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Resumo

A estatistica e as probabilidades tém adquiridébilidade nos curriculos
escolares desde os niveis mais elementares. Camemente, é importante
reflectir sobre a formacéo que possuem os futurofegsores que vao ensinar
essas tematicas. Tendo como ponto de partida estaypacao, realizou-se uma
investigacdo com trés alunas estagiarias (a Jaari@resa e a Maria), que
leccionaram a unidade de Estatistica de 6° ano,ccantuito de identificar as
suas dificuldades no planeamento e execucdo de solare o tema e de
descobrir os factores subjacentes as opgdes qpeaatoa sua pratica lectiva.
Assim, tendo como referéncia uma metodologia dedeste caso, acompanhou-
se 0 percurso de cada uma das estagiarias duraetesimo da unidade de
Estatistica através de observacdo de aulas, casver®rmais e recolha de
documentos escritos. A cada estagiaria foram, aneddizadas duas entrevistas,
uma antes de leccionar a unidade, visando a redelldados sobre a sua relacdo
com a estocastica, e outra apds leccionar a unidadeo objectivo de discutir
dificuldades sentidas e clarificar opg6es metododxy

No que diz respeito & pratica pedagodgica, as eésiagirevelaram algumas
dificuldades comuns, nomeadamente em encontraatégs diversificadas e
alguma inseguranca em termos conceptuais. VeriBegwainda, que as opcoes
metodoldgicas foram, essencialmente, influenciguEles manuais escolares,
pelos constrangimentos inerentes a condicdo deslestagiarias, pelo tempo
disponivel para dedicar aos conteudos, pelas esistctas da turma e por
dificuldades a nivel do conhecimento cientifico @idactico. Tendo estas
tltimas uma influéncia preponderante na discrinfinage determinadas tarefas.
Em termos gerais, constatou-se que, do ponto ¢ cisntifico, a pratica nem
sempre induziu a uma reflexdo sobre as dificuldgat@s, por vezes, esta atitude
introspectiva teve de ser provocada pela investigad

Introducéo

No mundo actual, a vida dos cidadédos € cada vez megillada por indicadores
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numéricos, muitos dos quais gerados por processes tgm como base
procedimentos estocasticos. Os meios de comunicagia usam a linguagem,
as técnicas e 0s processos estatisticos para tanstditmacfes nos mais
diversos dominios. Os "jogos de azar" estdo cadanas presentes no dia-a-
dia, podendo dar uma falsa imagem de lucro faciladdos menos informados.
Além disso, a estocastica constitui uma poderosarfenta ao servico da
realizacao de projectos e investigacdes nas meaaies areas.

Assim, perante a importancia crescente do pensamestatistico e
probabilistico na sociedade, coloca-se a qualquedéo o desafio de gerir e
utilizar a informacdo que Ihe chega para tomar ams s decisdes
conscientemente, pelo que se torna imprescindivel afiquira competéncias
para atingir esse fim. Nesta perspectiva, a edicadslesempenha um papel
fundamental na formacéo para a cidadania” (Pontéo&seca, 2000, p.179).
Como o exercicio de uma cidadania critica, reflex@vparticipativa deve ser
desenvolvido desde cedo, pois as criangas tambémivesn com dados
estocasticos, “desenvolver o pensamento estatistrobabilistico ao longo da
escolaridade constitui um aspecto importante dmdgéo que a escola deve
proporcionar” (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 19p®4).

Deste modo, considerando a necessidade de formataaeges habilitados a
raciocinar estocasticamente, torna-se necessdléatiesobre a formacéo que
possuem os futuros professores que vao ensinar tessaticas.

Tendo por base esta preocupagéo, realizou-se wdoesbm alunos do 4°
ano de uma Escola Superior de Educacéo, futurdegsares do 1° e 2° ciclos
do ensino béasico, com o intuito de: (a) Identifiddiculdades e processos de
raciocinio de futuros professores em aspectos eal@mnes ligados aos contetdos
de estatistica e probabilidades; (b) Identificficdidades de futuros professores
no planeamento e execucgdo de aulas sobre o tejnBegcobrir os factores
subjacentes as opcdes que os futuros professarptaatdna sua pratica lectiva,;
(d) Compreender de que forma as dificuldades sentidfluenciam a sua
prética; (e) Averiguar se a prética induz uma rkéftesobre as dificuldades e
provoca mudancas de raciocinio.

Neste texto apresentam-se alguns resultados mdaiyparte da investigacdo
realizada com trés futuras professoras em contdrtoPratica Pedagogica
(Estégio), visando-se, mais directamente, os atec(b) e (c).

Enquadramento tedrico

O ensino da estocastica

Ha cerca de duas décadas que, em Portugal, aststatt as probabilidades
integram os curriculos de Matematica dos ensinsg®& secundario. Porém, a
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sua introducdo nos curriculos ndo foi atempadamaoctenpanhada de uma
preparacdo cuidada dos professores (Turkman & P20@8), pelo que néo é de
admirar que, no seu ensino, se tenham valorizasenemlmente os aspectos
tedricos e técnicos (Holmes, 2000).

O relatério do projectiMatemética 200lvem, de certa forma, corroborar
esta ideia ja que os seus autores constatarammadieaa os dados relativos as
préticas lectivas dos professores do 2° e 3° cilessino secundario, que o
trabalho de projecto raramente € utilizado nosrdos niveis de escolaridade.
Apenas 24% dos professores recorrem a esta metp@@m algumas aulas. O
trabalho de grupo é indicado como o modo de trabatim os alunos menos
utilizado. “Mais de 26% dos professores indicam aumca ou raramente
utilizam esta forma de trabalho e s6 12% a refecemo usada com muita
frequéncia, ndo havendo diferencas significativaseeos varios ciclos” (p.35).
Segundo Porfirio (2000), este facto podera sugerr o ensino da Estatistica
incide mais sobre a prética de exercicios que visamino de procedimentos de
calculo ou de representacdes gréficas.

No que diz respeito a utilizagdo das tecnologiagjiferencas acentuadas no
uso da calculadora entre os varios ciclos: no &b c sua frequéncia de
utilizacdo é relativamente baixa, pois cerca de % professores nunca ou
raramente utilizam a calculadora, no 2° ciclo ges@entagem € de cerca de
25% e no ensino secundario essa categoria € inferi%. A utilizacdo dos
computadores, por sua vez, tem uma frequéncia rpaitoo significativa, visto
gue a grande maioria dos professores (cerca de @8€gra nunca ou raramente
os utilizar (Precatadat al., 1998). Assim, pressupfe-se, principalmente no
ambito do ensino da Estatistica nos niveis maisaai¢ares, que muito do tempo
das aulas é dedicado aos procedimentos ligadodl@dae a aspectos técnicos,
desviando a atencdo dos alunos de aspectos funtéasneomo a analise e
interpretacdo dos dados. Desta forma, promove-sseneialmente, um
conhecimento instrumental dos conceitos, ou sgjalunos passam a dominar
um conjunto isolado de regras e procedimentos djates através da repeticéo e
da rotina (Skemp, 1987).

Cunha e Almeida (1996) consideram, ainda, que eenb@studo da unidade
de Estatistica pressuponha uma razoavel capacidedearticulacdo de
conhecimentos muito diversificados, “a transmisséoa aquisicdo de
conhecimentos escolares € feita através de mdltigisciplinas estanques e
compartimentadas” (p.28). No sentido de ultrapassaa falta de conexao,
Nunes (2000), referindo-se ao ensino basico, realgaportancia de ligar as
actividades estatisticas a outros conteudos matasanomeadamente a nivel
dos numeros e medidas, ampliando as competéncgsaldoos a nivel da
resolucdo de problemas e da comunicacdo. Na sspgotiva, “0S proprios
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alunos podem identificar perguntas e problemas gegio investigados
explorando conceitos estatisticos e probabilisticad utilizando formas de
recolha e representagdo de dados e recorrendo eriargtdiversificados
(manipulativos, papel e lapis, calculadora e coanar)” (p.60).

Também relativamente ao ensino, Batanero (2000nafique se torna
necessario experimentar e avaliar métodos adaptad@ureza especifica da
estatistica pois, para 0 seu ensino, nem sempredssn transferir os principios
gerais do ensino da matematica. Na sua perspectina estamos em presenca
de uma ciéncia que muda rapidamente, o que é iamgerhao sdo os conteudos
especificos, mas o desenvolvimento nos alunos d@eatitude favoravel, uma
forma de raciocinio e um interesse por completastggmrmente a sua
aprendizagem.

Na mesma linha, Masjoan e Thio (1999) consideraenéjnecessario romper
radicalmente com o tratamento classico da estatjstentrado na elaboracdo de
tabelas e gréaficos e no calculo de parametros t& par dados fornecidos no
manual escolar e, quase sempre, inventados. Aléso,diestes autores
recomendam que se deve apresentar o trabalhcststatie uma forma global,
deixando claro um principio (recolha de dados) e fum (tirar conclusées).
Ortin (s/d) é igualmente desta opinido, realcandeeessidade do trabalho de
estatistica, que se faz nas aulas, se centrarrtieig@do activa dos alunos no
processo completo, desde a formulagdo de pergohta®, passando pela
recolha, organizagdo, representacdo e analise desda elaboracdo de
conjecturas, até a comunicagdo da informagéo obidama maneira clara e
precisa.

Godino, Batanero, Cafizares e Vallecillos (1998uarentam que estatistica
e probabilidades séo duas faces de uma mesma nueidague, como dizem
Masjoan e Thio (1999), o seu ensino deve ser ingidd paralelamente.
Explicando a sua opinido, Godiret al. (1998) afirmam que o estudo das
experiéncias aleatérias implica a organizacdo da situacdo de recolha e
analise de dados estatisticos e, de igual modse sgartir “de uma aula de
estatistica (situacdo de andlise de dados) sdd difvidar completamente os
problemas de variabilidade, amostra, populacaoergéimacdo das conclusdes,
possibilidade de predigéo, aleatoriedade” (p.3).

Dificuldades de professores principiantes na pratec docente

De acordo com Brown e Borko (1992), os estudos mlestigacdo sobre
professores fornecem resultados que evidenciamedias em conhecimento,
pensamento e ac¢des entre professores experiept@xpiantes (professores
estagiarios ou no 1° ano de ensino). Estas autoemendo varios estudos,
concluiram que os professores experientes revelagior mconhecimento
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pedagogico, maior conhecimento do conteddo e ma@rhecimento do
conteudo pedagogico do que os professores printggaAlém disso, 0s seus
sistemas conceptuais, ou esquemas cognitivos,opgaizar e armazenar este
conhecimento, sdo mais elaborados, interligadoscesséeis do que nos
professores principiantes.

