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RESUMO

A presente pesquisa estd inserida na linha de pesquisa “Fundamentos e praticas educacionais”
e ¢ um subprojeto de um projeto maior intitulado “Concepgdo e Pratica de Professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Triangulo Mineiro em Relagdo a Matematica e a
Estatistica” - Edital 13/2012 — Educacgao Basica — Parceria FAPEMIG/CAPES - Processo N.
CHE — APQ-03516-12, com duragdo de trinta e seis meses, de julho de 2013 a junho de 2016.
Neste subprojeto, definiu-se como objeto pesquisar as atitudes e concepgdes de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdo ao ensino de Estatistica em oito escolas
da cidade de Uberlandia (MG), sendo duas escolas publicas, duas escolas municipais, uma
escola federal e trés escolas privadas. A questdo orientadora da investigagdo foi a seguinte:
Quais as atitudes e concepgoes de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em relagio ao Ensino de Estatistica? E necessario investigar ¢ buscar
uma compreensdo mais ampla e fundamentada sobre como os professores integram seu
conhecimento estatistico na pratica pedagdgica e que papel suas concepg¢des podem ter no
ensino. De acordo com Moron e Brito (2001), ligadas as concepgdes estdo as atitudes, por
exemplo, as expectativas ¢ o entendimento que cada professor tem do que constitui o seu
papel numa situacdo dada. E definem a atitude como uma condi¢do psicologica necessaria
para que o individuo realize uma tarefa com sucesso, possuindo um carater cognitivo e afetivo
com tendéncia para a agdo. Além dessa definicdo, também adotamos a de Brito (1998), qual
seja, que considera a atitude como a maneira de ver, de sentir e de reagir, propria de cada
individuo, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente dire¢do e intensidade
de acordo com as suas experiéncias. Através de um questiondrio com questoes abertas e
fechadas foram obtidas informacdes sociodemografico-cultural-educacional a respeito dos
sujeitos da pesquisa e verificou-se a concep¢dao dos professores em relagdo ao ensino de
Estatistica a partir das seguintes questdes: (1) O que ¢ Estatistica para vocé? (2) Em sua
opinido como uma pessoa adquire conhecimento em Estatistica? (3) Como vocé trabalha os
conteudos estatisticos em suas aulas? (4) Como vocé incorpora situagdes do cotidiano em
suas aulas de Estatistica? As informagdes obtidas a partir das respostas a essas questdes foram
analisadas por meio de analise de conteudo de Bardin (2009). Por fim foi adaptada a Escala de
Atitudes de Professores em relacao a Estatistica — EAPE de Oliveira Junior e Morais (2009)
para determinar como os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental se colocam
frente ao Ensino de Estatistica. A escala ¢ composta de itens, positivos e negativos, cada um
com 4 possibilidades de respostas, sem a inclusdo da alternativa neutra. Considera-se que o
posicionamento dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental vem ao encontro de
como Ponte (1992) define concepgao quando diz que tem natureza essencialmente cognitiva e
que atua como uma espécie de filtro, dando sentido as coisas ou atuando como bloqueador
para novas situagdes, limitando a possibilidade de atuacdo e compreensao. Considerando os
resultados obtidos na analise da confiabilidade, da validade concorrente e na validade de
constructo, contatou-se que a escala EAPANE apresenta propriedades psicométricas
satisfatorias para medir o constructo “Positividade da Atitude de Professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental em relacao ao Ensino de Estatistica”.

Palavras-Chave: Atitudes. Concepcdes. Professores. Ensino Fundamental. Ensino de
Estatistica.
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school towards Statistics teaching in public and private schools in Uberlindia (MG).
2014. 125 p. Dissertation (Master of Education) — Programa de Pos-Graduagao em Educagao,
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ABSTRACT

This research is included in the research line "Fundamentals and educational practices" and is
a subproject of a larger project entitled "Design and Practice of Early Years Teachers of
Elementary Education in Triangulo Mineiro in Relation to Mathematics and Statistics" - Call
13 /2012 - Basic Education - Partnership FAPEMIG/CAPES - Case No. CHE - APQ-03516-
12, lasting thirty-six months from July 2013 to June 2016. In this subproject was defined as an
object researching the attitudes and teachers' conceptions of the early years of elementary
school in relation to the teaching of Statistics in eight schools in the city of Uberlandia (MG),
two public schools, two public schools, one federal and three private schools. The guiding
research question was: What are the attitudes and conceptions of teachers who teach
mathematics in the early years of elementary school in relation to Statistics Teaching? You
should investigate and seek a deeper understanding based on how teachers integrate their
statistical expertise in pedagogical practice and their role conceptions can have on education.
According to Moron and Brito (2001), are linked to conceptions attitudes, for example, the
expectations and the understanding that each teacher has what is its role in a given situation.
And define attitude as a psychological condition necessary for the individual to perform a task
successfully, having a cognitive and affective character prone to action. Besides this we also
adopt the definition of Brito (1998), namely that considers attitude as the way to see, feel, and
react, specific to each individual, directed to objects, events or people that assume different
direction and intensity according to their experiences. Through a questionnaire with open and
closed questions was intended to obtain educational-cultural-socio-demographic information
about the research subjects and also verifying the design of teachers in relation to teaching
Statistics from the following issues: (1) What statistic is for you? (2) In your opinion as a
person acquires knowledge in Statistics? (3) How do you work the statistical content in their
classes? (4) How do you incorporate everyday situations in their classrooms Statistics? The
information obtained from the answers to these questions were analyzed using content
analysis of Bardin (2009). Finally was adapted Attitude Scale for Teachers in relation to
Statistics - EAPE of Oliveira Junior and Morais (2009) to determine how teachers of the early
years of elementary school are placed towards Education Statistics. The scale consists of
items, positive and negative, each with 4 possible responses without the inclusion of neutral
alternative. It is considered that the positioning of teachers in the early years of elementary
school meets as Ponte (1992) defines conception when he says that they have essentially
cognitive nature and act as a kind of filter, giving meaning to things or acting as a blocker for
new situations, limiting the possibility of action and understanding. Considering the results
obtained in the analysis of reliability, concurrent validity and construct validity of the scale
EAPANE presents satisfactory psychometric properties to measure the construct "Positivity
Attitude of Teachers of the early years of elementary school in relation to Teaching Statistics".

Keywords: Attitudes. Conceptions. Teachers. Elementary Education. Teaching Statistics.
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MEMORIAL DECRITIVO

Inicio o presente trabalho apresentando, como um memorial, minha trajetéria pessoal,
académica e profissional que retrata o desenvolvimento do trabalho aqui empreendido.
Acredito que esse memorial seja um momento de ver as possibilidades e os desafios
encontrados para concretizar o sonho de cumprir mais uma etapa académica de minha vida.

Sou a filha cagula de uma familia de duas irmas. Meu pai, hoje aposentado, era militar
da policia de Minas Gerais ¢ minha mée, uma senhora digna de ser chamada Do lar. Nasci no
ano de 1982, em Uberaba MG, na regido do Tridngulo Mineiro.

Quando eu tinha menos de um ano de idade fomos morar no municipio de
Fronteira/MG, cidade onde realizei os meus estudos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(antiga 1* a 4* série) em escolas estaduais. Desde minha infincia, sempre gostei de brincar de
escolinha, naquela época eu me reunia com umas criangas da rua na varanda da minha casa e
com o meu quadro e giz ensinava o alfabeto, os numeros, formas, figuras etc.

Na 5* série, enquanto morava em Uberaba, estudava em uma escola estadual e
comecei a me destacar na aprendizagem dos conteudos matematicos e com isso comecei a ser
professora particular de um colega de sala. Nas séries seguintes, 6* ¢ 7%, conclui com cem
pontos, pontuagdo maxima. Naquela época, o aluno que nao atingisse sessenta pontos em cada
matéria reprovava. Entdo, em uma reunido de pais e professores da 6 série, foi discutida a
questdo de muitos alunos correrem o risco de reprovacao por causa da Matematica. Foi nesse
momento que o meu professor de Matematica, Reginaldo, veio conversar comigo e me
convidou para ser professora particular de meus colegas de sala que estavam com
dificuldades. Desta forma, conversei com meus pais e eles ficaram muito felizes e até
compraram um quadro-negro grande para que eu pudesse ministrar as aulas. Foi a primeira
vez que me sentia como uma professora de verdade. Tinha a sensag@o de que, de fato, eu tinha
meu primeiro emprego, pois ficou acordado que os pais dos alunos iriam me pagar um valor
simbolico. Assim, todas as tardes, aguardava meus alunos para as aulas de Matematica. Este
compromisso se estendeu por quase dois anos.

Como meu pai era militar, eu e minha irma fomos cursar o Ensino Médio (antigo 2°
grau) no Colégio Tiradentes da Policia Militar em Uberaba, porém ao terminar o 1° colegial
resolvi fazer o magistério. O governo, naquela época, havia cortado o curso do magistério nas
escolas publicas, entdo fui para um colégio da rede privada que ofertava este curso. Fiz os 2° e
3° anos do curso normal de nivel médio (magistério) e, durante o periodo de estagio, senti

mais uma vez que gostava muito da area de Educagao.



Aos dezenove anos de idade, fui contratada para ser professora em um colégio
privado, porém, desta vez, eu ministraria Lingua Portuguesa, Literatura ¢ Reda¢ao. Como nao
gostava desses conteudos, sofri demais! Porém, paralelamente a esse momento, aguardava
minha nomeagdo para um cargo em que havia realizado um concurso publico e havia sido
aprovada. Passados alguns meses, fui nomeada para trabalhar na Superintendéncia Regional
de Ensino de Uberaba no cargo de Assistente Técnica Educacional, onde fiquei por oito anos.
Foi um periodo de grande aprendizado, sobretudo de aprimoramento do estudo de calculos,
pois trabalhava no setor de pagamento.

Ao decidir qual curso superior cursar, titubeei por um ano. E, por fim, prestei trés
vestibulares: um para o curso de Economia, um outro para Matematica e um terceiro para
Pedagogia. Meu intuito era ser aprovada em apenas um. No entanto, para aumentar minha
davida, fui aprovada nas trés carreiras. Assim, refleti bastante e iniciei o curso de Pedagogia
no ano de 2001. Ao terminar o curso, fiz a pds-graduagdao em Inspegdo Escolar, pois gostava
também da parte de legislagcdo educacional.

Outro fato marcante de minha vida foi a constru¢ao de uma familia. No ano de 2004,
conheci meu esposo em Uberaba, namoramos por dois anos, ficamos noivos por dois anos,
nos casamos ¢ mudamos para a cidade de Uberlandia no ano de 2008. Desde a época em que
namordvamos, eu ja tentava o Mestrado e ele sempre me apoiou. Com muita vontade e
persisténcia consegui ser aprovada na quarta tentativa e, desde entdo, tenho me dedicado a
concretizacao deste sonho.

No dia 22 de novembro de 2010, tomei posse no cargo de pedagoga do Instituto
Federal de Educac¢do, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM), ap6s oito anos de
exercicio no servigo publico estadual (Superintendéncia Regional de Ensino). Foi um dia
inesquecivel para minha carreira profissional, pois ser pedagoga numa institui¢do federal era
algo que eu desejava muito. J& havia prestado o concurso uma vez em Uberaba, mas, apesar
de classificada, ndo havia sido nomeada. Como ndo desisto facil de meus objetivos, continuei
tentando e, felizmente, deu certo. Depois de me familiarizar com o novo ambiente de
trabalho, algumas inquietagdes comegaram a surgir no sentido de pensar em algum tema para
meu projeto de Mestrado que pudesse contribuir com o meu local de trabalho. Assim, comecei
a perceber que a Matematica sempre me acompanhava, pois a grande queixa de alunos e
professores do Ensino Médio era a dificuldade de aprendizagem nesta disciplina. Dessa
forma, optei por rascunhar um projeto voltado para a drea de Matematica e que questionasse a

formag¢do do pedagogo que trabalha com essa disciplina nos anos iniciais do Ensino



Fundamental. O que mais me inquietava ¢ o fato de este nivel formar a base para os demais
niveis de escolaridade.

No dia dez de outubro de 2011, ganhei o melhor presente de Deus na minha vida: o
meu amado filho Davi. Sao inimeros compromissos, horarios, dedicacao, responsabilidades e
principalmente, amor que dividimos. Mas, ele ndo me impediu de buscar os meus sonhos
académicos. E uma crianga muito especial e sempre me acompanhava nas viagens para
Uberaba desde o processo seletivo até os dias de aulas e orientacdo. Apesar de ndo
compreender muito bem que a mamae também precisa estudar em casa, confesso que este
amor materno ¢ minha inspiragdo para estudar. Agradego a Deus por me abengoar com esta
missdo de ser mae e me dar forgas para conciliar outros afazeres, dentre eles estudar.

Em janeiro de 2013, me inscrevi para o processo seletivo do Programa de Poés
Graduacdo da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM) e fui aprovada. Ao
conhecer meu orientador, conversamos bastante € meu projeto passou a ganhar forma para a
area de Estatistica. Mais um desafio pela frente que foi somado a novos conhecimentos e
dedicagao.

No dia 08 de margo de 2013, foi o primeiro dia de aula do Programa de Mestrado em
Educacdo da UFTM. A emocdo se condensou para um misto de expectativas, entusiasmo,
ansiedade e alegria ao iniciar mais uma etapa académica que buscava desde o ano de 2007.
Conhecer os colegas e os professores foi um momento inesquecivel e melhor ainda por ter
companheiras de Uberlandia também. Foi um ano de muitas leituras, trabalhos e viagens
semanais em busca desse curso tdo sonhado.

Infelizmente quase no encerramento do primeiro semestre tive alguns problemas de
saude e tive que me afastar. Varios pensamentos e frustracdes me confundiam, mas, com
perseveranga, acreditava que dias melhores viriam.

Felizmente, em agosto voltei ao curso e encerrei o primeiro ano com aprovagao em
cinco disciplinas. O desafio de escrever quatro artigos foi uma experiéncia impar no
fechamento das disciplinas; com muito estudo e dedicagdo consegui cumprir esta etapa.

No ano de 2014, a pesquisa recebeu total atengdo. Visitas as escolas, momentos de
orientacdo, tabulacdo de questionarios e, em meio a esses afazeres, tive, também, que me

debrugar sobre a elaboragao da dissertagao.



CAPITULO 1
INTRODUCAO

A presente pesquisa esta inserida em um projeto maior intitulado Concepcgao e Pratica
de Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental no Tridngulo Mineiro em Relagdo a
Matematica e a Estatistica - Edital 13/2012 — Educagao Basica — Parceria FAPEMIG/CAPES
- Processo N. CHE — APQ-03516-12, com duracao de 36 (trinta e seis) meses, de julho de
2013 a junho de 2016.

