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RESUMO

Este estudo analisa saberes mobilizados pelos professores em suas praticas ao
ensinarem Estatistica no Ensino Médio. Entende-se que o0s estudos acerca da
formacdo docente ou da constituicdo da docéncia tendem a secundarizar o papel
das préaticas dos professores, assim como negligenciam os saberes produzidos
nessas condicdes. Com base nessa contextualizagdo, a questao que orientou este
estudo evidencia-se na seguinte formulacédo: que saberes docentes estao presentes
nas praticas pedagogicas dos professores de Matematica do Ensino Médio ao
ensinarem Estatistica? Ao instaurar-se um campo analitico, pretende-se diagnosticar
e compreender tais saberes mobilizados no ensino de conteddos ligados a
Estatistica no Ensino Médio. Para fins deste estudo, foram examinados os saberes
das ciéncias da educacdo e da acdo pedagodgica que emergiram das concepcdes
docentes evidenciadas em um questionario, respondido por oito professores de
Matematica do Ensino Médio das redes publica e privada da cidade de Canela, no
Rio Grande do Sul. A andlise dos dados privilegiou a abordagem conhecida como
Andlise Textual Discursiva e caracteriza uma abordagem qualitativa, analitica e
compreensiva. Do ponto de vista tedrico, entendeu-se que o ensino da Estatistica,
especialmente no Ensino Médio, remete a uma perspectiva em que a investigacao
estimula a compreensdo dos principais conceitos e representacdes estatisticas,
desenvolvendo a discussao critica, a argumentacéo racional e o uso da linguagem
estatistica adequada para a interpretacéo e validacdo de informacdes. Enfim, nesta
dissertacao, estabeleceu-se uma descricdo dos saberes mobilizados pelos docentes
ao ensinarem Estatistica no Ensino Médio, adquirindo maior relevancia os saberes
das ciéncias da educacdo e o0s saberes da acdo pedagodgica, conforme a
classificacdo proposta por Clermont Gauthier e outros. No que tange aos saberes
das ciéncias da educacéo, trabalhou-se com a perspectiva de que estes envolvem a
interdisciplinaridade, a resolucdo de problemas e o construtivismo. Acerca dos
saberes da acdo pedagogica, notou-se uma centralidade das questdes vinculadas
ao uso do livro didatico e aos recursos disponibilizados pelas midias

contemporaneas.

Palavras-chave: Educacéo Estatistica. Ensino Médio. Saberes Docentes. Saber das
Ciéncias da Educacédo. Saber da Acao Pedagogica.



ABSTRACT

This study analyzes knowledges mobilized by teachers in their practices when they
teach Statistics in High School. The studies of either teacher education or teacher
constitution tend to minimize the role of teachers’ practice, as well as to neglect
knowledges produced under those conditions. Based on this contextualization, the
question that has guided this study is the following: which teachers’ knowledges are
present in the pedagogical practices of Mathematics teachers in Statistics classes in
High School? Setting up an analytical field, the aim is to diagnose and understand
such knowledges mobilized in teaching contents associated with Statistics in High
School. In this study, | have examined knowledges of both education science and
pedagogical action that emerged from teachers’ conceptions evidenced through a
guestionnaire, which was answered by eight High School Mathematics teachers from
public and private schools in Canela, Rio Grande do Sul. The data analysis followed
the approach known as Discursive Textual Analysis and is characterized as a
qualitative, analytical and comprehensive approach. From the theoretical
perspective, it has been understood that Statistics teaching, particularly in High
School, leads to a perspective in which the investigation encourages the
comprehension of the main statistical concepts and representations, developing
critical discussion, rational argumentation and use of the statistic language that is
adequate for the interpretation and validation of information. In this dissertation, a
description of knowledges mobilized by teachers in teaching Statistics in High School
was carried out, with knowledges of education sciences and knowledges of
pedagogical action having more relevance, according to the classification proposed
by Clermont Gauthier and others. Regarding knowledges of education sciences, |
have worked with the perspective that they involve interdisciplinarity, problem
resolution and constructivism. As to knowledges of pedagogical action, | have
noticed the centrality of issues linked to the use of textbooks and resources made

available by contemporary media.

Keywords: Statistical Education. High School. Teachers’ Knowledges. Education
Sciences Knowledges. Pedagogical Action Knowledge.
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1 INTRODUCAO

Nunca ande pelo caminho tracado, pois ele conduz
somente até onde os outros foram.

Graham Bell

Os saberes docentes mobilizados pelos professores de Matematica do Ensino
Médio em suas praticas de ensino da Estatistica constituem a questdo que mobiliza
a construcao desta dissertacdo. Em geral, os estudos acerca da formacéo docente
ou da constituicdo da docéncia tendem a secundarizar o papel das préaticas dos
professores, assim como negligenciam os saberes produzidos nessas praticas.
Neste estudo, pretende-se, ao instaurar um campo analitico, diagnosticar e
compreender tais saberes colocados em a¢do no ensino de conteudos ligados a
Estatistica no Ensino Médio. Pela instauracdo de um campo analitico, entende-se o
compromisso em desenvolver uma abordagem compreensiva das questdes
educacionais contemporaneas e, de forma especifica para esta investigacao, busca-
se produzir reflexdes acerca dos saberes docentes e 0 ensino da Estatistica.

Para além da questdo acima referida, essa dissertacdo também se justifica
por outras duas questbes: a pratica profissional e as inquietacdes académicas da
investigadora. Do ponto de vista profissional, € possivel perceber que o ensino da
Estatistica possui lugar junto aos curriculos, tanto na educacao basica quanto no
ensino superior, ocupando espaco significativo também nas diversas modalidades
de avaliacdo de larga escala, desde as Olimpiadas de Mateméatica das escolas
publicas até exames mais aprimorados, como o ENADE. Essa relevancia dos
conteudos estatisticos na contemporaneidade justifica 0 empreendimento de uma
investigacdo com professores do Ensino Médio, sobre suas praticas e concepc¢des
ligadas ao ensino destes saberes.

Do ponto de vista académico, a pesquisa busca compreender as varias
perspectivas que constituem a formacdo docente. Tal tematica, em geral, &
ramificada em diversos campos, abrangendo estudos ligados a formacdao inicial, as
histérias de vidas dos professores ou mesmo as praticas docentes em diferentes
campos. Pretende-se, enfim, ampliar o olhar sobre a questéo, incluindo os saberes

docentes como um campo significativo tanto para a constituicdo dos conhecimentos
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da area, quanto as possibilidades de estabelecimento de uma profissionalidade
docente mais qualificada.

Contextualizando, os saberes estatisticos, conforme evidenciam as pesquisas
de Batanero (2002), Gal (2002) e Lopes (2008), tornam-se importantes ferramentas
de tomadas de decisdo no cenario contemporaneo. Assim, na medida em que 0s
saberes estatisticos cada vez mais cedo passam a integrar os curriculos escolares,
sobretudo na analise de questdes econdmicas e sociais, ganha for¢ca a necessidade
de que o professor compreenda e utilize adequadamente conhecimentos estatisticos
contextualizados, como a interpretacdo e andlise de graficos, tabelas e indices
econdmicos, dentre outros. Segundo essa perspectiva, essas habilidades e
conhecimentos permitem refletir e formar conceitos criticos e a efetivagcdo de uma
acao reflexiva que garanta a construcao da cidadania (LOPES, 2002).

Importa destacar que o Ensino Médio apresenta-se como a etapa da
educagdo basica em que esses conhecimentos adquirem relevancia. Pensar o
Ensino Médio, seus limites e possibilidades, desafia todos os professores a
buscarem aportes tedricos para compreenderem as relacdes existentes entre as
aprendizagens, os processos de educacao, o papel da escola e do professor diante
da formacg&o de um cidadao ético e autbnomo intelectualmente.

Diante das condicdes acima expostas, esta pesquisa mobilizou uma
investigacdo que tratou da formacdo docente e do ensino da Estatistica. De forma
objetiva, a questdo que orientou esta investigacdo pode ser escrita como: Que
saberes docentes estdo presentes nas praticas pedagoégicas dos professores de
Matematica do Ensino Médio ao ensinarem Estatistica?

Foram acrescentadas outras questdes que também nortearam esta pesquisa
a fim de tornar possivel a obtencdo de informacdes relevantes sobre o tema, para
posterior andlise: (1) De que formas os saberes docentes sdo mobilizados pelos
professores de Matemética do Ensino Médio em relacdo a Estatistica? (2) Quais sdo
suas concepcgoes a respeito do tema? (3) Que correlacdes entre as concepgoes e 0s
saberes docentes podem ser identificadas? (4) Como os saberes e as concepcgdes
de professores de Estatistica do Ensino Médio se associam e constituem fator de
influéncia em relacdo as praticas pedagodgicas que eles aplicam?

A partir desse conjunto de questdes investigativas, o0 objetivo geral da
pesquisa foi diagnosticar e compreender como 0s saberes docentes séo construidos

na prética pedagogica pelo professor de Matematica do Ensino Médio, em relagéo a



14

Estatistica. Derivados das referidas questfes investigativas, encaminharam-se 0s
seguintes objetivos especificos: (1) identificar quais saberes sdo mobilizados por
professores durante as praticas docentes que realizam para ensinar Estatistica; (2)
compreender as concepcdes que os docentes apresentam a respeito do tema; (3)
correlacionar os saberes docentes envolvidos no ensino de Estatistica no Ensino
Médio com as concepg¢fes que os docentes manifestam em relacdo a Estatistica, e;
(4) determinar como a dinamica que se institui entre os saberes e as concepc¢des
ecoam nas praticas pedagogicas de professores de Estatistica do Ensino Médio.

Para desenvolver esse processo, realizaram-se algumas escolhas
metodoldgicas, dentre as quais o fato de a abordagem da pesquisa ter sido
qualitativa e de carater compreensivo. O instrumento para a coleta de dados foi um
questionario misto (apéndice B), sendo sujeitos da investigacdo oito professores do
Ensino Médio que atuam em escolas publicas e privadas na cidade de Canela - Rio
Grande do Sul.

Os aspectos mais especificos da construcdo desta pesquisa serdao discutidos
ao longo do texto, entretanto cabe destacar que ele estd organizado em quatro
capitulos. No segundo capitulo sdo apresentados elementos sobre as experiéncias
profissionais e académicas da pesquisadora, a contextualizacdo e a relevancia do
assunto em questdo. Nele sdo destacados os pesquisadores tanto na area da
Educacao Estatistica como na area de formacao docente, tomados como referéncias
para posterior argumentacao, construcado de ideias e analises. No terceiro capitulo,
trata-se sobre a metodologia adotada, e se define e se justifica a opgédo pela
pesquisa qualitativa e, ao mesmo tempo, se delimita o tema e a amostra,
apresentando o0s instrumentos de coleta de dados e suas respectivas
fundamentacbes teoricas. Assim, enfoca a Analise Textual Discursiva como
estratégia de andlise e tratamento dos dados coletados, e 0 conceito de saberes
docentes que foi mobilizado como ferramenta de trabalho para essas composi¢oes
analiticas. A partir da coleta de dados, realizou-se a unitarizacdo, a categorizacéo e
a interpretacdo dos dados coletados, ou seja, utilizou-se a fundamentacdo e os
aportes teéricos de Moraes e Galiazzi (2007) e, conjuntamente, fez-se uso das
concepgOes sobre saberes docentes com 0s quais estudiosos como Tardif (2009,
2010) e Noévoa (1995, 1997 e 1998) problematizam algumas questdes atuais da

educacao.
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No quarto capitulo, abordam-se os saberes docentes e as movimentacdes
nos saberes das ciéncias da educacdo e da acdo pedagégica’ (GAUTHIER et al.,
2006). Destacam-se a interdisciplinaridade, a resolucdo de problemas, o
construtivismo, o uso do livro didatico e as tecnologias e informacdes midiaticas
como ferramentas das quais os docentes fazem uso ao ensinarem a Estatistica no
Ensino Médio. Ja no quinto capitulo, apresentam-se as conclusdes das analises da
pesquisa as quais se remetem aos saberes das ciéncias da educacédo e da acao
pedagogica.

E, finalizando, justifica-se com as palavras de Graham Bell inicialmente
citadas, que no caminho que se seguiu faz-se presente a convic¢cdo de que novos
conhecimentos foram adquiridos ao longo desse processo formativo, tanto

académico, quanto profissional.

! parte-se desta classificacdo que procura diferensisaberes advindos da formac&o teérica queotessores
receberam, daqueles advindos da pratica, isto éuae experiéncias profissionais. Tal abordagendaague
predominantemente inspirada em Gauthier et al (2@0®0ora-se em uma importante literatura inteoradino
campo da educacdo (BOURDONCLE, 1993; GAUTHIER; MBIUKI, 2004; NOVOA, 1997; PIMENTA,
1998; TARDIF; LESSARD, 2009; TARDIF, 2010).
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2 EDUCACAO ESTATISTICA: EXPERIENCIAS, CONTEXTUALIZA COES E
RELEVANCIA

O objetivo desta secdo esta em, além de descrever 0s interesses
investigativos que orientam a producdo deste estudo, situar tais interesses em
relacdo as trajetorias profissional e académica da pesquisadora. Para esses fins,
considera-se relevante pensar questdes ligadas a Educacdo Matematica na
atualidade, na medida em que, conforme evidenciam os dados do INAF? 2002,
apenas 21% da populacdo brasileira de 15 a 64 anos sdo considerados
alfabetizados matematicamente. Ou seja, conceitos e conteddos vinculados a
Educacdo Matematica tornam-se centrais ndo apenas para o0 desenvolvimento
cognitivo dos individuos, mas também se situam em um horizonte de
desenvolvimento do Pais.

Contextualizando a porcentagem acima citada, destaca-se que o INAF obteve
esses dados tendo como referéncia uma amostra de duas mil pessoas, e a
populacdo alvo estd entre a faixa etaria ja citada, independentemente da regiao
brasileira em que vive e dos niveis sociocultural, econémico, de escolaridade, de cor
ou raca da populacdo brasileira. No campo dos saberes matematicos, (as
entrevistas ocorrem desde 2002 e seguem nos anos pares), os entrevistados devem
expressar habilidades de leitura, escrita de numeros de gréficos, tabelas e escalas,
denominadas por Fonseca (2004, p. 15) como “representacfes matematicas de uso
social’. Nos testes sdo utilizados desde andlise e solucdo de situacdes-problema
que envolvem operacbes aritméticas de varias complexidades, até calculos que
exigem conceitos de proporcionalidade, porcentagem, medidas de tempo, massa,
comprimento e area, totalizando trinta e seis questdes especificas de Matematica.

Cabe mencionar outro dado significativo que o INAF 2002 obteve com a
aplicacao das questdes: de uma populacdo de duas mil pessoas, aproximadamente
80% dos entrevistados que ndo concluiram a 42 série do ensino fundamental néo
alcancaram o primeiro nivel de alfabetismo matematico, e 0 mesmo ocorreu com 0s
entrevistados que concluiram da 42 a 72 série do ensino fundamental. Essa situacéo

apresenta melhores resultados com os entrevistados que possuiam, no minimo, o

2 INAF - indice Nacional de Alfabetismo Funcional.
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ensino fundamental completo, pois mais de 80% desta populagéao alcangou o 2° e 3°
nivel de alfabetismo matematico®.

Os principais objetivos do Instituto Paulo Montenegro e da Organizacdo Nao
Governamental (ONG) Acdo Educativa, entidades responsaveis pela aplicacdo e
andlise dos dados levantados, sédo “divulgar informacfes e analises que ajudem a
compreender e solucionar o problema da exclusdo educacional no pais”
(MONTENEGRO; RIBEIRO, 2004, p. 9). Ao iniciar-se o capitulo, a intencéo € utilizar
os dados desta pesquisa para ressaltar a relevancia e a produtividade da realizacao
de pesquisas acerca dos saberes matematicos. Com a pesquisa do INAF, percebe-
se uma preocupacdo em buscar possiveis solucdes para a educacdo brasileira,
sobretudo por meio do incentivo a novas politicas educacionais voltadas a Educacéo
Matematica.

Diante disso, comeca-se a compor a escrita deste capitulo, que sera
organizado basicamente em trés se¢fes. Na primeira delas, sdo descritos, de modo
geral, os processos profissionais e académicos nos quais a investigadora esteve
inserida e, de forma especifica, procura-se marcar o modo pelo qual as questdes da
Educacdo Estatistica e do Ensino Médio perpassaram essa trajetéria. Em um
segundo momento, apontam-se 0S conceitos e 0s autores que sdo utilizados para
pensar essa tematica na etapa da educacao béasica. Por fim, em uma terceira secao,
parte-se de uma revisdo de literatura para demarcar a relevancia que a Educacao
Estatistica tem na atualidade, seja nas politicas de avaliacdo em larga escala, que
se manifestam em acdes como o ENEM, por exemplo, seja nas orientacdes

curriculares brasileiras para o Ensino Médio.

2.1 EXPERIENCIAS

Temos dito (e repetido) que o professor é a pessoa; que a pessoa €
o professor; que é impossivel separar as dimensbes pessoais e
profissionais; que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que
somos, se encontra muito daquilo que ensinamos (NOVOA, 2004, p.
20).

O exercicio da docéncia na disciplina de Matematica foi iniciado pela

pesquisadora na Escola Estadual de Ensino Fundamental Jodo Corréa, em

® Entende-se por alfabetismo matemaético a capacidade de mobilizacdo de conhecimentos associados
a quantificacdo, a ordenacao, e suas relacdes, operacdes e representacdes, na realizacdo de tarefas
ou na resolucao de situacfes-problemas (INAF, 2002, p. 6).
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Canela/RS, no ano de 1997. Nos primeiros contatos com os discentes, ja foi possivel
observar que as dificuldades de aprendizagem deveriam ser sanadas de forma
criativa, pois havia outros atrativos que faziam os alunos ndo contemplarem a
Matematica em seu cotidiano. O desafio era trazer para a sala de aula situacfes do
contexto local de maneira criativa e desafiadora, que envolvessem os alunos. Assim,
logo se percebeu a inevitabilidade de buscar recursos para aquelas praticas em
revistas, jornais, jogos e nas situacdes cotidianas, uma vez que a intengcdo, como
professora iniciante e em processo de formacdo, estava em realizar situacdes
didaticas diferenciadas daquelas tradicionais, que haviam perpassado a trajetoria
estudantil da pesquisadora. Nesta escola, exerci docéncia em diferentes etapas da
educacdo basica, sempre privilegiando praticas que desenvolvessem o0 espirito
critico e desafiador nos estudantes, e procurando construir outras percepcdes sobre
a educacéo.

Simultaneamente a esta docéncia na disciplina de Matemética na E.E.E.F.
Jodo Corréa, foi assumida uma nomeacdo na Escola Estadual de Ensino
Fundamental Luiza Corréa, no mesmo municipio, desenvolvendo atividades em uma
turma de séries iniciais (42 série), nas quais a pratica pedagodgica deve estar voltada
para a construgédo de conceitos novos em todos os aspectos. E nessas séries que a
curiosidade esta presente de forma mais efetiva e, com isso, o educar
matematicamente através de resolucéo de problemas ganha em potencialidade.

Os pesquisadores da area do educar pela pesquisa, como Moraes, Galiazzi e
Ramos (2004), Galiazzi (2004) e Demo (1998), por exemplo, enfatizam que todo o
desenvolvimento da pesquisa se da coletivamente nas interacfes entre alunos e
professores, sendo fundamental o dialogo para que habilidades processuais de
conceitos se construam por meio da leitura, interpretacdo e releitura, assim
(re)construindo significados para ambas as partes. Mesmo que naquele momento
muitos desses conceitos ndo compusessem um campo de preocupacdes, j4 se
apostava na pesquisa instrumento pedagogico privilegiado. Neste momento, importa
retomar a abordagem de Moraes, que situa um dos relevantes papéis desta
estratégia:

A pesquisa em sala de aula € uma das maneiras de envolver 0s
sujeitos, alunos e professores, num processo de questionamento do
discurso, das verdades implicitas e explicitas nas formacdes
discursivas, propiciando a partir disto a construcao de argumentos que
levem a novas verdades (MORAES, 2004, p.10).
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Ressalta-se ainda que, conforme Moraes (2004), por meio da pesquisa em
sala de aula, € possivel envolver de forma ativa e reflexiva os sujeitos, levando-os a
questionamentos e constru¢des de argumentos que os fazem emergirem para outros
“patamares do ser, do fazer e do conhecer” (MORAES, 2004, p. 11). Um ultimo fator
que também é fundamental para esta metodologia € a comunicacdo dos resultados,
isto €, a validacdo da pesquisa faz com que o coletivo compartilhe dos significados
adquiridos individualmente, além de que novos conceitos poderdo surgir e a
reconstrucdo do conhecimento se torna permanente. Galiazzi (2004) se posiciona

em relacdo a pesquisa, afirmando que esta € uma “instancia de desenvolvimento”:

Tenho argumentos em favor da pesquisa na sala de aula como
instancia de desenvolvimento, tanto no aluno como no professor, da
capacidade de questionamento, de constru¢cdo de argumentos cada
vez mais validos, e da validacdo desses argumentos através da
comunicacdo e discussdo dos resultados (GALIAZZI, 2004, p.
296).

Seguindo por esse aporte tedrico, hoje se compreende mais efetivamente que
o educar pela pesquisa proporciona formas diversificadas de praticas em sala de
aula. Tais praticas sdo caracterizadas pelo trabalho autébnomo do aluno, com
orientacdo do professor, assim como a constru¢gdo do conhecimento tanto de um
guanto de outro, de forma critica e participativa. Com isso, torna-se possivel superar
ideais pedagodgicos empiristas que afirmam ainda a tabula rasa desprovida de
conhecimentos anteriores.

Desde o ano de 2002, as atividades docentes da pesquisadora foram
desenvolvidas na Escola Estadual de Ensino Médio Adolfo Seibt, também em
Canela, junto ao ensino fundamental e Ensino Médio. A Educagdo Matematica
nestes espacos oportuniza inumeras discussdes acerca do papel social desta
disciplina, em especial as problematizacbes ligadas ao campo das mudancas
tecnolégicas na sociedade contemporanea. As ferramentas tecnoldgicas
disponibilizadas atualmente sao recursos que possibilitam a construgao de conceitos
matematicos de forma mais simples e envolvente.

Pensar o Ensino Médio, seus limites e possibilidades, apresenta-se como um
desafio na busca de aportes tedricos para a compreensdo das relacdes existentes
entre as aprendizagens, os processos da educacdo, o papel da escola e do

professor diante da formacdo de um cidad&o ético e autbnomo intelectualmente.
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Importa evidenciar que, dentro do possivel, isso deve fazer parte da formacéo inicial
do professor e, consequentemente, suas concepcbes o levariam a aplicar
metodologias adequadas ao proposito de alcancar certas habilidades desejadas nos
alunos.

Do ponto de vista da formacdo académica, a Licenciatura em Matemética da
pesquisadora foi concluida na Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS/RS), no ano de 2003. Destaca-se daquele momento o interesse pela
Educacdo Matematica, visto que o trabalho de conclusdo de curso tratou dos modos
pelos quais as geometrias plana e espacial eram apresentadas nos Provées® do
Ministério da Educacdo. No ano de 2007, os estudos foram retomados no campo da
Matematica, quando se iniciou uma pos-graduacdo lato sensu na Universidade de
Caxias do Sul/RS (UCS), tendo como campo de especializacdo a Estatistica
Aplicada. Esse curso, concluido no inicio de 2009, mostrou a importancia de seguir
buscando novas qualificagbes frente as tecnologias em desenvolvimento,
principalmente ligadas a informética e ao campo da Matematica. Também nesse
momento académico, foi possivel obter uma visdo especifica da Estatistica,
percebendo a importancia da area e da pesquisa em Educacao Estatistica. Por meio
dessa ciéncias, € possivel tomar decisdes relacionadas ao cotidiano, ainda que sem
a necessidade de utilizacdo de férmulas e calculos matematicos complexos.

Conforme a autora Lopes (2004, p. 188), a Estatistica

[...] requer certa sensibilidade da pessoa ao se aproximar de dados
gue envolvem incerteza e variabilidade dos dados, mesmo durante a
coleta, permitindo assim que se possam tomar decisbes e enfrentar
situacdes de incerteza. Isso denota a importancia do envolvimento
requerido da pessoa que vai se valer da ferramenta estatistica em
relacdo a tematica investigativa.