Veenman (1988), partindo da revisdo de 90 estudemacionais acerca dos
problemas dos professores principiantes (aqueleamo®a ndo completou trés
anos de ensino depois de se ter licenciado), eetifgue a disciplina na sala de
aula é apontado como o aspecto mais problemaggajrelo-se a motivacao dos
alunos, o lidar com as diferencas individuais evaliacdo do trabalho dos
alunos.

Rodrigues e Esteves (1993), hum estudo com 32 gzafes provisorios do
ensino secundario, sem terem ainda a habilitagisgional para o exercicio da
profissdo, concluiram que, embora os professoreevistados tivessem idades
e experiéncias de ensino diversificadas, manif@staruma grande
homogeneidade no que se refere as dificuldadeglagmio exercicio diario da
sua actividade profissional. As areas problematiwass apontadas foram o
controlo disciplinar e a avaliacdo dos alunos. Ratas professores, avaliar é
motivo de dificuldade e inseguranca, fonte de diera problemas graves de
consciéncia.

Foram ainda apontadas dificuldades na conducéo addess: quer na
motivacdo dos alunos, quer na gestao da planificacdo uso de técnicas; na
preparacdo cientifica; no relacionamento com osoalle na planificagdo das
aulas, nomeadamente no delinear de estratégidmigdie de objectivos.

Silva (1997) identifica dificuldades similares n@studo de caso com seis
professores de uma Escola Superior de Educacat® ano de docéncia. No
contexto da sala de aula, as dificuldades enumerpda esses professores
situam-se substancialmente nos seguintes dominmelsicdo pedagogica,
avaliacdo e planificagdo. A partir das aulas quseplou, situa a maior
dificuldade dos professores no processo de comgimcaom os alunos, na
organizacao das aulas (salientando-se a dificuldadeariar as estratégias e as
actividades a propor aos alunos) e na dificuldadle@ntrolar a disciplina.

Flores (1999), analisando a forma como s&o vivadoBés primeiros anos de
experiéncia docente a luz da perspectiva dos mmafes principiantes
recém-licenciados, salienta que, relativamente @en$do problemas, as
categorias com maior nimero de referéncias séo,omem decrescente, o
tempo, a indisciplina, a motivacdo, as caractedsttos alunos, os programas, a
atribuicdo de notas e os procedimentos de avaliacdo

A primeira categoria assinalada representa pasa ete grande problema,
pois sentem-se pressionados com 0 cumprimento dmyamas € com a
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abordagem das matérias, o que condiciona a swddadi na sala de aula,
sobretudo ao nivel das estratégias e da profurglidasl contetidos. Em relacéo
a segunda categoria, aludem a falta de conhecisientde estratégias para
ultrapassar os problemas disciplinares que lhegsur

Ponte, Galvao, Trigo-Santos e Oliveira (2001), restudo com professores
de Biologia-Geologia, Fisica-Quimica e Matematidarmados por uma
Universidade e que se encontravam no seu primaircsegundo ano de
actividade profissional, identificaram a relagdancos alunos, a resolucdo de
problemas disciplinares e a avaliagdo dos aluno®ceas probleméticas. Para
além disso, estes autores referem que varios #eaggrofessores consideram
gue o conhecimento dos assuntos que ensinam € dmgidiciente,
reconhecendo a necessidade de uma actualizacatardensesta area. Ja no
campo da didactica (com excepc¢do do que se refavalecdo), a maior parte
dos professores parece ter uma atitude de confiarem se mostrando tao
preocupados em melhorar a sua formacdo. Esta ngafiana opinido dos
autores, pode constituir um problema a ter em aten@ que o facto de o
professor se sentir a controlar a situacdo naoifis@nque os objectivos
curriculares fundamentais estejam a merecer a aeatiencdo, que as tarefas
propostas aos alunos sejam as mais relevantes @sgmeodos de trabalho
usados sejam os mais adequados.

Muitas das dificuldades mencionadas nos estudasadt sdo também
sentidas pelos professores estagiarios de Matem&ar exemplo, num estudo
realizado por Sousa (2003), a indisciplina, a déisagho dos alunos, a
avaliacdo do trabalho dos alunos e as aulas dssistsdo dificuldades
enumeradas por todos os professores. Alguns delesnf também, como
aspectos problematicos, lidar com diferencas elgmuds individuais, lidar com
alunos de diferentes culturas e niveis sécio-ecau@nadequacdo do conteudo
e do discurso, determinacdo do nivel de aprendizagepervisdo inadequada,
planificacdo de aulas, falta de tempo e controlsil@¢des imprevistas.

Ainda neste estudo, embora a investigadora tivebservado dificuldades
dos professores ao nivel do conteido matematites esnsideraram, de uma
forma global, a sua formacao matematica suficiente.

A insuficiéncia de conhecimentos relativos a agdka dos alunos e a
didactica da Matemética sdo também factores apositaol estudo de Guerreiro
(1999). Para além disso, este autor refere questagié@rios da Escola Superior
de Educacdo (ESE) enfatizam a insuficiéncia de ecntentos cientificos
especificos, nomeadamente nos conteddos abordada@ailas, e os professores
estagiarios da Universidade a insuficiéncia de eoimhentos relativos a
Geometria e ao Portugués.

A este conhecimento incipiente em termos conceptaba-se, por vezes,
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uma reduzida preocupacao na ligacdo entre os deépicos do curriculo.
Cabrita (1994) comprova este Ultimo facto num estrghlizado com futuras
professoras de Matematica, no 4° ano da sua foonkgdina que pode por em
causa a capacidade destas promoverem uma boa ems§oe por parte dos
seus futuros alunos, das conexdes matematicas. ditattamente relacionado
com a estatistica, Bright (1995) alerta para asulifades dos professores em
conectar as ideias estatisticas, levando-os al&cbs conceitos estatisticos de
uma forma isolada. Estas dificuldades, segundo tor,agpodem inibir a
capacidade dos professores para ajudar os estadadEsenvolverem relacdes
entre 0os conceitos, colocando-os em sério riscaate desenvolverem uma
profunda compreenséo de estatistica, como sergéses

Apesar das dificuldades evidenciadas pela maide pdos professores nos
diversos estudos supracitados, verifica-se que,tenmmos de formacédo, a
prioridade apontada pelos professores de Mateméicacordo com o relatério
Matematica 2001foi a utilizacdo das tecnologias. Quanto as néssaareas, no
2° ciclo sao ainda apontadas necessidades de fiomaelativas aos
instrumentos de avaliagdo, didactica da matemétiea problemas
comportamentais. Ja no caso do 3° ciclo, as ndeeles de formacao incidem,
essencialmente, nos seguintes dominios: didacicanatematica, geometria,
probabilidades e histéria da matematica. No ens@ooindario foram referidos,
com maior frequéncia, os temas de geometria, hastda matematica,
probabilidades e analise infinitesimal.

Factores que influenciam a pratica pedagdgica

Existem diversos factores que podem afectar assé@iExique os professores
tomam no desempenho da sua actividade docente,adamente a nivel da
planificacdo das actividades de ensino e da suaxgsala de aula.

As experiéncias dos professores enquanto alunoseamamente 0 ensino
gue observaram e de que foram alvo, transmitem agens sobre o que deve
ser o processo de ensino e aprendizagem, influewiale modo consciente ou
inconsciente, 0 seu comportamento profissional oonemto em que se tornam
efectivamente professores (Monteiro, 1992; NCTMO4t9Pacheco & Flores,
1999). Por exemplo, Serrazina e Oliveira (2002reh que o seu estudo, com
guatro professoras do primeiro ciclo em inicio @deraira, evidencia que a
“formacdo inicial tem influéncia ndo s6 nas compeids matematicas que cada
professor privilegia mas também no modo como petsf@en as situacbes de
aprendizagem que s&o propostas aos alunos” (A89)n, uma das professoras
que considerou a sua formacao inicial como ‘maisi¢a’, a qual, na opinido
das autoras, ndo permitiu que esta “construisseimagem de ser professora’
(p.68), seguiu essencialmente o0 manual escolasums aulas, recorreu muito
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pouco a materiais manipulaveis e dedicou um tenypeacial ao ensino da
matematica como algo que deve ser separado dastesstreas.

No que diz respeito a relacdo entre as concepc¢@esspeaticas, o NCTM
(1994) refere que as concepgdes da matematicardfesgores “determinam a
escolha das tarefas matematicas, os ambientesreledggagem que criam e o
discurso que utilizam nas suas aulas” (p.136). Margo, Thompson (1992),
com base na revisdo de alguns estudos, concluembera alguns professores
desenvolvam as suas préaticas de modo consistenieasosuas concepcoes,
noutros casos isso ndo acontece. Assim, declaragjoencepcgdes e as praticas
nao se encontram ligadas segundo uma simples oali@céausa-efeito, mas que
mantém “uma relagdo complexa com muitas fontesnfl@eéncia” (p.138).
Afirma, ainda, que a consisténcia entre as crercas praticas depende, em
larga medida, da tendéncia dos professores paeatiefm sobre as suas accoes:
“E reflectindo nas suas visdes e ac¢des que osgsmfes ganham consciéncia
dos seus pressupostos tacitos, crengas e vis@soem elas se relacionam com
a pratica.” (p.139).

Para além disso, Thompson (1992) declara que,qe@sy as inconsisténcias
entre as concepcgodes e as praticas dos professmranamifestacbes de que o0s
seus ideais de ensino ndo podem ser realizadosigarg professores nao
possuem oskills e conhecimentos necessarios para os implemengume&nto
que é confirmado pelo estudo de Putreral. (1992, citados em Correia, 1997)
com quatro professoras do ensino elementar, ensguy&ocura relacionar os
seus conhecimentos de mateméatica com as respeptiétisas lectivas. Estes
observaram que 0s conhecimentos matematicos redupid insuficientes das
professoras dificultaram e, por vezes, impediramegias conseguissem pér em
pratica um ensino em que acreditavam, pois apeaarpdofessoras terem
revelado concepcbes sobre o ensino e aprendizagemmadematica muito
proximas das ideias expressas nos documentos dacam curricular e terem
procurado implementa-las nas suas aulas, os sejstiobs ndo foram
alcancados.

Com base na revisdo de diversos estudos em vamas disciplinares,
Fennema e Franke (1992) chegaram também a congusédm conhecimento do
professor pode influenciar a instrucéo, pois nessasstigacdes o conteudo de
ensino parece estar, pelo menos parcialmente, dependo conhecimento do
professor, assim como o discurso na sala de audoEa concluam que o
conhecimento ndo dita precisamente o que € dadsapeque a riqueza do
assunto a ser ensinado parece estar directametdeionada com o
conhecimento especifico que o professor possuesobratéria a leccionar.