Desta forma, com o objetivo de ampliar as discussdes e estudos desta tematica, foi
elaborado um trabalho voltado para pesquisar as atitudes e concepgdes de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdo ao ensino de Estatistica no municipio de
Uberlandia, Triangulo Mineiro. O trabalho foi desenvolvido com um total de oito escolas
participantes, pertencentes as redes estadual, federal, municipal e privada da cidade de
Uberlandia, MG. Sendo as privadas caracterizadas como confessional e particular.

No campo cientifico encontram-se pesquisas sobre as relagdes entre o desempenho € o
conhecimento dos professores de matematica. No entanto, ¢ necessario investigar e buscar
uma compreensdo mais ampla e fundamentada sobre como os professores integram seu
conhecimento matematico e estatistico na pratica pedagdgica e que papel suas concepgdes
podem ter no ensino.

Segundo Zabalza (1994), por meio das concepgdes dos professores, podem-se
compreender o seu universo e suas acdes. O autor ainda define que concepgao € aquilo que o
professor, em um dado momento, d4 por deliberado e que orienta a sua agdo, explicita e
implicitamente.

Nessa vertente, pode-se comungar também com Ponte (1992) que as concepgdes tém
natureza essencialmente cognitiva e que atuam como uma espécie de filtro, dando sentido as
coisas ou atuando como bloqueador para novas situagdes, limitando a possibilidade de
atuacdo e compreensao. Como elas estruturam o sentido que se atribui as coisas surge uma
indagacdo: O sentido e a intencionalidade educativa sdo elementos importantes para repensar
a pratica pedagogica do professor?

Diante dessa questdo ¢ oportuno dialogar com os PCN (1997) quanto ao
desenvolvimento do ensino da Matematica, pois este ressalta que € necessario que o professor
tenha clareza de suas proprias concepgdes sobre a disciplina, uma vez que em sala de aula, as
suas escolhas pedagogicas, os contetidos de ensino e as formas de avaliagdo da aprendizagem

estdo intimamente ligados a tais concepgdes.



Além disso, Ponte (1992) afirma que as concepgdes formam-se num processo
simultaneamente individual (como resultado da elaboragdo sobre a nossa experiéncia) e social
(como resultado do confronto das nossas elaboragdes com as dos outros).

Ponte (1992) distingue crengas de concepgdes, situando as crengas em um dominio
metacognitivo, ou seja, a faculdade de conhecer o proprio ato de conhecer, ou, em outras
palavras, consciencializar, analisar e avaliar como se conhece; e as concepgdes em um
dominio cognitivo, no entanto, ele mesmo admite a frequente justaposi¢do entre crengas €
concepgoes, tornando assim nao vazia a intersec¢ao entre crencas € concepgoes.

Ainda de acordo com Ponte (1994), as concepg¢des sdo marcos organizadores
implicitos de conceitos que condicionam a forma com que afrontamos as tarefas.

Thompson (1992) identifica concepgdes como sendo estruturas mentais das quais
fazem parte tanto as crengas como qualquer tipo de conhecimento adquirido por meio da
experiéncia, nomeadamente significados, conceitos, proposi¢des, regras, imagens mentais,
preferéncias, dentre outros.

Schoenfeld (1992) parece atribuir um significado também amplo a ideia de concepgao
que ele define como compreensdes e sentimentos individuais que moldam as formas como
cada um conceitua e se envolve no comportamento matematico.

Cury (1999) destaca que os professores de Matematica dos anos iniciais concebem a
Matematica a partir das experiéncias que tiveram como alunos e professores, do
conhecimento que construiram, das opinides de seus professores, enfim, das influéncias
socioculturais que sofreram durante suas vidas, influéncias que vém sendo construidas,
passadas de geracao pra geracgao.

Para Moron e Brito (2001), a ultima concep¢do € uma crenga, uma vez que as
concepcdes sdo relativas ao dominio cognitivo, enquanto que as crengas sdo altamente
influenciadas pela cultura e referem-se a aceitagdo de uma ideia sem o devido suporte tedrico.

Dessa forma, tomamos como principal definicdo de concepgdo, nesse trabalho, a
expressa por Ponte (1992), segundo a qual, tem natureza essencialmente cognitiva e que atua
como uma espécie de filtro, dando sentido as coisas ou atuando como bloqueador para novas
situacdes, limitando a possibilidade de atuagdo e compreensao.

Ligadas as concepgdes, estdo as atitudes, por exemplo, as expectativas € o
entendimento que cada professor tem do que constitui o seu papel em uma dada situagdo. A
atitude constitui uma condicdo psicologica necessaria para que o individuo realize uma tarefa
com sucesso, possui um carater cognitivo e afetivo com tendéncia para a agdo (MORON e

BRITO, 2001).



Segundo Serra (2007), o tema “atitudes” tem sido alvo de muitos estudos por parte

dos psicologos sociais. Cresceu o nimero de artigos sobre mudanca de atitude e dos seus

efeitos na comunicagao social, sendo notada a quantidade de publicacdes realizadas nesse

setor durante a década de 1950. Ainda, hoje, as atitudes continuam a ter um importante

papel nos estudos de Psicologia Social.

De acordo com Rodrigues (2005), ao longo do século XX, varios estudiosos se

empenharam em compreender as atitudes, e o resultado foi elencar definigdes as quais sao

enumeradas a seguir:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Atitude ¢ considerada como a intensidade de afeto positivo ou negativo dirigido a
um objeto psicoldogico (THURSTONE, 1946);

Atitude ¢ postulada como uma resposta avaliativa em relacdo a um objeto
(DOOB, 1947);

Atitude ¢ uma organizacdo relativamente duradoura de crengas acerca de um
objeto ou situagdo que predispde uma pessoa a responder de uma
determinada forma (ROCKEACH, 1969);

Atitude pode ser descrita como uma predisposicdo aprendida para responder
de maneira consistente, favordvel ou ndo, com respeito a um dado
objeto. (AJZEN e FISHBEIN, 1980);

Atitude ¢ um conceito multifacetado e engloba trés componentes: cognitivo
(conhecimento, crencas); afetivo (gostos, preferéncias) e comportamental
(tendéncia a acdo) (PARASURAMAN, 1991);

Atitude ¢ o estado mental capaz de influenciar a escolha de agdes de uma pessoa e
manté-la de forma consistente com essas a¢des (DILLMAN, 1991);

Atitude consiste em uma tendéncia psicoldgica que expressa a avaliagdo de
uma entidade especifica, com algum grau de favorabilidade ou
desfavorabilidade (EAGLY e CHAIKEN, 1993);

Atitude ¢ a maneira de ver, de sentir e de reagir, propria de cada individuo,
dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente direcdo e
intensidade de acordo com as suas experiéncias (BRITO, 1998);

Atitude ¢ um dos descritores basicos do dominio afetivo juntamente com os
sentimentos e crencas e¢ define como uma predisposicao avaliativa (decidir se ¢
positiva ou negativa) que determina as intengdes pessoais e influi no

comportamento (GOMEZ CHACON, 2003);



10) Atitudes ¢ uma organizagdo duradoura de crencas e cogni¢des, em geral dotada de
carga pré ou contra um objeto social definido, que predispde a uma agdo

coerente com as cognicdes e afetos relativos a esse objeto (RODRIGUES, 2005).

Uma das defini¢des adotadas nesta pesquisa serd a de Brito (1998), ou seja, que
considera a atitude como a maneira de ver, de sentir e de reagir, propria de cada individuo,
dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente dire¢ao e intensidade de acordo
com as experiéncias.

Completando esta definicdo, agregamos a defini¢do de Rodrigues (2005), segundo a
qual atitude ¢ uma organizacdo duradoura de crengas e cogni¢des, em geral dotada de carga
pré ou contra um objeto social definido, que predispde a uma agdo coerente com as
cognicdes e afetos relativos a esse objeto.

Diante da conceituagdo de atitudes e concepgoes, essa dissertacdo estd organizada em
seis capitulos, além de contar com um Memorial Descritivo que apresenta brevemente minha
trajetoria de vida, sobretudo profissional, que melhor justifica o interesse pela tematica
desenvolvida nesta pesquisa. Sdo fatos e experiéncias que carregam grande importancia para
chegar ao foco central deste estudo que ¢ o ensino da Estatistica. Consideramos ser valioso
relatar sucintamente os motivos pelos quais uma pedagoga possui afeto e preocupagdo pela
disciplina de Matematica e, consequentemente, pela Estatistica. Nesse sentido, este primeiro
momento oportunizard reflexdes aos leitores que, assim, poderdo compreender o contexto
maior em que se insere esta pesquisa.

O primeiro capitulo refere-se a introdu¢ao do trabalho, momento em que € apresentada
uma noc¢ao global do tema abordado e também apresenta preliminarmente uma diferenciagao
entre os termos “atitudes” e “concepgdes” por serem os condutores principais que norteardo o
trabalho.

O segundo capitulo apresenta uma abordagem da Estatistica na formacdao de
professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental, focalizando a formacdo do professor
polivalente', cujo problema central estd na amplitude da polivaléncia deste professor que
ministra conteudos relacionados a diversas areas do conhecimento. Dialogando com a
literatura e com as crescentes pesquisas sobre o ensino da Estatistica, evidenciamos a
necessidade de o professor formado em Pedagogia e/ou Normal Superior usufruir de uma

formagao que contemple também os conhecimentos estatisticos que sdo essenciais para viver

'Aquele professor que ministra o ensino de diferentes disciplinas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Atualmente formado nos cursos de Licenciatura em Pedagogia.



num mundo moderno com uma diversidade de informagdes. Ao recorrer a referenciais
teoricos e também nos basearmos nos aspectos legais, sobretudo nos PCN, este capitulo
contextualiza estes contetidos no Brasil. Para compreender o Ensino de Estatistica, renomados
autores contribuem com seus estudos € com as suas pesquisas entre os quais estao Celi
Aparecida Espasandin Lopes (1998, 2003, 2004, 2008, 2010 e 2011), Irene Cazorla (1999,
2002 e 2010) e Carmem Batanero (2000, 2001), autores que refletem sobre a relevancia social
que este contetido possui.

Na sequéncia, o terceiro capitulo ¢ dedicado aos dois eixos centrais deste trabalho,
sendo as atitudes e as concepgdes de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
sobre o ensino de Estatistica. Sustentado em abordagens teoricas, esse capitulo busca
esclarecer e fundamentar as atitudes e concepgdes desses professores, a fim de identificar a
sua contribui¢do para as praticas pedagogicas dos professores no exercicio de sua tarefa.

No quarto capitulo, sdo explicitados os objetivos e procedimentos metodolégicos da
pesquisa. Cumpre-nos reiterar que o objetivo principal desta pesquisa foi investigar as atitudes
e concepgoes de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relacao ao ensino de
Estatistica em oito escolas da cidade de Uberlandia (MG), oriundos das redes publica e
privada. No que diz respeito aos procedimentos metodologicos, foi construido um
questionario composto por questdes fechadas e abertas para investigar o ensino de
Matematica e Estatistica. De acordo com as respostas obtidas no questiondrio, foi validada
uma escala de atitudes que ¢ uma ferramenta propicia para analisar os resultados.

Face a busca pela fidelidade e tendo assumido compromisso com o titulo dessa
dissertacdo, o quinto capitulo versa sobre atitudes e concep¢des de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental sobre o ensino de Estatistica especificadamente das oito
escolas participantes da cidade de Uberlandia. Neste capitulo, sdo apresentados
embasamentos tedricos e praticos que evidenciam como as atitudes e concepcdes influenciam
a pratica pedagogica dos professores. Vale ressaltar que também sera analisado o perfil
socioeconomico-profissional dos professores participantes com o objetivo de melhor
compreendermos as suas caracteristicas e trajetoria profissional.

Ao final desta pesquisa, intentamos propor, no sexto capitulo, algumas consideragdes

finais, a fim de sugerir futuras investigagdes ligadas ao ensino de Estatistica.



CAPITULO 2
A MATEMATICA NA FORMACAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

A formacdo de professores ¢ um campo de estudos com um grande niimero de
pesquisas na area da Educag¢do. Diante disso, a preocupacdo com a Educagdo e,
especialmente, com a Formagdo de Professores e suas condigdes de trabalho ¢ um assunto
importante para a sociedade contemporanea, visto que frequentemente o assunto em pauta € a
qualidade da educagdo e para um melhor acompanhamento disso € necessario investir na
formagao docente continuamente.

Segundo André (2010), ndo se tem abordado a dimensdo politica na formacdo de
professores, as condi¢des de trabalho, plano de carreira, sindicalizagdo, questdes de género,
raca/etnia, formagdo do professor para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos, na Educacao
Indigena e em movimentos sociais. A esse respeito, Gatti (2012) enfatiza que as decisdes de

governo relativas a Educacgdo para a Educacdo Basica podem sinalizar a importancia politica

atribuida a esse campo, uma vez que recorrendo pelos estudos disponiveis nota-se que

[...] os estudos realizados sobre a formagao inicial de docentes pouco t€m se
detido na questdo das conexdes entre os componentes curriculares
académicos e a parcela de formagdo docente que acontece nas escolas, em
que pesem as diretrizes nacionais para essa formagdo, bem como, ndo
abordam as questdes relativas aos curriculos adotados nas redes de ensino
como politica regional ou local. (GATTI, 2012, p.17)

Em um viés semelhante, Silva Junior (2010) relata que as formacdes classicas voltadas
a preparacao individual para o trabalho tém se revelado ineficazes. A maioria das institui¢cdes
continua a desenvolver curriculos que nao propiciam uma adequada formagdo profissional.
Também falta uma concepgdo de pratica que transcenda o senso comum de receita ou mera
técnica. Na visdo de Alves (1992) ¢ de suma importancia compreender que a pratica ¢ o lugar
de relagdes profissionais de ensino em que surgem conhecimentos vitais sobre 0s processos
do exercicio da docéncia com criangas e jovens e, ainda, enfatiza que as praticas profissionais
sdo fatos culturais que geram conhecimento.

No que concerne a formacao dos professores polivalentes no Brasil, professores da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ¢ oportuno esclarecer que ela ¢
realizada por meio dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, sendo a formacdo minima

oferecida em nivel médio na modalidade Normal (antiga habilitacdo Magistério).
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Segundo Lima (2007), o professor polivalente ¢ um sujeito capaz de apropriar-se e
articular os conhecimentos bdsicos das diferentes areas do conhecimento que compdem
atualmente a base comum do curriculo nacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
desenvolvendo um trabalho interdisciplinar.

Na visdo de Curi (2004), torna-se primordial repensar os cursos de magistério para
professores polivalentes no que tange a formagdo para ensinar Matemadtica aos alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A autora ainda enfatiza dois aspectos que precisam ser
considerados nos projetos de formacao, sendo um sobre as especificidades proprias do
processo de ensino-aprendizagem de Matematica pelas criangas e o outro das caracteristicas
dos professores polivalentes.

