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Introducéo

O pensamento estatistico e probabilistico apresanta enorme expansao e
desenvolvimento no mundo actual, tendo uma impoidacrescente na sociedade
actual. A qualquer cidaddo coloca-se cada vez waiesafio de gerir e utilizar a
informac&o que lhe chega para tomar conscientenantias decisdes, tornando-se,
portanto, imprescindivel a aquisicdo de competénpara atingir esse fim. Nesta
perspectiva, a estocastica “desempenha um papdhrmental na formacdo para a
cidadania” (Ponte e Fonseca, 2000, p.179), e coexericio de uma cidadania critica,
reflexiva e participativa deve ser desenvolvidoddesedo, pois as criancas também
convivem com dados estocasticos, “desenvolver osgmento estatistico e
probabilistico ao longo da escolaridade constitai aspecto importante da formacgéo
que a escola deve proporcionar” (Abrantes, Semmazi@liveira, 1999, p.94).

Neste contexto, considerando a necessidade de rfaestadantes habilitados a
raciocinar estocasticamente, torna-se necessdlectiesobre a formacdo que possuem
os futuros professores que vao ensinar essas tasathssim, repensar a formacao
inicial de professores no que se refere a aspégamos ao conhecimento cientifico da
estatistica e probabilidades e a sua didactica pexdem ponto de partida para melhorar
0 seu ensino e aprendizagem.

Tendo por base esta preocupacao, realizou-se wdoesbm alunos do 4° ano de
uma Escola superior de Educacéo, futuros professlrd® e 2° ciclos do ensino basico,
com o intuito de: (a) Identificar dificuldades eopessos de raciocinio de futuros
professores em aspectos elementares ligados aotldos de estatistica e
probabilidades; (b) Identificar dificuldades deuiuts professores no planeamento e
execucao de aulas ligadas ao tema; (c) Descobfactsres subjacentes as opcdes que
os futuros professores adoptam na sua praticade¢t) Compreender de que forma as



dificuldades sentidas influenciam a sua praticp;Aleeriguar se a pratica induz uma
reflexdo sobre as dificuldades e provoca mudangaadaiocinio.

Neste texto faz-se apenas referéncia a parte destigacdo mais directamente
relacionada com os objectivos (b) e (c), que skizoeacom trés futuros professores em
contexto de Pratica Pedagogica (Estagio), aprestoise apenas resultados relativos a
um dos participantes.

Enguadramento teorico

O ensino da estocastica

Ha cerca de duas décadas que, em Portugal, aseéstatt as probabilidades
integram os curriculos de Matematica dos ensinggcd& secundario. Porém, a sua
introducdo nos curriculos ndo foi atempadamentenpaohada de uma preparacao
cuidada dos professores (Turkman e Ponte, 2001@) goe n&do é de admirar que no seu
ensino se tenham valorizado essencialmente ostaspeoricos e técnicos.

O Relatério doProjecto Matematica 200¥em, de certa forma, corroborar esta
ideia, j& que 0s seus autores constataram, acsanalé dados relativos as praticas
lectivas, que o trabalho de projecto raramente iizagdo nos diversos niveis de
escolaridade. Apenas 24% dos professores receg@anetodologia em algumas aulas.
O trabalho de grupo é indicado como o0 modo meniigado. “Mais de 26% dos
professores indicam que nunca ou raramente utilestanforma de trabalho e s6 12% a
referem como usada com muita frequéncia, ndo haveiierencas significativas entre
0s varios ciclos” (p.35). Para Porfirio (2000) esieto podera sugerir que o ensino da
Estatistica incide mais sobre a pratica de exeiajue visam o0 treino de
procedimentos de céalculo ou de representacoesasafi

No que diz respeito a utilizacdo das tecnologiagjiferencas acentuadas no uso da
calculadora entre os varios ciclos. Enquanto nci@® cerca de um quarto dos
professores afirmaram nunca ou raramente utilizzaleuladora, no ensino secundario
essa percentagem é inferior a 5%. A utilizacdocdosputadores, por sua vez, tem uma
frequéncia muito pouco significativa, visto querangle maioria dos professores (88%)
declarou nunca ou raramente os utilizar. Assingqupde-se, principalmente no ambito
do ensino da Estatistica, que muito do tempo dis @&udedicado aos procedimentos
ligados ao céalculo e a aspectos técnicos, desvianalencédo dos alunos de aspectos
fundamentais como a analise e interpretacéo dassdad



Batanero (2000) refere que se torna necessariaimgrgar e avaliar métodos de
ensino adaptados a natureza especifica da esttipbis, para 0 seu ensino, nem
sempre se podem transferir os principios geraiemkino da matematica. Na sua
perspectiva, como estamos em presenca de umaa@guneimuda rapidamente, o que é
importante ndo sdo os conteudos especificos masemdolvimento nos alunos de uma
atitude favoravel, uma forma de raciocinio e ureregése por completar posteriormente
a sua aprendizagem.

