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Resumo

Em qualquer nivel de ensino a disciplina de Estatistica apresenta como
objetivo fundamental capacitar o cidaddo e o profissional de forma a torna-lo
competente para raciocinar estatisticamente, pelo que torna-se necessario que o

ensino praticado va no sentido do seu cumprimento.

O presente estudo surgiu na senda deste proposito ¢ teve como principais
objetivos compreender as concec¢des dos professores sobre o ensino da Estatistica,
conhecer as dificuldades sentidas no ensino deste tema e identificar as praticas de

ensino utilizadas nas aulas.

Ao encontro dos objetivos delineados, o enquadramento tedrico aborda
temas relacionados com o conhecimento profissional do professor de Estatistica,
as concegoes e crengas dos professores acerca do ensino da Estatistica, as praticas
utilizadas no ensino deste tema e as dificuldades dos professores no ensino do

mesSmo.

O estudo desenvolveu-se seguindo uma metodologia qualitativa com a
realizacdo de dois estudos de caso. Os participantes foram dois professores que
lecionam a disciplina de Estatistica no Ensino Superior em Sdo Tomé e Principe.
Para a recolha de dados foram utilizadas entrevistas semiestruturadas e
observagdo de aulas. Para a andlise dos dados foram criadas categorias com base

nos objetivos do estudo e no enquadramento tedrico do mesmo.

O estudo realizado permite concluir que os professores estdo cientes que
para a concretizagdo dos objetivos do ensino da Estatistica necessitam tanto do
conhecimento de contetido a lecionar como do conhecimento didatico, incluindo o
conhecimento sobre as dificuldades de aprendizagem dos alunos e a capacidade de

levar os alunos a conhecer a importancia da Estatistica.

No que concerne ao desenvolvimento profissional dos professores de
Estatistica, os participantes neste estudo acreditam que a colaboragdo entre os
professores tem um papel preponderante, ganhando maior importancia a

colaboragao entre professores em inicio de carreira e os mais experientes.

Conclui-se também que os professores estdo cientes das dificuldades dos

alunos na aprendizagem do tema de Estatistica e apontam como estratégia a



diminui¢do do ritmo das aulas e a realizacdao de aulas praticas, mas condicionam a

aplicagdo destas estratégias ao tempo disponivel.

Em relagao as dificuldades sentidas no processo de ensino-aprendizagem,
verificou-se que os dois professores tiveram um contacto reduzido com a
Estatistica e nenhum estudou didatica da estatistica. Os professores também
revelaram dificuldades relacionadas com a inser¢ao na instituicdo de ensino,
nomeadamente aquando do inicio da sua carreira profissional. O estudo revelou
igualmente dificuldades em relacdo ao dominio dos contetidos a lecionar e em

relacdo as condi¢des de trabalho.

No que concerne a pratica de sala de aula, os dois professores adotaram
uma metodologia centrada na apresentagdo teorica dos conceitos seguida de
apresentacao de exemplos simples de aplicacdo visando o desenvolvimento de
competéncias ligadas a memorizagdo, dominio de procedimentos e calculos.
Privilegiaram tarefas do tipo exercicios embora reconhe¢cam a importancia de
tarefas que envolvem formulagdo de questdes, planeamento do estudo, tomada de
decisdo sobre dados a recolher, tratamento, andlise e interpretagdo dos resultados.
Esse conjunto de tarefas tem papel preponderante na aprecia¢ao das dificuldades
por parte dos alunos e no despertar do seu interesse na Estatistica enquanto
instrumento de resolugdo de problemas de vida real. Quanto a forma de
organizacdo dos alunos na sala de aulas, os dois professores preferiram a
realizacdo de trabalhos individuais por parte dos alunos por ndo reconhecerem as
vantagens da realizacdo de trabalhos de grupo. Quanto a forma de
questionamento, ambos professores dirigem as questbes a toda a turma, por
julgarem ser esta a forma de possibilitarem o desenvolvimento da comunicagdo e

uma maior interacdo entre os alunos.

Palavras-chave: Concecfes dos professores sobre o ensino da Estatistica,

dificuldades sentidas, praticas de ensino.



Abstract

At any teaching level Statistic presents as its main goal the preparation of
the citizen and the professional so as to render him able to reason statistically, it
thus becoming necessary for the teaching undertaken to fulfil this aim.

The present study rose from this goal and had as main objectives to
understand the conceptions of teachers about the teaching of statistics, to access
the difficulties felt when teaching this subject and to identify teaching practices

used in class.

Meeting the stated goals the theoretical framework approaches themes
connect with the professional knowledge of the Statistics teacher, conceptions and
beliefs of teachers about teaching Statistics, practices used when teaching this

subject and teachers’ difficulties regarding its teaching

The study took place according to a qualitative methodology, undertaking
two case studies. Participants were two lectures who teach Statistics in the Higher
Education Level in Sdo Tomé e Principe. For data gathering semi-structured
interviews were used as well as classroom observation. Categories were created

for data analysis based on the study objectives and in its theoretical framework.

The analysis performed allows us to conclude that teachers are aware that
to fulfil the goals of Statistics teaching they need both the knowledge of the
content matter to teach and didactic knowledge, including knowledge about
student’s learning difficulties and the ability to make students understand the

importance of statistics.

Regarding professional development of Statistics teachers, participants in
this study believe that cooperation between teachers has a major role, cooperation
between teachers in the early stages of their career and more seasoned
professionals being particularly relevant

The conclusion is also reached that teachers are aware that students feel
difficulties in learning the subject of Statistics and point as a remediative strategy
the slowing down of the rhythm of classes and the performing of larger amounts
of practice, but applying these strategies is largely conditioned by the amount of

time available.



Regarding difficulties, it has been found out that both lecturers had
reduced contact with Statistics and that none has studied didactics of Statistics.
Both lecturers also showed difficulties regarding their integration within the
teaching institution, both having stated the need for the institution to pay more
attention to the needs of lecturers in the early stages of their professional career.
The study has likewise shown difficulties regarding full domain of the subject

matter to be taught and working conditions.

Regarding classroom practice, both teachers opted for a methodology
centred around a theoretical presentation of the concepts, followed by the
presentation of a simple application example, aiming at the development of
competencies connected with rote learning, procedural skills and calculus.
Exercise like tasks were favoured, although they recognize the importance of
tasks involving stating questions, decision making on data gathered, treatment,
analysis and interpretation of results when appreciating student’s difficulties and
the bourgeoning of their interest for Statistics as an instrument for solving real life
issues. Concerning student organization within the classroom, both lecturers
favoured undertaking individual student work being unaware of benefits of group
work. As for questions asked, both lectures addressed their question to the
collective, allowing for the development of communication and a bigger

interaction among students.

Keywords: Conceptions of teachers, difficulties, teaching practices.
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Capitulo I — Introducéo

O presente trabalho de investigacdo enquadra-se no ambito do Mestrado
em Ensino das Ciéncias desenvolvido em Sdo Tomé e Principe pelo Instituto
Politécnico de Braganca (IPB) em colaboragdo com o Instituto Superior
Politécnico de Sdo Tome e Principe (ISPSTP).

Este capitulo tem como objetivo, em primeiro lugar, definir o problema em
estudo, apresentando a problematica, os objetivos e as questdes de investigacdo
deste. E, de seguida, apresentada a pertinéncia da realizagio deste trabalho e, por

ultimo, a organizacdo do mesmo.

1.1. Definigdo do problema

E reconhecida a importancia da Estatistica face a necessidade crescente de
informacdo por parte do Estado, do cidaddo comum ou da sociedade em geral,
sendo esta informacdo necessaria para a tomada de decisGes acertadas no ambito
econdmico, social e politico. Batanero (2000b) considera que existe uma relacédo
entre o nivel de desenvolvimento de um pais e a sua capacidade de produzir
estatisticas completas e fidveis. Esta autora defende que a formacdo adequada,
tanto dos técnicos que produzem estas estatisticas, como dos profissionais e
cidaddos que devem interpreta-las e tomar as suas decisdes baseadas nestas
informacdes, bem como dos que devem colaborar na obtencdo dos dados
necessarios, € um fator de desenvolvimento.

O objetivo do ensino da estatistica serd entdo de capacitacdo do futuro
cidadéo e profissional no sentido de torna-los competentes nestes dominios, pelo
que se impde aos professores de Estatistica o desafio de utilizar préaticas de ensino
que contribuam para proporcionar aos seus alunos uma formacdo adequada.

Além disso, 0 ensino de Estatistica devera também ter como foco despertar
e motivar os alunos, enquanto cidaddos, a compreender a importancia desta nas
suas vidas, dotando-os de um sentido critico em relacdo as informacdes que lhes
sdo transmitidas, ou seja, preparando-os para exercer uma cidadania ativa e

participativa.



E nesse contexto que foi definido como principal objetivo deste trabalho,
compreender o ensino praticado pelos professores de Estatistica em STP.
Entendeu-se que, para a sua concretizacdo, seria necessario: (i) Compreender as
concecdes dos professores sobre o ensino da estatistica; (ii) Identificar que
dificuldades enfrentam os professores no ensino da Estatistica; e (iii) Identificar as
praticas de ensino utilizadas nas aulas de Estatistica.

Foram também definidas as seguintes quest@es de investigacdo: (1) Que
concecdes apresentam os professores face ao ensino da Estatistica? (2) Quais as
dificuldades sentidas pelos professores no ensino da Estatistica? (3) Que préaticas

utilizam os professores no ensino da Estatistica?

1.2. Pertinéncia da realizacéo deste trabalho

O ensino da Estatistica conheceu grandes melhorias nos ultimos anos
devido a sua importancia, amplamente reconhecida na formacéo geral do cidaddo
(Batanero et al., 1994). No seu estudo os autores mostram o esfor¢o desenvolvido
por alguns paises para promover a melhoria do ensino da Estatistica, por exemplo,
através da concecdo de curriculos e materiais especificos, em Inglaterra, para o
Projeto Escolas do Conselho de Educacdo Estatistica, nos EUA, o Projeto de
Alfabetizacdo Quantitativa e na Espanha em Probabilidades.

De um modo geral, os conteldos de Estatistica tém sido incluidos nos
programas de Matematica do ensino primario e secundario, bem como em
diferentes especialidades dos cursos universitarios na maioria dos paises
desenvolvidos (Batanero, 2000b).

Isso corrobora com o que acontece em Sdo Tomé e Principe desde 2008,
onde os contetidos de Estatisticas foram incluidos nos programas de Matematica
dos ensinos Basico e Secundario. Com a revisdo curricular dos programas de 5% e
62 classe do Ensino Basico realizado em 2008, foram inseridos os seguintes
contetdos de Estatistica no programa de Matematica: no programa da 5° classe,
“recolha e organizacdo de dados, frequéncia absoluta, representacdo da
informacdo, tabelas e graficos de barras” (p.20) e “recolha, organizacdo e
interpretacdo de dados, moda e media aritmetica” (p.23), no programa da 62 classe
(Ministério da Educacao de STP, 2008).



Apols a reorganizacdo dos planos curriculares dos ensinos Basico e
Secundério realizada no @mbito do Projeto Escola+ em 2010, os seguintes temas
de Estatistica foram integrados nos programas da disciplina de Matemaética do
ensino Secundario: no primeiro ciclo, “recolha e apresentacdo de dados,
interpretacdo da informacdo, média, mediana e moda” (p.12) para o0 programa da
7% classe; “termos e conceitos gerais” de probabilidade, “lei de Laplace” e
“determinacéo da probabilidade de um acontecimento” (p.14), no programa da 92
classe. Contudo, esses conteudos foram considerados opcionais ou seja
“apresentada como uma unidade de enriquecimento”, por isso “fica ao critério do
professor o seu desenvolvimento, tendo em conta a boa apreensdo e boa pratica
dos conhecimentos das unidades anteriores” (p.12 e p.14) Relativamente ao
segundo ciclo, foram inseridos os seguintes conteddos: no programa da 102 classe
do curso de ensino geral, “Estatistica — generalidades, organizacéo e interpretagédo
de carateres estatisticos (qualitativos e quantitativos), referencia a distribuigdes
bidimensionais (abordagem grafica e intuitiva) ” e no programa da 12* classe,
“introdu¢do ao calculo de probabilidades, distribuicdo de frequéncias e
distribuicdo de probabilidades, analise combinatoria” (p.13) (Ministério da
Educacdo de STP, 2010).

Antes dessas reformas, os alunos ndo tinham contato com a Estatistica
conforme menciona o professor Marcos, professor entrevistado nesse estudo:
“Quando eu estudei no liceu, ndo estudei Estatistica”. Falando das dificuldades de
aprendizagem dos alunos, mencionou como motivo o fato de os alunos nio “terem
uma preparacdo em Estatistica antes”. O mesmo foi mencionado pelo professor
Rafael.

Assim, o ensino da Estatistica no ensino superior tera de levar em conta
esta lacuna (auséncia de conhecimentos anteriores) e a necessidade de
desenvolver competéncias necessarias no dominio da Estatistica, tais como as
descritas pela Associagdo dos Professores de Matematica [APM] (2007),
nomeadamente, formular questdes que possam ser abordados por meio de dados;
recolher, organizar e apresentar dados relevantes que permitam responder a essas
questdes; selecionar e usar métodos estatisticos adequados a analise de dados;
desenvolver e avaliar inferéncias e previsdes baseadas em dados; compreender e

aplicar conceitos basicos de probabilidade.



De acordo com Martins e Ponte (2010), o que os alunos aprendem esta
relacionado com o modo como aprendem e com as experiéncias que lhes séo

proporcionadas pelos professores.

1.3. Organizacao do trabalho de investigacao

O trabalho de investigacdo efetuado estrutura-se em 5 capitulos,
nomeadamente:

No primeiro capitulo — Introducdo - faz-se o enquadramento da tematica
em estudo, mencionando-se os problemas em questdo, bem como as questdes de
investigacdo que Ihe estdo subjacentes e salienta-se a relevancia da investigagao.

No segundo capitulo — Enquadramento teorico, evidencia-se 0s resultados
de varios estudos ja realizados por outros investigadores sobre essa tematica ao
nivel internacional, ndo havendo nenhuma referéncia a estudos realizados ao nivel
nacional por ndo existirem. Este quadro teérico constituira um suporte para
analisar, interpretar e refletir sobre os resultados do estudo.

No quarto capitulo — Metodologia de investigacao - serdo caracterizadas as
opcdes metodologicas adotadas na realizacdo deste trabalho de investigacao,
descrevem-se as técnicas e instrumentos de recolha dos dados, a caracterizacao
dos professores participantes no estudo e referencia a analise dos dados.

No quarto capitulo — Apresentacdo e discussdo dos Resultados - serdo
descritos e discutidos os resultados obtidos durante as entrevistas e a observagao
das aulas. Os resultados serdo apresentados separadamente para cada caso
observado.

No quinto capitulo — Conclus@es - apresentam-se as principais conclusfes
deste estudo e as suas eventuais implicagcbes no ensino da Estatistica, tendo em
vista contribuir para melhorar e/ou aprofundar a discussao sobre como melhorar o
ensino da Estatistica. Faz-se também um paralelo entre os principais resultados e o

quadro tedrico apresentado sobre as praticas de ensino da Estatistica.



Capitulo Il — Enquadramento Teorico

Pretende-se que o enquadramento tedrico ora elaborado seja ajustado as
necessidades do estudo e que permita a interpretacdo dos dados recolhidos. Ao
longo do capitulo, composto por quatro subcapitulos, faz-se a apresentacdo de
conclustes de alguns estudos ja realizados sobre o ensino e a aprendizagem da
estatistica, que poderdo fornecer contributos para a obtencdo dos objetivos que se
pretende alcancar.

No primeiro subcapitulo referente ao conhecimento profissional do
professor de Estatistica faz-se referéncia aos dominios do conhecimento
profissional incluindo abordagens ao conhecimento didatico, o desenvolvimento
profissional, diferenga do nivel de conhecimento e desenvolvimento profissional
entre professor perito e professor principiante. Neste subcapitulo é também
referida a importancia da reflexdo sobre a préatica no desenvolvimento profissional
dos professores.

O segundo subcapitulo alude as concecdes e as crencas dos professores
acerca do ensino da Estatistica e a melhoria das atitudes dos mesmos em funcéo
dos conhecimentos e da pratica profissional.

O terceiro subcapitulo incide nas praticas no ensino da Estatistica e
apresenta o conceito de alguns autores sobre a aprendizagem significativa e
aponta alguns fatores que determinam o sucesso do processo de ensino e da
aprendizagem, nomeadamente, tipo e contextos das tarefas e formas de
organizacéo do trabalho na sala de aulas.

O quarto e altimo subcapitulo faz referéncia as dificuldades sentidas pelos
professores no ensino da Estatistica comecando pelas dificuldades que derivam
das mudancas progressivas da Estatistica, inconsciéncia dos professores sobre as
dificuldades e erros que poderdo transmitir aos alunos, a influéncia sobre a préatica
de um contacto reduzido com a Estatistica durante a formacdo. Aborda as
diferentes dificuldades sentidas pelos professores em inicio da carreira e faz uma

comparacdo com professores mais experientes.



2.1. Conhecimento Profissional do professor de Estatistica

De acordo com Martins (2011), conhecimento profissional € o
conhecimento necessario para desempenhar com sucesso uma atividade
profissional e engloba um conjunto de saberes e competéncias.

Ponte, Galvdo, Trigo-Santos e Oliveira (2001), especificam que o
conhecimento profissional “ndo se esgota no conhecimento dos assuntos a ensinar
e nas teorias educacionais” (p. 3). Consideram que “para além destes aspetos —
que correspondem a dimensdes de cunho declarativo — o conhecimento
profissional envolve aspetos ligados a outras dimensfes do saber, como o saber-
fazer e o saber-ser” (p. 3).

No mesmo sentido, Grossman (1995, citado por Martins, 2011) apresenta
seis dominios do conhecimento profissional importantes para o trabalho do
professor:

1. Conhecimento do contetdo, onde inclui o conhecimento da matéria e o
conhecimento pedagdgico mais explicito associado a matéria;

2. Conhecimento dos alunos e da aprendizagem, nomeadamente, o referente as
teorias da aprendizagem, ao desenvolvimento fisico, social, psicoldgico e
cognitivo dos alunos, a teoria e praticas motivacionais, e a diversidade étnica,
socioeconémica e de género entre alunos;

3. Conhecimento da pedagogia geral, incluindo o conhecimento da organizacéo e
gestdo da sala de aula e dos métodos gerais de ensino;

4. Conhecimento do curriculo, destacando o conhecimento dos processos de
desenvolvimento curricular e do curriculo escolar em e entre os diversos niveis
de ensino;

5. Conhecimento do contexto, que engloba os diferentes ambientes em que o
professor desenvolve o seu trabalho, os alunos e suas familias, a comunidade
local e também o conhecimento dos alicerces historicos, filosoficos e culturais da
educagdo no palis;

6. Conhecimento de si prdprio, considerando o conhecimento quer dos valores,
disposicOes, fraquezas e forcas pessoais de um professor, quer da filosofia
educacional, objetivos para alunos e propdsitos para o ensino. (p. 90).

A autora acrescenta que na pratica esses diferentes dominios de
conhecimentos se interagem e se integram. Igualmente Quintas, Oliveira e
Ferreira (2011) destacam que os varios dominios do conhecimento do professor se
inter-relacionam, acrescentando que isso tem que ser tido em conta na analise das
suas praticas.

No que se refere ao conhecimento pedagdgico, Pires (2005) realca a
enorme importancia deste conhecimento como “um dominio fundamental na
construcdo do conhecimento profissional, privilegiando as maneiras como 0

professor olha e se posiciona quer relativamente aos processos de ensino que pode



sequir quer em relacdo aos alunos e respetivos processos de aprendizagem a
desenvolver” (p. 465).

Referindo-se especificamente ao ensino da Estatistica, Batanero et al.
(1994) defendem que a concretizacao dos objetivos educativos requer uma grande
preparacdo dos professores ndo so sobre os temas que véo lecionar, mas também
sobre os aspetos didaticos, incluindo igualmente a necessidade do conhecimento
das dificuldades e erros dos alunos na aprendizagem da Estatistica.

Batanero (2009) realca a necessidade de avaliacdo do conhecimento dos
professores e da sua capacitacdo para permitir que os estudantes sejam orientados
por professores bem qualificados. A mesma autora alerta que as “escassas
investigacOes relacionadas com o conhecimento profissional dos professores para
ensinar Estatistica sugerem que esse conhecimento ¢ escasso” (p. 10), ndo sendo,
para si, esta averiguacdo uma surpresa pois, este conhecimento depende do
conhecimento dos professores em contetidos estatisticos que “em grande medida ¢é
também deficiente” (p. 10).

Problemas relacionados com a deficiéncia do conhecimento da matéria a
ensinar foram mencionados em outros estudos. De acordo com Nunes (2008),
diversas investigacGes na area da educacdo revelam deficiéncias na formacéo
cientifica, educacional e didatica de muitos professores que lecionam Matematica
nas escolas nos mais diversos niveis de ensino. A autora faz também referéncia ao
estudo realizado por Canavaro (1994) que revelou dificuldades dos professores
em interpretar e diversificar a sua pratica pedagdgica devido a dificuldades em
certos conceitos.

A este respeito, e no que se refere a Estatistica, Ribeiro (2005) apresenta o
ponto de vista de Almeida (2002), segundo a qual existem professores que nédo
tiveram qualquer contacto com a Estatistica durante a sua formagdo e existem
outros que estudaram Estatistica apenas durante a formacao inicial.

No que concerne ao conhecimento didatico para o ensino da Estatistica,
Quintas, Oliveira e Ferreira (2011) defendem que a formacdo inicial € com
frequéncia deficiente no que concerne a esse conhecimento o que naturalmente
tera implicacOes na pratica do professor, adiantando que o conhecimento didatico
esta relacionado com:

modo de representar os tdpicos e questbes disciplinares de modos apropriados
para alunos de diversos tipos de interesses e niveis de capacidades. O raciocinio
pedagdgico é o processo de transformacdo do conhecimento disciplinar em



formas pedagogicamente poderosas e adaptaveis as variagdes em capacidade e
conhecimentos prévios dos alunos. Inclui a identificacdo e selecdo de estratégias
para representar ideias-chave no processo de ensino e a adaptacdo dessas
estratégias as caracteristicas dos alunos. (p. 5).

Esses autores consideram ainda que o conhecimento didatico do professor
deveria permitir desenvolver nos alunos uma boa compreenséo conceptual de
Estatistica e igualmente o conhecimento dos desafios que estes enfrentam na
aprendizagem dessa disciplina.

Batanero (2009) apresenta resultados de investigagdes sobre o
conhecimento dos professores para ensinar Estatistica que mostram que 0s
professores possuem poucos conhecimentos didaticos em relacdo aos graficos
estatisticos. Demonstraram incapacidade de diferenciar niveis cognitivos
associados a leitura de graficos e falta de compreensdo dos diferentes
componentes e processos ligados a interpretacdo. Quanto a classificacdo de
graficos centram-se apenas nos aspetos procedimentais demonstrando falta de
conhecimento sobre a aprendizagem dos gréaficos e falta de conhecimento sobre as
dificuldades dos estudantes sobre o tema. Demonstraram igualmente falta de
conhecimentos em trabalhar com projetos e problemas abertos usados em
Estatistica para estimular o raciocinio estatistico.

No ambito do conhecimento profissional, importa também considerar a
nocdo de desenvolvimento profissional (Ponte, 2012). Neste sentido, Martins
(2011) considera o desenvolvimento profissional como um processo continuo e
permanente para “melhorar os conhecimentos, as competéncias e as atitudes do
professor” (p. 64). A autora considera que esse processo ndo se conclui com a
formagdo inicial e continua mas que esté ligado a pratica e que envolve “a agdo, a
reflexdo, a autonomia e a colaboragao” (p. 65), visando a melhoria da qualidade
da educacéo e consequentemente da aprendizagem dos alunos.

Algumas pesquisas sugerem que certos tipos de conhecimento, incluindo a
compreensdo de como os alunos aprendem conceitos especificos de Estatisticas
sdéo melhor obtidos através do desenvolvimento profissional continuo
nomeadamente atraves de experiéncias na sala de aula (Batanero, Burrill &
Reading, 2011; Batanero, 2009).

Além disso, é também evidenciado por alguns autores o papel da
colaboracéo entre professores no desenvolvimento profissional. Para Batanero,

Burrill e Reading (2011) e Batanero (2009), através de intercambio de ideias e de



materiais entre professores que tém problemas e necessidades comuns, emergem
novas ideias para introducdo de atividades, praticas ou desenvolvimento de
competéncias.

Essa perspetiva é de certa forma partilhada por Gattuso-Pannone (2000)
que considera que os professores sentem uma grande necessidade de contacto e de
colaboracdo com os seus colegas de profissdo com quem desejam compartilhar as
suas experiencias.

A colaboracdo torna-se ainda mais necessaria entre professores
principiantes e professores mais experientes, o que € claramente evidenciado por
Ponte, Galvao, Trigo-Santos (2001) ao exporem uma reviséo de literatura sobre o
processo de desenvolvimento do professor de Matemaética na fase inicial da sua
carreira, realizado por Brown e Borko (1992). Esse estudo evidencia uma
diferenca significativa entre “professores peritos e principiantes”, e apontam que
os professores “peritos”:

(i) ttm mais conhecimento pedagdgico e didatico; (ii) possuem esquemas
cognitivos mais elaborados, interligados e acessiveis para organizar e guardar este
conhecimento; (iii) sdo mais eficientes no processamento de informacéo durante o
planeamento e a fase interativa de ensino; (iv) planeiam a sua atividade com
maior avango; (v) usam guiGes mentais por eles criados para orientar as aulas; (vi)
planeiam de modo mais rapido e eficiente, porque sdo capazes de combinar
informacdo de esquemas pré-existentes adequados aos aspetos particulares da
licdo; (vii) ttm esquemas com uma grande quantidade de explicagdes poderosas,
demonstragdes e exemplos; e (viii) evidenciam, no ensino, um maior uso de
rotinas de instrucdo e gestdo que os principiantes, sendo, por isso, capazes de
reduzir a carga cognitiva, na medida em que focam apenas os aspetos da aula que
sdo fundamentais para a tomada de decisGes. (p. 5).

No estudo referenciado, as autoras concluiram que “todos estes aspetos
estdo pouco desenvolvidos nos jovens professores” (p. 5). Desta forma “importa
descobrir, valorizar e ajudar a desenvolver” as necessidades e potencialidades
desses professores (Ponte, 2012, p. 6).

Um outro fator que impulsiona o desenvolvimento profissional dos
professores em inicio de careira é a reflexdo que efetuam sobre as suas aulas.
Galvéo e Freire (2001) num estudo sobre os principais problemas sentidos por
uma professora principiante do ensino superior com base nas narrativas nas suas
vivéncias diarias concluiram que o desenvolvimento profissional da professora foi
marcado por avangos e recuos, momentos de incertezas e de ganhos de seguranca
proveniente de conhecimento experiencial que foi adquirindo.

O estudo mostrou que a professora experimentou momentos de

questionamento sobre as suas ag¢des, confrontou-se com o medo das situacGes da
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aula e dos alunos, incerteza sobre a sua competéncia profissional e capacidade de
resolucdo de problemas experimentando momentos de desilusdo. O estudo
evidenciou a importancia da reflexdo do professor universitario sobre as suas
praticas e o seu efeito sobre o desenvolvimento profissional.

Também Freire (2007) considera importante a reflexdo dos professores
sobre as implicacGes das suas agdes tanto nos seus alunos como também na
sociedade. A autora considera que preparar os alunos para uma sociedade global
exige que a pratica letiva esteja associada a investigacdo, que seja desenvolvida a
reflexdo na acdo e sobre a acdo o que significa a necessidade de uma nova postura
dos professores o que de certo modo lhes conferirA maior poder e
responsabilidade sobre o seu proprio percurso profissional.

Conforme defende Batanero (2000b), no que concerne particularmente ao
ensino da Estatistica, torna-se necessario um grande esforco e participacdo ativa
dos professores se queremos participar nas novas tendéncias educativas e
melhorar o uso e a valorizacao da Estatistica entre 0s nossos alunos.

No estudo realizado por Pires (2005) os professores participantes
valorizaram muito os processos de reflexdo sobre as suas a¢fes considerando que
a evolucdo do seu trabalho como professores depende, em grande medida, das
capacidades proprias de analisar e refletir sobre 0 que acontece nas varias etapas
do processo de ensino e aprendizagem perspetivando a melhoria das suas préaticas
profissionais:

A reflexdo feita pelos professores incide sobre todas as etapas do processo
instrucional e tem como objeto os seus aspetos mais destacados, como sejam as
opcBes gerais assumidas, 0s contedidos tratados, as estratégias seguidas, as tarefas
propostas, os materiais curriculares utilizados, a avaliagdo praticada ou o tempo
dispendido. Essa reflexdo, geralmente entendida como reflexdo sobre a agéo,
tenta responder as principais preocupacfes dos professores relativamente ao
processo instrucional e orienta-se mais para as situacdes que pensam que nao se
desenvolveram conforme o esperado, parecendo que, de facto, o principal
proposito dos processos reflexivos € a melhoria das praticas profissionais. (p.
486).

No estudo realizado por Martins (2011), as trés professoras participantes
apontam reflexdo sobre a pratica como um dos aspetos de grande relevancia como
um meio para modificar as praticas de sala de aula. A autora apresenta no seu
estudo a ideia de alguns autores sobre as trés formas de reflexdo, nomeadamente,
reflexdo escrita realizada individualmente, [co-reflexdo] realizada entre a
professora participante e a formadora e reflexdo coletiva ou compartilhada. Passos

et al (2006, citados por Martins 2011) “assinalam que a reflexdo ganha forca
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guando mediada pela escrita, pois ao escrever, o professor toma consciéncia do
seu proprio processo de aprendizagem” e apresenta as ideias desse mesmo autor
em relagdo as vantagens da reflexdo coletiva ou reflexdo compartilhada “como
uma pratica promotora do desenvolvimento profissional” e as ideias de Rodgers
(2002a), que “considera que a reflexdo precisa de acontecer em comunidade, em
interagdo com os outros” (p. 567).

No estudo de Pires (2005), o autor faz referéncia ao trabalho de
colaboracdo que a professora Marta desenvolve com outro professor onde a
reflexdo ‘partilhada’ se destaca como o aspeto mais importante desse trabalho
colaborativo pelas possibilidades que abre para consolidar, reformular ou ajustar
praticas comuns.

Igualmente, o estudo realizado por Galvédo e Freire (2001) evidenciou a
importancia da co-reflexdo e do apoio de professores mais experientes. A
discussdo em conjunto com uma colega mais experiente em quem confia do ponto
de vista intelectual e pessoal ajudou a professora participante no estudo a
ultrapassar uma situacdo de dificuldade durante uma aula que lhe causou
sentimentos de frustracdo e vontade de desistir da profissdo docente.

As autoras concluiram que a co-reflexdo “sobre a experiencia tem a
enorme vantagem de abrir os horizontes, de por em contacto diferentes formas de
se olhar e interpretar a realidade” (p. 84).

Ainda em relacdo ao estudo de Martins (2011) a autora realca a
importancia da existéncia do guido de reflexdo que serviu de suporte a todas as
reflexdes realizadas pelas professoras participantes no estudo tendo em conta que
0 mesmo serviu de orientagdo dos pontos indicados no guido: (i) planificacéo e
avaliacdo da tarefa; (ii) avaliacdo do que os alunos terdo aprendido com a tarefa
realizada; (iii) importancia que a tarefa teve para o professor; e (iv) perspetivas
futuras do professor em relacdo a Matematica.

2.2. Concecoes e crencas dos professores acerca do ensino da

Estatistica

Os investigadores na educacdo consideram que as concegdes e crengas dos
professores determinam de forma significativa a sua pratica (Martins 2011,
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Batanero, Burrill & Reading, 2011; Batanero, 2009; Aylwin, 1997 e Lakin &
Wellington, 1994;). O estudo das concegdes e crengas dos professores de
Estatistica merece atencdo, pois 0 pensamento matematico do professor é
essencial para a mudanca no ensino da Estatistica e determina tanto os
conhecimentos como crencas dos alunos sobre esta disciplina (Batanero & Diaz,
2010).

Segundo Ponte, Matos e Abrantes (1998) “as concegdes podem ser
encaradas como um substrato conceptual que desempenha um papel determinante
no pensamento e na acao” (p. 216).

Moreno e Azcérate (2003, citadas por Martins, 2011) apresentam a
definicdo de crencas e de concecdes do seguinte modo:

As crengas sdo conhecimentos subjetivos pouco elaborados, gerados a nivel
particular por cada individuo para explicar e justificar muitas das decisGes e
atuacOes pessoais e profissionais vividas. As crengas ndo se fundamentam sobre a
racionalidade, mas sim sobre o0s sentimentos, as experiéncias e a auséncia de
conhecimentos especificos do tema com que se relacionam, 0 que as torna muito
consistentes e duradouras para cada individuo (...) as concegdes sdo organizadores
implicitos dos conceitos de natureza essencialmente cognitiva e incluem crencas,
significados, conceitos, proposicdes, regras, imagens mentais, preferéncias, etc., que
influem no que se compreende e nos processos de raciocinio que se realiza. A
natureza subjetiva é menor dado assentar sobre um substrato filosofico que descreve
a natureza dos objetos matematicos (p. 70).

Em termos de comparacao entre esses dois conceitos, a autora apresenta o
ponto de vista de Ponte (2002) para quem esses conceitos distinguem-se “em
funcdo das crencas terem uma conotacdo mais afetiva e um cardcter mais
vincadamente proposicional, enquanto as conce¢des tém um cunho mais cognitivo
e designatorio” (p. 70).

Os professores do ensino superior possuem Vvarias crengas que influenciam
as suas praticas pedagdgicas, nomeadamente, num estudo apresentado por Aylwin
(1997) é defendido que as ideias dos professores sobre as capacidades dos alunos
poderdo ter efeitos concretos, profundos e continuos sobre a sua préatica
pedagdgica.

Segundo este autor, os professores creem que nem todos os alunos

possuem capacidades intelectuais para frequentar determinados niveis de ensino.
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Assim, o professor ndo se engaja na utilizacdo de estratégias pedagogicas visando
apoiar os alunos que apresentem dificuldades de aprendizagem.

Esses professores ndo sentem a necessidade de diversificar a sua forma de
atuacdo tendo em conta a variedade de estilo, ritmos e de outras necessidades
particulares de aprendizagem.