A polivaléncia da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental foi construida
historicamente mediante a organizacdo da escola basica que legalmente prevé para o professor
a incumbéncia de lecionar em todas as areas de conhecimento, estabelecidas pelo curriculo, ja
desde a sua formacdo inicial. A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
conferiu importante papel para a Educagdo, sendo posteriormente publicados parametros e
novas orientacdes para o Ensino Superior por meio de estudos e discussdes. Tendo em vista a
necessidade de uma reorganiza¢do do sistema de ensino e, também, atendendo os anseios
advindos das demandas sociais ocorreu a publicagcdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagado
Nacional — LDB, lei n° 9.394 de 1996. No que diz respeito a formagao de professores, a LDB

preconiza:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo admitida como formagao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

[...]

Art. 64. A formagdo dos profissionais de educag¢do para administragdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo basica serd feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de pds-graduacido, a critério da instituicdo de ensino, garantida nessa
formagao a base comum nacional (BRASIL, 1996).

Assim, a LDB propde que a formacao docente para atuar na Educagdo Basica ¢ de
graduacdo plena, inclusive para o exercicio profissional nos anos iniciais. Contudo, mesmo
apos quase duas décadas de promulgacdo da referida lei, existem professores exercendo a

docéncia sem o curso superior. Vale ressaltar que esta legislacdo institui a necessidade de, se
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efetuarem estudos especificos para a formagdo profissional em nivel superior e institui,
também, as diretrizes para a organizagao dos cursos.

Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de Pedagogia
(BRASIL, 2006) definem que o curso deve formar o pedagogo para exercer a docéncia na
Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. Além disso, o egresso deste
curso deve estar apto a: ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educagao Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano.

Assim, a Figura 1 exibe melhor o universo das disciplinas que o professor polivalente

deve trabalhar:

Lingua
Portuguesa

Matematica

Professor
polivalente

Educacao
Fisica

Geografia

Figura 1 — Estrutura das disciplinas ministradas pelo professor polivalente.

Segundo Prestes (2004), o curso de Pedagogia ¢ responsavel pela formacao de uma
grande parcela dos professores que ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Como
o exercicio do magistério nos anos iniciais caracteriza-se pela polivaléncia, o pedagogo

necessita de um vasto referencial tedrico para que possa compreender a complexidade do
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processo educativo e de uma visdo ampla das diferentes areas do conhecimento.

Na maioria dos cursos de Pedagogia, o curriculo abrange uma formacao geral
caracterizada pelas Didaticas, Psicologias, Sociologias, Filosofias, entre outras e a formacgao
especifica, abrange as metodologias, em determinadas areas do conhecimento, como por
exemplo, a Matematica, Historia, Geografia, Lingua Portuguesa. Pesquisas apontam para
algumas falhas desse modelo no que diz respeito aos conhecimentos matematicos dos
pedagogos. Nessa perspectiva, Curi (2004) afirma que houve épocas em que sequer havia a
disciplina de Matematica nos cursos de formacao de Pedagogia e, ainda, na atualidade,
encontramos pedagogos que concluem cursos de formacdo sem conhecimentos de conteudos
matematicos, os quais irdo utilizar em sua pratica docente. Dessa forma, o curso de
Licenciatura em Pedagogia se torna alvo de estudo, a fim de se verificar se esta formagao
inicial ¢ satisfatoria, no ponto de vista da Matematica.

Curi (2004) sinalizou a necessidade de os alunos de curso superior obterem alguns
conteudos matematicos para poder ensind-los, principalmente, os relativos ao tratamento da
informagdo por serem recentes no ensino. Ainda segundo a autora, os alunos foram
percebendo, ao longo da formagdo, que precisavam aprender e aprofundar os estudos, pois
consideravam, antes disso, que apenas 0s numeros € as operagdes eram suficientes para
ensinar as criancas. Um dos resultados obtidos pela pesquisadora foi a constatacdo de que os
professores que trabalham a Matematica nos cursos de Pedagogia nao possuem uma formagao
especifica na area da Matemadtica, o que evidencia sérias lacunas na formagao matematica do
pedagogo. Outra conclusdo da pesquisa foi que, quando professores possuem poucos
conhecimentos dos conteuidos matematicos, evitam trabalhar com esses contetidos, mostram
inseguranca ¢ demonstram maior dependéncia de livros didaticos sem também explora-los
adequadamente. Assim, notadamente o ndo dominio de contetdos e o ndo relacionamento dos
contetidos matematicos com a realidade influenciam negativamente na formacao das criancas.

E valido ressaltar que os anos iniciais escolares, além de possuirem valor imediato
para a vida do educando, formam uma base para os anos seguintes, principalmente quanto aos
conceitos e relagdes matematicas, lembrando que embora as DCN para o Curso de Pedagogia
(BRASIL, 2006) estabelecam o perfil da formacao inicial dos professores polivalentes, por
muitas vezes, esse curso nao os preparam suficientemente para ensinar os conceitos
matematicos.

Gatti et al (2010) apresentam dados de estudos realizados no ano de 2008 em 71
cursos de Pedagogia e constataram que apenas 7,5% das disciplinas sdo destinadas aos

conteudos a serem ensinados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, os conteudos
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especificos ndo sdo objeto de atencdo nos cursos de formagdo inicial de professores para os
primeiros anos de escolarizagdo, valendo ressaltar que os contetidos de Matematica e
Estatistica fazem parte deste pequeno percentual.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino da Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2000), vém norteando as discussdes de professores
e especialistas educacionais a respeito do ensino dessa disciplina no Brasil e suscitando
reflexdes para o ensino da Matematica na Educa¢do Bdasica. Assim, o conhecimento dos
conceitos matematicos deve acontecer na formagao de professores de modo que mostrem aos
alunos que a Matematica ¢ uma ciéncia dindmica e aberta a incorporagdo de novos
conhecimentos.

Nesse sentido, observa-se uma particularidade em relagdo a profissionalidade
polivalente, ligada exatamente a nog¢do da pedagogia como area de conhecimento, uma vez
que a estruturagdo do curso de Pedagogia vai oscilar da formagao especifica do pedagogo para
posteriormente assumir a formagao de professores para os anos iniciais, denotando assim a
construcdao de um perfil de pedagogo-docente.

Diante do exposto, ¢ possivel verificar que varios elementos estdo imbricados no
percurso historico da implementag@o de politicas curriculares para a formagao de professores
para os anos iniciais. Assim, desenrola-se em variadas implicagdes a configuracdo da
profissionalidade docente que reflete sobre o proprio processo educativo, sendo, portanto, um
desafio constante para os cursos de formacdo de professores, em especial, no tocante ao

aspecto metodologico.

2.1. O Ensino de Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

No mundo atual, com a presenca constante da Estatistica na vida dos cidaddos, tornou-
se necessario ensinar esta disciplina a um numero crescente de pessoas, sobretudo para as
criancas. A partir do século XX, a Estatistica foi incorporada a pesquisa cientifica pela
capacidade de seus métodos e técnicas, bem como pela sua contribuicdo na tomada de
decisdes presentes no dia a dia das pessoas.

A Estatistica estd inserida no curriculo da Matematica, porém os procedimentos de
coleta e interpretacdo de dados tém utilizagdo em varias disciplinas, como a Biologia,
Quimica, Fisica, Geografia e at¢ mesmo Temas Transversais. Tal dimensdo curricular
demonstra que a Estatistica tem um papel essencial no desenvolvimento da

interdisciplinaridade, da transversalidade, do espirito cientifico e da formagao dos alunos para
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o exercicio da cidadania. Por outro lado, a Estatistica, por oportunizar os procedimentos de
coleta e organizacdo de informagdes, permite interagir com as demais ciéncias, tornando-se o
fio condutor para os trabalhos com projetos e promovendo o aprendizado de forma
interdisciplinar.

Segundo Cazorla, Kataoka e Silva (2010), a Estatistica ¢ como uma ciéncia que tem
como objetivo desenvolver métodos para coletar, organizar e analisar dados. Ainda segundo
as autoras, a Educacao Estatistica ¢ uma area de pesquisa que busca compreender como as
pessoas ensinam e aprendem Estatistica considerando os diferentes aspectos como, por
exemplo, o cognitivo e o afetivo.

Lopes (2010) acrescenta que um dos grandes objetivos da Educagdo Estatistica ¢
tornar todos os cidaddos estatisticamente competentes, ou seja, que ja desenvolveram atitudes,
capacidades e conhecimentos estatisticos com vistas a serem criticos e reflexivos em relagdo a
informagdo veiculada.

Além desses aspectos, o ensino da Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
pode contribuir para o desenvolvimento de aulas mais atrativas, sobretudo por ser um
conteudo favoravel a contextualizagdo e a interdisciplinaridade. Porém, requer que o professor
proponha metodologias que favorecam a relagdo com o cotidiano por meio de dados reais dos
alunos, sem necessariamente se prender aos exercicios de livros ou mesmo de memorizagao.

Na visdao de Lopes e Carvalho (2005), o ensino da Estatistica e Probabilidade deve
acontecer a partir da problematizacdo, em que os alunos sdo levados a confrontar-se com
problemas do mundo real para realizar o processo de coleta, organizagdo, representacio e
interpretagdo dos dados e assim torna-se propicio a apreensdo das ideias da probabilidade.

Nesse sentido, as recomendagdes metodologicas dos curriculos devem enfatizar os
interesses reais dos alunos por coletar e organizar os conjuntos de dados que norteardo os
conteudos propostos pelo professor. Lopes et al. (2010) ressaltam que os objetivos principais

da Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental sdo:

[...] a coleta, a organizacdo e a interpretagdo dos dados pelos alunos como
uma necessidade para estudar situagdes da vida real; a construcdo de tabelas
de frequéncia e graficos de barras; e a leitura e a interpretacao da informacao
contida nas tabelas e graficos. Também o conceito de probabilidade deve
possibilitar aos alunos adquirir competéncia para tirar conclusdes de
experiéncias simples, na forma de jogos de dados, roletas, moedas, em que a
possibilidade de ganhar seja, ou ndo, a mesma para os diversos participantes,
¢ a discussdo gerada com base nos resultados obtidos permita aos alunos
confrontar-se com os termos certo, possivel, impossivel, provavel (LOPES et
al., 2010, p. 56).
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Essa forma de trabalho oportuniza a promogao de atividades interdisciplinares, quando
um tema ¢ trabalhado por outras disciplinas, ou mesmo intradisciplinares quando possibilita
ligacdes com outros dominios da propria Matematica. No contexto dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, a Estatistica deve ser trabalhada como auxilio a significacao da leitura
de mundo realizada pelas criancas durante suas descobertas na perspectiva de um processo de
indagacdes sobre suas vivéncias cotidianas.

Vale ressaltar que o sucesso ou o fracasso dos alunos diante da Estatistica assume
grande relevancia na relacao estabelecida desde os primeiros anos de escolaridade entre essa
disciplina e esses aprendizes. Assim, o papel do professor ¢ fundamental nesse processo de
aprendizagem, e a metodologia de ensino utilizada é determinante para o comportamento dos
alunos e para a constru¢ao do conhecimento.

Em estudo recente de Costa e Poloni (2012), que constou de pesquisa em 64 cursos de
Pedagogia no estado de Sao Paulo sobre a percepcao de concluintes de Pedagogia da sua
formagdo para a docéncia de Matematica, quando perguntados sobre quais contetidos
matematicos dos anos iniciais do Ensino Fundamental se sentem mais ou menos preparados
para ensinar, os elementos do Tratamento da Informacao, especificamente as nogdes de
Estatistica, mostraram-se como contetido em que se sentem menos preparados.

No Brasil ocorreu a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, abrindo-se um
espacgo aos alunos de seis anos que ingressam no primeiro ano desse nivel de ensino. Neste
contexto, houve a expansdo da oferta de vagas nas escolas publicas brasileiras e
consequentemente um novo perfil de alunos. Mais uma vez, o professor polivalente ¢
desafiado a avaliar suas atitudes e concepgdes, principalmente na forma de trabalhar as
diversas disciplinas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, dentre elas, a Matematica.
Assim, desde o periodo da alfabetizagcdo, ensinar Matemadtica e Estatistica tornou-se uma
necessidade social.

Batanero (2000) destacava que o numero de investigagdes acerca do ensino da
Estatistica ¢ escasso. Decorridos mais de dez anos, Costa e Poloni (2012) disseram que a
quantidade de pesquisas da 4rea de Educacdo Matematica voltada para os anos iniciais do
Ensino Fundamental ainda ¢ pequena, sendo, portanto, mais um motivo para pesquisar esse
tema. O resultado deste estudo evidenciou que os professores quando questionados sobre
quais conteudos matematicos sentem-se mais preparados para ensinar, a indicagdo menos

citada ¢ o Tratamento da Informacao, ou seja, as noc¢des basicas de Estatistica.
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Na visdo de Lopes (2010), o ensino da Estatistica nas aulas de Matematica é um
desafio e, para supera-lo, ¢ necessario investir em pesquisas sobre o ensino da Estatistica na
Educacao Basica.

Para Farias, Soares e César (2003), a Estatistica ¢ uma ciéncia que se dedica ao
desenvolvimento e ao uso de métodos para a coleta, organizagdo, apresentagdo e analise de
dados. Conforme a sua relevancia na vida dos cidadaos entende-se que a Estatistica deve fazer
parte do curriculo de Matematica desde os primeiros anos de escolarizagao.

Costa e Nacarato (2011) demonstram que o conteudo de Estatistica no Brasil além de
ter sido inserido tardiamente nos curriculos oficiais para a disciplina de Matematica da
Educacdo Basica, se comparado a outros paises, esta insercdo aconteceu sem que houvesse
uma formagao prévia dos professores para trabalhar tal contetdo. Ja Guimaraes et al (2009)
também esclarecem que, por ser recente a introdugdo da Estatistica nos PCN, muitos
professores ndo tiveram uma formagdo sistematizada a respeito da Educacdo Estatistica e,
assim, ndo reconhecem a importancia da inclusdo desse contetdo em sua pratica docente.

Pagan (2010) afirma que se faz necessario promover uma reflexdo com os professores
do Ensino Fundamental sobre o que ¢ Educacao Estatistica e sobre o seu papel na sociedade
como ferramenta de inclusdo social e, também, advoga em prol da criacdo de situagdes de
ensino que abordem essa tematica e que sejam aplicadas a professores do Ensino Fundamental
com o intuito de que estes se sintam mais preparados e motivados a trabalharem Estatistica
em sala de aula.

Os PCN (Brasil, 1998) enfatizam que os contetidos estatisticos possibilitam o
desenvolvimento de formas especificas de pensamento e raciocinio, em que o aluno ¢ levado a
resolver situacdes em que se faz necessario coletar, organizar e apresentar dados, além de
interpretar resultados e comunicé-los por meio da linguagem estatistica.