Na mesma linha, Masjoan e Thio (1999) consideram @unecessario romper
radicalmente com o tratamento classico da estatjsientrado na elaboracéo de tabelas
e graficos e no calculo de parametros a partiradiosl fornecidos no manual escolar e,
quase sempre, inventados. Além disso, estes autemsnendam que se deve
apresentar o trabalho estatistico de uma formaafjlaixando claro um principio
(recolha de dados) e um fim (tirar conclusdes)imdim também que a probabilidade e
a estatistica se devem introduzir paralelamentsgupando, numa fase inicial, que o
aluno reconheca o indeterminismo na sua vida gaotd

Cunha e Almeida (1996) consideram, ainda, que wdestia unidade de Estatistica
pressupbfe uma razoavel capacidade de articulacdocaidecimentos muito
diversificados. Contudo, “a transmissao e a adisde conhecimentos escolares é feita
através de multiplas disciplinas estanques e cdmpartadas” (p.28).

Dificuldades de professores principiantes na pratec docente

De acordo com Brown e Borko (1992), os estudosdestigacao sobre professores
fornecem resultados que evidenciam diferencas ernecimento, pensamento e accoes
entre professores experientes e principiantes €psofes estagiarios ou no 1° ano de
ensino). Estas autoras, revendo varios estudos¢luiam que os professores
experientes revelam maior conhecimento pedagogiamr conhecimento do conteudo
e maior conhecimento do conteudo pedagodgico dooguprofessores principiantes.
Além disso, 0s seus sistemas conceptuais, ou esgueognitivos, para organizar e
armazenar este conhecimento sdo mais elaboradedigados e acessiveis do que nos
professores principiantes.

Em consequéncia, os professores experientes nayatiss mais eficientes do que os
principiantes no seu processamento de informag#o @urante a planificacdo como
nas fases interactivas de ensino, designadamemje:o§ experientes tém uma
capacidade de planificacdo mental mais rapidacteafe do que os principiantes; (2)
enquanto os esquemas dos experientes incluem ozemaraento de explicacdes
poderosas, demonstracdes e exemplos para repres@atatetdo, 0s principiantes tém



de desenvolver estas representacdes como partecespo de planificacdo para cada
licdo; (3) o ensino interactivo dos experienteel@wm maior uso de rotinas de ensino
e de gestdo do que dos principiantes e a sua imrpltagéo requer pouca ou henhuma
explicacdo ou monitorizacéo; (4) quando uma licdio esta a decorrer bem, ou quando
as questdes ou comentarios dos alunos os afastanselds esquemas mentais, 0S
experientes sdo melhores do que os principiantealtemarem com sucesso a direccéo
da licdo, isto é, em improvisacao.

Veenman (1988), partindo da revisdo de 90 estudteynacionais acerca dos
problemas dos professores principiantes (aqueleaouia ndo completou trés anos de
ensino depois de se ter licenciado), verificou guksciplina na sala de aula € apontado
como 0 aspecto mais problematico, seguindo-se wagéb dos alunos, o lidar com as
diferencas individuais e a avaliacdo do trabalhe dunos. Refere ainda que os
problemas sentidos por estes professores afectab&ta os professores experientes.

Rodrigues e Esteves (1993) num estudo com 32 garfes provisorios do ensino
secundario, sem terem ainda a habilitacdo profiassipara o exercicio da profissao,
concluiram que, embora os professores entrevistatdessem idades e experiéncias de
ensino diversificadas, manifestaram uma grande genmmdade no que se refere as
dificuldades sentidas no exercicio diario da sutividade profissional. As areas
problematicas mais apontadas foram o controlo mlisar e a avaliacdo dos alunos.
Para estes professores avaliar € motivo de difildde inseguranca, fonte de dilemas e
problemas graves de consciéncia.

Foram ainda apontadas dificuldades na conducdaulas, quer na motivacao dos
alunos quer na gestéo da planificacdo e no uséaéchs, na preparacao cientifica, no
relacionamento com os alunos e na planificacacadis, homeadamente no delinear
de estratégias e na definicdo de objectivos.

Silva (1997) identifica dificuldades similares nuestudo de caso com seis
professores de uma Escola Superior de Educacatf, ano de docéncia. No contexto
da sala de aula, as dificuldades enumeradas pas epsofessores situam-se
substancialmente nos seguintes dominios: relagdagpgica, avaliacédo e planificacao.
A partir das aulas que observou, situa a maioculdiade dos professores no processo
de comunicacdo com os alunos, na organizacao ¢&s @alientando-se a dificuldade
em variar as estratégias e as actividades a reg@étas alunos) e na dificuldade em
controlar a disciplina.