Do mesmo modo, a partir da analise de estudoszadlak com futuros
professores, Brown e Borko (1992) concluiram queasicipantes que tinham
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boa preparacdo do conteldo gastavam menos temgforecena planificacdo

didria, davam mais atencdo as estratégias de easinenos ao contetdo de
aprendizagem, eram mais flexiveis no seu ensin@is auto-confiantes, pelo
qgue as autoras alegam que é fundamental uma giiggmracdo na area de
contetdo antes do ensino.

Com base na revisao de alguns estudos, Contré&kseo (2001) advogam
também que um maior dominio do conteddo € direattanproporcional a
capacidade de gestdo da turma e que as escolhazllanes dependem desse
dominio de conteudo. Além disso, assinalaram igeiatenque as habilidades
para criar e suster um discurso produtivo na aatBoebasicamente relacionadas
com o dominio dos aspectos conceptuais da disgigiro conhecimento de
multiplas representacBes e inter-relacdes entre didsrentes estruturas
matematicas, pois as deficiéncias nestas repredestae relagcdes causam
problemas de gestdo da aula ao situar o profess@nte argumentos e
esquemas de raciocinio imprevistos dos alunos figasm sem resposta, visto
gue ele ndo tem os recursos cognitivos apropripd@sresponder.

Os manuais escolares, dependendo da forma comautd@ados pelos
professores, podem, igualmente, constituir umaué@mitia preponderante no
processo de ensino e aprendizagem pois, como IRf@neo (1994), “o manual
escolar acompanha o0 ensino como um elemento imdiapel — e as vezes Unico
— que realiza a tradugéo das prescri¢cdes curresikias apresenta num nivel de
concretizagdo apropriado para aborda-las nas ap85).

A mesma perspectiva € assumida por Cabrita (1966) apnsidera que,
apesar do desenvolvimento da investigacdo na ase€iéncias da Educacéo ter
favorecido o aparecimento no mercado de diversifisa instrumentos
pedagogicos e materiais didacticos, os manuaida@esamantém a sua posicao
de relevo, exercendo um forte poder sobre o modooco programa €
implementado, determinando o trabalho escolar tamitvel de conteddo como
em relacdo a metodologia de ensino.

Estas opinides sdo, de certa forma, confirmadaslgomas investigacdes.
Por exemplo, no estudo de Flores (1999), os prafessprincipiantes recém-
licenciados aludem aos manuais como ponto de pamddpreparacdo das aulas
e ainda como fonte de conhecimentos, tornando-sseima instrumentos
importantes no desempenho das suas fungfes dafactic

Também Sanchez e Valcartel (2000), num estudo compr@fessores com
mais de dois anos de experiéncia de ensino, coaciujue as suas principais
referéncias para realizar a programacdo anual, gdém das planificacbes de
anos anteriores e dos programas oficiais, sdo owiaita escolares. No que
concerne a seleccdo e sequencializagdo do contiasdanidades, quase todos
utilizaram como referéncia basica o manual esatdaaluno ou do professor,
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sendo para uns o guia exclusivo e para outros upioafundamental.
Observaram, ainda, que o conhecimento que o pasféssr do aluno incide
escassamente na sua tomada de decisOes durardeessor de planificagéo e
gue, embora atendam ao conhecimento global queuwoalem sobre a
disciplina, as concepgfes dos alunos sobre o aimtedncreto das unidades
didacticas ndo sdo, na generalidade, consideradas.

No dominio da matematica, Cabrita (1999), atravésaglicacdo de um
guestionario a professores do 7° ano com o intigittecolher informacdes sobre
0 uso que estes fazem do manual escolar, princgpéémno que concerne a
unidade didactica de Proporcionalidade directacloorgue existe uma forte
relacdo entre o professor de Matematica e o magsadlar. Na opinido da
autora, este instrumento “continua a ter um papedldmental no processo de
ensino/aprendizagem (...) quer a nivel da planificad#@s aulas, quer a nivel da
sua implementacdo, quer a nivel das actividades @sdcolares a propor aos
alunos” (p.160).

Mais directamente no que se refere aos factoresnfjluenciam as praticas
dos professores estagiarios, Guerreiro (1999),mioité da préatica pedagdgica
de Mateméatica de alunos de uma ESE, conclui quatiagles destes “sé@o
influenciadas pela sua avaliacdo, pelos supendsopelos alunos, pelos
conhecimentos adquiridos na ESE e pelas reprefestajue tém da pratica
pedagdgica do 1° Ciclo” (p.190). No caso dos eétag da Universidade, refere
gue as suas atitudes séo influenciadas pela a&alipelos supervisores, pelos
alunos e restante comunidade escolar e pela speagndotivacao.

A influéncia dos supervisores € também referida $itva (1997) que,
partindo das ideias manifestadas por professooe$? ano de docéncia, sobre a
sua formacdo inicial numa ESE, conclui que o cdmtrexercido pelos
professores cooperantes pode dar uma imagem ideajue vird a ser a
realidade profissional pois, embora o aluno emgésidense ser ele a organizar
e a conduzir as actividades pedagogicas, na malogacasos, as decisfes sao
tomadas pelo professor responséavel pela turma.

Metodologia

A parte do estudo que se apresenta realizou-sdrésralunas (a Joana, a Teresa
e a Maria) do 4° ano de uma Escola Superior de ddio¢ futuras professoras
do 1° e 2° ciclos do ensino bésico, no &mbito sleilina de Préatica Pedagdgica
Il (estagio), e teve como objectivos identificar asas dificuldades no
planeamento e execucdo de aulas sobre o temasticsiadi probabilidades e de
compreender os factores subjacentes as suas oppedtica lectiva.

Com este intuito, conduziu-se a investigacdo daistgforma: fez-se uma
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entrevista antes das estagiarias comecarem anec@aunidade de Estatistica e
observaram-se todas as aulas que leccionaram edbrea (huma turma de 6°
ano). Esta observacdo de aulas foi acompanhadalgienas conversas
informais. As estagiarias forneceram ainda todoaterial que realizaram para
as aulas e para os orientadores. No final da leacéo da unidade, fez-se outra
entrevista e, apds esta, foi, ainda, pedido agjiést@s que, quando tivessem
disponibilidade, completassem afirmacdes alusivaspidrtancia do estudo da
estatistica e das probabilidades e, relativamen@ubas dadas, comentassem o
que fariam e n&do fariam do mesmo modo, explicitaslsuas razoes.

A primeira entrevista efectuada visou a recolhadddos sobre a opcéo
profissional das estagiarias, assim como sobreaaedacdo com a estocastica,
pretendendo-se também detectar algumas dificuldadeigiais na
preparacao/planificacdo de aulas.

A segunda entrevista focou, essencialmente, aspeotberentes as
dificuldades sentidas na planificagdo de aulas & soncretizagdo, e a
clarificagdo de determinadas opg¢Bes metodolégelasivamente ao ensino da
estocastica no 2° ciclo.

Apresentacéo dos resultados

A Joana

A Joana tem 22 anos, € simpdtica, extrovertiddaeioma-se facilmente com os
outros. Tem consciéncia das suas limitacdes, e ®riraciativa de solicitar
ajuda sempre que considera necessario.

No ensino basico s6 “gostava mais ou menos de Naieat, no entanto, no
9° ano, teve um professor de Matematica que aeimffiou positivamente pelo
gue comegou a gostar mais desta disciplina. Enfr@tandesse seguir o curso
de Enfermagem, acabou por entrar, um pouco a sarieyrso de Professores de
Ensino Basico — variante Matematica e Ciéncias alaifdza. Todavia, continua
No curso por opcao, pois comegou a gostar e coagige se relaciona bem com
os alunos.

A Joana e a estocastica

A Joana so se recorda de ter estudado estatigpicbabilidades, pela primeira
vez, no ensino secundario, talvez no 10° ano. N®&ga achava facil a parte de
estatistica e tinha dificuldades na andlise conthiiza designadamente em
identificar arranjos e combinacdes. J& no ensipersor, embora néo se lembre
muito bem dos conteudos tratados, sabe que teimeldddes na distribuicdo

normal. De qualquer modo, considera que € impatamxisténcia da disciplina
de Probabilidades e Estatistica no curso que freguelado que no 2° ciclo



PAuLA MARIA BARROS

também tém de trabalhar conteudos relacionadosstes temas.

A Joana néo gosta de probabilidades e, emboraeafiméo posso dizer que
ndo gosto de estatistica”, ha temas de que gost Parém, a unidade de
Estatistica ndo Ihe parece dificil de leccionar.

Antes de leccionar a unidade de Estatistica, afirte® um conhecimento
cientifico dos conteldos necessarios, considergndoestava mais ou menos a
vontade pois, na sua opinido, esta matéria, négtede escolaridade, é simples.
Contudo, ainda ndo tinha a certeza das estratgida usar para leccionar
esses conteudos.

ApoOs leccionar a unidade, considera néo ter netzside mais formagéo
nessa area, afrmando: "para 0 que esta no progrpewaso que nao
necessitamos de mais nada, mesmo em termos peclagdégudo o que era
necessario foi abordado". Além disso, pensa queegmiu ultrapassar as
dificuldades que teve, estando esclarecida em tecieatificos.

A Joana associa a estatistica a andlise e intaegfetde dados e as
probabilidades aos acontecimentos. Considera tistist mais como uma parte
da matematica do que como uma ciéncia, opinidcgnéuenciada pela forma
como a estatistica € integrada a nivel escolarara“pds funciona como uma
parte da matematica, e o que nds damos faz paumaenidade".

Em geral, para a Joana, ndo ha diferenca entrasinceda estocastica e de
outras unidades tematicas pois, na sua opinidasio@pode ser feito no mesmo
sentido, seja qual for a unidade. Porém, no casedfatistica, salienta a
adequacado do trabalho em grupo e a organizac@piietacdo e analise de
dados.

Antes de leccionar a unidade de Estatistica, aaJodo tinha uma opinido
muito clara sobre a sua importancia no 2° ciclodawvia, apds leccionar a
unidade, passa a considera-la como uma teméaticatiampe.

“Os processos de recolha, organizacdo e intergretaps dados sao
muito apropriados para as criancas do 2° ciclogqumpodem ser usados
para resolver problemas interessantes relativansenigestdes praticas e
ajudar os alunos a perceber toda a informacéo lipe dhega a toda a
hora.”

A prética pedagdgica da Joana
A turma onde a Joana leccionou tinha 24 alunostaparigas e 11 rapazes,
alguns bastante participativos, mas, por vezedydamum pouco barulhentos. A
Joana ja tinha leccionado outra unidade nesta typata que revelou um certo a
vontade na sala de aula. Manteve uma boa relagdmsa@lunos e tentou a via
do dialogo sempre que precisou de resolver proldemaportamentais.