Segundo Caum e Galieta (2012), no ano de 2005, a Secretaria de Educagdo do Estado
de Minas Gerais (SEE-MG) elaborou uma proposta curricular denominada Conteudo Basico
Comum (CBC), que visava a atender as escolas da rede publica mineira. A principal
justificativa da SEE-MG para a elaboragdo dessa nova proposta foi a de que o ensino
tradicional estaria desgastado e ultrapassado no que diz respeito aos seus contetidos e suas
abordagens, uma vez que os assuntos eram tratados com os alunos de forma a ndo contemplar
a sua criatividade, imaginagdo e senso critico frente ao conhecimento cientifico.

De acordo com o CBC (2005), ¢ indispensavel para os alunos e cidaddos saber tratar a
informacgao, seleciona-la e usa-la no cotidiano, uma vez que grande parte das informagdes que

recebemos ¢ de grande importancia e influéncia ao nosso dia-a-dia. Tais informacdes sao
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divulgadas nas suas diferentes formas, sendo por jornais, revistas e demais orgdos de
comunicagao.

Nesse sentido, segundo o CBC (2005), o estudo de Estatistica pode ser abordado
partindo de dois movimentos complementares: ler informag¢des e produzir informagdes
organizadas. E oportuno ressaltar que, nos dias atuais, para compreender o mundo, a
linguagem dos veiculos de comunicagdo, as analises politicas e econdmicas, ¢ essencial ter
familiaridade com esses instrumentos de analise. A coleta e organizacao de dados em graficos
e tabelas ¢ uma oportunidade de as criangas pensarem sobre critérios comparativos € na
possibilidade de expressar uma determinada ideia graficamente, sem recorrer necessariamente
a numeros ou palavras desconectadas com a sua realidade.

Ainda de acordo com o CBC (2005), o tratamento da informacdo visa alcancar os

seguintes objetivos:

a) Iniciar o trabalho com a Estatistica;
b) Melhorar a capacidade de sistematizagcdo de dados e analise de resultados;
¢) Expandir a utilizacdo de conhecimentos matematicos para outros campos;

d) Aumentar a compreensao das informagdes veiculadas pela midia.

No tocante ao pensamento estatistico, Cazorla (2002) define-o como a capacidade de
utilizar de forma adequada as ferramentas estatisticas na solugdo de problemas, de entender a
esséncia dos dados e de fazer inferéncias, além de que para o exercicio pleno da cidadania, o
pensamento estatistico € tdo necessario quanto a capacidade de ler e escrever.

Lopes (2003), também, acredita que dominando o pensamento estatistico, as pessoas
terdo maiores condicdes de exercer a cidadania, pois a competéncia em pensar
estatisticamente consiste no fato de uma pessoa ser capaz de compreender mensagens simples
presentes no cotidiano, bem como as que envolvem processos complexos de inferéncia.

A partir da publicagdo dos PCN, especificadamente de Matematica dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, Brasil (1997), a Estatistica passou a ser foco de trabalho de muitos
educadores e foi inserida em livros didaticos deste nivel de escolaridade, pois um dos seus
principios norteadores reconhece a importancia das diferentes formas de representar as
informacdes matematicas e a sua relacao significativa com a realidade do educando. Ensinar
Estatistica para criancas tornou-se uma necessidade social com vistas a desenvolver no aluno
a habilidade de coletar, organizar, interpretar e tomar decisoes frente aos dados. Na sociedade

atual, o estudo estatistico e probabilistico ¢ indispensavel a qualquer cidadao, uma vez que os



18

avancos tecnologicos e cientificos requerem a utilizacao da representagdo grafica que, por sua
vez, vem se expandindo nos meios de comunicagao.

Os PCN de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental sugerem aos
professores que incentivem os alunos a observar os fendmenos, conjeturar hipodteses, fazer
levantamento de dados, trata-los e analisa-los desde os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Também devem incentivar a leitura e a interpretacdo de graficos, de tabelas e de medidas
publicadas pelos diversos meios de comunicagao.

Na visao de Batanero (2001), Estrada, Bazan e Aparicio (2010), Estrada e Batanero
(2008), Lopes (2008 e 2010) e Lopes et al (2010), os saberes estatisticos tornam-se
ferramentas essenciais para a tomada de decisdo no mundo contemporaneo. Neste sentido, na
medida em que tais saberes passam a integrar os curriculos escolares desde ao inicio da
escolarizagdo, principalmente no que tange as questdes econdmicas e sociais, ganha forca a
necessidade de que o professor compreenda e utilize adequadamente conhecimentos
estatisticos contextualizados.

De acordo com Mendes (2003), ¢ necessario que os professores promovam a
alfabetizacdo estatistica no contexto escolar, partindo do pressuposto que € possivel ensinar os
alunos a coletar dados e construir graficos ja nos anos iniciais. Sugere ainda alguns
questionamentos, como: Quais os animais preferidos das criancas do 1° ano? Quantos alunos
comem verdura? Quanto mede a mdo de cada um deles? Essas questdes estimulam as
curiosidades e servem de base para um projeto capaz de iniciar seus estudantes no
desenvolvimento de diversas competéncias, como coletar informacdes, organizd-las e
representa-las na forma de graficos ou tabelas, além de interpreta-las criticamente. Ao
conjunto desses saberes foi dado o nome de Tratamento da Informacdo, tratado nos
Parametros Curriculares Nacionais de Matemadtica como parte da alfabetizacdo. A crianca
alfabetizada precisa saber ler e interpretar dados numéricos dispostos de forma organizada e
decodificar as representagdes visuais, uma vez que os meios de comunicagdo usam essa
linguagem diariamente.

Para desenvolver um bom trabalho escolar voltado para a Estatistica, Mendes (2003)
sugere um roteiro adequado a todos os niveis de escolaridade, que incorpore os seguintes
elementos: definigdo, leitura, publico alvo, instrumentos de pesquisa, historia, coleta de dados,
organizacao de dados, contetidos, tabela e graficos, analise dos dados, relatorio, avaliacao e

por ultimo a divulgacdo. Segue abaixo uma explica¢do mais detalhada de cada termo:

e Definicao do tema- Decida com a turma o assunto a estudar (a votagdo pode gerar uma
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tabela). Sempre que possivel, convide colegas de outras disciplinas para enriquecer o
estudo;

e Leitura e registro- Busque junto com os estudantes as informagdes sobre o tema e faca
os estudos para direcionar o trabalho;

e Objetivos- Especifique as metas da pesquisa e levante as questdes que serdo
respondidas no final do processo. Peca que a turma opine sobre os possiveis resultados
(levantamento de hipoteses) e nao se esqueca de registrar sempre as hipoteses para,
mais tarde, compara-las com as conclusdes;

e Publico-alvo- Defina com os estudantes quem serdo os entrevistados. Assim fica mais
facil adequar a linguagem ao publico na hora de elaborar as perguntas;

e Instrumentos de pesquisa- Elabore com os alunos questdes bésicas, curtas e objetivas.
As respostas dispostas em forma de alternativas vao facilitar a compreensdo pelo
entrevistado e, sobretudo, a posterior tabulagdo dos dados;

e Historia- Conte um pouco da historia da Estatistica para os estudantes;

e Coleta de dados- Oriente os estudantes a se apresentar ao entrevistado, explicar os
objetivos da pesquisa e perguntar se ele concorda em responder as questoes;

e Organizacdo dos dados- Numere os formularios, para evitar que eles sejam analisados
duas vezes e proponha que a tabulacdo seja feita em duplas;

e Conteudos- Avance nos conteudos de Matematica conforme o nivel da turma;

e Tabelas e graficos- Ensine os alunos a organizar os dados com régua, compasso, l1apis,
transferidor e papel milimetrado, lembrando que essa fase pode ser feita no
computador;

e Analise dos dados- Elabore perguntas cujas respostas possam ser deduzidas das
representacdes e relacionadas com o conhecimento adquirido nas leituras iniciais, mas
com as tabelas e os graficos prontos fica mais facil levar a turma a analisar
corretamente os dados com o raciocinio critico;

e Relatorio- Registre com os estudantes as etapas realizadas;

e Avaliagdo- Faca anotacdes durante todo o desenvolvimento do projeto;

e Divulgacdo- Organize uma exposi¢ao ou mural.

Sabe-se que os trabalhos ora desenvolvidos e criados juntamente com os estudantes
possibilitam bons resultados. E quando o estudante vincula seu aprendizado a vida, sobretudo

de Matematica e Estatistica, o processo de ensino-aprendizagem acontece de forma
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processual, com a possibilidade de ser cada vez mais significativo.

2.2. A formacao Estatistica dos professores que lecionam nos anos iniciais do Ensino

Fundamental

Segundo Estrada, Batanero, Bazdn e Aparicio (2009), a formacdo de muitos
professores em Estatistica, se ¢ que aconteceu de fato, se deu num momento em que ela ndo
era parte do curriculo escolar e assim nao necessariamente foi parte de sua formacao como
professor. Nesse sentido, um aspecto que reflete melhor as agdes dos professores em relagio a
inclusdo da Estatistica em suas praticas pedagdgicas ¢ estudar as concepgdes e atitudes que
possuem em relagdo a ela, uma vez que ndo sendo favoraveis e mesmo ainda tendo os
conhecimentos necessarios, com certeza, nao implementarao um ensino efetivo em suas aulas.

De acordo com Gongalves (2003), evidenciou-se que a maioria das estruturas
curriculares dos cursos de Pedagogia oferta uma sé disciplina de Estatistica; e algumas outras,
nenhuma. Vale ressaltar que duas disciplinas estdao relacionadas ao curso ¢ denominadas como
Estatistica Educacional, que prevé o estudo de indicadores educacionais e a outra Estatistica
Aplicada a Educagdo, utilizada como ferramenta de tratamento de dados e nogdes de
inferéncia Estatistica. Contudo, tais disciplinas ndo preveem a Didatica da Estatistica, € nem
mesmo na disciplina de Metodologia de Ensino da Matemdatica ndo ¢ evidenciada a
abordagem Estatistica. Geralmente, os alunos dos cursos de Pedagogia sdo resistentes a
Matematica e a Estatistica, enfatizando que, em alguns cursos, as disciplinas de Estatistica
foram extintas ou nunca existiram. Por conseguinte, estes profissionais sao os professores que
lecionam a disciplina de Matematica e os conteudos de Estatistica para as criancas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Gatti (2009) afirma que dentre as universidades publicas analisadas em estudo que
analisa cursos presenciais de licenciatura em Pedagogia, nenhuma destina disciplina para os
conteudos substantivos de cada drea, nem mesmo para Lingua Portuguesa e Matematica. Tais
contetidos permanecem implicitos nas disciplinas relativas as metodologias de ensino, ou na
concepcao de que eles sdo de dominio dos alunos dos cursos de formagdo. Algumas poucas
ementas desta categoria identificam o tratamento dispensado aos conteudos especificos a
serem ensinados nas escolas de Ensino Fundamental.

Diante do exposto, ¢ valido refletir que estar alfabetizado, no mundo atual, requer
mais que ler e interpretar textos, ou seja, supde compreender dados e construir representagdes

para resolver problemas que impliquem a andlise de informagdes. Tal caracteristica da vida
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contemporanea traz ao curriculo educacional uma demanda para abordar elementos da
Estatistica, da combinatoria e da probabilidade, desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental. E neste sentido que se torna essencial rever e refletir sobre a formagcio
Estatistica do professor que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A importancia do ensino de Estatistica vem sendo abordada por varios autores, como
Lopes e Coutinho (2009) que, em relagdo ao pensamento estatistico, afirmam que ele se
tornou inevitavel no cotidiano das pessoas para exercerem uma cidadania critica e
participativa, uma vez que sao deparadas com os dados estatisticos desde a infancia.

Em relacdo as pesquisas desenvolvidas no Brasil, podemos destacar as produgdes de
Fonseca (2004), Coutinho ¢ Miguel (2007), Cazorla et al(1999), Lopes (2004, 2008 ¢ 2010) e
Lopes et al (2010), dentre outras, as quais tém buscado compreender a relevancia de ensinar
e aprender Estatistica e Probabilidade na Educacdo Bésica. Vale ressaltar que a formagao do
professor que trabalha com este eixo precisa ser subsidiada por pesquisas cientificas.

Nesse proposito, o pensamento estatistico critico torna-se significativo durante o
ensino e a aprendizagem, ou seja, a Educacdo Estatistica deve oportunizar situacdes de
aprendizagem nas quais o sujeito seja o ator principal na constru¢do de seus conhecimentos
(LOPES, 2008).

Desse modo, os saberes tanto do docente como do aluno sdao importantes a geragao de
novos caminhos na aprendizagem. Conforme Lopes (2008), ndo se tem um Unico caminho
possivel, mas podem-se produzir multiplas possibilidades partindo das vivéncias individuais e
coletivas, encaminhando-se para a formagao de cidadaos criticos, éticos e reflexivos.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Brasil (1997), a
vitalidade da Matematica e consequentemente da Estatistica devem-se também ao fato de que,
apesar de terem um carater abstrato, os seus conceitos e resultados tém origem no mundo real
e encontram muitas aplicagdes em outras ciéncias € em inumeros aspectos praticos da vida
diaria: na industria, no comércio e na area tecnoldgica. Nesse sentido, o professor ¢ convidado
a acompanhar os anseios do estudante inserido no mundo moderno com praticas pedagogicas
motivadoras e inovadoras.

Assim, somente apds a implantacdo dos PCN ¢ que o curso vem se adequando as
exigéncias atuais, sejam cursos de formacdo inicial ou continuada, tornando-se imperativa a
insercao da Estatistica nos curriculos dos cursos de formagdo de professores. Vale salientar a
necessidade de considerar as dificuldades e realidades na implementagdo de propostas
curriculares que incluam um letramento estatistico desde os anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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De acordo com Lopes (2010), o letramento estatistico deve ser uma das prioridades da
sociedade atual. Ainda de acordo com a autora, uma pessoa pode ser considerada letrada
estatisticamente quando ¢ capaz de argumentar com base em informacgdes € observacoes, além
de comunicar as discussdes que envolvem os resultados de investigagcdes estatisticas
utilizando-se da terminologia estatistica.

Diante das necessidades que o mundo moderno apresenta, o professor precisa
promover o letramento estatistico durante as aulas para que os alunos tornem-se capazes de
ler e interpretar informacodes estatisticas, refletir sobre qual ¢ a intengdo das mesmas, formar
um ponto de vista em relagdo a uma determinada informagao estatistica, além de apresentar
uma postura critica diante de determinadas situagoes.

Segundo Gal (2002), o letramento estatistico tem sido definido como a habilidade de o
individuo interpretar e avaliar criticamente as informagdes estatisticas, considerando os
argumentos relacionados aos dados ou aos fendomenos apresentados em determinada
realidade. O autor afirma que o individuo letrado estatisticamente necessita ter habilidade para
discutir ou comunicar sua compreensao diante de tais informag¢des, podendo emitir parecer
sobre suas implicacdes e fazer consideragdes acerca das conclusdes apresentadas. Nos estudos
do autor, é proposto um modelo para o desenvolvimento do letramento estatistico envolvendo

dois componentes: o cognitivo e o afetivo (Figura 2).
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Figura 2 — Modelo de Letramento Estatistico baseado em Gal (2002).
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Vale ressaltar pelo modelo apresentado que os dois componentes estdo relacionados,

sendo que o cognitivo estd associado as diversas habilidades das pessoas, sendo compreender,

interpretar e avaliar criticamente as informacdes estatisticas, e o afetivo ¢ voltado para a

postura critica e atitudes em relagdo a tais informacdes.