Além disso, o autor assinala que a maioria dos professores considera que
os alunos ndo tém a competéncia de avaliar os seus proprios trabalhos. Fala-se
aqui obviamente ndo das avaliagbes sumativas que sdo de exclusiva
responsabilidade do professor, mas sim das avaliacGes formativas realizadas pelos
alunos ao longo do curso. Essa crenga leva o professor a avaliar todos os trabalhos
realizados pelos seus alunos, o que Ihe ocupa bastante tempo que poderia ser
utilizado na definicéo de estratégias e de novos instrumentos pedagogicos.

Acrescenta ainda que também existe a crenca de que os alunos ndo se
envolvem nos estudos de forma esponténea, devendo o professor recorrer ao
processo de atribuicdo de classificacOes pelos trabalhos realizados o que causa
uma deterioracdo profunda da relacdo pedagdgica. Os alunos acomodam-se a
investir somente em funcdo das necessidades de classificacdes o que limita pouco
a pouco a sua ambicéo intelectual e seu desejo de desenvolvimento pessoal.

Como refere Batanero, Burrill e Reading (2011), muitos professores
acreditam que para ser um bom professor basta ter um bom conhecimento dos
conteddos a lecionar e pensam que a eficiéncia da sua metodologia de ensino
resulta apenas do seu dom natural. Consideram, particularmente, que estas
concecdes sdo particularmente comuns entre os professores que lecionam no
ensino superior, ja que muitos deles ndo receberam formacdo pedagdgica na
formacdo inicial e rejeitam recebé-la em cursos de poOs-graduacdo. Estes
professores atuam com uma forca poderosa que resiste a mudar a sua postura face
ao ensino e ndo assimilam os novos métodos, procedimentos e técnicas sugeridas
pelas ciéncias pedagdgicas.

Os mesmos autores assinalam também que os professores tém crencas
sobre 0s objetivos curriculares e sobre a sua relagdo com os contetidos a lecionar
que influenciam a forma como estes professores abordam os temas de Estatistica,
0 que podera diferir consideravelmente de um professor para o outro, em funcéo

das suas crencas.
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Os autores fazem ainda referéncia a investigacfes apresentadas na Joint
Study Conference pelos autores Arnold (2008), Estrada & Batanero (2008) e
Lancaster (2008) que sugere que, enquanto os professores estdo dispostos a passar
mais tempo a aprender e a ensinar Estatistica e reconhecem a importancia pratica
das estatisticas, identificam nos seus alunos dificuldades maiores em Estatistica
do que em outros temas matematicos, e ndo se consideram bem preparados para
ajudar seus alunos a enfrentar estas dificuldades.

Batanero (2009) considera fundamental o estudo das concecdes e crencas
dos professores em Estatistica, embora a autora reconheca que existem poucos
estudos sobre as atitudes dos professores. Fazendo referéncia a alguns (e.g.
Estrada, Batanero & Fortuny 2004a e 2004b; Estrada, 2007; Estrada & Batanero,
2008) sobre as atitudes quer de futuros professores, quer de professores em
exercicio da educacdo primaria face a Estatistica em que relacionaram as atitudes
com variaveis como ano de docéncia, especialidade e conhecimentos estatisticos,
concluiram que, em geral as atitudes dos professores melhoram em funcdo do
conhecimento e da pratica profissional.

Serrazina (1999) também defende esse raciocinio, pois considera que
poder&o ocorrer mudancas nas crengas dos professores quando estes “aprofundam
0 seu conhecimento e exploram novos materiais € novas tarefas de ensino”. Nesse
caso encontram “surpresas que desafiam as suas crengas sobre a forma como os
alunos aprendem e adquirem conhecimento matematico” (p. 141). A autora
considera que esta dinamica entre a mudanca das praticas e das crengas “pode
resultar numa reorganizagdo substancial do ensino e numa alteracdo do
conhecimento do professor” (p. 142). A autora ressalta o papel importante que

desempenha a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas neste processo.

2.3. Praticas de ensino da Estatistica

Almeida (2002) afirma que “a verdadeira aprendizagem ocorre quando o
sujeito consegue integrar a informacdo que lhe chega no quadro mais lato da
informacao que ja possui. SO nessa altura podemos falar em aprendizagem como
construgdo de conhecimento” (p. 158). Segundo este autor, as teorias recentes da

aprendizagem defendem um ensino mobilizador do sentido de descoberta por
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parte dos alunos, centrado na atividade do aluno e leva em consideracdo 0s
conhecimentos anteriores e das capacidades dos alunos, mostrando as suas claras
vantagens em relagcdo a um ensino estritamente instrucional.

No que respeita ao ensino especifico da Estatistica, Batanero (2009)
considera que se reduz com frequéncia a umas poucas sessdes de aulas que se
baseiam na realizacdo de calculos ou demonstracdo de propriedades com pouca
oportunidade de realizacdo de experiencias ou analise de dados.

Para Batanero (2000b), o ensino da estatistica tem como finalidade
principal levar os alunos a compreender o papel da estatistica na sociedade e o seu
campo de aplicacdo, defendendo que estamos em presenca de una ciéncia que
muda rapidamente. Assim, considera que, 0 mais importante no seu ensino nao
sdo os contetdos especificos mas sim desenvolver nos alunos uma atitude
favoravel perante a aprendizagem desta disciplina e o interesse de ir completando
a sua aprendizagem.

A autora assinala que o professor ndo deve ser um transmissor de
conhecimento sendo um gestor desse conhecimento, dos instrumentos e das
situacOes que permitam ao aluno obter progresso na sua aprendizagem.

Um ponto de vista semelhante é defendido por Almeida (2002) que define
aprender como “construir conhecimento estavel e com significado pessoal” (p.
155), para isso a escola e o professor devem ser capazes de “desenvolver nos
alunos capacidades, atitudes e comportamentos de maior autonomia” (p. 155).

Para este autor, “importa que os alunos saiam da escola sabendo pensar e
ler a realidade que os cerca, capazes de assumir com alguma autonomia 0S seus
direitos e deveres de cidadania” (p. 156). O autor considera ainda que o aluno
precisa entender, organizar, armazenar e evocar a informacdo e que esses séo
processos cognitivos basicos a qualquer aprendizagem e realizacdo cognitiva. Para
esse autor, quando a escola ndo é capaz de estimular nos alunos as duas
componentes basicas da aprendizagem que sdo a motivacao e cognigdo, dizemos
que ela exige do aluno aquilo que ndo lhe d4. Afirma perentoriamente que “o
aluno que ndo aprende a aprender na escola vé-se impossibilitado de nela obter
sucesso” (p. 157). Salienta também que a aprendizagem envolve que o sujeito
integre a nova informacao nos conhecimentos ja possuidos. Refere-se entdo a uma
aprendizagem significativa e de tipo construtivista, na qual o conhecimento

anterior tem um papel importante.
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Esta ideia € também defendida por Pires (2005), pois considera que no
processo de ensino e aprendizagem deve-se valorizar os conhecimentos prévios e
as experiéncias anteriores dos alunos. A este respeito o autor especifica que “para
que os alunos desenvolvam atitudes positivas em relacdo a Matematica e a sua
aprendizagem, € importante partir das suas experiéncias anteriores e
conhecimentos prévios para atingirem bons niveis de autonomia, consolidando
bons habitos de trabalho e de estudo” (p. 470).

Vérios esforcos estdo a ser consentidos pelos diferentes paises para
melhorar a qualidade de ensino (Batanero et al., 1994). De acordo com Almeida
(2002), espera-se que haja mudangas e inovagdes na escola. Espera-se mais e
melhores espacos, melhores instalacGes, atualizac@es de contetdos, programas e
manuais, melhores equipamentos, laboratorios e material didatico ou maiores
verbas e melhor gestdo, exemplificam mudancas num sistema ja mais preocupado
com a qualidade do que com a quantidade. A gestdo flexivel do curriculo é uma
aposta recente dos varios sistemas educativos. Uma escola e um curriculo que
tomem em conta as caracteristicas e projetos dos alunos ndo sdo preocupacdes de
hoje. A sua prossecucdo pressupde a capacidade de iniciativa da escola e a
necessaria formag&o dos professores.

Alguns estudos revelaram que os alunos apresentam dificuldades na
aprendizagem da Estatistica (e.g. Carvalho, 2003; Fernandes, Sousa & Ribeiro,
2004), evidenciando ideias erradas no campo conceptual e dificuldades no
desenvolvimento de raciocinios estatisticos. Segundo Alves (1995, citado por
Fernandes, Sousa e Ribeiro, 2004), estas dificuldades “poderdo ser devidas as
metodologias usadas por alguns professores, aos materiais usados e a respetiva
exploracdo, ou até & ndo adequabilidade dos curricula ou ao simples desrespeito
pelos ritmos e diferencas individuais de aprendizagem” (p. 167).

Segundo Almeida (2002), “aprendizagens mais profundas ou significativas
se conseguem por meio de métodos de ensino/aprendizagem que possibilitem e
reforcem a iniciativa do aluno, o seu sentido de descoberta e uma construcdo de
conhecimento a partir da andlise e resolucdo de problemas concretos” (p. 158).
Esse ponto de vista também é defendido por Fernandes, Carvalho e Ribeiro (2007)
que consideram a utilizacdo de exemplos reais e de interesse dos alunos

estimulardo o seu sentido critico.
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Fernandes (2009) na avaliacdo que faz de varios estudos sobre o0 ensino da
Estatistica concluiu que “em geral, os professores reconhecem e valorizam
algumas das recomendac0es atuais para o ensino da Estatistica, sem no entanto, as
implementarem sistematicamente nas suas praticas pedagogicas” (p. 8).

Também deveriam ser capazes de reconhecer que conceitos poderiam ser
lecionados com base num determinado projeto e implementar um ensino efetivo
em vez de se limitar a pedir calculos (Batanero, 2009).

O sucesso do processo ensino e aprendizagem depende tambéem do tipo de
tarefa que é proposta aos alunos que esta relacionada com as competéncias que se
pretende desenvolver nos alunos. Mas a capacidade para organizar e conduzir
tarefas mais estimulantes com os alunos depende do desenvolvimento da
compreensdo do professor e da melhoria da sua relacdo com os conteidos a
ensinar (Serrazina, 1999).

Para Pires (2005) as tarefas de caracter mais abertas e exploratdrias
potenciam o desenvolvimento de comunicacdo dos alunos uma vez que estes tém
de apresentar os seus pontos de vista aos outros, comentar as opinides dos seus
colegas e construir significados a partir dessa discussdo. A este respeito o autor
real¢a que

a diversificacdo do tipo e da natureza das tarefas a propor aos alunos,
nomeadamente reforcando as situacdes de caracter mais aberto e exploratdrio, e 0
recurso a materiais curriculares de escrita, manipulaveis e tecnoldgicos sdo
exemplos de boas possibilidades para dar mais profundidade as abordagens e
ajudar a ultrapassar dificuldades, contribuindo para melhorar as aprendizagens e
para desenvolver a competéncia matematica dos alunos (p 468).

Em relacdo ao ensino da Estatistica, estudos ja realizados apontam a
tendéncia dos professores de estatistica de valorizarem mais o tratamento, a
analise e a interpretacdo de dados. Por exemplo, Fernandes, Carvalho e Ribeiro
(2007), numa investigacdo sobre o tipo de ensino que é implementado na sala de
aula, concluiram que aspetos como “formulacdo de questdes de investigagdo,
planeamento de estudos, tomada de decisfes sobre os dados a recolher, extracéo
de conclusdes e comunicacdo de resultados” ndo foram valorizados pelas
professoras que participaram no estudo (p. 54). As trés professoras participantes
nesse estudo apontaram o0 tempo e a extensdo do programa como fatores que
condicionaram a exploragdo das tarefas. Esses mesmos fatores foram apresentados
no estudo de Pires (2005) tendo-se concluido que a realizacdo de tarefas de

natureza mais aberta, colide com a gestdo prevista para a abordagem dos diversos

17



conteddos programaticos, tendo em conta a necessidade de reservar mais tempo
para a sua exploracéo.

Fernandes, Carvalho e Ribeiro (2007) salientam que “as atividades a
desenvolver com os alunos deveriam privilegiar mais a planificacao e a realizacao
de investigacOes estatisticas e menos o0s exercicios de aplicacdo de algoritmos ou
de procedimentos” (p.34).

Essa perspetiva € também defendida por Batanero (2000b) para quem o
desenvolvimento de projetos por parte dos alunos desempenha um papel
primordial no ensino da Estatistica uma vez que leva ao aluno a realizar tarefas de
investigagdo permitindo a escolha de um tema de interesse que requerem
definicdo de objetivos, selecdo de instrumentos para recolha de dados, selecéo das
amostras, recolha, codificacdo, analise e interpretacdo de dados. Esse conjunto de
tarefas permite aos alunos apreciar a dificuldade e a importancia do trabalho
estatistico e despertar 0 seu interesse na Estatistica enquanto instrumento de
resolucéo de problemas de vida real.

Ainda em relacdo ao tipo de tarefas, Pires (2005) realca a importancia de
levar em consideracdo o seu contexto, reconhecendo as vantagens de tarefas de
contextos familiares e préximas da realidade dos alunos.

A este respeito e no que concerne especificamente ao ensino da Estatistica,
Batanero, Burrill e Reading (2011) e Batanero (2000b), consideram que a
exploracdo deste tipo de tarefa proporciona uma boa oportunidade para mostrar
aos alunos a utilidade da matéria para resolver problemas reais.

O sucesso do processo de ensino e aprendizagem também depende da
forma como os professores organizam o trabalho na sala de aula. Almeida (2002)
aponta vantagens na organizacdo do trabalho que gera confronto de ideias entre
alunos com diferentes pontos de vista. Para esse autor, essas discussdes séo
suscetiveis de “gerar confronto de centragdes pessoais diferentes a proposito da
resolucdo da tarefa e reestruturacdo intelectual e progresso cognitivo a nivel de
cada participante” (p. 158).

Martins e Ponte (2010) consideram, quanto a organizacdo de trabalho em
grupo, que:

Esta forma de organizar o trabalho permite desenvolver uma dindmica em aula em
que todos os alunos tém oportunidade de apresentar o seu trabalho, de o ver
questionado pelos outros alunos e também de questionar o trabalho dos seus colegas.
Este momento de discussao, para além de contribuir para desenvolver a capacidade
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de comunicacdo dos alunos, permite-lhes muitas vezes aprofundar a compreensao
dos conceitos, negociar significados e reformular raciocinios incorretos. A discussao
em grande grupo € o momento privilegiado para a partilha e debate de ideias, a
sistematizacdo dos conceitos e a institucionalizacdo de conhecimentos. O professor
tem que garantir nestes momentos condi¢cBes para uma efetiva participacdo e
aprendizagem da generalidade dos alunos, investindo na gestdo do espago e do
tempo e na qualidade das intervencdes (p. 16).

Fernandes, Carvalho e Ribeiro (2007), numa investigacdo sobre o tipo de
ensino que é implementado na sala de aula, relataram o caso da professora Ana
que considera a Estatistica um bom tema para desenvolver trabalhar de grupo na
sala de aula. Para esta professora, a organizagdo do trabalho dos alunos em grupo
é uma estratégia que possibilita o desenvolvimento da comunicacgéo, o surgimento
de diferentes perspetivas e permite aos alunos aprenderem a ouvir e a argumentar.

Também Pires (2005), no seu estudo apresentou o caso do professor Tiago
que considera o trabalho em grupo como um fator de socializacdo, entreajuda e de
troca e partilha de ideias. Para o efeito, geralmente o professor Tiago forma os
grupos integrando alunos que tém mais facilidade de trabalhar com os que tém
menos facilidade e considera essa forma de organizagdo do trabalho bastante
vantajosa visto que “muitas vezes, os alunos conseguem perceber muito melhor
guando é um outro colega que esta a explicar, que esta a ajudar, do que quando € o
professor” (p. 153).

2.4. Dificuldades dos professores no ensino da Estatistica

Para Batanero (2000b), uma fonte de dificuldade prende-se com as
mudangas progressivas que a Estatistica sofre tanto do ponto de visto do contetdo
como das necessidades de formagdo dos professores. Ensinar um tema em
continua mudanca e crescimento implica obviamente maiores dificuldades.

Galvao e Freire (2001) consideram que num cenario de mudanca, sera
mais adequada uma formacdo que estimula os estudantes a questionarem e a
procurarem respostas tanto na teoria como na pratica.

Também Batanero (2009) num estudo sobre “Retos para la formacion
estadistica de los Profesores”, indica que em algumas das atividades que o
professor realiza, tais como indagar sobre os conhecimentos dos alunos,
identificar e modificar os contetdos dos livros para lecionar, decidir sobre as

diferentes formas de atuacdo na sala de aulas, etc., dependem da sua capacidade
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de raciocinio e pensamento matematico. Como consequéncia, as crencas e 0S
conhecimentos sobre os contetidos didaticos e as decisdes instrucionais dependem
do conhecimento que o professor tem do conteido estatistico. A autora considera
este aspeto preocupante uma vez que investigacGes em educacdo estatistica tém
revelado que muitos professores mantém inconscientemente uma variedade de
dificuldades e erros sobre a estatistica que poderiam transmitir aos seus alunos.

Batanero (2000b) refere que é ainda muito limitado o nimero de estudos
sobre a didatica da estatistica e que as investigacdes existentes ndo sdo conhecidas
pelos professores especialmente por ndo serem trabalhos realizados no seu pais.

Ainda no que concerne a didatica, o estudo realizado por Ponte, Galvao,
Trigo-Santos e Oliveira (2001), concluiu que a maioria dos professores revelou
uma atitude de confianca face ao ensino da Estatistica o que pode constituir um
problema:

O facto do professor se sentir a controlar a situacéo néo significa que os objetivos
curriculares estejam a merecer a devida atencédo, que as tarefas propostas aos alunos
sejam as mais relevantes e que os modos de trabalho sejam os mais adequados.
Neste campo, a relativa despreocupacdo dos jovens professores, traduz a atitude
geral relativa a forma como a didatica é encarada nas escolas pelos professores mais
experientes. A aparente invisibilidade das questdes respeitantes a esfera da didatica
é, ela propria, um problema a merecer atengdo (p. 21).

De acordo com o que defendem Quintas, Oliveira e Ferreira (2011), os
professores que tiveram um contacto muito reduzido com a Estatistica e que
durante a formacdo ndo tiveram experiencias sobre a analise de dados, tém
dificuldades de desenvolver o seu “pensamento estatistico, 0 que tem repercussoes
nas suas praticas” (p.506). Também Ribeiro (2005), no seu estudo sobre
caracterizagdo e dificuldades sentidas pelos professores no ensino da Estatistica
no 7.° ano de escolaridade, concluiu que o contacto reduzido com a Estatistica
durante a formacdo dos professores tem influéncia na sua pratica. Esta autora
concluiu que as trés professoras participantes no seu estudo tiveram um contacto
muito reduzido com a Estatistica durante o ensino bésico e secundario e um estilo
de ensino muito tedrico e expositivo onde ndo havia diversificagdo de tarefas nem
de materiais. No ensino superior, o contato com a Estatistica também foi reduzido
para as trés professoras, tendo as mesmas estudado apenas uma cadeira semestral
de probabilidades e Estatistica durante todo o curso universitario. Também no
ensino superior 0 ensino foi muito tedrico e expositivo e 0s materiais utilizados

eram o quadro, 0 giz, uma sebenta ou manual e uma calculadora. As professoras
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participantes neste estudo revelaram dificuldades ao nivel de preparacao das aulas,
de gestdo de tempo e do curriculo.

Em relacdo aos professores em inicio de carreira, Ponte, Galvédo, Trigo-
Santos e Oliveira (2001), apontam diversas dificuldades que estes poderdo
enfrentar que podem agrupar-se em trés grupos:

1) problemas relacionados com a indisciplina e a falta de motivacdo dos
alunos, o que para os professores principiantes constitui uma séria preocupacao;

2) problemas relacionados com a insuficiéncias no conhecimento
profissional onde inclui conhecimento didatico e de gestdo da aula, que envolvem
o0 conhecimento da matéria a ensinar (que pode ser vista como muito complexa ou
muito vasta), a organizagdo das atividades dos alunos e a utilizacdo de materiais
de ensino;

3) problemas relacionados com as condi¢des de trabalho, relativamente as
quais sdo mencionados a pressdo do tempo, 0 excessivo nimero de alunos por
turma, a caréncia ou ma qualidade dos materiais disponiveis, as tarefas de
preparacdo do trabalho escolar e o seu horario.

Para esses autores todos estes problemas estdo relacionados entre si:

As dificuldades no controlo da disciplina existem porque o jovem professor tem
dificuldades na gestdo da situagdo da aula e isso esta ligado ao nimero de alunos da
turma e ao deficiente enquadramento por parte das estruturas pedagdgicas da escola.
As dificuldades com a motivagdo dos alunos séo particularmente salientes porque as
tarefas propostas para a aula e 0 modo como foram apresentadas néo suscitaram o
seu interesse e envolvimento e isso pode estar ligado & caréncia de materiais
pedagogicos e a dificuldades de acesso a recursos como as novas tecnologias. Desde
modo, em vez de elaborar listas exaustivas de dificuldades e problemas, sera talvez
mais importante analisar a relacdo que eles tém entre si, para tentar descobrir a sua
origem e 0 modo como podem ser ultrapassados (p. 4).

Esses autores consideram ainda que os professores em inicio de carreira
tém o seu conhecimento da disciplina e o seu conhecimento didatico ainda pouco
desenvolvido pelo que consideram como muito importante saber “quais os
processos e dispositivos que 0s podem ajudar mais rapidamente a ultrapassar
essas limitagOes, assumindo um conhecimento profissional e uma capacidade de
pensar, em termos educativos, suficiente para um adequado desempenho
profissional” (p. 6).

Os autores concluem que é muito importante 0 modo como as escolas
integram 0s novos professores e consideram que esta questdo estd relacionada

com toda a politica e vivéncia da escola.
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Barros (2003), num estudo sobre dificuldades sentidas e o ensino da
Estatistica realizado com futuros professores, aponta dificuldades dos professores
no ensino da Estatistica que se refere ao planeamento e concretizacdo das aulas.
Duas professoras participantes no estudo tiveram dificuldades no planeamento das
aulas pois ndo conseguiram propor tarefas diversificadas aos seus alunos. O
estudo também mostrou que as professoras tiveram dificuldades na gestdo do
tempo, no que se refere a relagdo tempo — matéria a ensinar, no caso de uma das
professoras, enquanto a outra professora sentiu dificuldade de gestdo do tempo
para cumprir o plano estabelecido em consequéncia das duvidas manifestadas
pelos alunos. A autora considera que esta Ultima dificuldade poderd estar
relacionada com a falta de percecdo clara dos conhecimentos prévios dos alunos e
a dificuldade em adequar os planos de aula a caracteristica da turma. Foram
igualmente identificadas dificuldades das professoras participantes no que
concerne a avaliacdo do trabalho de grupo, pois consideram dificil identificar o
contributo dado por cada elemento do grupo.

Outra dificuldade aludida nesse estudo relaciona-se com a comunicacéo
com os alunos pois as professoras tiveram dificuldades de discutir com os alunos
as suas respostas ou intervencdes quando estas saiam fora do ambito previsto,
nesses casos as professoras ignoraram as respostas dadas pelos alunos ou fizeram
comentarios pouco explicitos. A autora considera que esse comportamento podera
estar associado a falta de seguranca nos seus conhecimentos sobre determinados
conteidos pois poderiam ter dificuldades de distinguir se os argumentos dos
alunos estavam ou n&o corretos.

Dificuldades relacionadas com o conhecimento da matéria a lecionar
também foram evidenciadas durante o estudo. Por exemplo, induzir os alunos a
calcular a média para variaveis qualitativas, dificuldades em distinguir graficos de
barras e histogramas e dificuldade de calcular a média com base numa tabela de
frequéncia foram detetadas durante o estudo. Ficou também evidente neste estudo
a influéncia das dificuldades conceptuais na selecdo das tarefas, tendo sido
assumido por uma das professoras participantes que um dos critérios de selecéo
das tarefas € a facilidade que tem em as explicar. O estudo mostrou que as
dificuldades relacionadas com conhecimentos cientificos podem ser ultrapassadas
se os professores adotarem uma atitude de consciencializagdo das suas

dificuldades e refletirem sobre elas. A autora acrescenta que a pratica por si sO
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pode ndo induzir a uma reflex@o sobre as dificuldades e a procura de meios para
as ultrapassar pois por vezes professores adotam a atitude de “colocar de lado”
situacOes em que reconhecem as suas dificuldades. Assim, torna-se necessario que
a pratica seja aliada a uma atitude reflexiva, eventualmente envolvendo um
professor mais experiente, o que “podera conduzir a uma consciencializagao sobre
as dificuldades e a sua resolugdo de forma significativa” (p. 248).

Essa necessidade de reflexdo sobre a prética e o seu efeito positivo na
mudanca das praticas foi também realcado por Serrazina (1999). A autora
concluiu que mudangas nas praticas parecem ocorrer quando os professores
ganham autoconfianca e sdo capazes de refletir nas suas praticas. Mas adverte que
torna-se necessario um elevado grau de consciencializacdo que os ajude a
reconhecer as suas falhas e fraquezas e assumir um forte desejo de as ultrapassar.
A autora realca também a vantagem de colaboracdo de um professor mais
experiente que apoie os professores de uma forma continuada a prosseguir a sua
reflexdo.

Barros (2003) apresenta igualmente resultados de trabalhos realizados por
outros autores que mostram diferencas significativas ao nivel das dificuldades
sentidas pelos professores principiantes em relacdo aos professores experientes
tendo estes ultimos mostrando ser mais eficientes no processamento da
informacdo tanto durante a planificacdo como durante as fases interativas de
ensino.

A este respeito, a autora apresentou, entre outros, os resultados dos
seguintes estudos: (i) o estudo de caso realizado por Silva (1997), que evidenciou
dificuldades nos dominios de “comunicacdo com os alunos”, na “organizacao das
aulas” ao “controlar a disciplina” (p. 39); (ii) o estudo realizado por Flores (1999),
que aponta para o tempo como um grande problema, pois os professores “sentem-
se pressionados com o cumprimento dos programas e com a abordagem das
matérias, 0 que condiciona a sua atividade na sala de aula, sobretudo ao nivel das
estratégias e da profundidade dos contetidos” (p. 39); (iii) o estudo realizado por
Bright (1995), no qual o autor alertou para as dificuldades dos professores em
“conectar as ideias estatisticas, levando-os a lecionar 0s conteudos estatisticos de
uma forma isolada uns dos outros” tendo o autor acrescentado que estas
dificuldades “podem inibir a capacidade dos professores para ajudar os estudantes

a desenvolverem relagdes entre os conceitos, colocando-os em sério risco de ndo
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desenvolverem uma profunda compreensdo de estatistica como seria desejavel” (p
41); (iv) o estudo realizado por Canavaro (1994) onde o autor observou que o
conhecimento da matéria a ensinar que possuia um dos professores participantes
que j& possuia experiencia de ensino que o autor classificou de qualitativa e
quantitativamente reduzido, influenciava as suas praticas de ensino na elaboragéo
de planos de aula, operacionalizacdo da aula em que a participacdo dos alunos foi
praticamente inviabilizada para facilitar o controlo de situacGes desconfortaveis,
tipo de atividades propostas para o trabalho dos alunos de natureza fechada, muito

diretas e simples.
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Capitulo 111 - Metodologia de Investigacao

A descricdo da metodologia de investigacdo € feita em quatro subcapitulos
onde serdo abordadas as op¢des metodologias, as técnicas e instrumentos de
recolha dos dados, a caracterizacdo dos participantes e a anélise das informacGes

recolhidas.

3.1. Opcdes metodoldgicas

Neste estudo optou-se por realizar um estudo de natureza qualitativa,
assumindo-se uma abordagem interpretativa, e uma metodologia de investigacdo
de estudo de caso.

A decisédo de optar por um estudo de natureza qualitativa baseou-se no
facto de se pretender compreender as praticas de ensino utilizadas pelos
professores de Estatistica em STP. Conforme defende Arnal, Rincon e Latorre
(1992), os objetivos da investigacdo devem determinar a escolha do método a
adotar. Nesta perspetiva, tendo em conta que este estudo tem como objetivos: (i)
Compreender as concecdes dos professores sobre o ensino da estatistica; (ii)
Identificar que dificuldades enfrentam os professores no ensino da Estatistica; e
(iii) Identificar as préaticas de ensino utilizadas nas aulas de Estatistica, julgou-se
adequado optar pela investigacao qualitativa.

Conforme definem Bogdan e Biklen (1994), o objetivo da investigagéo
qualitativa é o de “melhor compreender o comportamento e experiéncia humanos”
(p. 70). Estes mesmos autores sustentam que os investigadores qualitativos
“tentam compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem
significados e descrevem em que consistem esses mesmos significados” (p. 70) e
que a investigacdo de natureza qualitativa tende a assumir um forte cunho
descritivo e interpretativo. Esta ideia é também defendida por Lessard-Hébert,
Goyette e Boutin (1994) que sustentam que numa abordagem interpretativa, o
investigador ndo se debruca apenas sobre aquilo que observa, tenta ir além da

observagao por interpretar aquilo que observa.
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Dentro da abordagem qualitativa, optou-se por seguir a metodologia de
estudo de caso, pois este estudo debrucga-se sobre uma situagdo particular que é a
compreensdo das préticas de ensino dos professores de Estatistica. Ponte (2006)
afirma que “na educacdo matematica, os estudos de caso tém sido usados para
investigar questdes de aprendizagem dos alunos bem como do conhecimento e das
praticas profissionais de professores” (p.3). Este mesmo autor defende ainda que

“Um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa,
uma instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma politica ou
qualquer outra unidade social. O seu objetivo é compreender em profundidade o
“como” e os “porqués” dessa entidade, evidenciando a sua identidade e
caracteristicas proprias, nomeadamente nos aspetos que interessam ao pesquisador.
E uma investigacio que se assume como particularistica, isto €, que se debruca
deliberadamente sobre uma situagdo especifica ... procurando descobrir o que ha
nela de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensdo
global de um certo fendmeno de interesse” (p. 2).

Outra caracteristica deste estudo que se harmoniza com um estudo de caso
¢ a definida por Bell (2004) que define estudo de caso como “especialmente
indicado para investigadores isolados e permite estudar, de uma forma mais ou
menos aprofundada, um determinado aspeto de um problema em pouco tempo”
(p. 23).

De acordo com o que defende Ponte (2006), um estudo de caso ndo tem
como objetivo “encontrar solugdes para todos os problemas educativos nem
formular leis gerais que descrevam o funcionamento dos fenémenos mas ...
enriguecem 0 nosso conhecimento coletivo acerca desses problemas e fendmenos”
(p. 16). Ao proporcionar uma analise profunda de uma determinada situacéo,
“podera permitir o confronto com outras situa¢@es ja conhecidas e com as teorias
existentes” e ‘“ajudar a gerar novas teorias e novas questdes para futura

investigagdo” (p. 9).

3.2. Métodos e instrumentos de recolha de dados

Lessard-Hebert, Goyette e Boutin (1994), apresentam trés grandes grupos
de técnicas de recolha de dados utilizadas nas ciéncias sociais, nomeadamente, (i)
0 inquérito que pode tomar uma forma oral (a entrevista), ou escrita (0
questionario); (ii) a observacdo que pode assumir uma forma direto sistematico ou

uma forma participante e (iii) a analise documental.
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Neste estudo, a recolha de dados foi feita através da realizacdo de
entrevistas semiestruturadas individuais aos professores, com base num guido
previamente elaborado (ver anexo 1) e pela observacdo de trés aulas de cada
professor, onde foram abordadas as medidas de tendéncia central com base num

guido de observacao também previamente elaborado (ver anexo 2).

Entrevista

Conforme afirmam Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994), na
investigacdo qualitativa, pode-se recorrer a “diversas técnicas de recolha de dados
que se complementam” (p. 158) e acrescentam que “também a observagao
participante é muitas vezes associada a técnica da entrevista (modo de inquérito
oral), normalmente com o fito de triangular os dados, em particular no que diz
respeito as opinides ou crencas que os inquiridos tém sobre acontecimentos que 0s
tocam” (p. 158).

Segundo Werner e Schoepfle (citados por Lessard-Hébert, Goyette e
Boutin, 1994), “a entrevista permite ao observador participante confrontar a sua
percecdo do significado atribuido pelos sujeitos aos acontecimentos com aquela
que os proprios sujeitos exprimem” (p. 160). Para estes autores, a entrevista é “util
e complementar a observagdo participante” (p. 160) e é também “necesséria
quando se trata de recolher dados validos sobre as crencas, as opinides e as ideias
dos sujeitos observados” (p. 160).

De acordo com Afonso (2005), as entrevistas distinguem-se entre
entrevistas estruturadas, ndo estruturadas e semiestruturadas. Nas entrevistas
estruturadas “cada entrevistado responde a uma serie de perguntas pré-
estabelecidas dentro de um conjunto limitado de categorias de respostas. As
respostas sdo registadas de acordo com um esquema de codificagdo também pré-
estabelecido” (p. 98).

Em relagcdo as entrevistas ndo estruturadas, o autor considera que a
“interacdo verbal entre o entrevistador e o entrevistado desenvolve-se a volta de
temas ou grandes questdes organizadoras do discurso sem perguntas especificas
ou respostas codificadas” com o objetivo consiste de ‘“compreender o
comportamento complexo e o significados construidos pelos sujeitos sem impor

uma categorizacdo exterior que limite excessivamente o campo da investigacdo”
(p. 98).
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O autor considera que as entrevistas semiestruturadas obedecem a um
formato intermédio entre os dois formatos acima descritos e que “em geral séo
conduzidas a partir de um guido que constitui um elemento de gestdo da
entrevista” e ressaltam que o guido da observacdo deve ser construido a partir das
“questdes de pesquisa e eixos de analise do projeto de investigacdo” (p. 99). O
autor considera que tipicamente o guido tem uma estrutura matricial organizado
por objetivos, questdes e itens ou topicos em que a cada objetivo corresponde uma
ou mais questdes.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que alguns autores colocam a questdo de
qual dos tipos de entrevistas é mais eficaz acabando por concluir que tal deciséo
depende dos objetivos do estudo e que podem ser utilizados diferentes tipos de
entrevistas em diferentes fases do estudo. Para esses autores, nas entrevistas
semiestruturadas “fica-se com a certeza de se obter dados comparaveis entre 0s
varios sujeitos”.

Neste estudo optou-se pela realizagdo de entrevistas semiestruturadas
tendo sido guiadas através de um guido, havendo sempre a possibilidade para o

surgimento de novas perguntas no decorrer das entrevistas.