Para preparar as aulas da unidade de Estatistid@are consultou varios
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manuais escolares, o Livro do Professor edossierde estagio do ano anterior.
As sugestBes que surgiram da troca de impressdmasosocolegas também
tiveram um papel importante. Embora tivesse utllizao programa de
Matematica, este € um documento ao qual deu pel®zincia:

“Sinceramente ndo me guio muito por ele. Nao costoomsultar muito o

Programa, mas, quando consulto, é para ver osldogeque tenho de
abordar. E as vezes, quando ndo sei muito bemt@dégsas que vou

utilizar, vou l4 e vejo algumas ideias, algum matejue eles dizem que é
melhor.”

Os manuais foram fundamentais para seleccionacieias, tentando sempre
variar o mais possivel e ir de encontro aos inseeslos alunos. O manual
escolar adoptado serviu ainda para consultar ecigs e para estabelecer a
ordem de abordagem dos conteudos.

A Joana afirma que ndo houve grandes interferénp@s parte dos
professores orientadores na sua pratica lectivsto vijue teve uma certa
liberdade para utilizar as metodologias que qu@aaém, como a professora da
turma, no final de cada aula, fazia sempre umaehreflexdo, dando sugestdes e
fazendo algumas criticas, considera que “a profassooperante influencia
sempre um bocadinho”.

A unidade de Estatistica foi abordada em 11 as&sjo uma delas dedicada
a ficha de avaliacdo sumativa e outra a sua engdgave explicacdo sobre a
correc¢do da mesma.

Na tabela 1 apresenta-se uma breve descricdo dasippis tarefas
abordadas ao longo da unidade didactica.

Em termos de graficos, a Joana explorou essencitdmee construcdo de
graficos de barras. Porém, por sugestdo da proéessmoperante, propés
também a construcdo de um histograma, com o intlgtcestabelecer uma
comparagdo com os gréficos de barras pois os alguasdo os construiram,
manifestaram dificuldades em saber se deviam ojunfar as barras.

No que diz respeito & moda e a média, predominasanactividades de
identificacdo da moda e de calculo da média aritmépara variaveis
guantitativas, tanto a partir de dados n&o agrupadtomo de tabelas de
frequéncias. Nao foi explorado nenhum exemplo datificagcdo da moda nem
discutida a impossibilidade de calcular a médiameitica para caracteres
gualitativos.

Na perspectiva da Joana, o tempo disponivel padecateaos conteldos
condicionou de certa forma o encaminhamento dasidades. Por exemplo,
ndo construiu um questionario com os alunos e optwundo propor alguns
exercicios do manual adoptado porque “o tempo aéa thuito”. Embora, neste
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ultimo caso, o grau de dificuldade de alguns eg@rsitambém pudesse ter tido
alguma influéncia na sua decisdo: “Se calhar, ébooadinho dificil para os
alunos do 2° ciclo interpretarem e conseguirem athaguilo que é pedido”.
Acrescentando, ainda, que em certos casos tevémamlgumas davidas na sua
resolucéo.

Tabela 1. Descricdo das principais tarefas abosdagla Joana na unidade.
Conteudos Tarefas

Estatistica — Trabalho em grupos, consistindo na procura, emtes,
de informagdes que fizessem referéncia a estudos
estatisticos. Os alunos de cada grupo deviam analis dos
estudos e apresenta-lo a turma.

Recolha, — Os alunos responderam, num papel, a questaol &aua
organizacdo de tua disciplina preferida?”. Com base nos dadodhetms
dados e graficos foi-lhes pedido para construirem uma tabela daufiegias e
um gréfico de barras.
— Leitura de diferentes tipos de graficos — cinmgda
cartesianos, de barras e pictogramas, apresergados
acetato.
— Realizacdo de uma ficha de trabalho em que sa path
construir uma tabela de frequéncias e um histograma

Média aritmética — Leitura da histéria do Jodo Comildo — mediardefmicao
de média apresentada, pede-se para determinareymdm
bolos que o Jodo come por dia.

Moda — Actividade em grupo: Construcédo de um dado ar it
sua planificagcdo; lancamento do dado 10 vezesstoedas
pontuacdes e elaboracdo da respectiva tabelagieéfreias.
A partir de uma tabela construida com base na &xméa
descrita, calculou-se a média e identificou-se dano

Probabilidade de — Discutiu-se sobre a classificagdo em imposstesto,

um acontecimentprovavel e mais provavel, de certos acontecimeetatvos
a experiéncia de tirar um cubo de um saco que EpoB®OoSs
de vérias cores.
— Com base na experiéncia aleatéria ‘lancamentorde
dado’ pediu-se para os alunos apresentarem exeaplos
acontecimentos certos, impossiveis e provaveis.

A Joana explorou essencialmente tarefas ligadasadbmlo e a aspectos
técnicos, opgdo que considera ter sido influencipelas manuais escolares:
“NoOs vamos vendo os exercicios, aparece mais afpdiloulo] e nés deixamos
andar um bocado...”
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No que diz respeito a avaliacdo dos alunos na dejdatilizou uma grelha
em gue registava os dados alusivos ao comportamaatmalho de casa e
participagdo. Porém, acabou por ndo ligar muitasgecto do comportamento e,
no caso da participagao, “nem valia a pena egtegistar” pois, na sua opiniao,
é facil ter a percepcdo de quem participa e de qoa@m participa. Assim,
“basicamente a avaliacdo foi feita pelas notastdstes”, servindo 0s outros
aspectos apenas para resolver situacdes duvidosas.

Embora considere que ndo concorda muito com unizgag&a centrada nas
fichas de avaliacdo sumativa, pensa que ndo h& rauitudar: “N&o € que eu
concorde muito com isso, s6 que € assim que estaliacdo e é assim que nos
vamos fazer também.”

As dificuldades da Joana

A Joana afirma: “no inicio da Pratica Pedagdgicaa wlas dificuldades que se
fazia sentir era ndo ter a minima nocao da quaidide matéria que poderia ser
leccionada durante os cinquenta minutos de aulaérR, esta dificuldade foi
ultrapassada ao longo do estagio pois, apés teiolemlo a unidade de
Estatistica, j& refere: “no geral, considero terseguido gerir bem o tempo”.

Teve também dificuldades em encontrar estratégiersificadas, ja que
gueria propor tarefas diferentes para motivar aaad, mas ndo sabia como o
conseguir. As escolhas que fez tiveram como baadaptacdo a turma e a
percepcdo de se sentir & vontade na exploracasitdagdes. Na sua opinido,
quando alguém tem dificuldades e se sente insegara utilizar alguma
estratégia e “ndo sabe como ha-de fazer, ndo vaaqeele caminho, escolhe
outro”. Além disso, refere que o facto de pensarmfib conseguia explicar bem
um exercicio era razdo para nao o escolher, ecgabec outro para explicar a
mesma coisa.

A Joana confessou, espontaneamente, que teve agdifneuldades no
calculo da média no exercicio alusivo a tarefagdmento de um dado 10 vezes,
registo das pontuagdes obtidas, elaboracdo datdbdrequéncias e calculo da
média’. Esta Ultima etapa tinha ficado para trabalk casa e, quando tentou
resolvé-la, calculou a média das frequéncias: “Samdérequéncias e dividi por
seis”. Usando tabelas de frequéncia diferentesivalsl a outras pontuacoes,
verificou que o valor da média calculado pelo s&egsso era sempre 0 mesmo,
0 que achou estranho. A reflex&do sobre este faapda de colegas, com quem
discutiu 0 assunto, e a comparacao com a médidesimplculada directamente
a partir das pontuacfes nao organizadas levaraan-reciocinio correcto.

No que diz respeito a tematica Probabilidade datacomentos, a Joana nao
mostrou, na generalidade, dificuldades. Porém, ngoestdo em que dada 1
taca (tagca\) contendo 2 bolas vermelhas e 1 amarela e oaigag) contendo 4
bolas vermelhas e 3 amarelas se pedia para indibague caso era mais
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provavel obter uma bola vermelha, ndo fez qualgpeoveitamento da resposta
de um aluno que remetia para a regra de Laplaa@m6§s 2 vermelhas para 3
bolas no casd\, a relacdo é 2/3". Mais tarde, justificou o seocpdimento
alegando que o calculo de probabilidades nédo fezi@ do programa. Para além
disso, na exploracdo da situagcdo com os alundsoutitom a mesma validade
raciocinios normativos e intuitivos. Ou seja, apnésu uma justificacdo baseada
na comparacio de razdes: “Qual é a razdo? E de2{aasd®). No casdB a
razao € de quanto? (...) 4 para 3, das vermelhasagaamarelas.”; e outra na
comparagdo do nimero de casos desfavoraveis ateeicoento: “Na tacdd
temos mais bolas amarelas (do queAhaHa mais probabilidade de tirar uma
amarela. Na tacA € mais provavel tirar uma vermelha”.

A Teresa

A Teresa tem 22 anos, é simpética e comunicaticaitd facilmente criticas e
sugestdes, ndo se inibindo em esclarecer algumdadque lhe surja. Revelou-
se uma jovem com iniciativa, persisténcia e vontddetrabalhar, ndo se
poupando a esfor¢os para conseguir cumprir o gpeogeinha.

A atraccdo da Teresa pela profissdo de professamifastou-se desde
pequena. No entanto, quando concorreu para 0 esgpeior, ndo sabia muito
bem o que queria. Porém, como tem familiares psofes e adorava
Matematica e Biologia, acabou por escolher o cdesdrofessores do Ensino
Basico variante Matematica e Ciéncias da Naturemso@rimeira opcao, curso
gue considera interessante e do qual esta a gostar.

A Teresa e a estocastica

A Teresa estudou em Franca até ao 5° ano (4° arensioo portugués) e
lembra-se que foi nesse Ultimo ano que estudou éleira vez estatistica.
Recordando esse ensino: “Como era uma introdug@ogue fizemos uma
pesquisa concreta. Também fizemos tipo um inquért@anizamos o0s
dados...”

Mais tarde, jA em Portugal, pensa que ainda estasttistica no 3° ciclo,
mas nao se recorda bem. No ensino secundério lesabde ter falado em
tabelas de frequéncia no 10° ano, de ter aprofulndas conhecimentos de
estatistica no 11° ano e de ter estudado probathd&gino 12° ano. Nessa altura,
apenas considerava complicado as probabilidadés,amacretamente o calculo
combinatorio, referindo que tinha dificuldades enstidguir arranjos de
combinacfes quando resolvia exercicios.

Ja no ensino superior, as dificuldades que teve disziplina de
Probabilidades e Estatistica cingiram-se essengidBna esses conteudos,
embora de forma mais moderada. Considera que #@mois desta disciplina no
curso foi importante para a sua formacdo. Quantocanmtetdos leccionados
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nesta disciplina, considera-os adequados, ndo doeremdo mais nada que
fizesse falta abordar ou aprofundar.