Os conhecimentos de Estatistica abordados nos primeiros ciclos do Ensino

Fundamental, previstos nos PCN, Brasil (1997), para a area de Matematica no bloco de

contetdo denominado de Tratamento da Informacgdo, englobam conceitos referentes a

Estatistica Descritiva e a Probabilidade. No entanto, os professores dos anos iniciais, em

geral, encontram dificuldades para incluir esses contetudos, seja pela pouca oferta de material

oferecido ou pela pouca abordagem nos livros didaticos ou mesmo por ndo terem visto este

conteudo durante o periodo de sua formagao.
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O primeiro ciclo compreende o periodo do primeiro ao terceiro ano do Ensino
Fundamental. Tal ciclo é caracterizado pela relagdo entre a lingua materna e a linguagem
matematica, enfatizando que ¢ a partir da comunicagao oral que os alunos iniciam o processo
de coleta e organizagao das informagdes, a aprendizagem dos simbolos matematicos, a fazer
relacdes e, assim, comecam a chegar a conclusdes.

De acordo com os PCN de Matematica do Ensino Fundamental, no bloco do
Tratamento da Informacao, o primeiro ciclo tem por objetivo o desenvolvimento do raciocinio
Combinatério, Estatistico e Probabilistico, por meio da exploragdo de situagdes de

aprendizagem que levem o aluno a:

identificar o uso de tabelas e graficos para facilitar a leitura e interpretacao
de informagdes e construir formas pessoais de registro para comunicar
informagdes coletadas (BRASIL, 1997, p. 47).

Ainda de acordo com os PCN, os contetidos previstos para o 1° ciclo sdo:

Leitura e interpretagdo de informagdes contidas em imagens.

Coleta e organizacao de informacgdes.

Criacao de registros pessoais para comunicacao das informagdes coletadas.
Exploragdo da fun¢do do numero como coédigo na organizagdo de
informagdes (linhas de Onibus, telefones, placas de carros, registros de
identidade, bibliotecas, roupas, calgados).

Interpretacdo e elaboragdo de listas, tabelas simples, de dupla entrada e
graficos de barra para comunicar a informagao obtida.

Producdo de textos escritos a partir da interpretagdo de graficos e tabelas
(BRASIL, 1997, p. 52).

O segundo ciclo compreende do quarto ao quinto ano do Ensino Fundamental e prevé
o desenvolvimento dos conceitos adquiridos no ciclo anterior, ou seja, além da coleta e
interpretacdo de dados, serd proposta a construgdo de métodos para representa-los (tabelas,
diagramas e graficos) e a utilizacdo da escrita para registrar as conclusdes. Espera-se,
também, que seja trabalhado o conceito de média aritmética, a exploragdo de ideias referentes
a probabilidade e situagdes combinatorias.

Segundo os PCN, o objetivo para o segundo ciclo no ensino da Matematica ¢ o
desenvolvimento do raciocinio combinatdrio, estatistico e probabilistico, por meio da

exploragao de situagdes de aprendizagem que levem o aluno a:

Recolher dados e informacdes, elaborar formas para organiza-los e expressa-
los, interpretar dados apresentados sob a forma de tabelas e graficos e
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valorizar essa linguagem como forma de comunicagao.

Utilizar diferentes registros graficos — desenhos, esquemas, escritas
numéricas — como recurso para expressar ideias, ajudar a descobrir formas
de resolugdo e comunicar estratégias e resultados.

Identificar caracteristicas de acontecimentos previsiveis ou aleatdrios a partir
de situagdes-problema, utilizando recursos estatisticos e probabilisticos
(BRASIL, 1997, p. 56).

Para atingir tais objetivos, os PCN preveem que sejam abordados os contetudos de:

Coleta, organizacao e descri¢ao de dados.

Leitura e interpretagdo de dados apresentados de maneira organizada (por
meio de listas, tabelas, diagramas e graficos) e construgdo dessas
representagoes.

Interpretacdo de dados apresentados por meio de tabelas e graficos, para
identificacdo de caracteristicas previsiveis ou aleatdrias de acontecimentos.
Producdo de textos escritos, a partir da interpretacdo de graficos e tabelas,
constru¢do de graficos e tabelas com base em informagdes contidas em
textos jornalisticos, cientificos ou outros.

Obtencao e interpretacao de média aritmética.

Exploracdo da ideia de probabilidade em situagdes-problema simples,
identificando sucessos possiveis, sucessos seguros e as situacdes de “sorte”.
Utilizagdo de informagdes dadas para avaliar probabilidades.

Identificagdo das possiveis maneiras de combinar elementos de uma colecao
e de contabiliza-las usando estratégias pessoais (BRASIL, 1997, p. 61-62).

Diante da amplitude dos conteudos propostos pelos PCN ¢ necessario que o professor
polivalente durante sua formacgao, seja ela inicial ou continuada, tenha vivenciado o ensino de
Estatistica. No entanto, Lemos e Gitirana (2004) afirmam que a maioria dos professores do
Ensino Fundamental possuem dificuldades em compreender os dados estatisticos, sobretudo
com os modos de representacdo grafica, e reconhecem nado estar preparados para trabalhar
este conteudo com seus alunos.

Na visdo de Colodel e Brandalise (2010), a cada momento aumenta a necessidade de
as pessoas refletirem a respeito das informagdes para analisar e interpretar dados veiculados
de diferentes modalidades de publicagdes e estudos. Relatam ainda que constantemente a
midia impressa, televisiva e eletronica recorre a analises estatisticas, tabelas e graficos com o
intuito de representar os mais diversos acontecimentos, porém, ¢ necessario que as pessoas
estejam preparadas para entender e refletir sobre as imagens e dados que lhes sdo mostrados e
que sejam capazes de interpretar as informagdes de diversos temas e, nesse caso, ¢ essencial
ter os conhecimentos relacionados ao tratamento da informacdo e ao raciocinio estatistico
para que possam tomar suas decisoes.

Baseando-se nessa perspectiva, os PCN sinalizam que:
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A compreensao ¢ a tomada de decisdes, diante de questdes politicas e sociais
também dependem da leitura e interpretacdo de informagdes complexas,
muitas vezes contraditorias, que incluem dados estatisticos e indices
divulgados pelos meios de comunicagdo (BRASIL, 1997, p. 25).

Tal contexto reafirma a importancia da inser¢do do Tratamento da Informagdo nos
curriculos da area da Matematica, uma vez que as pessoas sao bombardeadas por informagdes
a todo o momento. Torna-se cada vez mais precoce o acesso do cidadao a questdes sociais e
econOmicas em que tabelas e graficos sintetizam levantamentos, indices, pesquisas etc. De
acordo com Lopes (1998), a cidadania requer a capacidade de atuagdo reflexiva, ponderada e
critica do individuo frente ao seu grupo social.

O cendrio retratado desafia o docente a realizar praticas que proporcionem espacos
para os educandos analisarem e relacionarem criticamente os dados que lhes sdo apresentados.
Lopes (2005) aponta que, na Educacdo Estatistica, os dados sdo vistos como nimeros num
contexto e em seguida o contexto motiva os procedimentos para chegar a interpretacdo dos

resultados.
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CAPITULO 3
ATITUDES E CONCEPCOES DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE O ENSINO DE ESTATISTICA

A énfase do trabalho do professor, antes dada aos contetidos a serem ensinados, passa
a ser, nos tempos atuais, na maneira como ensinar ¢ também no pensar em relagdo a
determinada disciplina. Nesse sentido, os estudos e pesquisas sobre as atitudes e as
concepgoes dos professores tendem a ganhar espaco nessa dimensao do fazer pedagogico. Tao
importante quanto o conteudo estatistico ¢ pedagogico do professor, ¢ compreender as
atitudes e concepgdes que este tem acerca do saber estatistico, seu ensino e sua aprendizagem.

O professor que trabalha com o conteudo de Estatistica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental necessita identificar as caracteristicas dessa ciéncia, de seus métodos e ter
clareza de suas proprias concepcdes sobre a Matemadtica, uma vez que a pratica em sala de
aula e as escolhas pedagogicas estdo profundamente ligadas a essas concepgdes.

Segundo Tardif (2002), os saberes que servem como bases para o ensino sao
caracterizados pelo sincretismo, ou seja, pelas diferentes concepgdes que os professores tém
sob sua pratica, além de sua visao de realidade.

Agregadas as concepgdes, estdo as atitudes e as praticas que cada professor tem do que
constitui o seu papel num contexto determinado. A atitude possui um carater cognitivo e
afetivo com tendéncia para a agdo. Para Moron e Brito (2001), a atitude pode ser definida
como uma disposi¢ao pessoal, presente em todos os individuos, dirigida a eventos, objetos ou
pessoas, que assume uma diferente direcdo e intensidade, conforme as experiéncias do
individuo.

No que se refere ao processo de ensino-aprendizagem, em particular aos conceitos
matematicos e estatisticos, € preciso considerar que estes se constituem como producdo
histérico-social. Assim, considerando que a Matematica e a Estatistica sdo um produto
histérico-social, redimensionar o ensino, em particular, nos anos iniciais, requer um repensar
as concepcdes que os professores possuem ao trabalhar com estas disciplinas. Em busca de
uma defini¢do tedrica para o termo concepcdo, Ponte (1992) define como marcos
organizadores implicitos de conceitos que condicionam a forma com que afrontamos as
tarefas.

Para Palma (1999), as pesquisas sobre concepgdes de professores, trazem agora uma
nova perspectiva do perfil do professor. Anteriormente concebido como aqueles responsaveis

por transmitir os conteudos, eles agora passam a ser considerados como sujeitos reflexivos,
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que tomam decisdes e emitem juizos. A analise do que pensam, o que falam e o que fazem
ganha grande importancia e é o ponto de partida para a elaboracdo e efetivagdo de propostas
curriculares no Ensino Fundamental ¢ também nos Cursos de Formacao de Professores.

Na visao de Bulos e Jesus (2006), a formagao deve favorecer o desenvolvimento de
atitudes e concepgdes positivas, como a vontade de aprender, a autonomia, a persisténcia, a
valorizagdo da ajuda de outro. Tal formagdo precisa encorajar o futuro professor a refletir e
questionar suas crengas e concepgoes, de forma a vir a altera-las. Assim, esse professor podera
ver a Matematica de uma maneira diferente, construindo novas concepgdes sobre fazer,
aprender e ensinar Matematica.

No que tange as praticas, o autor D'Ambrosio (1996) afirma que o foco das discussdes
sobre o ensino de Matematica deve priorizar menos as questdes quantitativas e abordar mais
as questdes qualitativas do processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, ¢ necessario
repensar nao apenas os curriculos, em termos de alteragdes em conteudos, mas considerar as

praticas pedagogicas enquanto praticas sociais.

3.1. Atitudes de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o ensino de

Estatistica

Nos ultimos anos, o termo atitude, que provém da psicologia social, ¢ um dos
constructos que alcangou o maior interesse tanto da area académica quanto da extra-
académica. Devido a incorporagdo deste termo em diferentes ciéncias, ele passou a ser visto

de forma polissémica. Assim, Estrada (2002) descreve as seguintes caracteristicas:

e F uma predisposi¢do ou estado de animo;

e Inclui processos cognitivos e afetivos;

e E referencial (evoca um objeto da realidade);
o E relativamente estavel;

e Involucro a todos os ambitos ou dimensdes do sujeito.

Desenvolver atitudes positivas e desmistificar certas crencas que ndo contribuem para
o avango do processo pedagogico deve ser preocupagdo dos formadores dos professores, seja
nos cursos de Pedagogia, Magistério, at¢ mesmo nos de Licenciatura em Matematica. A

academia deve levar os resultados de suas pesquisas aos professores que lidam diretamente
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com a Educacdo Matematica e Estatistica, pois esses precisam de subsidios para aprimorar
suas praticas pedagdgicas e sua relacdo afetiva com esta ciéncia.

Gal et al (1997) focam-se no estudo dos sentimentos ¢ atitudes sem tratar das
emocdes. Na sua visao, durante muito tempo, a definicdo de atitude e sentimento, foi utilizada
indistintamente, sem haver diferenciagdo. Sendo intensos, alguns pensamentos e crengas
podem originar as atitudes em relagdo a Estatistica, definidas como a soma de emocgdes e
sentimentos que se experimentam durante o periodo de aprendizagem da matéria objeto do

estudo. Entre estes ressaltam-se os seguintes pensamentos:

e A respeito da Matematica (facil ou dificil; requer habilidades; podem ser dominadas
por qualquer um);

e Que faz parte da Matematica e requer habilidades matematicas (a Estatistica baseia-se
no Calculo);

e Sobre o ambiente de sala de aula e a pratica docente (os exemplos sao do mundo real e
nao de livros);

e Sobre si mesmo, sobre como se aprende Estatistica ou Matematica (ndo sei nada sobre
a matéria; sou bom nisto);

e Sobre a utilidade ou valor da Matematica e sua importancia para o futuro profissional

(nunca utilizarei esta matéria; ndo serve para nada).

A atitude representa uma relacdo entre um objeto, em nosso caso a Estatistica, e um
sujeito (o professor) e, neste caso, reside sua importancia para complementar o estudo de sua
natureza. Segundo Auzmendi (1992), as atitudes em relacdo a Matematica e a Estatistica tém
uma série de caracteristicas estudadas e ele as considera como aspectos diretamente
observaveis sendo inferidos e compostos tanto pelas crencas como pelos sentimentos e
predisposicdes comportamentais em relagdo ao objeto que se direcionam.

Na perspectiva de Pozo e Gomez (2000), a forma de organizar as atividades de ensino
e aprendizagem seleciona e reforca certas atitudes nos alunos, apesar de que, na maior parte
dos casos, ndo exista um propdsito explicito de ensind-las. Muitas vezes, o carater implicito
deste processo leva a transmitir atitudes contrarias aos propositos a que a educacao se propoe.

Em relacdo a afetividade com a Educacdo Matematica, Mclead (1992) faz uma
distincdo entre emocgdes, atitudes e crencas. Para ele, as emog¢des sdo respostas imediatas

positivas ou negativas produzidas quando se estuda Matematica ou Estatistica enquanto as
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atitudes sdo respostas relativamente mais estaveis, ou sentimentos mais intensos que se
desenvolvem por respostas emocionais € se automatizam com o tempo. No que diz respeito
aos pensamentos e crengas, o autor define como ideias individuais mantidas no decorrer do
tempo em relacao a alguma matéria, sobre si mesmo ou sobre o contexto social em que se
realiza a aprendizagem.