Observagéo de aulas
Para Merriam (1988) “a observagdo ¢ a melhor técnica para utilizar quando
uma atividade, acontecimento ou situacdo podem ser observadas em primeira
mé&o, quando uma perspetiva nova é desejavel, ou quando os participantes nao sdo

capazes ou nao estdo dispostos a discutir o topico em estudo” (p. 89).

De acordo com Afonso (2005) a observacdo “é uma técnica de recolha de
dados particularmente Gtil e fidedigna na medida em que a informacdo obtida ndo
se encontra condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos” (p. 91) e
em geral tomam a forma de registos escritos pelo investigador. Esse autor
considera que apesar de habitualmente se distinguir entre abordagens estruturada e
ndo estruturada, “toda a observacdo é necessariamente estruturada na medida em
que o seu ponto de partida é sempre um questionamento especifico do contexto
empirico em causa, orientado a partir de questdes de partida e dos eixos de analise
da investigacéo” (p. 92).

Foram observadas as aulas de Estatistica em que foram lecionados 0s

contetdos relacionados com as medidas de tendéncia central pelos dois
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professores participantes no estudo. Conforme sugerem Lessard-Hébert, Goyette e
Boutin (1994) durante essas observagdes a investigadora adotou uma atitude
discreta, optando por ocupar um lugar vago na sala e acompanhar as aulas sem
interferir na atividade letiva para evitar eventuais perturbacfes resultantes da sua
presenca. Para estes autores, a observacao pode assumir uma forma mais ativa ou
passiva consoante o nivel do envolvimento do observador relativamente aos
acontecimentos. Defendem que “a observagao participante passiva significa que o
observador ndo participa nos acontecimentos desse meio mas que a eles assiste do
exterior (“outsider”)” (p. 156). Assim, a investigadora assumiu a forma de
observagdo passiva tentando, conforme aconselham Bogdan e Biklen (1994), “agir
de modo a que as atividades que ocorrem na sua presenca ndo defiram

significativamente daquilo que se passa na sua auséncia” (p. 68).

Conforme ja mencionado, as observacdes foram feitas com base num guido
previamente elaborado, tendo sido tiradas notas sobre o conteido da aula, a sua
sequéncia e duracao, tipo de tarefas e as competéncias que os alunos desenvolvem
com a sua realizacdo, o contexto das tarefas, fonte das tarefas, forma de
organizacdo dos alunos, formas de questionamento, gestdo do tempo da aula e o
nivel de interesse e de envolvimento dos alunos. Durante a observacdo das aulas

foram registadas notas sobre o que ia acontecendo.

Em resumo, apresenta-se no quadro a seguir as técnicas e instrumentos de

recolha de dados utilizados neste estudo, de acordo com cada objetivo definido:

Tabela 1 - Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Objetivo Questao Técnica de | Instrumento
recolha de recolha

Compreender as concegoes Que concecOes apresentam 0s Guido de
dos professores sobre o professores face ao ensino da | Entrevista | entrevista
ensino da estatistica. Estatistica?
Identificar que dificuldades | Quais as dificuldades sentidas Guido de
enfrentam os professores no | pelos professores no ensino da | Eptrevista | €ntrevista
ensino da Estatistica. Estatistica?
Identificar as praticas de | Que praticas utilizam os Guido de
ensino utilizadas nas aulas de | professores no ensino da | Opservagio | Observagdo
Estatistica. Estatistica?
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3.3. Caracterizacao dos participantes

O Departamento de Matematica do Instituto Superior Politécnico de S&o
Tomeé e Principe € constituido por sete professores, dos quais um é coordenador.
Dentre esses, quatro lecionam a disciplina de Estatistica nos diversos cursos
existentes no Instituto, incluindo a propria investigadora.

Os trés professores de Estatistica foram contactados individualmente pela
investigadora que explicou os objetivos do estudo. Dois dos professores
contactados acederam ao convite e mostraram-se disponiveis para participar no
estudo.

Marcos e Rafael sdo nomes ficticios atribuidos aos professores
participantes no estudo. Tanto num caso como no outro, foram objeto de
observacdo, na parte dos programas que abordam contetdos sobre as Medidas de
Tendéncia Central que sdo conteldos dados no capitulo da Estatistica Descritiva.
Os professores apresentam o seguinte perfil:

Marcos possui uma Licenciatura em Matematica realizada de 2004 a 2008
e esta a frequentar um curso de Mestrado em Ensino. Durante a sua licenciatura
estudou algumas disciplinas relacionadas com a pratica de ensino, como
pedagogia, teoria de educacdo, matematica escola | e matematica escola I,
Sociologia da educacéo.

Depois de terminar o 11° ano, lecionou dois anos como professor de
biologia no ensino secundario antes de deixar o pais para fazer a licenciatura.
Apos a licenciatura iniciou a atividade de docéncia ha dois anos e atualmente
trabalha em dois estabelecimentos de ensino: no ensino superior e No ensino
basico. No ensino superior, além da disciplina de matemaética leciona também a
disciplina de Estatistica. No ensino basico leciona a disciplina de Matematica.
Além da sua atividade como professor, Marcos é funcionario publico e trabalha na
area de metodologia estatistica.

Rafael fez a sua primeira licenciatura em Ciéncias Biol6gicas na antiga
Unido Soviética. Fez a seguir uma outra licenciatura em Estatistica e Gestdo de
Informacéo no Instituto Superior de Estatistica e Gestdo de Informacdo (ISEGI)
em Lisboa, Portugal, curso que concluiu em 2000. Atualmente esta a tirar um

mestrado em Ensino.

30



Rafael iniciou a sua atividade como professor desde 2004 e sempre
lecionou no ensino superior em diferentes estabelecimentos de ensino. Atualmente
leciona a disciplina de Estatistica numa turma do segundo ano do curso de
Relacbes Publicas. Além da sua atividade como professor é funciondrio numa
empresa privada onde € técnico na area de marketing.

Durante o estudo procurou-se compreender o percurso académico dos
professores, percurso e atividade profissional; o seu desenvolvimento profissional
ao longo da carreira, conhecer as suas dificuldades no ensino da Estatistica e as
suas praticas de ensino.

Procurou-se perceber também concecdo dos professores sobre o ensino da
Estatistica, 0 que os professores pensam sobre fatores que determinam o sucesso
do processo de ensino e aprendizagem da Estatistica e que papéis atribuem a cada

um dos atores (a escola, o professor e o0 aluno) nesse processo.

3.4. Metodologias de analise das informacdes recolhidas

Para Bogdan ¢ Biklen (1994) “o termo dados refere-se aos materiais em
bruto que os investigadores recolhnem do mundo que se encontram a estudar; sdo
os elementos que formam a base da andlise” e “servem como factos inegaveis que
protegem a escrita que possa ser feita de uma especulagdo nao fundamentada” (p.
149).

A andlise de dados envolve a organizacao das transcri¢cbes de entrevistas,
de notas das observacdes feitas e de outros materiais recolhidos que ajudam a ter
uma melhor compreensdo desses mesmos materiais e permitem a melhor
apresentacdo daquilo que se encontrou durante a recolha dos dados (Bogdan &
Biklen, 1994).

Lessard-Hebert, Goyette e Boutin (1994), defendem um modelo interativo
de analise que corresponde a trés fases: (i) a reducdo dos dados que definem como
“processo de sele¢do, de centracdo, de simplificagdo, de abstracdo e de
transformagdo do material compilado” (p. 109); (ii) a apresentacdo e a
organizacdo dos dados que corresponde a uma fase “determinante da analise” (p.
118) permitindo a “representagdao dos dados num espago visual reduzido, facilita a

comparagdo entre diferentes conjuntos de dados, ... e garante a utilizacdo direta
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dos dados no relatorio final” (p. 118); (iii) a interpretacdo e a verificacdo das
conclusdes que consiste em “extrair significados através de uma apresentagdo-
sintese dos dados” (p. 122).

Conforme defendido por Pires (2005), “o modo de relacionar a recolha e a
analise dos dados pode seguir um modelo mais sequencial, comecando com a
recolha de todos os dados e depois efetuando a respetiva andlise, ou adotar um
modelo mais interativo, tentando realizar as duas tarefas a par” (p. 100). Bogdan e
Biklen (1994), também defendem a ideia da realizacdo da analise dos dados
enquanto decorre a recolha mas aconselham que nos casos de investigadores
inexperientes, que ela seja feita apos a recolha.

Neste estudo optou-se por seguir o modelo sequencial ou seja, 0 processo
de anélise iniciou-se depois de concluida a recolha dos dados.

A andlise foi realizada com base nos dados recolhidos das entrevistas e das
observagdes das aulas que foram transcritos e posteriormente examinados para
identificar passagens consideradas representativas das opinides e das préaticas de
cada um dos professores que permitissem responder aos objetivos do estudo. Fez-
se posteriormente, um paralelo com os resultados de outros estudos referidos na
revisdo de literatura efetuada.

A analise centrou-se em trés categorias principais de acordo com 0s
objetivos do estudo, nomeadamente (i) “as concecBes dos professores acerca do
ensino da estatistica”; (ii) “dificuldades sentidas pelos professores no ensino da
Estatistica” e (iii) “praticas de ensino utilizadas nas aulas de Estatistica”.

Esses trés temas foram analisados em subcategorias tais como “percurso
académico”, “percurso e atividade profissional”, “conhecimento profissional”,
“desenvolvimento profissional”, “inser¢do na institui¢do de ensino”, “estratégias
de ensino”, “formas de atuacdo do professor”, “tipo de tarefas”, “contexto das
tarefas”, “origem das tarefas”, “formas de organizacdo dos alunos”, “formas de
questionamento”, e “ambiente geral da aula”, entre outras.

A analise foi realizada para cada caso de forma individualizada tendo em
consideragdo cada subcategoria e categoria e depois sintetizada numa tabela para
permitir a verificacdo dos aspetos mais relevantes para cada caso e permitir

igualmente a comparacdo dos dois casos (anexo 7).
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Capitulo 1V — Apresentacao e analise dos resultados

Este capitulo estd composto por dois subcapitulos onde se faz a
apresentacdo dos dois casos em estudo através da apresentacdo e discussdo dos
dados recolhidos durante a entrevista e a observacéo das aulas, com o objetivo de
dar resposta as questdes de investigacdo. De acordo com os objetivos definidos
para este estudo, serdo abordados nesses dois subcapitulos as conce¢bes dos
professores sobre o ensino da Estatistica e as suas praticas de ensino desta
disciplina. Antes porém, por se julgar pertinente para as conclus@es deste estudo,
uma breve abordagem sera feita sobre o percurso académico e profissional do
professor.

As concec¢des sobre o ensino da Estatistica, incluindo aspetos que o
professor valoriza na sua pratica letiva, suas conce¢Bes acerca do conhecimento
profissional do professor de Estatistica, a colaboracdo e troca de experiencias
entre colegas de profissdo e as dificuldades do professor de Estatistica serdo
analisadas com base nos dados recolhidos através das entrevistas realizadas aos
participantes (anexos 3 e 4).

As praticas de ensino desta disciplina, nhomeadamente tipo de tarefas
propostas, fonte das tarefas, estratégias utilizadas no ensino da Estatistica e as
formas de organizacdo do trabalho na sala de aula, terdo como base as entrevistas
e também a observacdo das trés aulas em que foram ministrados os contetudos de

Estatistica Descritivas (anexos 5 e 6).

4.1. O caso do professor Marcos

4.1.1. O Percurso académico do professor Marcos

O professor Marcos estudou até a 8.2 classe do Ensino Secundario numa
escola da sua localidade e continuou o0s seus estudos no Liceu Nacional de Sao
Tomeé onde frequentou 9.2, 10.2 e 11.2 classe, que concluiu no ano letivo de
1999/2000. Recorda que até a 11.2 classe ndo estudou Estatistica e acrescentou:

“Atualmente, acho que a partir da 10.? classe ja se estuda Estatistica”.
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Licenciou-se em Matematica, fora do seu pais. O curso de Licenciatura em
Matematica integrou algumas disciplinas relacionadas com a pratica de ensino,
como Pedagogia, Teoria de Educacdo, Matemaética Escola I, Matematica Escola Il
e Sociologia da Educacdo. E integrou duas disciplinas de Estatistica, sendo estas
semestrais. Durante o curso ndo sentiu qualquer dificuldade na aprendizagem dos
contetidos relacionados com Estatistica, pois conforme afirmou, o que estudou foi
“Estatistica basica”, contudo identifica a Estatistica Descritiva como o conteudo
em que se sentia mais a vontade. Apos a Licenciatura em Matematica nao realizou
nenhuma outra formacdo. Atualmente encontra-se a frequentar um curso de

Mestrado em Ensino.

4.1.2. O Percurso profissional do professor Marcos

Depois de terminar a 11.2 classe, e antes de iniciar a sua licenciatura em
Matematica, Marcos lecionou durante dois anos no ensino secundario outra
disciplina que ndo Matematica. Apos a conclusao da licenciatura, ha dois anos que
leciona as disciplinas de Matemética e de Estatistica no Ensino Superior.
Lecionou a disciplina de Estatistica em cursos que ndo estavam ligados ao ensino.
Neste ambito, trabalhou com alunos que nunca haviam estudado Estatistica nos
niveis anteriores. Por isso, segundo afirmou, utilizou 0 mesmo programa e com
conteudos a “nivel de Estatistica Basica™.

Além da atividade de professor, Marcos trabalha na administracdo publica,
na area de metodologia, analise e difusdo estatistica e considera que essa atividade
profissional tem uma influéncia positiva no seu trabalho enquanto professor de
Estatistica: “Ha conceitos de estatistica que utilizamos no trabalho que eu posso
aproveitar o exemplo e levar para a sala de aulas e que podera ser Util para os
alunos”. No entanto, adianta que o facto de ter duas profissdes lhe cria
dificuldades na gestdo do tempo da sua vida pessoal e profissional.

Muito embora esta contingéncia, este professor considera ser um professor
assiduo, pontual, “preocupado com a aprendizagem do aluno” e que procura dar
sempre o seu melhor para ajudar os alunos. Reconhece, entretanto, uma
caracteristica pessoal que pode ser menos positiva na sua profissdo de professor,
que ¢ o seu tom de voz ser muito baixo, pois “muitas vezes os alunos pedem para

repetir porque eles ndo ouvem.
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4.1.3. Concecdes do Professor acerca do Ensino da Estatistica

Conforme mencionado no capitulo Il deste estudo, os investigadores em
educacdo consideram que as concecdes e crencgas dos professores determinam de
forma significativa a sua pratica (Aylwin, 1997; Batanero, Burrill & Reading,
2011; Batanero, 2009; Lakin & Wellington, 1994 e Martins, 2011).
Especificamente, Ponte (2012) defende que s € possivel perceber uma prética de
ensino se conhecermos as conce¢des sobre 0 ensino que lhe estdo subjacentes.

N&o se pretende realizar um estudo aprofundado sobre as conce¢des dos
professores participantes no estudo, contudo procura-se compreender porqué o
professor valoriza ou n&o certos aspetos relativos ao ensino da Estatistica.

Acerca do conhecimento profissional do professor para ensinar Estatistica,
Marcos centrou-se essencialmente no facto de considerar que o desenvolvimento
profissional dos professores em inicio de carreira poderia ser melhorado atraves
da troca de experiéncia entre professores do mesmo departamento. Segundo este
professor, as dificuldades sentidas pelos professores principiantes referentes a
conteddos ou materiais de ensino poderiam ser superadas com a ajuda de
professores mais experientes, que ja tivessem sentido as mesmas dificuldades e
que pudessem transmitir 0s seus conhecimentos e as suas experiéncias aos mais
novos, bem como partilhar materiais de ensino:

Acho que podemos partilhar os materiais com que trabalhamos. Nas reunides do
departamento se poderia reservar meia hora para os professores exporem as suas
dificuldades e se houver um professor no coletivo que j& sentiu essas dificuldades
poderé falar sobre como as ultrapassou para haver troca de experiéncias, mesmo ao
nivel de conceitos que sdo transmitidos na sala de aula.

Marcos acredita que os professores, em qualquer nivel de ensino, mais
facilmente adquiririam competéncias necessarias para 0 ensino se nas suas
instituicdes houvesse um “clima agradavel onde o professor se sentisse a vontade
para expor as suas dificuldades”, acrescentando mesmo que isso faria certamente
com que entrassem na sala de aula “com um outro espirito”.

No que diz respeito a estratégias especificas a utilizar no ensino da
Estatistica, considera que o curso de Mestrado em Ensino que esta a frequentar
podera contribuir para melhorar o seu repertorio, porém afianca que 0 sucesso na
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos dependera dos “fatores, meios, condigdes
que existem” para a sua pratica de ensino. Apontou particularmente a falta de

“tempo para preparar a aula levando em conta todos esses conceitos”.
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Acerca das dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos,
reconhece a importancia do professor ir aléem de um ensino do tipo expositivo e
ser um professor que tem em consideragdo a aprendizagem do aluno e,
consequentemente, as suas dificuldades. A este respeito afirmou:

Para o aluno é sempre bom ter um professor que ndo sé chega e despeja 0 conceito e
volta as costas. E sempre bom que o professor esteja presente, e saiba ver o aluno
como um individuo que esta aqui para aprender e ter em consideragao que o aluno
também tem as suas dificuldades de assimilagdo daquilo que o professor tem para
transmitir.

No mesmo sentido, a sua ideia € reforgada quando assinala que cabe ao
professor, na sala de aula, “prestar atencdo para ver se o aluno esta a aprender o
conceito”.

Marcos deposita na reflexdo na acéo e na reflexdo pds-acdo uma grande
utilidade para a melhoria das praticas de ensino e, consequentemente, para a
aprendizagem dos alunos. E neste sentido que indica a importancia do professor
“fazer uma autoavalia¢do e ser capaz de ver que 0s alunos ndo estdo a aprender e
rever a sua forma de atuagdo na sala de aulas”. No seguimento desta ideia,
manifestando a necessidade do professor agir de forma a superar as dificuldades
de aprendizagem dos alunos, explicita a sua atuacdo: “Se for aula tedrica, se 0
aluno ndo estiver a compreender, procuro uma outra forma de explicar e se
continua a ndo perceber terd que esperar a aula de exercicios. Pode ser que na
teoria ele ndo compreende, mas na pratica ele consegue assimilar os conceitos”.

Apresenta 0 que considera ser um ponto positivo nas suas praticas —
trabalhar com os alunos muitos exemplos relacionados com o assunto em estudo —
0 que, na sua perspetiva, tem como objetivo “ajudar [os alunos] a fixar os
conceitos” e a “memorizar o que aprendem”. Aponta, ainda, uma outra estratégia
para ajudar os alunos a superar as suas dificuldades de aprendizagem da
Estatistica que consiste em “diminuir o ritmo e levar o conhecimento de uma

maneira mais pausada”.

4.1.4. Dificuldades do professor de Estatistica

Acerca das dificuldades que enfrentam os professores de Estatistica,
Marcos referiu que durante a sua ainda curta carreira, enfrentou ja diferentes tipos
de dificuldades. A primeira, considerada pelo professor a mais relevante, refere-se

a dificuldade de insercao na instituicdo de ensino, sentida, sobretudo em inicio da
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carreira, pois como assinala “[no inicio], o professor sente-se muito isolado, entéo
essa foi a maior dificuldade que tive”.

A dificuldade seguinte relaciona-se com a obtengdo de materiais didaticos
e a forma como a superou: “Outra dificuldade também ¢ a caréncia de manuais,
livros. Consultei professores que ja lecionavam a disciplina e me disponibilizaram
materiais”.

Também no que respeita a falta de materiais, esta é apontada como uma
caréncia da instituicdo. Alem dos manuais, sdo também indicados 0s projetores
multimédia, que poderiam ajudar a melhorar as suas praticas letivas, pois
conforme afirmou “temos que trabalhar com quadro e giz mas se pudéssemos
também usar as novas tecnologias na sala de aulas (falo de projetores) .

Marcos menciona também dificuldades relacionadas com os contetdos a
lecionar, indicando como exemplo a “matéria muito tedrica que se da antes de
entrar na inferéncia Estatistica”, referindo-se ao primeiro capitulo do conteudo
“Inferéncia Estatistica” intitulado “Distribuigdes Amostrais”. Admite a
dificuldade em lecionar estes conteddos por serem muito tedricos tendo afirmado:
“Nunca consegui dar aquela matéria. E muito tedrica”.

Manifesta, neste contexto e mais uma vez, a importancia da fase de
preparacdo das aulas, salientando especificamente a necessidade de ter alguém
com quem partilhar as suas ideias: “na preparagdo das aulas seria bom ter alguém
com quem trocar ideias antes de pd-las em pratica”.

Uma outra dificuldade apontada por este professor é o facto de possuir
outra atividade profissional, pois segundo afirmou “ha sempre algum lugar que
nos rouba mais tempo”, reafirmando que o fato de um professor trabalhar noutros
sectores “lhe rouba tempo de preparacao das aulas”.

Por fim, salienta como dificuldade o fato dos “alunos nao terem uma
preparagdo em estatistica” nos niveis anteriores e “o pouco interesse dos alunos”
que na sua perspetiva, estdo na escola “simplesmente para ganhar o titulo e ndo

estdo interessados em adquirir conhecimento”.

4.1.5. Praticas de ensino de Estatistica
Foram observadas trés aulas do professor Marcos em que abordou o
conteddo Medidas de Tendéncia Central. Cada uma dessas aulas teve a duracédo de

90 minutos.
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Durante a primeira aula este professor depois de fazer uma breve sintese
sobre todas as estatisticas que seriam abordadas dentro desse capitulo, fez a
introdugdo do conceito de média para dados desagregados e agregados tendo
abordado também a impossibilidade de calculo da média para dados qualitativos e
a pouca resisténcia da média mostrando que ela pode ser influenciada por valores
muito grandes ou muito pequenos. Introduziu ainda a Média Geométrica, Média
Harménica e a Mediana para variaveis discretas e continuas.

A segunda aula foi dedicada a Moda incluindo os conceitos de distribui¢do
amodal, bimodal e multimodal; calculo de moda para dados discretos e continuos;
0s quartis e os percentis. No final dessa aula foram deixados aos alunos alguns
exercicios com a orientacdo de que estes deveriam ser “iniciados e discutidos na
aula” e que deveriam “continuar a resolu¢do na aula seguinte”.

A terceira aula foi dedicada a resolucdo das tarefas indicadas na aula
anterior e também foi introduzido o célculo dos decis, visto que o professor se
havia esquecido de fazer referéncia a estes na aula anterior.

Comecando por abordar as fases da aula, é possivel dizer que este
professor comeca a introducdo dos conteddos primeiro pela apresentacdo tedrica
dos conceitos, simbolos e férmulas seguida da apresentacdo de um exemplo de
aplicacdo. Foi seguindo este procedimento para cada subconteldo que era
introduzido, desde a média, a moda, a mediana e outros.

Na introducdo do conceito de média, a primeira fase — apresentacéo teorica

— desenrolou-se da seguinte forma:

18h01 - A aula comegou com a apresentagdo pelo professor do sumario: “Medidas
de tendéncia central ou medidas de posi¢do”. O professor explica de seguida que
dentro das medidas de tendéncia central serd estudada a média, mediana, moda e as
separatrizes. Dentro das separatrizes serdo considerados os quartis, decis, e
percentis. Explica também que dentre todas essas medidas, a mais utilizada é a
média. Mais facil de calcular, mais importante e da-nos uma visao rapida do nosso
contexto.

Média para dados desagregados, fala enquanto escreve no quadro as formulas:

L - noXi. . . . . . .
Meédia amostral: x = == indicando a seguir que i varia de 1 att n e que n é o
n
tamanho da amostra.

N .
i=1 Xt

Média populacional: p =
tamanho da populagéo.
Indica igualmente que:
Xi — corresponde aos valores individuais observados
N — Tamanho da populagédo
n — Tamanho da amostra

indicando a seguir que i variade 1 att Neque Né o
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[transcricdo da aula 1 de Marcos]

Respeitante a segunda fase — apresentacdo de um exemplo de aplicagdo —
apos a apresentacdo das formulas e do significado dos simbolos, processou-se
conforme a seguir se apresenta:

18h10 - O Professor escreve o exercicio no quadro. “Exemplo: Determine a média
(esclarece que quando diz média se refere a média aritmética ou média simples) dos
valores: 3, 7 8 10 11”. Acrescenta a seguir que “devemos supor que esses valores
observados se referem ao ano de servigos das pessoas num sector”.

M pergunta: “Para calcular essa média de ano de trabalho ¢ simples ndo ¢?”” Apos a
resposta de um aluno de que devemos somar todos os valores M acrescenta: “E
somar todos esses valores que estdo aqui, dividindo por quanto? Quantos valores
estdo aqui?” A: “cinco” e vai escrevendo ao mesmo tempo no quadro a seguinte
expressao:

x = 3+7+8+10+11_

=78
5

[transcricdo da aula 1 de Marcos]

Depois da realizacdo do exemplo de aplicacdo em relacdo ao célculo da
média para dados desagregados, Marcos passa a abordar os conceitos relacionados
com o calculo da média para dados agregados. Verifica-se que o professor repete
0 procedimento descrito anteriormente, ou seja, faz a apresentacdo teodrica da

matéria seguida do exemplo de aplicacdo conforme a seguinte transcricao:

M: “Acabamos de ver agora que ¢ a média para dados desagregados. Vamos ver
agora a média para dados agregados”. M comega ¢ explicar que para dados
agregados a formula é semelhante “a média para dados desagregados que vai ser o
somatorio ...” € ao mesmo tempo que vai escrevendo no quadro a formula: x =

T XiFi . p -
%”,acrescentando no final que se trata de férmula para média amostral.
Explica que “Fi é a frequéncia simples ou absoluta” e que “n ¢ o tamanho da
mostra”. Prossegue: “A média da populag@o também sera...” e escreve a formula no

N L
N XiF L e 1 5 9
quadro p = % “essa ¢ a formula para a média da populagdo”.
18h16 - M anuncia: “Agora vamos ver um exemplo para dados agregados”. Escreve

no quadro uma tabela referente a “distribuicdo de renda das familias”. “Nessa coluna
temos a renda familiar ... renda familiar estd dada em milhdes...”.

Renda Nlmero de
Familiar Familia
2,4 5
4,6 10
6,8 14
8,10 8
10,12 3

Esclarece algumas davidas apresentadas sobre as féormulas dizendo: “Essa ¢ média
amostral e essa é média populacional”. Outros alunos continuam a apresentar
dividas sobre a identificacdo das férmulas.

Depois de apresentar a tabela passa a explicar: “- Queremos calcular a média da
renda familiar. Temos os dados agregados. Entdo a formula é essa...” escreve e fala
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ao mesmo tempo. “Ent3o nessa tabela vou acrescentar uma outra parte... e entdo
quem ¢ Xi? Aproveitando a resposta dos alunos acrescenta: “Entdo vou pegar o
limite inferior e o limite superior somar e tomar a média, ndo é?... Também vou
precisar desse produto XiFi”... Vou calcular tudo na tabela para facilitar ... Entdo
calculamos ...nove vezes oito igual a setenta e dois” e vai escrevendo os resultados
das multiplicacdes de Xi por Fi com a ajuda dos alunos ... “Entdo a soma dessa
coluna vai dar 268”.

Renda Numero Xi XiFi
Familiar de Familia

2,4 5 3 1
5
4,6 1 5 5
0 0
6,8 1 7 9
4 8
8,10 8 9 7
2
10,12 3 1 3
1 3

> 40 268

Voltando a aten¢do dos alunos para a férmula, pergunta: “- Temos essa expressdo
geral ... isso é o qué? ... somatorio de Xi vezes Fi que é igual a 168” (volta a tabela
para ajudar os alunos a visualizar o valor ... e regressa a formula “... a dividir pelo
somatério Fi”. ...(regressa a tabela para identificar o somatério de Fi e refere:
“Entdo somamos todos esses valores aqui de Fi, di quanto?... apos a resposta dos
alunos conclui: “- Entdo a média sera esse valor (268) a dividir por esse (40) vai nos

L. L XiFi
dar seis virgula sete” x = %”

passam copiar para 0s cadernos.

268
= = 6,7 e faz uma pausa para que os alunos

[transcricdo da aula 1 de Marcos]

Conforme ja referido, Marcos adotou uma abordagem de introducdo dos
contetdos comecando pela apresentacao tedrica seguida da realizacdo do exemplo
de aplicacdo das férmulas e dos procedimentos de célculo, no quadro, com
acompanhamento dos alunos. Marcos entende que essa abordagem possibilita a
economia de tempo e o cumprimento do programa, considerando que, como
afirma: “Eu sou muito expositivo, fico centrado em cumprir os objetivos”. Assim,
é visivel que Marcos opta por resolver os exercicios com os alunos em vez de lhes
dar tempo para os resolverem autonomamente.

Por outro lado, este professor acredita que a apresentacdo de exemplo
simples ajuda os alunos na compreensdo e assimilagdo dos contetdos dados: “Me
preocupo muito com os exemplos se sdo claros. Se séo faceis de compreender e
ajudar a assimilar a matéria dada”.

Apesar do professor ndo conceder tempo para os alunos autonomamente

resolverem os exercicios apresentados como exemplos, verifica-se que estes sdo
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resolvidos através de um didlogo baseado em perguntas colocadas pelo professor e
respostas dos alunos. Com esse questionamento, dirigido a turma Marcos d&
oportunidade a todos os alunos de acompanhar um determinado raciocinio e
aquisicdo do conhecimento que esta a ser transmitido. Este procedimento também
promove a motivacao dos alunos e melhora a sua participacdo na aula. No entanto,
em algumas ocasides foi necessario dar atencdo mais personalizada a cada aluno,

tendo em atencdo as suas necessidades especificas.

19h31 — M escreve no quadro o seguinte exemplo: “Dada essa distribui¢ao,
determine Q;, Qs, P1o € P27

Classe Fi Fac
7 17 6 6
17 27 15 21
27 37 20 41
37 47 10 51
47 57 5 56
y 56

M comega a explicar: “O procedimento é o mesmo, temos em primeiro lugar que
identificar a classe que contém o primeiro quartil” e pergunta:” Como fazemos
iss0?”Continua dizendo: “Dividimos o tamanho da amostra por 4 obtemos 14” e

pergunta aos alunos: “Entdo onde estaria localizado o primeiro quartil?” Visto que

~ n 56 -
os alunos néo responderam, este comega a escrever no quadro: " = > =14 e vai

explicando que é preciso identificar a classe que se posiciona na 14.2 posi¢do. Surge
uma duvida e M pergunta ao aluno: “O que ¢ a moda?” e este responde: “O valor
que se repete mais vezes” e persiste na apresentagdo da duvida, entdo M dirige-se ao
aluno e continua a explicacéo utilizando o caderno do aluno.

[transcricdo da aula 2 de Marcos]

Verifica-se também que durante o questionamento, € em caso
de falta de resposta por parte destes, o professor da de imediato a
resposta, ndo sendo dado tempo suficiente para que os alunos possam
pensar mais e melhor sobre o assunto:

19h46 M continua a aula com a explicacdo do célculo do P,y dizendo: “Em primeiro
kn _ 10456 _ 560 . « .
lugar temos que calcular To0 = 100 = 100 = 5,6 ¢ informa: “Podemos considerar

esse valor proximo de 6”.E pergunta: “Qual € a classe que contém esse percentil?”
Os alunos respondem que estd na primeira classe e M marca na tabela a classe
indicada e pergunta “entdo quanto € P19?” E sem esperar pela resposta dos alunos
prossegue escrevendo no quadro a expressdo enquanto explica: Py = Iyt
=
FP10

h=7+%°*10=17.

[transcricdo da aula 2 de Marcos]
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No que concerne ao tipo de tarefas propostas — tanto as apresentadas como

exemplo durante a exposicdo dos conceitos como as apresentadas na aula de

exercicios, verifica-se que Marcos prop0s tarefas que tinham como objetivo

desenvolver a destreza dos alunos na aplicacdo das formulas dadas e a realizacéo

correta dos célculos em detrimento de tarefas que pudessem favorecer a

interpretacédo desses conceitos.

Exercicios: 1) Dada a distribuicéo:

Classe Fi
10 14 15
14 18 28
18 22 40
22 26 30
26 30 20
30 34 15
34 38 10
38 42 5

2

M terminou de escrever e pediu aos alunos que copiassem e comegou a

ditar as questdes:

a) Determine a mediana da distribuicéo;

b) Calcule a média que deixa 50% dos elementos;
c) Determine a moda pela formula de Czuber;

d) Calcule o 3° Quartil;

e) Calcule o percentil 80;

Qual é a percentagem das pessoas de maior de idade?
2) Abaixo temos a distribuicdo do nimero de acidentes, por dia, durante 53 dias
numa certa via [M escreve a tabela no quadro e continua a ditar a parte restante do
enunciado do exercicio]. Pede-se: a) Média; b) Mediana; ¢) Moda; d) A percentagem

de dias em que houve 2 ou mais acidentes.

N° de | N° de
acidentes dias
20
15
10
5
3

A W N - O

[transcricdo da aula 2 de Marcos]

Apesar do professor ter afirmado que procura “levar exercicios um bocado

diversificado, alguns relacionados com vida real” ndo foi possivel observar a

realizacdo de nenhuma tarefa envolvendo uma situagéo de vida real.

Falando das fontes de consulta que utiliza para selecionar as tarefas que

propde aos alunos, Marcos mencionou que “no primeiro ano estava muito preso

42



ao manual, ja no segundo me soltei um pouquinho do manual. No segundo ano ja
ndo se fica s6 num manual, ja se consegue usar exemplos de outros manuais, e
consegue-se ter um leque maior de exemplos.” Apesar de reconhecer a
necessidade de diversificar as fontes de consulta para selecionar tarefas a propor
aos alunos, podemos inferir que o tipo de tarefas propostas por Marcos foi
influenciado pelo manual utilizado por este.

Durante os primeiros momentos da aula de exercicios, Marcos
disponibilizou tempo para que os alunos resolvessem as tarefas nos cadernos e no
quadro com a sua ajuda, quando necessaria. E notério o envolvimento dos alunos
e a cooperacdo entre eles durante esta fase de resolugdo dos exercicios. Face a
uma dificuldade, Marcos intervém para esclarecer a divida aos alunos:

M pergunta a turma: “Quem vem ao quadro resolver o exercicio n® 3?” — trata-se da

. . . A1
alinea c). Outra aluna vai ao quadro e escreve a formula: My = Iyt oo hoe

indica na tabela a classe modal. M entdo pergunta: “Como chegou a essa classe?” e
continua: “Olhamos para a frequéncia absoluta e através do nimero maior,
identificamos a classe modal...”. Depois dessa correcdo ela continua e escreve

Mo = 18 + 121510 * 4 = 20,18. No entanto, a aluna no quadro durante essa tarefa de

aplicacdo da formula teve duvidas e foi sendo ajudada por outra aluna que se senta a
frente e que habitualmente da orientacdes aos colegas no quadro dando explicacdes
sobre como substituir os valores na formula. No caso do presente exercicio indicou
que “o limite inferior da classe modal ¢ 18” e ajudou a calcular A2 indicando que “é
40 menos 30”. Esse exercicio termina as 18h47.