Antes de leccionar a unidade de Estatistica, tetgre se recordava de todos
os conteudos que fazem parte do programa do 6Tansiderando-os “bastante
acessiveis”. Apos ter leccionado a unidade contncansiderar ndo precisar de
mais formacdo nesta area, embora admita necesdfaesclarecimentos
adicionais em certos conteddos: “Talvez a parte atmsitecimentos. Mas, la
esta... porque eu propria tenho davidas nessa pastg@rbabilidades.” J& em
termos metodologicos, pensa que fazia falta disaspectos relacionados com a
didactica da estatistica e das probabilidades.

“Também devia existir outra disciplina que nos $se a falar de
estratégias e actividades que podiamos nés propfilczar. Podiamos,
nessa parte dos acontecimentos, analisar, por éxeonprograma do 5° e
6° ano. Ver que tipo de actividades podiam seadettara determinado
conteldo, determinada unidade, nem que a gente ffossinidades.”

A Teresa associa estatistica ao Estado e consglera“é uma ciéncia
aplicada [da] matematica, mas dentro da matematcassocia probabilidades a
acontecimentos. Quanto ao ensino, pensa que ‘a @arstatistica até é facil” e
“tem a ver com explicar determinados conceitos.”

Em relacdo as outras unidades da disciplina dervéiea, a Teresa destaca
como aspectos mais especificos do ensino da undtaéstatistica o estudo de
varios tipos de graficos, o trabalho em grupo, o0 de objectos aleatorios, o
envolvimento do aluno e a conexao com outros temas.

“A estatistica trabalha-se com varios tipos de igo&f (...) As
probabilidades mais actividades, no sentido densertem saco, com
baralho de cartas. (...) O aluno esta mais activo.”

“Eu acho que a estatistica e as probabilidadesng®lEam dentro das
outras unidades. Por exemplo, a estatistica tratshcom graficos. Na
proporcionalidade directa também se aplicam grafinédo de barras mas
dos outros. Nas probabilidades trabalhamos com rosre trabalhamos
com numeros também em estatistica. Nos numerosndisciacho que
também se trabalha.”

Para a Teresa € importante os alunos estudaretisiéstano 2° ciclo, quer
pela sua relevancia social, quer por permitir kesgbroblemas interessantes de
aplicacdo da matematica.

A prética pedagdgica da Teresa

A turma em que a Teresa leccionou era constitudd®p alunos, 8 raparigas e
13 rapazes, com idades compreendidas entre 0s0B018 anos. Quanto ao
aproveitamento, tratava-se de uma turma heterogési@aque existiam alunos
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com varios niveis de dificuldade, sendo algunsaméstempenhados.

A Teresa era afavel com os alunos e atenta as difmsildades,
manifestando sempre disponibilidade para os ater@@mtudo, houve alunos
gue ndo se mostraram disponiveis para colaboraactasdades propostas e
para ouvir 0s colegas e/ou a professora, pelo guebiente que se gerou na sala
de aula nem sempre foi o0 melhor para promover end@agem.

Para a planificacdo da unidade de Estatistica, ras@ieconsultou varios
manuais escolares, usite da Internet sobre estatistica, do qual ndo chegou
fazer uso directo, os seus apontamentos da disigle Probabilidades e
Estatistica e o programa de Matematica. O progrsengiu para se informar
sobre os conteudos, os objectivos, as sugestbesdoh@jicas e o0 tempo
previsto para leccionar a unidade. O manual esadaralunos foi utilizado
como guia, para determinar a ordem de abordageroaitstidos e o tempo que
devia dedicar a cada um deles, sendo este taml@dado com a professora da
turma. Os outros manuais escolares foram utilizadosy o intuito de
seleccionar tarefas para introduzir os novos calite@ escolher os exercicios a
incluir nas fichas de trabalho. A Teresa usou coriiério de escolha das tarefas
o facto de “ser mais facil de os alunos entendeeede eu lhes explicar”,
admitindo que se encontrasse algo um pouco maisplm@uo colocava
praticamente de lado.

A Teresa comegou por programar oito aulas paraidade, duas das quais
dedicadas a um trabalho de grupo. No entanto, deagl dificuldades dos
alunos, a programacao foi alterada para um totalldeulas.

Na tabela 2 apresenta-se uma breve descricdo dasippis tarefas
abordadas ao longo da unidade didactica.

Quanto aos graficos, a Teresa apenas explorou s@uoos a construgdo de
graficos de barras, fez uma breve alusdo aos histag, apesar de pouco
correcta, e procedeu a leitura e interpretacacgafecgs de barras, pictogramas e
gréficos circulares.

No que diz respeito & moda e & média aritméticerasa prop0s tarefas
envolvendo a sua identificacdo e o seu calculmeas/amente, tanto partindo
de dados qualitativos como quantitativos. Porémgasn da determinacédo da
média em caracteres qualitativos, ndo observou spietratava de uma
impossibilidade. Além disso, embora tenha proptatefas de identificagdo da
moda utilizando dados organizados em tabelas de@éreias, nunca partiu da
mesma situacdo para calcular a média, ou sejagexg@orou com os alunos o
algoritmo da média ponderada. Nesta opcéo foienflinda pela professora da
turma, que Ihe transmitiu a ideia de que seria ancteito complicado para 0s
alunos.
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Tabela 2. Descricdo das principais tarefas abosdpela Teresa na unidade.

Conteuidos Tarefas

Frequéncia — Apresentacao em acetato dos dias do més ded&b1i®96

absoluta em que fez sol, esteve nublado e choveu. Relativena®
estado do tempo, propunha-se que os alunos cassnui
uma tabela para registar a contagem e a frequébsdauta.

Gréficos de — Simulando a organizacgdo de uma visita de estslo,

barras alunos teriam de escolher entre uma cidades: Lifraga,
Coimbra e Porto, para visitar. Depois de registadas
escolhas dos alunos foi-lhes pedido para constnuirea
tabela de frequéncias e um grafico de barras.

Moda — Foram explorados dados relativos ao tamanho das
sapatilhas de um grupo de alunos de uma aubeltkd,
organizados numa tabela de frequéncias.

— Foram escritas no quadro varias palavras pandifidar a
letra que se repetia mais vezes.

Média aritmética — Consideraram-se as despesas diarias da Sasguiela a
sexta, e colocaram-se as questdes: Quanto gaSkma aos
5 dias? Se essa quantia correspondesse a desigesess d
iguais, quanto teria a Sara gasto por dia?
— Determinou-se a média do nimero de automoveis por
familia numa aldeia.

Probabilidade de — Discusséo sobre a classificagdo em impossivid, ce

um acontecimentpossivel, provavel, igualmente provavel, menos §relve
mais provavel de determinados acontecimentosvetato
Verdo em Portugal. (Chovera? Havera dias em que a
temperatura do ar sera superior a 30°C? Nevamap, et
— Exploragé@o em grupo de uma ficha de trabalholeermdo
a comparacdao de probabilidades e a classificacdo de
acontecimentos em certo, possivel e impossivelypara
dado objecto aleatdrio (roleta, dado numerado @é,1
baralho de cartas ou caricas de diferentes cores).

Estatistica — Trabalho em grupos, consistindo na recolha, argaéo e
analise de dados obtidos através da passagemuditog a
turma. Os alunos de cada grupo deviam usar tathelas
frequéncias, graficos de barras, identificar a m®da
determinar a média. Finalmente, cada grupo devigsaptar
o trabalho a turma.

Em relagdo a avaliagdo dos alunos na unidade, esdedefendeu uma
avaliacdo centrada no trabalho que eles desenaoivem grupo, afirmando:
“Acho que da perfeitamente para avaliar com traislbem fazer teste. Implica
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pesquisa, |4 esta, actividades de pesquisa dosigegdunos.” Todavia, por
sugestdo da professora cooperante, acabou poir iosloonteddos de estatistica
na ficha de avaliagdo sumativa.

Os alunos usaram a maquina de calcular nas aulasidizde porque esta ja
era uma pratica corrente quando as aulas eram zidagupela professora da
turma, mas a Teresa ndo é apologista do seu ugoefree. Segundo ela, “o
aluno acaba por ndo evoluir, acaba por esquecen senfaz o calculo a méao e,
guando lhe for pedido para fazer uma conta, ja sgitembra.”Apesar desta
limitagdo, a Teresa admite que os alunos utilizeraleuladora em situacdes de
calculo da média aritmética quando estdo envolvido®s numerosos.

As dificuldades da Teresa

A Teresa admitiu ter dificuldades em gerir a turfdgaque os alunos eram
bastante barulhentos, sendo alguns mesmo probtamattegundo ela, “nem
sempre 0s momentos de aprendizagem foram os melhdre) O
comportamento dos alunos dificultou muito o mebaHhao.”

A gestdo do tempo constituiu também uma dificuldade a Teresa pois,
como os alunos tinham duvidas, acabava por testarecé-los em vez de
prosseguir o plano estabelecido. Porém, parecaiobwvlificuldade em gerir o
tempo através da seleccao de tarefas mais faegjan8o ela, “a gente opta pelo
facilitismo. (...) Mas penso que o facilitismo éisnama forma de economizar
tempo.” Esta facilitagdo faz com que também comraas riscos, até porque esta
a ser avaliada.

“Uma pessoa esta a ser avaliada, temos que ir tarpbé&as coisas mais
faceis, por aquilo que a gente sabe de concretbo Aple ndo nos
podemos meter numa coisa muito complicada, por bmigo que seja, e
depois aquilo sair tudo mal. Nés, como estagidnpsgamos também pela
seguranca em nos proprios.”

A Teresa também teve dificuldades em distinguireegtéaficos de barras e
histogramas. Numa conversa com a investigadoraifestou a divida “se nos
graficos de barras se deve dar 0s casos em quearess kestdo juntas”,
escolhendo no manual, para exemplificar a sua,idefagrafico de barra tripla
gue néo pareceu distinguir de um exemplo de hiztogr

Mesmo apds ter sido esclarecida sobre a situaéioutilizou na aula uma
linguagem clara e cientificamente adequada, jaglativamente a um exercicio
do manual escolar, envolvendo os pesos dos alnosnd classe de gindstica,
referiu:

“Enquanto que aqui [nos gréficos de barras] trabatte com um dado
concreto, um local, uma idade; neste caso [histogfado medidas que
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fixam valores compreendidos. Por exemplo, falamesldmetro e 2
metros. Fazemos as barras juntas. (...) Este tipootawme especial de
histograma.”

No trabalho em grupo, relativo ao inquérito, queesesa propds, era pedido
o céalculo da média. Porém, como todas as varigwvejgostas eram qualitativas,
nao fazia sentido a sua determinagdo. No entani®resa ndo se apercebeu
desse facto, nem quando os alunos tiraram duviéas,quando apresentaram o
trabalho a turma. Por exemplo, o grupo que recallaelos sobre a cor preferida
dos alunos da turma calculou a média das frequabisolutas, concluindo que
“A média das cores que os alunos do 6° B escolhtoade 3,5.8+7 +2 + 2 +
1+1=21. 21:6 = 3,5.” Deste modo, na auséneiarda variavel estatistica que
tomasse valores numéricos, foram usadas as freégeé&irsolutas dos valores da
variavel na determinacdo da média.