Finalizando a descricao reflexiva, a partir de Novoa (2004), que inicia esse
capitulo, desses itinerarios pode-se afirmar que, ao longo destes doze anos, foram
obtidas experiéncias diversificadas no exercicio da docéncia em Matemética, desde
as séries iniciais do ensino fundamental até as séries finais e a educacéo de jovens
e adultos, bem como o Ensino Médio, nas redes publica e privada. Entretanto, ainda
tem-se muito a avancar nesse percurso profissional, sobretudo no que se refere as

reflexdes sobre as praticas educativas, compreendendo a dindmica dos processos

* Naquele periodo nomeavam-se como “provdes” a prova que os egressos realizavam no Ultimo
semestre de seus cursos de graduacao, o que atualmente chama-se de ENADE.
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escolares formais que os professores vivenciam, e sua proximidade com a cultura
dos alunos. Acredita-se que dessa forma serd possivel contribuir com outras
possibilidades para a constru¢cdo de uma Educacdo Matematica mais critica. Diante
do processo acima descrito, enfim, optou-se por tomar como centrais para essa
investigacdo dois aspectos que marcaram fortemente as trajetérias rememoradas
acima: a educagcdo no campo da Estatistica e o Ensino Médio. Na préxima secéao,
serdo apresentadas brevemente algumas das principais abordagens atuais acerca
da Educacdo Estatistica, produzidas por autores brasileiros e estrangeiros que
pesquisam na area, assim como sera apresentada uma revisdo de literatura das

teses e dissertacdes produzidas no Brasil sobre esta tematica, na Ultima década.

2.2 CONTEXTUALIZANDO A TEMATICA

Estudos que se preocupam com as praticas de Educacédo Estatistica tém sido
bastante produzidos na atualidade. No cenario internacional, destacam-se estudos
como os de Batanero (2002), Batanero, Godino e Estepa (1991), Curcio (1987) e Gal
(2002), que apontam alguns componentes investigativos importantes para o campo
da Estatistica. Batanero (2002) indica o importante papel que a Estatistica tem na
sociedade moderna, pois ela fornece ferramentas metodologicas que analisam
variaveis sob diversas oticas, verificando as possiveis relagdes existentes por meio
de experimentos e estudos e, posteriormente, encaminham a uma possivel tomada
de decisbes de forma coerente e direcionada. Alguns caminhos apontados pela
autora para que a cultura estatistica esteja ao alcance de todos sugerem que esta
nao seja incorporada somente ao nivel da educacéo superior, mas que a estatistica
seja incorporada nas escolas e em outras disciplinas além da Matematica. Em outro
momento, (BATANERO; ESTEPA; GODINO, 1991) enfatizam que o
desenvolvimento tecnoldgico, principalmente no campo da informéatica, desencadeou
um avancgo no campo, pois a analise de dados e a representacéo grafica auxiliam de
forma significativa no alcance dos resultados.

Para Gal (2002), os estudos estatisticos sdo importantes para a formacgéo de
um cidadao capacitado a resolver as situacoes problemas que estao presentes em
seu cotidiano com melhor desempenho. Assim, o autor enfatiza que a “alfabetizac&o

n5

estatistica™ esta diretamente vinculada a cinco elementos cognitivos: habilidades de

® O conceito de “alfabetizacdo estatistica”, produzido por Gal (2002), abrange bases como a
Alfabetizacdo, a Estatistica, a Matematica, o Contexto Critico e o Contexto Global.
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alfabetizacéo, estatistico, matematico, conhecimento do contexto e questao critica, e
ainda o componente de disposicdo formado por: posicdo critica, e convicgao e
atitudes. Percebe-se, assim, que varios conceitos sao aplicados, porém, entrelacam-
se para a formacdo de cidaddos informados e criticos, capazes de compreender,
interpretar e avaliar criticamente informacfes estatisticas nos mais variados
contextos. Enfim, com esses autores torna-se possivel pensar a possibilidade de
investigar a Educacdo Estatistica no contexto da escola basica. Nota-se sua
relevancia e sua potencialidade para o desenvolvimento de uma educacao critica.

Nas pesquisas desenvolvidas no Brasil, consideram-se relevantes as
producdes de Fonseca (2004) e Lopes (2004, 2008, 2008a, 2010), dentre outras, as
quais tém procurado compreender a relevancia de ensinar e aprender Estatistica e
Probabilidade na educacgéo basica. Para o momento, interessa pensar que o Ensino
Médio esta direcionado para a formag¢do de um sujeito capaz de questionar dados
estatisticos apresentados pela midia diariamente, capaz de argumentar por meio
das definicbes abordadas no campo, e que valide suas interpretacbes de forma
coerente e critica, utilizando informacdes e observacdes convincentes e embasadas
teoricamente, independentemente de serem fundadas em pequenas ou grandes
amostras. Nao importando também a qual sociedade este sujeito pertenca, quais
suas marcas culturais, que sdo multiplas numa sociedade contemporanea em
permanente mudanca, onde a insercdo no mundo do trabalho e as relacbes
interpessoais determinam quais 0s critérios e estratégias de producdo do
conhecimento que devem ser adquiridos de forma diferenciada. Logo, entende-se
que a Educacéo Estatistica faz parte do contexto destes estudantes, e isso desafia
todos a pensarem na formacéo docente e suas praticas escolares.

Tomando como referéncia os estudos de Lopes (2008), considera-se
importante pensar no modo pelo qual o ensino de probabilidade e Estatistica pode
se inscrever nas praticas pedagdgicas contemporaneas, mobilizado pela perspectiva
da resolucédo de problemas. Tal abordagem evidencia que os professores devem
possuir o conhecimento daquilo que ensinam em profundidade, para assim organiza-
lo de forma a estabelecer inter-relagdes entre conteudo e aprendizado, levando em
consideracdo o desenvolvimento cognitivo, 0 contexto e 0S sujeitos a serem
ensinados.

A primeira relacdo € aquela existente entre praticas de leitura e atividades

matematicas, nas quais a contextualizacdo do ensino da Matematica deve estar
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vinculada a realidade do aluno. Assim evidencia-se o papel social da escola e do
conhecimento matematico. Outra caracteristica destacada pela autora é que o
processo de construcdo do conhecimento desse publico € marcado pelas suas
vivéncias. Dessa forma, no campo escolar havera espacos de confrontos em que
serdo expostas definicdes e argumentagcdes de inUmeras praticas culturais e sociais.

Partindo destes campos tedricos, e na medida em que nesse momento o
objetivo consiste em demarcar a produtividade e a relevancia de pesquisar a
Educacdo Estatistica na atualidade, organiza-se essa secdao em trés eixos de
discussdo. No primeiro eixo, apresenta-se um breve histérico sobre a area da
Estatistica. Em um segundo eixo, discutem-se algumas das concepc¢des sobre a
Estatistica e modos de abordagem nas pesquisas em Educacédo Estatistica, e na
secdo seguinte apresenta-se de que forma ela é tratada nos documentos
curriculares brasileiros. No terceiro e Ultimo eixo, mostra-se uma breve revisdo da
literatura de teses e dissertacfes publicadas no Brasil na ultima década. Ao final
desta secdo, demarca-se o interesse investigativo que orientou 0os movimentos da

pesquisa.

2.2.1 Breve historico da Estatistica e da Probabili  dade

Contar habitantes, nascimentos, Obitos, riguezas ou animais de uma
determinada regido € algo que se faz ha séculos. Conforme a descricdo de
Echeveste et al (2005), tal necessidade de quantificar foi determinante para a
elaboragcdo de técnicas, métodos, enfim, de instrumentos que auxiliassem nesse
processo. Memoria (2004), em um estudo historiogréafico, relata que as informacgdes
coletadas sobre as populacdes e suas riquezas tinham como objetivo, em geral, o
controle militar e da tributacao.

Assim, a evolugdo de conceitos estatisticos deu-se progressivamente, sendo
sua origem do latim status, que poderia ser traduzida como o estudo do Estado.
Como ciéncias, ela so6 foi aceita no século XVIII, e o termo foi utilizado inicialmente
em 1752 por Gottfried Achenwall®, quando o objetivo era coletar informacdes sobre
aspectos populacionais e econdmicos das nacOes para que Seus governos
pudessem conhecer e controlar seus subordinados e, assim, planejarem seus

programas governamentais. Pamplona (2009), citando o fildsofo Michel Foucault,

® De origem alema, Gottfried Achenwall é considerado “o pai da estatistica Moderna”, por ter sido um
dos primeiros a tratar a estatistica como ciéncias (ECHEVESTE et al, 2005).
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mostra os modos pelos quais o hoje conhecido conceito de populagao foi apropriado
pela ciéncia estatistica no decorrer do século XVIII.

Acompanhando essa descri¢ao historica, faz-se possivel encontrar indicios de
que a utilizacdo da Estatistica como ferramenta de tomada de decisdes ocorre
desde a Era de Cristo, conforme Echeveste et al (2005). A necessidade de
guantificar e recensear estiveram presentes em todas as culturas. Registros
apontam que possivelmente os presos de guerra no Egito Antigo foram os primeiros
a ser contados e cadastrados como dados estatisticos. Ja em 3000 a.C., também no
Egito, encontram-se registros sobre a falta de mao de obra na construcdo das
piramides. Posteriormente, no continente asiatico, o Imperador da China, Yao,
utilizou o recenseamento como forma de verificar aspectos agricolas e comerciais de
sua nacdo (ECHEVESTE et al., 2005). Ainda podem ser mencionados outros fatos
gue demonstram como esta ciéncia antiga é importante para a sociedade desde os
seus primérdios, porém a argumentacao sera restringida ao apontamento dos fatos
que, segundo o mesmo autor (ibidem), sdo considerados relevantes. Mundialmente,
em Constantinopla, no ano de 620, foi criado o Primeiro Bureau de Estatistica.

Memodria (2004) registra que muitos estudiosos realizaram pesquisas fazendo
uso da Estatistica no campo social, econdmico e politico. Ampliando o olhar sobre a
questdo, assinala que “acreditar nessas atividades como o comec¢o da histéria da
estatistica é deixar de compreender o verdadeiro significado da Estatistica” (2004,
p.12). Na percepcédo do autor, esta ciéncia interagiu diretamente, por meio dos
dados, com outras &reas, contribuindo dessa forma para a realizacdo de pesquisas
cientificas de naturezas distintas. Porém, como “disciplina autbnoma” (ibidem) esta
se deu somente no inicio do século XX, onde, conforme Memodria (2004),
intensificaram-se as atividades para oficializar e apresentar os estudos estatisticos.
Em 1834, Adolphe Quételet’, fundou Statistical Society of London, atualmente
denominada como Royal Statistical Society. Em 1853 organizou-se em Bruxelas o 1°
Congresso Internacional de Estatistica e apds, em Londres ocorreu a fundacao do
Instituto Internacional de Estatistica em 1885. Fatos como estes, dentre outros,

contribuiram para difundir e consolidar conhecimentos sobre esta area.

" Quételet percebeu que a Estatistica deveria ter como base a probabilidade. E considerado o “pai
das estatisticas publicas” (MEMORIA, 2004, p.20).
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No contexto brasileiro, conforme a descricdo de Echeveste et al (2005), a
histéria da Estatistica apresenta seus primeiros registros em 1872, quando foi
realizado o primeiro recenseamento, coordenado por José Maria da Silva Paranhos
(ou Visconde do Rio Branco), catedratico em 1863, da cadeira de Economia Politica,
Estatistica e Principios de Direito Administrativo da Escola Central, antiga Escola
Militar. Paranhos ainda fundou a Diretoria Geral de Estatistica, localizada no Rio de
Janeiro. Pardal (1993) enfatiza que no ano de 1810 ja havia registros nos programas
para a formacdo de engenheiros militares do estudo de calculos probabilisticos.
Relata também que por volta de 1883 era “impossivel saber se, quando e com que
profundidade ministrou-se calculo das probabilidades na Academia Militar” (p. 91),
uma vez que havia falta de professores nesta area. Somente em 1864 registra-se 0
uso de um livro voltado a Estatistica na disciplina de Economia Politica, Estatistica e
Principios de Direito Administrativo, cujo catedratico, substituto de Paranhos era
Américo Monteiro de Barros. Assim Pardal (1993), enfatiza que gradativamente o
estudo da Estatistica e da Probabilidade foi se instaurando nas cadeiras e que
muitos outros professores fizeram parte da constituicdo da historia da Estatistica no
Brasil.

No ano de 1936, deu-se a fundacao do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica), oOrgdo responsavel pela coleta e andlise de informacdes
socioecondmicas do Pais. Em 1953, a Escola Nacional de Ciéncias Estatisticas no
Rio de Janeiro e a Escola de Estatistica da Bahia foram criadas (ECHEVESTE et al.,
2005), fato que incentivou o estudo da Estatistica no Brasil.

Apenas no recente ano de 1997 é que a Estatistica foi incluida no ensino
fundamental e médio por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997), como uma parte dos conteudos da Matematica.

Sobre a Educacao Estatistica, como area do conhecimento, sabe-se que um
dos primeiros encontros que tratou sobre o ensino da Estatistica ocorreu em 1948,
incentivado pela UNESCO, uma vez que esta organizacdo ja percebia e se
preocupava com esta area interligada a outras areas do contexto social, econémico,
politico e cultural. A partir desse movimento, criou-se, nos anos de 1970, o Instituto
Internacional de Estatistica (ISI), cujo um dos seus objetivos, conforme Echeveste et
al (2005) era o de incluir nos curriculos matematicos as “nocdes de estatistica e

probabilidade desde o curso secundario” (p. 108).
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Ainda, conforme os autores, neste periodo consolidou-se a ideia de incluir a
Estatistica nas escolas, na conferéncia do Comprehensive School Mathematics
Program. Esse evento apresentou justificativas relevantes quanto aos motivos da

inclusdo da Estatistica no curriculo escolar.

- A relevancia da probabilidade e da estatistica em quase todas as
atividades da sociedade moderna;

- Muitos estudantes usardo nocdes de probabilidade e estatistica
como instrumentos em suas profissdes e, quase todos, terdo que
argumentar baseados na probabilidade e no raciocinio estatistico;

- A introducdo da probabilidade e da estatistica no curriculo de
matematica produzira um forte efeito estimulante por ser um ramo
dindmico da matematica e por ja ficarem evidentes suas aplicacfes
(ECHEVESTE et al., 2005, p.108).

Alguns pesquisadores da area, como Batanero, Ottaviani e Truran (2000),
foram os precursores para que estudos e pesquisas fossem concretizados nas
universidades, mostrando que a Educacdo Estatistica faz parte do cotidiano dos
sujeitos e, posteriormente, influéncia a sociedade. Nessa mesma direcdo, para
auxiliarem na consolidacdo e divulgacdo dessas pesquisas, foram organizados
periodicos e encontros para a discussao de assuntos relacionados a Educacao

Estatistica, abrangendo uma parcela de novos estudiosos de varios paises.

2.2.2 Teorizagdes no campo estatistico

Ao mencionar conceitos estatisticos, ndo se pode deixar de comentar a
influéncia que a Estatistica possui sobre as decisbes que afetam indireta e
diretamente toda a sociedade. Logo, o conhecimento estatistico € ferramenta
fundamental nos curriculos e no ensino escolar. Lopes (2004) complementa,
afirmando que

A pesquisa em educacao estatistica tem destacado a importancia de
se considerar o papel dessa ciéncias na tomada de decisdes a que
as pessoas estdo sujeitas em seu cotidiano e que essa perspectiva
deve ser assumida no curriculo da escola (LOPES, 2004, p. 188).

Tomando-se como ponto de partida a reflexdo de Lopes (2008), percebe-se o
quanto a Estatistica esta presente no cotidiano, sejam em meios midiaticos,
tecnoldgicos, entre outros, porém necessita-se ter conhecimento especifico sobre
conceitos estatisticos. Uma definicdo da Estatistica indica que ela constitui-se como

“uma ciéncia que se dedica ao desenvolvimento e ao uso de métodos para a coleta,
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resumo, organizacdo, apresentacdo e analise de dados” (FARIAS; SOARES;
CESAR, 2003, p. 18). Outras definicbes sdo mais especificas, como a utilizada por
Batanero:

La estadistica estudia el comportamiento de los fendmenos
llamados de colectivo. Esta caracterizada por una informacion
acerca de un colectivo o universo, lo que constituye su objeto
material; un modo propio de razonamiento, el método estadistico, lo
gue constituye su objeto formal y unas previsiones de cara al futuro,
lo que implica um ambiente de incertidumbre, que constituyen su
objeto o causa final (CABRIA apud BATANERO, 2001, p. 6).

Nessa segunda definicdo, percebe-se que h& outros elementos que sao
levados em consideracdo como “os fendmenos chamados de coletivo” (ibidem,
traducdo nossa). Em outras palavras, refere-se a aleatoriedade, que influencia os
métodos estatisticos, pois traz consigo incertezas, exigindo que se tenha um
raciocinio reflexivo e coerente.

Quanto ao termo Educacédo Estatistica, este foi adotado no Brasil a partir de
2001, e os pesquisadores Wodewotzki e Jacobini (2004) definem como “referéncias
as discussbes pedagogicas relacionadas com o ensino e com a aprendizagem da
Estatistica ou de conceitos e de aplicacdes estatisticas” (p. 237). Assim, nota-se
claramente que ambas se interseccionam quanto aos conteudos estatisticos, mas
com caracteristicas especificas, como se percebe na leitura das respectivas
definicbes. Contemplando essas definicdes, tem-se por entendimento, segundo
Lopes, que

Seria importante observar que o ensino da Estatistica ndo poderia
vincular-se a uma definicdo da Estatistica restrita e limitada, isto &, a
uma simples coleta, organizacdo e representacdo de dados, pois
este tipo de trabalho ndo viabilizaria a formacdo de um aluno com
pensamentos e postura criticos (LOPES, 1998, p. 114).

Assim, 0 ensino da Estatistica poderia estar voltado para a formacédo de
conceitos, como para a elaboragdo de procedimentos, métodos e modelos. Enfim,
segundo a concepcao de Lopes (1998), seria significativo que 0 pensamento
estatistico critico estivesse presente para o ensino e a aprendizagem, ou seja, que a
Educacao Estatistica oportunizasse situacdes de aprendizagem nas quais 0 sujeito
fosse o ator principal na construgdo de seus conhecimentos. Como evidencia
Batanero,

En una sociedad cambiante e impredecible, como la que nos ha
tocado vivir, nos sentimos inseguros sobre cudl es la mejor forma de
preparar a los jovenes y cuales son las materias y contenidos que
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debemos ensefar. Lo que hoy nos puede parecer esencial y a lo
gue dedicamos una gran parte del tiempo de ensefianza, puede
guedar obsoleto en un tiempo no muy lejano (BATANERO, 2002. p.
4).

Desse modo, os saberes tanto do docente como do aluno sdo importantes a
geracdo de novos caminhos na aprendizagem. Conforme indica a autora, ndo se
tem um Unico caminho possivel, mas podem-se produzir multiplas possibilidades
partindo das vivéncias individuais e coletivas, caminhando, enfim, na construcdo de

“cidadaos criticos, éticos e reflexivos” (LOPES, 2008, p. 75).

2.2.2.1 A relevancia da Educacéo Estatistica em documentos oficiais da educagéo

A escola basica busca acompanhar as mudancas da complexa sociedade
contemporanea no que se refere as ordens social, econémica, cultural e tecnoldgica
que este tempo trouxe consigo. Sendo a escola um espaco onde esses reflexos
convergem, ela se torna alvo de estudos e discussbes por pesquisadores que
buscam compreender como fenémenos externos influenciam a educacdo. Um
desses fendbmenos € a avaliacdo de larga escala realizada nos diferentes niveis de
escolarizagdo do Pais. Quanto ao Ensino Médio, a avaliagdo aplicada é o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), realizado anualmente por milhares de
estudantes que, para além de apenas uma avaliacdo, almejam alcancar boas notas
para a obtencdo do diploma de Ensino Médio e uma vaga nas universidades
publicas ou privadas do Pais.

Importa evidenciar que, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, de 1996, o Ensino Médio apresenta-se como a fase de conclusdo da
educacado basica, segundo o INEP, como se depreende da afirmacédo: “no qual a
educacao esta voltada para a cidadania, ndo devendo ser restrito a fun¢cées somente
propedéuticas para o ingresso no ensino superior € muito menos mero treinamento
profissional” (BRASIL, 2007, p. 97). Diante disso, o ENEM foi elaborado com o
intuito de desenvolver o conhecimento de maneira interdisciplinar, com conceitos,
ideias, teorias, acontecimentos, opinides e praticas constituindo partes integrantes
na construgdo do conhecimento. Assim, inicialmente & fundamental que se
construam estruturas mentais e cognitivas para que esse processo ocorra. No
Relatorio Pedagégico de 2007 do ENEM, observa-se claramente a énfase na

compreensdo de questdes contemporaneas.
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Cada vez mais é preciso que os alunos saibam aprender, selecionar
0 que conhecer, compreender fatos e fendbmenos, como estabelecer
suas relacdes interpessoais, analisar, refletir e agir sobre esta nova
ordem de coisas [...] Dessa maneira, vivemos tempos nos quais 0s
mais diferentes paises revisam seus modelos educacionais,
discutem e implementam reformas curriculares que sejam mais
apropriadas para atender as demandas da sociedade
contemporanea, uma sociedade que, em termos do conhecimento,
estd aberta para todas as possibilidades (BRASIL, 2008, p. 38).

Percebe-se que meétodos relacionados a memorizacdo ndo sdo o0 objetivo
dessa avaliacdo que, notando a realidade contemporanea, busca formar um cidadéo
autbnomo, reflexivo e critico, do qual se exigem competéncias e habilidades que
devem estar presentes em suas atitudes cotidianas. Ampliando ainda o olhar acerca
do ENEM, este se estrutura em cinco competéncias e vinte e uma habilidades. Para
este momento, menciona-se apenas a terceira competéncia e a terceira habilidade,
por se acreditar que estdo especialmente ligadas ao tema desta pesquisa.

A terceira competéncia evidencia que o aluno deve ter dominio em selecionar,
organizar, relacionar, interpretar dados e informagdes representadas de diferentes
formas, para tomar decisbes e enfrentar situacdes problemas. Conforme consta no
Relatorio Pedagogico (BRASIL, 2007), a habilidade correspondente a essa
competéncia exige que as informacbes sejam traduzidas e interpretadas ou
reorganizadas para contextualiza-las. Nessas condicbes, 0s saberes e as
competéncias estatisticas tornam-se fundamentais para a escolarizacdo de nosso
tempo.

Uma justificativa para isso parte da importancia do aluno que, desde cedo,
deve ser capaz de compreender dados estatisticos e como eles sdo analisados.
Importa destacar ainda que tais saberes estatisticos também adquirem centralidade
nos documentos curriculares, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s).
De acordo com Lopes e Moran (1999), os PCN’s fundamentam o ensino de
Estatistica, acenando para a necessidade de o individuo compreender as
informacdes veiculadas, para tomar decisdes e fazer previsdes que influenciam sua
vida pessoal e da sua comunidade.

Acrescentando informacgdes, segundo os PCN’s (1997), pode-se enunciar que
ha habilidades especificas para o ensino da Estatistica, como utilizar, estimar e
expressar, por meio de instrumentos de medida, representacdes usuais ou nao e,

em etapa posterior, coletar, elaborar e interpretar dados, estando eles expressos em
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forma de graficos, tabelas, esquemas, comunicando os resultados de suas
estratégias. Além disso, os PCN’'s consideram que o uso da Estatistica pode
constituir-se como uma ferramenta que propicie ao aluno o desenvolvimento de uma
postura critica diante das informagdes, pois, exigindo-o habilidades como interpretar
amostras, tanto tabulares como gréaficas podendo fazer previsdes e tomar baseados
em dados estatisticos.

Também se percebem relacdes entre os objetivos do Relatério Pedagogico do
ENEM (BRASIL, 2007) e as Orientacdes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL,
2006). Ambos os documentos partem do entendimento de que o Ensino Médio deve
preparar o sujeito para o trabalho, para assumir de forma consciente o seu papel de
cidaddo, com a ética, a autonomia intelectual e a assimilacdo dos processos
produtivos sendo alicerces da sua formacdo escolar (BRASIL, 2006). E para que
este processo ocorra, as Orientagdes Curriculares salientam que o “ensino da
Matematica pode contribuir para que os alunos desenvolvam habilidades
relacionadas a representacao, compreensao, comunicacao, investigacao e, também,
a contextualizacdo sociocultural” (BRASIL, 2006, p. 69).

Tal documento ainda orienta que trés aspectos devem ser observados para
que esse objetivo se concretize. A escolha de conteudos é o primeiro aspecto, pois
se acredita que o aluno egresso do Ensino Médio deve ser capaz de resolver
problemas do cotidiano usando a Matematica; que utilize a Modelagem Matematica
em qualquer area do conhecimento; que assimile teoremas e demonstracdes cujas
peculiaridades somente a Matematica desenvolve; e compreenda a Matematica
como fonte de conhecimento social e historicamente construido, assim como
perceba que a Matematica tem um papel importante diante do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico (ibidem).