[transcricdo da aula 3 de Marcos]

A partir da alinea e) do primeiro exercicio, Marcos opta por resolver no
quadro com o acompanhamento dos alunos. Essa op¢do teve como fator
fundamental o tempo disponivel para correcdo dos exercicios ainda em falta pois
reclamou do tempo que a tarefa nimero 1 estava a consumir para ser realizada
“Estamos a uma hora a resolver um exercicio!”.

M continua com a alinea e) que pede para calcular o 80° percentil e acrescenta que
se seguir os mesmos passos da tarefa anterior tendo-se que alterar apenas a

~x_ 3 « S
expressao % e relembra aos alunos: “O percentil divide a amostra em 100 partes

L, . T K
iguais” (...) e continua a explicag¢do dizendo que deve-se calcular £ com Kk a tomar
valores de {1 a 9} [desta vez explicou mas ndo escreveu no quadro] e prossegue
2n .
o

) p . (Cre
escrevendo no quadro a formula para o calculo do decil 2: D, = Ip,+ 1°FT *he

326°15 L 4 =165.

. 2 ~
explica enquanto escreve que 2= 32,6 entdo D, = 14+
10 F28D2

[transcricdo da aula 3 de Marcos]
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No que concerne a organizacao do trabalho dos alunos na realizacdo das
tarefas, Marcos privilegiou o trabalho individual, tendo mesmo afirmado que
nunca experimentou a realizacdo de trabalho de grupo, justificando este facto
pelas caracteristicas da turma:

Nunca trabalhei com os alunos organizados em grupo. Exigia que tivesse uma turma
mais ou menos heterogénea. Eu ndo posso formar grupos em que praticamente
ninguém sabe nada. Tem que haver em cada grupo um pivd, alguém que saiba mais
do que os outros. Geralmente é dificil.

Apesar de Marcos ndo recomendar aos alunos a realizagéo de trabalho em
grupo, este professor da oportunidade aos alunos de ajudarem os colegas durante a
realizacdo das tarefas:

“Marcos continua no entanto a dar explicacdes sobre o significado de Al e
A2. Os alunos continuam a conferenciar entre si em pequenos grupos de 2 ou de 3

elementos”.
[transcricdo da aula 2 de Marcos]

Verifica-se também a vontade dos alunos em cooperaram com 0s colegas
igualmente durante a corre¢do das tarefas no quadro entre o aluno no quadro e 0s

outros colegas:

n 163 ~
A aluna escreve Qi =3 +—= e os colegas sugerem uma correcdo para Q:
3*n 3%163

" = 122,25. Surge uma davida por parte dos colegas sobre se o sinal de
multiplicacéo estaria correto e ela confirma que sim e continua escrevendo a formula

ERo 122-113
3= |Q3+47*h =26+—%4=27,85.
FQ3 20

[transcricdo da aula 3 de Marcos]

O ambiente da aula foi bastante agradavel, de uma forma geral os alunos
participaram com entusiasmo, tanto no acompanhamento das aulas como na
realizacdo das tarefas, apesar de alguns se mostrarem apéticos e desinteressados
naquilo que estava a acontecer na sala de aula:

Observa-se que alguns alunos estdo a conferenciar 2 a 2, outros estdo a trabalhar
sozinhos e ainda outros adotaram uma atitude de espera e ndo estdo a fazer nada. De
forma geral, a maioria mostrou boa motivagédo e envolvimento na aula.

[transcricdo da aula 2 de Marcos]
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4.2. O caso do professor Rafael

4.2.1. O Percurso académico do professor Rafael

Rafael concluiu o décimo-primeiro ano no Liceu Nacional, Unica escola
que recebe todos os alunos do pais a partir do 8.° ano de escolaridade. Em termos
de formacdo pedagdgica refere que teve “alguns semindrios no liceu, teorias
pedagogicas na 11.* classe”. Este professor possui duas licenciaturas, uma delas,
ligada a area de Estatistica. Realizou também um estagio num banco sobre o tema
“Estatistica descritiva de apoio a gestao”.

Menciona que, enquanto estudante, ndo teve dificuldade em nenhuma
disciplina em particular, exceto as dificuldades sentidas no inicio do curso de
Estatistica pelo facto de ndo ter estudado Estatistica antes. Acrescentou que as
dificuldades sentidas nesse curso estavam também relacionadas com o facto de ter
iniciado o curso j& no final do primeiro trimestre, 0 que o obrigou a estudar
sozinho e com colegas para conseguir recuperar o atraso.

As dificuldades eram de nivel geral por ndo conhecer estatistica antes e depois
porque cheguei tarde e perdi o primeiro semestre quase todo. Cheguei nos ultimos
dias do semestre. Era principio de Dezembro, mas consegui fazer duas cadeiras
mesmo assim. Estudava sozinho ou com colegas e consegui fazer duas cadeiras.

Na mesma fase da sua vida académica apreciava mais o0s professores que
conseguiam ligar a teoria a pratica: “O professor que eu gostei menos foi de Base
de Dados porque era muito teorico. Ele sabe, mas dava a aula somente a falar, ndo
gostava da metodologia dele... Gostei mais do professor de Demografia, falava
sobre os assuntos da vida...”. Atualmente Rafael esta a tirar um Mestrado em

Ensino.

4.2.2. O Percurso profissional do professor Rafael

Rafael é professor de Estatistica desde 2004. Sempre trabalhou no Ensino
Superior. Além da atividade como professor, desenvolve outra atividade
profissional no sector de marketing. Rafael considera que esta atividade
profissional ndo prejudica a sua atividade como professor de Estatistica, pelo
contrario, pensa que o facto de ter facilidades de consulta de internet no trabalho,
“facilita bastante” o seu trabalho como professor. Além disso, considera que ao
realizar pesquisas de opinido, pesquisas de mercado, tem a oportunidade de
aplicar conhecimentos de Estatistica Descritiva, 0 que o ajuda a melhorar a sua
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atuacao enquanto professor visto que lhe confere mais experiéncias: “fiz também
muitas outras, pesquisa de opinido, pesquisa de mercado em que aplicamos esses
principios de estatistica descritiva, inferéncia estatistica, os testes de hipoteses.
Portanto essa pratica que eu faco me ajuda a melhorar a minha contribuicdo em
termos de experiéncia”.

Rafael refere que fez muitas mudancas em relacdo a sua préatica letiva
desde que iniciou as suas atividades enquanto professor: “como quase todos os
professores, conforme vamos evoluindo, com a experiéncia, melhora-se o poder
de decisdo...”.

Enquanto professor de Estatistica desde o inicio até ao momento, este
professor assinala que ndo experimentou qualquer dificuldade visto que embora
tivesse comecado a atividade como professor de Estatistica a partir de 2004, a

experiéncia pedagogica acumulada serviu de base para o ensino desta disciplina.

4.2.3. Concecdes do Professor acerca do Ensino da Estatistica

Acerca do conhecimento profissional do professor para ensinar Estatistica,
Rafael defende que um professor de Estatistica devera ter formacéao especifica em
Estatistica, possuir um curso de pedagogia de ensino e devera também possuir
conhecimento sobre “o que leva os alunos a ter dificuldade de aprender”:

Um professor de estatistica deve ser formado em Estatistica, muitas vezes
aproveitamos pessoas que ndo sdo formadas em estatistica. Se houver uma pessoa
formada em estatistica acho que a escola deve dar prioridade a esse quadro. Outra
lacuna que acho que existe no ensino é: uma pessoa fez uma licenciatura ou
mestrado e nunca estudou pedagogia, ddo-lhe uma cadeira para lecionar dentro da
sua area de profissdo, eu acho que deveria haver seminarios de pedagogia para
qualquer técnico formado que se pretenda que lecione. Eu reparo que o Ministério
da Educacdo tem essa preocupagdo quanto aos niveis de escolaridade inferiores.
Quando dava aulas nesses niveis tinhamos todos os anos semindrios de pedagogia,
com cubanos, portugueses, mas ao nivel superior ja ndo acontece.

Rafael defende que o professor também tem que ter a “capacidade de levar
o aluno a sentir que a Estatistica é util” no seu quotidiano e que o “ensino deveria
orientar os alunos para mais pratica” acrescentando mais adiante que depois do
aluno aprender a teoria, “deve familiarizar-se com trabalhos praticos que o leve a
entender a importancia social da Estatistica”.

Rafael defende também que deveriam existir orientacbes do Sistema de
Ensino sobre como ensinar Estatistica:

O professor deve ter essa capacidade, mas o sistema como tal deve sugerir métodos
para que o professor se oriente de como fazé-lo. Porque eu nas minhas atividades
tenho tentado fazé-lo, mas nem todos os professores tém a mesma criatividade nem
expectativa. Havendo uma orientacdo geral seria melhor.
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No que diz respeito a estratégias de ensino da Estatistica Rafael afirma que
aprendeu “as técnicas de ensino” no “semindrio de pedagogia”. Assim acredita
que tem “tudo isso na cabeca” e afirma que “se sente bastante a vontade no ensino
da Estatistica” e ndo sente qualquer dificuldade.

No que concerne ao desenvolvimento profissional do professor para
ensinar Estatistica, Rafael considera que a colaboracdo entre colegas é muito
vantajosa e que a troca de experiéncias entre professores poderia ser melhor
promovida dentro dos departamentos, por exemplo, durante a reunido de

coordenacao:

Na reunido do coletivo podiamos combinar que um professor quando tem
dificuldades pode colocar, mas também pode haver esse receio. (....) Quando o
professor tem dificuldade tem de partir dele. Ha uma coisa positiva € que na reunido
de coordenacdo n6s podemos expor as nossas dificuldades. Mas o professor também
pode colocar as suas dificuldades bilateralmente com alguém com quem esteja mais
a vontade. Eu acho que nds podiamos até despir-nos de complexos, deixar que
alguém assista a nossa aula e assistir a aula de outro professor. E na reunido de
coordenacdo fazer aulas demonstrativas de como explicar um determinado conceito
para algum professor que manifestar dificuldades.

No que diz respeito a fontes de consulta para atualizagdo do conhecimento
e pesquisa de tarefas para propor aos alunos, Rafael utiliza “as fontes disponiveis
na escola”, manuais que d4 aos alunos e outros manuais que afirmou “ndo dou aos
alunos” e também materiais que encontra na internet.

Este professor aponta varias estratégias de apoio ao aluno e para melhorar
0 acesso destes aos materiais de consulta, assinalando especificamente a

necessidade de se diversificar as fontes de consulta para os alunos:

As mudancas que penso fazer sdo de ter um site disponivel no ISP onde os
professores possam alojar a sua pagina e disponibilizar documentos que considerem
importante, porque muitas vezes nds fazemos pesquisas na internet e depois temos
que fazer copias e dar aos alunos, mas se o professor alojar esses documentos numa
pagina, o aluno vai 14 e consulta (...), portanto haverd maior comunica¢do, maior
fluéncia de dados, maior possibilidade de trabalhar o aluno, maior possibilidade de
transmisséo de conhecimento e os alunos ndo ficam limitados.

Considera tambem necessario a criacdo de uma sala de estudos onde
estaria disponivel um professor para ajudar no esclarecimento das ddvidas dos

alunos e de um laboratério de Estatistica:

Outra coisa que acho necessaria é uma sala de estudo que o aluno pudesse frequentar
com disponibilidade de um professor de apoio. Ndo uma sala para um aluno sentar e
estudar apenas, mas se ele tiver alguma dificuldade ao estudar, tera I1a& um professor
disponivel para ajudar a esclarecer as suas duvidas. Através de um horario, haveria
professores disponiveis em cada area. (...) Também acho que deveria haver um
laboratério de estatistica, porque uma coisa é aprender a teoria e outra coisa € a
pratica. Assim como ha laboratério de Biologia, ... também poderia haver de
Matematica e de Estatistica onde haveria materiais especificos nessa area de
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conhecimento, com mapas, livros especializados e alguém que nos pudesse ajudar a
refletirmos, com repertorio, videos, trabalhos que se possa consultar.”

Reconhece que “Estatistica ¢ uma disciplina com alguma dificuldade de
aprendizagem porque exige um grande poder de abstragdo e de ligagdo a pratica”.
Para ajudar os alunos a superar as suas dificuldades de aprendizagem, Rafael
aponta a diminui¢do do ritmo da aula como uma solugdo possivel mas que esta
condicionada ao tempo disponivel para o desenvolvimento da aula: “A estratégia ¢
primeiro tentar ir mais devagar o que € um bocado dificil para poder garantir que
se da o minimo que ele também deve saber (...)”. Aponta também uma outra
estratégia que consiste em realizar “muita pratica”, mas também esta estratégia
esta condicionada ao tempo disponivel que na sua opinido “é muito curto” ndo
sendo possivel “haver essa pratica dentro da sala de aulas”.

No seu percurso enquanto estudante, Rafael antes de realizar a licenciatura
ligada a area de Estatistica “nunca tinha ouvido falar em Estatistica antes”, o que
criou algumas dificuldades: “no ano em que fiz a cadeira, fiz com dificuldades”.
No entanto, no decorrer do curso essas dificuldades foram superadas e o curso foi
concluido com sucesso.

Do mesmo modo, Rafael sentiu dificuldades no inicio da careira como
professor de Estatistica: “No inicio houve uma certa dificuldade na transmissao do
conhecimento (...) ndo ensinava tdo bem como eu faco agora”.

No que concerne as dificuldades relacionadas com contetdos afirma que
as mesmas foram superadas através de realizacdo de pesquisas na internet e de

troca de experiencia junto de “um professor mais experiente”.

4.2.4. Praticas de ensino de Estatistica
O professor Rafael acredita que melhorou a sua pratica letiva em relagéo
ao inicio da carreira como professor de estatistica, indicando a experiéncia como a

principal responsavel desta melhoria:

(...) eu acho que no inicio houve uma certa dificuldade na transmissdo do
conhecimento, isso pode-se dizer, mas isso serviu como experiéncia, todo o
professor passa por uma experiéncia. No inicio ndo ensinava tdo bem como eu fago
agora. Alias uma experiencia de um ano serve sempre para melhorar alguma coisa
para 0 ano seguinte.

Menciona que quando iniciou sua atividade como professor de Estatistica
“tinha uma metodologia que era mais expositiva” mas com o tempo melhorou as
suas praticas, nomeadamente propiciar aos alunos fazerem as suas pesquisas e

trabalhos praticos:
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Comecei a perceber que quanto mais pratica melhor. Agora ja mando os alunos fazer
trabalhos estatisticos em casa, como pesquisa de opiniéo...Acho que uma das coisas
erradas que nos fazemos, uma das insuficiéncias que temos é ndo por os alunos a
meter a médo na massa. O aluno ndo vé muitas vezes a l6gica de dar estatistica, para
qué aprender tudo isso. Eu hoje em dia ja ponho os alunos a fazer trabalhos préaticos.

Durante as suas aulas Rafael valorizou a realizacdo de tarefas que
designou de “exercicios de consolida¢dao” que ajudam os alunos a perceber 0s
conceitos estudados. Por exemplo, na aula de introducdo de conceitos sobre a
média, apds a apresentacdo da formula e dos simbolos correspondentes, passou

imediatamente a resolucdo de um exercicio de aplicacao:

“Rafael anuncia que vai falar sobre a média e pergunta: “ Como definimos média
aritmética?” e acrescenta que antes gostaria de informar que “cada medida possui
um simbolo que a identifica e que a média aritmética é representada por X com uma
barra em cima, quando nos referimos a uma amostra, quando falamos de uma
populacdo o simbolo é p.” E escreve no quadro “matematicamente: x, u” e

n .

T . jor] ’ . iq X1

acrescenta “a média aritmética é definida como” e escreve no quadro: x = == no
n

caso de dados de uma amostra e acrescenta que para 0 caso de dados de uma
N

~ - . Xio. . ,
populagdo seria: pu = 1_1; * informando a seguir que “esse simbolo ) chama-se

somatorio”.

Essa introducdo durou cerca de 5 minutos a seguir R anuncia que vai ser resolvido o
exercicio n.° 1 da pégina 118 e escreve no quadro o seguinte dado de uma amostra
para o célculo da média aritmética: 3, 4, 4,5,7,6,6,7,7,4,5,5,6,6,7,5,8,5, 6,
6”.

[transcri¢do da aula 1 de Rafael]

Nesse caso 0 exercicio era bastante simples, implicando a aplicagcdo da

férmula. O mesmo foi resolvido no quadro com a participacdo dos alunos que ndo

. e L . nXi
manifestaram qualquer dificuldade na aplicacdo dessa férmula: x =—“nl - =
112
— =15,6.

20

Rafael aproveitou a mesma amostra para introduzir o céalculo de média
para dados agrupados, informando os alunos que a soma poderia ter sido feita “de
outra maneira” e passou a representar os dados numa tabela de frequéncias.

No que concerne ao tipo de tarefas propostas, Rafael afirmou que valoriza
mais a resolucdo de exercicios praticos, quer sejam 0s exercicios de consolidacao
quer sejam 0s exercicios recorrendo a exemplos da vida real:

Eu valorizo mais a resolucdo de exercicios praticos. Eu por exemplo tenho trés
horas, gasto uma hora com teorias e duas a resolver exercicios. Ja reparei que
quando se esta a resolver os exercicios os alunos dizem “agora que eu percebi”. (...)
Ha varios tipos de exercicios, ha exercicios que ajudam os alunos a perceber a aula,
qgue sdo os chamados exercicios de consolidacdo e ha exercicios que tratam
exemplos da vida pratica.
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Durante a entrevista Rafael particularizou que a aplicagdo pratica de
contetidos de Estatistica Descritiva é mais facil do que em outros contetidos que
leciona na disciplina de Estatistica:

Podem fazer trabalhos, com dados que recolheram, podemos mandar calcular média,
calcular, mediana...O que eu acho mais dificil ¢ usar os conceitos de inferéncia,
mas, mesmo assim, faz-se. Por exemplo ja pedi um trabalho em que mandei calcular
média pontual e mandei calcular média por intervalo e vi como aplicam a teoria do
limite central...portanto tudo isso pode-se aplicar...portanto uma das coisas em que
agora insisto muito é: o aluno fazer um trabalho pratico. Mas normalmente pego esse
trabalho no segundo semestre.

E adianta também que recomenda aos alunos a realiza¢ao de “um trabalho
préatico onde ele sai para o terreno, identifica um tema, traca os objetivos, define
dados que tem de recolher, 1€ dados e depois tira conclusdes”.

Durante as aulas observadas, ndo foi possivel observar a realizacdo deste
tipo de tarefa, o que foi justificado por Rafael como sendo geralmente propostas
no segundo semestre.

As tarefas propostas pelo professor Rafael nas aulas observadas foram do
tipo exercicio e problema e visam a aplicacdo de procedimentos e de formulas,
como por exemplo um exercicio do manual utilizado que pede para calcular a
moda pela férmula de Czuber e pela formula de Pearson e o outro exercicio que
pedia para calcular Dg, Pgs € Q; dada uma determinada distribuicéo.

No que concerne a forma de atuagdo, na sala de aulas Rafael adotou uma
metodologia centrada na apresentacao tedrica dos termos e conceitos, através de
um dialogo conduzido pelo professor seguido de um momento de pratica que
privilegiou desenvolvimento de competéncias ligadas a memorizacdo, dominio
dos procedimentos e célculos.

19h03 — R anuncia que “vamos ver uma média geométrica” e escreve no quadro:
Média geométrica (Mg) e prossegue “dissemos que a média € uma medida de
tendéncia central ... se existe média aritmética, qual ¢ a necessidade de ter média
geométrica?”’. Tomando o exemplo dos salarios explica que a média aritmética “ndo
representaria muito bem o valor central” ao passo que “a média geométrica iria
buscar o equilibrio entre os valores” R escreve no quadro um exemplo: 3, 6, 12, 24,
48 e explica que “nds vemos que existe uma evolugdo muito rapida dos valores” e
acrescenta que “nesse caso usamos uma média geométrica que ¢ uma raiz de indice

n...” ¢ escreve no quadro a formula: Mg = " lel.Xzfz. X§3 ... X™. Alguns alunos

apresentaram diferentes ddvidas sobre a formula. Por exemplo havia os que nao
percebiam bem as letras, se ha expoente, se 0 que esta entre 0s X sdo pontinhos, o
que é 1, 2 e 13, etc. R explica que “sdo pontinhos da multiplicagdo” e que os f
referem-se a “variagio dos individuos na amostra”.

R aproveita o exemplo que ainda esta no quadro e acrescenta mais uma observacao:
3, 6, 12, 12, 24, 48 para aplicacdo da formula para o calculo da média geométrica e

escreve no quadro com a ajuda dos alunos: Mg = ° 31 .61, 122 .24'.28!.
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Um aluno apresenta uma dlvida sobre a aplicacdo da férmula. R explica fazendo
perguntas como: “Qual ¢ a frequéncia de cada um dos elementos da amostra? Qual é
a frequéncia do 6?” Um aluno apresentou uma divida: “qual a multiplicacdo que se
realiza primeiro” e o professor explica que “quando temos multiplicagdo de
poténcias temos que aplicar as regras de potenciacdo que aprendemos na 9.* classe”.
Outro aluno pergunta: “Para calcular n somamos os elementos da amostra ... e
porqué que aqui ndo somamos?” R explica que “a soma da primeira vez referiu-se a
soma de frequéncia e ndo do valor dos elementos da amostra...”.

[transcricdo da aula 1 de Rafael]

No que concerne a metodologia de trabalho na realizacdo das tarefas, o

professor Rafael

privilegiou a realizacdo individual das tarefas,

seguida

geralmente de discussdo coletiva com base nas dividas que foram apresentadas

pelos alunos.

O calculo das frequéncias absolutas (Fi) é feita no quadro e R pede aos alunos para
continuarem a resolugdo do exercicio no caderno uma vez que a ddvida ja foi
esclarecida e argumenta que se for feita a resolucéo no quadro a maioria dos alunos
“vao copiar simplesmente e ndo vao aprender a resolver”.

[transcri¢do da aula 2 de Rafael]

Rafael afirmou que incentiva os alunos a trabalharem individualmente

porque s6 assim poderdo “aprender a resolver” as questdes colocadas. No entanto,

quando algum aluno apresenta uma divida, na maioria das vezes ela é colocada

para toda a turma e o seu esclarecimento € feito com a ajuda dos proprios alunos.

Notou-se com frequéncia uma certa colaboracéo entre o aluno que esta no

quadro a realizar a tarefa e os outros que Ihe ddo ajuda notando-se a intervencéo

do professor quando as explicagdes dadas pelos colegas ndo sdo corretas.

Enquanto isso, 0 aluno no quadro continua a realizar a tarefa da pagina 136, trata-se
do exercicio n° 7 que pedia para calcular D¢, Pgs € Q1 dada a seguinte distribuicao:

Classes ‘ 4 6 ‘ 6 8 ‘ 8 10 ‘ 10 12
Fi ‘ ‘ 11 ‘ 15 ‘ 5
E ele escreve a tabela e a completa do seguinte modo:
Classes 4 6| 6 8 10 10 12 >
Fi 11 15 5 35
Fac 15 30 35

n _ 35
2

. . . . [ 35%6 .
reagem a esse resultado e o célculo é corrigido: % 1; = 21 e continuando 0

aluno obtém um resultado incorrecto pelo que R pede para apresentar no quadro a

E continua os célculos, comegando pelo Dg e escreve: = 17,5. Alguns alunos

I~

, . - Fi
formula dos Decis e 0 aluno escreve: D; = Ip;+ “’FT *h.
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R constata que “ha muitos problemas de aritmética” e exorta aos alunos a “treinar
bem a aritmética”.

(35*6 _
O aluno passa a corrigir o exercicio: Dg = 8+ 1"1—5 *2=8+

21-15
15

¥2=8+2x
12 15
2=8+ e conclui entdo que Dg= 8,8.

[transcricdo da aula 2 de Rafael]

Durante a correcédo das tarefas no quadro Rafael dirige as questfes a toda a
turma, o que possibilita que todos tenham a oportunidade de acompanhar um
determinado raciocinio e participar na discussao.

R pergunta: “- Como vamos avangar nesse exercicio?” O que ¢ preciso fazer? Uma
aluna responde que primeiro temos que calcular a frequéncia acumulada ...” e
depois corrige “frequéncia absoluta”. R pergunta “como fazemos isso” e outra aluna
responde que “subtraimos cada valor de frequéncia acumulada pelo valor
anterior...”. De facto no exercicio apresenta-se a Fac, mas para o calculo da moda os
alunos precisavam calcular primeiramente a frequéncia absoluta, que ndo era dada
no exercicio.

[transcricdo da aula 2 de Rafael]

A forma como o professor circula na sala de aulas e verifica o trabalho
realizado por cada aluno cria uma certa proximidade com os alunos fazendo com
que se sintam a vontade para apresentar as suas davidas ou dificuldades.

Enquanto isso R circula na sala e dialoga com os alunos, esclarece as suas duvidas.
Uma aluna manifestou dificuldade em compreender as expressdes ‘“‘posterior” e
“anterior” pelo que R teve que apresentar a situagdo no quadro porque a explicagdo
que dava no caderno ndo estava a ser eficaz.

[transcricdo da aula 2 de Rafael]
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Capitulo V — Conclusao

Este capitulo esta composto por trés subcapitulos, sendo o primeiro
dedicado a uma sintese do estudo, as questdes de investigacdo e a metodologia.
No segundo subcapitulo séo apresentadas as conclus@es do estudo, organizado de
forma a dar resposta as questdes de investigacdo. Por ultimo, no terceiro
subcapitulo, sdo expostas algumas implicacbes para o ensino da estatistica e

recomendacdes para investigacdes futuras.

5.1. Sintese do estudo

Este estudo foi realizado no &mbito do curso de Mestrado em Ensino das
Ciéncias e € centrado no ensino Estatistica no ensino superior. Estabeleceram-se
0s seguintes objetivos:

(i) Compreender as concecdes dos professores sobre o ensino da
estatistica;

(i)  Conhecer as dificuldades sentidas pelos professores no ensino da
Estatistica;

(iii)  Identificar as préaticas de ensino utilizadas nas aulas de Estatistica.

Em consonéncia com os objetivos foram definidas as seguintes questfes de
investigacao:
1. - Que concec0es apresentam os professores face ao ensino da Estatistica?
2. - Quais as dificuldades sentidas pelos professores no ensino da Estatistica?

3. - Que praticas utilizam os professores no ensino da Estatistica?

Os objetivos do estudo e o seu carater descritivo e interpretativo levaram a
decisdo de optar por um estudo de natureza qualitativa. Participaram no estudo
dois professores que lecionam a disciplina no ISPSTP.

A recolha de dados foi feita através da realizacdo de uma entrevista
semiestruturada a cada professor, com base num guido previamente elaborado e
pela observacdo de trés aulas de cada professor, onde foram abordadas as
“Medidas de Tendéncia Central”, tendo por base num guido de observagao

previamente elaborado.
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A entrevista foi realizada aos professores apos a lecionacao dos contetidos
acima referidos. Essa entrevista visou conhecer as suas conce¢des sobre o ensino
da Estatistica incluindo aspetos que o professor valoriza na sua prética letiva, suas
concecdes acerca do conhecimento profissional do professor de Estatistica, acerca
da colaboracdo e troca de experiencias entre colegas de profissdo, as formacdes e
as dificuldades do professor de Estatistica.

Na andlise de dados, seguiu-se para 0s dois casos a mesma metodologia
que consistiu na definicdo de categorias no inicio do estudo e a analise dessas
categorias com base nas evidéncias observadas durante as aulas e nas transcrigdes
das entrevistas.

Posteriormente, fez-se a analise transversal dos casos, consistindo na
comparacao destes, por forma a obter as conclusdes.

As conclusdes deste estudo sdo comparadas, sempre que possivel, aos
resultados de outros estudos relacionados com o ensino da Estatistica, apesar da
maioria dos estudos consultados terem sido realizados ao nivel do ensino Béasico e

Secundario.

5.2. Conclusdes do estudo

As seguintes conclusdes foram formuladas com base nos resultados deste
estudo e com a finalidade de responder a cada uma das questdes de investigacao.
Estas conclusdes sdo articuladas com as conclusdes de outros estudos com o

intuito de enriquecer o presente estudo.

5.2.1. Concec0es dos professores face ao ensino da Estatistica

Acerca das concegles do professor de Estatistica, e nomeadamente sobre a
formacdo especifica em Estatistica que deverd ter um professor de Estatistica,
Rafael defende que o professor deve possuir um curso de pedagogia de ensino e
possuir conhecimento sobre “o que leva os alunos a ter dificuldade de aprender”.
Esta concecdo estd de acordo com a ideia defendida por Ponte (2012), Martins
(2011), Quintas, Oliveira e Ferreira (2011), Batanero (2009), Fernandes, Sousa e
Ribeiro (2004), Ponte, Galvéo, Trigo-Santos e Oliveira (2001) e Batanero et al.
(1994). Estes autores defendem que a concretizacdo dos objetivos educativos

requer uma grande preparacdo dos professores ndo sO sobre os temas que vao
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lecionar mas também sobre a didatica, incluindo igualmente o conhecimento das

dificuldades de aprendizagem dos alunos em temas de Estatistica.

Martins (2011) considera que na pratica, o conhecimento profissional do
professor de Estatistica estd consubstanciado a integracdo e interagdo dos seis
dominios do conhecimento profissional necessérios para o trabalho do professor,
nomeadamente, conhecimento do conteudo, conhecimento dos alunos e da
aprendizagem, conhecimento da pedagogia geral, conhecimento do curriculo,

conhecimento do contexto e o conhecimento de si proprio.

Rafael defende que o professor tem que ter a “capacidade de levar o aluno a
sentir que a Estatistica ¢ Util” no seu quotidiano e que o “ensino deveria orientar
mais os alunos para pratica” acrescentando, neste sentido, que apo6s aluno
aprender a teoria, “deve familiarizar-se com trabalhos praticos que o levem a
entender a importancia social da Estatistica”. Esta ideia é corroborada por
Fernandes, Carvalho e Ribeiro, (2007) quando consideram que os professores que
envolvem os alunos em trabalhos estatisticos interessantes e estimulantes criam
condi¢des para que eles consigam “niveis de significados dos conceitos
gradualmente mais ricos, promovendo o seu sucesso escolar, a sua literacia
estatistica e uma atitude mais positiva em relacao a estatistica” (p. 32).

Acerca das concecOes destes professores sobre fatores determinantes para o
desenvolvimento profissional do professor de Estatistica, Marcos e Rafael,
enfatizam que é a colaboracdo entre os professores. Esta ideia é também
evidenciada por Ponte (2012) quando refere que a colaboragdo contribui para
ultrapassar dificuldades comuns que seria dificil superar de modo individual. Em
consonancia com este aspeto, Marcos especifica que em relacdo as dificuldades
sentidas na lecionacdo de contetdos e a aquisicdo e elaboragdo de materiais de
ensino poderiam ser superadas com a ajuda de professores mais experientes, ou
seja, professores que ja tivessem sentido as mesmas dificuldades e que pudessem
transmitir 0s seus conhecimentos e as suas experiéncias aos mais novos, bem
como partilhar materiais de ensino.

Este ponto de vista é, de certa forma, também defendido por Batanero,
Burrill e Reading (2011) e por Batanero (2009). Para estes autores, através de
intercdmbio de ideias e de materiais entre professores que tém problemas e

necessidades comuns, emergem novas ideias para introducdo de atividades,
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praticas ou desenvolvimento de competéncias. O aspeto particular da importancia
da colaboracdo entre professores principiantes e professores mais experientes, é
claramente evidenciado por Ponte, Galvédo, Trigo-Santos (2001) ao exporem uma
revisdo de literatura sobre o processo de desenvolvimento do professor de
Matematica na fase inicial da sua carreira, realizado por Brown e Borko (1992), e
que evidencia uma diferenga significativa entre “professores peritos e
principiantes”, sendo que apontam que os professores “peritos’:

(i) ttm mais conhecimento pedagdgico e didatico; (ii) possuem esquemas cognitivos
mais elaborados, interligados e acessiveis para organizar e guardar este
conhecimento; (iii) sdo mais eficientes no processamento de informacéo durante o
planeamento e a fase interativa de ensino; (iv) planeiam a sua atividade com maior
avanco; (v) usam guifes mentais por eles criados para orientar as aulas; (vi)
planeiam de modo mais rapido e eficiente, porque sdo capazes de combinar
informacgdo de esquemas pré-existentes adequados aos aspetos particulares da li¢éo;
(vii) tém esquemas com uma grande quantidade de explicagbes poderosas,
demonstragdes e exemplos; e (viii) evidenciam, no ensino, um maior uso de rotinas
de instrucdo e gestdo que os principiantes, sendo, por isso, capazes de reduzir a
carga cognitiva, na medida em que focam apenas os aspetos da aula que séo
fundamentais para a tomada de decisdes (p. 5).

No estudo referenciado as autoras concluiram que “todos estes aspetos
estdo pouco desenvolvidos nos jovens professores” (p. 5). Desta forma “importa
descobrir, valorizar e ajudar a desenvolver” as necessidades e potencialidades
desses professores (Ponte, 2012, p. 6).

No que diz respeito as conce¢des dos professores participantes neste
estudo sobre as estratégias de ensino da Estatistica, particularmente Rafael afirma
que aprendeu “as técnicas de ensino” no “seminario de pedagogia”. Assim,
acredita que tem “tudo isso na cabega” e afirma que ‘“se sente bastante a vontade
no ensino da Estatistica” e ndo sente qualquer dificuldade.

Esta atitude de confianca face ao ensino da Estatistica foi também revelada
pela maioria de professores participantes de um estudo sobre didatica realizado
por Ponte, Galvdo, Trigo-Santos e Oliveira (2001) em que os professores nao se
mostraram preocupados em melhorar sua formagdo no campo da didatica por
considerarem que se sentiam confiantes no ensino desta disciplina. Os autores
consideram que podera tratar-se de uma zona em que o0s problemas ndo séo
percebidos como tal:

Desde que as aulas corram bem e o professor se sinta a controlar a situagdo, nao ha
razdo para experimentar dificuldades. 1sso ndo significa que os objetivos curriculares
fundamentais estejam a merecer a devida atencdo, que as tarefas propostas aos
alunos sejam as mais relevantes e que os modos de trabalho usados sejam 0s mais
adequados. Neste campo, a relativa despreocupacdo dos jovens professores, traduz a
atitude geral relativa a forma como a didatica é encarada nas escolas pelos
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professores mais experientes. A aparente invisibilidade das questBes respeitantes a
esfera da didatica é, ela propria, um problema a merecer atencéo (p. 21).