Ainda sobre a questdo afetiva, Gomez Chacon (2003) dedica seus estudos sobre a
importancia da questao da afetividade no processo de ensino-aprendizagem. Para a autora, as
atitudes tém uma forte carga emotiva que se manifesta nos sentimentos de aceitagdao ou de nao
aceitacdo da tarefa ou da disciplina. Segundo ela, a atitude ¢ como um dos descritores basicos
do dominio afetivo juntamente com os sentimentos e crengas e os define como uma
predisposicdo avaliativa (decidir se € positiva ou negativa) que determina as intengdes
pessoais e influi no comportamento. As crengas do professor (ou do aluno) sobre si mesmo e
sua relacdo com a disciplina em foco possuem um forte componente afetivo, incluindo
crengas relativas a confianga, ao autoconhecimento e a atribuicdo casual do sucesso e¢ do
fracasso escolar.

Nesta mesma vertente, Barcelos (2006) afirma que as crengas fazem parte da forma de
pensamento, como construgdes da realidade. Podem ser entendidas como maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos; sdo co-construidas em nossas experiéncias € se tornam
resultantes de um processo interativo de interpretacao e ressignificagdo. Sob essa perspectiva,
as crengas sao sociais e individuais, dindmicas, contextuais e paradoxais.

Retomando ao contexto do ensino de Estatistica, ¢ valido ressaltar que a atitude social
apresenta uma estrutura formada por trés componentes basicos: o componente cognitivo, o
componente afetivo e o componente comportamental. O primeiro diz respeito as crengas €
aos demais elementos cognitivos. Tais crengas nem sempre correspondem a realidade, mas ao
que o individuo acredita ser verdadeiro, como diz Braghirolli (2003). O segundo corresponde
a valoragao do objeto social e ao conglomerado de sentimentos relativos a ele. A atitude sera
positiva se os sentimentos gerados pelo objeto sdo agradaveis; serd negativa se sao
desagradaveis. O terceiro relaciona-se a conduta propriamente dita, ndo a atitude em si, ja
que o enfoque incide sobre a disposi¢ao de atuar.

Tais elementos formadores das atitudes estdo diretamente relacionados e se
influenciam mutuamente. Em muitos casos, porém, parecem existir incongruéncias que se
relacionam com as normas socioculturais vigentes. Muitas vezes, o individuo atua em
conformidade com uma situagdo comunicativa especifica e ndo segundo suas crencas e

valores, em fung¢ao de fatores psicologicos.
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As atitudes, no que diz respeito a Estatistica, assumem um papel importante na
formag¢ao do professor dos anos iniciais, pois sdo eles que iniciam a formacdo Estatistica das
criancas, ¢ despertam sua afetividade em relagdo a disciplina. De acordo com os PCN de
Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, Brasil (1997), devem-se desenvolver
atitudes favoraveis para a aprendizagem da matéria.

Em relacdo a questdo pedagogica, Gémez Chacon (2003) relata que as atitudes se
compdem segundo trés fatores basicos, também denominados de componentes pedagogicos.
O primeiro € o componente cognitivo que se refere a expressdes de pensamento, o que inclui
desde processos perceptivos simples, até os cognitivos mais complexos. O segundo
componente ¢ o afetivo que sdo as expressdes de sentimento em relagdo ao objeto de
referéncia. E por ultimo, o componente de conduta, ou seja, representa a tendéncia a se
resolver na a¢do de uma maneira determinada.

Percebe-se entdo, que o comportamento dos sujeitos frente a determinadas situacdes
ira dizer se houve uma atitude favoravel ou ndo. E neste sentido que Brito (2001) define a
atitude como uma predisposicao subjacente do sujeito a responder positiva ou negativamente
frente a um objeto ou situagdo. No caso do ensino da Estatistica, essa predisposicdo, na
maioria das vezes, pode dificultar a aprendizagem e até mesmo influenciar em outras pessoas
uma resposta negativa, uma vez que a maneira de trabalhar as atividades de ensino e
aprendizagem reforca certas atitudes nos alunos.

Na perspectiva de Eagly e Chaiken (1993), citando Katz e Stotland (1959) e
Rosenberg e Hovland (1960), os cientistas sociais tém caracterizado a atitude, frente as
respostas das pessoas, em trés categorias: cognitiva, afetiva e comportamental. Na categoria
cognitiva, estdo os pensamentos das pessoas em relagdo ao objeto da atitude. Ja na categoria
afetiva, estdo presentes os sentimentos ou emogdes das pessoas em relagdo ao mesmo objeto.
E na categoria comportamental, as agdes das pessoas frente ao objeto da atitude sdo
demonstradas.

Gomez Chacon (2003) retrata a importancia da questdo da afetividade no processo de
ensino-aprendizagem. Destaca que um dos desafios em didatica da Matematica ¢ auxiliar o
professor a confrontar-se com suas concepcdes e atitudes que influem em sua pratica de
ensino.

As praticas docentes voltadas para o ensino de Estatistica influem diretamente no
aprendizado do aluno e, conforme Pereda (2006), existe uma estreita relacao entre as atitudes
positivas e o bom desempenho escolar, a0 mesmo tempo em que as atitudes desfavoraveis em

relacdo a Estatistica podem prejudicar o rendimento e o desempenho deste conteudo.
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De acordo com Rodrigues (1999), as atitudes sociais podem ser medidas por meio da
escala tipo Likert (1932) que utiliza o método somativo ou método de classificagdo resumida
que consiste em uma série de afirmagdes relativas a um objeto atitudinal, sendo que a metade
delas sdo favoraveis ao objeto atitudinal e a outra metade, desfavoravel. Ainda segundo o
autor, a utilizagdo de escalas de atitudes sociais permite mensurar quanto o individuo ou a
coletividade tém de sentimentos favoraveis ou desfavoraveis a determinados objetos sociais, 0
que permite a adocdo de medidas com vistas a tentativa da mudanca de atitudes em relagao
aqueles objetos sociais.

Cazorla et al(1999) consideram a atitude em relagdo a Estatistica como uma resposta
afetiva dada por um individuo diante de uma situagdo em que ird utilizar seu conteudo, seja
cursando uma disciplina ou analisando dados de uma pesquisa. Esta resposta afetiva ¢ do tipo
gostar-ndo gostar e tem sua origem nas crengas dos alunos. Tem sua origem, também, nas
emocodes vividas pelos alunos em situagdes anteriores com a Estatistica. Ao percebermos a sua
importancia no ensino torna-se primordial medi-la e analisar seus resultados.

Silva, Cazorla e Brito (1999) aplicaram uma escala para verificar as atitudes dos
alunos, em relacdo a Estatistica, de alunos universitarios de inicia¢ao cientifica. O resultado
dos dados demonstrou que todos os alunos consideram a Estatistica uma ferramenta util e
confiavel. Os dados também revelaram que alunos da area de exatas tenderam a ter atitudes
mais positivas em relagdo a Estatistica que os alunos das outras areas (comunicagdo e artes,
humanas e satde). Nesse sentido, é preciso fomentar no professor polivalente, em sua maioria
graduados em Pedagogia, a relevancia social do ensino de Estatistica para a vida dos alunos.

Encontramos nas pesquisas de Onwuegbuzie, (1998, 2003), Watson et al (2003) e
Nasser (1999, 2004), estudos sobre as atitudes de docentes relacionadas ao numero de
disciplinas com contetdos estatisticos anteriormente cursados por esses professores, o tempo
de docéncia em conteudos estatisticos, a pontuacdo obtida na escala de Atitudes em relagdo a
Estatistica, ansiedade em relacdo a Estatistica, dentre outros.

Onwuegbuzie (1998) dedica-se ao estudo da ansiedade e das atitudes dos professores,
medidas por meio da escala de atitudes ATS (Attitudes Toward Statistigsdesenvolvida por
Gil Flores (1999). Entre suas conclusdes, destacamos as correlagdes estatisticas significativas
entre o numero de disciplinas com conteudos estatisticos anteriormente cursados pelos
professores, o tempo de docéncia em conteudos estatisticos e a pontuagdo obtida na escala de
Atitudes ATS.

Em outro estudo, Onwuegbuzie (2003), ao aplicar um modelo multivariado (analisa

simultaneamente multiplas varidveis em um unico relacionamento ou conjunto de relagdes),
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comprovou que as atitudes e a ansiedade em relacdo a Estatistica influem no resultado do
processo ensino-aprendizagem, pois ha uma motivagdo destes professores para criar uma
aprendizagem significativa em suas classes para que seus alunos possam explorar diferentes
metodologias e adquirir seguranca na sua propria capacidade.

Watson, Kromrey, Ferron, Lang e Hogarty, (2003) aplicaram o questionario SATS
(Survey of Attitudes Towards Statistids) Mastracci (2000) e o questionario de ansiedade
denominado STAR (Statistics Anxiety Ratings Scpatie Cruise et al (1985) a uma amostra de
200 alunos de graduagao matriculados no curso de Pedagogia (formacdo de professores). A
correlacdo entre as pontuacdes totais da escala de atitudes SATS e da escala de atitudes STAR
foi de - 0,89 (correlagio negativa). E um dos poucos estudos que confrontam perguntas no
formato de resposta do tipo Likert (1932) com perguntas abertas, cujas respostas permitem
que sejam inferidas a motivacao e as causas das atitudes de alunos.

Likert (1932) ndo chama o tradicional método de construir enunciados com pontos de
laSoude a7 como de “construgdo de escalas”, mas sim de “um método mais simples de
atribuir pontuacao”. O autor propde, entre outros pontos, sobre a constru¢ao de uma escala de

atitudes, considerando que:

e C(Cada enunciado deve ser de tal natureza que pessoas que tenham pontos de
vista diferentes reajam de forma diferente. Qualquer enunciado que possa ser
respondido da mesma maneira por pessoas com atitudes acentuadamente
diferentes € naturalmente insatisfatorio;

e E essencial, que os enunciados sejam expressdes de comportamento desejado,
e ndo de fatos, sendo importante para tal o uso do termo “deve”;

e O enunciado deve ser claro, conciso e direto;

o E desejavel preparar e selecionar mais enunciados do que se usario porque
depois de testados com o grupo ¢ possivel que se descubra que alguns sdo
inadequados;

e Os enunciados devem ser diferenciadores, ou seja, devem medir realmente o

que estd em jogo na escala.

Aparicio, Bazan e Abdounur (2004) apresentam os resultados da aplicacdo de duas
escalas de atitude em relagdo a Estatistica (Cazorla, et al 1999; Estrada et al, 2003) e seu

relacionamento com o desempenho na disciplina de Estatistica para professores de Ensino
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Fundamental. O estudo foi realizado com professores que participaram de um programa de
complementacdo académica a distdncia para obter o titulo de nivel superior e eles foram
avaliados considerando-se um planejamento do tipo pré-teste e poOs-teste durante a etapa
presencial da disciplina. Os autores mostram que ha uma mudanga significativa e favoravel na
atitude em relagdo a Estatistica medida nas duas escalas; hd uma relacdo significativa desta
atitude final com o desempenho na disciplina.

Por todo o exposto, temos que a atitude ¢ considerada um dos principais construtos das
ciéncias comportamentais e sociais. Existe consenso tedrico sobre a compreensao das atitudes
como disposi¢cdes mentais para avaliar um objeto psicoldgico, expressas em dimensdes de
atributos, como bom/mau, agradavel/ desagradavel, etc. (AJSEN, 2001; WOOD, 2000). Ha
indicios crescentes de que a avaliacdo dirigida a um objeto surge imediatamente, sem esforco
consciente. Essas avaliacdes, segundo Bargh e Chartrand (1999), sdo ativadas

automaticamente mesmo quando os julgamentos avaliativos ndo sdo esperados ou solicitados.

3.2. Concepgoes de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o ensino

de Estatistica

De acordo com o diciondrio Houaiss (2009), o significado do termo concepgao € o ato
ou efeito de conceber (do latim conceptig onis agdo de conter, de abranger; concepgao, ideia,
no¢ao).

No entanto, a concepgdo utilizada para esse momento ¢ fruto de vérias pesquisas
realizadas no meio académico. A op¢ao pelo termo concepcdes ampara-se em Cury (1999)
que, apos ter revisado os significados utilizados por varios autores que trabalham os conceitos
de concepgdes, crengas e visdes sobre a Matematica, bem como as diversas defini¢des
encontradas em dicionarios, optou pela utilizacdo do termo concepcao pelo fato de englobar
toda a filosofia particular de um professor, quando ele concebe ideias e interpreta o mundo a

partir dessas ideias. Segundo a autora,

[...] os professores de Matematica formam ideias sobre a natureza da
Matematica, ou seja, concebem a Matematica a partir das experiéncias que
tiveram como alunos e professores, do conhecimento que construiram, das
opinides de seus mestres, enfim, das influéncias socioculturais que sofreram
durante suas vidas, influéncias essas que vém se formando ao longo dos
séculos, passando de geracdo a geragdo, a partir das ideias de filésofos que
refletiram sobre a Matematica (p. 40).
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Para comprovar a forte influéncia que os mestres ocupam na vida de seus alunos,
Carvalho (1989) investigou as concepgdes de quinze professoras de 3* série (atual 4° ano) do
Ensino Fundamental da cidade de Sao Paulo sobre o ensino de Matematica. As professoras
entrevistadas manifestaram contradigdes quanto as suas concepgdes sobre o ensino dessa
disciplina. A maior parte das entrevistadas critica seus ex-professores de Matematica, porém
repetem na sua pratica docente, as mesmas posturas para com seus alunos. A Matematica nao
¢ vista por elas como instrumento de transformacao, mas sim de percep¢ao e de organizagao
do mundo. Também ndo ficou visivel a influéncia social no aprendizado da Matematica,
assim como a importancia das relagdes socioecondmicas e culturais relativas as classes sociais
das familias dos alunos. As professoras ndo conseguiram explicitar sua concep¢do de
matematica e tampouco diferencia-la de outras ciéncias.

Fazendo um paralelo com a concepcdo docente, pode-se afirmar que ela exerce uma
grande importancia no cotidiano escolar. A agdo do professor em sala de aula estd

intimamente atrelada com suas ideias, nog¢des e visdes pedagogicas.

Segundo Bodart (2013),

[...] € preciso que a concepgdo do educar estatistico nas séries iniciais,
vinculada a pedagogia, situe o aluno, seu processo de aprendizagem, sua
formacgdo integral, no centro de preocupacdo de professores e de gestores,
formando, assim, cidaddos criticos, criativos, participativos e comprometidos
com a humanidade (BODART, 2013, p. 2).

Bassanezi (1985) afirma que o que ocorre de maneira geral no processo educativo € o
professor culpar os alunos de ndo terem uma boa base e por isso achar que deve baixar o nivel
do curso. Dessa forma, poderiamos cruzar os bragos aderindo a mediocridade geral ou tentar
de algum modo agir dentro desta realidade no sentido de ajudar o aluno em seu aprendizado;
ninguém ensina o que o outro ndo tem motivagao para aprender.