Mais tarde, em dialogo com a investigadora, afirngme os alunos nao
tiveram duavidas nessa parte e que ela também risztie muito sobre o
assunto. Contudo, confessou que nao estava mgitioesda situacao, dizendo:

“Como néo lhes tinha falado que havia dados quéapode... que se
podia trabalhar com a média e outros que ndo si [fader a media
devidamente, talvez foi mais nesse aspecto queigaidr. E que nem o
programa diz nada a esse respeito, e 0 manuahlé@ fsequer.”

A Teresa manifestou, ainda, dificuldades na exp@wade actividades
ligadas aos acontecimentos, principalmente na €¥erapdo de
acontecimentos certos. Numa tarefa que envolvia voheta dividida em
sectores geometricamente iguais (trés sectorescoomzul, um sector com cor
verde e dois sectores com cor vermelha), um alpnesantou, como exemplo
de acontecimento certo, “Indicar o verde, azul oveomelho” na experiéncia
aleatéria de ‘fazer girar o ponteiro e prever a eor que parava’. Embora
correcta, esta resposta foi corrigida pela Teresa depois de a ler, comentou:
“Eu colocava de outra forma”, e trocao peloe, ficando: “Indicar a cor verde,
azul e vermelha”. E esclareceu: “pois tem que séicar sempre”.

Interpelada sobre esta questédo depois da aulagaalexplicou:

“Entendi mais ou menos conmu ... ou. Tive ddvidas nessa parte. Mas
guero um acontecimento certo, e quando coloaoconsidero como
possivel e @ considero que € como se fosse certo que acontgtess

Na origem desta falta de clareza a nivel concepgtaatce estar alguma
dificuldade em usar adequadamente os conectivosok@ em distinguir um
acontecimento certo de um possivel. A propria é@tagafirma: “Para mim, é
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muito dificil distinguir um acontecimento certo ai@ possivel”.

A Teresa admitiu que a sua dificuldade “é ndo satmarttificar bem alguns
conceitos”. E, como tenta explorar as respostasalloms, por vezes, devido a
sua inexperiéncia, tem dificuldades em perceber gee os alunos dizem esta
ou ndo correcto.

“Eu tento aproveitar tudo o que eles dizem. SO qudtas vezes, uma
pessoa ainda € nova, e em determinados conceibosah& bem aquilo
gue estara mesmo correcto. Eu, pelo menos, fichivida se serd mesmo
aquilo, se sera certo ou ndo. Mas, mesmo assiitg &gmoveitar aquilo

gue eles dizem. (...) Onde notei mais isso, talvathaesido nos

acontecimentos.”

A Maria

A Maria tem 21 anos e é uma pessoa calma, ponderpdasativa. No ambito
da pratica pedagdgica, revelou ser muito segurdependente e bastante
objectiva nas suas explicagdes, raramente precdsidjuda.

A Maria desejou ser professora desde pequena. iEp@agpcao pela area de
estudos a seguir foi indirectamente influenciada peofessor de Matematica
gue teve no 9° ano, que a levou a adorar estglitisciJa quando concorreu ao
ensino superior escolheu, em primeiro lugar, ocws Matematica, tendo a
variante de Matematica e Ciéncias da Natureza aidma segunda opcao.
Embora considere que ha algumas cadeiras que Gdmatedemais, afirma que
estd a gostar do curso.

A Maria e a estocastica

A Maria s6 se recorda de ter estudado, pela prinveiz, estatistica no 10° ano e
probabilidades no 11° ou 12° ano. Na altura corsideque a estatistica era
facil, mas, quanto as probabilidades, tinha difladies na identificacdo de
arranjos e combinagfes. Ja no ensino superioressafque ndo conseguiu
ultrapassar essas dificuldades, o que a faz enaarara de probabilidades com
algumas reservas. No entanto, gosta de estatfsleamotivacdo que oferece
pela sua ligacdo ao real e porque esta permit@dtaa informacdo que uma
pessoa recolhe mais simples”.

A Maria considera importante haver uma disciplirex Rrobabilidades e
Estatistica no curso que frequenta e gostava de t@esmo tipo de apoio
noutros temas. Relativamente a parte de estatigigy@sa que 0s conceitos
estudados vao ajuda-la na preparacdo das aulassobma, ja que vai abordar
alguns deles enquanto docente. Contrariamenteidepagjue as probabilidades
nao tém essa utilidade prética.

Antes de leccionar a unidade de Estatistica, cermidgque “0s contelidos séo
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simples” e que nenhum conceito lhe suscitou duviddsmando que nem
precisou, numa fase inicial, de procurar o seuifsigado, pois nas duas ou trés
vezes em que estudou o tema ao longo da sua vidstugante, esses conceitos
foram sempre trabalhados.

Apos ter leccionado a unidade, pensa que tomowigntsa da eficicia de
determinadas estratégias e que esclareceu algunsemares alusivos aos
conceitos usados.

"Sei 0 que resulta e 0 que nao resulta. Experimentas [estratégias]...
mas nao fiquei a conhecer outras coisas. Em tedaosonhecimentos,
para além destes pormenores [diferenca entre hést@ge grafico de
barras; a localizacéo da frequéncia absoluta qusedonstréi um grafico
de barras], nada mais.”

A Maria associa estatistica a gréficos, e prolddiiies a bolas e sacos, ideias
gue lhe foram induzidas pelo tipo de exercicios igpadizou ao longo da sua
escolaridade. Na sua opinido, a estatistica podsidgrar-se um ramo da
matematica ou uma ciéncia, podendo ter um poucaldas partes. Quanto ao
ensino da estatistica, pensa que uma boa doseatgnagdo, para variar as
tarefas, assim como conhecimento sobre computagodey&o ser importantes
para um professor que leccione esta unidade. Al&wod considera que
comparativamente a outras unidades, na estatfstitigacdo ao real € mais
evidente”.

Para a Maria € importante os alunos estudarenisigi@tno 2° ciclo, pois,
desta forma, adquirem competéncias para interpestanformacdes com que
contactam no dia-a-dia.

“A Estatistica, como j& faldAmos antes, esta muigsgnte na nossa vida
diaria e, nesta altura, do 5° e 6° ano, é uma idadejue se estdo a
aperceber bastante do que os rodeia,... acho tpaenéeles terem pelo
menos uma minima ideia do que se passa. Ouvem dalanédia na

televiséo e no radio, e € bom saberem o que égaeuer dizer. Aparece
um gréfico e é importante saber mais ou menos cequecessario fazer
para o construir”.

A prética pedagdgica da Maria
A turma em que a Maria realizou a pratica lectirsa@nstituida por 23 alunos,
7 rapazes e 16 raparigas. Tratava-se de uma tunmdom rendimento escolar
e cujos alunos, geralmente, recebiam apoio dompaitarefas da escola.

A Maria aparentava estar a vontade na sala de maatendo uma boa
relacdo com os alunos. Porém, no meio da sua catrpeéo, por vezes, deixou
de prestar atencdo a alguns alunos mais brincalh@esua opinido, o facto de
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serem estagiarias leva os alunos a agirem de mddeerte em termos
comportamentais: “Eles acham que somos mais besrees| com eles do que a
professora. Acho que exageram um bocadinho conmpusotausa disso.”

Para a planificacdo da unidade de Estatistica, @aMuilizou basicamente
manuais escolares. O manual escolar adoptado &oioupara se inteirar dos
conteudos a abordar e das actividades propostasutdss manuais serviram
para consultar os objectivos a atingir e para bsca@xercicios.

Para além da condicionante do tempo disponivel geedlecar aos conteudos,
0 que a orientou na escolha das tarefas foi esdemite a turma, tanto no
sentido de evitar problemas comportamentais conta f@nar acessivel as
tarefas a todos os alunos.

“O que eles gostam mesmo € que se faca fichasballio e exercicios,
s6 assim é que eles estao calados. (...)

A turma. Sabendo que eram 23 alunos e os 23 cansegohegar todos
l4..., perceberem. E desvantajoso para aqueleumais capacidades.”

Considera que ndo variou muito o tipo de exercicepecto em que foi
influenciada pelos manuais: “Os exercicios sdo anpdrecidos uns com 0s
outros, as vezes nem sequer 0S humeros variam. it#es |diferentes
encontramos quase o mesmo tipo de exercicios”.

Quanto ao programa, foi relegado para segundo pjampe, na sua opiniao,
até os objectivos podem ser consultados no manual.

“Vi 0 programa de 6° ano na altura em que me cath6tano. Para fazer
o plano de unidade de Estatistica nem sequer pétnaiele.(...) O proprio
manual tem os objectivos do programa, por issovedpao programa,
mas vou ao manual. E quase a mesma coisa!”

A Maria considera que nas aulas que leccionou iesitadores néo tiveram
grande intervencdo. Porém, refere que a profestotarma, no final de cada
aula, indicava os pontos positivos e negativos & daugestoes para a aula
seguinte: “Mais tipo de dificuldades que os aluvés ter. Mais no sentido ‘eles
vao ter estas e estas dificuldades, relembre isto e.”

A unidade de Estatistica foi abordada em 12 awdasdo quatro delas
dedicadas as fichas de avaliacdo formativa e suanatiespectivas correcgdes.

Na tabela 3 apresenta-se uma breve descricdo dasippis tarefas
abordadas ao longo da unidade didactica.

Quanto aos graficos, a Maria propds tarefas enmdlvea leitura,
interpretacdo e construgcdo de graficos de barmstegramas, ndo tendo feito
gualquer alusao aos graficos circulares e aosgnastmas.
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Tabela 3. Descri¢cdo das principais tarefas abosdaela Maria na unidade.

Contetdos Tarefas
Frequéncia — Com base nas classificagfes obtidas na fichaalegéo da
absoluta e unidade anterior (Proporcionalidade directa) pedi®os
moda alunos para construirem uma tabela de frequéritiasaramse
as nogoes de frequéncia absoluta e de moda.
— Distribuiu-se a cada par de alunos um envelopedoculos
de diferentes cores. Foi-lhes pedido para orgaemzas dados
numa tabela de frequéncias e indicarem a moda.
Gréficos de - Leitura e intepretacdo de graficos de barras relativos a v
barras temas.
— Construcao de um gréfico de barras a partir dessificacoe
obtidas a Matematica por uma turma de 6° ano.
Recolha e — Realizacdo de um trabalho em grupo: a partivéstges, de
organizacdo resposta fechada, previamente fornecidas (umarppop
de dados, solicitava-se a cada elemento do grupo que ingeiggco
graficos de  alunos do 6° ano. Depois o0s elementos de cada tinian
barras que organizar os dados numa tabela de frequécoiastruir
um grafico de barras e apresentar o trabalho aaturm
Média — Recurso a uma situagé@o probleméatica: Um grupoataigos
aritmética compra rebucados num café. Dentro de cada rebucado

Pictogramas

indicava-se o numero de berlindes a que cada Uma tireito
(situacéo retratada num cartaz). Solicitacdo ao®oalpara
tornarem a distribuicdo equilibrada.