Também Batanero (2009) num estudo sobre “Retos para la formacion
Estadistica de los Profesores”, indica que em algumas das atividades que o
professor realiza, tais como indagar sobre os conhecimentos dos alunos,
identificar e modificar os contetdos dos livros para lecionar, decidir sobre as
diferentes formas de atuacdo na sala de aulas, etc., dependem da sua capacidade
de raciocinio e pensamento matematico. Como consequéncia, as crengas e 0S
conhecimentos sobre os conteddos didaticos e as decisfes que toma dependem do
conhecimento que o professor tem do conteudo estatistico. A autora considera este
aspeto preocupante uma vez que investigacbes em educacdo estatistica tém
revelado que muitos professores “mantém inconscientemente uma variedade de
dificuldades e erros sobre a Estatistica que poderao transmitir aos seus alunos” (p.
8).

No que respeita as concecbes acerca das dificuldades dos alunos na
aprendizagem da Estatistica, tanto Marcos como Rafael defendem a ideia de que a
Estatistica € uma disciplina em que os alunos revelam algumas dificuldades de
aprendizagem. Dificuldades de aprendizagem dos alunos em Estatistica foram
igualmente reveladas em outros estudos (e.g. Carvalho, 2003; Fernandes, Sousa &
Ribeiro, 2004).

Em consequéncia do referido, como estratégia para ajudar os alunos a
superar as dificuldades na aprendizagem e a desenvolver competéncias na area
estatistica, os dois professores apontam a diminui¢do do ritmo da aula e “muita
pratica”. Contudo, ndo deixam de salvaguardar que a aplicagcdo dessas estratégias
é condicionada pelo tempo disponivel para lecionar a disciplina. No estudo
realizado por Fernandes, Carvalho e Ribeiro (2007), as trés professoras
participantes no mesmo também apontaram 0 tempo e a extensdo do programa

como fatores que condicionam a exploragéo das tarefas.

5.2.1. Dificuldades sentidas pelos professores no ensino da
Estatistica

Em relacdo a este ponto, para uma melhor compreensdo, € conveniente
assinalar em primeiro lugar que os dois professores ndo tiveram qualquer contacto
com os conteudos de Estatistica quando frequentaram 0s niveis Basico e

Secundério. Comecgaram a ter contacto com estes contetidos no Ensino Superior.
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Apesar de Rafael ter uma licenciatura ligada a area de Estatistica, antes da
frequéncia desse curso “nunca tinha ouvido falar em Estatistica”, o que lhe
acarretou algumas dificuldades no seu inicio. Além disso, tratou-se de um curso
com maior énfase na teoria das probabilidades.

Marcos é licenciado em Matematica e do plano de estudos do seu curso
constavam apenas duas disciplinas semestrais de Estatistica. Garantiu que durante
0 curso ndo sentiu qualquer dificuldade na aprendizagem dos contetdos de
Estatistica, caracterizando-0s como de nivel “basico”. Contudo, identifica a
“Estatistica Descritiva” como o conteiido em que se sentia mais a vontade.

Em articulacdo com o referido, por um lado, para Quintas, Oliveira e
Ferreira (2011),0 contato reduzido com a Estatistica podera repercutir-se nas
praticas dos professores. Por outro lado, de acordo com o que defende Ponte
(2012), Batanero, Burrill e Reading (2011), Batanero (2009) e Batanero e Diaz
(2010), para que os professores sejam capazes de desenvolver a compreensdo dos
seus alunos deveriam ter as mesmas experiencias durante a sua formagao.

Embora Marcos tivesse estudado algumas disciplinas relacionadas com a
pratica de ensino, como Pedagogia e Teoria de Educacdo, nenhum dos professores
estudou didatica da Estatistica. Nesse respeito, Batanero (2000b) refere que a
formacdo especifica dos professores no ambito da didatica da estatistica é
praticamente inexistente. Contudo, como assinala Ponte (2012), este
conhecimento é necessario para a concretizacdo dos objetivos educativos.

Atualmente estes dois professores estdo a frequentar um curso de Mestrado
em Ensino o que podera contribuir para melhorar suas competéncias para o
exercicio da docéncia. Além disso, os professores poderdo desenvolver-se
profissionalmente e melhorar as suas praticas a partir da reflexdo que efetuam
sobe as suas praticas. A este respeito, Ponte (2012) considera que “os professores
aprendem a partir da sua atividade e da reflex@o que sobre ela efetua, participando
em praticas sociais, e de forma tanto mais profunda gquanto maiores forem o
suporte coletivo e o seu envolvimento pessoal” (p. 1).

Em segundo lugar, relacionado também com este ponto, convém destacar a
dificuldade de insercdo na instituicdo de ensino. A este respeito Marcos referiu
que se sentiu isolado no inicio da sua atividade profissional. Igualmente Rafael
mencionou que os professores em inicio de carreira deveriam ser orientados sobre

as praticas de ensino da Estatistica.
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De acordo com Ponte, Galvdo, Trigo-Santos e Oliveira (2001), no seu
estudo sobre o inicio da carreira profissional de jovens professores de Matemaética
e Ciéncias da Natureza, concluiram que a formagdo inicial ndo prepara
completamente os professores para o exercicio da docéncia e acrescentaram ainda
que as instituicdes educativas ndo dao muita importancia as dificuldades que os
professores experimentam no inicio da profisséo.

Também Fernandes, Sousa e Ribeiro, (2004), consideram que a
generalidade das instituicbes do ensino superior atribui relevancia reduzida a
disciplina de Estatistica. Para esses autores esse ¢ um fator que “por si so justifica
que se investigue e se reflita sobre 0 modo como os professores desenvolvem o
seu conhecimento acerca do ensino e da aprendizagem desta disciplina” (p. 167).

Ponte, Galvéo, Trigo-Santos e Oliveira (2001) realcam que a falta de apoio
no inicio de profissdo pode comprometer a qualidade do ensino praticado e
comprometer o desenvolvimento profissional do professor.

Os primeiros anos da profissdo docente sdo cruciais para 0 desenvolvimento do
conhecimento e identidade do professor. Trata-se de um periodo em que o jovem
professor se encontra entregue a si proprio, tendo de construir formas de lidar com
toda uma variedade de papéis profissionais, em condi¢des variadas e, muitas vezes,
bastante adversas. O confronto diario com situagdes complexas que exigem uma
resposta imediata, faz deste periodo uma fase de novas aprendizagens e de
reequacionamento das suas conce¢des sobre a escola, a educacdo, o curriculo, a
disciplina que ensina, os alunos e o préprio trabalho em si.

A investigacao realizada em diversos paises tem demonstrado que a falta de apoio
nesse primeiro ano pode comprometer a qualidade no ensino e provocar a desilusao,
marcando de modo muito negativo o desenvolvimento profissional do jovem
professor.

No que concerne especificamente as dificuldades relacionadas com o
dominio dos contetdos a lecionar, Marcos fez referéncia a algumas limitagdes em
relacdo a determinados contetidos que segundo afirmou “nunca consegui
lecionar”. Do mesmo modo, Rafael sentiu dificuldades no inicio da carreira como
professor de Estatistica tendo referido que “no inicio houve uma certa dificuldade
na transmissao do conhecimento (...) ndo ensinava tdo bem como eu faco agora”,
mas conseguiu supera-las atraves da realizacdo de pesquisas na internet e de troca
de experiencia junto de “um professor mais experiente”.

Ponte, Galvao, Trigo-Santos e Oliveira (2001) identificaram no seu estudo
problemas relacionados com o conhecimento profissional que dizem respeito a
“insuficiéncias no conhecimento didatico e de gestdao da aula” (p. 3), que

envolvem o conhecimento da matéria a ensinar, a organizacdo das atividades dos
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alunos, o tratamento das diferencas individuais e a utilizacdo de materiais de
ensino.

Marcos e Rafael apontam igualmente como dificuldade no ensino da
Estatistica a caréncia de materiais na instituicdo, nomeadamente livros e
projetores, bem como a falta de preparacdo dos alunos e o0 pouco interesse dos
mesmos.

Ambos professores possuem outra atividade profissional e trabalham como
professores em regime de horas extraordinaria. Para Marcos este aspeto é
considerado uma dificuldade porque a outra atividade profissional “lhe rouba
tempo de preparacdo das aulas”. Contrariamente Rafael ndo vé nesse facto um
fator de dificuldade, pelo contrério, considera vantajoso pelo fato do outro posto
de trabalho lhe disponibilizar recursos que a escola ndo dispde, como a internet
por exemplo.

Ponte, Galvdo, Trigo-Santos e Oliveira (2001) também identificaram
problemas relacionados com as condicdes de trabalho, que incluem a presséo do
tempo, 0 excessivo numero de alunos por turma, a caréncia ou ma qualidade dos

materiais disponiveis, as tarefas de preparacédo do trabalho escolar.

5.2.3. Préticas de sala de aulas dos professores no ensino da
Estatistica

E possivel afirmar que no que concerne as praticas de sala de aula, os dois
professores tém uma forma de atuacdo muito semelhante. Ambos adotaram, nas
aulas observadas, uma metodologia centrada na apresentacdo tedrica dos termos e
conceitos, através de um didlogo conduzido pelo professor, seguida de um
exemplo simples de aplicagdo do conceito em estudo com vista ao
desenvolvimento de competéncias ligadas & memorizagdo, dominio dos
procedimentos e célculos.

Ponte e Serrazina (2004), apresentam uma sintese incidente nos resultados
de alguns estudos realizados sobre as praticas profissionais dos professores de
Matematica, a referir Guimardes (2003); Ponte, Galvdo, Trigo-Santo e Oliveira,
(2001); Ponte e Serrazina (1998), onde indicam que nas praticas de sala de aula
dos varios professores observados se verificou a existéncia de um estilo de ensino
expositivo, seguido de um segundo momento de resolucao de exercicios. Segundo

Fernandes (2009), esta pratica foi também observada nos professores participantes
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em estudos sobre as praticas de ensino da Estatistica realizados por Barros (2004),
Ribeiro (2005) e Nunes (2008).

No que concerne ao tipo de tarefas realizadas nas aulas, tanto Marcos
como Rafael privilegiaram tarefas do tipo exercicios com o objetivo de
desenvolver nos alunos a capacidade de aplicacdo correta das formulas e
memorizagéo de procedimentos.

Também Quinta, Oliveira e Ferreira (2011) num estudo sobre a
caracterizacdo da pratica profissional de uma professora do 10.° ano no ensino do
tema Estatistica, verificou que as capacidades que os alunos desenvolvem na
resolucdo das tarefas propostas se baseavam no calculo e procedimentos.
Igualmente, Fernandes, Carvalho e Ribeiro (2007), numa investigacdo sobre o tipo
de ensino que é implementado na sala de aula, concluiram que aspetos como
“formulagdo de questdes de investigacdo, plancamento de estudos, tomada de
decisbes sobre os dados a recolher, extracdo de conclusdes e comunicagéo de
resultados” ndo foram valorizados pelas professoras que participaram no estudo
(p. 54). Também Carvalho (2003) referiu que “o ensino da Estatistica acontece
muito em torno de classes de problemas semelhantes entre si, cujo objetivo € que
o aluno saiba reconhecer os varios modelos de problemas, reproduzir
procedimentos e utilizar eficazmente os conceitos” (p. 36).

Para Fernandes, Carvalho e Ribeiro (2007), Carvalho (2003), Batanero
(2000b) o desenvolvimento de projetos por parte dos alunos desempenha um
papel primordial no ensino da Estatistica uma vez que leva o aluno a realizar
tarefas de investigacdo permitindo a escolha de um tema de interesse que
requerem definicdo de objetivos, selecdo de instrumentos para recolha de dados,
selecdo das amostras, recolha, codificacdo, andlise e interpretacdo de dados. Esse
conjunto de tarefas permite aos alunos apreciar a dificuldade e a importancia do
trabalho estatistico e despertar o seu interesse na Estatistica enquanto instrumento
de resolucédo de problemas de vida real (Fernandes, Carvalho & Ribeiro, 2007).

Assim, “as atividades a desenvolver com os alunos deveriam privilegiar
mais a planificacdo e a realizacdo de investigacdes estatisticas e menos 0s
exercicios de aplicacao de algoritmos ou de procedimentos” (Fernandes, Carvalho
& Ribeiro, 2007 p.34).

Para Batanero et al. (1994), o conhecimento das regras de calculo por parte

dos alunos ndo implica necessariamente uma real compreensdo dos conceitos

61



subjacentes, tornando-se necessario a utilizacdo de tarefas diversificadas de
diferentes contextos no ensino.

Convém salientar que em relacdo a diversificacdo de tarefas, os dois
professores reconheceram a importancia de exploracdo das tarefas envolvendo
situacOes de vida real, embora néo tenha sido possivel no tempo disponivel para o
efeito observar a realizagdo de uma tarefa deste tipo. A exploracdo deste tipo de
tarefa proporciona uma boa oportunidade para mostrar aos alunos a utilidade da
matéria para resolver problemas reais (Batanero, Burrill e Reading, 2011) e
(Batanero, 2000b).

Além do referido, é de também de realcar que tipo de tarefas propostas
pelos professores poderd ter sido influenciada pela fonte utilizada para as
selecionar, sendo que os dois professores utilizaram apenas o manual “adotado”.
Segundo Batanero (2009) esta opcdo revela-se insuficiente. Para Fernandes,
Carvalho & Ribeiro (2007) e Ponte & Serrazina (2004), a restri¢cdo a utilizacdo do
manual ndo permite apresentar tarefas diversificadas no que concerne as
competéncias que os alunos devem desenvolver e também ndo permite abordar
problemas de vida real que podem ajudar os alunos a entender de que forma os
conhecimentos adquiridos podem ser uteis no seu quotidiano No que se refere a
forma de organizacdo dos alunos na sala de aulas, os dois professores preferiram a
realizacdo de trabalhos individuais por parte dos alunos, pois ndo reconhecem as
vantagens da realizacdo de trabalhos de grupo. Neste respeito, Martins e Ponte
(2010) consideram, que a realizacao de trabalho de grupo,

para além de contribuir para desenvolver a capacidade de comunicagdo dos alunos,
permite-lhes muitas vezes aprofundar a compreensdo dos conceitos, negociar
significados e reformular raciocinios incorretos (...) momento privilegiado para a
partilha e debate de ideias, a sistematizacdo dos conceitos e a institucionalizagéo de
conhecimentos (p. 16).

Fernandes, Carvalho e Ribeiro (2007), numa investigagdo sobre o tipo de
ensino que é implementado na sala de aula, relataram o caso da professora Ana
que considera a Estatistica um bom tema para desenvolver trabalhar de grupo na
sala de aula. Para esta professora, a organizagéo do trabalho dos alunos em grupo
€ uma estratégia que possibilita o desenvolvimento da comunicagéo, o surgimento
de diferentes perspetivas e permite aos alunos aprenderem a ouvir e a argumentar.

Quanto a forma de questionamento, ambos professores dirigem as questdes
a toda a turma, propiciando, desta forma, e segundo a opinido de Fernandes,

Carvalho e Ribeiro (2007) oportunidade para que os alunos “consigam niveis de
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significado de conceitos gradualmente mais ricos, promovendo 0 Seu SUCESSO
escolar, a sua literacia estatistica e uma atitude mais positiva em real¢do a
Estatistica” (p. 32).

Para finalizar, € adequado referir que apesar da prevaléncia do estilo
expositivo, centrado no professor, em geral os alunos manifestaram interesse nas
aulas, procuraram esclarecer suas duvidas ou ajudar outros colegas na
compreensdo dos contetidos em estudo e cooperaram na realizagdo das tarefas
tanto individualmente no caderno como coletivamente no quadro. O momento de
resolucdo dos exercicios no quadro com a participacdo da turma possibilitou o
desenvolvimento da comunicagdo e maior interagcdo entre os alunos apesar dos

professores ndo desenvolverem a realizacéo de trabalhos de grupo.

5.2. Implicagbes do estudo e recomendacgbes para futuros

estudos

A partir dos resultados obtidos com esta investigacdo podemos derivar
algumas implicacbes para o0 ensino da Estatistica face as concegdes dos
professores, a sua formacao, dificuldades que enfrentam no ensino da disciplina e
praticas que utilizam na sala de aulas.

Neste ponto € de referir, em primeiro, lugar que o estudo revelou que 0s
professores estdo cientes de que para além de conhecimento aprofundado da
disciplina a lecionar necessitam de conhecimento sobre a “pedagogia de ensino” e
sobre “o que leva os alunos a ter dificuldade de aprender”. O conhecimento do
professor sobre estas questdes ¢ fundamental para o exercicio de docéncia (Ponte,
2012).

Verifica-se contudo que, em relagdo ao conhecimento da disciplina os
professores participantes mencionam apenas o conhecimento sobre os contetdos,
ou seja, “conceitos e procedimentos fundamentais da disciplina”, sem fazer
qualquer referéncia as “formas de representagcdo desses mesmos conceitos” (Ponte
2012, p. 4).

Ao encontro da ideia de Batanero (2009), um curso de didatica da
Estatistica podera ajudar a melhorar suas atitudes e aumentar sua sensibilidade
face as dificuldades dos estudantes.
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Em segundo lugar, os professores participantes nesse estudo defendem que
para a melhoria do desenvolvimento profissional dos professores de Estatistica,
torna-se necessario realizar esforcos conjuntos (departamentos e professores) no
sentido de melhor promover a colaboracgéo, troca de experiencia e de materiais
entre os professores que lecionam a disciplina de Estatistica. Neste ambito, seria
util que os professores de Estatistica se reunissem regularmente para a preparacéo
das aulas e reflexdo durante o ano letivo, ideia esta evidenciada por Ponte e
Serrazina (2004). Estas reunides poderiam ajudar a esclarecer os objetivos do
ensino da Estatistica em cada curso e consequentemente, 0s conteidos que se deve
ensinar e o desenvolvimento de estratégias que poderdo concorrer para a
consecucdo desses objetivos. A esse respeito poderiam mesmo ser identificadas
tarefas significativas a desenvolver. Estes encontros poderiam também servir para
melhorar o conhecimento dos professores em relacédo as dificuldades dos alunos.

Segundo Ponte, Galvdo e Trigo-Santos (2001) as instituicbes de ensino
poderiam melhorar a sua atencdo em relacdo as dificuldades que os professores
experimentam no inicio da profissdo, de forma a “modificar substancialmente o
quadro de dificuldades experimentadas pelos jovens professores” (p. 4).

Respeitante especificamente ao tipo de tarefas, a aplicacdo dos
conhecimentos estatisticos adquiridos a uma situacdo real, que permitisse aos
alunos vivenciar a recolha de dados, sua organizacdo em tabelas e graficos,
identificacdo da moda, célculo da média e da mediana, e finalmente analise e
interpretacdo dos dados, poderia ajudar os alunos a entender de que forma os
conhecimentos adquiridos podem ser aplicados na vida profissional ou no seu
quotidiano.

No que diz respeito aos conhecimentos prévios dos alunos, visto que a
maioria dos alunos do ISPSTP ndo estudaram Estatistica nos niveis anteriores,
poderia ser previsto considerar a insercdo, no ano zero, de conceitos basicos de
Estatistica, para o que seria necessario definir quais sdo esses conhecimentos
basicos necessarios em fungdo dos conteudos que serdo ensinados durante o curso.

Para alargar e aprofundar o nosso conhecimento sobre o tipo de ensino que
é implementado podemos identificar algumas pistas para estudos posteriores.

Verificou-se neste estudo que os professores defendem algumas ideias, que
nem sempre conseguem colocar em prética, ou seja, por vezes a sua atuagdo nao

estd articulada com o que realmente defendem. Assim, poderia ser interessante
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conhecer mais aprofundadamente as razdes que os levam a agir de modo diferente
das concec0es e tentar agilizar um projeto de intervencdo de forma a colmatar este
aspeto.

Verificou-se que o tipo de tarefas propostas pelos professores foi
influenciado pelo manual adotado por estes professores. Parece-nos no entanto
que, para a exploragdo de tarefas significativas para os alunos implica a
planificacdo de tarefas especificas para atingir os objetivo de aprendizagem
previamente definidos. Portanto, importa também a realizacdo de estudos que
avaliem a importancia atribuida a planificacao na pratica dos professores.

Tendo em conta que investigacGes sobre o ensino da Estatistica é, até ao
momento, inexistente no nosso pais, resta certamente muito a fazer para que se
possa, ndo s6, compreender que tipo de ensino é desenvolvido na sala de aula por
professores de Estatistica de diferentes niveis de ensino, mas também prever a

inclusdo de projetos de intervencdo de forma a melhorar o ensino desta disciplina.
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a)
b)

a)
b)

f)

9)

h)

b)
c)

Anexo 1 - Guido das entrevistas

A — Percurso Académico

Qual a sua formacéo inicial de base?

Fale um pouco do seu percurso enquanto estudante? (Indagar: areas de
formacéo, grau, ano em que se formou, formacéo pedagogica, outras
formagdes até a presente data, formacdo em estatistica,...)

Durante o seu percurso académico, em que disciplina se sentia mais a
vontade? E em qual sentiu mais dificuldades?

E qual foi a sua relacdo com a disciplina de Estatistica? Em que conceitos
sentiu maiores dificuldades? Em que conceitos sentiu mais a-vontade?
Que estilo de ensino/aprendizagem apreciava mais nos seus professores?
Porqué?

B — Percurso e atividade profissional

Hé& quanto tempo trabalha como professor de Estatistica?

Que niveis de escolaridade lecionou a disciplina de estatistica? Com que
nivel gostou mais de trabalhar? E menos? Porqué

Possui outra atividade profissional para além de ser professor de
Estatistica? Qual? Essa atividade profissional influencia o seu trabalho
enquanto professor de estatistica? De que forma? E porqué?

Desde que iniciou as suas atividades de docéncia, quais sdo as mudancas
que ja fez na sua pratica letiva? Quais ainda pensa fazer no futuro?

Que dificuldades sentiu no inicio da carreira como professor de
Estatistica? Como foi aprendendo e como foi superando as dificuldades
sentidas? No presente, acha que continua a necessitar de algum tipo de
apoio? Quais sdo as suas expectativas futuras em relacéo a sua capacitacao
para o exercicio da docéncia?

Como caracteriza a sua atividade profissional? Aponte alguns aspetos
positivos e negativos. Qual a sua opinido sobre a colaboracéo entre
colegas? Que vantagens lhe atribui? E desvantagens? Que estratégias
apontaria para promover essa colaboragédo nas escolas onde leciona?
Enquanto professor de Estatistica, quais sdo as suas principais
preocupagdes?

(Indagar: cumprir o programa; manter uma boa relagdo com os
alunos; manter uma boa relagdo com os colegas; gerir a sala de aula;
desenvolvimento de competéncias dos alunos, boa classificagdo nas
avaliacOes, entre outros aspetos que possam surgir).

Que qualidades pensa que deve ter um professor de Estatistica? E que
dificuldades pensa que os professores de Estatistica do ISP enfrentam?

C - Aspetos do ensino e da aprendizagem da Estatistica

Contexto educativo

O que pensa sobre o sistema educativo santomense? E sobre a forma como
a estatistica é inserida no curriculo escolar desde o ensino basico ao
superior? E qual a importéncia que deve ter no conjunto das disciplinas
escolares?

Que apreciacdo faz sobre o ensino da estatistica em Sdo Tome?

O que acha importante que os alunos aprendam na aula de Estatistica?
Quiais as competéncias que os alunos devem desenvolver?
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d)

b)

a)
b)

O que pensa das elevadas taxas de insucesso na disciplina de Estatistica no
ISP? (ou noutras escolas onde lecionou) Como acha que a escola deve
responder a esta situacdo? Que papel deve desempenhar o professor para
promover o sucesso do ensino/aprendizagem? E sobre o papel do aluno?
Como lida na sala de aula com situagdes em que os alunos revelam uma
falta de preparacdo em Estatistica ou desempenhos muito fracos?

Quais s&o as principais qualidades que tem detetado nos seus alunos na
disciplina de Estatistica? E as principais dificuldades?

Pratica de ensino

Quais os temas de Estatistica de que gosta mais de lecionar? E menos?
Porqué

Quais sdo os aspetos ligados ao ensino e a aprendizagem da Estatistica a
que da maior relevancia (por exemplo, a tarefas a propor (resolugéo de
problemas, investigac@es, situacdes da vida real), comunicacdo, memoria,
férmulas, trabalho de grupo, utilizacdo de materiais)? Porqué?

Quando elabora o programa da disciplina, no inicio do ano letivo, quais
s8o as suas principais preocupagdes? Que mudancas tem feito anualmente
nos seus programas? (Indagar: acrescentado temas, suprimido, alterando a
sequéncia, ...)

Planificacdo do trabalho a desenvolver

Como planifica/prepara as suas aulas/atividades? Quais sdo as suas
maiores preocupacfes? Quais 0s aspetos em que pensa em primeiro lugar?
Que outros aspetos valoriza?

Que fontes consulta e utiliza para clarificar/aprofundar conceitos? E para
selecionar as estratégias de ensino? E para selecionar as tarefas que propde
aos seus alunos?

Desenvolvimento/conducéo das aulas

Que aspetos considera mais relevantes no desenvolvimento das suas aulas?
O que é para si uma boa aula de Estatistica? Como a descreveria? O que
Ihe indica que uma aula sua foi bem sucedida?

Que materiais curriculares (por exemplo, calculadoras, manuais,
computadores, fichas de trabalho) costuma utilizar com os seus alunos?
Com que finalidades?

Baseado em Pires, 2005 e Fernandes, Carvalho & Ribeiro.
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Anexo 2 - Guiéo da observacéo da aula

Identificacdo da Escola:
Sala:

Curso e Ano:

Professor:

Temas abordados:
Periodo de Observacao:

Estrutura da aula
e Sequéncia e duracédo da aula
e LigagOes com a aula anterior e com a aula seguinte

Trabalho proposto

e Objetivos das tarefas (aplicacdo de procedimentos e de formulas,
desenvolvimento de competéncias para explorar, conjeturar,
raciocinar, argumentar, ...)

e Origem das tarefas

e Metodologia de trabalho

e Duracdo das tarefas

Atuacéo do professor

e Gestdo do tempo da aula

e Como orienta a realizacdo das tarefas (incentiva as discussdes e
reflexdes)

e Formas de questionamento (dirigida a um aluno ou a toda a turma)

e Valorizacdo e aproveitamento das ideias dos alunos

e Como dirige a aula (promove a construcao do proprio conhecimento?)

Atuacéo dos alunos
¢ Nivel de interesse e participacdo nas aulas (seu envolvimento)
e Nivel de autonomia

Ambiente geral da aula

Ritmo da aula (tempo adequado para a realizacdo das tarefas?)
Relagdo entre os alunos

Relagdo do professor com os alunos

Atitude dos alunos
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Anexo 3 - Transcricdo da entrevista do Professor Marcos

Data de realizagdo: 23/3/2012

I: Qual a sua formacé&o inicial de base?

M: Sou licenciado em Matematica.

I: Fale um pouco do seu percurso enguanto estudante.

M: Fiz o ensino primério e secundario na escola da minha cidade e depois
fui para o liceu, em S&8o Tomé, onde estudei do 9.° até 0 11.°, na altura ainda nao
existia 0 12°. Depois de terminar o 11° lecionei dois anos como professor de
Biologia no ensino secundario na minha cidade e depois sai para fazer a
licenciatura em Matematica, de 2004 a 2008. Atualmente estou a fazer o mestrado

em ensino das ciéncias.
I: E em termos de formacéo pedagdgica?

M: Durante a minha licenciatura tive varias cadeiras relacionadas com a
préatica de ensino, como Pedagogia, Teoria de educacdo, Matematica escola | e
Matematica escola I1, Sociologia da educacdo. Foi um curso de matematica virado

para a educacdo.

I: Durante o seu percurso académico, em que disciplina se sentia mais a

vontade?
M: Me sentia mais a vontade com Calculo.
I: Célculo é uma cadeira que se relaciona com qué?
M. Caélculo integral. E matematica.
I: E em qual sentiu mais dificuldades?
M: Era Analise matematica. Tinha a ver com o estudo de topologia.
I: E teve no seu curso uma disciplina de Estatistica.
M: Sim, fiz duas cadeiras de Estatistica.
I: Qual foi a sua relagdo com essas disciplinas de Estatistica?
M: Em Estatistica ndo tive qualquer problema.
I: Mas certamente havia conceitos em que sentia mais a-vontade
M: Sentia mais a-vontade com estudo de estatistica descritiva. O que nds

estudamos foi essa estatistica basica.
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I: Que estilo de ensino/aprendizagem apreciava mais nos seus professores?

M: Para o aluno é sempre bom ter um professor que nao sé chega e
despeja 0 conceito e volta as costas. E sempre bom que o professor esteja
presente, e saiba ver o aluno como um individuo que estd aqui para aprender e ter
em consideracdo que o aluno também tem as suas dificuldades de assimilagdo

daquilo que o professor tem para transmitir.
I: H& quanto tempo trabalha como professor?
M: Trabalho como professor hé dois anos.
I: Dois anos a lecionar...
M: Matematica.
I: E como professor de Estatistica?
M: Também. Nos dois anos dei matematica e tambem Estatistica.
I: Em que niveis de escolaridade lecionou a disciplina de Estatistica?

M: Locionei estatistica num curso de bacharelato em Fisica e noutro curso

de licenciatura em Agronomia.
I: Em que nivel gostou mais de trabalhar.

M: Nos dois. O programa era 0 mesmo. Era a nivel de estatistica bésica.
Eles tinham praticamente 0 mesmo nivel de preparacdo. Sdo alunos que nunca

tinham estudado Estatistica.

I: Possui outra atividade profissional para além de ser professor, nesse caso

de Matematica e de Estatistica? Qual?

M: Sou funcionério publico e trabalho na area da metodologia , analise e

difusdo de dados estatisticos.

I: Essa atividade profissional influencia o seu trabalho enquanto professor

de Estatistica?
M: Sim, influencia.
I: De que forma? Podera apontar aspetos positivos e negativos.

M: Ha conceitos de estatistica que utilizamos no trabalho que eu posso
aproveitar o exemplo e levar para a sala de aulas que podera ser util para os
alunos. Do ponto de vista negativo é a dificuldade de tempo. H& sempre algum

assunto que nos rouba mais tempo.
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I: Desde que iniciou as suas atividades de docéncia, quais sdo as mudancas

que ja fez na sua pratica letiva?

M: No primeiro ano estava muito preso ao manual, j& no segundo me soltei
um pouquinho do manual. No segundo ano j& ndo utilizei apenas um manual, ja
consegui usar exemplos de outros manuais, e consegui ter um leque maior de

exemplos.
I: Quais as mudancas que ainda pensa fazer no futuro?

M: Sim, ha sempre melhorias a fazer. Se bem que em Matematica temos
que trabalhar com quadro e giz mas se pudesse também usar as novas tecnologias

na sala de aulas, falo de projetores.

I: Que dificuldade sentiu no inicio da carreira como professor de

Estatistica?

M: Senti dificuldade no sentido em que propria escola ndo tem uma base
de apoio aos professores recém-chegados, o professor sente-se muito isolado,
entdo essa foi a maior dificuldade que tive. Outra dificuldade também é a caréncia

de manuais, livros.
I: Mas foi superando essas dificuldades. Gostaria de mencionar como?

M: Consultei professores que ja lecionavam a disciplina e me

disponibilizaram materiais.
I: No presente, acha que continua a necessitar de algum tipo de apoio?

M: Sim, acho que na preparacédo das aulas seria bom ter alguém com quem

trocar ideias antes de pd-las na pratica.

I: Esté a falar de troca de experiencia entre professores

M: Sim.

I: Quais s&o as suas expectativas futuras em relagdo a sua capacitacdo para
0 exercicio da docéncia?

M: Estou a fazer o mestrado em ensino das ciéncias e é uma area virada

para a educacao.
I: Acha que com o mestrado conseguira melhorar a sua pratica de ensino?
M: Sim.

I: Pensa aplicar esses conhecimentos...
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M: Acho um pouco complicado. Tudo joga com fatores, meios, condigdes
que existem. Quando aprendi aquelas teorias de aprendizagem, trabalhos em
grupo, resolugéo de problemas, mas o tempo para preparar a aula, levando em
conta todos esses conceitos, € complicado.

I: Enquanto professor de Estatistica, quais sdo as suas principais
preocupacgdes?

M: A minha preocupagdo maior é prestar atencéo para ver se o0 aluno esta a

aprender o conceito durante a minha explicacdo e também em relacdo ao

programa. Tenho que cumprir o contetdo.
I: Que qualidades pensa que deve ter um professor de Estatistica?
M: E uma questao dificil.
I: N6s sempre fazemos uma autoavaliagio ...

M: Acho que sou um professor assiduo, pontual e preocupado com a

aprendizagem do aluno.
I: E que dificuldades pensa que os professores de Estatistica enfrentam?
M: As maiores dificuldades sdo de ordem material.
I: Quando fala de material refere-se a qué?
M: Livros.
I: Tinha falado também de projetores...
M: Sim.
I: Quer apontar outra além de materiais?

M: Essa troca de experiencia que ndo existe entre professores, e uma outra
também € que os alunos estdo muito pouco interessados. Uma vez cheguei um
pouco atrasado, apenas 10 minutos, e encontrei os alunos na varanda com
intencdo de sair. E um aluno justificou que acabaram de sair de uma aula de
exercicio e que estavam “sem cabega” para assistir as aulas porque eram
exercicios muito complicados. Mas eu fui para a turma iniciei a aula e eles

regressaram para a sala. Mas uma parte dos alunos ja se tinha ido embora.
I: E se pedisse para caracterizar a sua atividade como professor atualmente
M: Atualmente procuro levar sempre o meu melhor para os alunos.

I: Se Ihe pedisse para apontar aspetos positivos e negativos.
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M: Como positivo poderia apontar que sou um professor que trabalho

muito os exemplos para ajudar a fixar 0s conceitos.
I: E se tivesse que apontar algum aspeto negativo.

M: Acho que € 0 meu tom de voz que é muito baixo. As vezes os alunos

pedem para repetir porque eles ndo entendem.