Um segundo aspecto a ser considerado é quanto a forma de trabalhar os
conteudos. Para esse processo, € preciso que o aluno formule questbes, elabore
hipoteses, generalize, abstraia, argumente coerentemente, questione e busque
solucdes, pois somente assim a aprendizagem se torna significativa (ibidem, p. 70).
E o terceiro aspecto se refere ao projeto pedagdgico e a organizacao curricular, que
neste material estdo distribuidos em quatro blocos: NUmeros e operacdes; Funcgdes;
Geometria, Analise de dados e Probabilidade, os quais buscam o enlace entre seus

conteudos especificos. Salienta-se que, para 0 momento, analisa-se e comenta-se
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apenas 0 bloco que trata sobre a andlise de dados e probabilidades, por ser
pertinente a pesquisa.
Os conteudos deste bloco, quando tratam da Estatistica segundo as

Orientacdes Curriculares do Ensino Médio apresentam que:

O estudo da estatistica viabiliza a aprendizagem da formulacédo de
perguntas que podem ser respondidas com uma coleta de dados,
organizacdo e representacdo. Durante o ensino médio, os alunos
devem aprimorar as habilidades adquiridas no ensino fundamental
no que se refere a coleta, & organizacdo e a representacao de
dados. Recomenda-se um trabalho com énfase na construcéo e na
representacdo de tabelas e gréficos elaborados, analisando sua
conveniéncia e utilizando tecnologias, quando possivel. Problemas
estatisticos realisticos usualmente comecam com uma questdo e
culminam com uma apresentacao de resultados que se apoiam em
inferéncias tomadas em uma populagdo amostral (BRASIL, 2006, p.
78).

No processo de aprendizagem, especialmente no Ensino Médio, o aluno ja
deve ter nocdes basicas sobre como quantificar e interpretar resultados, pois
estamos inseridos em uma sociedade que prioriza a quantificacdo das informacdes.
A Educacgdo Estatistica vai ao encontro dessa perspectiva, pois a investigacdo
estimula a compreensdo de forma indutiva e formal dos principais conceitos e
representacdes estatisticas. Isso pode envolver a discusséo critica, a argumentacao
racional e o uso da linguagem estatistica adequada para a interpretacao e validacao
de informagdes que s&o vinculadas ao nosso cotidiano. Enfim, pretendeu-se nessa
secdo mostrar como 0 conteudo estatistico € apresentado nos documentos
curriculares nacionais.

Para continuar esse movimento de mostrar a relevancia e a produtividade
dessa temética investigativa, realizou-se uma revisdo de literatura, apresentada na

secao a seguir.

2.3RELEVANCIA DA PESQUISA

Realizou-se, inicialmente, uma busca de estudos que tratavam sobre o
assunto desta pesquisa, com o objetivo de observar quais autores e como o tema foi
abordado em dissertacfes e teses. Ou seja, realizou-se uma revisédo teorica que,
conforme Silva e Menezes (2005), € de significativa importancia para que, a partir

dos estudos revisados, haja insercdo no campo investigativo no qual a pesquisa se
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inscreve. As autoras também destacam que, por esse meio, é possivel definir com
maior facilidade as questbes que envolvem o desenvolvimento de uma nova
pesquisa, pois € possivel elencar muitas informacdes referentes ao assunto,
contribuindo para a sua fundamentacao

Boaventura (2007) considera que se devem buscar informacdes sobre o
assunto, ndo somente em bibliografias gerais, mas também em bancos académicos,
como em monografias, dissertacdes e teses, e também nos demais meios
cientificos.

Muito se aprende ao identificar-se a maneira como outros
pesquisadores conduziram suas propostas, definindo tema,
problema em termos operacionais, no contexto do cenario tedrico ou
pratico e com demonstracdo da relevancia e interesse na
investigacdo (BOAVENTURA, 2007, p. 47).

Partindo-se desses pressupostos, realizou-se uma busca de teses e
dissertacdes cuja tematica é a Educacdo Estatistica. Tal busca fez-se no sitio do
Instituto Brasileiro de Informacdes em Ciéncias e Tecnologia (IBICT), na internet, e
tomou-se como palavras-chave: Estatistica, Educacédo Estatistica, Probabilidade e
ensino. Foram encontrados, no periodo entre 1998 a 2009, trinta e quatro estudos,
dos quais vinte e nove sdo dissertacdes e cinco teses estando distribuidas nos
espacos geograficos das regibes Centro-Oeste, Sudeste e Sul do Pais, em diversas
universidades estaduais ou federais, sendo predominante a pesquisa na regiao
sudeste.

Observa-se que a quantidade de dissertacdes e teses ligadas a area da
Educacao Estatistica é inferior em relacdo as outras areas da Matematica ou da
Educacao, fato que se deve, provavelmente, a esta ser uma area de pesquisas e
estudos recente. Consequentemente, as referéncias sobre 0 assunto sédo reduzidas,
e a divulgacdo de materiais sobre o assunto ainda € pequena. Dessa forma, a
discussao sobre o tema nas universidades e, posteriormente, nas escolas, se torna
limitada; além disso, a universidade proporciona aos professores em formacao
inicial, em geral, apenas o suporte tedrico da Estatistica, o que € insuficiente para
que eles se tornem competentes em aspectos relacionados a Educacdo Estatistica
(LOPES, 2008).

Para tratar analiticamente esse material, procurou-se examinar os modos de
abordagem e o0s niveis de ensino nos quais as pesquisas estao inseridas. Tal

preocupacao fez-se importante uma vez que esta pesquisa estéd inserida em uma
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determinada tradicao investigativa. Assim, quanto aos modos de abordagem, notou-
se uma predominancia de estudos qualitativos. Para realizar esta classificacédo, o
critério adotado foi a leitura do resumo ou do procedimento metodolégico, secédo na
qual o autor da tese ou da dissertacéo apresenta detalhes de sua pesquisa.

Realizando a andlise desses materiais, foi possivel perceber que as
pesquisas qualitativas, totalizam vinte e uma engquanto que as pesquisas
qguantitativas sdo de apenas treze. Importa ainda destacar que tal classificacédo
decorreu do posicionamento epistemoldgico ou metodoldgico do estudo utilizado
para compor essa revisado da literatura.

Quanto aos niveis de ensino privilegiados, observa-se uma tendéncia
empirica de que as pesquisas se concentrem no Ensino Médio e no ensino superior,
situacdo que pode estar ligada ao fato de que € nesses niveis de ensino que a
Educacdo Estatistica € inserida com maior efetividade (figura 1).
Concomitantemente, também se observam pesquisas em niveis como a educacao

infantil e a educacéo de jovens e adultos, ainda que com menor recorréncia.

Nivel de ensino

14 13
12
10 9

8

6

4

2

0

B Ed. infantil B Ens. fundamental @ Ens. médio @ Ens.superior @ Outros

Figura 1 - Indicadores de teses ou dissertacdes analisadas quanto ao nivel de ensino
Fonte: O autor (2010).

Dentre os estudos selecionados, ainda investigou-se o tipo de preocupacao
educacional tomado com maior énfase. Para essa caracterizacdo, conforme
observa-se na figura 2, organizaram-se 0s textos em quatro eixos tematicos, a
saber: formacdo de professores, situagbes didaticas, curriculo e andlise de
materiais. Para este momento, entende-se como eixo de formacdo de professores
aguelas pesquisas que estao relacionadas a formacéao de professores, seja inicial ou

continuada, na qual percepcdo, concepg¢bes, conhecimentos profissionais e
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estatisticos e importancia da elaboracdo de projetos com docentes estdo em pauta.
Por situagdo didatica compreendem-se os relatos de experiéncias docentes que, por
meio de atividades didaticas envolvendo conteudos estatisticos, buscaram
compreender como ocorre 0 processo de aprendizagem. Quanto ao eixo do
curriculo, a ele se ligaram as pesquisas relacionadas a constituicdo das praticas e
politicas vinculadas aos modos como a Estatistica apresenta-se nos curriculos
escolares. O ultimo eixo tematico assim classificado trata de estudos sobre livros
didaticos, midia impressa, programas computacionais, provas externas como ENEM
e SAEB, entre outros materiais. As pesquisas neste campo buscam verificar e
relacionar conhecimentos estatisticos e atividades praticas e tedricas que esses
instrumentos apresentam. Tais estudos, em geral, concluem que os livros didaticos
voltam-se para as atividades que exigem habilidades de alfabetizacdo estatistica
que estdo diretamente ligadas ao contexto cultural. Porém, o que as avaliacdes
nacionais exigem séo habilidades de alfabetizacdo funcional, ou seja, o grau de
exigéncia sobre saberes estatisticos é acentuado, diferentemente do que ocorre nas

avaliacdes internas escolares.

Enfase na analise

@ Formacao de professores E Situacdes didaticas @ Curriculo B Andlise de materiais

Figura 2 — Indicadores do assunto das teses ou dissertacdes analisadas
Fonte: O autor (2010).

Partindo da analise, buscou-se, por meio da metodologia da pesquisa abaixo
descrita, alcancar novas percepcdes e concepcdes sobre o assunto pesquisado.
Ressalta-se que, para este estudo, optou-se pelo Ensino Médio, mesmo
considerando a razoavel densidade de estudos sobre esta etapa da educacao
basica, por duas razbes. A primeira decorre do fato de que ndo se encontrou

registros de pesquisas que estudavam os saberes docentes dos profissionais da
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educacgédo, predominavam estudos de situa¢fes didaticas. A segunda razao decorre
da possibilidade da producédo de outros sobre a formacao de professores, tomando

como ponto de partida as experiéncias profissionais e académicas da pesquisadora.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Em meio a tanta vagueza, é valido perguntar: “Mas
afinal o que é pesquisa?”
(D’ AMBROSIO, 2004, p.11)

Ao responder a essa indagacao, D’Ambrosio® (2004) busca no dicionario e em
suas concepc¢des uma abordagem singular, porém argumenta que esta concepcao
singular ndo existe, pois a pesquisa, dependendo do lugar e por quem é vista, pode
assumir significados diferentes. No meio académico, D’Ambrosio (2004) relata que a
pesquisa esta presente no cotidiano do pesquisador e, para o autor, a pesquisa esta
inerente a acao, posicionada de forma indissociavel a vida. Seguindo a abordagem
do pesquisador, o sujeito age por forca de estimulos internos e externos, buscando
novas maneiras de consolidar suas concepg¢des. Assim, explicitando a importancia
gque a pesquisa tem para 0 proprio sujeito, satisfaz sua curiosidade e,
consequentemente, suas acdes 0 colocam como protagonista na producdo de

conhecimentos. A seguir, serdo descritas as abordagens para esta investigacao.
3.1 CARACTERIZAQAO DA PESQUISA

A presente pesquisa tem abordagem qualitativa, com uma dimenséo analitica
compreensiva. A estratégia investigativa privilegiada foi a aplicagdo de um
guestionario misto para professores do Ensino Médio. A metodologia de analise dos
dados coletados fundamentou-se na Analise Textual Discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2007), a qual posteriormente sera comentada. Delineando essa etapa,
apresentam-se nesse momento alguns conceitos e concepg¢lOes sobre a pesquisa
qualitativa, sobretudo em suas diferenciacdes com a matriz quantitativa.

D’Ambrosio (2004), seguindo uma tradicdo ja consolidada, diferencia as
pesquisas em quantitativas e qualitativas. Respectivamente, a pesquisa quantitativa®

“lida com grande numero de individuos, recorrendo aos métodos estatisticos para a

® D’Ambrosio define, sob a 6tica politica, a pesquisa como o resultado da identificacéo de fatores que
Eermitem observar, analisar e interpretar as consequéncias (2004, p. 20).

O referido autor enuncia como sinbnimo para pesquisa quantitativa os termos pesquisa estatistica
ou ainda pesquisa positivista.
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andlise de dados coletados de maneiras diversas, inclusive entrevistas” (p. 12). O
autor apresenta como entendimento, na pesquisa qualitativa’®, aquela que “tem
como foco entender e interpretar dados e discursos, mesmo quando envolve grupos
de participantes” (p. 12).

Sob outra perspectiva, definicbes e diferenciacdes, a pesquisa de matriz
qualitativa, conforme elaboragédo da pesquisadora Bicudo (2004), é posicionada na

dindmica da producéo de significados, como segue:

O qualitativo engloba a ideia do subjetivo, passivel de expor
sensacgles e opinides. O significado atribuido a essa concepcéo de
pesquisa também engloba no¢Bes a respeito de percepgbes de
diferencas e semelhancas de aspectos comparaveis de experiéncias
(p. 104).

A autora, por meio dessas concepcodes, evidencia que, independente do tipo
de pesquisa, existem fatores que néo estdo sob controle do pesquisador, ou seja, a
precisdo, a objetividade e quantificagcdo da coleta de informagbes podem ser
afetadas por questdes praticas, empiricas ou técnicas. J4 para o pesquisador
Gunther (2006), as caracteristicas proprias da pesquisa qualitativa sdo a flexibilidade
e a adaptacao, sendo suas fontes provenientes da variabilidade do comportamento e
subjetividade, nas quais estdo inseridos pensamentos, atitudes e sentimentos dos
diferentes sujeitos analisados. Assim, o autor estabelece, sob a “6tica das ciéncias
sociais empiricas” (ibidem, p. 204), algumas compreensdes sobre as investigacdes

gue envolvem comportamento e subjetividade:

[...] a) observar o comportamento que ocorre naturalmente no
ambito real; b) criar situacfes artificiais e observar o comportamento
diante das tarefas definidas para estas situacdes; c) perguntar as
pessoas sobre 0 seu comportamento, o que fazem e fizeram e sobre
0s seus estados subjetivos, o que, por exemplo, pensam e
pensaram (ibidem, p. 201).

Complementando, Flick (2008) evidencia em sua abordagem sobre
metodologias que a pesquisa qualitativa apresenta como foco central questdes que
envolvem a abordagem reflexiva, a qual deve levar em conta a pluralidade de
meétodos, teorias e contextos. Ou seja, a pesquisa qualitativa “é orientada para a

analise de casos concretos em sua particularidade temporal e local, partindo das

9 0 autor apresenta como palavras equivalentes a pesquisa qualitativa a pesquisa naturalistica ou
método clinico, o qual teve origem na psicandlise e na antropologia.
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expressdes e atividades das pessoas em contextos locais” (ibidem, p. 28).
Entretanto, o pesquisador deve focar-se nos seus objetivos de pesquisa.

Partindo-se da compreensédo destes pontos de vistas enfocados por diversos
pesquisadores, tomam-se como referéncia as consideracdes que Silva e Menezes
(2005) estabelecem sobre a pesquisa qualitativa™*, em que a inducéo é responsavel
pela analise dos dados, pois se faz por meio da interpretacdo e pertinéncia dos
significados dos fatos (FLICK, 2008, p. 20). E seguindo por este viés, 0 movimento
desta pesquisa teve carater descritivo e compreensivo, pois, conforme o autor
(ibidem), este tem como objetivo a descricéo das particularidades de uma populacao
ou de um fendmeno, ou ainda constituir conexado entre variaveis, sendo que para

isso exige o0 uso de métodos especificos, como 0s questionarios estruturados.

3.2 SUJEITOS DA PESQUISA

Para fins da realizacdo da investigacdo aqui apresentada, 0s sujeitos da
investigacdo foram oito professores de Matematica que realizam suas atividades
docentes no Ensino Médio nas redes publica estadual e privada da cidade de
Canela - Rio Grande do Sul. A escolha desses sujeitos se deu a partir dos seguintes
critérios: a) ser professor da rede publica estadual ou privada; b) ter formagéo em
Licenciatura em Matematica (concluida ou em andamento); c) trabalhar com
conteldos estatisticos em suas préaticas pedagogicas. A partir da operacionalizacao
desses critérios, foi possivel selecionar os sujeitos, assim como adequar sua
escolha aos objetivos desta investigacao.

Relativamente as questdes éticas envolvidas, nem os professores, nem as
escolas em que lecionam foram identificadas em qualquer estagio da pesquisa e
apenas a pesquisadora teve acesso as anotacdes individuais acerca do resultado
dos questionarios. Os professores participantes foram informados sobre os objetivos
e metodologias da pesquisa, assim como do destino e confidencialidade dos dados

coletados, por meio de um termo de consentimento livre e esclarecido® assinado no

' silva (2005) “considera que ha uma relagdo dinamica entre o mundo real e o suijeito, isto &, um

vinculo indissociavel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido
em numeros” (p. 20).

2.0 termo de consentimento livre e esclarecido proposto para esta pesquisa encontra-se em anexo a
este projeto.
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inicio do processo, firmado também pela pesquisadora e pelo orientador, com cépia
para cada professor.

Acerca desses sujeitos envolvidos, serdo apresentadas nessa secao
informagcdes quanto ao grupo de professores respondentes dos questionarios,
atribuindo énfase as suas experiéncias profissionais e académicas. Importa retomar
ainda que o objetivo principal desta pesquisa, conforme evidenciado no capitulo
introdutorio é diagnosticar e compreender como o0s saberes docentes sao
construidos na pratica pedagdgica ao ensinarem Estatistica no Ensino Médio.

Assim, tracando um perfil dos sujeitos é possivel descrever que dos oitos
professores, dois eram do sexo masculino e seis do sexo feminino. Também é
relevante considerar que setenta e cinco por cento destes trabalham na rede publica
estadual.

A tabela 1 mostra o tempo de docéncia dos professores.

Tabela 1 - Tempo de docéncia dos professores

Tempo de docéncia (anos) Numero de professores
05 04
5 ---| 10 02
mais que 10 02
Total 08

Fonte: O autor (2010).

A tabela 2 apresenta o grau de instrugcdo dos professores participantes da

pesquisa.
Tabela 2 - Grau de instrucao dos professores
Grau de instrucdo  Numero de professores %
Graduacao 06 75
Especializacéo 02 25
Mestrado 00 -
Total 08 100

Fonte: O autor (2010).
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Em relagdo as experiéncias profissionais, percepcdes e concepg¢des dos
respondentes em relacdo ao ensino da Estatistica, percebeu-se que todos atribuem
a Estatistica um lugar de relevancia, justificando que conhecimentos estatisticos sao
importantes, pois estdo presentes no cotidiano e nas avaliacbes de larga escala.
Vale destacar também que, conforme o0s sujeitos dessa pesquisa, 0S saberes
estatisticos estdo ligados a outras disciplinas, sendo expressos em graficos e
tabelas, requerendo conceitos estatisticos para a sua interpretacdo. Quando
questionados sobre o lugar que o0s conhecimentos estatisticos ocupam nos
curriculos de suas escolas diversas respostas emergem. Quatro professores relatam
gue a Estatistica ocupa lugar apenas no terceiro ano do Ensino Médio. Um professor
relata que no plano de estudos de sua instituicdo a Estatistica se apresenta a partir
da 52 série do ensino fundamental. Em outra escola, a Estatistica esta presente no
segundo ano do ensino médio. Dois professores ainda relatam que, em suas
escolas, a Estatistica ndo esté presente na grade curricular.

Dos oito professores respondentes, trés deles relatam que desde sua
formacdo académica até o presente momento ndo modificaram suas acodes
metodoldgicas em relagdo ao ensino da Estatistica. Outros trés ndo desenvolveram
a questdo e o restante dos professores relata que modificaram suas acodes
metodoldgicas buscando aproximar os conteudos estatisticos ao contexto dos
alunos. Assim, somente estes professores expbem que encontram dificuldades no
ensino da Estatistica, enfatizando que esta dificuldade esta relacionada a
compreensao das informac6es graficas e dos conceitos estatisticos.

Quando perguntados sobre sua trajetdria académica e questdes relacionadas
a Estatistica, seis professores relataram que estudaram Estatistica no terceiro ano
do Ensino Médio, um estudou no segundo ano da mesma etapa e um docente relata
que ndo estudou Estatistica na educacdo béasica. Seguindo no mesmo Viés,
relacionando a Estatistica e a formag¢do dos docentes na educagéo basica, quando
questionados como foram trabalhados os conteudos estatisticos neste periodo os
docentes evidenciam em suas respostas que situacdoes problemas do cotidiano e
retiradas de livros e jornais eram abordadas nas aulas, bem como o uso do livro
didatico, a analise de tabelas e gréaficos presentes nos mesmos. Também ha dois
dos respondentes que relatam que 0s conceitos estatisticos foram apresentados de
maneira “tedrica”, juntamente com a resolucdo de algoritmos e analise de gréficos.

No que tange ao ensino superior, este quadro ndo se altera significativamente.
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Relatam que a Estatistica foi ensinada por meio de conceitos tedricos, analise de
dados coletados em pesquisas de campo, de situacdes-problema, de pesquisas
estatisticas divulgadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica e de
resolucdo de algoritmos. A seguir serdo descritos os instrumentos de coleta de

dados.

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA

Para a coleta de informacgdes, utilizou-se um questionario com perguntas
mistas sobre questbes referentes as concepcdes e as praticas docentes
relacionadas aos conhecimentos da Estatistica. Partindo do olhar conceitual e
sistematico de Silva e Menezes (2005) e Fiorentini e Lorenzato (2006) sobre o
método de coleta de dados, optou-se pelo questionario™, no qual se adotou
perguntas mistas, ora abertas, ora de multiplas escolhas.

O questionario €, conforme as pesquisadoras Silva e Menezes (2005), um
instrumento que deve cumprir certos padrdes para que este seja de facil
preenchimento, ou seja, a objetividade e a limitagdo de questdes devem estar na
formulagdo do questionério, pois a colaboragdo do informante € importante ao
pesquisador e, seguindo esses requisitos, assegura-se a participacdo dos sujeitos
(p. 33).

Observando o campo dos pesquisadores Fiorentini e Lorenzato (2006),
conclui-se que o questionario com perguntas mistas € um dos instrumentos de
coleta mais utilizados na busca de informagdes. E estruturado com perguntas em
gue o sujeito disserta sobre 0 assunto, e em outras responde a perguntas fechadas
por meio de respostas possiveis. Outro tipo de questionario € aquele com questbes
fechadas, no qual se apresentam apenas duas alternativas, sendo as respostas
restritas, ndo se obtendo respostas fora do esperado. Ja nas questdes abertas, é
possivel obter informagbes com maiores detalhamentos do que o esperado.
Fiorentini e Lorenzato (2006) resumem que “as questdes fechadas sdo mais faceis
de ser respondidas, compiladas e tratadas estatisticamente”. As questbes abertas,
por sua vez, se prestam de maneira adequada para “coletar informagdes

qualitativas” (ibidem, p. 117). Os autores reconhecem que este instrumento

'3 Silva e Menezes conceituam um questionario como “uma série ordenada de perguntas que devem
ser respondidas por escrito pelo informante” (SILVA e MENEZES, 2005, p.33).
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apresenta algumas limitacdes em sua aplicacéo, pois exige, por parte do sujeito,
disponibilidade de tempo e interesse ao responder as questbes, mas, em
contrapartida, ele pode ser aplicado a um grupo de muitos sujeitos, sem o contato
direto pesquisador-sujeito, e as informacdes obtidas podem ser agrupadas em
categorias. Ainda, conforme Fiorentini e Lorenzato (2006), para fazer uso desses
instrumentos, deve-se ter conhecimento prévio do assunto e conhecer o seu publico
alvo, pois, de certa forma, as perguntas “sdo uma traducdo das hipdteses da
pesquisa”’ (ibidem, p. 117).

Para minimizar esses fatores, Silva e Menezes (2005) enfatizam que alguns
critérios devem ser levados em conta no momento da constru¢do do questionério. O
primeiro revela que as questdes devem ser anexadas a blocos tematicos, seguindo
uma ordem légica. O segundo refere-se a linguagem escrita, que deve ser de facil
compreensao, livre de dubiedades na interpretacdo. O terceiro critério enfatiza que
cada questao deve ter apenas uma pergunta e, finalizando essas recomendacgoes, 0
questionario deve apresentar somente questdes que estejam relacionadas ao

objetivo da pesquisa (ibidem, p. 34).

3.4 METODOLOGIA DE ANALISE

A partir das estratégias de coleta de dados evidenciadas na secao anterior,
nessa secao sao apresentados os modos de analise desses materiais coletados. Do
ponto de vista do tratamento das informacdes, foi tomada como estratégia analitica a
Andlise Textual Discursiva, inspirada na contribuicdo metodologica de Moraes e
Galiazzi (2007), a qual se apresenta na primeira parte do capitulo. Posteriormente,
sao descritos 0s pressupostos orientadores da analise proposta acerca dos saberes
docentes (TARDIF, 2009). Para tanto, dialoga-se com alguns estudos
contemporaneos acerca da docéncia. A descricdo de ambos 0s pressupostos
metodoldgicos justifica-se pela necessidade de delinear com maior coeréncia 0s
modos pelos quais os dados coletados foram tratados, por um lado, e demarcar a
perspectiva tedrica pela qual as concepcdes dos professores serdo examinadas, por

outro.