— Leitura e interpretacdo de um pictograma, aptaderem
acetato.

— Apresentacdo de um pictograma elaborado incarmexsite e
discusséo sobre as falhas cometidas na sua cd@tstrug

— Realizacdo de uma ficha de trabalho relativdexpnetacéo e
construcdo de pictogramas.

Probabilidade — Recurso as previsGes do tempo para introduzéroms

de um

pouco provavel e provavel (Que tempo fara amaréia?,

acontecimento- Exploracéo das no¢Bes de acontecimento menogse ma

provavel, impossivel e certo utilizando um saco pagas de
cores diferentes.

— Utilizacdo de um baralho de cartas para soliet@mplos de
diferentes tipos de acontecimentos e compararass su
probabilidades de ocorréncia.

— Realizacdo de uma ficha de trabalho cujas questbe
referiam a comparacéo da probabilidade de ocoaé&lei
determinados fendbmenos e a classificacdo e exéraghio de
acontecimentos.
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Conquanto a Maria tenha explorado, no que diz iespeidentificacdo da
moda, tarefas que envolviam caracteres qualitat@oguantitativos, tanto
envolvendo dados agrupados como ndo agrupadosaswoda média ndo foi
feita qualquer referéncia & impossibilidade de lauta quando o estudo se
reporta a caracteres qualitativos, e basicameétefan explorado o algoritmo da
média ponderada. Ou seja, mesmo quando propdscolacd@la média apds a
construcdo de uma tabela de frequéncias, esta o@didh em conta.
Comentando este facto, a Maria afirmou que, naraaltndo |he pareceu
relevante induzir os alunos nesse sentido: “Quaelde calculavam a média
2+5+2+... ainda estive para sugerir ‘porque € i fazem logo 227?’, mas
ninguém fazia e eles desenrascavam-se melhor ds&orachei relevante.”

E embora tenha proposto a resolucdo de um exerdiwionanual que
solicitava a descoberta de um dado desconhecidio semnhecidas a média
inicial (sem esse valor) e a média final, que, eltacforma, envolve o algoritmo
da média ponderada, este foi resolvido como unagdb a parte, sem serem
muito bem explicitadas as razdes do raciociniosgmtado, nem exploradas as
analogias com outras situacoes.

A Maria considera que o factor tempo determinou reentacdo das
actividades. Por exemplo, levou a realizacdo eutfa-do trabalho de grupo que
propds.

“Foi mais para poupar tempo. Se estivesse sozinbayelmente teria
feito na aula. Perguntaram a outros alunos do 6°pamque era para
trabalho de casa. Isso podia ter sido aplicadodelat turma: recolha de
dados dentro da sala de aula sobre os elementosnda e realizacdo do
trabalho.”

Alega que este factor também foi mais influentéovigie estava em estagio
e, portanto, sujeita a uma avaliacdo, o que a levdar a matéria a um ritmo
mais acelerado para conseguir cumprir o plano gtabelecido: “Se nédo fosse o
estagio dava as coisas com mais calma. (...) Sest&esse em estagio, a ideia
de que estava a ser controlada e essas coisa éstiasm mais relaxada, dava as
coisas mais ao ritmo dos alunos, ndo daria mudssi€ a correr. E seria muito
melhor.”

A Maria assume-se como defensora do calculo mermtahsa que, nalgumas
situagBes, ndo tem qualquer sentido os alunosrezear & maquina de calcular.
Todavia, considera que esta da jeito quando numiddacie estdo envolvidos
calculos muito morosos.

“A calculadora € muito importante para poupar thadaas vezes, de resto
prefiro papel e lapis a minha frente. Prefiro faaerre depois confirmar na
maquina. (...)
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Em estatistica, quando os ndmeros eram muito gsaed@do eram
simples, tipo 3500 ou 1500, tudo bem. Pois 0 queuszia saber era
mesmo como calcular a média e ndo propriamentsto.re

As dificuldades da Maria
A Maria admitiu ter dificuldade na diversificacde dstratégias, o que tornou
mais pobre a exploracdo do tema na sala de aula.

“A minha imaginagdo ndo permitia assim uma varied&b grande.
Gostaria de ter feito coisas diferentes, mas nécoseo fazer isso. Variar
o estilo, 0 modo de aulas corriqueiro do tipo eiass, ficha, ficha,
ficha... mas nao sei como”.

As dificuldades sentidas levam-na a concluir que t@mna preparacao
insuficiente no aspecto didactico: "Para introduzrtos termos /conceitos era
bom ter mais preparacao. (...) Quem tem mais expréai&evia dizer o que se
pode fazer.”

A Maria demonstrou ter também dificuldades na cogéb de graficos de
barras. Num exercicio em que tinham de construirguéfico de barras, os
alunos tiveram dificuldades quanto a localizag&ofrdguéncia absoluta nos
eixos, tendo alguns considerado esta frequéncieixtodas abcissas, mas sem
mudarem a orientacdo das barras. Este facto é tadwepela Maria, nas aulas,
de forma pouco explicita: “Atencdo para os eixo&.rhkeninos que colocam a
frequéncia absoluta na horizontal, entdo tém queeesr isso neste eixo (eixo
dosxx).” Na sua explicacdo ndo atende a necessidadeidanta de orientacao
das barras. Apés a aula, comentando este fact@dowestigadora afirmou: “A
frequéncia absoluta ndo pode ser na horizontalRaBwsabia. (...) Tem que ser
(barras horizontais)? Eu ndo sabia. Pensei que fazi.”

Verifica-se, assim, que nao reflectiu devidamentees o verdadeiro sentido
da identificacdo dos eixos, pois a primeira vis@aniiesta que € indiferente
colocar a frequéncia absoluta no eixo dasou dosyy, mas ndo atende ao
aspecto da mudanca da orientacdo das barras,awéejadequa as sugestdes
dos alunos a situagdo em causa.

A Maria manifestou, ainda, dificuldades em comentaas
intervencdes/respostas dos alunos. Por exemploaluno referindo-se a um
pictograma mal elaborado, em que sao utilizado®y&imbolos referentes a
mesma variavel, comenta: “Os desenhos podiam lestay se cada um tivesse a
sua escala”. Este argumento deixa a Maria com ddéyidelo que acaba por
responder, sem dar azo a mais indagacfes: “Assimava-se muito
complicado”. Mais tarde, comentando este facto adnvestigadora afirmou:

“Para ser sincera, ndo fazia a minima ideia se ésageitavel. O mais
correcto seria escolher um Unico desenho e umdaegcad Aguela
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representacao que queriam teria de ter 1 desemhacpda escala. Nesse
caso, poderia comparar, em termos de quantidad@éumm comboio...
Por exemplo, pé 300 pessoas, autocarro 500. Padiayparar os valores.
Neste caso penso que era isso que se pretendig@deacho viavel mas
penso que é possivel, agora ndo sei é se é aantdinte correcto.”

Noutra questdo, a Maria também néo fez qualqueovejtamento do
raciocinio tentativa erro apresentado por um alpa@ resolver um exercicio
em que se pedia o valor de um novo dado introduzidbecidas a média inicial
(sem esse valor) e a média final.

A Maria tem, assim, dificuldades em argumentar a@alunos quando as
situacBes saem fora do ambito rotineiro a quehedtuada. Embora nalgumas
situacles ela afirme que, por vezes, tinha difexdddem entender as respostas
ou intervencgdes de alguns alunos: “Ha alunos goesadercebe do que € que
estao a falar, que saem fora do contexto".

Conclusobes

De acordo com o0s pressupostos que nortearam a gartestudo que se
apresenta, destacam-se 0s seguintes aspectostddifies no planeamento e
concretizacdo de aulas, factores que influenciasamratica pedagdgica e
implicacdes didacticas.

Dificuldades no planeamento e concretizag&o das asl

Do ponto de vista do planeamento das aulas, a Mara Joana tiveram
dificuldades em encontrar estratégias diversifisagdais queriam propor tarefas
diferentes mas n&o sabiam como o conseguir. Eftaldade foi também
identificada por Silva (1997) com professores nmeiro ano da docéncia.

Embora a Teresa nao refira explicitamente dificdddaneste ambito, pelos
seus comentarios pode deduzir-se que a selecc@stadégias também lhe
causou alguns problemas: “também devia existiaadisciplina que nos levasse
a falar de estratégias e actividades que podiag®pniprios utilizar.”

A gestdo do tempo, problema também observado poed-(1999), foi outra
das dificuldades apontadas, neste caso pela JoapelaeTeresa, embora
remetendo para perspectivas diferentes. Enqualtarea se refere directamente
a dificuldade em estabelecer a relacao tempo —rima@déeccionar, em termos de
planeamento, a Teresa comenta, essencialmentigudddide que por vezes Ihe
surgiu em cumprir o plano estabelecido em conseimédas davidas
manifestadas pelos alunos. Neste caso, talvezaestgjlicita uma certa
dificuldade em adequar os planos a turma por né@ teercepcdo clara dos
conhecimentos que os alunos possuem. Esta diftelafigura-se perfeitamente
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natural atendendo ao facto de as estagiarias apemas leccionado algumas
aulas, ndo acompanhando, por isso, o0s alunos desdigio do ano. Este factor
pode também contribuir para explicar as dificuldada Teresa com a disciplina
na sala de aula: “o comportamento dos alunos ddicumuito o meu trabalho”.
Além disso, podera ter igualmente concorrido aisaaperiéncia na forma de
lidar com os alunos, dado que era o primeiro amoegtava a leccionar.

Estudos como os de Flores (1999), Pattal. (2001), Silva (1997) e Sousa
(2003) apontam a disciplina na sala de aula conm an@a problematica para os
professores. No entanto, para a Joana e para a Bksa problematica néo foi
muito sentida. De certa forma, o facto de ter estminpre presente o professor
da turma, que, por vezes, exercia um controlo oitplsobre esta, algo que foi
mais evidente nestes dois casos, pode ter mascavadtuais dificuldades de
gestdo das respectivas turmas.