I: Em relagéo a colaboragdo entre colegas, qual é a vantagem que a atribui
e que estratégias considera que os professores poderiam adotar para promover
essa colaboragéo

M: Um dos fatores que dificulta essa colaboracdo entre colegas é que as
vezes um professor estd a trabalhar com uma disciplina em que ele é o Unico a
trabalhar com ela. Acho que podemos partilhar os materiais com que trabalhamos.
Acho que nas reunides do departamento se poderia reservar meia hora para 0s
professores exporem as suas dificuldades e se houver um professor no coletivo
que ja sentiu essas dificuldades poderé falar sobre como as ultrapassou para haver
troca de experiéncias, mesmo ao nivel de conceitos que sdo transmitidos na sala

de aula.

C - Aspetos do ensino e da aprendizagem da Estatistica

I: O que pensa sobre o sistema educativo santomense? E sobre a forma
como a estatistica € inserida no curriculo escolar desde o ensino basico ao
superior?

M: Quando eu estudei no liceu, ndo estudei Estatistica. Atualmente acho
que a partir da 102 classe ja se estuda essa disciplina.

I: Gostaria de acrescentar mais consideracdes acerca do sistema educativo?

M: Néo.

I: E em relagdo a importancia que Estatistica deve ter no conjunto das
disciplinas escolares?

M: Acho que € bom um aluno comecar cedo a estudar Estatistica porque

ajuda-lo a fazer analises e pode definir a careira que o aluno pode seguir depois.

I: Mas qual é a sua opinido em relacdo a importancia que tem sido dada a
Estatistica em relacdo a outras disciplinas. Que apreciacdo faz disso?

M: Nunca pensei nisso.
I: Que apreciacdo faz sobre o ensino da Estatistica em Sd&o Tome?
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M: Em relagdo ao ensino da Estatistica em Sdo Tomé acho que ainda esta
na sua fase muito prematura, uma vez que Estatistica como curso ainda ndo existe
em nenhuma escola. Ha sim Estatistica como disciplina ligada a um ou outro
curso. Mas eu acredito que com o tempo ira ser criado um curso de Estatistica.
Com esse curso poderemos ver melhoradas as capacidades dos alunos em lidar
com Estatistica. Havendo um curso de Estatistica no pais podera existir um

mercado com técnicos mais preparados.

I: O que considera importante que os alunos aprendam na aula de

Estatistica? Quais as competéncias que os alunos devem desenvolver?

M: Acho que os alunos devem ter conceitos que Sd0 necessarios para a
vida prética, como o de média, mediana, variancia, desvio-padrao e ser capazes de

resolver situacdes de vida pratica ligadas a esses conceitos.

I: O que pensa das elevadas taxas de insucesso na disciplina de Estatistica
no ISP ?

M: A taxa de insucesso esta ligada, ndo a ma preparacao do professor, mas
sim ao facto de um professor trabalhar noutros sectores o que Ihe rouba tempo de

preparacdo das aulas.

I: Mas essa ndo é uma situacdo exclusiva dos professores que lecionam

Estatistica

M: Também é verdade. Um outro aspeto é os alunos ndo terem uma

preparacdo em Estatistica antes, outro facto, € o pouco interesse dos alunos.
I: Mas o0 que motiva esse pouco interesse.

M: A maioria dos alunos esta na escola para simplesmente ganhar o titulo,
ndo estdo interessados em adquirir conhecimento. Outro fator é a falta de

materiais, de livros, uma biblioteca recheada de livros.

I: Ainda em relacdo a falta de interesse dos alunos, ndo seré que essa falta
de interesse seja porque os alunos ndo sentem a importancia préatica de aprender

Estatistica?

M: Eu também na minha formacdo tive varias disciplinas que aprendia
mesmo sem saber qual seria no futuro a sua aplicacdo pratica, mas tinha que

aprender.
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I: Mas se o professor mostrasse que 0s conhecimentos que o aluno adquire

serdo Uteis na sua vida prética, serd que a sua motivacao nao melhoraria?
M. Sim, se o professor conseguir atingir esse objetivo.
I: Como podera a escola responder a esta situacdo?

M: A escola deveria motivar o professor. A escola poderia melhorar a
remuneracdo do professor, criar um clima agradavel dentro do departamento onde
o professor poderia se sentir a vontade de expor as suas dificuldades, superaria
mais facilmente as suas dificuldades, se sentiria mais motivado e iria para a sala

de aulas com um outro espirito.

I: Que papel deve/pode desempenhar o professor para promover 0 sucesso

do ensino/aprendizagem neste contexto?

M: O professor deve rever a sua metodologia de ensino, a sua forma de
ensinar. Tem que fazer uma autoavaliacdo e ser capaz de ver que os alunos néo
estdo a aprender e rever a sua forma de atuacdo na sala de aula.

I: No seu caso especifico, como costuma fazer isso?

M: Se for aula tedrica, se 0 aluno ndo estiver a compreender, procura uma
outra forma de explicar e se continua a ndo perceber tera esperar a aula de
exercicios. Pode ser que na teoria ele ndo compreende, mas na préatica ele
consegue assimilar os conceitos.

I: E qual deve/pode ser o papel do aluno?

M: Eu acho que os alunos deveriam levar a disciplina de estatistica como
uma coisa séria. Passam muito tempo a “brincar”, ndo fazem os exercicios, faltam
muito as aulas. Se levassem a sério, se preocuparia em aprender, interrogariam o
professor, mas nota-se que eles ndo entendem e ficam tranquilos sem fazer nada.
E a tal falta de interesse.

I: E se tentasse mostrar ao aluno a importancia de aprender estatistica?

M: Estamos num mundo globalizado. Eu acho que saber um pouquinho de
cada coisa ndo faz mal. Eles devem mostrar um pouco mais de interesse.

I: Como lida na sala de aula com situagdes em que os alunos revelam uma

falta de preparacdo em Estatistica ou desempenhos muito fracos?

M: Tenho que diminuir o ritmo e levar o conhecimento de uma maneira

mais pausada.
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I: O que acha que sdo as principais dificuldades dos alunos?
M: Acho que € o facto de ndo terem estudado estatistica antes
I: Que outras dificuldades mais apontaria?

M: Falta de fontes de investigacdo. O professor é que tem que

disponibilizar materiais.

I: Quais séo as principais qualidades que tem detetado nos seus alunos na

disciplina de Estatistica?
M: Alguns s&o pontuais, interessados, ha alguns que mostram interesse
I: Quais os temas de Estatistica de que gosta mais de lecionar?
M: Gosto muito de calculo de probabilidade.
I: E 0 que gosta menos?

M: N&o me lembro agora 0 nome, mas é uma matéria muito tedrica que se
da antes de entrar na inferéncia estatistica, acho que tem a ver com 0s

estimadores. Nunca consegui dar aquela matéria. E muito teorica.

I: Quais sdo os aspetos ligados ao ensino/ aprendizagem da Estatistica a

que da maior relevancia?

M: E conforme ja falei. Gosto de resolver varios exercicios para levar os

alunos a memorizar o que aprendem.
I: Mas ha outras competéncias que se podem valorizar ...
M: Néo.
I: E em relagéo ao trabalho grupo

M: N&o. Nunca trabalhei com os alunos organizados em grupo. Exigia que
tivesse uma turma mais ou menos heterogénea. Eu ndo posso formar grupos em
que praticamente ninguém sabe nada. Tem que haver em cada grupo um pivo,

alguém que saiba mais do que os outros. Geralmente e dificil.
I: Quando elabora o programa da disciplina, no inicio do ano letivo, quais
s80 as suas principais preocupagdes?
M: E o tempo, para ver se consigo atingir todos os objetivos preconizados
I: Que mudancas tem feito anualmente nos seus programas?

M: Normalmente, tenho estado a diminuir alguns contetdos e a mudar a

ordem de apresentagdo dos conteudos.
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I: Como planifica/prepara as suas aulas/atividades? Quais sdo as suas
maiores preocupacoes?

M: Me preocupo muito com os exemplos se sdo claros. Se sao faceis de
compreender e ajudar a assimilar a materia dada.

I: Que fontes consulta e utiliza para clarificar/aprofundar conceitos?

M: Tenho o manual

I: E se o manual, em algum conteddo ndo for tdo claro ou ndo for

suficiente?
M: Nesse caso tenho que recorrer a internet
I: Alguma outra fonte
M: Nao.
I: E para selecionar as estratégias de ensino?
M: N&o costumo pensar nisso.
I: E para selecionar as tarefas que propde aos seus alunos?

M: Procuro levar exercicios um boca do diversificado, algumas

relacionados com vidareal e ...

I: Que aspetos considera mais relevantes no desenvolvimento das suas

aulas?

M: Eu sou muito expositivo, fico centrado em cumprir os objetivos [cobrir

0 conteldo]
I: O que é para si uma boa aula de Estatistica?
M: E uma aula que eu consigo cumprir os objetivos.

I: Como sabe se cumpriu ou ndo o0s objetivos? Que indicadores utiliza para

classificar uma aula como bem-sucedida?

M: Através da reacdo dos alunos. Se houver muitos resmungos ou durante

a aula pratica.
I: Que materiais curriculares costuma utilizar na aula de Estatistica?

M: Eu so6 utilizo o manual.
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Anexo 4 - Transcricdo da entrevista do Professor Rafael
Data de realizacao: 24/3/2012
I: Falando do seu percurso académico qual é a sua formac&o inicial?
R: A minha primeira formac&o foi de Ciéncias Bioldgicas.
I: Fale um pouco do seu percurso engquanto estudante?

R: Fiz o décimo primeiro ano no nosso liceu nacional, depois fui para a
antiga Unido Soviética onde estudei Ciéncias Biologicas. Como em S&o Tomé
essa formacdo ndo tinha muita aplicacdo, fiz uma outra em ISEGI [Instituto
Superior de Estatistica e Gestdo de Informacdo em Lisboa, Portugal] em
Estatistica e Gestdo de Informacdo. Em pedagogia, tive alguns seminarios no
liceu, teorias pedagdgicas na 11.2 classe. E agora estou a tirar um mestrado em

Ensino das Ciéncias.

I: Durante o seu percurso académico, em que disciplina se sentia mais a

vontade?

R: As disciplinas em que eu me sentia mais a vontade era Biologia,

Matematica, Quimica..
I: E no curso que fez no ISEGI o que gostava mais?

R: E dificil dizer o que gostava mais. Eu gostava de tudo. Eu sou daquelas
pessoas que tem dificuldades de escolher. Queria fazer especialidade em base de
dados depois decidi fazer em analise de dados e ndo consegui e depois fiz em
gestdo de informacéo estatistica. Fiz uma especialidade com estagios no Banco

Comercial Portugués em estatistica descritiva de apoio a gestao.

I: Portanto enquanto aluno néo sentia dificuldades em nenhuma disciplina

especialmente. ..

R: Né&o, quer dizer, hd uma questdo que é preciso frisar. Quando fui fazer
Estatistica eu nunca tinha ouvido falar em estatistica antes. As dificuldades
estavam a esse nivel de ndo ter tido conhecido antes.

I: Como todos néds, porque naquela altura ndo se dava estatistica na escola.

R: E isso. Entdo tive algumas dificuldades em Estatistica Matematica, mas
simplesmente por estar a ouvir falar pela primeira vez, depois quando eu consegui
me adaptar, quer dizer, no ano em que fiz a cadeira fiz com dificuldade, mas no

ano em que famos aplicar esses conhecimentos em outras cadeiras era
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interessante, quer dizer, era integrado, uma coisa aplicava noutra e tal...e ja foi
muito mais fécil, portanto muitas das disciplinas de Estatistica ja tinha capacidade
tirar 14 e 15, portanto fiz o curso com a média de 15.

I: E esse curso foi feito em que ano?
R: Em 2000 com média de 15.
I: Além daquela formacdo, fez mais alguma?

R: De la para cd, em termos de formacdo académica ndo. Fiz uma
formacdo em Relagdes Publica, Comunicacdo Imagem e Marketing na escola

Superior de Comunicacao Social.

I: Mas as dificuldades mencionadas eram de niveis gerais ou havia

conceitos especificos em que sentia mais dificuldades?

R: As dificuldades eram de nivel geral por ndo conhecer estatistica antes e
depois porque cheguei tarde e perdi o primeiro semestre quase todo. Cheguei nos
ultimos dias do semestre. Era principio de Dezembro, mas consegui fazer duas
cadeiras mesmo assim. Estudava sozinho ou com colegas e consegui fazer duas
cadeiras

I: portanto em termos de conteudo...

R: eu no inicio como disse havia essa dificuldade por ser a primeira vez
que dava a matéria, mas depois jA nos meados do segundo semestre ja
conseguia...

I: E em relacdo ao estilo de ensino/aprendizagem de cada professor
apreciava mais nos seus professores?

R: O professor que eu gostei menos foi de Base de Dados porque era muito
teodrico. Ele sabe, mas dava a aula somente a falar, ndo gostava da metodologia
dele, era muito tedrico.... O que ajudou-me é que tinhamos um outro professor de
Base de Dados que fazia a parte das aulas praticas. Gostei mais do professor de
Demografia, falava sobre os assuntos da vida, quer dizer sabia como criar a

motivacdo na aula.

I: Enquanto profissional. Trabalha como professor de estatistica desde

quando?
R: Desde 2004

I: E leccionou em que niveis?
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R: Estive sempre no nivel superior, no ISP e no IUCAI

I: Quer destacar algum aspeto relacionado com o seu trabalho, numa

escola ou noutra...Em qual delas acha que trabalhou melhor...

R: Acho que eu como quase todos os professores, conforme vamos
evoluindo, com experiéncia, melhora-se o poder de decisdo... No inicio havia
algumas dificuldades que consistiam em perceber porqué que os alunos néo
gostavam de estudar estatistica.

I: Além de ser professor de estatistica possui outra atividade profissional?

R: Sim trabalho numa empresa privada no sector de marketing.

I: Acha que essa atividade profissional influencia o seu trabalho enquanto
professor de Estatistica?

R: Né&o.

I: N&o vé influéncia positiva nem negativa?

R: Acho que néo influencia diretamente. Simplesmente onde eu trabalho,
tenho facilidades de pesquisas na internet e isso ajuda bastante.

I: E em termos de atividade que exerce na empresa, exemplos praticos que

poderia levar aos seus alunos, ...

R: Sim, ja fiz trabalho de pesquisa sobre adesao ao servico mével, portanto
nesse trabalho apliquei um método de estudo estatistico e muitas vezes falo aos
alunos desse estudo, e fiz também muitas outras, pesquisa de opinido, pesquisa de
mercado em que aplicamos esses principios de estatistica descritiva, inferéncia
estatistica, os testes de hipéteses. Portanto essa pratica me ajuda a melhorar a

minha contribuicdo em termos de experiéncia

I: Desde que iniciou as suas atividades de docéncia, ja fez alguma

mudanca em relacdo a sua pratica letiva?

R: Sim, fiz muitas mudancas. Eu quando iniciei tinha uma metodologia
que era mais expositiva, portanto aquele método tradicional e passava os alunos
exercicios e tal. Com o andar do tempo comecei a ser muito mais pratico.
Comecei a perceber que quanto mais pratica melhor. Agora ja& mando os alunos
fazer trabalhos estatisticos em casa, como pesquisa de opinido...Acho que uma
das coisas erradas que nds fazemos, uma das insuficiéncias que temos é nao por 0s

alunos a “meter a mao na massa”. O aluno nao v€ muitas vezes a ldgica de dar
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estatistica, para qué aprender tudo isso. Eu hoje em dia ja ponho os alunos a fazer

trabalhos préaticos

I: E em relagdo a estatistica descritiva, nomeadamente em relacdo as
medidas de tendéncia central, também pede trabalhos a volta desse contetdo?
Quero dizer trabalhos préaticos de vida real.

R: Sim, é a parte mais facil de aplicar, podem fazer trabalhos, com dados
que recolheram, podemos mandar calcular média, calcular, mediana...O que eu
acho mais dificil é usar os conceitos de inferéncia, mas, mesmo assim, faz-se. Por
exemplo ja pedi um trabalho em que mandei calcular média pontual e mandei
calcular média por intervalo e vi como aplicam a teoria do limite
central...portanto tudo isso pode-se aplicar...portanto uma das coisas em que
agora insisto muito é o aluno fazer um trabalho pratico, mas normalmente peco

esse trabalho no segundo semestre.

I: Ha um trabalho préatico que cada aluno tem que entregar no fim de cada

ano letivo e o aluno seleciona uma disciplina, refere-se a esse?

R: Ndo. Ndo o da escola. Refiro-me a um trabalho feito especificamente

para a disciplina de Estatistica.

I: Quanto ao futuro, pensa fazer mais mudancas profundas nas suas
praticas?

R: Profundas ndo. As mudancas que penso fazer sdo de ter um site
disponivel no ISP onde os professores possam alojar a sua pagina e disponibilizar
documentos que considerem importante, porque muitas vezes nds fazemos
pesquisas na internet e depois temos que fazer copias e dar aos alunos, mas se 0
professor alojar esses documentos numa péagina, o aluno vai la e consulta porque
embora internet ndo seja muito massificada aqui em Sdo Tomé agora com 0
advento de 3G vai ser mais facil navegar e mal ou bem consegue-se sempre
navegar ja em locais publicos, portanto havera maior comunicagdo, maior fluéncia
de dados, maior possibilidade de trabalhar o aluno, maior possibilidade de
transmissdo de conhecimento e os alunos ndo ficam limitados. N6s mesmos na
nossa universidade [onde estudamos enquanto alunos], sentimos muita limitagao
em termos de captacdo que era atraves sO de quadro e giz e de alunos com

cadernos e depois com algumas fotocopias. Temos que evoluir mais nesse aspeto,
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temos que partir para um maior volume de material e isso consegue-se através das
TIC.

I: Esté a falar de diversificar as fontes de consulta para os alunos
R: Exatamente.

I: Quando comecou a lecionar pela primeira vez sentiu alguma
dificuldade?

R: Eu ndo tinha muitas dificuldades porque ja fui professor a muitos anos,
ja fui professor desde 1978.

I: Mas ndo como professor de estatistica?

R: N&o. Mas professor € sempre professor. Repara, pedagogia ndo é
contetdo. Dificuldades em contetdos ultrapassam-se com pesquisas, se ndo
estiver muito bem seguro, se ja aprendeste isso com € sO pesquisar e atualizar os
conhecimentos. Mas a pedagogia para transmiti-lo € que é a maior dificuldade dos

professores.

I: Mas ha professores que podem ter dificuldades com alguns contetdos,

por ndo ter estudado tdo profundamente algum contetudo...

R: Aqui ele tem duas hipdteses ou ndo aceita dar essa maneira ou entao ele
tem que pesquisar bem. Eu uma vez fui chamado a dar uma cadeira que nunca
tinha dado que era ... ndo me lembro o nome mas entra conhecimento do método
simplex, ... quando fui pesquisar na internet vi que também entra estatistica. A
teoria de simplex é que foi a minha dificuldade. O qué que eu fiz, fui falar com
um professor mais experiente . Eu tinha um manual que me deram, ja tinha lido o
manual, falei com aquele professor, pesquisei na internet e em pouco tempo
aprendi aquilo.

I: Entdo 0 que quer me dizer é: as dificuldades que sentia como professor
eram quase sempre ultrapassadas, em termos de conteudos ia aprofundar mais

com pesquisas, termos de pedagogia tinha j& alguma experiencia. ..

R: Sim, tinha j& alguma experiencia,...agora as dificuldades que eu senti
eram ensinar estatistica a um grupo de pessoas que nunca ouviram falar de
estatistica. Como eu também passei por isso consegui ultrapassar, eu levei algum

tempo para conseguir descer ao nivel deles. No primeiro ano ndo consegui, mas a
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partir do segundo ano ja foi melhor e cada ano que vai passando vou vendo como

é que foi no ano passado e tento adaptar de novo para este ano.
I: E atualmente?

R: Atualmente ndo tenho assim, grandes dificuldades, estou bastante a-

vontade, dou aos alunos conselho de que devem estudar.

I: Em relacdo a expetativas futuras, para além daquilo que falou sobre a
disponibilidade de uma pagina na internet para disponibilizar material aos alunos,

0 que pensa fazer em termos de melhoria de préatica de ensino?

R: Eu acho que minha expectativa passa por isso que eu lhe disse, maior
disponibilizacdo das tecnologias da escola e um melhor parque de manuais
atualizados e meios para facilitar melhor a comunicagédo entre o professor e o
aluno. E outra coisa que acho necessaria é uma sala de estudo que o aluno pudesse
frequentar com disponibilidade de um professor de apoio. Ndo uma sala para um
aluno sentar e estudar apenas, mas se ele tiver alguma dificuldade ao estudar, tera
I4 um professor disponivel para ajudar a esclarecer as suas ddvidas. Através de um

horério, haveria professores disponiveis em cada area.

I: Entdo, enquanto professor de estatistica defende a ideia de que os alunos

deveriam ser mais apoiados pela escola.

R: Também acho que deveria haver um laboratdrio de estatistica, porque
uma coisa é aprender a teoria e outra coisa é a pratica. Assim como ha laboratério
de Biologia, ... também poderia haver de Matemética e de Estatistica onde
haveria materiais especificos nessa area de conhecimento, com mapas, livros
especializados e alguém que nos pudesse ajudar a refletirmos, com repertdrio,
videos, trabalhos que se possa consultar, sdo ideias que tenho e que muitas delas
até nem sdo aplicaveis em Sdo Tomé.

I: Mas enquanto ndo dispomos dessas condi¢des, de acordo com as suas

praticas o que mais lhe preocupa e que pretende melhorar dentro da sala de aulas?

R: Por exemplo, em relagdo a indisciplina, o que tem que se fazer é a
escola ter um regulamento na base do qual cada professor estabelece a sua relacéo
com o aluno e as vezes falta-nos isso um bocado. Mas eu ndo tenho sentido muitas

dificuldades com o aluno, mas existindo algum regulamento facilita.
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I: Havia mencionado que nas duas escolas onde lecionou verificou que
havia uma certa dificuldade dos alunos de aprender estatistica, entdo, dentro da
sala de aula o que espera fazer para ajudar os alunos a superar essas dificuldades,

a desenvolver competéncias na area estatistica?

R: NOs para ajudarmos mais os alunos temos que entender qual é o
problema concreto. Cada caso é um caso. Essas teorias todas que nds aprendemos
agora no mestrado sobre ensino e havendo condi¢Ges poderd nos ajudar, mas €
preciso também entendermos onde é que estd o problema. Eu estou a fazer um
trabalho de investigacdo que se insere nessa area, diagnosticar o que leva o aluno
a ter dificuldade de aprender. E uma vez diagnostica, podemos ajudar os alunos,
mas € preciso diagnosticar primeiro. E muitas vezes do lado da escola, as
dificuldades que se apresenta mais tem a ver com o curriculo porque as vezes
define-se um periodo para uma determinada disciplina que ndo chega de facto, os
alunos reclamam, o tempo ndo chega, porque para além de ter que se cumprir o
curriculo, também ha que coordenar entre a transmissdo do conhecimento e a
disponibilidade de tempo para tal. Estatistica € uma cadeira com alguma
dificuldade de aprendizagem porque exige um grande poder de abstracdo e de
ligacdo a pratica e depois também ha problema de falta de conhecimentos
anteriores. Comecou-se agora a inserir no basico e no secundario contetudos de
estatistica, por isso vai levar algum tempo. Nesse momento é preciso ter em conta
esses aspetos. Por isso acho que tem que haver muita pratica e o tempo é muito
curto e ndo sendo possivel haver essa pratica dentro da sala de aulas é por isso que

acho que essa sala de estudos comum professor de apoio era muito importante.

I: Podemos gerir o programa de outra maneira, se sentimos que os alunos

ndo vao aprender?

R: Claro, mas como é que um aluno faz uma licenciatura sem dar aquele
minimo que ele tem que saber. Acho que ndo se deve cortar no programa
simplesmente porque ndo se tem tempo para os dar. Acho que se devia
reprogramar as horas disponiveis para cada cadeira e repensa-la com alguma
I6gica. Por exemplo, da-se estatistica descritiva no curso de Turismo, em 4 horas

semanais durante um semestre. 1sso é inconcebivel.

I: Portanto acha que esse seria o papel da escola?
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R: Esse € o0 papel que a escola tem. Mesmo em termos de meios que a
escola disponibiliza, até mesmo as cadeiras em que 0s alunos se sentam, o giz que
se disponibiliza, o horario que se disponibiliza para cada cadeira, por exemplo
uma cadeira de calculo como é estatistica eu acho que ndo deveria ser no ultimo
tempo. Eu acho que ha turmas que ha sempre disciplina de Estatistica no ultimo

tempo, para mim é também um ponto negativo do lado da escola.

Quais sdo as suas expectativas futuras em relacdo a sua capacitacao para o

exercicio da docéncia?

I: E se eu lhe perguntar que qualidades pensa que deve ter um professor de

Estatistica?

R: Um professor de estatistica deve ser formado em Estatistica, muitas
vezes aproveitamos pessoas que ndo sdo formadas em estatistica. Se houver uma
pessoa formada em estatistica acho que a escola deve dar prioridade a esse
quadro. Outra lacuna que acho que existe no ensino é: uma pessoa fez uma
licenciatura ou mestrado e nunca estudou pedagogia, ddo-lhe uma cadeira para
lecionar dentro da sua area de profissdo, eu acho que deveria haver seminarios de
pedagogia para qualquer técnico formado que se pretenda que lecione. Eu reparo
que o Ministério da Educacdo tem essa preocupacdo quanto aos niveis de
escolaridade inferiores. Quando dava aulas nesses niveis tinhamos todos 0s anos
seminarios de pedagogia, com cubanos, portugueses, mas ao nivel superior ja ndo

acontece.

I: E que dificuldades pensa que os professores de Estatistica do ISP

enfrentam?

R: O que os professores tém sempre reclamado é da incompeténcia dos

alunos, se é que se pode utilizar esse termo. Os alunos ndo se empenham.
I: Portanto ha falta de motivagao...

R: Falta de motivacdo dos proprios alunos, que eles proprios ndo se
empenham. E ha um defeito dos nossos alunos que é esperar que o professor faca
tudo. Ndo é uma dificuldade s6 dos professores de estatistica mas mais dos
professores de estatistica por ser uma disciplina muito dificil. E em vez de os

alunos irem procurar, se esforgar, ndo, eles esperam que o professor faca tudo.
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Outra dificuldade é a maior disponibilidade bibliografica para que o professor

possa aprender mais e incentivar o aluno.
I: Como caracteriza a sua atividade profissional?
R: Em que aspeto?
I: Aspetos gerais, pode por exemplo apontar alguns aspetos positivos e

negativos.
R: De mim mesmo como professor?

I: Sim pode olhar para todo esse percurso que fez desde 2004 apontar
aspetos que gosta mais ou que gostaria de melhorar.

R: E tudo aquilo que nds aqui falamos. De positivo é a satisfacdo de poder
formar alunos e tive muitos alunos que ficaram bem formados, tiveram boas
notas, portanto o professor sente-se compensado pelo seu esforco. Em relacéo a
aspetos negativos, da minha parte ndo consigo encontrar, ... mas eu acho que no
inicio houve uma certa dificuldade na transmissdo do conhecimento, isso pode-se
dizer, mas isso serviu como experiéncia, todo o professor passa por uma
experiéncia. No inicio ndo ensinava tdo bem como eu faco agora. Alias uma
experiencia de um ano serve sempre para melhorar alguma coisa para 0 ano

seguinte.

I: E em relacdo a colaboracdo entre colegas acha que existe alguma

vantagem?

R: Eu acho que sim. Pelo menos da minha parte nunca recusei omiti
colaboracdo a nenhum colega e também ndo senti que os colegas me criaram
alguma dificuldade. Ja pedi colaboracgéo e eles quando pedi sempre me ajudaram a

perceber aquele conceito...
I: E em termos de desvantagem.

R: N&o. Para mim toda a sugestdo é bem-vinda porque eu acho que deve
haver esse intercambio entre professores e alias € bom frisar que a falta de
colaboragcdo é que € negativa porque muitas vezes esta-se a lecionar uma
disciplina, j& vi, j& me aconteceu ver um professor a dar um conceito errado.
Entendeu mal uma questao, ... e quando um aluno veio dizer-me que o professor

disse ... eu tive a coragem de lhe dizer que ndo estava correto.
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I: Que estratégias apontaria para promover essa colaboracdo na escola

onde leciona?

R: Acho que na reunido do coletivo podiamos combinar que um professor
quando tem dificuldades pode colocar, mas também pode haver esse receio ....
Quando o professor tem dificuldade tem de partir dele. H& uma coisa positiva é
que na reunido de coordenacdo nos podemos expor as nossas dificuldades. Mas o
professor também pode colocar as suas dificuldades bilateralmente com alguém
com quem esteja mais a vontade. Eu acho que n6s podiamos até despir-nos de
complexos, deixar que alguém assista a nossa aula e assistir a aula de outro
professor. E na reunido de coordenacdo fazer aulas demonstrativas de como
explicar um determinado conceito para algum professor que manifestar
dificuldades.

C - Aspetos do ensino e da aprendizagem da Estatistica
Contexto educativo

I: gostaria que falasse brevemente sobre o que pensa sobre o sistema
educativo santomense e sobre a forma como a estatistica é inserida no curriculo

escolar desde o ensino basico ao superior?

R: Estava errado antes quando ndo havia mas agora ja esta [conteldo de
Estatistica no ensino basico e secundario], portanto ndo ha muita coisa a dizer, o
Governo ja entendeu que tem que comecar a dar estatistica desde o ensino

primario, portanto nesse aspeto ja estamos ao nivel mundial.

I: E em relacdo a importancia que deve ter no conjunto das disciplinas

escolares?

R: H& ainda alguma coisa a fazer nesse aspeto, e a capacidade de levar o

aluno a sentir que a estatistica € Gtil no seu dia-a-dia.
I: E a quem cabe a responsabilidade de fazer isso?

R: O professor deve ter essa capacidade, mas o sistema como tal deve
sugerir méetodos para que o professor se oriente de como fazé-lo. Porque eu nas
minhas atividades tenho tentado fazé-lo, mas nem todos os professores tém a

mesma criatividade nem expectativa. Havendo uma orientacdo geral seria melhor.

I: Poderia ser um papel do departamento?
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R: Se houvesse uma orientacdo geral, cabia ao departamento p6-la em
préatica.
I: Que apreciacdo faz sobre o ensino da estatistica em S&o Tomé?

R: O ensino deveria orientar 0 aluno para mais pratica. O aluno poderia

deixar de ver estatistica como um assunto circunscrito a escola.

I: O que considera importante que os alunos aprendam na aula de

Estatistica? Quais as competéncias que os alunos devem desenvolver?

R: O aluno deveria aprender os contetdos em geral e depois deveria ser
dado ao aluno a oportunidade de escolher uma area onde iria desenvolver sua
competéncia pratica. O aluno aprendeu a teoria mas depois deve familiarizar-se
com trabalhos praticos que o leve a entender a importancia social da estatistica,
visto que ele ndo esta a ser licenciado em estatistica mas sim aprender a pratica-la

socialmente.

I: Entdo, enquanto professores de estatistica ainda temos muito a fazer para

desenvolver essas competéncias nos alunos?

R: Da minha parte estou fazendo, estou a por os alunos a realizar um
trabalho préatico onde ele sai para o terreno, identifica um tema, traca objectivo,

define dados que tem que colher, 1€ dados e depois tira conclusdes.

I: O que pensa das elevadas taxas de insucesso na disciplina de Estatistica,
além dos aspetos que ja mencionou, a falta de motivacdo dos alunos e dos

escassos meios que a escola disponibiliza?

R: Acrescentaria a falta de empenho do aluno e um quarto aspeto seria o
sistema levar o aluno a perceber a aplicacdo pratica dos contetdos que ele aprende
na escola, porque a estatistica.

I: falou do papel do sistema e qual seria o papel da escola?

R: A escola deve, desde departamento de estatistica introduzir isso. Talvez
comegar de baixo para cima a partir da iniciativa de um professor, assim como eu
fiz, e ser adotado pelo departamento e quem sabe, pelo préprio sistema. O
importante € o aluno perceber a aplicacdo social da estatistica.

I: H& mais medidas que a escola poderia tomar?

R: Tudo o que j& falamos aqui, apetrechar mais a escola de meios, criar um

laboratdrio de estatistica, uma sala de estudos com professores para diversas areas.
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A escola até ja teve essa ideia s6 que ndo puseram na pratica, nao sei se por falta

de meios financeiros.
I: E em relacéo ao papel do aluno?

R: O aluno também é investir mais em estudo fora da aula. O aluno limita-

se muito a aula. Para estudar, praticar, ter maior assiduidade a aula.

I: Como lida na sala de aula com situagdes em que os alunos revelam uma

falta de preparacdo em Estatistica ou desempenhos muito fracos?

R: A estratégia é primeiro tentar ir mais devagar o que é um bocado dificil
para poder garantir que se da o minimo que ele também deve saber, explicar ao
aluno em cada momento o que ele deve saber numa determinada matéria e ser

mais pratico, alias foi isso é que levou-me a pensar num trabalho pratico.

I: Quais sédo as principais qualidades que tem detetado nos seus alunos na
disciplina de Estatistica?

R: Ha alunos que sdo aplicados, estudam, investigam, demonstram
interesse, procuram saber, ligam para o professor [quando encontram dificuldade

de perceber um conteudo]. Outros ndo tém essas qualidades.
I: E as principais dificuldades?

R: H& alunos desleixados, ndo se preocupam em fotocopiar 0s

apontamentos, ndo tém uma maquina de calcular
Pratica de ensino
I: Quais os temas de Estatistica de que gosta mais de lecionar?

R: Eu sou daquelas pessoas que tem dificuldades de escolher. Gosto de

lecionar estatistica em qualquer area.

I: Mas as vezes ha casos em que gostamos menos de lecionar algum

conteudo, por qualquer razao...

R: Bom o que eu acho que ndo gostei muito de lecionar sdo séries

temporais, € a parte mais complicada que eu achei em Estatistica...

I: Mas em relacdo aos conteldos relacionados com as medidas de

tendéncia central?

R: Gosto de tudo. Estatistica descritiva € a parte de estatistica que eu mais

gosto
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I: Quais sdo os aspetos ligados ao ensino/ aprendizagem da Estatistica a
que da maior relevancia (por exemplo, as tarefas a propor (resolucdo de
problemas, investigacdes, situacbes da vida real), comunicacdo, memoria,

formulas, trabalho de grupo, utilizacdo de materiais)? Porqué?

R: Eu valorizo mais a resolucdo de exercicios praticos. Eu por exemplo
tenho trés horas, gasto uma hora com teorias e 2 horas a resolver exercicios. Ja
reparei que quando se esta a resolver os exercicios os alunos dizem “agora que eu

percebi”.

I: Esses exercicios em geral sdo para desenvolver que tipo de

competéncias ...