3.4.1 Analise Textual Discursiva
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A metodologia da Andlise Textual Discursiva (ATD), segundo Moraes e
Galiazzi (2007), tem um amplo campo de abrangéncia, uma vez que toma como
objetivo a compreensao e (re)construcdo do conhecimento, assim como articula a
subjetividade a fundamentacéao tedrica. Sendo uma modalidade intermediaria entre a
analise de conteddo desenvolvida por Bardin (1977) e a analise de discurso
proposta por Orlandi (1999), a ATD apresenta como caracteristica as
transformacdes auto-organizadas que buscam no objeto de pesquisa a emergéncia
de novos sentidos, para 0s quais 0 pesquisador precisa estar receptivo para, por
meio da escrita, expressar conhecimentos latentes ou que estavam por emergir.
Porém, os autores defendem que as trés metodologias acima citadas possuem prés
e contras. Assim, é preciso, antes de adotar uma delas, analisar a relacao existente

entre o objetivo e o objeto da pesquisa.

De qualguer modo, em nosso modo de ver, as diversas
metodologias tém finalidades e objetivos dentro da pesquisa
gualitativa. Tém seus espacos. Ndo se excluem. N&o sao
empregadas ao mesmo tempo numa pesquisa, mas no conjunto das
pesquisas de cunho qualitativo cada uma delas tem condi¢bes de
contribuir para ampliar nossa compreensao da realidade (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 161).

No momento, discute-se, ainda que de maneira resumida, a Analise Textual
Discursiva. A partir dos pressupostos de Moraes e Galiazzi (2007), ao afirmar que “a
intencdo é a compreensdo, reconstruir conhecimentos existentes entre os temas
investigados” (p. 11), os autores apontam quatro pontos norteadores que colaboram
no delineamento desse processo, a saber: a desmontagem dos textos, o
estabelecimento de relacdes, a captura do novo emergente e o processo de auto-
organizacdo. A seguir, sdo apresentadas cada uma dessas etapas com suas
respectivas abordagens.

Sobre a desmontagem dos textos, um dos primeiros movimentos, segundo
Moraes e Galiazzi (2007), pode ser compreendido como “uma incursdo sobre o
significado da leitura e sobre os diversificados sentidos que esta permite construir a
partir de um mesmo texto” (p. 13). Por meio desse processo, todo e qualquer
material utilizado na coleta de dados torna-se significativo, pois, por suas linhas e
entrelinhas, o pesquisador realiza a interpretacdo, atribuindo significados diferentes

as analises, dependendo das suas percepcdes e concepcoes.
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Uma das possiveis maneiras de alcangar este objetivo é por meio da leitura,
processo que cumpre o papel de ativar as diversas percepc¢des dos sujeitos, escritas
nos materiais textuais que o pesquisador tem sobre o objeto pesquisado. Esse
processo apresenta diferentes niveis de significados a leitura, podendo ora assumir
carater manifesto ou explicito'®, ora sendo uma leitura latente ou implicita que, ainda
conforme os autores, exige do pesquisador uma interpretagcdo “mais exigente e
aprofundada” (ibidem, p. 14). Nesse momento, o que deve preponderar € uma visao
fenomenolégica® que auxilia na emergéncia de novas interpretacées.

Dessa forma, o resultado seria a construcdo do corpus (MORAES; GALIAZZI,
2007), ou seja, mediante as producdes textuais, buscam-se sentidos fundamentados
em teorias e concepcbes definidas inicialmente, que interligam os objetivos da
pesquisa e sua fundamentacdo tedrica. Diante desse quadro, a desconstrucao €&
responsavel pela fragmentacdo dos textos, por meio da qual, para os autores,
“pretende-se conseguir perceber os sentidos dos textos em diferentes limites de
seus pormenores” (ibidem, p. 18), proporcionando a emergéncia das unidades de
analise.

Seguindo o referido processo, quando as ideias dos enunciados dos textos
sdo separadas, divididas, ou seja, desorganizadas, estdo se processando as
unitarizagcbes, que exigem do pesquisador uma interpretacdo agucada, para que
semelhancas e diferencas sejam identificadas e absorvidas pela pesquisa. Importa
destacar que a visdo do todo deve ser presente para que a unitarizacdo esteja
relacionada com novas ideias emergentes e que sejam relevantes a pesquisa. Em
relacdo a esse processo, Moraes e Galiazzi (2007) deixam explicita a importancia da
validacdo, uma vez que “serdo unidades validas para uma pesquisa aquelas que
afirmem algo em relacéo ao objeto da investigacao” (p. 115).

No segundo ponto norteador Moraes e Galiazzi (2007) nomeiam como
categorizacdo, no qual os “conjuntos de elementos de significacdo proximos
constituem as categorias” (p. 22). Aponta-se que as categorias iniciam como
unidades e podem ser construidas a partir de diferentes metodologias. Na
categorizagdo, busca-se transformar as unitarizacées em subconjuntos linguisticos

que apresentam semelhancas, os quais fazem parte do todo e sdo nomeados de

* Moraes e Galiazzi (2007) denominam desta forma, “as leituras e interpretacdes que podem ser
compartilhadas, com relativa facilidade, entre diferentes leitores” (p. 14).

!> Conforme o dicionario filoséfico de Japiassu e Marcondes (2006), o termo foi criado pelo filésofo J.
H. Lambert, tendo como objetivo estudar descritivamente um “fenémeno”.
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formas distintas para que, desse modo, as categorias adquiram caracteristicas
impares.

E essas, por sua vez, podem ser classificadas em categorias iniciais,
intermediarias e finais, nas quais as ideias e percepc¢des sao condensadas para que
se possa ter uma visdo da totalidade do processo investigativo. Porém, de maneira
crescente, 0s niveis de categorias tendem a ser amplos enquanto que o numero de
categorias diminui ao longo do processo analitico. Em relacdo a metodologia
utilizada para a categorizacéo, as estratégias empregadas sao os metodos dedutivo,
indutivo ou intuitivo. Conforme Moraes e Galiazzi (2007), o método dedutivo esta
fundamentado em teorias pré-estabelecidas, ou seja, “a priori” (p. 23). O indutivo faz
uso das categorias que emergem da analise do “corpus” (ibidem, p. 23). O terceiro,
intuitivo, constitui-se como um pouco mais complexo, pois necessita do pesquisador
a superacdao do pensamento linear, ou seja, “constitui um modelo misto de
categorias, no qual o pesquisador parte de um conjunto de categorias definido ‘a
priori’, complementando-as ou reorganizando-as a partir da analise” (ibidem, p. 25).

O terceiro ponto é a captura do novo emergente, no qual ocorre a construcao
de metatextos, os quais devem apresentar elementos de descri¢ao e interpretacéo.
Partindo da compreensdo do material de andlise, e valendo-se de “argumentos
aglutinadores” (ibidem, p. 34) e da critica, 0 pesquisador apresenta condi¢cdes de
elaborar um metatexto, logo validando o corpus do texto.

Partindo do pressuposto exposto por Moraes e Galiazzi (2007) de que “o
produto final de uma analise textual discursiva é um metatexto” (p. 94),
primeiramente é preciso que se facam algumas consideragfes, dentre elas acerca
da escrita. A escrita € uma das principais formas de comunicacdo e validacdo da
pesquisa, na qual as ideias dos sujeitos integrantes, incluindo as do pesquisador,
sdo desfragmentadas, reestruturadas, analisadas, lidas, interpretadas, relidas e
descritas, constituindo um movimento ciclico em que o ato de escrever, conforme os
autores, torna-se ao mesmo tempo desafiador e recompensador. Caracteriza-se
esse processo como desafiador, pois o0 pesquisador deve estar impregnado pela
teoria de sua pesquisa, ou seja, deve possuir dominio sobre seu campo; mas, ao
mesmo tempo, ndo pode esquecer que essa etapa esta vinculada ao “aprender”
(ibidem, p. 109). Isso também pode ser caracterizado como recompensador, na
medida em que a realidade de um contexto vem a tona e pode ser compreendida e

vivenciada ndo somente pela comunidade cientifica, mas também por todos aqueles
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gue se fizeram presentes na pesquisa, sendo co-autores do processo de
(re)construcdo de conhecimentos. Enfim, a comunicagdo é uma fase na qual “as
compreensoes e aprendizagens vao se constituindo” (ibidem, p. 109).

Cabe salientar que, para alcancar esse estagio, elementos como a descricao
e interpretacdo dos dados sao importantes para a organizacdo dos metatextos. Para
Moraes e Galiazzi (2007), a descricdo'® é responsavel pela ligacdo entre a
“realidade empirica” (p. 98) e as ideias dos sujeitos da pesquisa. Pode assumir o
aspecto quantitativo, quando direcionar-se a “extensao” (p. 99), na qual os dados
numéricos auxiliam na analise qualitativa, que, por sua vez, estd relacionada a
profundidade que se baseia nas abstracdes e subjetividades, sendo um item para a
validade da pesquisa.

Para Moraes e Galiazzi (2007), a interpretacdo’’, diferentemente da
descricdo, baseia-se na fundamentacao tedrica, na qual as categorias iniciais sao
revestidas com novos sentidos. Esses sentidos podem estar relacionados a forma
de interpretacdo que também pode partir de referenciais tedricos a priori, em que o
pesquisador busca movimentar-se em referéncias pré-estabelecidas, ou por meio de
outra forma de interpretacdo, que € o uso de teoriza¢des que emergem do processo
analitico. Dessa forma, parte-se do entendimento que “interpretar é explicitar inter-
relacdes entre as categorias emergentes da andlise” (ibidem, p. 101).

Na descricao, apresentam-se 0s materiais empiricos da pesquisa, atendo-se
especificamente tanto na fundamentacdo, quanto na interpretacdo. Desde essa
perspectiva, 0 pesquisador faz uso da abstracdo, afastando-se de ideias
incoerentes, buscando compreender, relacionar, explicar e construir novas
concepcOes e teorias a partir de suas andlises. Para que esses movimentos sejam
gradativos, ou seja, para que se passe da descricdo para a interpretacdo, segundo
Moraes e Galiazzi (2007), faz-se necessario que conheca profundamente o campo
tedrico em que esta inserido, pois 0 pesquisador tera na interpretacdo elementos
para alcancar seus préprios resultados.

O quarto ponto norteador da analise de dados, para Moraes e Galiazzi (2007,

p. 41), € a auto-organizacao, descrita

'® Conforme Moraes e Galiazzi (2007), a “descricdo é uma forma organizada de expressar 0s
sentidos e significados construidos a partir das analises” (p. 98).

" Interpretar, segundo Moraes e Galiazzi (2007), “exige investir em pensamento préprio, no sentido
de conseguir superar o ja posto, reconstruindo-0” (p. 103-104).
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[...] como um processo emergente de compreensédo, que se inicia com
um movimento de desconstrucdo, em que o0s textos do “corpus” sao
fragmentados e desorganizados, seguindo-se um processo intuitivo
auto-organizado de reconstrugdo com emergéncia de novas
compreensfes que, entdo, necessitam ser comunicadas e validadas
cada vez com maior clareza em forma de producdes escritas.

Seguindo as analises dos autores, nesse momento da desconstrucdo das
informagdes faz-se essencial a fragmentacdo, de forma que se torna ferramenta
para se alcancar o “caos”. Procurando ampliar esse conceito, o dicionario filosofico
de Japiassu e Marcondes (2006) aponta que a origem da palavra caos vem do
“grego k&os do verbo khainen abrir, entreabrir-se” (p. 38) e foi usado provavelmente
por Hesiodo no século VIl a.C. para indicar o vacuo existente na “separacao entre a
Terra e o Céu” (p. 38). Ainda esses pesquisadores projetam que a fisica moderna
faz uso deste termo ao tratar da “existéncia de fenbmenos em relacdo aos quais nao
€ possivel fazer previsbes ou calculos precisos das alteracbes, mesmo que
pequenas, nas condi¢des iniciais” (ibidem, p. 38).

Assim, percebe-se que o significado original da palavra estd adequado a esse
contexto, no qual se desestabilizam aspectos ditos “prontos” para que ideias ou
concepcdes “conscientes e inconscientes” (p. 42) se tornem perceptiveis ao
pesquisador. Dessa maneira, ele se torna um agente neutro e racional, e 0s
fendmenos apresentam-se em seus verdadeiros significados e sentidos, ou seja,
com novas compreensoes.

A proxima etapa, a emergéncia do novo, é processada de maneira intuitiva e
auto-organizada e, conforme Moraes e Galiazzi (2007), “pode ser entendida como
um conjunto de operacgbes inconscientes que resultam em ‘insights’ repentinos e
globalizados” (p. 43). Dessa forma, é possivel perceber que os “sentidos” devem
estar agucados para absorver ndo somente o0 que ja é conhecido, mas para construir
novos conhecimentos.

A Ultima etapa, a comunicacao, é responsavel pela conclusdo “em forma de
metatextos em que 0s novos ‘insights’ atingidos sdo expressos em forma de
linguagem e em profundidade e detalhe” (p. 43). A linguagem que basicamente é
adotada pela comunicagdo € a escrita, que tem a fungéo continua de explicitar de
forma clara as ideias que emergiram das etapas anteriores.

Todo esse movimento que parte da emergéncia de ideias que séo divididas

em unitarizacbes, posteriormente passando pela categorizacdo inicial,
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intermediaria e final, leva o pesquisador ao ato de escrever. Esse ato é resultado,
para Moraes e Galiazzi (2007), “de movimentos recursivos de categorizagoes,
sempre em interlocucdo com tedricos e com a realidade empirica, visando obter
argumentos validos e aceitos em comunidade de especialistas nos temas tratados”
(p. 193).

Além disso, os autores salientam que a escrita possui a capacidade de alterar
concepcdes por meio de novos conhecimentos que emergiram no decorrer da
analise, mas para isso evidenciam que a escrita deve estar desvinculada de
“discursos sociais” (p. 194) e alicercada em movimentos ciclicos, nos quais 0s
elementos em questdo sdo o “aprender” e o “comunicar’ (p. 194). Assim, a
reconstrucao esta presente, pois, desde o lugar epistemoldgico em que falam os
autores, ndo podemos falar em somente uma verdade, em conhecimento Unico,
em um Unico discurso social, e a escrita assume-se como ferramenta colaborativa
para a compreensao e a construgdo de conhecimentos no campo pesquisado.

Concluindo, segundo Moraes e Galiazzi (2007, p. 168), o processo da Analise

Textual Discursiva tem seus

[...] fundamentos na fenomenologia e na hermenéutica. Valoriza os
sujeitos em seus modos de expressao dos fendmenos. Centra sua
procura em redes coletivas de significados construidos
subjetivamente, os quais o pesquisador se desafia a compreender,
descrever e interpretar.

Dessa forma, percebe-se que essa metodologia de andlise de dados tem
como um dos objetivos a construcdo de caminhos. Estes, primeiramente, eram
apenas tratados como percepcdes dos sujeitos e que, no decorrer do processo, por
meio da compreensdo, inducdo, critica, descricdo, interpretacdo, escrita, dentre
outros elementos, reconstroem conhecimentos aos quais o pesquisador alcangou
com a adensamento analitico acerca do material de pesquisa.

Na secdo a seguir, sdo apresentados alguns pressupostos analiticos desta
pesquisa, sobretudo no que tange ao uso dos saberes docentes como possibilidade

analitica.

3.4.2 Analise tedrica sobre os saberes docentes
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No segundo movimento de constituicdo do campo metodoldgico, foram
considerados Uteis 0os conhecimentos, concepcdes e ideias sobre a formacao
docente, inspirado principalmente no pesquisador canadense Maurice Tardif (2009 e
2010). Tal perspectiva preocupa-se com a formagdo, com as praticas e com 0s
saberes profissionais que os professores assumem em seus cotidianos de trabalho.
O pesquisador compara os saberes docentes com estoques de informacdes, pois
acredita que estes necessitam estar em constante mudanca, mudanca esta
correlacionada as perspectivas sociais, culturais e epistemologicas dos saberes
docentes. Acredita que os saberes docentes se encontram com movimentagoes
individuais e sociais do professor e 0 sistema, ou seja, 0s elos construidos entre
individuo (professor), sociedade e saberes docentes sdo denominados por Tardif
(2010) como fios condutores para as pesquisas sobre a docéncia. Saber e trabalho,
diversidade do saber, temporalidade do saber, saberes humanos a respeito de seres
humanos e saberes e formacéo de professores seriam os fios condutores propostos
por Tardif.

O primeiro fio condutor, conforme Tardif (2010), enfatiza que os saberes
docentes sao produzidos em articulacdo ao seu trabalho nas escolas e na sala de
aula. Sendo assim, os docentes usam diversos saberes, cognitivos ou néo, ligados
diretamente a sua condicdo e préatica profissional. Em outras palavras, o autor
resume que “o saber esta a servico do trabalho” (ibidem, p. 17) e que é fonte para a
resolucao de situacdes do cotidiano.

O segundo fio condutor baseia-se no pluralismo do saber docente. Pluralismo
este que se reflete no saber fazer pessoal do docente, que envolve conhecimentos
de variados campos, sendo todos de origem social, dando forma as instituicbes de
ensino. “Em suma, o saber dos professores é plural, compdsito, heterogéneo,
porque envolve, no exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber fazer bastante
diverso, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente”
(ibidem, p. 18).

O proximo fio condutor refere-se a temporalidade do saber. Tardif (2010)
expOe que o docente sofre influéncias familiares e escolares, sendo que a formacgéo
académica praticamente nao contribui para o seu oficio, pois o docente ja possui a
percepcdo de como ensinar e, posteriormente, essas experiéncias vividas afloram
na sua pratica. Neste mesmo fio, o pesquisador enfatiza que na carreira profissional

devem-se levar em conta as caracteristicas individuais e as subjetividades, pois isso
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contribui para a formacéo docente, pois de tanto fazer o que fazem se tornam atores
do processo educativo.

Ja o quarto fio trata sobre os saberes humanos a respeito de seres humanos.
Esta relacionado ao conceito de trabalho interativo'® e este, por sua vez, esta
atrelado ao saber.

A experiéncia de trabalho, portanto, € apenas um espaco onde o
professor aplica saberes, sendo ela mesma saber do trabalho sobre
saberes, em suma: reflexividade, retomada, reproducao, reiteracédo
daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua
propria pratica profissional (TARDIF, 2010, p. 21).

Finalizando as perspectivas que Tardif (2010) coloca sobre os saberes
docentes, o ultimo fio condutor trata sobre os saberes e formacéo de professores.
Este evidencia a importancia da formacéo docente, que deve levar em consideragao
0S conhecimentos prévios, respeitando-se as individualidades e o conhecimento ja
existente. Dessa forma, o pesquisador acredita que a identidade pessoal e
profissional dos docentes possa ser renovada permanentemente.

Além desse autor, nessa pesquisa sdo usadas teorizacdes de Novoa (1995,
1997, 1998), o qual enfatiza a constituicdo da identidade profissional do docente,
sendo uma marca do autor o estudo da historia de vida dos docentes. Em outro
momento, Novoa (1998) afirma que essa construcdo tende a ser similar a maneira
pessoal de ser do docente, isto €, suas concepcoes, reflexdes e escolhas praticas
sdo influenciadas pelo jeito do professor. Para elucidar esse aspecto, Novoa

encaminha a inseparabilidade entre as dimensdes pessoais e profissionais.

Com eles regressam algumas verdades simples, tdo simples que
pareciam ndo merecer atencdo especial: no professor, ndo é
possivel separar as dimensfes pessoais e profissionais; a forma
como cada um vive a profissdo de professor é tdo (ou mais)
importante do que as técnicas que aplica ou os conhecimentos que
transmite; os professores constroem a sua identidade por referéncia
a saberes (praticos e teoricos), mas também por adesdo a um
conjunto de valores etc. (NOVOA, 1997, p. 33).

Fica evidenciado que caracteristicas pessoais se confundem e fundem-se
com os saberes docentes, formando uma identidade singular, por meio da qual o
conhecimento sobre a pratica, a maneira de ensinar, esta interligada ao que somos

qgquando ensinamos. Sobre essa perspectiva, Novoa (ibidem) enfatiza que a

¥Tardif (2010, p. 22) denomina de trabalho interativo aquele em que o trabalhador se relaciona com o
seu objeto de trabalho fundamentalmente através da interacao humana.
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identidade do professor vive em constantes conflitos, pois diante do meio social é
preciso ser e estar na profissdo (p. 34). Dessa forma, o docente busca a
autoafirmacdo, seguindo o que o autor chama de processo identitario, que €
composto pelo triplo AAA. O primeiro A, de Adeséo, se refere, para Novoa, (1997) a
adesdo que o professor realiza a principios e valores que potencializem as
capacidades dos educandos. O segundo A, de Acéao, esta relacionado as acdes que
os docentes aplicam, ou seja, neste momento busca-se, até mesmo
inconscientemente, que na pratica se obtenha sucesso. E o dltimo A, de
Autoconsciéncias, € a fase na qual o docente reflete sobre a sua acdo, que esta
ligada, sobretudo a “outros actores sociais, transformando o ensino numa actividade
proletarizada do ponto de vista das suas funcdes” (ibidem, p. 34).

Dessa forma, a profissdo docente esta a procura de novos sentidos
profissionais e, conjuntamente, a (re)constru¢cdo de uma identidade por meio do
desenvolvimento pessoal e posteriormente da valorizacao intelectual que se da pela
reflexdo docente, pois os saberes que o docente mobiliza ndo sdo ou nao deveriam
ser somente saberes disciplinares, sendo que neste estaria uma mera transmissao
de conhecimentos cientificos. O saber docente mobilizado vai muito além disso,

como Novoa explicita:

Os professores ndo sdo apenas consumidores, mas sdo também
produtores de saber. Os professores ndo sdo apenas executores,
mas também criadores de instrumentos pedagdgicos. Os
professores ndo sdo apenas técnicos, mas sao também
profissionais criticos e reflexivos (NOVOA, 1998, p. 31).

Complementando, o pesquisador Novoa (ibidem) aponta que a crise de
identidade docente existente poderia ser ajustada se houvesse a valorizagao
intelectual e a autonomia nas praticas docentes, isentando os docentes da
inseguranca a qual sédo submetidos, principalmente, pelo contexto social.

No cenario brasileiro, os estudos de Gatti e Barreto (2009) oferecem um perfil
do docente brasileiro inserido na educacgéo bésica e, assim como Novoa, veem 0S
docentes ndo como atores Unicos do processo educativo, mas sim como produtos
das condi¢des de trabalhos, incentivo, reconhecimento social e principalmente da
sua formacédo. Dentre as muitas informacfes analisadas, as autoras apontam que 0s
docentes séo profissionais importantes para a economia moderna e que o papel do
docente ocupa centralidade diante do contexto social e cultural de qualquer pais.
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Outro apontamento se refere aos postos de trabalho, uma vez que, no Brasil, a
RAIS™, em 2006, contabilizou dois milhdes, novecentos e quarenta e nove mil,
quatrocentos e vinte e oito postos para professores, supervisores de ensino,
orientadores educacionais, entre outros profissionais ligados a educacéao, e que 77%
destes postos eram ocupados por mulheres, demonstrando que o sexo feminino é
representativo no setor educacional. E um altimo apontamento importante para esta
pesquisa é o fato de 95,4% dos docentes que atuam no Ensino Médio, segundo a
RAIS, possuirem nivel superior completo, ressaltando ainda a existéncia de
diferencas em relacdo a formacéao inicial entre as regides brasileiras, por motivos
gue nao serao discutidos neste momento, porém, segundo as pesquisadoras, isso é
um indicativo de que a legislacdo brasileira estd auxiliando a qualificacdo dos
docentes.

Enfim, diante da composi¢do desse campo analitico, optou-se em considerar
a nocdo de saberes docentes como ferramenta conceitual de analise para esta
investigacdo. Entende-se que os estudos dos autores referidos nesta secao
permitem compreender a docéncia como um campo em permanente construcdo, no
qual seus multiplos saberes sdo produzidos no cotidiano das praticas profissionais
dos professores. O desafio posto, ao empreender uma investigagdo de caréater
compreensivo e critico, estd em diagnosticar e compreender os saberes mobilizados
pelos professores de Matematica do Ensino Médio ao tratarem dos conhecimentos

estatisticos.