A Joana e a Maria manifestaram também algumasultiides em comentar
com os alunos as suas respostas/intervencdes gestadosaiam fora do &mbito
previsto. Nestes casos, ou ignoraram as suas taspms fizeram comentarios
pouco explicitos. Por exemplo, a Joana praticamigntaou a resposta de um
aluno que utilizou a regra de Laplace para respormdeum questdo de
comparacdo de probabilidades em experiéncias simplea Maria, face ao
comentario de um aluno relativo a um pictograma etaborado, responde:
“Assim tornava-se muito complicado”, sem dar azenas indagacoes. Por
detras deste tipo de atitude pode estar algune deltcapacidade de improviso
e/ou de seguranga nos seus conhecimentos, poianpadintir dificuldade em
distinguir se os argumentos dos alunos estavandiowaorrectos. De notar que a
Maria, referindo-se ao comentario do aluno acemagpidtograma, comenta:
“para ser sincera, ndo fazia a minima ideia sedss@aceitavel”.

No caso da Teresa, a situacdo manifesta-se um peusentido contrario,
visto que, na medida em que tenta explorar as sespalos alunos, por vezes
incorre em erro. Se bem que esta atitude se p@ssa d sua inexperiéncia,
também remete para alguma inseguranca em ternmafficis, pois ela propria
afirma: “Eu tento aproveitar tudo o que eles diz&b.que, muitas vezes, uma
pessoa ainda € nova, e, em determinados conce@ossabe bem aquilo que
estar4 mesmo correcto.”

Durante a leccionagéo da unidade, a insegurangarm@sa, do ponto de vista
dos conhecimentos cientificos, foi de certa fornvadenciada. Manifestou
dificuldades na exploracédo de tarefas sobre adomtatos, principalmente no
caso dos acontecimentos certos, induziu os alunoalcalarem a média de
variaveis qualitativas e quando focou, nas aulasfeaenca entre histogramas e
graficos de barras néo utilizou uma linguagem ataceentificamente adequada.

Ja a Joana confessou que teve dificuldades emlarakcunédia com base
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numa tabela de frequéncias, pois aplicou o radmaialculo da média das
frequéncias. Pelas aulas observadas, constatcans®éiin a coexisténcia de
raciocinios intuitivos e normativos, pois a Joarsbw conjuntamente 0s
raciocinios comparacdo de razbes e comparacdo aoeral de casos
desfavoraveis ao acontecimento na resolucdo dexarnieio de comparagéo de
probabilidades em experiéncias simples.

De notar, ainda, que algumas dificuldades podenbéamndo ter sido
evidenciadas porque as estagiarias, eventualmaidecolocaram questbes que
tivessem a percepcdo de ndo conseguir exploraodi e vista dos alunos,
facto que foi explicitamente assumido pela Joapela Teresa.

Factores que influenciaram a prética pedagdgica

A pratica pedagogica das estagiarias revelou mdibgsatributos que tém sido
referidos na investigacdo sobre professores piamtigs. Neste estudo
observou-se que essa prética foi fundamentalmefibenciada:

— Pelos manuais escolares (Cabrita, 1996; FloB29)1No caso da Joana e
da Maria, os manuais foram usados para a plangficde aulas como substitutos
do programa, na medida em que serviram para seanet@ dos objectivos e dos
contetdos a leccionar. Serviram, ainda, no caso tds estagiarias, para
seleccionar as estratégias e foram fundamentas gscolher os exercicios,
sendo por isso um dos factores que condiciongoiodi tarefas que exploraram
com os alunos.

— Pelos constrangimentos inerentes a sua condiedaluhas estagiarias
(Guerreiro, 1999; Silva, 1997). Como as participanse encontravam em
situacdo de préatica pedagogica, este foi um faqioe, de certa forma,
condicionou as suas opgdes. A influéncia directaal@ntadores, pelas criticas
ou sugestdes que fazem, bem como a ideia de estasemavaliadas leva-as a
nao apostarem em certo tipo de estratégias conordeeque nao resultem.
Além disso, visto que a sua situacdo de estagi@nigl pouco especial, pois nao
sdo efectivamente as responsaveis pela turma, séam pouco na ‘obrigacao’
de seguir mais pormenorizadamente as sugestogsafessores cooperantes.

Esses constrangimentos estdo bem patentes no @aBeresa quando esta
aceita, sem qualquer questionamento, as sugeshopsofissora da turma em
relacdo a avaliacdo dos alunos na unidade de d$fsi@tiPor outro lado, em
relacdo as tarefas seleccionadas, ela propria‘pelas coisas mais faceis”, por
aquilo em que se sente segura, de modo a ndo deoes.

Esta ideia € também manifestada pela Joana p@sdquem dificuldades e
se sente insegura para utilizar alguma estratétyide sabe como ha-de fazer,
nao vai por aquele caminho, escolhe outro”.

A Maria considera que a influéncia mais preponderde estar sujeita a uma
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avaliacdo foi a tentativa de cumprir o plano dedkgrinclusivamente, de ter em
atencdo os alunos. “Se ndo estivesse em estdgigiaa que estava a ser
controlada (...) dava as coisas mais ao ritmo dowalu

— Pelo tempo disponivel para dedicar aos conte(feloges, 1999). Esta de
certa forma implicito que as op¢des que as estagidazem em funcao da
variavel tempo levam-nas a centrar-se mais emidaties relacionadas com o
célculo em detrimento de outro tipo de explorac@as.seja, quando tém que
fazer opcdes, sdo essencialmente as tarefas mé@inas que sédo preteridas. Por
exemplo, a Joana, por falta de tempo, relegou g@gando plano a construgao
de instrumentos de recolha de dados pelos alurmeséentou, ainda, apos ter
leccionado a unidade: “se houvesse mais aulagl@o®s) podiam fazer mais
actividades, podiam fazer exercicios diferentdaci@nados com outras coisas”.

E a Maria, comentando a ndo seleccdo de deterninadercicios
relacionados com a média ponderada, afirma: “Eisweouito mais tempo para
trabalhar exercicios deste género.”

J& no caso da Teresa, esta influéncia ndo sersaate a professora da
turma ndo tivesse intervido, pois é esta que lhebila que “faltavam poucas
aulas para dar a unidade”, devendo optar por nastredr 0 inquérito com 0s
alunos aquando do trabalho em grupo. Num sentideredite, a pouca
preocupacdo com este factor € realcada quandoagigée& afirma que nao
cumpre o plano estabelecido porque acha importaateas duvidas aos alunos.

— Pelas caracteristicas da turma (Sanchez & Valc@@00). As referéncias
em relagdo aos alunos abrangem mais a turma eiineged® casos especificos
de dificuldades relativas a aspectos da unidadgimigjuando a Joana fala da
seleccdo de exercicios dos manuais afirma queotieirt de encontro aos
interesses dos alunos” e, embora aproveite astdegedos colegas, elege o que
€ melhor para a turma — “porque também dependeroheatque temos”.

Do mesmo modo, a Maria e a Teresa consideram gjue @s orientou na
seleccédo das tarefas foi essencialmente a turroaséguirem chegar todos la ...
perceberem” (Maria), “ser mais facil de os alunuterederem” (Teresa).

— Por dificuldades ao nivel do conhecimento cigatibu didactico (Brown
& Borko, 1992; Contreras & Blanco, 2001; Sousa,30@omo foi focado, o
facto de estarem sujeitas a uma avaliacdo levatagi@&rias a ndo correr riscos,
nao propondo actividades em que néo se sintame@ras. No entanto, esta
inseguranca também pode resultar da influéncia ateinhs em termos
conceptuais ou didacticas. Por exemplo, a Joamaafijue o facto de pensar
gue ndo conseguia explicar bem um exercicio ei@orpara ndo o escolher e
seleccionar outro para explicar a mesma coisa. Wsmmu sentido, a Teresa
declara que um dos critérios de seleccdo das demtigs foi a facilidade que
tinha em as explicar: “ser mais facil de eu Ihepliear”, admitindo que se
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encontrasse algo um pouco mais complicado colgmaticamente de lado.

OpiniBes que, para além de terem implicitas retéaéra dificuldades a nivel
cientifico, também remetem para o condicionameptceleccionar tarefas em
funcdo das dificuldades em adaptar os conhecimaoto$vel dos alunos.

Podem-se, no entanto, distinguir trés situacoemdis se nos reportarmos ao
contexto concreto da prética pedagogica de cadadasastagiarias. A Joana e
a Teresa, embora tentassem evitar determinadaac®is problematicas,
propuseram aos alunos tarefas sobre as quais, sitieatemente, tinham
dificuldades. No entanto, enquanto a Joana recenhas suas dificuldades e
reflectiu sobre elas atempadamente, conseguinaddveesa situacdo, a Teresa
incorreu em erro na exploragdo das situagdes comaloros, SO se
consciencializando das suas dificuldades apds tmmvecsado com a
investigadora. J4 a Maria, embora considerandmgadeve dificuldades, acaba
por ndo achar viavel a exploracdo com os aluncsitdacdes que também lhe
suscitem davidas.

Implicagbes didacticas

A ndo exigéncia de pré-requisitos importantes paaprendizagem da estatistica
faz com que frequentemente alguns professores veftm tematica como
acessivel aos seus alunos (Sousa, 2002). No entaétms estudos de
investigacdo tém mostrado dificuldades e errosatlosos na aprendizagem da
estatistica (e.g., Batanero, Godino, Vallenciloged & Holmes, 1994; Dreyfus
& Levy, 1996; Strauss & Bichler, 1988). Barros erfaades (2001) verificaram
também a existéncia de dificuldades em alunosdstuprofessores de
Matemética e Ciéncias no ambito da estocastica.

Embora as estagiarias participantes neste estudsidevassem que o0s
contetdos eram acessiveis e, em geral, ndo lheisasasn davidas, durante e
apos a leccionacdo da unidade tomaram consciércialghmas das suas
limitacBes, tanto do ponto de vista cientifico codidactico, porque sentiram
directamente dificuldades ou porque a investigagooaocou alguma reflexao
sobre o0 seu desempenho relativamente a pratica.

Enquanto algumas das dificuldades sentidas peldsgi@sas séo
perfeitamente explicaveis pela sua inexperiéngiadem ser superadas ao longo
da formacéo continua e com o aprofundamento dariérp@& lectiva, ja as
dificuldades em termos cientificos podem levar aautnansmissdo de
concepcodes erradas aos proprios alunos, se nderhaua atitude de reflexéo e
de consciencializacao.

Assim, durante a formacdo inicial torna-se imprediciel confrontar os
estudantes com problemas estocasticos diversasitiddo as suas respostas e
fazendo-os reflectir sobre elas. Esta atitude flexdo, para além de esclarecer
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davidas e promover um debate sobre as dificuldadatidas, abre horizontes

para um conhecimento mais amplo da diversidadeatdgmas estocasticos que

se podem debater na sala de aula, permitindo-Hiesi® rotina dos problemas

tipicos de aplicacdo directa de férmulas e orieasaseus alunos na superagao
de dificuldades que parecem persistir ao long@da tima escolaridade.
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