R: Ha varios tipos de exercicios. Ha exercicios que ajudam os alunos a
perceber a aula, que sdo os chamados exercicios de consolidacdo e ha exercicios
que tratam exemplos da vida pratica.

I: Qual costuma ser a fonte de consulta desses exercicios?
R: Sdo 0s manuais, ou invento, tiro-os da internet.
I: E Quanto a trabalhos de investigacédo

R: Na aula ja pus os alunos a investigar sozinhos uma matéria que eu

considerei facil para eles.
I: E em relacdo a trabalhos em grupo

R: As vezes eu mando resolver exercicios em grupo, para treino ou para

avaliagdo, mas esse eles fazem fora da aula

I: Algo mais que queira acrescentar sobre esse assunto.

R: Né&o.

I: Quando elabora o programa da disciplina, no inicio do ano letivo, quais
s8o as suas principais preocupagdes?

R: Em termos de qué?

I: J& me falou por exemplo que ha determinada quantidade de contetdos
que devem ser dados. Certamente tem outras preocupacdes, além de garantir a

quantidade necessaria de conteudo. ..
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R: Saber a sua aplicacéo pratica e também o seu doseamento em termos de
horas letivas. Quando se entrega o programa ja se sabe quantas horas se tem. E
esse programa foi elaborado desde 2005.

I: Mas ndo tem em conta que dispGe apenas de 90 minutos semanais, por

exemplo.

R: Néo. Para mim o programa ndo tem a ver com hora disponivel que se
tem. O mesmo programa pode ser aplicado para 4 horas letivas semanais ou para
10 horas, depende da profundidade com que se d& essa matéria. Se estou a
preparar uma aula para alunos em que tenho apenas 2 horas semanais, tenho que
saber 0 minimo que vou dizer e para um aluno que tem 10 horas, 0 que vou dizer,
obviamente direi muito mais coisas para os que tém mais tempo.

O programa esté antes de mais ligado ao curriculo que a escola quer dar ao
curso, nesse curso o aluno tem que desenvolver competéncias em tais e tais
conteddos. O que o professor tem que fazer é pegar nessa orientacdo geral e
esmiucar o que deve dar ao aluno. Acho que a melhor filosofia é essa.

I: Mas existe essa orientacdo geral?

R: N&o. O professor elabora o proprio programa que é discutido e
aprovado no departamento.

I: Agora ja percebera melhor a minha questdo: ao elaborar o programa qual
¢ a sua maior preocupacao

R: O programa que eu utilizo é sempre o0 mesmo a profundidade com que
dou é que varia. Bom, para responder a essa pergunta digo: eu penso no nivel e no
tipo de recursos disponiveis, o tipo de curso e nivel dos alunos. Os alunos por
exemplo de Relagdes publicas ndo tém a mesma competéncia matematica em
relacdo aos alunos que estdo a estudar economia.

I: Quando elabora os programas para entregar ao departamento no inicio

de cada ano letivo, entrega sempre 0 mesmo ou faz alteraces?
R: Normalmente fago alteragdes, algumas melhorias...
I: Em que consiste essa melhoria?

R: Ja inverti a ordem. Quando comecei a dar estatistica dava primeiro

estatistica descritiva, mas depois verifiquei que seria melhor dar as teorias de
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probabilidade primeiro. Nesse ano letivo por exemplo, acrescentei uma matéria

gue ndo se dava que era a teoria da amostragem.

Planificacéo do trabalho a desenvolver

I: Como planifica/prepara as suas aulas/atividades? Quais sdo as suas
maiores preocupacdes?

R: Primeiro ver qual € criar motivacao suficiente para o aluno entrar na
matéria, segundo penso no nivel do aluno a quem vou dar essa matéria.

I: N&o percebi bem quando falou de criar motivacao suficiente. O que faz

de concreto?

R: Posso contar uma historia para introduzir essa aula, isso é motivacdo. E
depois me preocupo com o conteldo que vou apresentar, e penso também na
escolha do exercicio que também depende do publico-alvo.

I: Quais os aspetos em que pensa em primeiro lugar ou o que valoriza
mais?

R: Né&o entendi.

I: De tudo que mencionou, se eu lhe pedisse para colocar por ordem de
importancia

R: Em primeiro lugar como dar essa aula segundo as dificuldades desses
alunos. Dantes eu ndo fazia isso. Preparava a aula me preocupando mais com 0s
conceitos cientificos e a forma como aplica-los da melhor maneira. Agora ja
penso nas dificuldades que eles tém e tento adaptar o contetdo as dificuldades

deles.
I: Que fontes consulta e utiliza para clarificar/aprofundar conceitos?

R: Utilizo as fontes disponiveis na escola, manuais que dou aos alunos e
depois 0s meus manuais que ndo dou aos alunos e depois materiais que encontro

na internet.
I: E para selecionar as estratégias de ensino?
R: Quais estratégias?
I: Falou por exemplo de criar motivagdo no inicio da aula. Isso é uma

estratégia...
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R: N&o essas coisas eu aprendi quando tive o seminério de pedagogia onde
aprendi as técnicas de ensino, eu vou pensar se vou usar método mais

expositivo...

I: E em termos de pesquisas que faz atualmente...

R: Nao, ja tenho isso tudo na cabega...

I: E para selecionar tarefas que vai propor aos alunos?

R: Nos manuais. As vezes, dou exercicios que ndo estdo nos manuais, mas
a maioria sdo dos manuais.

Desenvolvimento/conducéo das aulas

I: Que aspetos considera mais relevantes no desenvolvimento das suas
aulas?

R: Em que aspeto?

I: Disse-me a certa altura que expdes a matéria e depois utiliza a maior

parte do tempo da aula para o aluno resolver exercicios para consolidar a matéria

que deu...

R: Sim é mesmo isso, primeiro exponho a teoria para eles ficarem a
conhecer 0 existe sobre esse conteudo e depois dou exercicio pratico para
consolidar a matéria. Em alguns conteldos que eu sei que poderdo ir buscar
sozinhos uso o0 método de aprendizagem por descoberta, mas em estatistica
poucos contetdos se pode aplicar isso, mas em alguns contetdos aplico. Por
exemplo h& coisas que eles podem ir procurar, ler e tal. Mas mesmo no meio de
determinadas matérias, posso pedir ao aluno para por exemplo ir pesquisar o que é
IPC.

I: O que é para si uma boa aula de Estatistica? Como a descreveria?

R: Para mim uma boa aula de estatistica ¢ aquela em que o professor
consiga atingir os objetivos que ele definiu para essa aula. Por exemplo, se nesses
objetivos priorizava-se a capacitacdo dos conceitos pelos alunos, a aprendizagem
dos alunos, se ele atingiu esse objetivo, entdo foi uma boa aula de estatistica.

I: Mas o que Ihe indicaria que houve essa aprendizagem?

R: N&o ha nada melhor do que a avaliacdo dos alunos, em que os alunos

consigam mostram que aprenderam mais de 50% da matéria.
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I: Esta a falar da avaliagdo que tem como objetivo a classificacdo dos

alunos através de uma pontuacao.

R: Ndo. Normalmente dou uma aula, na aula seguinte dou exercicios e fico
a saber se 0 aluno percebeu ou n&o. Portanto vejo isso no conhecimento da

maioria dos alunos.

I: Que materiais curriculares (por exemplo, calculadoras, manuais,
computadores, fichas de trabalho) costuma utilizar na aula de Estatistica? Com

que finalidades?

R: Normalmente utilizamos quadro, giz, manuais. N&o uso projetor por
falta de meios. Estar a levar o projetor de um lado para o outro... cada turma

deveria ter um projetor.
I: Em relacdo a materiais manipulaveis?

R: N&o vejo nenhuma aplicacdo, ndo vejo que exemplos de manipuléaveis

se poderiam utilizar nas aulas de estatistica.

I: Agradeco a sua disponibilidade e esteja a vontade para acrescentar

qualquer outra informacéo que considerar pertinente.
R: N&o gostaria de acrescentar mais nada.

I: Entdo obrigada pela sua disponibilidade.
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Anexo 5 - Relatorio de observacao das aulas do professor Marcos

Temas abordados: Medidas de Tendéncia Central

Periodo de Observacdo: 9 a 16/11/2011

Aulan®l

Data: 09/11/2011

Hora de inicio: 18h01

Hora de término: 19nh18

18h01 A aula comecou com a apresentacdo pelo professor do sumario:
“Medidas de tendéncia central ou medidas de posi¢dao”. O professor explica de
seguida que dentro das medidas de tendéncia central serd estudada a média,
mediana, moda e as separatrizes. Dentro das separatrizes serdo considerados 0s
quartis, decis, e percentis. Explica também que dentre todas essas medidas, a mais

utilizada é a média. Mais facil de calcular e mais importante e da-nos uma visdo

rapida do nosso contexto.

Média para dados desagregados, fala enquanto escreve no quadro as

férmulas:

Ny
i=1 X!

Média amostral: x = indicando a seguir que i varia de 1 até n e que

n é o tamanho da amostra.

Média populacional: u = % indicando a seguir que i variade 1 até N e
que N é o tamanho da populacao.

Indica igualmente que:

Xi — corresponde aos valores individuais observados

N — Tamanho da populacéo

n — Tamanho da amostra

18h10 O Professor escreve o exercicio no quadro. “Exemplo: Determine a
média (esclarece que quando diz media se refere a média aritmética ou média
simples) dos valores: 3, 7 8 10 11”. Acrescenta a seguir que “devemos supor que

esses valores observados se referem ao ano de servigos das pessoas num sector”.
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M pergunta: “Para calcular essa média de ano de trabalho é simples ndo
€?” Apds a resposta de um aluno de que devemos somar todos os valores M
acrescenta: “E somar todos esses valores que estdo aqui, dividindo por quanto?
Quantos valores estdo aqui?” A: “cinco” e vai escrevendo a0 mesmo tempo no
quadro a seguinte expressao:

_ 3+7+8+10+11_

=7,8
5

M: “Acabamos de ver agora que ¢ a média para dados desagregados.
Vamos ver agora a média para dados agregados”. M comega e explicar que para
dados agregados a formula ¢ semelhante “a média para dados desagregados vai

ser 0 somatério ...” e a0 mesmo tempo que vai escrevendo no quadro a formula:

n
i=1 X

iFi : , .
X =—=— acrescentando no final que se trata de formula para média amostral.

Explica que “Fi ¢ a frequéncia simples ou absoluta” e que “n ¢ o tamanho da
mostra”. Prossegue: “A média da populacdo também serd...” e escreve a formula

N P
no quadro pu = %XLFL “essa ¢ a formula para a média da populagdo”.
18h16

M anuncia: “Agora vamos ver um exemplo para dados agregados”.

Escreve no quadro uma tabela referente a “distribui¢do de renda das familias™.

“Nessa coluna temos a renda familiar ... renda familiar estd dada em
milhdes...”.
Renda Namero de
Familiar Familia
2,4 5
4,6 10
6,8 14
8,10 8
10,12 3

Esclarece algumas duvidas apresentadas sobre as formulas dizendo: “Essa
¢ média amostral e essa ¢ média populacional”. Outros alunos continuam a

apresentar davidas sobre a identificagdo das formulas.
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Depois de apresentar a tabela passa a explicar: “- Queremos calcular a
média da renda familiar. Temos os dados agregados. Entdo a férmula ¢ essa...”
escreve ¢ fala a0 mesmo tempo. “Entdo nessa tabela vou acrescentar uma outra
parte... e entdo quem ¢ Xi? Aproveitando a resposta dos alunos acrescenta:
“Entdo vou pegar o limite inferior e o limite superior somar e tomar a média, nao
€?... Também vou precisar desse produto XiFi”... Vou calcular tudo na tabela
para facilitar ... Entdo calculamos ...nove vezes oito igual a setenta e dois” e vai
escrevendo os resultados das multiplicacdes de Xi por Fi com a ajuda dos alunos

... “Entdo a soma dessa coluna vai dar 268”.

Renda Familiar NUmero de Xi XiFi
Familia
2,4 5 3 15
4,6 10 ) 50
6,8 14 7 98
8,10 8 9 72
10,12 3 11 33
S 40 268

Voltando a ateng@o dos alunos para a férmula, pergunta: “- Temos essa
expressao geral ... isso € o qué? ... somatorio de Xi vezes Fi que ¢ igual a 168”
(volta a tabela para ajudar os alunos a visualizar o valor ... e regressa a formula
“... a dividir pelo somatorio Fi”. ...(regressa a tabela para identificar o somatorio
de Fi e refere: “Entdo somamos todos esses valores aqui de Fi, d4 quanto?... apds

a resposta dos alunos conclui: “- Entdo a média sera esse valor (268) a dividir por

. L . T XiFi _ 268
esse (40) vai nos dar seis virgula sete” x = % = = 6,7 e faz uma pausa

para que oS alunos passam copiar para os cadernos.

18h25 M: “Vamos supor que estou a fazer uma pesquisa no bairro ...
quero saber a média das preferéncias das familias quanto aos canais 1,2 ou 3 ...
[nesse momento ocorre uma curta falha elétrica], ... uma aluna sugere alteragdo

13

ao texto proposto pelo professor “... média das preferéncias das familias em
relacdo aos canais de TV” o professor aceita a sugestdo e escreve no quadro uma

tabela:
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Canais‘ C1 ‘ C2 ‘ C3

Ne°. familias 1

2 ‘ 3

Quero calcular a média das preferéncias... entdo como € que eu calcularia
essa média? Um aluno responde somatério de Xi ... outra aluna pergunta:
“Utilizamos a média da populacdo?” Professor esclarece: “Temos no quadro uma
amostra, amostra € uma parte da populacdo, ndo é? Entdo como é que
calculariamos essa média? Outro aluno: “Esses dados ndo sdo agregados...”,
ainda outro aluno: “Somatorio de Xi sobre o nimero da amostra...” Professor:
“Vamos prestar aten¢do, estamos a calcular o qué? Preferéncias ndo €, e
preferéncia ¢ o qué? Sao dados qué?” Alunos: “Qualitativos. Olhem para o
exemplo anterior que tipo de dados temos...” Alunos: “Sao dados quantitativos”.
Professor: “Entao, para dados qualitativos, ndo se calcula a média, esta bem? Nao

se calcula a média para dados qualitativos”.

18h32 M: “Voltando entdo aos dados quantitativos em que podemos
calcular a média ...uma das desvantagens do célculo da média ¢ que por exemplo
quando calculamos a média para dados muito dispersos, isso vai condicionar o
resultado ...[e apresenta dois exemplos comparativos] Amostra 1: 1,2,3, quando
calculo a média desses valores ela vai dar 2; agora supondo que tenho uma outra
amostra, essa aqui: 1,2,7 entdo quando vou calcular a média, ela vai tender a esse

valor aqui:7 e vai dar 3,3”.

M prossegue dizendo que existem outras médias como, por exemplo, a

média geométrica que se calcula utilizando a seguinte férmula e escreve a formula

no quadro: " X{l X{z - X,];n e acrescenta dizendo que “se f!=f?= ... =f"=1 entdo

a média geométrica seraiguala ™ X; X, ... X,, .

18h38 M informa da existéncia de outra forma para calcular a média
geométrica: “Uma outra formula para calcularmos a média geométrica utiliza
logaritmo” e prossegue “Vamos ver um exemplo mas utilizaremos a férmula onde

se usa o logaritmo. Temos essa distribuicéo:

Xi’ 1’ 2’ 3’ 5

Fi ‘ 8 ‘ 6 ‘ 5 ‘ 3
M: “Entdo a férmula para calcular a média dessa distribui¢ao utilizando
logaritmo, vai ser:
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filogX1+ falogX,+ ..+ fplogXy
n

. Entdo com base nessa férmula a

log Mg =
média geométrica vai ser” [0 professor comeca a escrever no quadro com o apoio

dos alunos] “oito vezes log de 1 mais seis vezes logaritmo de dois ... que resulta

8log1+ 6log2+ 5log3+ 3log5s
22

na seguinte expressao: log Mg [continua o calculo no

quadro com a contribui¢do dos alunos] ...oito vezes log de 1 € zero, nao €¢? Mais
seis vezes logaritmo de dois que ¢ 0,3 mais ... € continua com a colaboragdo dos

alunos que participam no célculo até a obtencao do resultado final igual a 0,28, de

~ 8x0+6 030 +5 0,48 +3(0,70
acordo com a expressao: log Mg = — —~ ©79 — ¢,28.

Mas eu ndo quero logaritmo de média geométrica, 0 que eu quero calcular
é a média geométrica, entdo tenho que me desembaracar do logaritmo. Tenho que
utilizar agora uma das propriedades do logaritmo. Se eu tiver antilogaritmo de
base c, entdo terei ¢ elevado ao a: antilog.a = c* Qual é a nossa base?” Aluno: é
dez. Entdo Mg = antilog 0,28 = 10%28 = 1,9.

18h50 — M anuncia que vao tratar a Média harmonica e continua dizendo

n

que para calcular a média harmoénica a formula é My, = W ENERVL Se f1=
x1 x2 x3 7 xn
f2 = f3 == fnteremos a formula mais facil: My = ——1—— = —
ataetat tm =

18h45 — M inicia a matéria sobre Mediana para varidveis discretas e
escreve no quadro o titulo “Mediana para varidveis discretas” e passa a dizer e
escrever as formulas no quadro ao passo que explica : “Para calcularmos mediana

para variaveis discretas temos que ver o tamanho da amostra n e ver se n é par ou
. . . . - -~ ntl ~
impar. Se n for impar a mediana vai estar localizada na posigéo — - entdo o
numero que estiver nessa posicao, nessa ordem ¢ a mediana” e continua “Se n for
impar a mediana vai estar localizada na média aritmética desses valores: g e §+
1 e continua a explicar”.

18h48 — A pedido dos alunos o professor dita passo a passo aquilo que

acabou de explicar para que possam anotar. Assim M dita: “Se n for impar a

. , . +1 . . .
mediana sera central ou seja de ordem ”T Caso n seja par a mediana sera a
média entre 0s elementos centrais de ordem g e g +1”.

19h01 - M anuncia: “Vamos ver um exemplo para n par e n impar” e

escreve no quadro a seguinte tabela:
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Xi Fi Fac

1 1 1
2 3 4
3 5 9
4 2 11
5y 11

M passa a explicar: “Tenho essa tabela de distribuicdo e quero determinar
a mediana da distribuicdo” e escreve no quadro: “Determine a Medina da
distribui¢do” e continua “E simples” e pergunta: “Quanto vale o n? Os alunos

respondem 11. M entdo acrescenta “n ¢ impar” e escreve no quadro “A mediana

11+1
2

, +1 . ~
estara na ordem (TLT)0 e escreve no quadro = 62 e continua “Isto ndo quer

dizer que mediana é 6. Significa que a mediana esta na sexta posicdo. Se olharmos
para a frequéncia acumulada, verificamos que 6 esta dentro do 9, entdo a mediana
€3”.

Como os alunos mostraram dificuldade em compreender, comecou a
decompor os dados, escrevendo no quadro o seguinte: 1, 2, 2,2, 3,3,3,3,3,4,4
onde assinalou o elemento da amostra colocado na 6.2 posi¢do, concluindo assim

que a mediana é 3.

19h15 — M escreve Mediana para variaveis continuas e explica: “ Para
calcularmos mediana para variaveis continuas ndo precisamos saber se n é par ou
se ¢ impar. Precisamos simplesmente seguir os seguintes passos’ € escreve os

passos no quadro e escrevendo igualmente o significado dos simbolos na formula:
Passo 1: calcular n;
Passo 2: identificar a classe da mediana;

G-

. , o
Passo 3: Aplicacdo da formula My = gt W*h e prossegue
escrevendo a legenda no outro lado do quadro:

Img - limite inferior da classe da mediana;

n — tamanho da amostra;
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Fi - soma das frequéncias anteriores a classe da mediana;
Fmd - frequéncia da classe da mediana
h —amplitude da classe da mediana (limite superior menos limite inferior)

M. anuncia: “Vamos ver um exemplo” e escreve no quadro: “Dada uma

distribuicdo amostral, calcular a mediana”:

Classe Fi Fac
35 45 5 5
45 55 12 17
55 65 18 35
65 75 14 49
75 85 6 95
85 95 3 58

Y 58

E continua, “Dada essa distribuicdo de frequéncia, para calcularmos a
média, primeiro dividimos o tamanho da amostra por dois e depois encontramos

...” vai explicando os passos dados anteriormente. Passando a pratica: “Primeiro

n 58 . @
passo, fazemos” e escreve no quadro: S=5 = 29 . Continua: “E agora o segundo

passo, com esse valor dessa ordem, vamos identificar a mediana através da
frequéncia acumulada” e dirigindo a aten¢do dos alunos para a tabela, ajuda-0s a
identificar o elemento da amostra posicionado na ordem 29 e acrescenta: “Ja
identificamos a classe da mediana, conhecemos o limite inferior e superior, entdo
ja podemos aplicar a formula” e passa a escrever no quadro a formula: My = lyg+
@;M_dfi)*h: 55+ 227410 = 61,7.

Aulan® 2

Data: 11/11/2011

Hora de inicio: 18h20

Hora de término: 20h20

18h20 — M comega por escrever no quadro “Sumario: Continuagdo” e

recorda aos alunos: “Vimos na aula anterior as medidas de posi¢ao e uma delas foi
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a média, para dados desagregados ...” e escreve no quadro a formula e continua
“Para dados agregados, ...” escreve igualmente a formula correspondente.
Prossegue fazendo o resumo da aula anterior falando sobre a mediana: “Temos
que ver se n é par ou impar,...” e descreve todos os passos dados na aula anterior

para o calculo da mediana para dados discretos e também para dados continuos.

18h42 M anuncia: “Hoje vamos ver a moda” e pergunta aos alunos o que é
moda e estes respondem: “O elemento que se repete mais vezes num dado”. E o
professor prossegue explicando: “Vamos supor que eu tenho dois elemento a
repetir chamo de bimodal, mais do que dois multimodal ¢ sem moda, amodal”. E
acrescenta “Vamos ver um exemplo de céalculo de moda para dados discretos” e

escreve no quadro uma tabela de frequéncias:

Xi Fi
243 7
245 17
248 23
246 20
307 8

E pergunta, “Podemos identificar a moda? Que elemento seria?” pelo que
os alunos respondem que é o 248 e explicam que tem maior nimero de
frequéncia. M concorda com o raciocinio e acrescenta: “Se tivéssemos dois

elementos na amostra a repetir 23 vezes, teriamos 2 modas.

M informa que para o célculo da moda para dados continuos existem dois
processos e explicita: “Primeiro processo € pela féormula de Czuber, que temos
que identificar primeiro a classe modal e so6 depois aplicar a férmula” e escreve 0s

passos seguintes no quadro:

Passo 1: identificar a classe modal;

) , 1
Passo 2: Aplicar a formula My = Iyt 5 * h e prossegue “vou

A
A1+ A
explicar o que sdo esses dados” e escreve no quadro:

Imo - limite inferior da classe modal;
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A1 - diferenga entre a frequéncia da classe modal e a imediatamente

anterior;

A2 - diferenga entre a frequéncia da classe modal e a imediatamente

posterior;
h —amplitude da classe

18h55 - M. diz: “Vamos ver um exemplo” e escreve no quadro:

“Determine a moda da distribuicdo” e apresenta a tabela:

Classe Fi
01 3
1 2 10
2 3 17
3 4 8
4 5 5

> 43

E continua dizendo: “Simplesmente vamos aplicar a formula” e pergunta:

“Como ¢ a formula?” os alunos vao dizendo e M escreve no quadro: My = Iyet

Al
A1+ A2

xh=2+—x1.
749

19h01 — M explica que outro processo para o calculo da moda: “E a
formula de Pearson” e escreve no quadro: My =3 Mg—2 X
19h05 - M anuncia:“vamos ver outra medida de posi¢do que sdo as

separatrizes” e acrescenta que “dentro das separatrizes podemos estudar os

Quartis

. e faz no
Percentis

quartis, percentis, etc. e escreve no quadro: Separatrizes

quadro uma ilustrag&o:

Quartis

0 25% 50% 75% 100%
M chama a aten¢do dos alunos para o segundo quartil dizendo a seguir:
“Héa uma medida que nés estudamos ...” Os alunos respondem imediatamente que
¢ a mediana e M pergunta “Qual ¢ a definicdo da mediana?”’ e os alunos
respondem: “Divide a amostra em duas partes iguais” € M conclui: “Entdo Q2 vai
ser igual a mediana.
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M:— “Entdo para nos calcularmos o primeiro quartil [vai folhar o livro e

depois continua], vamos utilizar a mesma analogia (...)” e acrescenta que nesse

kn .
. . G- D . .
caso a formula sera: Q1 = lg1+ “FT *hondek € 1a3 e continua dizendo:

“para encontrar o quartil 3 utilizamos a mesma formula” e escreve no quadro: Qs

g G D
- FQ3

* h e prossegue dizendo que em relagio ao quartil dois:, “F igual a
mediana” e escreve: Q, = My e prossegue recapitulando os passos ja dados para o
calculo da mediana, dizendo: “Primeiro passo dividir o n por 4, segundo passo
identificar a classe da mediana pela frequéncia acumulada e terceiro passo, aplicar
esta formula que temos no quadro.” A maioria dos alunos manifestou que nio
percebeu, entdo M acrescentou: “Vamos ver um exemplo e assim fica mais facil”.

19h15 — M anuncia: “Vamos ver primeiramente o percentil e depois os

exemplos” e escreve no quadro:

Percentis
Q1 Pso p99

— e — eeere|
0 25% 50% 75% 100% e continua a explicacdo dizendo

k .
que se deve calcular F"O em que k representa o percentil que queremos calcular e
escreve que k é o numero de ordem do percentil e escreve a seguir a seguinte

G 1)
Fk

férmula para o calculo do percentil: Py = I+ * h e acrescenta :“Tenho

um exemplo que da para ver tudo isso” e vai consultar o livro.
19h31 — M escreve no quadro o seguinte exemplo: “Dada essa

distribuicédo, determine Q1, Q3, P10 € P27.

Classe Fi Fac
7 17 6 6
17 27 15 21
27 37 20 41
37 47 10 51
47 57 5 56
> 56

M comega a explicar: “O procedimento ¢ o mesmo, temos que em

primeiro lugar que identificar a classe que contém o primeiro quartil” e pergunta:”
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Como fazemos iss0?””.Continua dizendo: “Dividimos o tamanho da amostra por 4
obtemos 14” e pergunta aos alunos: “Entdo onde estaria localizado o primeiro

quartil?” Visto que os alunos ndo responderam, este comega a escrever no quadro:

n 56 . . . . . g ..
riairae 14 e vai explicando que é preciso identificar a classe que se posiciona

na 14.2 posicdo. Surge uma davida e M pergunta ao aluno: “O que é a moda?” ¢
este responde: “O valor que se repete mais vezes” e persiste na apresentagdo da
duvida, entdo M dirige-se ao aluno e continua a explicagdo utilizando o caderno
do aluno.

M volta ao quadro e continua: “Entdo vimos que Q; estd na classe

17 27 ,aplicando a formula teremos [regista a formula no quadro]”: Q1 = I+

G- Dy p =17 + 24 10;
FQ1 15
=2n
Q==
. . 3n 3*%56 . .
Para o terceiro quartil M escreve: Qs= ~ =, = 42 e continua dizendo

que “com esse valor vamos identificar a classe do quartil 3, para iSSo vamos
procurar um valor mais proximo possivel de 42” e acrescenta que o exercicio ndo
sera resolvido na aula por falta de tempo.

19h46 M continua a aula com a explicacéo do calculo do P, dizendo: “Em

. . k 10+56 560 .
primeiro lugar temos que calcular F"O = 1;0 =—=5,6 ¢ informa: “Podemos

considerar esse valor proximo de 6”.E pergunta: “Qual ¢ a classe que contém esse
percentil?” Os alunos respondem que estd na primeira classe € M marca na tabela
a classe indicada e pergunta “entdo quanto é P19?”” E sem esperar pela resposta dos

alunos prossegue escrevendo no quadro a expressao engquanto explica: P1p = ljpt+
(1100*:_ /0 %
FP10

em relacdo ao surgimentos dos nimeros que foram aparecendo e o professor volta

h=7+ %0 * 10 = 17. Varios alunos comecam a apresentar davidas

a repetir a explicacdo ja dada sobre a proveniéncia dos valores.

19h54 - M faz uma pausa para consultar o livro e os alunos consultam uns
aos outros para esclarecimento das suas duvidas.

19h56 — M pergunta: “E em relagdo ao P;. Ja fizeram? Na auséncia de

respostas positivas, M faz uma pausa para os alunos resolverem.
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19h58 — M informa: “Temos um outro exercicio para resolver e se
tivermos tempo, resolveremos ainda aqui na aula” e escreve no quadro o seguinte
exercicio do livro:

Exercicios:

1) Dada a distribuicéo:

Classe Fi
10 14 15
14 18 28
18 22 40
22 26 30
26 30 20
30 34 15
34 38 10
38 42 5

Y 163

M terminou de escrever e pediu aos alunos que copiassem e comegou a
ditar as questoes:
g) Determine a mediana da distribuicao;
h) Calcule a média que deixa 50% dos elementos;
i) Determine a moda pela formula de Czuber;
j) Calcule o 3° Quartil;
k) Calcule o percentil 80;

I) Qual € a percentagem das pessoas de maior de idade?

2) Abaixo temos a distribuicdo do numero de acidentes, por dia, durante 53
dias numa certa via [M escreve a tabela no quadro e continua a ditar a parte

restante do enunciado do exercicio].

No de N° de dias
acidentes
0 20
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2 10
3 5
4 3

Pede-se: a) Média; b) Mediana; c) Moda; d) A percentagem de dias em
que houve 2 ou mais acidentes.

M informa a seguir que faltam 20 minutos para terminar a aula e que 0s
exercicios sdo para ser iniciados e discutidos nesta aula e continuar a resolu¢édo na
aula seguinte. Segue-se uma pausa.

Nota: Nao consegui perceber qual a tarefa os alunos estdo a realizar: se
ainda estdo a terminar o P,; do exercicio anterior ou se ja teriam iniciado a
realizacdo dos novos exercicios.

Observa-se que alguns alunos estdo a conferenciar 2 a 2, outros estdo a
trabalhar sozinhos e ainda outros adotaram uma atitude de espera e nédo estdo a
fazer nada. De forma geral, a maioria mostrou boa motivacdo e envolvimento na
aula.

M presta ajuda pontual (personalizada) a cada aluno que o solicita, mas
nota-se que M ndo toma nenhuma acdo em relacdo aos que ndo estdo em
atividade.

A aula termina as 20h30.

Aulan®3
Data: 16/11/2011

Hora de inicio: 18h20
Hora de término: 20h20

Nota: Nessa aula cheguei 10 minutos atrasada.

Ao chegar a sala de aulas constatei que estava em curso a realizagdo no
quadro pelos alunos da tarefa que tinha sido dada na aula anterior e que cada
aluno ia ao quadro completar parte da tarefa. Por exemplo uma aluna foi escrever
os dados da distribuicdo, a aluna seguinte acrescentou a 2.2 coluna (xi) com a
orientacdo do professor que através de perguntas, tenta orienta-la. Ela tambeém

esta a ser orientada pelos colegas.
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XiFi
Fi
orientacdes em relacéo a criacdo de novas colunas na tabela dos dados, a
serem completadas

1. a) a aluna escreve a férmula no quadro x = e 0 professor da

Classe Fi Xi XiFi Fac
10 14 15 12 180 15
14 18 28 16 448 43
18 22 40 20 800 83
22 26 30 24 720 113
26 30 20 28 560 133
30 34 15 32 480 148
34 38 10 36 360 158
38 42 5 40 200 163

2 3748

XiFi _ 3748 _

Fi 163

e ela prossegue com o calculo da média, escrevendo: x =

22,99.

A aluna continua a realizar a tarefa no quadro passando para a alinea b) e

163 . . . ~ ,
escreve g === 81,5. Ela foi orientada pelos colegas na realizacdo do célculo e

também foi ajudada na identificacdo da classe da mediana na tabela ...”¢ o 83
porque estd mais proximo de 81,5”. Entdo M pergunta: “Qual ¢ a classe”? Ela
identifica a classe da mediana na tabela e M questiona para confirmar: “Esta ¢ a
classe da mediana?” e a aluna confirma que sim. M continua: “E agora temos que

G- 1D,
FMd

aplicar a formula nao é? ...” entdo ela escreve a formula: Mg = lyg+ he

163

continua = 18+ -2 v * 4. Durante a execugdo dessa tarefa, alguns alunos

trabalham entre si alheios ao que acontece no quadro e o professor vai-lhes dando
atencdo no proprio lugar. Alguns alunos continuam atentos ao quadro e vado dando
ajuda nos calculos, visto que a aluna no quadro ndo dispunha de uma calculadora.
Contudo houve discordancia entre eles e M voltando a dar aten¢do ao quadro para

esclarecer e informa que 208 esté4 errado recordando que  fi “E o somatério das
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frequéncias anteriores a classe da mediana”. Depois dessa explicagdao a aluna

163

corrige e continua: 18+ ZT x4 = 21,85.

M dé explicagdes depois da aluna terminar, dizendo: “Divido o valor total
da amostra por 2 e obtenho 81,5. Para identificar a classe da mediana ndo posso
utilizar a frequéncia absoluta, tenho que utilizar a frequéncia acumulada. Entéo o
valor proximo de 81,5 € 83. Entdo conhecendo ja a classe, vamos agora aplicar a
formula”.

M pergunta a turma: “Quem vem ao quadro resolver o exercicio n® 3?” —

trata-se da alinea c). Outra aluna vai ao quadro e escreve a formula: My = Iyt

Al
A1+ A2

* h e indica na tabela a classe modal. M entdo pergunta: “Como chegou a

essa classe?” e continua: “Olhamos para a frequéncia absoluta e através do

numero maior, identificamos a classe modal...”. Depois dessa correc¢ao ela

12
12+10

durante essa tarefa de aplicacdo da formula teve davidas e foi sendo ajudada por

continua e escreve Mo = 18 +

+ 4 = 20,18. No entanto, a aluna no quadro

outra aluna que se senta a frente e que habitualmente da orientacfes aos colegas
no quadro dando explicacBes sobre como substituir os valores na formula. No
caso do presente exercicio indicou que “o limite inferior da classe modal ¢ 18” e
ajudou calcular A2 indicando que “é 40 menos 30”. Esse exercicio termina as
18h47. M continua no entanto a dar explicacdes sobre o significado de Al e A2.
Os alunos continuam a conferenciar entre si em pequenos grupos de 2 ou de 3
elementos.

