possiveis articulagdes que existem

285




CORREA, ROCHA FILHO

entre a transdisciplinaridade e o ensino da Estatistica, especificamente considerando os
indicadores transdisciplinares “respeito pelo outro” e “cooperacdo”. Estes sdo perceptiveis nas
falas das participantes quando relatam suas praticas didaticas no ensino de Estatistica para os
anos finais do ensino fundamental. Entdo, primeiramente ¢ abordado o “respeito pelo outro”
e, a seguir, o indicador “cooperacdo”.

Nomeado por Machado (2016), o “respeito pelo outro” se relaciona ao conceito
transdisciplinar e se refere ao fato de que a fragmentagdo das disciplinas deve ser ultrapassada
para que o conhecimento seja alcangado sem que isso implique desrespeito pelos outros seres.
A mesma ideia também ¢ defendida por D’ Ambrosio (1997), porém ele vai além, afirmando
que a sobrevivéncia da humanidade depende da adog¢do de uma ética, a qual nomeia de “ética

da diversidade”, que se baseia em trés principios
1. Respeito pelo outro com todas as suas diferengas;
2. Solidariedade com o outro na satisfacdo de necessidades de sobrevivéncia e
transcendéncia;
3. Cooperagio com o outro na preservagdo do patrimdnio natural e cultural comum.
(D’AMBROSIO, 1997, p. 153)

O primeiro principio - o “respeito pelo outro” - € entendido por D’ Ambrosio de uma
forma diferente da usual. Ele é compreendido como aquele que “vem pela transformagéo do
outro, pela producdo de um outro” (p. 154). Ou seja, considera que o respeito pelo outro
ocorre ndo porque modelei o outro, ou porque o outro € semelhante a mim. Mas sim pelo fato
de que o outro também tem suas opinides, suas crengas, suas limitagdes e suas aptiddes.
Aponta que a transdisciplinaridade baseia-se em uma “atitude aberta de respeito mutuo e
mesmo de humildade com relagdo a mitos, religides e sistemas de explicagdes e de
conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de arrogancia ou prepoténcia” (p. 79-80).

Constata-se que a origem da palavra respeito, conforme Portilho e Crema (2017),
vem do latim respectus, ou “o olhar outra vez”, que remete a um segundo olhar. Um olhar que
tem qualidades, que se expressa por meio da considerag@o e reveréncia.

E ¢ esse olhar, juntamente com as ideias de D’ Ambrosio (1997), que se percebe no
trecho da fala da participante P1

Coletamos os dados, tabulamos, fizemos os graficos, uso o Excel para isso. Eles
trazem o notebook de casa ¢ fazem em pequenos grupos. Ensino a parte estatistica:
as frequéncias, a média aritmética, moda ¢ mediana. Realizamos a interpretagio
coletivamente, assim como minha professora fazia. Vou questionando, ‘inventando’
para incentivar cles a pensarem, a se¢ sentirem valorizados pelo trabalho feito.
(Participante P1)

No momento em que a participante narra como realiza a interpretacdo e como faz para
que seus alunos se sintam valorizados, nota-se uma atitude aberta ao dialogo, o respeito pelo
conhecimento do outro, sem sinais de prepoténcia. Sobre isso, Moraes (2007) evidencia que

as metodologias de ensino podem auxiliar para que atitudes transdisciplinares ocorram, sendo
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que a comunicagdo entre sujeito e Universo € a fonte por meio da qual o ouvinte escuta o
outro “de maneira atenta e sensivel” (p. 13).

Outro ponto perceptivel na fala da participante P1, que complementa a contribui¢do de
Moraes (2007), € que a mesma usa recursos tecnoldgicos que possivelmente contribuem para
o aprendizado dos conceitos da Estatistica descritiva.