9 RAIS — Relacdo Anual de Informacdes Sociais, base estatistica do Ministério do Trabalho e
Emprego, computa o nimero de vinculos formais de emprego (Gatti e Barretto, 2009, p. 16).
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4 SABERES DOCENTES E EDUCACAO ESTATISTICA NO ENSINO MEDIO:
COMPOSICOES ANALITICAS

Dissertar sobre saberes docentes ndo se apresenta como uma tarefa facil,
pois envolve uma pluralidade de conceitos, concepcdes, crencas, experiéncias
pessoais e profissionais que se entrelacam com a acao pedagogica dos docentes.
Dito em outras palavras, torna-se quase impossivel realizar uma ruptura entre as
formas multiplas de praticas pedagogicas de que os docentes fazem uso para a
transmissdo de conhecimento e os saberes por eles produzidos. E por meio do
enfrentamento entre teorias e metodologias que o docente produz e reproduz os
seus saberes, que provém das mais variadas relagdes (individuais, coletivas, sociais,
dentre outras).

Dialogando com Gauthier et al (2006), percebe-se que a importancia desse
conjunto de saberes é essencial para que o docente exerca o0 seu papel de ensinar,
porém € preciso “uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para
responder a exigéncias especificas de sua situacdo concreta de ensino” (p. 28).
Com essas palavras, nota-se que o docente ndo € técnico e também né&o é um
cientista. Melhor explicando, o docente, na maioria das vezes, produz saber na acao
de trabalho. A acgéo, por sua vez, tem como objetivo alcancar a praticidade; assim,
ndo é um cientista que busca a producéo de conhecimentos tedricos.

Gauthier et al (2006) também evidenciam que o docente ndo se utiliza
somente do conhecimento puro, ele constréi diante de uma situacdo de ensino
estratégias de acdo para os alunos, de modo que os levem a aprendizagem, assim
aplicando na prética seus saberes. Em outro momento, Gauthier e Mellouki (2004)

conceituam saber docente como

[...] esse saber pedagdgico ou profissional e a concepc¢do do mundo
que ele traz consigo, pouco importando, por enquanto, o lugar, a
instituicdo e as condicbes nas quais se operam a aquisicdo de tal
saber e a interiorizacdo de tal visdo ou concepcdo do mundo. Neste
sentido, o saber docente pode ser definido a um sé tempo como um
conjunto instituido de conhecimentos e de praticas relativas ao oficio
de ensinar — ou seja, que tem como objetivo a instrugédo e a educacédo
dos individuos — e como um discurso ideoldgico, discurso esse que
pode ser considerado, como dizia Olivier Reboul (1982, p. 15-54), o
mais ideoldgico dos discursos. (GAUTHIER; MELLOUKI, 2004, p.
552).
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Nesta perspectiva, Gauthier et al (2006), em sua obra Por uma Teoria da
Pedagogia, afirmam que saberes de diversas ordens sdo mobilizados pelos
docentes, entre eles os saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes
das ciéncias da educacdo, os saberes da traducdo pedagodgica, os saberes
experienciais e os saberes da acdo pedagdgica.

O saber disciplinar, para os autores, esta ligado aos “saberes produzidos
pelos pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas, ao
conhecimento por eles produzidos a respeito do mundo” (p. 29). O docente faz uso
constante desse saber, pois, ao ensinar, necessita das descobertas e construcdes
cientificas para validar o seu objetivo, que é a transmissdao do conhecimento.
Ressalta-se que esse saber influencia diretamente a aprendizagem, e o professor so
ensina o que sabe, mesmo tendo como ferramentas outros saberes, que sé&o
essenciais em todos 0s momentos, pois todos os saberes se complementam.

O saber curricular exige que o docente conheca o programa institucional que
rege a sua disciplina. Gauthier et al (2006) afirmam que € por meio do conhecimento
do programa que ele tem como planejar e avaliar suas praticas.

O saber das ciéncias da educacado relaciona os saberes adquiridos na
formacao académica ou no trabalho com aqueles conhecimentos que n&do auxiliam
diretamente no ensino, mas que fazem parte do oficio docente. Gauthier et al (2006)
enfatiza que este saber “é um saber profissional especifico que ndo esta diretamente
relacionado com a acao pedagogica, mas serve de pano de fundo tanto para ele
guanto para 0s outros membros de sua categoria socializados da mesma maneira”
(p.31)

Quanto ao saber da tradicdo pedagdgica, Gauthier et al (2006) comentam que
este “é 0 saber dar aula que transparece numa espécie de intervalo da consciéncias.
Nessa perspectiva, cada um tem uma representacdo da escola que o determina
antes mesmo de ter feito um curso de formacé&o de professores, na universidade” (p.
32), ou seja, percebe-se que incondicionalmente ha um modelo a seguir para o
oficio de professor.

O saber experiencial, conforme Gauthier et al (2006), fundamenta-se na
premissa de que “o professor pode acreditar que € porque ele age de tal modo que
os alunos aprendem, ao passo que, na realidade, a explicacdo pode muito bem ser
outra” (p. 33). Ainda os autores enfatizam que esse saber relaciona-se as

experiéncias docentes em sala de aula, porém estas mesmas experiéncias ndo sao
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levadas ao conhecimento dos demais docentes e pesquisadores. Caso fossem
compartilhadas, poderia haver uma compreensdo ampla das praticas educacionais
gue ocorrem nos ambientes escolares, mais especificamente nas salas de aulas.

O ultimo saber apontado pelo autor, denominado de acdo pedagogica, € o
saber produzido como decorréncia da divulgacdo das a¢cbes pedagogicas ocorridas
em sala de aula, o que implica estuda-las para posteriores validagfes, ou seja, para
Gauthier et al (2006) “ o saber da acdo pedagodgica € o saber experiencial dos
professores a partir do momento em que torna publico e que é testado através de
pesquisas realizadas em sala de aula” (p.33).

Conclui-se que os saberes acima mencionados entrelagam-se de maneira
que é dificil separa-los, evidenciando geralmente que os docentes mobilizam de
forma desordenada muitos desses saberes, 0 que torna fértil o processo educativo.

Dessa forma, o capitulo analitico, a seguir, foi organizado em trés sec¢des. Na
primeira secdo foram tematizadas algumas concepg¢des contemporaneas acerca do
conceito de docéncia. Tal secao permite a elaboragéo de um olhar mais atento sobre
as descricbes analiticas posteriores. A seguir, nas proximas duas secdes, foram
descritas algumas recorréncias empiricas acerca de saberes das ciéncias da
educacgdo e saberes da acdo pedagdgica encontrados nas préticas profissionais dos
professores de Matematica do Ensino Médio, ao ensinar Estatistica.

4.1 A DOCENCIA EM QUESTAO

A instituicdo escolar carrega desde a sua constituicdo um conjunto de sonhos,
aspiracdes e perspectivas que também integram seu campo social de intervencgdes.
Pelo menos desde o século XVII, segundo Novoa (1998), “a histéria da escola
sempre foi contada como a historia do progresso” (p. 19), sendo essa instituicdo
considerada por muitos como uma espécie de salvacdo para as querelas humanas.
Porem, tais defensores da dimenséo messianica da escola tendem a esquecer-se de
que todos em uma sociedade sdo responsaveis pelo progresso de uma nacéao.
Como afirma Novoa (1998), “[...] certamente que n&do ha grandes nacdes sem ter
boas escolas, mas o0 mesmo deve dizer-se da sua politica, da sua economia, da sua
justica, da sua saude e de mil coisas mais” (p. 20). No que tange a esse aspecto, é

possivel perceber que a situacdo do professor pouco mudou. Ainda na
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contemporaneidade, uma grande massa de professores traz em sua identidade a
crenca de que é responsavel pelo desenvolvimento e pelo progresso.

Primeiramente, na Europa a escola era vista como um espaco civilizatorio,
cultural e de boa indole, o espaco fisico organizado, o espa¢co temporal cumprido
rigidamente, a disciplina e os saberes impecavelmente dispostos para assegurar a
escola o papel de controle sobre a “homogeneizacéo cultural e de invengéo de uma
cidadania nacional” (NOVOA, 1998, p. 22). O autor relata que no desenrolar do
século XIX, esse quadro modifica-se com o surgimento de novas ideias defendidas
inicialmente por Adolphe Ferriére sobre a escola. Tais ideias foram apresentadas e
difundidas por meio do conhecido movimento da Educagao Nova. Esse movimento
comecou a estabelecer uma critica da racionalidade pedagdgica tradicional,
utilizando-se de fortes representacfes, como aquelas que apresentam a escola
“como uma instituicdo maléfica, como uma criagéo diabdlica mesmo” (p. 22). Porém,
a instituicdo é vista assim, pois Ferriere buscava a elaboragdo de uma escola
libertadora, onde o ser humano fosse capaz de deixar para tras as guerras e
almejasse um futuro promissor. Mesmo com as boas intencées desse movimento,
nesse momento mais uma vez o professor foi visto como “sacerdote da religido
educativa e como missionarios do ABC” (p. 23). Conforme a descricao
historiogréfica, nesse contexto consolidou-se, novamente, a imagem sacerdotal
(quase divina) do professor.

Ja na metade do século XX, a escola e, consequentemente, 0os professores
foram acusados de nédo terem cumprido o seu papel de controladores das injusticas
sociais, emergindo questionamentos sobre a efetiva necessidade de instituicdoes
coletivas de ensino. Movimentos de desescolarizacdo eram cogitados como uma
possivel solucdo para os problemas, uma vez que a escola nao tinha atingido sua
efetiva democratizacdo. Acerca desses movimentos, Novoa expde que “bem pelo
contrario, a escola criara novas formas de discriminacao e exclusédo social” (ibidem,
p. 25), os seus professores foram vitimas de severas criticas, pois eram tidos como
“agentes de reproducdo”. Uma das consequéncias dessas condi¢cbes, segundo
Noévoa (1998), foi a crise de identidade em que os professores ainda se encontram.
Pérem, o autor indica que um possivel recomeco estaria em rever as relacdes
existentes entre escola e sociedade. Aléem disso, precisa-se que 0s professores
estejam convictos quanto a sua profissionalidade, pois dessa maneira a sociedade

poderia perceber que, assim como qualquer outra profissdo, ser professor nao
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significa ter que solucionar conflitos sociais, culturais, econdmicos ou de qualquer
outra ordem. Assim, perpassa-se por outros caminhos: o profissionalismo e a
profissionalidade docente.

Sobre estes assuntos, o pesquisador e sociologo Bourdoncle (1993) contribui
em alguns aspectos. Primeiramente, parte dos conceitos de profissionalismo e
profissionalidade, entre outros, para justificar a importancia que o professor possui
frente ao sistema de ensino e, posteriormente, frente a sociedade. Para Bourdoncle
(1993), o profissionalismo baseia-se na concordancia dos envolvidos quanto a
regras, normas e atitudes, o que traz a tona inconstancias e duvidas, pois no tempo
presente exigem-se multiplas habilidades ou competéncias para o trabalho docente.
Por exemplo, quanto ao movimento de inclusdo, esta vinculada a ideia de
qualificacdo, que na formacdo docente é incentivada pelos o6rgdos publicos
governamentais.

Logo, esses pressupostos ligados a profissdo docente geram conhecimentos
e praticas, ou seja, saberes que estdo condicionados ao ensino. A esse acumulo de
competéncias e de saberes que norteiam a atividade profissional, Bourdoncle (1993)
da o nome de “profissionalidade” (p. 61). No ensino, a profissionalidade esta ligada
as mudancas constantes nos saberes que, por sua vez, integram-se na formacao
docente com a funcdo de favorecer a construcdo de saberes disciplinares,
curriculares, dentre outros. Pois € por meio desses saberes que a pratica consolida-
se, ou ainda, é nesse momento que se inicia a socializacao profissional.

Noévoa (1995) aponta que por meio da estatizacdo ocorreu a desmistificacao
da profissdo professor, mas mesmo assim ndo ha uma identidade profissional
personificada, e isso ndo é fato novo, pois, no decorrer da historia, a profissao
docente sempre foi regulada por terceiros. Ludke (2004), desde o cenario brasileiro,
menciona que a “falta de autonomia do professorado coloca em duvida a existéncia
de uma “profissdo” docente” (p. 1174). A autora expde que o professor é
considerado profissional somente na instituicdo escolar, onde ha a necessidade do
uso de seus conhecimentos e seus saberes, isto €, a escola € o Unico espaco onde
o professor é legitimado. Porém, “fora do estabelecimento de ensino, qualquer outro
profissional pode exercer a docéncia, como no caso das aulas particulares. O Unico
critério parece ser o da competéncia pessoal, de acordo com os diferentes graus de
exigéncia da clientela” (p. 1174). Mas, apesar dessa analise, a autora acredita que o

papel do professor é superior ao simples ato de expressar a cultura
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institucionalizada que o sistema e a sociedade determinam. Dessa forma, o
professor caminha por lugares visiveis e invisiveis na formacgéo dos sujeitos, e nessa
trajetoria elabora estratégias que o auxiliam na sua trajetoria profissional, levando-o
a buscar, estar e ser na profissao, assim construindo sua identidade.

Novoa (1997, 1998) afirma que essa construcdo profissional tende a ser
similar a maneira pessoal de ser do docente, isto €, suas concepcoes, reflexdes e
escolhas praticas, as quais sao influenciadas pela personalidade do professor. Para
elucidar esse aspecto, o autor encaminha a inseparabilidade entre as dimensdes

pessoais e profissionais.

Com eles regressam algumas verdades simples, tdo simples que
pareciam nao merecer atencdo especial: no professor, ndo € possivel
separar as dimensdes pessoais e profissionais; a forma como cada
um vive a profissdo de professor é tdo (ou mais) importante do que as
técnicas que aplica ou o0s conhecimentos que transmite; 0s
professores constroem a sua identidade por referéncia a saberes
(praticos e teo6ricos), mas também por adesdo a um conjunto de
valores, etc. (NOVOA, 1997, p. 33).

Sobre essa perspectiva, Névoa (1997) enfatiza que a identidade do professor
vive em constantes conflitos, pois diante do meio social € preciso ser e estar na
profissdo (p. 34), e cada professor busca e constréi uma identidade que esta em
constante mutacdo.Conforme esse campo teorico, a profissdo docente estd a
procura de novos sentidos profissionais e, a0 mesmo tempo, da (re)construcéo de
uma identidade por meio do desenvolvimento pessoal e da valorizacao intelectual
que se da pela reflexdo docente.

Para Pimenta (1998), a construcdo da identidade profissional do docente esta
relacionada ao contexto presente da sociedade. Adquire, conforme as necessidades,
caracteristicas para suprir as exigéncias que Ihe sdo impostas, demonstrando que a
profissdo € dinamica perante as praticas sociais que decorrem dos conhecimentos
tedricos e didaticos da educacédo. Entdo, Pimenta (1998) usa esses argumentos para
afirmar que

A identidade ndo é um dado imutdvel nem externo que possa ser
adquirido. E um processo de construgdo do sujeito historicamente
situado. A profissdo de professor, como as demais, emerge em dado
contexto e momento historicos, como resposta a necessidades
postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade
(PIMENTA, 1998, p. 164).
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Outro apontamento feito por Pimenta (ibidem) refere-se a que a profissao
docente deve ser critica frente a sua construgdo de identidade, buscando em suas
praticas a constituicdo e a transformacdo de saberes. Porém, ressalta que nesta
busca é importante ndo esquecer a anadlise de maneira sistematica das teorias
(sejam elas ja existentes ou por construir) e, posteriormente, o desenvolvimento das
suas praticas. Esta é, segundo a autora, uma das maneiras de rever o significado
social da profissdo de professor, pois € por meio das “praticas consagradas
culturalmente” (p. 165) que o docente compara as concepcdes tedricas e praticas,
elaborando sua identidade. Esta se fundamenta em seus valores, sua histéria de
vida, seus saberes, seu modo de compreender o mundo e de ser professor.

Enfim, de acordo com os referenciais aqui reunidos, faz-se possivel
compreender a docéncia como uma construcao social e histérica. O modo pelo qual
os diferentes sujeitos constituem-se como professores é marcado por suas
condicdes profissionais e pessoais, ou, nas palavras de Novoa, a profissionalidade e
a pessoalidade (ou identidade) sao indissociaveis. No que tange aos saberes
mobilizados pelos professores do Ensino Médio, ao ensinar Estatistica, serdo
descritos a seguir os saberes derivados das ciéncias da educacéo e os saberes da
acao pedagogica

4.2 SABERES DA CIENCIAS DA EDUCACAO

Sobre os saberes da ciéncias da educacédo, Gauthier et al (2006) afirmam que
o docente, independente da sua formacédo e da posicdo hierarquica escolar que
ocupa, adquire conhecimentos profissionais que podem auxiliar indiretamente no
seu oficio profissional. Isso, inclusive, amplia sua visdo diante dos varios segmentos

que a educagao possui.

Em suma, possui um conjunto de saberes a respeito da escola que é
desconhecido pela maioria dos cidaddaos comuns e pelos membros
das outras profissdes. E um saber profissional especifico que nzo
esta diretamente relacionado com a acao pedagogica, mas serve de
pano de fundo tanto para ele quanto para os outros membros de sua
categoria socializados da mesma maneira (GAUTHIER et al., 2006, p.
31).

O autor ainda aponta que o docente possui informacdes a respeito de todo o
sistema escolar, seus direitos e deveres, a historicidade da educacdo, o

desenvolvimento cognitivo e intelectual da crianga e ainda sobre o contexto socio-
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econdmico-cultural no qual o seu aluno esta inserido. A partir desses argumentos,
para esse momento, entendeu-se por saberes das ciéncias de educacdo os
pressupostos tedricos derivados da formacao ou adquiridos no decorrer do exercicio
da docéncia, adotados pelos professores em sua conduta profissional. Por meio
destes, os docentes movimentam saberes que podem ser mobilizados no ensino da
Estatistica no Ensino Médio. Acerca desses saberes, fez-se possivel observar nesta
primeira categorizacdo que os professores fazem uso de pressupostos como a

interdisciplinaridade, a resolucéo de problemas e o construtivismo.

4.2.1 Ainterdisciplinaridade como eixo organizador do ensino da Estatistica

Segundo as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006),
no decorrer dessa etapa da educacédo basica, deve-se privilegiar o tratamento de um
determinado conteddo por mais de uma disciplina escolar, pois esta seria uma
maneira adequada para que o aluno formasse e consolidasse sua aprendizagem,
seus conhecimentos. No entanto, pode-se questionar se a movimentacdo de varias
disciplinas em torno de um mesmo conteuddo pode ser chamado de
interdisciplinaridade, ou se a interdisciplinaridade garante efetivamente uma
aprendizagem mais efetiva. Questdes como essas Sao importantes para que
problematizemos o lugar desse conceito nas praticas pedagogicas de nosso tempo.

Para Yared (2002), a palavra interdisciplinaridade, em seu sentido
etimoldgico, apresenta-se de maneira ampla e com diferentes interpretacfes, uma
vez que nao se constitui como um conceito fechado em si (p. 162). Afirma que, de
modo geral, esse conceito perpassa as disciplinas em diversos niveis.

Concluindo, para mim interdisciplinaridade € o movimento (inter)
entre as disciplinas, sem a qual a disciplinaridade se torna vazia; é
um ato de reciprocidade e troca, integragdo e voo; movimento que
acontece entre o espaco e a matéria, a realidade e o sonho, o real e
o ideal, a conquista e o fracasso, a verdade e o erro, na busca da
totalidade que transcende a pessoa humana (YARED, 2002, p. 165).

A autora acredita que a interdisciplinaridade, mesmo sendo as vezes
associada a pluralidade e a transdisciplinaridade, € uma das abordagens
responsaveis pelo desenvolvimento do aluno, por meio da formagdo da sua
personalidade na sociedade, tornando-o critico em relagéo a cultura dominante. A

interdisciplinaridade, segundo essa concepcéo, exige dos envolvidos cooperacao e
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abrangéncia que vao além das paredes escolares, nesta perspectiva, humanizando
as possibilidades de interdependéncia existentes na sociedade.

Seguindo essas ideias, Trindade (2008) aponta que a interdisciplinaridade
impde ao docente, primeiramente, algumas exigéncias quanto a forma de trabalhar
com as relacdes de ensino e de aprendizagem. Inicialmente é necessario que a
maneira tradicional e tarefeira seja abandonada, e que no seu lugar o docente
assuma outra atitude. Ou seja, o professor deve estar ciente de que a construcao de
saberes se da coletivamente, partindo de atitudes, como o compartilhamento de
ideias, de encontros e principalmente do didlogo, os quais norteardo e gerarao
transformacdes no processo pedagdgico.

Além disso, Trindade (2008) enfatiza que a interdisciplinaridade € complexa
por estar inserida em varios meios ao mesmo tempo, por ser apresentada em cada
disciplina de maneira diferente, porque carrega consigo a tarefa de formar alunos
polivalentes. Isso, em geral, é visto “como uma possibilidade de resgate do homem
com a totalidade da vida”, ou ainda, “como uma nova palavra que expressa antigas
reivindicacdes delas nascidas” (p. 72), a qual emerge como fendmeno para reunir e
suprir as falhas da fragmentacdo do conhecimento. A interdisciplinaridade é, por
muitos, considerada uma abordagem pedagdgica que cumpre essa fungéo.

Dialogando com Fazenda (2002), a interdisciplinaridade na educacao
desenvolve novos saberes por estar conectada com a realidade social, e “a logica
que a interdisciplinaridade imprime € a da invencéo, da descoberta, da pesquisa, da
producdo cientifica, porém gestada num ato de vontade, num desejo planejado e
construido em liberdade” (p. 19). Dessa forma, percebe-se que a
interdisciplinaridade percorre caminhos incertos; ndo quanto ao seu planejamento,
mas sim quanto ao seu produto final, pois sua quantidade e qualidade ndo estdo ao
controle do docente.

Em outras palavras, a interdisciplinaridade pode ser entendida como “uma
nova atitude diante da questdo do conhecimento, de abertura a compreensao de
aspectos ocultos do ato de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os
em questao” (ibidem, p. 11). Para que essa concepgéo se concretize, segundo a
autora, exige-se que na préatica docente existam principios como “humildade,
coeréncia, espera, respeito e desapego” (ibidem, p. 11), pressupostos que podem

nortear os movimentos que se dao no coletivo.
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Outra perspectiva entende a interdisciplinaridade como uma teoria ou uma
proposta metodoldgica. Tal entendimento aproxima-se das ideias defendidas por
Paviani, quando expde que ela

[...] pode ser vista como uma teoria epistemoldgica ou como uma
proposta metodolégica. Também como uma modalidade de aplicacéo
de conhecimentos de uma disciplina em outra. lgualmente, como
modalidade de colaboracdo entre professores e pesquisadores ou
simplesmente como um sintoma de crise das disciplinas, do excesso
e da fragmentacdo de conhecimentos, da especializacdo que perde a
visdo do todo (PAVIANI, 2008, p.14).

Dito em outras palavras, entende-se que a interdisciplinaridade é vista como
um posicionamento metodoldégico pelo qual o professor busca relacionar-se com
outras disciplinas, estabelecendo relagbes também entre os conteudos, para que o
conhecimento seja construido no aluno também de forma complexa. Isto €, uma
maneira de levar o aluno a compreender que 0 conhecimento ndo é intrinsecamente
fragmentado, e que as intersec¢des entre as diversas areas do conhecimento devem
ser exploradas para que o0s processos de ensino e de aprendizagem sejam
realmente validados. O mesmo autor afirma também que a colaboracao, no sentido
de cooperacao, é fator essencial para o desenvolvimento de uma metodologia que
contemple a interdisciplinaridade. Caso contrario, o que serd demonstrado é a
fragilidade tanto dos docentes quanto do conteudo, reafirmando as divisdes
arbitrarias do conhecimento em compartimentos estanques.

Dissertando um pouco mais sobre o enfoque anterior, Paviani (2008, p. 16)
relata que o desenvolvimento interdisciplinar exige que os docentes envolvidos
tenham um “objeto de estudo” em comum, ou que um “problema de pesquisa” seja

resolvido por agentes cujo campo inclua diversas disciplinas. E, além disso, “a
interferéncia da légica, da filosofia, da histéria e de outras disciplinas” (ibidem) deve
estar presente e acompanhar os movimentos circulatérios, formando uma cadeia de
auto-organizacdo no processo. Pois, conforme o autor evidencia, a ciéncias e a
tecnologia dos nossos dias exigem constante aperfeicoamento de nossas estruturas
pedagogicas, onde principios de racionalidade e criticidade devem ser fundamentos,
uma vez que o produto final a ser alcangado deve apresentar caracteristicas que
demonstrem que as relagdes entre “as partes e o todo” (ibidem, p. 18) foram

compreendidas.
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Desse modo, Paviani esclarece que a interdisciplinaridade n&o esta
condicionada somente ao processo operatério de atividades e juncdes de
disciplinas.