Flores (1999), analisando a forma como sao vividestrés primeiros anos de
experiéncia docente a luz da perspectiva dos pmmfes principiantes recém-



licenciados, salienta que, relativamente a dimemks&Boproblemas, as categorias com
maior numero de referéncias sdo, por ordem decresce tempo, a indisciplina, a
motivacdo, as caracteristicas dos alunos, os pragraa atribuicdo de notas e os
procedimentos de avaliacéo.

A primeira categoria assinalada representa pams whe grande problema, pois
sentem-se pressionados com o cumprimento dos pmagre@ com a abordagem das
matérias, 0 que condiciona a sua actividade nadmlaula, sobretudo ao nivel das
estratégias e da profundidade dos conteudos. Ewaek segunda categoria, aludem a
falta de conhecimentos e de estratégias para a#isap os problemas disciplinares que
Ihes surgem.

Ponte, Galvao, Trigo-Santos e Oliveira (2001), nestudo com professores de
Biologia-Geologia, Fisica- Quimica e Matematicanfados numa Universidade, no seu
primeiro ou segundo ano de actividade profissiomntificaram a relagdo com os
alunos, a resolucédo de problemas disciplinaresagaliacdo dos alunos como areas
problematicas. Para além disso, estes autoregmefgue varios dos jovens professores
consideram que o conhecimento dos assuntos queaensé ainda insuficiente,
reconhecendo a necessidade de uma actualizaca@argensesta area. Ja no campo da
didactica (com excepcdo do que se refere a ava)iadnaior parte dos professores
parece ter uma atitude de confianca, ndo se mdsti@io preocupados em melhorar a
sua formacado. Esta confianca, na opinido dos ajtpogle constituir um problema a ter
em atencao, ja que pelo facto de o professor $i aaontrolar a situacdo néo significa
que os objectivos curriculares fundamentais estejanerecer a devida atencéo, que as
tarefas propostas aos alunos sejam as mais redsvaugiue os modos de trabalho usados
sejam os mais adequados.

Muitas das dificuldades mencionadas nos estudadastsdo também sentidas pelos
professores estagiarios de Matematica. Por exempim, estudo realizado por Sousa
(2003) a indisciplina, a desmotivacédo dos alunasyadiacao do trabalho dos alunos e
as aulas assistidas foram dificuldades enumeradadopgos os professores. Alguns
deles focam, ainda, como aspectos problematices tdm diferencas e problemas
individuais, lidar com alunos de diferentes culdura niveis soOcio-economicos,
adequacdo do conteudo e do discurso, determinagamiwkl de aprendizagem,
supervisao inadequada, planificacdo de aulas, d@téempo e controlo de situacdes
imprevistas. Neste estudo, embora a investigadarhat observado dificuldades dos
professores ao nivel do conteddo matematico, pasaaesua formacao matematica foi
vista globalmente como suficiente.



A insuficiéncia de conhecimentos relativos a agaliados alunos e a didactica da
Matematica sdo também factores apontados no edwidauerreiro (1999). Para além
disso, este autor refere que os estagiarios daleESuperior de Educacdo (ESE)
enfatizam a insuficiéncia de conhecimentos ciesfiespecificos, nomeadamente nos
conteudos abordados nas aulas, e os professoragiagss da Universidade a
insuficiéncia de conhecimentos relativos a Geometi@o Portugués.

A este conhecimento incipiente em termos conceptaha-se, por vezes, uma
reduzida preocupacado na ligacdo entre os diveégisos do curriculo. Cabrita (1994)
comprova este Ultimo facto num estudo realizado domuras professoras de
Matematica, no 4° ano da sua formacéo, lacuna qde p6r em causa a capacidade
destas promoverem uma boa compreensdo, por pastesals futuros alunos, das
conexdes matematicas. Mais directamente relaciobanpa estatistica, Bright (1995)
alerta para as dificuldades dos professores enttares ideias estatisticas, levando-os
a leccionar os conceitos estatisticos de uma fosokda uns dos outros. Estas
dificuldades, segundo o autor, podem inibir a calzale dos professores para ajudar os
estudantes a desenvolverem relacdes entre os wmamlocando-0S em Sseério risco de
nao desenvolverem uma profunda compreensao désBstatcomo seria desejavel.

Apesar das dificuldades evidenciadas pela maide phrs professores nos diversos
estudos supracitados, verifica-se que, em termo®rdeacdo, a prioridade apontada
pelos professores de Matematica, de acordo comlaidRe Matematica 200.1foi a
utilizacdo das tecnologias. Quanto as restantes.am® 2° ciclo sdo ainda apontadas
necessidades de formacdo relativas aos instrumeidosavaliacdo, didactica da
matematica e problemas comportamentais. Ja nodm$8 ciclo, as necessidades de
formacéao incidem, essencialmente, nos seguintednitmsn didactica da matematica,
geometria, probabilidades e histéria da matematia. ensino secundario foram
referidos com maior frequéncia os temas de geamelnistoria da matematica,
probabilidades e analise infinitesimal.