Martinez et al. (2014) mencionam em seu texto “Aprender para ensefiar: estadistica
para maestros” que a NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) propde que no
curriculo para o ensino da matematica haja principios, dentre eles os recursos tecnologicos.
Segundo os autores, a tecnologia ¢ um elemento facilitador para o ensino e a aprendizagem da
Estatistica. Sdo as ferramentas tecnoldgicas que possibilitam o tratamento de dados reais de
maneira mais eficiente e facilitando a concentracdo nas discussdes, interpretacdes e analise
dos resultados. Com isso € possivel contextualizar as situagdes reais do contexto do estudante,
incentivando-o ndo sé a pesquisa de campo como também a motivacdo, analise, investigagao
inferéncias dos resultados e ampliagdo da capacidade critica.

No entanto, ainda segundo Martinez et al. (2014), os recursos tecnoldgicos auxiliam
na aprendizagem das estatisticas, porém "ndo sdo um fim em si, mas um meio que contribui
para a ‘criacdo de valor’ e o avango na sociedade da informagdo" (s/n), sendo que o valor é o
resultado da visualizagdo e contextualizacdo da atividade estatistica realizada pelos
estudantes. Além, dos aspectos ja mencionados, a presenga de programas de processamento
de dados na formagdo docente € vista ndo somente como um recurso de calculo, mas como
um recurso educacional aberto que agrega ferramentas didaticas que fundamentam a
aprendizagem e a gestdo estatistica, servindo para exercitar o pensamento critico, comunicar,
buscar informagdes, gerenciar o idioma inglés, gerenciar informag¢des e usar as TIC
(MARTINEZ et al., 2014).

As falas das participantes, a seguir, apresentam outro enfoque, voltado ao ‘ouvir’:

Muitas vezes acontecia que eles faziam a atividade com o professor da disciplina e
vinham me questionar sobre as respostas que no cram as mesmas... ai ‘a coisa
ficava emocionante’ (risos). Entdo, combinava com o professor da outra disciplina,
nas janelas, (a participante se refere aos periodos em que os professores cumprem as
horas atividades na escola) de juntos com os alunos conversarmos sobre as dividas
existentes. (Participante P2)

Por exemplo, a professora de portugués orienta na constru¢io de textos para
apresentar ao restante das turmas. O professor de histdria busca construir a histéria
de cada turma, o de geografia trabalha com a organizagdo de uma escola, da
sociedade. A professora de educaglo artistica também participa, ¢ o de ciéncias.
(Participante P1)

[...] vamos plancjando conforme a situagio vai se desenrolando. (Participante P1)

Esse aspecto do ‘ouvir’ pode ser identificado, por exemplo, quando a participante P2
diz “[...] combinava com o professor da outra disciplina, nas janelas de juntos com os alunos
conversarmos sobre as duvidas existentes”. Para Varella (2015) respeito pelo jeito de ser e

pensar do outro, a maneira de como os docentes se colocavam para as discussdes com 0s
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alunos mostra o quanto o didlogo € importante, pois “poucos sdo 0s que querem ouvir, prestar
aten¢do no outro” (p. 12).

Nessa afirmagdo, Varella (2015) explicita a opinido de que abrir-se para ouvir o outro
ndo € facil, pois traz consigo o reconhecimento de limitagdes. Compreender e aceitar ideias
divergentes das nossas concepgdes faz com que desenvolvamos o sentimento de humildade e,
quanto a isso, € preciso que haja parceria nas a¢des entre alunos e docentes. Aponta que
pensar praticas interdisciplinares, como a relatada pela participante 1, transforma os
paradigmas educacionais existentes, inclusive a insatisfagcdo e arrogancia, dando lugar para a
humildade, cooperagdo e producdo de conhecimento. Enfatiza que, na agfo interdisciplinar, a
teoria € importante para o docente obter reflexdes e ter uma pratica reflexiva, enquanto que o
aluno tem a possibilidade de pensar, questionar e construir seus entendimentos. Assim, a
“liberdade do ser individual € exercida, respeitada em todas as suas potencialidades” (p. 11).

No artigo 5° da Carta da Transdisciplinaridade (s/n), vé-se que:

A visdo transdisciplinar ¢ resolutamente aberta na medida em que ¢la ultrapassa o
campo das ciéncias exatas devido ao seu didlogo ¢ sua reconciliagdo, nio somente
com as ciéncias humanas, mas também com a arte, a literatura, a poesia ¢ a
experiéncia interior.