Tais dificuldades, de acordo com Mendes e Brumatti (2003), talvez sejam resultados

de:

e Concepgoes erroneas do professor sobre projetos estatisticos - acreditam que estes se
resumem a coleta sem critérios de alguns dados e depois a uma apresentagdao com
representacdes graficas;

e Falhas na sua formacdo profissional — o professor imita as estratégias com que foram

transmitidos a ele os conceitos estatisticos;
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e Nao familiaridade com estratégias de acdo didatica quando estas requerem o
desenvolvimento de projetos;

e (Conhecimento insuficiente ou inadequado do contetido estatistico.

Fiorentini (1995) afirmou que a concep¢do do professor ¢ um dos elementos que
interferem em sua pratica. Dessa maneira, torna-se importante conhecer como se da o
conhecimento, para que assim, o professor saiba melhor como interagir com o aluno,
buscando meios de favorecer seu desenvolvimento ¢ sua constru¢dao do conhecimento. Desse
modo, ratifica-se a importancia de antes de refletir sobre o método e o conteudo a ser
ensinado em sala de aula, sugerir que os profissionais da educagdo identifiquem as
concepgdes que norteiam suas atividades didaticas, pois elas também poderdo limitar ou
possibilitar a constru¢ao do conhecimento nos educandos ¢ até¢ mesmo favorecer determinadas
atitudes dos professores frente ao conhecimento a ser transmitido. Nesta perspectiva, Ernest
(1989) afirmou que a mudanca das concepgdes dos professores, s6 serd possivel a partir da
reflexao desses professores sobre tais temas.

O ensino da Estatistica requer uma postura docente que vai além da sala de aula, ou
seja, numa dimensdo integral do aluno com a sua realidade. Lopes e Carvalho (2009)
defendem que o ensino seja desenvolvido por meio da problematizacdo, pois aproxima do
mundo real e amplia as oportunidades de coleta, organizacdo e representacdo de dados que
favorece o inicio das ideias de probabilidade.

Lopes (2011) considera que Combinatoria e Probabilidade fazem parte da Ciéncia
Matematica que estdo ligados com a Estatistica, assumindo como Educacdo Estocastica
(termo utilizado para considerar a Probabilidade intrinseca a Estatistica), a qual esta presente
no curriculo de Matematica da Educagao Basica em muitos paises.

De acordo com Ponte (1992), as concepcdes tém natureza essencialmente cognitiva,
atuam como uma espécie de filtro, dando sentido as coisas ou atuando como bloqueador para
novas situagdes, limitando a possibilidade de atuagdo e compreensao.

Neste sentido, Cury (1999) reforga a questdo cognitiva ao afirmar que as concepgdes
dos professores de Matematica dos anos iniciais sdo concebidas a partir das experiéncias que
tiveram como alunos e professores, do conhecimento que construiram, das opinides de seus
mestres, enfim das influéncias socioculturais que sofreram durante suas vidas.

Ja Colodel e Brandalise (2010) fizeram uma investigagdio com o objetivo de
diagnosticar as percepgoes dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°

ano) de uma rede municipal de ensino sobre as concepgdes de ensino e aprendizagem
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relativas ao conhecimento estatistico que desenvolvem em suas praticas pedagogicas.
Utilizou-se a metodologia do discurso do sujeito coletivo - DSC para analisar os depoimentos
dos 67 docentes participantes. Os resultados revelaram que os conteidos matematicos
referentes ao bloco Tratamento da Informagdo estdo presentes nas praticas pedagdgicas da
maioria dos professores, porém eles apontam a necessidade de assisténcia em relagdo ao
Tratamento da Informagdo para o bom desenvolvimento de habilidades e competéncias
Matematicas com os alunos.

Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009), os futuros professores polivalentes tém
tido poucas oportunidades para uma formagdo matematica que possa fazer frente as atuais
exigéncias da sociedade e quando ocorre na formacgao inicial, vem se pautando nos aspectos
metodoldgicos. Tais dados evidenciam a importancia de investigar as concepcdes dos
professores polivalentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a fim de
aprofundar os conhecimentos voltados para o ensino da Estatistica tanto nos eventos de
formacao de professores quanto nos contextos escolares.

Tal importancia desse tema de investigacdo se reflete também no trabalho de autores
estrangeiros que pesquisam as concepcdes e crengas de professores. Thompson (1997)
realizou uma pesquisa nos Estados Unidos com trés professoras do quarto ciclo do ensino
fundamental da Junior High Schoolkjue foram observadas em suas salas de aula, a fim de
identificar as concepcdes de Matematica e de ensino vistas em suas respectivas praticas
pedagbgicas. A investigacdo das relagdes entre concepcdes e praticas demonstrou que
crencgas, visdes e preferéncias de professores a respeito da Matematica e seu ensino tiveram
um peso significativo na formagao de seu comportamento pedagogico.

Outro pesquisador de grande destaque sobre essa tematica ¢ Ponte (1992). Para ele as
concepgdes dos professores de Matematica sdo diversificadas e dinamicas, fato que dificulta o
estudo, pois muitas vezes eles apresentam dificuldades em expressa-las, principalmente
quando se trata de assuntos sobre os quais nao abordam de uma forma reflexiva.

Embora o estudo das concepgdes dos professores seja uma tarefa complexa, ¢ de
extrema relevancia, na medida em que colabora para a compreensao acerca da constituicao da
identidade profissional, contribuindo assim para qualificar a formagdo de professores. Ao
longo de sua carreira académica e profissional, o professor vai construindo saberes e o
referencial que fundamenta as suas agdes por meio daquilo que percebe, interpreta e atribui
significado a sua atividade, em um constante processo critico-reflexivo sobre a sua propria
préatica.

,

E nesse sentido que se reforca a necessidade de pesquisar ndo somente o
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conhecimento dos professores, mas, sobretudo como eles integram-no as suas concepgdes € o

papel dessa integracdo no ensino.
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CAPITULO 4
OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

As pesquisas relacionadas aos anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente no
ensino de Estatistica, representam uma grande contribui¢do para a area da Educagdo
Matematica, contudo, percebe-se que hé, ainda, muitas lacunas a serem preenchidas. Tal
constatacdo provoca a necessidade de se estudar, pesquisar e conhecer um pouco mais sobre
os professores que atuam neste nivel de ensino.

Considerando-se que, no ensino da Estatistica, ¢ fundamental que se investigue a
pratica pedagogica do professor de forma a conceber os caminhos trilhados em sua formagao
e a forma como que este professor faz a sua pratica, estabelecemos a seguinte questdo de
pesquisa: Quais as atitudes e concepgdes de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental em relacdo ao ensino de Estatistica?

De acordo com Santos (1999), o objetivo geral de pesquisa deve expressar claramente
aquilo que o pesquisador pretende conseguir com sua investigagdo. Ele delimita e direciona os
raciocinios a serem desenvolvidos e o verbo que o define deve indicar uma agdo intelectual
mensuravel.

Tendo em vista o tema e o problema de pesquisa levantados, o objetivo geral deste
trabalho € pesquisar as atitudes e concepcdes de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em relacdo ao ensino de Estatistica em oito escolas da cidade de Uberlandia
(MG), sendo uma da rede Federal, duas da Estadual, duas da Municipal e trés da rede Privada
de Ensino.

Assim, a Figura 3 exibe a estrutura do problema de pesquisa focado:

Atitudes e Concepgoes

-~
Professores  dos ank\

iniciais do Ensino
Fundamental que Processo de Ensino
ministram os conteudos de de Estatistica

Matematica em escolas
publicas e privadas de
Uberlandia P

\_/

Figura 3 — Estrutura do problema de pesquisa.
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Para Richardson (1999), os objetivos especificos de uma pesquisa definem as etapas a
serem cumpridas para a conquista do objetivo geral. Assim, como objetivos especificos

enumeram-se 0s seguintes:

(1) Estabelecer um perfil socioecondmico-profissional de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de escolas na cidade de Uberlandia;

(2) Identificar as concepgdes dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de
escolas na cidade de Uberlandia em relagao ao ensino de Estatistica;

(3) Avaliar as atitudes de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas
na cidade de Uberlandia em relagdo ao ensino de Estatistica por meio de uma escala de
atitudes;

(4) Validar a escala de atitudes dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

de escolas na cidade de Uberlandia em relag@o ao ensino de Estatistica;

Os pontos chaves da pesquisa sdo melhores visualizados conforme a Figura 4.

Procedimentos Metodoldgicos

Cinquenta e cinco professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental

- de escolas de Uberlandia que

AIVO da pequ|Sa lecionam contetdos de Matematica.
Oito escolas da cidade de
Uberlandia, sendo uma da rede
Federal, duas da Estadual, duas

da Municipal e trés da rede
Privada de Ensino.

- Questiondrio aos professores com
questdes abertas e fechadas.

Figura 4 - Pontos chaves da pesquisa.

Os sujeitos de nossa pesquisa sdo professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

de escolas de Uberlandia, Minas Gerais que lecionam conteiidos de Matematica. As escolas
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participantes da pesquisa bem como o seu Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica —

IDEB sao apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 — Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — IDEB de 2005 a 2011 —
Brasil, Minas Gerais, Uberlandia e das escolas de Uberlandia participantes do projeto
referente ao 5° ano do Ensino Fundamental.

IDEB — Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
2005 2007 2009 2011 2013

Brasil 3,8 42 4,6 5,0 5,2

Minas Gerais 4,7 4,7 5,6 5,9 6,1

Uberlindia 4,5 42 5,6 5,8 6,0

Escola Estadual 1 5,9 5,9 7,0 6,9 7,3

Escola Estadual 2 39 4,7 33 5,7 5,7

Escola Municipal 1 5,5 5,1 6,6 7,1 6,8

Escola Municipal 2 3,7 33 52 4.5 5,1

Escola Federal - 6,4 6,6 6,7 6,8
Escola Privada 1 * - - - -
Escola Privada 2 * - - - -
Escola Privada 3 * - - - -

Fonte: INEP/MEC.
* Ndio foram obtidos os valores do IDEB das escolas privadas.

As institui¢des de ensino municipais, estaduais e federal foram escolhidas, conforme
valor do IDEB, utilizando para tanto indices abaixo e acima da média nacional para que sejam
consideradas diferentes situagdes de aproveitamento dos alunos. No caso da escola federal,
esta ¢ considerada de referéncia na cidade de Uberlandia. Segundo relato das escolas privadas
participantes da pesquisa, elas sdo cadastradas no IDEB, mas ndo realizam a avaliacao.

O IDEB, Brasil (2007), ¢ um indicador de qualidade educacional que combina
informacdes de desempenho em exames padronizados (Prova Brasil ou Saeb), obtido pelos
estudantes ao final das etapas de ensino (5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do
Ensino Médio), com informagdes sobre rendimento escolar (aprovacao).

A nota de 0 a 10, atribuida a cada escola, ¢ o resultado (proporcional a escala 0 a 10)
de uma multiplicagdo: os pontos obtidos no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Basica - Saeb e/ou na Prova Brasil vezes a taxa de aprovagdo de alunos daquela escola. Ou
seja, para obter uma boa nota no IDEB, ¢ preciso que os alunos tenham se saido bem nessas
duas provas - em outras palavras, que estejam aprendendo o contetido escolar, aplicadas pelo
Ministério da Educagdo, e também que a escola apresente uma baixa taxa de reprovagao. Os
dois fatores sdo igualmente importantes. E um indicador que considera o fluxo, aprovacio e
proficiéncia em Matematica e Portugués.

De acordo com Calderado, Barbaconi e Pereira (20013) as informagdes obtidas com o

IDEB sao um retrato do desempenho escolar € nao da realidade vivenciada pela escola. Ter
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um parametro para diagnosticar escolas com deficiéncias no processo de ensino-
aprendizagem ¢ louvavel, desde que o uso dessas informagdes seja revertido em intervengdes
direcionadas as necessidades diagnosticadas. Segundo os autores, o IDEB tem suas falhas e,
também, seu mérito. Ele ¢ indicador que precisa ser aperfeigoado para que, de fato, possa
revelar a complexidade presente na escola, sobretudo as contradi¢des, pois a partir delas € que
se pode buscar sua superagdo. O IDEB ¢ importante, mas ele ndo conta tudo. Somente tendo
acesso a um maior numero de informagdes, dada a complexidade da vida escolar, ¢ que se
consegue aproximar de modo mais coerente e produtivo de um diagndstico para assim
propiciar a tomada de decisdes favoraveis ao desenvolvimento educacional e ampliagcdo da
qualidade de educagdo apresentada pela escola. Reconhecendo a importancia do IDEB,
caminha-se, ndo obstante, para além do que ¢ por ele mensurado, permitindo, assim, repensar
o papel das avaliagdes no planejamento de politicas educacionais no pais.

No tocante as escolas privadas, a amostragem escolhida ¢ diversificada, uma vez que
utilizou-se, como critérios, a oferta dos niveis de ensino, ou seja, escolas que tivessem s6 o
Ensino Fundamental e escolas até o Ensino Médio. A estrutura fisica também foi pensada,
tanto ao pesquisar escolas maiores que tivessem mais demandas e escolas menores. A
clientela das escolas diverge, pois a localizagdo delas é em bairros diferentes. E importante
esclarecer que das trés escolas privadas, duas sdo particulares e uma ¢ confessional. Em
relagdo a oferta dos niveis de ensino, duas ofertam todos os niveis da educagdo basica e uma
oferta até os anos finais do Ensino Fundamental. Sao instituicdes de ensino com mais de vinte
anos de existéncia.

As escolas dividem-se entre as publicas e privadas. As primeiras encontram-se sob a
alcada do Estado e sdo gratuitas, ao passo que as escolas privadas sdao administradas por
particulares ou empresa, que cobram uma quota (ou mensalidade) pelos servigos educativos
prestados.

Uma escola particular ¢ aquela que nao ¢ administrada por governos locais, estaduais
ou nacionais € que conservam o direito de selecionar os seus alunos, sendo mantidas, no todo
ou em parte, pelo pagamento de seu ensino.

Segundo Marcondes et al (2007), a educagdo confessional pressupde um credo e uma
religido. Uma instituicdo confessional ¢ aquela que adota uma confissdo explicita no
desempenho de suas atividades. De certa forma, toda instituigdo de ensino, publica ou
particular, ¢ confessional. Por tras disso, e influenciando cada escolha que se faz, estd uma
concepgdo de vida, de mundo, de sociedade, do ser humano, que por fim ird determinar o

método. O que sdo essas coisas sendo um tipo de confissao? Portanto, mesmo instituigdes
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educacionais publicas t€ém seu credo. Como seguem modelos cientificos mais aceitos, poucos
estranham ou contestam tais crengas. O humanismo, por exemplo, tem seu credo e sua
confissdo. A diferenga, no caso de entidades confessionais religiosas, ¢ que este credo ¢
explicito e objetivamente assumido no campo da espiritualidade. Logo, quando se fala em
escola confessional imediatamente se pensa em escola ligada a uma religido.