Factores que influenciam a pratica pedagogica

No ambito da pratica pedagogica de Matematica uieoalde uma ESE, Guerreiro
(1999, p.190) conclui que as atitudes destes ‘f#ieenciadas pela sua avaliacéo, pelos
supervisores, pelos alunos, pelos conhecimentowuiraite na ESE e pelas
representacdes que tém da pratica pedagogica dold® No caso dos estagiarios da
Universidade refere que as suas atitudes sao moilagas pela avaliacdo, pelos
supervisores, pelos alunos e restante comunidadaes pela sua prépria motivacao.



Silva (1997), partindo das ideias manifestadagopafiessores no 1° ano de docéncia
sobre a sua formacdo inicial numa ESE, conclui queontrolo exercido pelos
professores cooperantes pode dar uma imagem olee@ue vira a ser a realidade
profissional, pois, embora o aluno em estagio psaes@le a organizar e a conduzir as
actividades pedagdgicas, na maioria dos casoa@sdds sdo tomadas pelo professor
responsavel pela turma.

Cabrita (1996) considera que, apesar do desenvehtonda investigacdo na area
das Ciéncias da Educacao ter favorecido o aparatimm mercado de instrumentos
pedagogicos e materiais didacticos diversificadgsmanuais escolares mantém a sua
posicdo de relevo, exercendo um forte poder sobmodo como o programa €
implementado, determinando o trabalho escolar tantovel de conteddo como em
relacdo a metodologia de ensino.

Este facto pode comprovar-se através do estuddodesH1999), onde professores
recém-licenciados aludem aos manuais como ponpaudiela na preparacdo das aulas e
ainda como fonte de conhecimentos, tornando-sanasstrumentos importantes no
desempenho das suas funcdes didacticas.

A partir da analise de estudos realizados com datyprofessores Brown e Borko
(1992) concluiram que é fundamental uma solidagregdio na area de conteudo antes
do ensino. Os futuros professores com boa preparagacontetdo, envolvidos nos
estudos, gastavam menos tempo e esfor¢co na péy@ibadiaria, davam mais atencao as
estratégias de ensino e menos ao contetudo de gageh, eram mais flexiveis no seu
ensino e mais autoconfiantes.

Com base na revisdo de alguns estudos, Contre@sneo (2001) advogam
também que um maior dominio do conteudo é direattamgroporcional a capacidade
de gestdo da turma e que as escolhas curriculepesidem desse dominio de conteudo.
Além disso, assinalaram igualmente que as habdsladra criar e suster um discurso
produtivo na aula estdo basicamente relacionadas eodominio dos aspectos
conceptuais da disciplina e o conhecimento de piattirepresentacoes e inter-relacdes
entre as diferentes estruturas matematicas, paiefaséncias nestas representacdes e
relacbes causam problemas de gestdo da aula abciwofessor perante argumentos e
esquemas de raciocinio imprevistos dos alunos anfeios quais aquele ndo tem os
recursos cognitivos para responder.



Metodologia

A parte do estudo que se apresenta realizou-seuocaanaluna do 4° ano de uma
Escola Superior de Educacao, futura professora®do 2P ciclos do ensino basico, no
ambito da disciplina de Pratica Pedagogica (Esfagiteve como objectivos identificar
as suas dificuldades no planeamento e execucadatel@adas ao tema de estatistica e
probabilidades e de compreender os factores suitgEcés suas opcdes na pratica
lectiva.

Com este intuito conduziu-se a investigacdo envoloeas seguintes etapas: fez-se
uma entrevista antes da estagiaria comecar a fegci@ unidade de Estatistica e
observaram-se todas as aulas que leccionou sa@maonuma turma de 6° ano. Esta
observacdo de aulas foi acompanhada de algumagrsasvinformais. A estagiaria
forneceu ainda todo o material que elaborou parautss e para os orientadores. No
final da leccionacdo da unidade fez-se outra eisteevPor ultimo, foi pedido ainda a
estagiaria que respondesse, por escrito, a queslifs@gas a importancia do estudo da
estatistica e das probabilidades e, relativamensailas dadas, comentasse o que faria e
nao faria do mesmo modo, explicitando as suas sazde

A primeira entrevista efectuada visou a recolhaat#os sobre a opcao profissional
da estagiaria, assim como sobre a sua relacdo @stoeastica. Pretendeu-se também
com esta entrevista detectar algumas dificuldategis na preparacao/planificacéo de
aulas.

A segunda entrevista focou essencialmente aspeefesentes as dificuldades
sentidas na planificacdo de aulas e sua concratizaca clarificacdo de determinadas
opcOes metodologicas relativamente ao ensino daastica no 2° ciclo.