Fica evidenciado o fato de que a abertura aos campos do conhecimento diversos se
processa pelo didlogo e, consequentemente, pelo respeito pelo outro. Assim, o ensino da
Estatistica pode ser entendido como uma aprendizagem transversal, pois o dominio de tais
competéncias estatisticas auxilia no entendimento de outras disciplinas e na interpretagdo do
cotidiano, construindo uma forma que pode transformar o coletivo por meio da utilizagdo dos
métodos e previsdes. Isso se daria mediante a observagdo, coleta, organizacdo dos dados em
tabelas e graficos, inferéncias e previsdes (MARTINEZ et al., 2014).

Outro indicador transdisciplinar, que tem ligacdo com o respeito pelo outro € a
“cooperagdo”. Frantz (2001), analisando as praticas que se relacionam entre educacgdo e

cooperagdo conceitua

[...] a cooperagdo como um processo social, embasado em relagdes associativas, na
interacio humana, pela qual um grupo de pessoas busca encontrar respostas ¢
solucdes para seus problemas comuns, realizar objetivos comuns, busca produzir
resultados, através de empreendimentos coletivos com interesses comuns.
(FRANTZ, 2001, p. 242)

Porém, ressalta que o conceito ¢ ambiguo e pode ser usado em diversos contextos com
significados diferentes, como, por exemplo, para definir relagdes entre individuos ou como
conceito na organiza¢do de uma institui¢éo.

A educagdo, sendo um fendomeno complexo, por estar ligada a muitas defini¢des e
ocorrer em diferentes lugares e modos, permite que se tenham ac¢des pedagdgicas nas quais €
possivel desenvolver praticas educativas e cooperativas. Assim sendo, a educagdo e a
cooperacdo sdo praticas que se relacionam mediante & constatagdo de que a educagdo € um
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“processo social fundamental na vida dos homens” (p. 243), enquanto a cooperagdo na
educacdo ¢ entendida por Frantz (2001) “como processo social, produz-se educagdo, sendo,
assim, a organizagdo cooperativa, além de seus outros significados, também um ¢€ lugar social
de educacdo” (p. 243). Ou seja, ambos sd0 processos sociais que tém objetivos em comum.

Nas falas, abaixo, € possivel perceber tracos desse indicador

Logo, no inicio da campanha, junto com os meus companheiros da escola...
(companheiro ¢ uma coisa, colega ¢ outra...risos). Fizemos um levantamento com os
orgios do municipio para saber se¢ havia material suficiente. (Participante P2)

Os professores de portugués organizaram um livro sobre tudo isso, que foi doado,
uma copia para a prefeitura. O envolvimento da familia foi enorme. Os bisavds, avds
deram depoimentos sobre como ocorreram as eleigdes passadas. Contavam sobre as
cédulas de papel, a contagem dos votos, as brigas ¢ até as mortes que aconteceram
por causa das cleigGes. (Participante P2)

Isso € o que lembrei que ja ocorreram ¢, como ja disse, sempre tem tema novo ¢ 0s

professores que quiserem contribuem cada um na sua drea ¢ os préprios alunos
pedem para os professores fazerem parte desse processo. (Participante P1)

Nos grifos acima, percebe-se que a cooperagdo estd presente nas praticas realizadas,
sejam somente entre os docentes ou quando envolvem a comunidade escolar, pois de uma
forma ou de outra as participantes buscaram solucionar questdes relacionadas, que tinham
objetivos comuns, e um deles era educar.

Para D’ Ambrésio (1997) a cooperagdo “corresponde ao ‘cientifico’, se assim podemos
chamar” (p.154). Ressalta que a mesma deve ser compreendida como algo abrangente e que
influencia a vida. Com esse olhar transdisciplinar deve existir na cooperagdo uma postura “de
reconhecimento de que ndo ha espagos nem tempos culturais privilegiados” (p. 154). Assim,
todas as questdes ligadas ao convivio com a realidade devem ser consideradas como validas.