Ao contrario, exigem procedimentos detalhados e coerentes que
atingem a estrutura logica dos programas de ensino e de pesquisa.
Igualmente, de nada adianta afirmar que a interdisciplinaridade
reside no didlogo entre conhecimentos, pois ela, antes de tudo, é
uma categoria de acao (PAVIANI, 2008, p. 18-19).

Se tomarmos 0s pressupostos anteriores de que a metodologia em questao
tenha um anico objeto de estudo ou que sirva como problema a ser resolvido, entéo
€ possivel afirmar, seguindo a perspectiva de Paviani (2008, p.19), que uma das
funcdes mais relevantes da interdisciplinaridade é de buscar solu¢des para “resolver
problemas pedagogicos e cientificos novos e complexos, dentro de uma
determinada concepcéo de realidade, de conhecimento e de linguagem”.

Constata-se que por meio dos movimentos exigidos das ciéncias e,
posteriormente, das disciplinas, é preciso que o processo aconteca de maneira
parcial e auto-organizativa, cuja sustentacdo esteja baseada em teorias e
metodologias especificas para cada ac¢do. Por esse motivo, na instituicdo escolar é
necessario que haja “planejamento institucional e uma organizacdo curricular
adequada” (ibidem, p. 19).

No que se refere ao ensino da Estatistica, em geral os professores entendem
gue a interdisciplinaridade deve constituir-se como o0 eixo organizador de suas
praticas de ensino. Tal perspectiva é referenciada em duas premissas. A primeira,
gue os saberes estatisticos estdo em todos os lugares. A segunda, que tais saberes
sao multidisciplinares e exigem competéncias complexas dos estudantes.

A premissa de que a Estatistica estd em todos os lugares pode ser

evidenciada nos fragmentos a seguir, extraidos das respostas aos questionarios:

A Estatistica esta presente em todos os lugares na sociedade e € importante que os alunos
saibam interpretar gréaficos (S. 4).

[...] cada dia mais é cobrado dos alunos que eles saibam interpretar gréficos e dados
estatisticos, principalmente em provas como o ENEM (S. 1).

Refletindo sobre essas consideracdes dos professores, nota-se que estes

privilegiam o tratamento da informagdo como forma de tratar os conhecimentos
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estatisticos em suas aulas. Isso também pode ser observado quando é apontada a
importancia que a Estatistica tem frente as avaliacdes externas (ENEM) e situagbes
do cotidiano, em que se faz necessario o conhecimento de nog¢des estatisticas.
Quanto ao segundo conjunto de argumentos, encaminha-se o entendimento
de gue os saberes estatisticos ndo estédo circunscritos a uma unica disciplina. Mas,
as diferentes areas do conhecimento teriam o compromisso de colaborar no
desenvolvimento dessas competéncias. Os fragmentos a seguir apresentam alguns

elementos nessa direcéo.

[...] a Estatistica engloba varios assuntos. Por exemplo, para entender as informactes
contidas nos gréficos é imprescindivel que se tenham conhecimentos estatisticos (S. 3).

A Estatistica é bastante valorizada, inclusive sendo utilizada em trabalhos de outras
disciplinas, sendo aplicada de forma multidisciplinar (S. 2).

Percebe-se, nos depoimentos, que os docentes vislumbram a Estatistica em
varios campos, por isso enfatizam que, para a compreensdo de informac¢des do
cotidiano, existe a necessidade de conhecimentos especificos da Estatistica. Dessa
forma, a interacdo com docentes de outras areas se faz necessaria, pois € por meio
da cooperacéo entre as diferentes areas que se torna viavel, segundo esse modo de
pensar o problema, a complementacdo e o entrelacamento dos conhecimentos
cientificos. Ainda nota-se que a interpretacdo gréfica € algo que esta evidenciado
nos discursos dos docentes, em geral, por estar presente ndo somente nos meios de
comunicacdo, mas também por ser um dos itens explorados em todos 0s eixos
avaliativos das avaliacOes de larga escala brasileiras. Desse modo, ressalta-se que
a interdisciplinaridade é apresentada pelos sujeitos da pesquisa como uma fonte de
ligacdo que pode auxiliar na compreensdao de conhecimentos que nao estejam

diretamente ligados a Estatistica.

4.2.2 A resolucdo de problemas como estratégia curr icular no ensino da

Estatistica

Consultando as Orientacfes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2006),
com o objetivo de vislumbrar a importancia da resolucdo de problemas na
aprendizagem, encontram-se numerosos apontamentos sobre o0 assunto.

Primeiramente, aponta-se que, em situagcdes-problema, a formalizacdo do conceito
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matematico € posicionada como a ultima etapa do processo. Nessa direcdo, o
professor € visto “como um mediador e orientador do processo ensino-
aprendizagem, responsavel pela sistematizacdo do novo conhecimento” (p. 81).
Ainda é possivel perceber um terceiro apontamento no qual os problemas séo
diferenciados em “abertos” e “fechados”.

Segundo este documento curricular, o problema fechado reduz a aplicagéao de
habilidades por parte dos alunos; pois, antes mesmo de buscar os conhecimentos
matematicos para a resolucao, é possivel identificar o seu contetdo (BRASIL, 2006).
Dessa forma, nesses problemas perde-se o objetivo primordial desta metodologia
gue é desenvolver a “competéncia de analisar um problema e tomar decisdes
necessarias a sua resolucao” (ibidem, p. 84). Ja no problema “aberto”, os saberes
dos alunos sdo empregados de forma ampla, independentemente das relacdes
estabelecidas para a resolucéo do problema, ou seja, prima-se pela construcado do
conhecimento e, consequentemente, pela construcdo de um conhecimento
matematico novo. Como as OrientacBes Curriculares do Ensino Médio elucidam,
“podemos caracterizar uma situacdo problema como uma situacdo geradora de um
problema cujo conceito, necessario a sua resolucéo, € aquele que queremos que 0
aluno construa” (BRASIL, 2006, p. 84).

Seguindo pelos Eixos Cognitivos do ENEM (BRASIL, 2007), documento
norteador que também contribui para a formacéo de curriculos escolares do Ensino
Médio, sobre o assunto em questdo nota-se que a resolucédo de problemas é vista
como algo natural. Segundo esse documento, as situacdes-problemas sempre
estardo presentes, assim como sempre estiveram. Melhor explicando, problemas
demandam organizacdo, e com iSSO “n0SS0S esquemas mentais entram em acéao,
buscando dar conta de cada momento do jogo, acomodando-se ao novo e ao
imprevisto” (ibidem, p. 37). Ou seja, nesse jogo 0 que estd em disputa sdo as
relacbes conflituosas que geram caminhos para as possiveis solu¢des. E a partir de
obstaculos, caminhos incertos e conflitantes que conexdes, reflexdes e estratégias
sdo elaboradas para suprir os desafios que uma situacdo-problema apresenta.
Entretanto, para isso € necessario que toda e qualquer situacdo-problema seja
“estruturada” (p. 37). Isto &, é preciso que este seja formulado e projetado de
maneira que o aluno sinta-se inquieto e mobilize saberes tanto de ordem intelectual
quanto pratica. Conforme o documento, 0 que importa € que o estudante construa

uma linha de raciocinio para alcancar seu objetivo: a resolucgéo.
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Cabe ressaltar novamente que a competéncia Il do ENEM (2008), a qual
trata 0 assunto numa perspectiva das acdes e operacdes do sujeito, tem como
objetivo a valorizacdo das possiveis estratégias de respostas. Com esse objetivo,
importa que o0 sujeito perceba que “se, para ele, as informacdes contidas no
problema forem consideradas como um real dado que delimita a situacdo, pode
transformé-lo em uma abertura para todos os possiveis” (ibidem, p. 47).

Apresentando outros olhares sobre o assunto, o psicologo americano Skinner
(1984) sugere que a resolucdo de problemas é dita como tal quando o sujeito nao
apresenta um comportamento imediatista para sua resolugdo. Privilegiam-se
situacdes nas quais ha a necessidade do estudo das variaveis mais importantes do
problema para que estas possam ser discriminadas, incentivando a busca da
solucédo. Para o psicologo, somente com acdes produtivas condicionadas e treino
seria possivel solucionar um problema, assim deixava-se de lado o uso do
conhecimento.

Na visdo do filosofo e matematico hingaro, George Polya, os problemas
matematicos apresentam uma forma interpretativa singular. Com esta ideia, ele &
visto ainda como uma referéncia no assunto, tendo estudiosos que seguem seus
principios. Para Polya (1978), a resolugdo de problemas requer habilidades com as
quais, por meio da pratica, se adquire conhecimentos especificos, os quais fazem o
sujeito encontrar solucdo para todo e qualquer problema ao qual se dedique a
resolver. Nesse sentido, a habilidade priorizada é a descoberta, por meio da qual o
sujeito primeiramente percebe o problema de maneira inacabada e rebuscada, para
que, no decorrer do tempo, ocorram transformagcdes em sua percep¢ao; mostra-se,
assim, que mudancas vao ocorrendo no processo. Ele enfatiza que o professor deve
centrar-se em dois objetivos diante de seus alunos: primeiramente, “[...] auxilia-los a
resolver o problema que lhe é apresentado”, e secundariamente, “[...] desenvolver
no estudante a capacidade de resolver futuros problemas por si proprio” (ibidem, p.
2). Polya (1978), dessa forma, ressalta que, para alcancar tais objetivos, algumas
etapas podem ser seguidas. A primeira € a compreensdo do problema, etapa que
exige que o aluno compreenda e queira resolver o problema. Posteriormente, o
estabelecimento de um plano com algumas definicées, como quais calculos poderéo
ser utilizados e auxiliam no processo de resolucdo. A terceira etapa apontada por
Polya (1978) é a execucdo do plano, o qual requer ndo somente ideias para a

resolucédo adequada, como também “habitos mentais e concentracédo no objetivo” (p.
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8). Finalizando, o autor ressalta a importancia do retrospecto, pois considera que,
alcancando o resultado esperado, o aluno tenha a capacidade de rever o trajeto
percorrido, revisando, consolidando e aperfeicoando seus conhecimentos e
habilidades para resolver problemas. Assim, pode-se dizer que o autor acredita que
a resolugcdo de problemas oportuniza ao aluno criar, descobrir, investigar,
conjecturar e, posteriormente, resolver o problema, tornando-se auténomo, critico e
agente ativo na construcao dos seus saberes.

Para Dante (1989), um problema matematico “[...] € qualquer situacdo que
exija a maneira matematica de pensar e conhecimentos matematicos para
soluciond-la.” (p. 10). Desta maneira, percebe-se que ha a necessidade de o
professor dialogar com seus alunos, pois 0os caminhos a serem percorridos estao
voltados diretamente a conhecimentos, e o professor sera o mediador com relacéo a
guestionamentos. Assim, Dante (1989) visualiza possibilidades para atividades
interdisciplinares que podem fazer parte do processo, ja que, para solucionar
problemas de diversas areas educacionais, utilizam-se conhecimentos matematicos.

Observando o0s questionarios, os professores apontam que problemas
estatisticos estdo presentes em diversos campos, dessa forma, utilizam-se de
situacdes reais para o ensino da Estatistica, lembrando que buscam partir de um
problema a ser resolvido. Uma das tendéncias apontadas por eles nessa dire¢édo é a
utilizacao de situacdes-problema com tematicas atuais ou ligadas ao cotidiano dos
estudantes. Segue o depoimento que apresenta uma das situacdes que envolvem a

resolucao de problemas.

Procuro trabalhar com situa¢gBes atualizadas, noticias que fazem parte do dia a dia nos
meios de comunicacdo, tabelas como exemplos de campeonato brasileiro de futebol e
entdo, através de debates, elaborar problemas que o incentivem a buscar solu¢cdes na
estatistica (S. 4).

Neste mesmo sentido, outra possibilidade apontada é o uso de gréaficos e
tabelas extraidos de outros contextos, estimulando a interpretacdo dos estudantes.
Os diferentes produtos da midia sdo apontados como fontes didaticas. O
depoimento a seguir exemplifica e contextualiza uma prética utilizada em aulas de

Estatistica.

Ela é abordada dentro de outros conteldos, através da leitura de gréaficos e de tabelas.
Inicialmente o aluno retira um grafico ou uma tabela, de revistas ou jornais, a partir disso ele
€ conduzido a fazer leitura através de comparacfes e andlise do mesmo, para depois ter
uma visao critica das situacdes apresentadas (S. 3).
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Nota-se nesses depoimentos que a resolugdo de problemas demanda que o
aluno faca uso de um conjunto de procedimentos e estratégias de acdes, ou seja, €
necessario que haja mobilizacdo de conhecimentos, na qual as “operacfes mentais”
e “uma linha de raciocinio” (BRASIL, 2007, p. 38) sejam seguidas para que no final
se obtenha um resultado significativo. Quanto a este aspecto, os documentos
curriculares do ENEM (2008) salientam que é por meio da sele¢do, organizacao,

relacdo e interpretacdo que se torna possivel uma tomada de deciséo.

Tomar uma decisdo implica fazer um recorte significativo de uma
realidade, as vezes, complexa, ou seja, que pode ser analisada de
muitos modos e que pode conter fatores concorrentes, no sentido de
gue nem sempre € possivel dar prioridade a todos eles ao mesmo
tempo” (ibidem, p. 46).

Faz-se possivel perceber que a utilizagdo de material empirico como fonte
geradora de situacdes-problemas € difundida entre os docentes, pois possivelmente
acreditam que, ao escolher tal material, o aluno serd motivado para solucionar os
desafios com o auxilio das ferramentas estatisticas. As tabelas e os graficos sdo um
dos principais meios para o inicio das discussdes estatisticas, pois sdo encontrados
facilmente nos meios de comunicacéo, fazendo parte do cotidiano de todos os
cidadaos, o que os torna uma ferramenta que inicialmente pode instigar nao
somente conhecimentos matematicos como também de outras disciplinas. Neste
ponto, percebe-se novamente, que o0s docentes entrevistados relacionam e
interseccionam  conteddos, ou seja, possivelmente fazem uso da

interdisciplinaridade.

4.2.3 O construtivismo como pressuposto do ensino d a Estatistica

Ha vérias vertentes teodricas e enfoques diversos que tratam do
construtivismo. Para essa se¢do analitica, ganham espaco as abordagens de
inspiracdo interacionista e a socioconstrutivista, uma vez que, de acordo com 0s
materiais empiricos, parecem ser estas as concepcfes que orientaram 0 processo
formativo dos professores ao longo do tempo de construcdo de suas préticas
profissionais.

Inicialmente, buscou-se investigar o tema “construtivismo” nos documentos

oficiais brasileiros. As Orientacdes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2006),
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qguando se referem ao construtivismo, posicionam-no como uma forma de obtencéo
da aprendizagem que toma como objetivo que 0s conceitos sejam elaborados pelos
proprios alunos. O professor é visto como o mediador, ou seja, o provocador de
situacdes que levam o aluno a construir o seu proprio conhecimento matematico,
utilizando e confrontando suas concepg¢oes.

Consultando outros referenciais, encontra-se que estudiosos como Jean
Piaget e Jerome Bruner sdo pioneiros no estudo do construtivismo com enfoque
interacionista (MIZUKAMI, 1986). Nessa perspectiva, o conhecimento € entendido
como resultado da interagdo entre homem e mundo, ou seja, a interagcdo entre
sujeito e objeto, descartando fatores externos ao sujeito. Segundo a autora, Piaget
entende que o desenvolvimento do individuo ocorre por fases que se “inter-
relacionam e se sucedem até que atinjam estagios da inteligéncia caracterizados por
maior mobilidade e estabilidade” (p. 60). Acredita-se que o ser humano esta em
constantes transformagdes, pois este se encontra em um ambiente que disponibiliza
inUmeras situacOes de aprendizagem. Porém, este ndo alcanca esta perspectiva por
completo, uma vez que, nessa visdo, uma situacédo de aprendizagem sempre supera
a anterior, fazendo com que o individuo (por meio da assimilacdo) alcance a
autonomia intelectual com o desenvolvimento da personalidade e do pensamento
l6gico racional.

O objetivo da educacéo, portanto, ndo consistira na transmissédo de
verdades, informagdes, demonstraces, modelos etc, e sim em que o
aluno aprenda, por si proprio a conquistar essas verdades, mesmo
gue tenha de realizar todos os tateios pressupostos por qualquer
atividade real (MIZUKAMI, 1986, p. 71).

Piaget (2002), fazendo uso da psicologia genética, enfoca que a inteligéncia
se constroi tendo origem na razéo e na afetividade. Suas fases sucessivas seriam a
maturacdo, a inferéncia do meio fisico e a interacdo entre sujeito e sociedade. Sob
essa perspectiva, 0 sujeito é agente ativo na construgdo do seu proprio
conhecimento, que se da a partir de representacdes internas que propiciam a ele a
oportunidade da compreenséo de cada fase do processo, assim como relacione as
diversas intersecgdes existentes entre eles e congregue o conhecimento adquirido
como construgao propria e Unica.

Dessa forma, percebe-se que o construtivismo interacionista entende que o
desenvolvimento da inteligéncia ocorre por meio da aprendizagem individual do

sujeito, e 0 processo de conhecimento deriva de suas experiéncias. Piaget (2002)



7C

enfatiza “que ndo ha processos em sentido Unico, visto que se uma forma operatoria
€ sempre necessaria para estruturar os conteudos, estes podem frequentemente
favorecer a construcdo de novas estruturas adequadas” (p. 51). Isto é, ressalta que
a aprendizagem dos conteudos tem influéncia sobre a elaboracdo de formas
operacionais e sua estruturagdo, pois a cada nova fase do processo de
aprendizagem novos conhecimentos tornam-se necessarios.

Resumidamente, estes foram os pressupostos em que Piaget baseava sua
teoria, a qual, para Macedo (1994), olhando a educacado, afirma que é preciso
modificar esta teoria na pratica pedagogica, tornando-se essencial que o0s
conhecimentos sejam reconstruidos e orientados sob outros aspectos, sempre
considerando o conhecimento prévio do aluno. Porém, segundo o autor, é ainda
maior a necessidade de preservar a sua base epistemologica e psicoldgica,
devendo-se ter cuidado para que o desenvolvimento psiquico do sujeito esteja em
consonancia com as técnicas e materiais pedagogicos.

Por outro lado, a vertente socioconstrutivista tem outra visdo a respeito do
construtivismo. Vygotsky foi um dos precursores e defensores do construtivismo,
porém o seu olhar sobre o assunto seguia por outros caminhos. Para ele, a relacao
existente entre homem e mundo se da de forma indireta, e todo o processo de
aprendizagem é mobilizado por meio de atividades contextualizadas no meio social,
onde as abordagens podem ser de cunho material, simbdlico ou relacionado a
outros sujeitos. Vygostsky (1978) enfatiza que a abordagem social relacionada com
o desenvolvimento mental produz um conhecimento individualizado, por meio do
gual o sujeito faz-se capaz de significar o mundo a sua volta. Nessa perspectiva, a
linguagem, em sua dimensao social, ocupa um espaco privilegiado na producao do
conhecimento.

Ainda sob as diversas vertentes que o0 construtivismo possui, para este
momento, como forma de elucidacdo, menciona-se que, segundo Mortimer (2000), o

construtivismo auxilia ha consolidacéo do processo ensino-aprendizagem, pois

A aprendizagem se da através do ativo envolvimento do aprendiz na
construcdo do conhecimento; as ideias prévias dos estudantes
desempenham um papel fundamental no processo de aprendizagem,
ja que essa s6 € possivel a partir do que o aluno j& conhece
(MORTIMER, 2000, p. 36).
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Percebe-se, entdo, que o campo do construtivismo € vasto, podendo ser visto
de varias maneiras na area da educacao, em geral, e na didatica das ciéncias, em
particular. Marin Martinez (2003) classifica primeiramente em quatro os tipos de
construtivismo que norteiam os fundamentos tedricos e epistemologicos das
didaticas das ciéncias: o piagetiano, o humanista, o social e o radical, sendo que
cada uma dessas familias possui diferencas em suas bases estruturais e nas suas
propostas de ensino de ciéncias. Em um segundo momento, Marin Martinez (2003),

reorganizando as categorias anteriores, sintetiza duas categorias. A primeira

El constructivismo estatico asume que lo que el sujeto interpreta o
aprehende de la realidad depende de sus conocimientos anteriores. A
la vez, admite que entre el conocimiento y la realidad se pueden
establecer correspondencias directas y aborda los problemas del
conocimiento desde analogias mecanicistas. Por esta razén también
se podria denominar constructivismo mecanicista (MARIN
MARTINEZ, 2003, p. 45).

E a segunda,

El  constructivismo  dindmico rechaza el principio de
correspondencia y aborda el problema de conocimiento desde una
perspectiva organica. Por esta razén también se podria denominar
constructivismo organicista. En el plano de la construccién del
conocimiento individual esta version constructivista admite el caracter
orgéanico de la estructura cognitiva -rechaza que se pueda simular la
mente mediante el computador-, la cual es construida por el sujeto
mediante procesos de asimilacién y acomodacion similares a los de
otros organismos vivos (MARIN MARTINEZ, 2003, p. 45).

A primeira categoria explicita que o sujeito faz uso de seus conhecimentos
prévios para realizar a aprendizagem nas diferentes situacdes, partindo do todo para
um modo reducionista ou mecanicista. Dessa forma, acredita-se que a construcao
de um novo conhecimento esta condicionada ao ja existente e as conexdes que o
sujeito realiza em movimentos progressivos. Na segunda categorizacdo, Marin
Martinez (2003) expde que as categorias sdo semelhantes. A diferenca existente
entre ambas € que no construtivismo dindmico, além de haver a relagdo entre
conhecimentos prévios e novos conhecimentos, ha o aspecto organico que deve ser
levado em conta, o qual tem como objetivo compreender o0 processo de
aprendizagem de forma cognitiva.

Quando os professores se referem aos pressupostos do construtivismo, em

geral, situam-no a partir da valorizacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes e
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no seu papel como mediador desse processo. O fragmento a seguir apresenta a
primeira dessas perspectivas.

[...] valorizo os conhecimentos prévios dos alunos, tendo como base o construtivismo, onde
o professor é o facilitador da aprendizagem. Sempre que possivel converso com os colegas
com a finalidade de melhorar o ensino e de encontrar novas formas de motivar os alunos (S.
1).

Na busca por qualificar seu processo de ensino dos conteudos da Estatistica,
os professores do Ensino Médio buscam mediar a producdo deste conhecimento,
aproximando-o de situacdes significativas aos estudantes. O proximo fragmento

expde essa perspectiva.

Procuro, assim como meus professores, utilizar situa¢cdes que tornem o conteddo mais
pratico e significativo para o aluno, visando sempre ao entendimento do contetdo por parte
dos alunos (S. 5).

No fragmento, percebe-se que se levam em conta os saberes dos alunos, e
que as ferramentas iniciais para a construcdo do conhecimento séo situacdes
significativas, ou seja, 0os conhecimentos prévios fazem parte do processo. O
professor € entendido como facilitador ou mediador do conhecimento, deixando que
o aluno elabore suas proprias estratégias de agdo em busca do conhecimento.

Assim, com esses trés conjuntos de saberes — interdisciplinaridade, resolucéo
de problemas e construtivismo — tratou-se de descrever alguns saberes das ciéncias
da educacdo que orientam as praticas pedagdgicas dos professores de Matematica
do Ensino Médio, ao ensinarem Estatistica. Importa destacar que tal mapeamento
nao pretendeu constituir-se como um esgotamento analitico de todas as dimensoes.
Como situa o proprio objetivo desta investigacdo, interessa a este estudo o
mapeamento desses saberes docentes mobilizados pelos professores. A segquir,
sera descrito uma segunda composi¢ao analitica: os saberes da acdo pedagodgica.

4.3 SABERES DA ACAO PEDAGOGICA

Os saberes da acdo pedagogica, segundo Pimenta (1999), provém de
diferentes areas, nas quais 0 conhecimento, as experiéncias, 0s contelddos
especificos pedagdgicos e didaticos tornam-se importantes ferramentas presentes

nas atividades cotidianas dos professores. A partir desse conjunto complexo de
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condicdes é que se constitui esse saber. A autora ressalta que as areas precisam
estar coesas e interligadas, uma vez que a principal funcdo da utilizacdo dos
saberes € a constituicho de uma aprendizagem baseada em praticas sociais —

pressuposto importante para que os processos de aprendizagem se consolidem.