O ensino da Teresa

A Teresa tem 22 anos, é simpatica, comunicativaettaafacilmente criticas e
sugestdes, ndo se inibindo em esclarecer qualguetadque lhe surja. Revelou-se uma
jovem com iniciativa, persisténcia e vontade dbdifzar, ndo se poupando a esforcos
para conseguir cumprir o que se propunha.

O gosto da Teresa pela profissdo docente manifsstalesde pequena. Todavia,
guando concorreu ao ensino superior, ndo sabiarhaih o que queria. Porém, como
tem familiares professores e adorava Matematicaoda, acabou por escolher o
curso de Professores do Ensino Basico variante aterivatica e Ciéncias da Natureza
como primeira opgao, curso que considera interéssato qual esta a gostar.



A Teresa e a estocastica

A Teresa iniciou os seus estudos em Franca, onueletou o 5° ano (4° ano do
ensino portugués). Foi durante este ano que a destidou pela primeira vez
Estatistica, recordando sobre esse ensino: — “Goeama introducéo, sei que fizemos
uma pesquisa concreta. Também fizemos tipo um ritguérganizamos os dados...
como se costuma usar aqui logo no 5° ano.”

Mais tarde, ja em Portugal, pensa ter estudaddisgia no 3° ciclo, mas nao se
recorda bem. No ensino secundario, lembra-se daltegto em tabelas de frequéncias
no 10° ano, de ter aprofundado os conhecimentdsstiistica no 11° ano e de ter
estudado probabilidades no 12° ano. Nessa altursidayava mais dificil as
probabilidades, mais concretamente o calculo coatdiio, referindo que tinha
dificuldades em distinguir arranjos de combinacoes.

Ja no ensino superior, a Teresa achou importaméegpaua formacéao ter tido uma
disciplina de Probabilidades e Estatistica, afimearfque a Estatistica é mais
importante que a Andlise e a Algebra. A disciplileaProbabilidades e Estatistica, para
mim, esta mais ou menos bem inserida no curso.’hf@uaos conteddos leccionados
nesta disciplina, considera-os adequados, naockieemdo mais nada que fizesse falta
abordar ou aprofundar.

Antes do ensino da unidade de Estatistica ndouseatiessidade de mais formacéo
nesta area e considerou os conteudos programé&bestante acessiveis.” Apoés ter
leccionado a unidade, globalmente, continuou aideres ndo precisar de formacéo
nesta area, embora admitisse necessitar de estlandos adicionais em certos
conteudos: — “Talvez a parte dos acontecimentos, Maesta... porque eu propria
tenho duvidas nessa parte das probabilidades ihJ@menos metodoldgicos, pensa que
fazia falta discutir aspectos relacionados com dadlica da estatistica e das
probabilidades.

“Também devia existir outra disciplina que nos #seaa falar de estratégias e
actividades que podiamos ndés préprios utilizar. i#fads nessa parte dos
acontecimentos analisar, por exemplo, o program&°d» 6° ano. Ver que tipo

de actividades podiam ser feitas para determinasiteddo, determinada

unidade, nem que a gente fosse por unidades.”

A Teresa associa a estatistica ao Estado e coagjder‘é uma ciéncia aplicada [da]
matematica, mas dentro da matematica”, e assoolzabpitidades a acontecimentos.
Quanto ao ensino, pensa que “a parte da estatiséi@facil” e “tem a ver com explicar
determinados conceitos. Por exemplo, no que o®slemaram.”

Em relagdo as outras unidades da disciplina de rivédiea, a Teresa destaca o

estudo de graficos, o uso de objectos aleatériesyolvimento do aluno, o trabalho de
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grupo e a conexao com outros temas como aspectissesgecificos do ensino da
Estatistica.

“A estatistica trabalha-se com varios tipos deigpaf (...) As probabilidades
abrangem mais actividades, no sentido de seremsewm, baralho de cartas.
(...) O aluno esta mais activo.
Eu acho que a estatistica e as probabilidades glebam dentro das outras
unidades. Por exemplo, a estatistica trabalha-sen ograficos. Na
proporcionalidade directa também se aplicam graficdo de barras mas dos
outros. Nas probabilidades trabalhamos com numerogabalhamos com
nameros também em estatistica. Nos numeros decewcas que também se
trabalha.”
Para a Teresa é importante os alunos estudaretististano 2° ciclo, quer pela sua
relevancia social quer por permitir resolver proids interessantes de aplicacdo da

matematica.

A pratica pedagodgica da Teresa

A turma em que realizou a prética lectiva era dtuida por 21 alunos, 8 rapazes e
13 raparigas, com idades compreendidas entre os 49 13 anos. Quanto ao seu
aproveitamento escolar, tratava-se de uma turmaldgeos com Varios niveis de
dificuldade, sendo alguns bastante empenhados.