Para complementar, e associando a ideias discutidas no capitulo 3, Batanero e et al
(2011), no campo da Educagdo Estatistica, fortalecem a ideia de que o desenvolvimento de
projetos ¢ essencial para o ensino e a aprendizagem de contetdos estatisticos. Isso se justifica
pelo fato de a Estatistica ser inseparavel das suas aplicagdes, ou seja, os seus elementos e
conceitos extrapolam os limites da propria area e se estendem a outras areas, recebendo ideias
e aportes para resolver situagdes problemas de outras disciplinas.

A fala da participante P2, conforme as ideias de Batanero et al (2011), remete a
construgdo e aplicacgdo de projetos.

Hoje cu entendo que, na verdade, o que nds faziamos era um projeto. SO o que
acontecia: nds professores ndo escreviamos o que faziamos. Nés sentavamos no
recreio ¢ combinavamos. O professor de histdria dizia: ‘eu fago isso em tal turma’; o
outro professor dizia ‘cu fago isso nessa’ ¢ assim organizavamos nosso trabalho.
(Participante P2)

O movimento realizado pelos docentes da escola mostra que saberes e conhecimentos
de outras disciplinas estavam envolvidos, e que para todos ¢ preciso saber aplica-los. A
habilidade de aplicar os conhecimentos requer n3o somente os saberes técnicos (como

construir um grafico), mas também os conhecimentos estratégicos — quando usar determinado
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tipo de grafico. Pela execugdo de projetos os estudantes tém acesso ndo somente aos
conhecimentos técnicos que os livros didaticos - na maioria das vezes - apresentam, mas leva-
0s a tomar uma posi¢do questionadora.

Mas, para isso, a aplicagdo de projetos exige que as atividades propostas sejam
contextualizadas e reais, caso contrario a aplicacdo dos conceitos serd somente técnica.
Batanero et al (2011) enfatizam que “[...] ndo se esquega que a estatistica ¢ a ciéncia dos
dados e os dados ndo sdo nameros, mas numeros num contexto (p. 21-22, tradugio nossa). E
acrescentam, que o trabalho com projetos estatisticos incentiva o aluno a buscar solugdes,
desde que estejam relacionados a realidade.

Porém, € importante que os projetos sejam vistos como verdadeiras investigacdes, pois
¢ necessario que as atividades estatisticas sejam ‘realistas e abertas’ e estejam no nivel de
aprendizagem do aluno. Assim, uma das formas para iniciar esse processo se da por meio da
colocagdo de uma questdo pratica que reconheca que o “raciocinio estatistico € uma
ferramenta de resolver problemas e ndo um fim em si mesmo” (p. 22, tradugéo nossa).

Seguindo os passos da condugdo de um projeto, a organizacdo, analise e interpretecdo
dos dados ¢ a etapa a seguir. E, segundo os pesquisadores, estas caracteristicas devem estar
em acordo com o contexto do problema, pois a etapa seguinte, que sdo os questionamentos
sobre o problema, ¢ a mais dificil, pois o problema inicial pode vir a ser alterado conforme a
analise e interpretacdo dos dados. Assim, o docente tem o papel de auxiliar e apresentar
estratégias para que o aluno construa a ‘pergunta final’ baseado na aprendizagem dos
conceitos e graficos, no exercicio das técnicas estatisticas, no desenvolvimento na habilidade
de argumentar e formular conjecturas com criatividade (BATANERO et al, 2011).

Essa forma de organizagdo de projetos, conforme as ideias de Batanero et al (2011),
pode ser percebida na fala da participante P1, quando questionada sobre como foi seu

aprendizado em relagdo a Estatistica. Ela afirma que:

Fizemos pesquisa de campo. Tudo documentado. Tinha que ser quase perfeito — era
como c¢la dizia. Também aprendi a calcular e interpretar média, mediana e moda. As
interpretacdes dos dados diante da situagio eram complicadas. Mas, cla perguntava,
perguntava, questionava ¢ aos poucos famos pensando de outras maneiras diferentes,
chegando a conclusdes. (Participante P1)