Seguindo esta perspectiva, percebe-se que os saberes pedagdgicos estdo em
constante movimento, em constante mudanca e em constante confrontacéo
(PIMENTA, 1999). Isso desafia os docentes em seu ambiente de trabalho a
pesquisar, a dialogar, a pensar em acfes e atitudes que contribuam para o objetivo
escolar; dessa forma, apresentam-se como saberes que estdo na linha de frente
com a qual os docentes interagem constantemente, e é indissociavel da sua
formacao e prética profissional (PIMENTA, 1999).

Pimenta ainda enfatiza que, com 0 contato entre os saberes educacionais e
os vinculados a pedagogia, € possivel que docentes encontrem ferramentas e
fomentem outras discussdes para suas praticas. Vale ressaltar que ambas as areas
contribuem, com seus requisitos de experiéncia e conhecimento, para a construcéo
de um profissional critico e reflexivo®.

Sobre esse segundo saber, Gauthier et al (2006, p. 33) apresenta outra visao,
enfatizando que “o saber da acdo pedagdgica é o saber experiencial dos
professores a partir do momento em que se torna pratico e que é testado através
das pesquisas realizadas em sala de aula”. Dessa forma, o pesquisador coloca o
saber da acdo pedagogica como equivalente ao saber experiencial, porém cabe
ressaltar que entre ambos os saberes, mesmo que poucas existem distingbes
(ibidem). O saber experiencial, conforme Gauthier et al (2006), leva o professor a
acreditar e a elaborar quase um ritual de procedimentos para que a aprendizagem
dos alunos seja efetiva. Porém, isso pode ndo ser a real explicacdo para a
aprendizagem, assim “o0 que limita o saber experiencial € exatamente o fato de que é
feito de pressupostos e de argumentos que ndo sao verificados por meio de
métodos cientificos” (ibidem).

Ainda, o autor evidencia que o professor produz saberes experienciais,
utilizando-se de percepcdes, concepcdes, técnicas, bom senso e outras qualidades

que o oficio, ao longo da carreira, vai lhe ensinando. A partir dessa concepc¢éo, o

% pimenta (1999) define como professor critico reflexivo o docente que se opde & racionalidade
técnica, cujo educador ira pensar e discutir continuamente a sua pratica através de trocas de
experiéncias coletivas, praticas autbnomas e de pesquisas.
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saber apresenta-se de modo individualista, ndo havendo a propagacédo desses
saberes no conjunto dos profissionais. Por sua vez, também n&o h4 sistematizacao,
0 que poderia auxiliar outros docentes que buscam por orientacdes disciplinares,
curriculares ou pedagogicas.

O fator que distingue esses saberes, segundo Gauthier et al (2006), esta
relacionado a legitimacdo dessas experiéncias. Melhor explicando, enquanto 0s
saberes docentes estiverem condicionados somente a sala de aula, ndo sendo
pesquisados e validados pela comunidade cientifica, ndo podem ser considerados
como saberes da acdo pedagdgica e integrando-se a identidade profissional®* do
docente. E ressalta que

Os saberes da acdo pedagogica legitimados pelas pesquisas séo
atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no reservatoério de
saberes do professor, e também, paradoxalmente, o mais
necessario a profissionalizacdo do ensino (GAUTHIER et al., 2006,
p. 34).

Esses saberes sdo os articuladores entre as praticas educativas e o papel
que a instituicdo escolar possui. Dessa forma, o docente se vale de um conjunto
didatico oferecido ou nao pelas instituicées de formacao de professores, para atingir
seus objetivos tanto pessoais como profissionais. Buscam nos materiais — midiaticos
e didaticos — informacdes que o auxiliem no processo de aprendizagem e que
estejam condizentes ao contexto em que esta inserido.

Quanto aos materiais midiaticos, o pesquisador Roger Silverstone (2002)
evidencia que, independente de qualquer fator, a midia esta presente em nossas
vidas, convivendo e produzindo diferentes tipos de informacéo. Informacdes que, de
alguma maneira, sdo absorvidas por todos os sujeitos de uma sociedade, tornando-
0s seres ativos em relagdo ao seu tempo histérico, participantes do contexto
contemporaneo. A midia torna-se uma ferramenta politica, social, econdmica e
cultural que influencia consideravelmente vidas, por meio de informacgdes escritas,
eletrénicas, visuais (SILVERSTONE, 2002). Dessa forma, o autor afirma que o meio

midiatico provoca ou deveria provocar questionamentos sobre

2l N&o serdo mencionados conceitos sobre identidade profissional para o momento, pois s&o os
saberes docentes o tema em evidéncia, pérem indicou-se o0 assunto em funcdo dos autores
acreditarem que a identidade profissional tem relacdo com os saberes da acdo pedagdgica
(GAUTHIER, 2006).
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[...] questdes que emergem do simples reconhecimento de que
nossa midia é onipresente, diaria, uma dimensdo essencial de
nossa experiéncia contemporanea. E impossivel escapar a
presenca, a representacdo da midia. Passamos a depender da
midia, tanto impressa como eletrdnica, para fins de entretenimento e
informacédo, de conforto e seguranca, para ver algum sentido nas
continuidades de experiéncia e também, de quando em quando,
para as intensidades da experiéncia (SILVERSTONE, 2002, p. 12).

Analisando os modos pelos quais as midias se inserem nas praticas
educacionais, em geral, e no ensino de Matematica, em patrticular, faz-se possivel
perceber que conceitos e graficos estatisticos estdo presentes nos mais variados
assuntos e noticias apresentados nos jornais, revistas, meios digitais e televisivos.
Talvez isso demonstre que a midia possa constituir-se como mais uma ferramenta
para os docentes fazerem uso nos processos de ensino e de aprendizagem da
Estatistica.

Apds uma breve incursdo sobre os assuntos acima referidos, toma-se como
definicdo, para este momento, que saberes pedagdgicos sao os recursos produzidos
e utilizados pelos docentes a partir de suas experiéncias profissionais, para efetivar
sua pratica profissional. No que tange ao ensino de Estatistica, pode-se observar,
conforme sera evidenciado posteriormente, que os docentes do Ensino Médio, ao
ensinarem tais conteudos, fazem uso de recursos midiaticos e didaticos para
contextualizar e ensinar Estatistica, sendo que tais recursos sao adquiridos por meio
do exercicio da docéncia ou na sua formacédo académica. Observa-se, desse modo,
gue os saberes mobilizados neste campo pelos docentes que ensinam Estatistica no
Ensino Médio estdo dispostos em dois eixos: 0 uso dos livros didaticos e das

tecnologias e informacgdes que as midias disponibilizam.

4.3.1 Livros didaticos: interlocutores no ensino da Estatistica

O livro didatico é um dos mais antigos instrumentos de propagacdo do
conhecimento escolar, pois, independentemente da época ou da cultura, em suas
folhas ficavam registrados as verdades, anseios e descobertas de um determinado
tempo e geracdo (BITTENCOURT, 2008). A primeira formulacédo indicativa deste
material foi produzida por Comenius, no século XVI. O livro panmetddico, proposto

pelo pensador classico, apresentava-se como uma estratégia para que todos
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aprendessem os conteldos desde uma mesma sequéncia, do mais simples ao mais
complexo (NARODOWSKI, 2006). Assim, tal produto apresentava-se como um meio
de registro para as producdes culturais jA consolidadas, convertendo-as em
conhecimentos escolares. Por meio desses registros, a humanidade se apropriou
dos diferentes fatos e saberes, conhecimentos cientificos que, impressos, ganharam
significados e representacoes diferentes.

Bittencourt (2008) apresenta o livro didatico por meio de quatro perspectivas.
A primeira, como mercadoria, na qual o mercado incentiva a fabricacdo e
comercializagédo, atendendo as suas demandas por meio de técnicas cada vez mais
elaboradas, ou seja, torna-se um produto destinado ao mundo mercadolégico. A
segunda perspectiva elucida que o livro didatico pode ser “um depositario dos
diversos conteudos educacionais, suporte privilegiado para recuperar 0sS
conhecimentos e técnicas consideradas fundamentais por uma sociedade em
determinada época” (ibidem, p. 14). Na terceira perspectiva, a autora refere-se ao
livro didatico como uma ferramenta pedagdgica, e para tanto faz uso das palavras
de Choppin (1980) para aprofundar essa perspectiva. Segundo este autor, o livro
didatico esta “inscrito em uma longa tradicdo, inseparavel tanto na sua elaboracao
como na sua utilizagcdo das estruturas, dos métodos e das condi¢gbes do ensino de
seu tempo” (CHOPPIN apud BITTENCOURT, 2008, p. 14). E, por ultimo, a autora
destaca que o livro € uma fonte condutora de valores e de ideias de uma cultura
(BITTENCOURT, 2008).

Sobre o livro didatico de Matemética, especificando essa argumentacao,
Dante (1996) aponta pontos positivos para a sua utilizacdo e para a obtencao de
resultados efetivos no ensino e na aprendizagem. Para o aluno, o livro didatico
apresenta defini¢cdes, propriedades, tabelas, problemas, atividades e exercicios que
podem auxiliar o aluno na aprendizagem; sendo os conteldos sempre sequenciados
e dependentes entre si. Em geral, o livro didatico apresenta os conteudos nesta
ordem e por meio da resolucéo de problemas e atividades do livro didatico, o aluno
podera desenvolver conceitos e habilidades essenciais para a aprendizagem
(DANTE, 1996). Percebe-se que, para o autor, o aluno é capaz de aprender
utilizando os livros didaticos que apresentam sequencialmente os conteudos de
forma completa (definicdes, propriedades, entre outras), desenvolvendo, assim, as
habilidades e competéncias necessarias para sua aprendizagem em Matematica.

Deste lugar, Dante afirma que o livro didatico deve ser considerado pelo professor
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como “um meio e nao o fim em si mesmo” (p. 89), pois este é responsavel. E, caso
seja necessario, € preciso fazer uma releitura do conhecimento matematico presente
no livro.

Para o professor, o livro didatico constitui-se como uma ferramenta
indispensavel, sobretudo se este ndo atender as condicdes de uma formacéo
adequada e consistente. Outra funcdo do livro seria auxiliar o professor com
atividades desafiadoras, textos explicativos e historicos, complementando o livro
didatico, que em muitos casos € o Unico recurso que a escola tem a oferecer ao
professor e aluno (DANTE, 1996). Neste ponto, que relaciona professor e livro
didatico, nota-se que o livro € sugerido como um instrumento indispensavel ao
professor, nem sempre privilegiando as potencialidades e o conhecimento dos
docentes.

Porém, cabe ressaltar que o autor também afirma, em seu texto intitulado
Livro didatico de Matematica: uso e abuso?, que “o livro didatico, embora nédo deva
ser o unico, é um dos instrumentos essenciais na aprendizagem em sala de aula”
(ibidem, p.88). Assim sendo, é necessario que o docente faca uso de maneira
equilibrada e racional do livro, que pode ser iniciada com a escolha dos livros que
sao proporcionados pelo Programa - Nacional do Livro Didatico — PNLD — criado em
1929 com outra denominacdo. Esse programa primeiramente esta voltado para a
distribuicdo de livros didaticos para estudantes da rede publica das diferentes etapas
da educacdo basica (sobretudo ensino fundamental e médio). Conjuntamente ao
PNLD, desde 2007 com a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) a
educacado infantil e o Ensino Médio também passaram a receber tais materiais
didaticos, gradativamente em todas as areas do conhecimento.

No Guia de Livros Didaticos, PNLD 2008 — Matematica, nota-se outra visao

sobre o assunto, o qual enfatiza que o livro didatico tem como funcgbes

[...] oferecer informacbes e explicacbes sobre o conhecimento
matematico que interfere e sofre interferéncias das praticas sociais
do mundo contemporaneo e do passado. Também deve conter uma
proposta pedagdgica que leve em conta o conhecimento prévio e o
nivel de escolaridade do aluno e que ofereca atividades que o
incentivem a participar ativamente de sua aprendizagem e a
interagir com seus colegas. Além disso, o livro precisa assumir a
funcdo de texto de referéncia tanto para o aluno, quanto para o
docente (BRASIL, 2007, p. 9).
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Neste mesmo Guia (BRASIL, 2007), ao citarem os pesquisadores Gérard e
Roegiers, outras funcdes especificas do livro didatico para o aluno e para o docente

sdo enunciadas. Para o aluno, as principais fung¢des sao:

o favorecer a aquisicho de conhecimentos socialmente
relevantes;

e propiciar o desenvolvimento de competéncias cognitivas, que
contribuam para aumentar a autonomia;

» consolidar, ampliar, aprofundar e integrar os conhecimentos
adquiridos;

e auxiliar na autoavaliacdo da aprendizagem;

» contribuir para a formacdo social e cultural e desenvolver a
capacidade de convivéncia e de exercicio da cidadania
(BRASIL?, 2007, p.11 - 12).

Para os docentes, as fun¢des seriam de outro nivel:

e auxiliar no planejamento e na gestdo das aulas, seja pela
explanacdo de conteudos curriculares, seja pelas atividades,
exercicios e trabalhos propostos;

» favorecer a aquisicdo dos conhecimentos, assumindo o papel
de texto de referéncia;

» favorecer a formagéao didatico-pedagdgica;

 auxiliar na avaliagdo da aprendizagem do aluno (BRASIL®,
2007, p.12).

Partindo desse entendimento, o livro didatico é visto como um interlocutor
entre docente, aluno e conhecimento. Entretanto, entende-se que ndo deva ser
considerado como a unica ferramenta para esse dialogo, pois o docente dever ter e
estabelecer limites entre a sua autonomia pedagdgica e o livro didatico. Pode, dentro
do possivel, adaptar, complementar, eliminar informacdes que acredita serem
relevantes para seus alunos, e assim aproximar os conteudos didaticos, tornando-os
compreensiveis e parte integrante do seu contexto escolar.

Por meio desses apontamentos, percebe-se o porqué das discussbes que
cercam o assunto, as divergéncias e convergéncias na escolha e utilizagdo deste
objeto. O fato é que, conforme se viu acima, antes mesmo da inven¢ao da imprensa,
constata-se que o livro didatico integra a cultura e as transformacfes que nela
imperam. Por meio de suas imagens, escritos, textos e contextos, o conhecimento &

disseminado, constituindo-se como um mediador entre os sujeitos aprendentes e a

2 GERARD e ROEGIERS, 1998 apud Brasil 2007, p. 11-12.
> GERARD e ROEGIERS, 1998 apud Brasil 2007, p.12.
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sociedade do seu tempo. O seu design e funcédo de aprendizagem fazem com que o
sujeito volte suas atencdes, habilidades e competéncias diretamente a ele, o que
propicia o ensino de qualquer assunto em qualquer sociedade. Assim, o docente em
relacdo ao livro didatico pode ser considerado o mediador dos conteudos, e o aluno
0 receptor que assimila, transforma e ressignifica as informacdes, dependendo de
suas percepcoes e conhecimentos prévios (BITTENCOURT, 2008).

Cabe reiterar que, em muitos casos, os livros didaticos sdo considerados
biblias do curriculo, ndo somente pelos professores, mas também pelas instituicbes
escolares que fazem dele seu principal orientador para a elaboracdo da grade
curricular, cujos objetivos, ordem de conteudos, avaliagfes, entre outros requisitos,
sao retirados das paginas do livro (BITTENCOURT, 2008). Diante desse suposto
exagero, o livro talvez deixe de cumprir o seu papel, que, segundo Choppin (2004),
tem a atribuicdo de sistematizar os referenciais - ideoldgicos e -culturais -,
instrumentalizar e documentar os contetdos escolares.

Choppin (2004) destaca que, historicamente, o livro didatico tem fungdes que
se associam a fatores de ordem social, econdmica, cultural, temporal, politica,
dentre outros. A primeira funcédo, denominada pelo autor como fungao referencial,
trata o livro didatico como uma cépia do programa curricular a ser seguido, e
argumenta que “em todo o caso, ele constitui o suporte privilegiado dos conteudos
educativos, o depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo
social acredita que seja necessario transmitir as novas geracoes” (ibidem, p. 553).

A segunda fungéo do livro tem como objetivo auxiliar, facilitar, favorecer a
implantacdo de métodos de aprendizagem por meio de exercicios ou atividades que
visam a apropriacdo de competéncias e habilidades, para posteriormente serem
ferramentas para as metodologias escolares, recebendo o nome de funcgéo
instrumental (ibidem, p. 553).

Como proxima funcdo, Choppin (2004) enaltece a influéncia cultural e a
ideologia que os livros apresentam de uma determinada sociedade, sendo possivel,

segundo a visédo do autor, afirmar que o livro didatico é:

Instrumento privilegiado de construgdo de identidade, geralmente ele
é reconhecido, assim como a moeda e a bandeira, como um simbolo
da soberania nacional e, nesse sentido, assume um importante papel
politico. Essa funcéo, que tende a aculturar — e, em certos casos, a
doutrinar — as jovens geracgdes, pode se exercer de maneira explicita,
até mesmo sistematica e ostensiva, ou, ainda, de maneira
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dissimulada, sub-repticia, implicita, mas ndo menos eficaz (CHOPPIN,
2004, p. 553).

Como quarta e ultima funcdo, Choppin (2004) aponta que o livro, nos
contextos escolares, geralmente € visto como um formador de opinido, sendo
possivel que o aluno desenvolva a autonomia e a criticidade por meio da leitura livre.
Assim, ele assume uma funcado documental no processo de aprendizagem.

Observa-se que, independente da funcdo que o livro didatico possua, ou
mesmo que possa a vir a ter, ele abre espaco para as ciéncias dialogarem entre si,
fazendo com que diferentes saberes sejam mobilizados (CHOPPIN, 2004).
Primeiramente, dentro do esperado, o professor é que mobiliza esses saberes, pois
necessita perceber as limitagcbes que o instrumento apresenta diante do contexto
escolar, adequando énfases e atividades a realidade escolar, ou seja, tais saberes
necessitam estar presentes para fazer do livro didatico um representante do
conhecimento cientifico no meio escolar.

Uma das premissas é de que o livro didatico contempla ndo somente
conceitos estatisticos, mas também outros campos do conhecimento. Essa posicao
atribuida a ele fez-se bastante recorrente nos materiais empiricos que compdem
esta dissertacdo. Um primeiro campo de recorréncias pode ser lido nos excertos a

sequir.

O livro didatico € um material que temos sempre a mao e 0s exercicios, nos livros atuais,
estdo proximos a realidade do nosso aluno. Pelo menos meus colegas de escola sempre
usam o livro didatico como base para a Matematica do ensino médio (S. 6).

Com as situacfes-problemas que a maioria dos livros traz € possivel relacionar o contetdo
com outras disciplinas, principalmente com geografia e biologia. Hoje em dia fala-se tanto
em interdisciplinaridade, essas coisas, sabe! O livro, com seus graficos e exemplos,
ajuda(m) a fazer isso. Para os conteudos da estatistica também é bom, porque os livros
sempre trazem as questdes de vestibular e agora do ENEM (S.4).

Em outro apontamento, pode-se perceber que as informacdes e explicacdes
do livro didético interferem tanto na interagdo entre alunos como na busca por
maiores informacdes sobre o contexto de sua comunidade escolar e social. Os
sujeitos respondentes indicam que o uso dos livros favorece o desenvolvimento da

iniciativa dos estudantes, pressupondo que o0s atuais modelos editoriais deste
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segmento trazem modelos de pesquisas individuais e coletivas. O fragmento abaixo

auxilia para notarmos essa direcao.

Os alunos do 32 série, depois de estudarem no livro um determinado assunto, pediram
espontaneamente se podiam fazer um trabalho para ver a situagdo do seu bairro e depois
analisar os dados, conforme o livro. As atividades do livro ajudaram para ligar a escola com
a vida dos alunos, isso ndo é bom? (S.3).

Na procura por relacionar, comparar e analisar conteudos estatisticos, os
professores do Ensino Médio buscam nos livros didaticos conceitos e atividades que
busquem aproximar os alunos de situacdes significativas, tomando como objetivo o
desenvolvimento da criticidade em relacdo as informacfes que estdo trabalhando.
Essa questdo também auxilia na reflexdo acerca do papel central ainda exercido
pelo livro didatico na organizagdo curricular da educacdo béasica brasileira. O
professor mobiliza um conjunto de esforcos, de saberes e praticas, na direcdo de
uma educacado apropriada a sociedade do tempo e do espaco em que vive. Os

préximos dois fragmentos explicitam essa perspectiva.

Procuro atividades em mais de um livro didatico para os meus alunos realizarem e também
uso textos de jornais e revistas para lermos e analisarmos e 0 que esta ali impresso pode
ser validado ou se somente é um gréafico bonitinho que néo serve para nada. Nao basta s6
ter os conteddos nas listas da escola, precisamos fazer com que eles sejam uteis (S.7).

Utilizo o livro didatico adotado pela escola. Nele encontro as defini¢cbes e atividades que se
referem aos conteudos. Primeiro fago com os alunos estas atividades, s6 depois elaboro
atividades que envolvem a planilha do Excel. Uso esses programas também, mas a base
sempre sao os planos de estudos da minha escola (S.1).

Nota-se nas respostas apresentadas que o livro didatico ainda é considerado
pelos professores como um recurso indispensavel®®, difundido nas aulas de
Estatistica do Ensino Médio. Uma das razfes para isso talvez seja o fato de que ele
€ acessivel a praticamente todos os alunos das escolas brasileiras, ora distribuido
em larga escala pelas politicas de Estado para as escolas publicas, ora nos pacotes
de apostilamento do ensino produzidos por grandes grupos empresariais que atuam

na Educacdo, movimento tipico das escolas particulares do Pais. Ou seja, € uma

% Ainda, que os professores apontem como indispensavel o uso do livro didatico, estudos no campo
(OLIVEIRA, 2006) apontam que “os livros didaticos apresentam os conceitos de forma pouco atraente
para os alunos de Ensino Médio, uma vez que estao mais preocupados com os resultados numéricos
que com o significado” (p.90).
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ferramenta que tem facil manuseio, seus contetudos, em geral, e, especificamente,
os de Estatistica, sdo atualizados e trazem situacdes-problema que se aproximam
do cotidiano social dos estudantes. Ao fazerem uso desses materiais, 0s docentes
tendem a privilegiar somente alguns dos principais conceitos estatisticos. Enfim, a
partir de uma tradicdo pedagdgica jA consolidada no Brasil, os professores do
Ensino Médio, ao ensinarem Estatistica, seguem atribuindo centralidade ao uso dos
livros didaticos na composicdo pedagodgica de suas aulas. O manuseio de tais
materiais apresenta-se como um dos saberes da acdo pedagogica mapeados nesta
investigacdo. A seguir sera apresentado outro desses saberes da acdo pedagdgica:

0 uso das tecnologias e informagfes que as midias disponibilizam.

4.3.2 Tecnologias e informac¢des midiaticas no ensin o da Estatistica

Para iniciar esta subsecao, recorre-se novamente ao pesquisador Silverstone
(2002), a fim de dialogar sobre a importancia e a influéncia que a midia exerce sobre
as pessoas na contemporaneidade. Segundo o autor, a midia se faz importante, pois
€ por meio dela que se torna possivel a compreensdo do mundo, na “dimenséao
social e cultural, mas também politica e econémica, do mundo moderno” (ibidem,
p.13). E também por meio dela que se torna possivel a producdo e o
compartilhamento de significados, em que todos tém acesso a expressao de seus
argumentos, sendo eles aceitos ou ndo. Em outras palavras, exige de nos o
desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva, sendo que as variaveis
envolvidas no meio midiatico sao bastante complexas.

Quanto a influéncia da midia, Silverstone (2002) afirma que

E no mundo mundano que a midia opera de maneira mais
significativa. Ela filtra e molda realidades cotidianas, por meio de
suas representacdes singulares e mudltiplas, fornecendo critérios,
referéncias para a conducdo da vida diaria, para a producéo e a

manutencdo do senso comum (SILVERSTONE, 2002, p. 20).
Percebe-se com essas palavras que a midia, independentemente do cotidiano
que experienciamos, integra-se a “realidade em que participamos” (ibidem, p. 21).
Consequentemente, por meio dos intercambios cotidianos com outros sujeitos,
passamos a interpretar os fatos por meio do senso comum. Deslocando-se ao
encontro das questdes escolares sobre a midia, mais precisamente sobre os

saberes estatisticos que a midia explicita, podemos observar a publicizacdo de um
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conjunto de gréficos e conceitos estatisticos, preponderando conceitos como média,
mediana, desvio padrdo, nivel de confiabilidade, dentre outros.