A Teresa era afavel com os alunos e atenta as difiasldades, manifestando
sempre disponibilidade para os atender. Contudavéhalunos que n&o se mostraram
disponiveis para colaborar nas actividades propostpara ouvir os colegas e/ou a
professora. Em consequéncia, 0 ambiente que se garsala de aula nem sempre foi 0
melhor para promover a aprendizagem.

Para a planificacdo da unidade de Estatistica,ras@ieconsultou varios manuais
escolares, unsite da Internet, de que nao fez uso directo, os spasta@mentos da
disciplina de Probabilidades e Estatistica e o narng de Matematica. Os seus
orientadores concordaram com as suas escolhas, tidngouca intervencéo.

De acordo com a professora da turma, a Teresaautib manual escolar adoptado
como orientacdo para determinar a sequéncia daslmns e o tempo a dedicar a cada
um deles. Utilizou, ainda, outros manuais escolarésn de seleccionar tarefas para
introduzir os contelddos e exercicios para inclas fichas de trabalho. A Teresa usou
como critério de escolha das tarefas o facto demisés facil de os alunos entenderem e
de eu lhes explicar”, admitindo que se encontrakge um pouco mais complicado de
explicar colocava praticamente de lado.

A Teresa comecgou por programar oito aulas para idad®, duas das quais
dedicadas a trabalho de grupo. No entanto, devgldalificuldades dos alunos, a
programacéo foi alterada para um total de 11 aulas.
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Na tabela 1 apresenta-se uma breve descricdo mhasppis tarefas abordadas ao

longo da unidade didactica.

Tabela 1. Breve descricdo das principais tarefpeadas na unidade.

Conteudos

Tarefas

— Um pouco de histéria — Exploracdo de um texto aludindo ao recenseanmai®

— Frequéncia absoluta

— Graficos de barras

— Moda

— Média aritmética

- Tabela_s de
frequéncias, moda e
média aritmética

— Probabilidade de um
acontecimento

— Estatistica

antigo, a origem da palavra estatistica e aos dosate
estatistica descritiva e indutiva.

— Apresentacdo em acetato dos dias do més ded&bti®96 em
que fez sol, esteve nublado e choveu. Relativananéstado
do tempo, propunha-se que os alunos construissentalrala
para registar a contagem e a frequéncia absoluta.

— No ambito da organizacdo de uma visita de estglalunos
teriam de escolher entre uma das cidades: LishogaB
Coimbra e Porto. Depois de registadas as escolizaldnos,
foi-lhes pedido para construirem uma tabela deuffegias e um
gréfico de barras.

— Foram explorados dados relativos ao tamanhoageihas
de um grupo de alunos de uma aula de ballet, argdos numa
tabela de frequéncias. Seguidamente, foram esaotasiadro
varias palavras para identificar a letra que setr@pnais vezes.

— Consideraram-se as despesas diarias da Saeguiela a
sexta, e colocaram-se as questdes: —Quanto gaSema aos 5
dias? Se essa quantia correspondesse a despe&asigiais,
gquanto teria a Sara gasto por dia?

Uma outra tarefa consistiu em determinar a médialtheero de
automdveis por familia numa aldeia.

— Resolucéo de uma ficha de trabalho.

— Discusséo sobre a classificagdo em provaveb,cert
impossivel, possivel, menos provavel, igualmentedrel e
mais provavel de determinados acontecimentos veato
Verdo em Portugal (Chovera? Havera dias em a textyvardo
ar sera superior a 30 °C? Nevara?, etc.)

Exploracdo em grupo de uma ficha de trabalho eewaole a
comparacgéao de probabilidades e a classificacdo de
acontecimentos em certo, possivel e impossivelyrardado
objecto aleatdrio (roleta, dado numerado de lbaglho de
cartas ou caricas de diferentes cores).

Resolucdo de uma ficha de trabalho incluindo a esagéio de
probabilidades e a exemplificacéo e classificagio d
acontecimentos.

— Trabalho em grupos, consistindo na recolha, azgeéo e
analise de dados obtidos através da passagemui®iing a
turma. Os alunos de cada grupo deviam usar tatelas
frequéncias, gréficos de barras, identificar a modaterminar
a meédia. Finalmente, cada grupo deveria apresertabalho a
turma.
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Em termos de graficos, a Teresa apenas explorouosoaiunos a construgcéo de
graficos de barras, fez uma breve alusdo aos hest@g, apesar de pouco correcta, e
procedeu a leitura e interpretacdo de graficos deak, pictogramas e gréaficos
circulares.

No caso da moda e da média, as tarefas envolvisna adentificacéo e o calculo,
respectivamente, e referiam-se a dados de variguaitativas e quantitativas. Além
disso, prop6s também tarefas de identificacdo ddanam dados organizados em
tabelas. No caso da identificacdo da moda, a Tedsa associou a ‘barra mais alta’ do
grafico de barras que representava a distribuicim €aso da determinacdo da média
em caracteres qualitativos, ndo observou que davérade uma impossibilidade.
Também n&o explorou com os alunos o algoritmo ddianponderada, no que foi
influenciada pela professora da turma ao transthitira ideia de que seria um conceito
complicado para os alunos.