Indiretamente, nessa fala, o raciocinio estatistico estd presente, pois ha elementos
descritos que fazem parte do mesmo: a parte da técnica, assim como o “pensar
estatisticamente”. Segundo DelMas (2002), ndo existe convergéncia em relagdo ao
desenvolvimento do raciocinio estatistico, € o que se pode buscar, sdo atividades de sala de
aula que priorizem os métodos estocasticos e exijam mais do que a aprendizagem de

procedimentos.
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De outra forma, Gal (2002) define raciocinio estatistico como a forma com que a
pessoa raciocina fazendo uso das concepgdes estatisticas, ou seja, esse processo envolve as
analises e representacdes do conjunto de dados por meio dos graficos e tabelas, etc. Para
Campos (2007), ¢ em sala de aula que se torna possivel o desenvolvimento do raciocinio
estatistico por meio da descri¢do verbal ou escrita do processo estatistico e de atividades que
facam os estudantes explicarem as concepgdes estatisticas. Ainda assim, o docente deve estar
atento aos erros dos estudantes, pois os mesmos podem demonstrar falhas no raciocinio
estatistico, sendo seu papel apresentar o problema, orientar a discussdo e solucionar as
concepgdes distorcidas ou erradas, como também as dificuldades de raciocinio, certificando-
se que ha o envolvimento dos estudantes nas atividades.

A participante P1, em suas palavras, expressa o que entende por Estatistica, € também

como a forma de pensar pode interferir nas analises:

A palavra estatistica me remete a tabelas, graficos, média, desvio padrdo. Sei que
também a Probabilidade ¢ a Analise Combinatéria estio ligadas a Estatistica. E
significa que ¢ um ramo da Matematica no qual podem surgir divergéncias em
relagdo as conclusdes, pois cada um pode interpretar os resultados de uma forma
diferente. O raciocinio para sc¢ interpretar principalmente os graficos, pode gerar
discussdes, dependendo do objetivo que se tenha para a pesquisa. (Participante P1)

Para Campos et al. (2011), seguidores das concepg¢des de Gal (2002), além das ideias
estarem relacionadas a outros conceitos estatisticos, como variabilidade, distribuigdo, chance,
incerteza, aleatoriedade, probabilidade, amostragem e teste de hipoteses, para desenvolver o
raciocinio estatistico € preciso “[...] entender um processo estatistico e ser capaz de explica-lo,
além de interpretar por completo os resultados de um problema baseado em dados reais”
(p.29), evidenciando habilidades que deveriam ser priorizadas na educagdo escolar.

Complementando, os autores enfatizam que o raciocinio estatistico esta ligado a

alguns tipos especificos de raciocinio, entre eles:

a) raciocinio sobre dados: reconhecer ¢ categorizar os dados ¢ usar as formas
adequadas de representacio;

b) raciocinio sobre representacio dos dados: entender como os graficos podem ser
modificados para representar melhor os dados;

¢) raciocinio sobre medidas estatisticas: entender o que representam as medidas de
tendéncia central ¢ de espalhamento ¢ qual medida € a mais adequada em cada caso;
d) raciocinio sobre incerteza: usar adequadamente ideias de aleatoriedade ¢ chance
para fazer julgamentos sobre eventos que envolvem incerteza. Entender que
diferentes eventos demandam diferentes formas de célculo de probabilidade;

¢) raciocinio sobre amostragem: entender a relagdo entre a amostra ¢ a populagao, o
que pode ser inferido com base em uma amostra, desconfiando de inferéncias feitas
a partir de pequenas amostras, ¢;

f) raciocinio sobre associacfo: entender como julgar ¢ interpretar a relagio entre
duas varidveis. Entender que uma forte correlagdo entre duas varidveis ndo quer

dizer que uma cause a outra. (CAMPOS et al., 2011, p. 481- 482)

Nota-se que o desenvolvimento do raciocinio estatistico esta ligado as informagdes

adquiridas com os dados. Habilidades como essas também sdo norteadoras para o
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desenvolvimento do pensamento estatistico, que assim como a abordagem do raciocinio
estatistico envolve, primeiramente, o pensar estatisticamente.