M pergunta: “Quem poderia resolver o proximo com a ajuda da turma?”

Uma aluna oferece-se e M pergunta: “Essa turma ndo tem homens?”. A aluna

3xn

n 163 ~
=3 *—— € 0s alunos sugerem uma correcgdo para Qs: - =

escreve Qgs:

3% 163

= 122,25. Surge uma duvida sobre se o sinal de multiplicacdo estaria

correcto e ela confirma que sim e continua escrevendo a formula Qs = lgs+

3*n .
% xh =26+ % x4 = 27,85. Ao longo da realizacdo dessa tarefa

surgiram varias davidas, por exemplo: “O que estamos a calcular?”, Porque que
colocamos la 113? E também foram sugeridas corre¢des. M reclamou do tempo
que a tarefa n.° 1 estd a consumir para ser realizada, dizendo: “Estamos a uma

hora a resolver um exercicio!”.
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M continua com a alinea €) que pede para calcular o 80° percentil e
acrescenta que se seguir 0s mesmos passos da tarefa anterior tendo-se que alterar

~ 3 « o g
apenas a expressao % e relembra aos alunos: “O percentil divide a amostra em

100 partes iguais” e acrescenta: “esqueci de dizer algo na aula passada. Se pedisse
para calcular o decil? O decil divide a amostra em 10 partes iguais” e escreve no
quadro a representagao:

Decis:
D1 ...D4 ... D9

. . o . kn
e continua a explicacdo dizendo que deve-se calcular -5 com k a tomar

valores de {1 a 9} [desta vez explicou mas ndo escreveu no quadro] e prossegue

2n .
, , . (G- /D
escrevendo no quadro a férmula para o célculo do decil 2: D, = Ip,+ pr *he
- 2n ~ 32,6 - 15
explica enquanto escreve que o, = 326entdo Dy = 14+ ————+ 4 = 16,5.

M informa: “O exercicio seguinte segue 0 mesmo raciocinio” referindo-se
a alinea f) e continua “Quero saber a percentagem de pessoas de maior de idade,
entdo olhando para as classes a partir do 18 (sdo maiores de idade) vou somar” e
escreve no quadro: 40 + 30 + 20 + 15 + 10 + 5 =120 e pergunta: “Como calculo a

percentagem?” (ndo consegui ouvir se houve resposta dos alunos) e continua
L 1 120
“vamos dividir por 160 e multiplicar por 100” e escreve T3 " 100 = 74%” e

gueixa-se novamente do tempo que esta a ser consumido dizendo: “Sé agora
estamos a concluir o primeiro exercicio!”.

19h22 — a aula continua com a realizacdo da tarefa n.° 2 com o seguinte

dado:

N©° de | N° de dias

acidentes
0 20
1 15
2 10
3 5
4 3

Em relacdo a alinea a) o exercicio pedia para se calcular a média dos

acidentes por dia: %ﬂ = % = 1,2 acidentes por dia.
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M prossegue na correcao do exercicio seguinte perguntando “Quanto a
alinea b) pede para nos calcularmos o qué?” pelo que os alunos respondem
“Mediana”, M pergunta aos alunos: “Como calcular a mediana para dados
discretos? O que temos de fazer?” (aqui ndo consigo perceber qual € resposta dos
alunos por causa da qualidade da fita).M. responde “Nao, temos que verificar Se n

¢ par ou impar e se for impar melhor ainda” e continua ““Temos que calcular a

o T . an +1 . ;- ~ 53+1
média aritmética de nT visto que n= 5 e impar, entdo — = 272 Nesse

momento M chama a atencéo doa alunos dizendo que 27 ndo é mediana mas sim a
mediana encontra-se nessa ordem. Entdo vamos a tabela localizar os dados que
estdo na 27% posi¢do (...) o que nos leva a concluir que mediana ¢é igual a 1.

Continuando com a alinea ¢) M pergunta: “o que ¢ a moda?” Os alunos
respondem zero e M pergunta porqué e os alunos explicam que “é o que repete
mais vezes”.

N&o foi realizada a tarefa correspondente a alinea d) que consistia em
calcular a percentagem de dias em que houve 2 ou mais acidentes pelo facto do
tempo que restava da aula ndo ser suficiente.

18h33 — M dita novos exercicios dando continuacdo aos que estavam a ser
resolvidos, para os alunos realizarem em casa: “Qual ¢ a percentagem de dias que
houve no minimo 1 acidente e no méximo 3 acidentes? Qual é a percentagem de
dias que houve no maximo 2 acidentes”.

19h35 terminou a aula.

Anexo 6 - Relatdrio de observacéo das aulas do professor Rafael
Temas abordados: Medidas de Tendéncia Central
Periodo de Observacéo: 18/10 a 01/11/2011
Aulan®l
Data: 09/11/2011
Hora de inicio: 18h22
Hora de término: 19h29

18h22 — R escreve 0 sumario no quadro: “Medidas de Posi¢do” e “

Medidas de Localizacdo” e informa que essa matéria esta na pagina 120 do
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Manual e pergunta se existe alguma davida em relacdo aos exercicios da aula
anterior que estiveram a resolver em casa e acrescenta que a turma dispde de 15
minutos para esclarecer as duvidas perguntando a seguir: “- Existe alguma
duvida?”

Uma aluna apresenta duvidas em relacéo ao exercicio n.° 3 alinea b). Entéo
o professor 1€ o exercicio ¢ vai explicando “...nesse caso o exercicio ja facilita
porque ja nos da a amplitude, ... primeira classe comeca do zero e a seguir temos

zero mais um e meio ...” e vai escrevendo no quadro enquanto explica:

h=1,5

0-15

1,5-3,0

3,0—4,5

R pergunta aos alunos: “e agora digam qual devera ser a ultima classe?”

Alguns alunos respondem 8,5 e tentam justificar que tem “que ser maior que ...”
mas ndo conseguem concluir o raciocinio”. R completa “tem que ser maior que 0S
dados indicados na amostra” e faz uma chamada de aten¢do para os alunos

ganharem o habito de resolver os exercicios em casa sozinhos para que possam

acompanhar e compreender melhor a resolucdo que é feita na aula.

Outro aluno apresenta mais uma davida que é esclarecida rapidamente
pelo professor e apela para que se avance para a aula recomendando que os alunos
resolvam os exercicios em casa e as ddvidas que surgirem serdo esclarecidas

posteriormente.

8h29 — R comeca por dizer que houve um engano cometido na aula
anterior no sentido em que néo foi dado o grafico de frequéncia e tinha ficado a
ideia de que j& havia sido dado e acrescenta: “- Vamos fazer o grafico das
frequéncias absolutas” (d4 uma explica¢cdo do porqué que esse tema nao foi dado)
e continua perguntando “como ¢ que se faz um grafico de frequéncias”.
Comecando por um exemplo do exercicio do manual (exercicio n°® 3), explica que
“para X j =3 a frequéncia era 1 ...” e vai construindo o grafico no quadro ¢ alerta
“vou apagar quando terminar”. Apds o desenho dos graficos de “frequéncia
absoluta para as variaveis discretas” e o de “frequéncia acumulada para as

variaveis discretas”, R anuncia aos alunos que dispdem de 2 minutos para
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copiarem. Surge, no entanto, uma duvida de um aluno que pergunta: “-Professor,
este ¢ o grafico das frequéncias absolutas ou relativas?”” R concede um tempo para
que os alunos discutam entre si e pergunta a seguir: “- Qual é a conclusdo a que
chegaram? E os alunos respondem que se trata de “grafico das frequéncias

absolutas”.

Os gréaficos ndo foram aqui apresentados, considerando que esse tema nédo

constitui objeto desse estudo, entendeu-se desnecessario fazé-lo.

R apaga o quadro contra a vontade dos alunos o que gera uma certa

discussdo e R comeca a introduzir a nova matéria.

18h40 — R inicia a aula informando que em estatistica “aquilo que fazemos
é calcular diversas medidas que caracterizam o individuo dentro de uma amostra”
e que “existem varias medidas” mas na aula de hoje serdo consideradas as
“Medidas de tendéncia central, nomeadamente a média” e informa ainda que

“dentro da média existem média aritmética, geométrica e harmonica”.

R informa que a seguir a media, seriam consideradas a Mediana e a Moda
informando que para ja “interessa saber os nomes” e que falaria em detalhe sobre

“cada uma delas mais tarde”.

R continua informando que também existem “as medidas de tendéncia ndo
central” que sdo: Quartis, Decis e Percentis e anuncia que comegara por falar

sobre as médias.

Um aluno apresenta a seguinte duvida: “As medidas, média e mediana

estao dentro das medidas de posi¢ao?”

R repete a explicacdo dada sobre as medidas de posicéo e exorta os alunos

para “acompanharem as explicagdes”.

18nh47 — R anuncia que iria falar sobre a média e pergunta: “ Como
definimos média aritmética?” e acrescenta que antes gostaria de informar que
“cada medida possui um simbolo que a identifica e que a média aritmética é
representada por X com uma barra em cima, quando nos referimos a uma amostra,
quando falamos de uma populacio o simbolo ¢ p.” E escreve no quadro

“matematicamente: x, u” e acrescenta “a média aritmética ¢ definida como” e

n

X
escreve no quadro: x = % no caso de dados de uma amostra e acrescenta que
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para o caso de dados de uma populacdo seria: p = % informando a seguir que
“esse simbolo ) chama-se somatério”.

Uma aluna chama o professor para apresentar uma davida que R esclarece
de forma particular.

18h52 — R anuncia que vai ser resolvido o exercicio n.° 1 da pagina 118 e
escreve no quadro o seguinte dado de uma amostra para o calculo da média
aritmetica:

Amostra: 3,4,4,5,7,6,6,7,7,4,5,5,6,6,7,5,8,5,6,6

Iniciou-se um dilogo entre R e os alunos sobre a falta de disponibilidade
por parte de cada aluno de uma méaquina de calcular.

18h55 — um aluno informa que ja calculou e que “deu 5,6”. R pergunta se

alguém confirma que esse resultado esta correto. ApoOs resposta positiva R
: 2 112
pergunta “o que foi que fizeram?” e os alunos respondem >0 R escreve no

dro; x = =X 112 _ ¢ i l fi
quadro: x = === —= =156 e continua a explicar que a soma que fizeram,

poderia ter sido feita “de outra maneira” que seria acrescentar a tabela dos dados

mais uma coluna e escreve:

Xi Fi XiFi

1 3
3 12
5 25
6 36
4 28
1 8

M| 0o N o o » W

20 112

Depois de calcular o total de cada coluna com a ajuda dos alunos R
acrescenta que ‘“‘sempre que quisermos calcular uma média, organizamos a

tabela”.

Alguns alunos apresentaram duvida sobre a construcdo da tabela de

frequéncias. Um dos alunos perguntou: “- E se for um dado que nédo tem
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frequéncias?” R esclarece que “ndo existem dados sem frequéncias, o que pode

acontecer ¢ a frequéncia ser igual a 1.”

19h03 — R anuncia que “vamos ver uma média geométrica” e escreve no
quadro: Média geométrica (Mg) e prossegue “dissemos que a média é uma
medida de tendéncia central ... se existe média aritmética, qual ¢ a necessidade de
ter média geométrica?”. Tomando o exemplo dos salarios explica que a média
aritmética “ndo representaria muito bem o valor central” ao passo que “a média
geométrica iria buscar o equilibrio entre os valores”. R escreve no quadro um
exemplo: 3, 6, 12, 24, 48 e explica que “nds vemos que existe uma evolucdo
muito rapida dos valores” e acrescenta que “nesse caso usamos uma média

geométrica que € uma raiz de indice n...” e escreve no quadro a formula: Mg =

" xI'xI2 xI® .. x™ Alguns alunos apresentaram diferentes dividas sobre a

formula. Por exemplo havia os que ndo percebiam bem as letras, se ha expoente,
se o que esta entre os X sdo pontinhos, o que ¢ f1, f2 e f3, etc. R explica que “sao
pontinhos da multiplicagdao” e que os f referem-se a “variagdo dos individuos na

amostra”.
R aproveita o exemplo que ainda estd no quadro e acrescenta mais uma

observacdo: 3, 6, 12, 12, 24, 48 para aplicacdo da férmula para o calculo da média
geométrica e escreve no quadro com a ajuda dos alunos: Mg =

31 61, 122 .24 .28 .

Um aluno apresenta uma duvida sobre a aplicagdo da formula. R explica
fazendo perguntas como: “Qual ¢ a frequéncia de cada um dos elementos da
amostra?, Qual ¢ a frequéncia do 6?” Um aluno apresentou uma davida: “qual a
multiplicagdo que se realiza primeiro” e o professor explica que “quando temos
multiplicacdo de poténcias temos que aplicar as regras de potenciagdo que
aprendemos na 9.2 classe”. Outro aluno pergunta: “Para calcular n somamos os
elementos da amostra ... e porqué que aqui ndo somamos?”’ R explica que “a
soma da primeira vez referiu-se a soma de frequéncia e ndo do valor dos

elementos da amostra...”.

19h14 continua dizendo que “no céalculo dessa expressao podemos utilizar

o logaritmo” e vai escrevendo no quadro depois de uma breve explicagdo: log Mg
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=log (" x/*.xI% xI* .. x/™) entdo, log Mg = [R9%atJ2log%at -t fulogkn o

n
acrescenta que esses célculos sdo facilmente realizados com uma maquina
cientifica e acrescenta que “no final a média geométrica sera igual a anti-

logaritmo”, mas tudo feito com a maquina.

R a seguir anuncia que os alunos “tém um minuto para passar”, o que gera
contestacdo dos alunos que alegam que o professor ndo concede tempo suficiente
para copiar e R justifica dizendo que “a escola tem um ritmo e quem ndo consegue

acompanhar € porque nao tem capacidade para estar no curso”.

19h20 — R tenta introduzir um novo tema, mas os alunos insistem no seu
argumento de que as condigdes existentes ndo permitem que tenham um melhor
desempenho. H& uma troca de argumentos entre R e 0s alunos sobre o assunto.
19h22 — R pede aos alunos para considerarem o exemplo da pagina 123 do

Manual sobre a média harmonica.

R continua dizendo que “a Média Harmonica ¢ outra variante usada
quando os valores da amostra apresentam determinadas caracteristicas por

exemplo custos fixos ...” e escreve no quadro a férmula para a Média Harmoénica

n n .
(Mh) My = 57— = —7 ¢ pergunta de seguida aos alunos “como uso essa
e s e S =

x1 x2 x3 7 xn xi

formula?” e acrescenta que “cada frequéncia é dividida pelo respetivo valor de x”.

19h29 — R recomenda aos alunos que resolvam em casa o0 exercicio da

pagina 124 e a aula termina.

Aulan.2

Data: 27/10/11

Hora de inicio: 17h25
Hora de término: 17h54

17h25 — R escreve no quadro “Sumario: Exercicios” e pede aos alunos que
apresentem as suas duvidas. Uma aluna apresenta dificuldades no célculo da

moda. R concluiu finalmente que se trata de dificuldade de aplicar o algoritmo do
tipo %}fc'b). Outro aluno apresentou uma ddvida que R pediu para apresentar

no quadro e o0 aluno escreveu a seguinte tabela de frequéncias
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Classes ‘ 10 20 ‘ 20 30 ‘ 30 40 ‘ 40 50

Fac

7 ’ 19 ‘ 28 ‘ 32

E pergunta: “- Esse exercicio ja dava a frequéncia acumulada?” Ele
referia-se ao exercicio 6.ii na pagina 136 do Manual que pede para calcular a
moda pelos dois processos, ou seja, pela formula de Czuber e pela formula de

Pearson.

R pergunta: “- Como vamos avangar nesse exercicio?” O que € preciso
fazer? Uma aluna responde que primeiro temos que calcular a frequéncia
acumulada ...” e depois corrige “frequéncia absoluta”. R pergunta “como fazemos
isso” e outra aluna responde que “subtraimos cada valor de frequéncia acumulada
pelo valor anterior...”. De facto no exercicio apresenta-se a Fac, mas para 0
calculo da moda os alunos precisavam calcular primeiramente a frequéncia

absoluta, que ndo era dada no exercicio.

O calculo das frequéncias absolutas (Fi) é feita no quadro e R pede aos
alunos para continuarem a resolucdo do exercicio no caderno uma vez que a
duvida ja foi esclarecida e argumenta que se for feita a resolucdo no quadro a
maioria dos alunos “vai copiar simplesmente e ndo vai aprender a resolver”.

17h34 — R pede para que os alunos apresentem ddvidas sobre outro
exercicio. Um aluno diz: 136 e levanta-se e vai ao quadro apresentar.

Enquanto isso R circula na sala e dialoga com os alunos, esclarece as suas
duvidas. Uma aluna manifestou dificuldade em compreender as expressoes
“posterior” e “anterior” pelo que R teve que apresentar a situacdo no quadro
porgue a explicacdo que dava no caderno ndo estava a ser eficaz.

Enquanto isso, o aluno no quadro continua a realizar a tarefa da pagina

136, trata-se do exercicio n® 7 que pedia para calcular Dg, Pgs € Q; dada a seguinte

distribuicéo:
Classes‘ 4 6 ‘ 6 8 ‘ 8 10 ‘ 10 12
Fi ‘ 4 ‘ 11 ‘ 15 ‘ 5

E ele escreve a tabela e a completa do seguinte modo:

Classes‘él 6‘6 8‘ 8 10 ‘10 12‘

Fi ‘ 4‘ 11‘ 15 ‘ 5‘
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Fac ‘ 4‘ 15‘ 30 ‘ 35‘
3

. , 5
E continua os calculos, comecando pelo Dg e escreve: %z 5= 17,5.

. . .. ] 35%6
Alguns alunos reagem a esse resultado e o calculo é corrigido: % = 1—; =21e

continuando o aluno obtém um resultado incorrecto pelo que R pede para

, . A R
apresentar no quadro a formula do Decis e o aluno escreve: D; = Ipj+ 1°FT *h.

R constata que “ha muitos problemas de aritmética” e exorta aos alunos a
“treinar bem a aritmética”.

35%6

¢

. _ -5 1 21-15
O aluno passa a corrigir o exercicio: Dg = 8+ “’T *2=8+

15

* 2 =
6 12 . ~
8+ i 2=8+ e conclui entdo que Dg = 8,8.

R conclui explicando que “quando temos uma classe e estamos a calcular
uma medida, o resultado tem que estar dentro do intervalo da classe” e apresentou
0 exemplo que estava a ser trabalhado em que a classe Di = 8 10 e obteve-

se como resultado Dg = 8,8.

17h54 — A aula termina

Aulan®3

Data: 1/11/11

Hora de inicio: 18h05

Hora de término: 18h45

R inicia a aula anunciando que esta consistird em “meia hora de exercicio
e inicio de matéria nova”. R pergunta de seguida se os alunos tém alguma “duvida
sobre a resolucao dos exercicios”. Foi solicitado por uma aluna que apresentou
uma duvida. Mas quando R a convidou para ir ao quadro, recusou. R lembra aos
alunos que “se ninguém vai ao quadro vamos iniciar a matéria nova”, ndo

havendo quem se levantasse apesar do incentivo.

Surge uma outra davida sobre o que significa i na formula de Decis. R

. - Fi)
escreve a formula no quadro: D = Ipi+ “’FT * h e pergunta: “por exemplo o

que significa Decis 3?” e escreve no quadro:

— e -
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N 30% Np
E explica que Decis 3 significa 30% dos dados.

18h13 — Outra aluna apresenta uma ddvida que R explica no lugar, mas
depois leva a davida ao quadro e pergunta: “- Qual é a medida que representa 50%
da amostra?” Uma aluna responde: “- Quartil 2” e R pergunta: “E que mais?” e os

29 <

alunos vao respondendo “mediana”, “percentil de 50 e “decis 5.

18h16 — Outra aluna apresenta outra duvida. R pede para que va ao quadro
mas ela se recusa. R circula na sala e vai atender ao chamado de uma outra aluna e

esclarece uma davida no proprio lugar.

18h19 — Outro aluno apresenta uma duvida que consiste na “diferenga
entre distribui¢do de frequéncia de tipo A e tipo B”. Uma aluna explica que
“quando temos variaveis discretas, trata-se do tipo A e quando temos variaveis

continuas trata-se do tipo B”.

18h21 — Um aluno vai ao quadro apresentar uma ddvida e escreve:

Classe Fi Fac
4 6 4 4
6 8 11 15
8 10 15 30
10 12 ) 35
5 35

Trata-se do mesmo exercicio da pagina 136, exercicio n.° 7 que pedia para

calcular Dg, Pgs € Q1. Inicia com o calculo de 2-875ecoma ajuda dos colegas
4

G- F
FQ1

identifica a classe Qi e continua escrevendo a formula Q1 = I+ *h =

6+ @* 2=6+ 4;—715 * 2 = 6,9. Nota-se que h4 uma colaboragcdo entre o

aluno que estd no quadro e os outros que lIhe dao ajuda ao longo do exercicio. R
intervém quando nota que as explicagBes ndo sdo corretas. Assim, foi explicado
por um colega que “h é a amplitude da classe” e que se calcula fazendo “limite

superior menos limite inferior”.

Em resposta as perguntas dos colegas, o aluno no quadro explica que 6 é o

limite inferior da classe 6 8.
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18h29 — O aluno no quadro inicia a resolucdo de outra alinea que consiste

.. ;. 6 6%35 .
em calcular Dg. Inicia o exercicio por calcular% = i—o = 21 e a seguir escreve
. G- Fi) L .
a formula Dg = lg+ S * h. Embora 0 mesmo exercicio ja tivesse sido

resolvido na aula anterior, haviam alunos que ainda colocavam davidas, que iam
sendo esclarecidas, por exemplo que Fi é a soma das frequéncias anterior a

classe do decil e que FD6 é a frequéncia da classe do decil e continua Dg = 8+

35%6
o 15, =g 4 21715
15 15

x2=8+—%2=88,
15
18h30 — O mesmo aluno continua a resolver a Ultima alinea do mesmo

, - . 65
exercicio que consiste em calcular o Pgs comegando por calcular KZ =22,75¢€

, 2o Fi) 22,75—15 7,75
escreve a formula Pgs = lpgs+ 12— % h = 8+¥*2 =8+—-—%x2=9
FP65 15 15

e explica em funcdo das davidas dos colegas.

Enquanto se resolvia os exercicios no quadro, R circulava na sala e
ajudava alguns alunos. Explicou a uma aluna que “cada decil ¢ 10%”; “cada
quartil € 25%” e “cada percentil € 1%”.

18h41 — R decide recapitular a matéria dada sobre o célculo das medidas:
Decis, Quartis e Percentis e explica que “primeiro calculamos a frequéncia
acumulada; segundo fazemos a férmula g para mediana, ":i para quartil, etc.;
terceiro localizar o valor obtido na frequéncia acumulada para identificar a classe
e quarto aplicar a formula”. E continua “na férmula, Fi € a frequéncia
acumulada da classe anterior; h € a amplitude ou seja distancia entre os extremos
da classe que é o limite superior menos o limite inferior; Fqi € a frequéncia

absoluta da mesma classe.

18h45 — Inicia a introducéo da matéria nova.
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Anexo 7 — Tabela sintese dos casos

Apresenta-se a seguir uma sintese dos principais pontos retidos durante a

entrevista e a observacgdo dos casos estudados no que concerne a formacéo e as

dificuldades dos professores em Estatistica, concecGes sobre o ensino da

Estatistica e as suas praticas letivas.

1. Formacao dos professores no dominio da Estatistica e dificuldades do

professor de Estatistica

Marcos

Rafael

Marcos possui uma Licenciatura
em Matematica e esta a frequentar um
curso de Mestrado em Ensino. Durante
a sua licenciatura estudou algumas
disciplinas relacionadas com a prética

de ensino, como pedagogia, teoria de

educacdo, matematica escola | e
matematica escola Il, Sociologia da
educacéo.

Apds a licenciatura iniciou a
atividade de docéncia had dois anos e
atualmente trabalha em dois
estabelecimentos de ensino: no ensino
superior e no ensino basico. No ensino
superior, além da disciplina de
matematica leciona também a disciplina
de Estatistica. No ensino bésico leciona
a disciplina de Matematica. Além da
sua atividade como professor, Marcos é
funcionario publico e trabalha na area

de metodologia estatistica.

- Nao estudou Estatistica no

ensino basico e secundario.

Rafael

licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e

fez a sua primeira

depois uma segunda licenciatura em
Estatistica e Gestdo de Informagéo.
Atualmente estda a frequentar um
mestrado em Ensino.

Rafael iniciou a sua atividade
como professor desde 2004 e sempre
lecionou a disciplina de Estatistica no
ensino  superior em  diferentes
estabelecimentos de ensino. Além da
sua atividade como professor €
funcionario numa empresa privada

onde é técnico na area de marketing.

- Nao estudou Estatistica no

ensino basico e secundario.

127




- N&o possui formagdo em
Estatistica mas durante a formacao
superior estudou duas disciplinas
semestrais de Estatistica.

- Durante o curso ndo sentiu
qualquer dificuldade na aprendizagem
dos conteddos de Estatistica que
consistiu em contetidos de estatistica ao
nivel basico. Considera que se sentia
mais a vontade no estudo da Estatistica
Descritiva.

- Apo6s a licenciatura nao
realizou nenhuma outra formacdo no

dominio da Estatistica.

- Esta a frequentar um curso de
Mestrado em Ensino.

- Falta de apoio da instituicdo de
ensino em dois dominios distintos: falta
de atencdo em relacdo as dificuldades
dos novos professores e caréncia de
livros e

materiais nomeadamente

projetores

- dificuldades relacionados com

os contetidos

- outra atividade profissional
“lhe rouba tempo de preparagao das

aulas”

- E licenciado em Estatistica.

- Durante o curso nédo sentiu
dificuldade na aprendizagem dos
conteidos de Estatistica exceto as
sentidas no inicio do curso pelo facto de
ndo ter estudado Estatistica nos niveis

anteriores.

- Apo6s a licenciatura ndo
realizou nenhuma outra formacdo no

dominio da Estatistica.

- Esta a frequentar um curso de
Mestrado em Ensino.

- Deveriam existir orientacoes
do Sistema de Ensino sobre como
Necessidade de

ensinar Estatistica;

“maior disponibilidade bibliografica
para que o professor possa aprender

mais.”

- dificuldades relacionados com

dominio dos conteddos e com
transmissdo do conhecimento

- outra atividade profissional
ndo constitui fator de dificuldade, pelo
contrario permite ter acesso a recursos

ndo disponiveis na escola (internet)
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- Falta de preparacdo dos alunos - Falta de preparacao dos alunos
e 0 pouco interesse dos mesmos e 0 pouco interesse dos mesmos. “Os

alunos nao se empenham”.

Nenhum dos dois professores estudou Estatistica no ensino bésico e
secundario mas existe uma diferenca significativa entre esses dois casos no que
concerne a formacdo em Estatistica uma vez que o professor Rafael possui uma
licenciatura no dominio da Estatistica, enquanto o professor Marcos estudou
apenas duas disciplinas semestrais de Estatistica no curso de licenciatura em
Matemética.

Tanto Marcos como Rafael destacaram a falta de apoio da instituicdo de
ensino e apontam a necessidade de maior acompanhamento dos professores no
ensino da Estatistica, especialmente em relacdo aos novos professores. A caréncia
de materiais nomeadamente livros e projetores é outra dificuldade mencionada por

ambos.

No que concerne as dificuldades relacionadas com o dominio dos
contetdos a lecionar, Marcos fez referéncia a algumas limitacbes em relacdo a
determinados contetdos que segundo afirmou “nunca consegui lecionar”. Rafael
admite ter enfrentado essa mesma dificuldade mas conseguiu supera-la com a
realizacdo de pesquisas e com o apoio de “professores mais experientes”.

Ambos professores possuem outra atividade profissional e trabalham como
professores em regime de horas extraordinaria. Para Marcos essa é uma
dificuldade porque a outra atividade profissional “lhe rouba tempo de preparacéo
das aulas”. Contrariamente Rafael ndo vé nesse facto um fator de dificuldade, pelo
contréario, considera vantajoso pelo fato da outro posto de trabalho lhe

disponibilizar recursos que a escola ndo dispde, como a internet por exemplo.

Marcos e Rafael apontam como dificuldade a falta de preparacdo dos
alunos e o pouco interesse dos mesmos.

2. Concegdes sobre o ensino da Estatistica

Marcos Rafael

- N&o expressou qualquer - Acerca do conhecimento
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concecdo acerca do conhecimento

profissional de um professor de

Estatistica.

- @)

profissional dos Professores no inicio de

desenvolvimento

carreira poderia ser melhorado através
da
professores dentro dos Departamentos.
As  dificuldades

professores principiantes

troca de experiencia entre

sentidas  pelos
referente a
conteddos ou materiais de ensino
poderiam ser superadas com a ajuda de
professores com mais experiencia.

diz

estratéegias de ensino da Estatistica,

- No que respeito a
Marcos acredita que o0 mestrado em
Ensino podera contribuir para melhorar

a sua pratica de ensino, mas 0 SUCeSSO

profissional de um professor de
Estatistica, acredita que um professor
de Estatistica devera ser formado em
Estatistica, possuir um curso de
pedagogia de ensino e devera também
possuir conhecimento sobre “0 que
leva os alunos a ter dificuldade de
aprender”.

O professor também tem que ter
a “capacidade de levar o aluno a sentir
que a Estatistica ¢ util” no seu
quotidiano e que o “ensino deveria
orientar 0s alunos para mais pratica”. O
aluno “deve familiarizar-se com
trabalhos praticos que o leve a entender

a importancia social da Estatistica”.

- No que concerne ao
desenvolvimento  profissional  do
professor para ensinar Estatistica,

Rafael considera que a colaboracdo
entre colegas é muito vantajosa e que a
troca de experiéncias entre professores
poderia ser melhor promovida dentro
dos departamentos,

por exemplo,

durante a reunido de coordenagao.
- No que diz respeito a
estratégias de ensino da Estatistica

(13

Rafael afirma que aprendeu “as
técnicas de ensino” no ‘“seminario de
pedagogia”. Acredita que tem “tudo

isso na cabeca” e “se sente bastante a
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na aplicagdo dos conhecimentos
adquiridos dependera das condigdes
existente (mais especificamente, do
tempo para preparagédo das aulas).

- Acredita que o aluno “também
tem as suas dificuldades de assimila¢ao”
dos conteudos que o professor tem para

transmitir.

- Para ajudar os alunos a superar
as suas dificuldades de aprendizagem,
acredita que ao trabalhar com os alunos
muitos exemplos consegue ‘“ajudar a
fixar os conceitos” ¢ a “memorizar o
que aprendem”. Também aponta outra
estratégia que consiste em “diminuir o
ritmo e levar o conhecimento de uma

maneira mais pausada”.

vontade no ensino da Estatistica” e nio

tem qualquer dificuldade.

- Reconhece que “Estatistica é
uma disciplina com alguma dificuldade
de aprendizagem porque exige um

grande poder de abstracdo e de ligagdo

a pratica”.

- Para ajudar os alunos a
superar as suas dificuldades de
aprendizagem, Rafael aponta a

diminuicao do ritmo da aula como uma

solucdo possivel mas que esta
condicionada ao tempo disponivel para
0 desenvolvimento da aula. Outra
estratégia seria realizar “muita pratica”,
mas também esta estratégia estad
condicionada ao tempo disponivel que
na sua opinido “é¢ muito curto” nao
sendo possivel “haver essa pratica

dentro da sala de aulas”

Tanto Marcos como Rafael defendem a ideia de que a colaboragéo entre os

professores é um fator determinante no desenvolvimento profissional do professor

de Estatistica.

Rafael - Por isso acho que tem que haver e o tempo € muito curto e nao

sendo possivel haver essa préatica dentro da sala de aulas

Os dois professores defendem que para ajudar os alunos a superar as suas

dificuldades de aprendizagem a estratégia passa pela diminui¢éo do ritmo da aula

e a realizacdo de “muita pratica”. No entanto, acreditam que a aplicacdo dessas

estratégias dependera do tempo disponivel.
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3. Praticas de ensino de Estatistica

Descricéo

- Em termos de forma de atuacéo,
Marcos organiza suas aulas em dois
momentos: primeiro faz a apresentacao
tedrica onde expde 0s conceitos, simbolos
e formulas e introduz um exemplo de
aplicacdo e no segundo momento organiza
a resolucdo de exercicios durante a qual
alunos vao ao quadro resolver, esclarecem
davidas e ha um intercdmbio entre alunos e
entre  alunos e

professor  para

esclarecimento das dividas.

- Durante as aulas observadas,
Marcos propds a resolucdo de exercicios
cujo objetivo seria de desenvolver a
destreza dos alunos na aplicacdo das

formulas dadas e realizacao dos calculos

- No que concerne a metodologia
de trabalho na realizacdo das tarefas,
preferiu o trabalho individual.

- No que concerne a forma de

questionamento, dirige as questdes a toda a

- Em termos de forma de
atuacdo, apdés a apresentacdo das
férmulas e dos simbolos
correspondentes a matéria, Rafael
passa imediatamente a resolugéo de
um exercicio simples de aplicacéo.

Aproveitou 0 mesmo
exemplo para os conceitos de média
para dados desagregados, dados
agregados, média geométrica. Deixa
exercicios no final de cada aula para
ser resolvido em casa e discutido na
aula de exercicios (3% e 42 aulas
dedicada as Medidas de Tendéncia

Central).

- Durante as suas aulas
Rafael valorizou a realizagdo de
tarefas que designou de “exercicios
de consolida¢@o” cujo objetivo seria
de desenvolver a destreza dos alunos
na aplicacdo das formulas dadas e

realizacdo dos calculos

- No

metodologia  de

que concerne a
trabalho  na
realizacdo das tarefas, preferiu o

trabalho individual

- No que concerne a forma

de questionamento, dirige as
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turma. questdes a toda a turma.

Os dois professores ttm uma forma de atuacdo na sala de aulas muito
semelhante. Ambos comecam a aula com a apresentacdo tedrica da mateéria,
expondo os conceitos, as férmulas e o significado dos simbolos correspondentes a
seguir de um exemplo simples de aplicacéo.

No que concerne ao tipo de tarefas, os dois professores privilegiaram
tarefas do tipo exercicios e problemas com o objetivo de desenvolver as
capacidades de aplicacdo de formulas e de memorizacao de procedimentos.

Os dois professores observados preferiram a realizacdo de trabalhos
individuais por parte dos alunos, pois nao reconhecem as vantagens da realizacao
de trabalhos em grupo.

Quanto a forma de questionamento, ambos dirigem as questdes a toda a
turma dando oportunidade a todos os alunos de acompanhar um determinado

raciocinio e incentivar a sua participacao na aula.
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