Em relacdo a avaliacdo dos alunos na unidade, esd etefendeu uma avaliacéo
centrada no trabalho que eles desenvolveram enogaipmando: — “Acho que da
perfeitamente para avaliar com trabalhos, sem fete. Implica pesquisa, la esta,
actividades de pesquisa dos proprios alunos.” Tiadgwor sugestdo da professora
cooperante, acabou por incluir os conteudos detiggta na ficha de avaliacédo
sumativa.

Os alunos usaram a calculadora nas aulas da urpdagee ja a usavam antes com
a professora da turma, mas a Teresa ndo é apaldgisteu uso frequente. Segundo ela,
“o0 aluno acaba por nao evoluir, acaba por esquem®io se faz o calculo a méo e,
quando lhe for pedido para fazer uma conta, jasedembra.” Apesar desta limitacdo, a
Teresa admite que os alunos usem a calculadoraiteag@s de calculo da média
aritmética quando estdo envolvidos dados numerosos.

Dificuldades da Teresa

A Teresa admitiu ter dificuldade em gerir a turpdague os alunos eram bastante
barulhentos, sendo alguns mesmo problematicos. nfegela, “nem sempre os
momentos de aprendizagem foram os melhores. (...pr@portamento dos alunos
dificultou muito o meu trabalho.”

A gestdo do tempo constituiu também uma dificuldpdea Teresa, parecendo
obvia-la através da seleccédo de tarefas mais faSegundo ela, “a gente opta pelo
facilitismo. (...) Mas penso que o facilitismo € mama forma de economizar tempo.”
Este facilitismo faz com que também corra mena®sisaté porque esta a ser avaliada.

“Uma pessoa esta a ser avaliada, temos que ir tarpb&&as coisas mais faceis,
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por aquilo que a gente sabe de concreto. Acho oenos podemos meter numa

coisa muito complicada, por mais bonito que sefepmois aquilo sair tudo mal.

NOs, como estagiarios, optamos também pela segquesnqés proprios.”

No trabalho de grupo, relativo ao inquérito, erdige a determinacdo da média.
Porém, como todas as variaveis incluidas no inguétiam qualitativas, nédo fazia
sentido a sua determinacdo. Apesar disso, a TaBesae apercebeu desse facto, nem
guando os alunos tiraram davidas nem quando apeeaeno trabalho a turma. Por
exemplo, o grupo que recolheu dados sobre a ctarjgl® dos alunos da turma calculou
a média, concluindo que: — “A média das cores gualunos do 6° B escolheram foi de
35.8+7+2+2+1+1=21;21:6= 35.” Deste modo, na auséncia de uma variavel
estatistica que tomasse valores numéricos, foramagsas frequéncias absolutas dos
valores da variavel na determinagdo da meédia.

Mais tarde, em didlogo com a investigadora, afirrgqoe os alunos nao tiveram
davidas nessa parte e que ela prépria ndo tinHectidb muito sobre o assunto.
Contudo, no aprofundamento da questéo, a estag@mi@ssou ndo estar muito segura
do assunto, dizendo:

“Como néo lhes tinha dito que havia dados que podiague se podia trabalhar
com a média e outros que nao se podia fazer a ndédidamente, foi mais
nesse aspecto que eu deixei ir. E que nem o pragi@mada a esse respeito e o
manual escolar n&do falava sequer.”

A Teresa teve, também, dificuldades em distinguitree graficos de barras e
histogramas. Numa conversa com a investigadorafesamii a duvida sobre “se nos
graficos de barras se deve dar os casos em quarras lestdo juntas”, escolhendo no
manual, para exemplificar a sua ideia, um grafieobarra tripla que ndo pareceu
distinguir de um exemplo de histograma.

Mesmo apOs ter sido esclarecida sobre a situac@outibzou na aula uma
linguagem clara e cientificamente adequada, jarglativamente a um exercicio do
manual escolar, envolvendo os pesos dos alunosdelasse de ginastica, referiu:

“Enquanto que aqui [nos gréaficos de barras] traraths com um dado concreto,
um local, uma idade; neste caso [histograma] sadidag que fixam valores
compreendidos. Por exemplo, falamos de 1 metronetos. Fazemos as barras
juntas. (...) Este tipo tem o nome especial de hiatng.”

A Teresa também sentiu dificuldades na exploragd@atfas sobre acontecimentos,
principalmente no caso dos acontecimentos certosia\arefa que envolvia uma roleta
dividida em sectores iguais de trés cores: azutleve vermelho, um aluno apresentou,
como exemplo de acontecimento certo, “Indicar adeerazul ou o vermelho”, na
experiéncia aleatéria de ‘fazer girar o ponteinar&ver a cor em que parava’. Embora
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genericamente correcta, a resposta do aluno foigoa pela Teresa que, depois de a
ler, comentou: — “Eu colocava de outra forma, edroou peloe, ficando: “Indicar a
cor verde, azul e vermelha, (...) pois tem que sdicear sempre.”