Ha similitude desse pressuposto com as ideias de Hoerl (1997), que argumenta que a
assimilagdo dos conteudos estatisticos se da mediante o desenvolvimento das etapas da
pesquisa, e somente apos este entendimento € possivel fazer uso das ferramentas de calculos
estatisticos. Uma maneira de atingir esse objetivo € por meio da utilizacdo de problemas
abertos, criticos e criativos, podendo desenvolver habilidades nos estudantes, como a de
questionar, a de analisar e a de escrever justificativas com suas proprias palavras e ideias. O
pensamento estatistico, dessa forma, propde que sejam realizadas diferentes interpretagdes,
elaborag@o de hipdteses e métodos para buscar conclusdes significativas que contemplem néo
sO a amostra, como também o todo (populagdo).

Nota-se, desse modo, que ndo somente as habilidades matematicas sdo empregadas,
mas também habilidades estatisticas. Cazorla (2002) vai além dessa afirmacg@o, defendendo
que o pensamento estatistico € necessario para o desenvolvimento da cidadania, assim como o
saber ler e escrever. Observa-se, na fala da participante, que o pensar estatisticamente

contribui para a aquisi¢do de elementos que auxiliam na autonomia pessoal e intelectual.

Foi entdo que a Estatistica foi vista por mim como uma ferramenta que faz como
que paremos para pensar. Faz com que analisemos aqueles nimeros — os dados — ela
apresenta possibilidades para que nossas decisdes sejam as melhores possiveis.
(Participante P2)

Sobre como incentivar o pensamento estatistico, Campos (2007) enfatiza que os
resultados numéricos precisam fornecer significado ao contexto, fazendo com que os
estudantes tenham confianga nos métodos estatisticos que utilizam no tratamento dos dados.
Por esse motivo os autores Ben-Zvi e Garfield (2004) interpretam que o pensamento
estatistico tem como objetivo o entendimento dos comos e porqués de textos estatisticos.

Ideias proximas a estas sdo defendidas por Campos et al. (2011), que assumem o

pensamento estatistico

[...] como sendo a capacidade de relacionar dados quantitativos com situagoes
concretas, admitindo a presenga da variabilidade ¢ da incerteza, explicitando o que
os dados podem dizer sobre o problema em foco. O pensamento estatistico ocorre
quando os modelos matematicos sdo associados a natureza contextual do problema
em questdo, ou s¢ja, quando surge a identificagio da situagdo analisada ¢ se faz uma
escolha adequada das ferramentas ecstatisticas necessdrias para sua descricdo ¢

interpretacido. (CAMPOS et al., 2011, p. 38)

O pensamento estatistico pode ser visto como uma estratégia para a resolucdo e
tomada de decisdes diante das relagdes que podem ser construidas em situagdes concretas e
aplicadas. Os estudantes precisam compreender que os resultados podem ser analisados de
diversas formas, que sdo tendéncias sobre a pesquisa, pois o contexto pode alterar a

interpretacdo realizada.
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Nota-se que um fator presente no pensamento estatistico € a visdo global que o
processo exige, pois envolvem interagdes, justificativas, e exploracdo de dados. E, assim
como 0 raciocinio estatistico, o pensamento estatistico, segundo os pesquisadores acima
citados, pode estimular os estudantes por meio da valorizagdo dos héabitos mentais, pois as
experiéncias estatisticas sdo fontes de estratégias para o desenvolvimento de habitos e
habilidades na resolugdo de problemas, Campos et al (2011), afirmam que “[...] estudos de
caso e os trabalhos com projetos podem viabilizar o desenvolvimento desses habitos mentais”
(p. 40).

No trabalho com projetos, ainda de acordo com os autores, incentiva-se os estudantes
a terem coeréncia na escolha dos dados, na analise, na interpretagdo e na divulgagdo dos
mesmos. Assim, os estudantes podem “[...] refletir sobre os processos, criticar seu proprio
trabalho, perceber as limitagdes dos conteudos que aprenderam e, assim, observar as
diferentes dimensdes da teoria e da pratica” (p. 41), atitudes que demonstram que o
pensamento estatistico esta voltado a compreensdo dos conteudos estatisticos (CAMPOS, et
al, 2011).