Observa-se que os meios de comunicacdo divulgam, em uma proporcao
consideravel, suas informacdes, remetendo-se a pesquisas estatisticas, tais como
indices de crescimento econémico, demografico, mortalidade infantil, aumento de
preco dos combustiveis, enfim, questdes populacionais e econémicas em geral.
Importa destacar que, no Brasil, o IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica) é o 6rgao oficial responsavel pelas informacdes estatisticas que norteiam
0s estudos e planejamentos nacionais. DecisOes baseadas nesses dados, tabulados
e representados graficamente, sdo importantes para as politicas publicas
governamentais que constroem e tracam suas metas, podendo vislumbrar
consequéncias posteriores a aplicacao de tais politicas.

Um dos possiveis fatores que leva a midia a utilizar estatisticas, segundo
Valente (2000), € que por meio da interpretacdo dos dados torna-se possivel
compreender uma situacdo de cunho social, politico, econémico, dentre outros
assuntos. Outro possivel fator € que os numeros expressam confiabilidade e
racionalidade, e a Estatistica entre muitos € vista dessa maneira. Porém, sabe-se
gue a Estatistica se baseia em amostras, estimativas, ou seja, as conclusdes
realizadas podem nao apresentar resultados precisos, pois as variaveis que
fundamentam os resultados sdo modificaveis dependendo do objetivo ao qual se
quer atingir.

A partir destes apontamentos, percebe-se que o papel do docente no
processo de aprendizagem da Estatistica vai além do ensino da teoria e da pratica.

Visto que, conforme, Lopes (2010)

[...] a Estatistica, com seus conceitos e métodos, configura-se com
um duplo papel: permite compreender muitas das caracteristicas da
complexa sociedade atual, ao mesmo tempo que facilita a tomada
de decisbes em um cotidiano onde a variabilidade e a incerteza
estdo sempre presentes (LOPES, 2010, p.51).

Uma das formas estatisticas que os meios midiaticos exploram é o gréfico.
Conforme Cazorla (2004, p. 5), os graficos contribuem para “descrever, explorar e
resumir um conjunto de dados, mesmo quando estes representam grande conjunto
de dados”. De forma clara e sistematica, as informacdes quantitativas séo

consideradas pelo autor como uma das formas mais eficazes para comunicar
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informacdes. Com isso, 0 processo de aprendizagem sobre graficos ndo deve se
resumir somente na sua constru¢do, mas também na interpretacdo dos dados que o
geraram, assim como 0 seu contexto. O autor evidencia que isso se torna possivel
se o professor relaciona suas competéncias pedagogicas, seus saberes estatisticos
e 0 contexto da situacdo, caso contrario o processo de ensino-aprendizagem vai
apresentar fragilidades (ibidem).

Para auxiliar o docente no ensino da Estatistica, uma ferramenta a que se
recorre sdo 0s recursos da multimidia. Por multimidia se entende os multiplos
recursos técnicos disponibilizados a partir das novas tecnologias da informagéo e da
comunicacdo. Conforme Alves e Cunha (2007), o computador € um destes agentes
mais significativos, na medida em que se apresentam de forma multissensorial,
integrada, intuitiva e interativa. Tal tecnologia apresenta informacdes que atendem,
de forma direta ou indireta, os diversos enfoques do processo de ensino-
aprendizagem. Porém, cabe uma ressalva de que esse fato ocorrera se o programa
de multimidia estiver em consonancia com o0s objetivos pedagogicos (ALVES e
CUNHA, 2007).

O computador é visto no sistema educacional como um instrumento que
complementa, aperfeicoa e qualifica a aprendizagem, pois se sabe que em nossa
sociedade as informacbes e conhecimentos estdo em constante mutacdo, e o
computador acompanha com seus recursos multimidiaticos esse processo. Frente a
isso, Charlot (2000) argumenta que a tecnologia tem como fungdo a organizacao
das informacgoes.

A informacdo é um dado exterior ao sujeito, pode ser armazenada,
estocada, inclusive em um banco de dados. O conhecimento é o
resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um sujeito
provido de qualidades afetivo-cognitivas, é intransmissivel, € uma
informac&o de que o sujeito se apropria (CHARLOT, 2000, p. 61).

Dessa forma, € possivel pontuar que o computador, com seus recursos,
incluindo os softwares educacionais, tende a trazer melhorias na aprendizagem, na
medida em que se busca que o aluno selecione, compare, confronte, analise e
construa suas proprias concepgdes e conhecimentos. Ainda, segundo, Charlot
(2000), a maquina por si sO, no campo educacional, ndo ensina ninguém, pois o
aluno deve saber buscar e empregar as informacdes disponiveis. Desde essa
perspectiva, o professor € entendido como o responsavel pela producdo de
condi¢bes adequadas de aprendizagem, ou seja, 0 professor torna-se o construtor
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dos ambientes de aprendizagem, tendo em vista a criacdo de situacoes
desafiadoras e o mediador entre a aprendizagem e a ampliacdo do intelecto do
aluno. Além disso, se possivel, deve buscar nos ambientes computacionais alcancar
seus objetivos, pois estes sdo amplos e repletos de informacdes que, muitas vezes,
nao vao ao encontro dos objetivos pretendidos. Assim sendo, aspectos tedricos e
praticos devem ser levados em consideragdo no momento de fazer uso de um
software educacional ou dos recursos por eles disponibilizados (CHARLOT, 2000).
Ja para Tajra (2000), o sentido do termo tecnologia® perpassa o modo como
a informatica e todos 0s seus recursos sao vistos, pois prioritariamente a tecnologia
pode ser enquadrada como um espaco de interacbes entre saberes nos quais
informacbes estdo contextualizadas. Ao mesmo tempo, é preciso que haja
avaliacdes criticas quanto a tecnologia empregada para que essa possa auxiliar na
validacdo desse instrumento no processo de ensino. Diante disso, Tajra (2001)
ainda sugere que a avaliacdo dos softwares pelos docentes é uma das maneiras de

observar se tais programas contribuem para os objetivos gerais.

A partir do momento que a escola disponibiliza para o professor
softwares como auxilio para as aulas, € importante que o professor
efetue uma avaliacdo para que possa utilizad-lo de forma adequada
as suas necessidades, verificando, inclusive, quais Sd0 0S recursos
oferecidos pelo proprio programa (TAJRA, 2001, p. 75).

No ensino da Estatistica, segundo Tajra (2001), um dos programas utilizados

é a planilha eletronica Excel*®

, que tem como uma das func¢des a analise estatistica
de dados, na qual os alunos, para obterem resultados, devem definir quais as
funcdes a serem usadas. Além disso, o programa elabora graficos que auxiliam na
compreensao das informagdes. Porém, a autora ressalta que o programa Excel deve
ser utilizado apds a compreensdo dos conceitos estatisticos, pois as fungdes que o
programa oferece sédo simplificadas e, sem conhecimento anterior, 0s conceitos nao
serdo entendidos adequadamente. Em contrapartida, Tajra (2001) afirma que os

beneficios do programa sao variados, comecando pelas multiplas funges de anélise

> TAJRA (2000) classifica as tecnologias trés grupos: tecnologias fisicas - instrumentos fisicos -,
tecnologias organizadoras - formas de relagcdo com o mundo - e tecnologias simbdlicas - forma de
comunicacao entre as pessoas.

%6 Microsoft Office Excel (patenteado pela Microsoft Corporation) € um programa de planilha
eletrdnica de calculo que tem recursos de calculos estatisticos, assim como ferramentas para a
construcédo de tabelas e gréficos.
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estatistica de dados e a rapidez em que posteriormente ao lancamento dos dados,
os graficos (barra, coluna, pontos, entre outros) sdo construidos.

Alves e Cunha (2007, p. 4) enfatizam que o uso de softwares estatisticos de
um modo geral é validado “por quem detenha esses conhecimentos” e que estao
estruturados basicamente em etapas: a primeira refere-se a introducéo dos dados no
programa (ou importacdo do ficheiro de dados gravado noutra aplicagdo). A
segunda, na selecdo do procedimento de andlise estatistica a aplicar.
Posteriormente, € feita a selecao da(s) variavel(eis) a utilizar nas caixas de dialogo.
E a dltima etapa consiste na apreciacao e interpretacdo dos resultados.

Enfim, por meio da planilha eletronica, os alunos podem obter outras
perspectivas sobre uma mesma situacao-problema, podem avaliar e reavaliar, caso
seja necessario, os dados e as informacdes geradas, ocorrendo um deslocamento
do conhecimento que podera ser estendido para outras areas do conhecimento.

Observando-se as respostas dos questionarios, pode-se notar que 0S
professores evidenciam, de modo geral, a opcao pelo uso de meios tecnoldgicos
para 0 ensino e a aprendizagem da Estatistica. Os softwares estatisticos,
principalmente a planilha eletrbnica Excel, sdo indicadas como espagos
fundamentais para a organizacéo e a analise dos dados, assim como na construgdo
dos graficos, dessa forma constituindo-se como importantes ferramentas de ensino.

Os fragmentos a seguir elucidam essa perspectiva.

Utilizo o Excel por apresentar ferramentas, tabelas e também graficos, o que ajuda na
visualizacéo dos alunos (S. 5).

[...] utilizo dados da turma como: idade, altura, notas de provas, de trimestre. Depois utilizo
noticias da cidade como indice de desemprego e populacional. E, ainda, utilizo graficos
feitos pelos alunos no Excel para fazer interpretagdes (S.8).

Uma segunda premissa adquire evidéncia: a utilizagcdo desse recurso para a
Estatistica toma como pano de fundo situagdes-problema, sejam elas baseadas em
revistas, jornais, noticiarios ou livros didaticos. O uso da planilha, no que pode ser
observado, € realizado em um momento posterior, ap0s as primeiras nocoes

estatisticas. Seguem depoimentos que elucidam estas situacoes.

O jornal apresentou uma tabela com a quantidade de delitos na Regido das Horténsias por
cidade. Os alunos da 3?2série do ensino médio criaram varios graficos demonstrativos gerais
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dos municipios que apresentavam o maior niumero de delitos e quais os delitos que
ocorreram com maior frequéncia (S.2).

Através de tOpicos estatisticos como: evasdo, repeténcia, aprovacdo e reprovacao,
frequéncia bimestral e anual, etc, € possivel construir tabelas e graficos, tanto manuais
como gréaficos e explorar conceitos que exijam do aluno maior conhecimentos estatisticos
(S.6).

Percebe-se notoriamente que o enlace que ha entre os saberes docentes
mobilizados e ensino de Estatistica no Ensino Médio se remete a midia, pois é por
meio das informagfOes midiaticas de situagfes reais que conceitos estatisticos sdo

apresentados aos alunos em forma de situacdes-problema contextualizadas.

Inicialmente o aluno retira um grafico ou uma tabela de revistas ou jornais, a partir disso ele
€ conduzido a fazer leitura através de comparacdes e analise do mesmo, para depois ter
uma visdao critica das situacdes apresentadas (S.3).

Dependendo da turma, faco trabalhos com as informacdes estatisticas de jornais e revistas.
Com outras peco que busquem na internet reportagem e trabalho com a planilha do Excel.
Sempre buscando construir resultados a partir de situagcfes do cotidiano (S.7).

Para o momento, nota-se que a midia e os meios tecnologicos sao fontes
consultadas e utilizadas pelos docentes no ensino e na aprendizagem da Estatistica
no Ensino Médio. Por se tratarem de produtos contemporaneos de facil acesso,
manipulagdo e ou aquisi¢cao, as revistas, jornais impressos ou televisivos detém,
dentre muitas, a funcdo de informar. Assim, grande parte dessas informagdes séo
noticias impregnadas de conceitos e representacdes estatisticas que fazem parte e
influenciam no cotidiano, e o0 conhecimento estatistico se torna quase que
indispensavel. Partindo disso, o0s professores vislumbram nos programas
computacionais, especificamente na planilha eletrénica Excel, um recurso que, por
meio das funcbes estatisticas que o0 programa possui (incluindo os graficos),
auxiliam no ensino e na aprendizagem dos conceitos estatisticos. Cabe destacar,
conforme os docentes da pesquisa, que esse processo é concomitante a utilizacao
dos materiais que a midia e os meios tecnolégicos disponibilizam, ou seja, 0 ensino
da Estatistica no Ensino Médio esta vinculado a contextos atuais nos quais a analise
e a compreensdo dos dados e graficos partem das informacdes que sédo publicadas

nas diferentes midias.
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5 CONCLUSOES

O presente texto investigativo dialogou com trés campos distintos: na area da
Educacdo Matematica com a Educacéo Estatistica; na area da Educacdo com os
estudos sobre os saberes docentes, e no campo da educacao basica com sua ultima
etapa, o Ensino Médio. O enlace destes campos, nessa pesquisa, deu-se no
momento em que 0 questionamento Que saberes sdo mobilizados pelos docentes
ao ensinarem Estatistica no Ensino Médio? foi operacionalizado. Conforme se viu
ao longo do texto, a Estatistica € uma ciéncias que disponibiliza ferramentas para a
compreensao, interpretacdo, analise e previsdo de fenbmenos sociais, culturais,
politicos e econbmicos (BATANERO, 2002). O seu papel nas sociedades
contemporaneas € fundamental, pois diante de um intenso fluxo de fatos de todas as
ordens, que ocorrem de forma imprecisa e mutavel, a Estatistica busca estabelecer
conexdes entre o hoje e o0 amanhd, além de apresentar recursos possiveis para a
andlise de dados que podem ser compreendidos por todos. E neste ponto que a
Educacao Estatistica, como derivada dessa ciéncias, se torna peca desencadeadora
de muitas funcbes (FONSECA, 2004; LOPES, 2010). Por meio da Educacéo
Estatistica é possivel despertar nos estudantes a reflexdo sobre os fatos e
informacgdes cotidianas (expressas de forma qualitativa ou quantitativa), bem como o
desenvolvimento do pensamento critico diante das informac¢des que os meios de
comunicacao disponibilizam.

Partindo das consideracdes acima, investigaram-se os saberes docentes que
fazem parte da constituicdo profissional dos professores do Ensino Médio ao
ensinarem a Estatistica. Para 0 momento, os saberes docentes foram considerados
como concepcoes pedagdgicas que os docentes possuem sobre suas praticas de
ensino. Dito de outra maneira, o docente, em sua pratica, faz uso de conhecimentos
e concepcdes que, ao longo da sua formacédo académica e profissional, s&o
adquiridos e postos em agéo.

Nesta pesquisa, diante da analise das respostas dos professores de Ensino
Médio, pode-se constatar que dois saberes (distintos e complementares) influenciam
suas praticas de ensino da Estatistica. Ressalta-se que outros saberes podem fazer
parte desse processo, porém, no momento, somente foram tratados analiticamente

0s saberes da ciéncias da educacéo e os saberes da acdo pedagogica.
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Como saberes da ciéncias da educacdo entendeu-se 0S pressupostos
tedricos que norteiam a conduta profissional dos docentes. Tais saberes constituem-
se de elementos que somente no ambiente escolar sdo construidos, uma vez que
sdo conhecimentos especificos da profissdo docente. Dessa forma, esses saberes
tendem a fazer parte da identidade do professor, sendo possivel que profissionais de
areas diferentes da Educagédo compartilhem dos mesmos principios e concepgdes.

As elaboracdes analiticas da pesquisa indicaram que a interdisciplinaridade, a
resolucdo de problemas e o construtivismo sdo os elementos das ciéncias da
educacgdo mobilizados pelos docentes no ensino da Estatistica no Ensino Médio. A
interdisciplinaridade, neste contexto de pesquisa, foi entendida como uma
abordagem metodoldgica que privilegia a interligacdo das diferentes areas do
conhecimento, construindo assim associacfes nas quais conceitos e atividades
podem se entrelagar. Quanto a resolugdo de problemas, notou-se que o uso de
situacdes-problemas ligadas a Estatistica € uma tendéncia que o docente utiliza
para a Educacdo Estatistica. Destaca-se que estas situacdes provém, em sua
maioria, dos meios de comunicacao disponibilizados no contexto escolar e social,
em que também séo exploradas as tabelas e os graficos. Ja o construtivismo, é
posicionado pelos professores como uma ferramenta metodolégica que tem como
base a elaboragdo de novos conhecimentos, partindo dos conhecimentos
significativos dos alunos.

Como saberes da acdo pedagodgica, nomearam-se 0S recursos pedagdgicos
gue fazem parte do exercicio da docéncia, ou seja, SA0 0S recursos com 0s quais 0
docente fundamenta sua acdo pedagdgica, assim como a interacdo na sala de aula
entre professor, aluno e contexto escolar. Sendo assim, o livro didatico e os recursos
midiaticos sdo os utilizados pelos docentes entrevistados. O livro didatico ocupa
lugar de destague como ferramenta de ensino da Estatistica, por diversas razfes
relatadas anteriormente, porém, cabe destacar que uma das razdes fortemente
evidenciadas pelos docentes é por ser um material disponivel tanto para escolas da
rede publica como privada. Enquanto os recursos midiaticos sdo ferramentas das
quais os docentes exploram as informacdes para contextualizar o ensino estatistico,
assim como com a intencdo pedagogica de tornar suas aulas mais interativas e
atualizadas. Tais recursos, em geral, apresentam dados que podem ser explorados

didaticamente em situaces de ensino da Estatistica. Concomitantemente, destaca-
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se 0 uso de programas computacionais que visam a explanacdo e a
complementagéo de conceitos fundamentais a esta ciéncias.

Continuando a elaboracdo destas consideracdes finais, importa, neste
momento, a apresentacdo de algumas limitacdes inerentes a este estudo. E sabido
que todos os estudos cientificos, como elaboragcbes humanas, apresentam tais
condicionantes. Quanto a estruturagdo metodologica, por exemplo, faz-se possivel
referir & questdo da triangulacdo das informacdes, inicialmente no projeto desta
dissertacéo, tinha-se meta de complementar a coleta de dados com a observacao de
aulas de Estatistica no Ensino Médio. Porém, esta estratégia ndo foi utilizada por
uma questédo de ordem curricular: a Estatistica, na maioria dos curriculos escolares,
apresenta-se na terceira série do Ensino Médio, e no final do ano letivo, o que tornou
inviavel a coleta de dados. Quanto a abordagem tedrica, outros pesquisadores na
area do Ensino da Estatistica e dos saberes docentes poderiam ter sido utilizados,
porém € possivel reconhecer que teria sido Gtil uma maior aproximagdo ao campo
internacional da Educacdo Estatistica. Autores como Batanero, Lopes, Noévoa e
Gauthier poderam ser mais aprofundados em estudos posteriores, pois esses
pesquisadores apresentam outros conhecimentos e concep¢fes que podem
contribuir no campo da Educacéo.

Assim, nesse estudo percebeu-se a importancia da formacdo dos
professores. Como se destaca na pesquisa, alguns saberes constituem-se na acao
pedagogica, porém, anteriormente a isso, o docente necessita adquirir a
fundamentacéo tedrica, ter uma visdo global da Educacédo. Esse processo nasce na
formacado inicial, na qual as primeiras concepc¢des tedricas sdo construidas e
perpassa ao longo das atividades docentes, sendo assim, o professor esta em
constante formacao.

Por fim, cabe salientar que essa pesquisa contribuiu significativamente para o
aperfeicoamento da pesquisadora em sua vida académica. Novos pesquisadores,
novas leituras, novas concepcdes, novas ideias se fizeram presentes de forma
intensa na constituicdo desta dissertacdo. No que tange ao campo profissional da
pesquisadora, o presente estudo colaborou no amadurecimento de um conjunto de
reflexdes sobre a Educacdo Estatistica. Entende-se que esses importantes
conteudos escolares ndo devem somente ser ofertados aos estudantes do Ensino
Médio, mas sim desde o ensino fundamental, como componente indispensavel para

a formacéo de sujeitos criticos na educacdo bésica. Importa ainda evidenciar que
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novas questdes ja estdo despertando inquietacdes investigativas na pesquisadora: o
campo dos saberes docentes, a formacéo inicial de professores e a Educacédo

Estatistica e a Educacdo Matematica de sujeitos surdos.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa: Saberes docentes e
Educacdo Estatistica: um estudo das praticas docentes no Ensino Médio. E foi
selecionado por lecionar em escola publica e sua participacdo ndo € obrigatoria. A
gualguer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a
instituicao.

O objetivo principal desse estudo € identificar quais sdo os saberes docentes
presentes nas praticas pedagodgicas dos professores de matematica do Ensino
Médio, ao ensinarem Estatistica. E 0s objetivos especificos séo identificar de que
formas os saberes docentes sdo mobilizados pelos professores de matematica do
Ensino Médio, em relacdo a estatistica, quais sdo suas concepc¢des a respeito do
tema, quais correlacdes existem entre as concepcdes e os saberes docentes dos
professores, e como 0s saberes e as concepc¢des de professores de estatistica do
Ensino Médio se associam e constituem fator de influéncia em relacédo as praticas
pedagogicas que aplicam.

Sua participagdo nesta pesquisa consistira em permitir observacdes de aulas
realizadas no decorrer do final do trimestre. As informacgdes obtidas por meio desta
pesquisa serdo confidenciais, e apenas a pesquisadora conhecera sua identidade e
a denominacdo de sua escola. Os dados colhidos serdo divulgados apenas em
conjunto, de forma a impossibilitar identificacdo, ou seja, sera assegurado o
anonimato das observacdes e dos dados, arquivados por cinco anos ao final do
estudo.

Vocé receberda uma copia deste termo onde, consta o telefone e o endereco
institucional da pesquisadora, podendo elucidar qualquer duvida sobre o projeto e
sua participacéo, agora ou a qualquer momento.

Alessandra de Abreu Corréa - Pesquisadora
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul /PUCRS

Declaro que entendi os objetivos da pesquisa e concordo em participar.

Canela, de de 20

Assinatura (professor participante)
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APENDICE B - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Este questionario destina-se a uma pesquisa de dissertacdo de Mestrado, a
qual tem como objetivo compreender os saberes docentes mobilizados em suas
praticas pedagolgicas ao ensinarem Estatistica. Dessa forma, sua participacéo
podera contribuir para a ampliacdo do conhecimento nesta area do saber.

Em momento algum da pesquisa ou da publicacdo dos resultados vocé ou
sua escola serao identificados. As informacdes sao fornecidas anonimamente, e
serdo utilizadas apenas para os fins da pesquisa, sendo tratadas genericamente,
sem qualquer possibilidade de identificacdo de sua origem.

Agradeco pela sua colaboracgao!

Alessandra de Abreu Corréa

Mestranda em Educacéao em Ciéncias e Matematica pela PUCRS
Bolsista da Capes

Pesquisadora

Questionario

PARTE 1: EXPERIENCIAS FORMATIVAS

1. Perguntas referentes ao seu Ensino Fundamental e Médio e o conhecimento
estatistico

1.1 Em que etapa da Educacao Basica estudou Estatistica?
( ) Ensino fundamental ( ) Ensino Médio ( ) ndo estudei

1.2 Em caso afirmativo, em quais série(s) estudou?

( ) 52 série Ensino Fundamental () 12 série Ensino Médio
( ) 62 série Ensino Fundamental () 22 série Ensino Médio
( ) 72 série Ensino Fundamental () 32 série Ensino Médio
( ) 82 série Ensino Fundamental ( ) outras

Quais?

1.3 Como foram trabalhados os conteudos de Estatistica neste periodo?

1.4 Narre como ocorreu, na sua formacéo escolar, alguma situacdo individual ou
coletiva que tenha influenciado a sua aprendizagem em Estatistica?
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2. Perguntas referentes ao seu curso de graduacao e pos-graduacéao

2.1 Ha quanto tempo esta formado?

2.2 Durante este periodo, como 0s conhecimentos estatisticos eram ensinados?

2.3 Narre como ocorreu, na sua formacgéo académica, alguma situagao que tenha
influenciado a sua aprendizagem em Estatistica?

2.4 Como a Estatistica o instigava a buscar novos conhecimentos sobre o assunto?

2.5 Possui pos-graduacéo?
() sim —curso de:
( ) nao

PARTE 2: EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

3. Perguntas referentes a sua atuacdo como professo  r de Ensino Médio

3.1 Ha quanto tempo leciona?

3.2 Em quais turmas, niveis ou etapas vocé atua?

3.3 Qual a relevancia que vocé atribui ao ensino de Estatistica na atualidade?

3.4 Que lugar ocupa os conhecimentos estatisticos nos curriculos escolares da
instituicdo em que vocé atua?
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3.5 Descreva uma situacdo, no exercicio de sua pratica docente, de como realiza o
ensino da Estatistica?

3.6 Que mudancas ocorreram na sua acado metodoldgica, em relacdo ao ensino da
estatistica com o passar do tempo?

3.7 Que materiais didaticos, instrumentos ou softwares vocé utiliza para tratar
desses conteudos?

3.8 Quais sédo as dificuldades que vocé encontra em relacdo ao ensino da
Estatistica?

3.9 Como vocé estabelece a interacdo com seus alunos e seus colegas profissionais
no exercicio de sua profissao?