Interpelada sobre esta questdo depois da aulagaalexplicou:

“Entendi mais ou menos conoul...ou Tive davidas nessa parte. Mas quero um
acontecimento certo, e, quando colom@ considero como possivel e &
considero que € como se fosse certo que acontécesse

Na origem desta falta de clareza a nivel conceparce estar alguma dificuldade
em usar adequadamente os conectivos légicos e stimgdir um acontecimento certo
de um acontecimento possivel. A propria estagadnima:

“Para mim é muito dificil distinguir um acontecinercerto de um possivel. Ha
pessoas que consideram o acontecimento certo &guglossivel e depois o
possivel é que pode ser... podemos optar pela [cagg@adas] probabilidades,
tem a mesma probabilidade ou entdo tem probabd&ldderentes, acho que é.”

Conclusao

A prética lectiva da Teresa revelou muitos dosatos que tém sido referidos na
investigacdo sobre professores principiantes. Fuedtalmente, a sua pratica lectiva
foi influenciada:

— Amplamente pelos manuais escolares (Cabrita,; F46fes, 1999). Para além dos
dados provenientes da observacdo de aulas, este ftmadambém confirmado pela
propria Teresa. Por exemplo, perante dificuldadcionadas com o calculo da média
em variaveis qualitativas, a estagiaria destaca‘gueanual escolar ndo falava” nesse
assunto;

— Pelos constrangimentos da sua condicdo de aktagi&ia, sujeita portanto a
avaliacdo (Guerreiro, 1999; Silva, 1997). Estesstangimentos estdo bem patentes
quando a Teresa aceita, sem qualquer questionamasitsugestdbes da professora
cooperante em relacdo a avaliacdo dos alunos dadende Estatistica ou quando ela
refere que o calculo da média ponderada é um asdifitil para os alunos em questao.
Por outro lado, em relacéo as tarefas seleccionatiapropria opta “pelas coisas mais
faceis”, por aquilo em que se sente segura, de o@D correr riscos; e

— Por dificuldades ao nivel do conhecimento doeiid e do conteudo pedagdgico
(Brown e Borko, 1992; Contreras e Blanco, 2001;t€eh. al., 2001; Sousa, 2003). No
caso do conhecimento do conteudo pedagdgico, deatle um conhecimento que ela
admite ter pouco desenvolvido, mesmo antes da oeacio da unidade. O
aprofundamento deste conhecimento, a seu ver, foelmetia melhorar o



15

comportamento disciplinar dos alunos. Ja no caseahhecimento do conteudo, a
estagiaria apenas reconheceu as suas dificuldades\d@ questionada pela
investigadora.

Antes da leccionacdo da unidade de Estatisticagrasa achava os conteudos de
estatistica acessiveis. Contudo, depois de teiolemto a unidade, admitiu “ndo saber
identificar alguns conceitos.” Para a Teresa, as gslificuldades devem-se a pouca
experiéncia que tem, e, como procura explorar gsostas dos alunos, tem dificuldade
em perceber se 0 que eles dizem esta ou ndo corietela: “eu tento aproveitar tudo
0 que eles dizem. SO que uma pessoa ainda € newagdeterminados conceitos nao se
sabe bem aquilo que estard mesmo correcto.”

A nao exigéncia de pré-requisitos importantes paaprendizagem da estatistica faz
com que frequentemente alguns professores vejant@statica como acessivel aos
alunos (Sousa, 2002). No entanto, varios estudosndestigacdo tém mostrado
dificuldades e erros dos alunos na aprendizagessiddistica (e.g., Batanero, Godino,
Vallencilos, Green e Holmes, 1994; Dreyfus e Lel§96; Strauss e Bichler, 1988).
Barros e Fernandes (2001) verificaram também aéwim de dificuldades e erros em
alunos-futuros professores de Matematica e Ciémciasnbito da estocastica.

Neste estudo, verificou-se que a professora estagivelou dificuldades, apesar
de, antes do ensino da unidade, ter rotulado des&ieeis” os seus conteudos
programaticos. Nao fosse a intervencdo da invekirga possivelmente continuaria a
manter essa convicgao.

Ja as dificuldades da professora em distinguir teconentos certos de
acontecimentos possiveis foram aceites com maigrahigade, até porque
probabilidades foi um tema de que n&do gostou espsente durante a sua formacao
académica. Fernandes (2001) constatou também |ddies em distinguir
acontecimentos deste tipo em alunos do 8° ano eadd? agravadas pelo uso de
conectivos logicos.
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