Essas ideias defendidas pelos referidos autores (2011) reconhecem que o pensamento
estatistico esta ligado ao modo como as inferéncias estatisticas sdo realizadas nas situagdes do
cotidiano, e nio somente aos conteudos estabelecidos pelos curriculos. E a capacidade de
relacionar, entender e questionar os dados com base nos resultados.

Todo esse processo constitui uma forma para que o estudante busque fundamentar o
raciocinio no pensamento estatistico, de modo indissociavel, pois este auxilia a leitura critica
do cotidiano.

Conforme Garfield e Ben-Zvi (2008), a principal maneira para a promog¢do do
desenvolvimento do raciocinio estatistico ¢ o trabalho em grupo, colaborativo, ja que o centro
da aprendizagem ¢ o estudante, e 0 mesmo interage com as suas e as experiéncias de outros.

Finalizando, pode-se observar que as praticas docentes que envolvem projetos podem
desenvolver o raciocinio e o pensamento estatistico. Essa ¢ uma das formas possiveis para que
a aprendizagem da Estatistica se efetue, ja que o centro € o estudante, que interage com as
suas e as experiéncias dos outros. Consequentemente, docente e estudante podem desenvolver
atitudes transdisciplinares como o respeito pelo outro e a cooperagdo, indicadores listados por

Machado (2016) que estdo associados as praticas docentes.

Conclusées
Essa pesquisa, de carater compreensivo, dialogou com quatro campos distintos: na
area da Educag¢do Matematica, com a Educacdo Estatistica; na area da Educagdo, com as

praticas docentes; no campo da educagdo basica, com os anos finais do ensino fundamental, e;
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no campo da filosofia, com os principios da transdisciplinaridade. O enlace desses campos,
nesta pesquisa, deu-se no momento em que o questionamento sobre como os elementos
indicadores transdisciplinares e as concep¢des da Educacdo Estatistica se articulam nas
praticas docentes nos anos finais do ensino fundamental foi operacionalizado.

Martins et al. (2011), por meio de estudos baseados em McLeod (1992), Aiken (1980)
e Phillip (2007), enfatizam que o reconhecimento de emogdes, atitudes e crengas ¢ uma
condi¢do que auxilia na aprendizagem de forma positiva ou negativa, modificando as atitudes
dos estudantes em relagdo a determinados objetos, situagdes, conceitos ou pessoas. Em
estudos recentes, os autores, expdem que a disposi¢do ou opinides relacionadas a Estatistica
estdo associadas a atitudes como a formas de agir, sentimentos ou pensamentos. Melhor
explicando, as atitudes criam sentimentos intensos e moderadamente estaveis,
consequentemente produzem experiéncias na aprendizagem de assuntos estatisticos e podem
interferir na aprecia¢do do potencial utilitario da estatistica na vida profissional e pessoal dos
alunos (MARTINS et al., 2011).

Dessa forma, o docente deve estar consciente e comprometido com suas praticas no
sentido de formar cidad@os, ndo estatisticos profissionais. Indicadores transdisciplinares como
o “respeito pelo outro” e “cooperacdo” articulam-se, assim, mediante a responsabilidade que o
docente assume no exercicio da docéncia, fato que estd evidenciado nas falas das
participantes.

Enfim, a atitude transdisciplinar, em qualquer ambito, requer humildade, cooperacio e
respeito pelo outro mediante as possiveis indaga¢des fora do campo de dominio teodrico
disciplinar ou mesmo interdisciplinares, reconhecendo as limitagdes existentes entre as
disciplinas, entre os diferentes conhecimentos. E, como afirma Morin (2001), a
transdisciplinaridade ¢ a linguagem da complexidade, que caracteriza a vida na pos-
modernidade. O ensino de Estatistica, assim, pode se utilizar dessa linguagem como aquela
capaz de contribuir decisivamente para a formacdo de cidaddos capazes de compreender as

informagdes estratégicas e necessarias ao exercicio pleno da cidadania.
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