Por meio de um questionario com questdes abertas e fechadas, Apéndice I, pretendeu-
se obter informagdes socio-demografico-cultural-educacional a respeito dos sujeitos da
pesquisa, composto de algumas perguntas relativas a concep¢do dos sujeitos sobre a
importancia e a confianca em relagdo a Estatistica, a autoconcep¢do do desempenho ¢ a
inten¢cdo de usar a Estatistica como ferramenta para andlise de seus dados de pesquisa, as
praticas utilizadas no processo de ensino-aprendizagem, elementos em relagdo ao curso de
formag¢do de professor (Magistério e/ou Pedagogia); e elementos da relacdo ao seu trabalho
com a Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para o estudo das questdes descritivas do questiondrio, foi utilizada uma metodologia
que ¢ classificada como descritivo-transversal (realizada em determinado momento, sem que
haja segmento posterior; as varidveis do estudo sdo coletadas num determinado momento)
com abordagem quantitativo-qualitativa.

Segundo Fonseca (2002), diferentemente da pesquisa qualitativa, os resultados da
pesquisa quantitativa podem ser quantificados. A pesquisa quantitativa se centra na
objetividade. Influenciada pelo positivismo, considera que a realidade s6 pode ser
compreendida com base na andlise de dados brutos, recolhidos com o auxilio de instrumentos
padronizados e neutros. Recorre a linguagem matematica para descrever as causas de um
fendmeno, as relacdes entre variaveis, etc.

Ja Martinelli (1994), afirma que a abordagem quantitativa quando ndo exclusiva, serve
de fundamento ao conhecimento produzido pela pesquisa qualitativa. A pesquisa quantitativa
ndo deve ser oposta a pesquisa qualitativa, mas ambas devem sinergicamente convergir na
complementaridade mutua, sem confinar os processos € questdes metodologicas a limites que
contribuam os métodos quantitativos exclusivamente ao positivismo, ou os métodos
qualitativos ao pensamento interpretativo, ou seja, a fenomenologia, a dialética e a
hermenéutica.

Considerando os objetivos propostos, no que tange aos aspectos qualitativos, a
pesquisa desenvolve-se concomitantemente a coleta de dados, visto que se preconiza o
desenvolvimento gradativo do tema estudado, de forma que um dado oriente a interpretagdo e

a compreensao de outros dados. De acordo com Gonzales Rey (1998),
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A investigacdo qualitativa que defendemos substitui a resposta pela
construgdo, a verificacdo pela elaboragdo e a neutralidade pela participagao.
O investigador entra no campo com o que lhe interessa investigar, no qual
ndo supde o encerramento no desenho metodologico de somente aquelas
informagdes diretamente relacionadas com o problema explicito a priori no
projeto, pois a investigagdo implica a emergéncia do novo nas ideias do
investigador, processo em que a 0 marco teorico e a realidade se integram e
se contradizem de formas diversas no curso da produgdo teorica.
(GONZALEZ REY, 1998, p. 42).

Pretendeu-se também verificar a concepgao dos professores em relagdo ao ensino de

Estatistica a partir das seguintes questoes:

(1) O que ¢ Estatistica para vocé?
(2) Em sua opinido como uma pessoa adquire conhecimento em Estatistica?
(3) Como voce trabalha os conteudos estatisticos em suas aulas?

(4) Como voce incorpora situagdes do cotidiano em suas aulas de Estatistica?

A primeira pergunta (O que ¢é Estatistica para vocé?) pretendeu investigar como o0s
professores de Estatistica definem os contetidos estatisticos ou mesmo a Estatistica. A
segunda questdo (Em sua opinido como uma pessoa adquire conhecimento em Estatistica?)
indagou como este grupo de professores acredita que o conhecimento estatistico ¢ adquirido,
com o objetivo de identificar suas concepcdes sobre o uso de estatisticas. A terceira pergunta
feita (Como vocé trabalha os conteidos estatisticos em suas aulas?), objetivou identificar
como esses professores trabalhavam com conteudo estatistico em suas salas de aula. A ultima
pergunta (Como vocé incorpora situagdes do cotidiano em suas aulas de Estatistica?)
procurou a opinido do mesmo grupo sobre o papel da utiliza¢do de situagdes do cotidiano no
ensino de Estatistica.

As informacdes obtidas a partir das respostas as perguntas abertas foram analisadas
por meio de andlise de conteido. O método de andlise de conteudo, Bardin (2009), ¢ um
conjunto de técnicas de analise de comunica¢do que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢ao do conteudo das mensagens. Bardin (2009) propde uma abordagem em

trés fases:

e Pré-Andlise - organizagcdo do material a ser analisado, a fim de torna-lo operacional,

sintese das ideias iniciais;
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e Exploracdo do material - que define as categorias e identifica as unidades de
informacao e as unidades de contexto em documentos;

e Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo - resume as principais
informacdes a partir da andlise, culminando em interpretagdes inferenciais; este ¢ o

momento para a intui¢do, reflexdo e analise critica.

As respostas dos professores para as questoes abertas foram transcritas e lidas a fim de
se obter uma impressao geral da mensagem e ideias contidas no texto. Para cada questdo,
foram identificadas categorias. Cada resposta foi examinada individualmente e classificada
em uma categoria.

Quanto aos procedimentos para a coleta dos dados, inicialmente, foi realizada uma
visita as escolas para formalizar o pedido de permissao ao diretor ¢ ao corpo docente
(participantes da pesquisa). Essa permissdo foi registrada no documento denominado Termo
de Consentimento Esclarecido. Em seguida, foi marcada uma conversa com os participantes
para explicar o projeto de pesquisa e a importadncia da participagdo dos docentes neste
trabalho.

Além das questdes acima descritas, foi adaptada a Escala de Atitudes de Professores
em relagdo a Estatistica — EAPE de Oliveira Junior e Morais (2009) para determinar como os
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental se colocam frente ao Ensino de
Estatistica.

Para procedermos a estudos comparativos posteriores, da mesma forma como foi
utilizada a escala de atitudes em relacao a Estatistica, adaptada por Cazorla, Silva, Vendramini
e Brito (1999), a partir da escala de atitudes em relagdo a Matematica de Aiken e Dreger
(1961), traduzida e testada por Brito (1998), foi utilizada uma escala do tipo Likert (1932),
composta de itens positivos € negativos, cada um com 4 possibilidades de respostas, sem a
inclusdo da alternativa neutra.

Portanto, a escala de Avaliagao das Atitudes dos Professores em relagdo a Estatistica é
do tipo Likert, com 4 niveis (Concordo Totalmente; Concordo Parcialmente; Discordo
Parcialmente; Discordo Totalmente), com proposi¢des positivas e negativas, composta por 35
itens.

Os itens positivos tém a seguinte pontuagdo: discordo totalmente (1), discordo
parcialmente (2), concordo parcialmente (3) e concordo totalmente (4); enquanto que os itens
negativos invertem a pontuacdo para: discordo totalmente (4), discordo parcialmente (3),

concordo parcialmente (2) e concordo totalmente (1).
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Assim, a soma das pontuagdes nas 35 proposi¢des da escala de atitudes pode variar de
35 (trinta e cinco) a 140 (cento e quarenta), indo de atitudes extremamente negativas a
atitudes extremamente positivas em relacao a Estatistica.

Na escala de atitudes disponibilizada aos participantes da pesquisa, todos os itens da
escala foram apresentados com a mesma numeragdo, ou seja, (1) para concordo totalmente;
(2) para concordo parcialmente; (3) para discordo parcialmente; e (4) para discordo
totalmente. Os itens da escala Likert foram apresentados desta forma para evitar uma
tendéncia em relagdo a escolha da opgao que mais se identificasse com aspectos positivos e
negativos da escala.

Além disso, por exemplo, o item 1 da escala: E divertido lecionar estatistica foi
considerado como de aspecto positivo em relagdo a Estatistica e o item 2 da mesma escala: A
aprendizagem da estatistica ndo pressupde conhecimentos matematicos, foi considerado como
de aspecto negativo em relagdo também a Estatistica; e da mesma forma para todos os outros
itens da escala. Considerou-se, portanto, os seguintes itens da escola como positivos: 1, 4, 5,
7,9, 13,14, 15,17, 18, 20, 21, 26, 29, 31, 35 e 36; e como negativos: 2, 3, 6, §, 10, 11, 12, 16,
19, 22,23, 24,25,27,31,32,33 ¢ 34.

Para os itens negativos da escala, a pontua¢do considerada foi a seguinte: discordo
totalmente — 4 pontos; discordo parcialmente — 3 pontos; concordo parcialmente — 2 pontos; €
concordo totalmente — 1 ponto. Esta pontuagdo coincidiu com a marcagao para cada um dos
itens negativos da escala apresentada no questiondrio de pesquisa e, portanto, foi a pontuagao
considerada para estes itens. Para cada um dos itens positivos, foi considerada a seguinte
pontuagdo: concordo totalmente — 4 pontos; concordo parcialmente — 3 pontos; discordo
parcialmente — 2 pontos; e discordo totalmente — 1 ponto.

Para a geracdo da pontuagdo dos itens positivos da escala de atitudes, partiu-se do
banco de dados gerado considerando o que cada um dos participantes da pesquisa marcou no
campo da escala no questionario distribuido e utilizando-se a fun¢ao se do software Microsoft
Excel, procedeu-se a seguinte altera¢do: (1) marcagdo (1) para concordo totalmente,
transformando em 4 pontos (o numero 4); (2) marcagdo (2) para concordo parcialmente,
transformando em 3 pontos (o nimero 3); (3) marca¢do (3) para discordo parcialmente,
transformando em 2 pontos (o numero 2); (4) marcagdo (4) para discordo totalmente,
transformando em 1 ponto (o nimero 1).

Ap6s a transformagdo descrita, foi feito o somatorio dos pontos atribuidos a todos os
itens da escala (positivos e negativos) para cada um dos professores participantes da pesquisa.

E com a pontuacgdo individual de cada um dos professores foram geradas estatisticas basicas
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que ajudam a caracterizar a atitude dos professores em relacdo a Matematica.

No processo de avaliagdio da validade e confiabilidade da escala utilizada,
consideramos uma Analise Fatorial Exploratoria para a identificagdo de dominios conceituais
e para a eliminagdo de questdes pouco relacionadas entre si. Apos o estabelecimento das
questdes e dominios contidos na escala foi realizada uma analise fatorial confirmatdria com o
propésito de se avaliar a validade de constructo da escala. O Alfa de Cronbachpara as
questoes ligadas a escala bem como para as questdes ligadas a cada dominio conceitual foi
avaliado com o propoésito de se investigar a confiabilidade da escala. A correlacdo entre os
escores de cada dominio e o escore global da escala foi utilizada como uma medida da
validade da escala.

A analise fatorial exploratdria (AFE) tem sido um dos procedimentos estatisticos mais
comumente utilizados no desenvolvimento, avaliagcdo ¢ refinamento de instrumentos
psicologicos (FLOYD e WIDAMAN, 1995). Define-se AFE como um conjunto de técnicas
multivariadas que tem como objetivo encontrar a estrutura subjacente em uma matriz de
dados e determinar o nimero ¢ a natureza das varidveis latentes (fatores) que melhor
representam um conjunto de variaveis observadas (BROWN, 2006).

O coeficiente alfa de Cronbach, Cronbach (1951), foi apresentado como uma forma de
estimar a confiabilidade de um questionario aplicado em uma pesquisa. O alfa mede a
correlagdo entre respostas em um questiondrio por meio da andlise do perfil das respostas
dadas pelos respondentes. Trata-se de uma correlagdo média entre perguntas.

Segundo Field (2009), um valor do « de Cronbach ¢ aceitavel se estiver no intervalo
de 0,7 a 0,8 e valores substancialmente mais baixos indicam uma escala ndo confiavel. Kline
(1999) registra que o valor do « de Cronbach igual a 0,8 ¢ apropriado para testes cognitivos
como o teste de inteligéncia, sendo que para testes de habilidade um ponto de corte de 0,7 ¢
mais adequado. Ele também afirma que quando se tratar de construtos psicologicos, valores
abaixo de 0,7 podem ser esperados, por causa da diversidade dos construtos que estdo sendo
medidos.

Na descricdo dos dados envolvidos no estudo, esses foram organizados em tabelas,
figuras e medidas resumo. Para resumir numericamente dados quantitativos, o objetivo ¢
escolher medidas apropriadas de locagdo (qual o tamanho dos numeros envolvidos?) e
de dispersdo (Quanta variacdo existe?) para os tipos de dados. Seguindo as orientacdes de
Lang (2004), as varidveis continuas (caracteristicas mensuraveis que assumem valores em
uma escala continua na reta real, para as quais valores fracionais fazem sentido) envolvidas no

estudo foram indicadas por sua distribui¢ao de frequéncias e resumidas pela notagao (média +
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Desvio Padrao, ou seja, médiat DP). As variaveis ordinais (existe uma ordenagdo entre as
categorias) ou nominais (ndo existe uma ordenagdo entre as categorias, portanto, sdo
configurados pelo nome dado a variavel) foram indicadas somente por sua distribuicdo de
frequéncia.

Utilizamos o Coeficiente de Correlagdao Linear de Pearson no estudo da correlagdo
entre as variaveis e escores da escala. Correlagdes tais que p < 0,05 foram consideradas
estatisticamente significantes.

Para Moore (2007), a correlagdo mensura a dire¢ao ¢ o grau da relagdo linear entre
duas variaveis quantitativas. Além disso, O coeficiente de correlacdo de Pearson (r) mede o
grau da correlagdo linear entre duas variaveis quantitativas. E um indice adimensional com
valores situados ente -1,0 e 1.0 inclusive, que reflete a intensidade de uma relacao linear entre
dois conjuntos de dados.

Segundo Matthews e Farewell (1988), na Estatistica classica, o valor-p, p-valueou
nivel descritivo ¢ a probabilidade de se obter uma estatistica de teste igual ou mais extrema
que aquela observada em uma amostra, sob a hipotese nula. Por exemplo, em testes de
hipdteses, pode-se rejeitar a hipdtese nula (a ser testada) com um nivel de significancia de 5%.
Assim, outra interpretacdo para o valor-p é que este € o menor nivel de significAncia com que
nao se rejeitaria a hipotese a ser testada. Em termos gerais, um valor-p pequeno significa que
a probabilidade de obter um valor de estatistica de teste como o observado ¢ muito
improvavel, levando assim a rejeicao da hipdtese nula.

A identidade dos individuos participantes da pesquisa foi preservada fazendo com que
nao ocorra nenhum dano moral ao grupo participante. O projeto teve total transparéncia ao
publico alvo para acompanharem o que estava sendo realizado e verificar se estavam de
acordo, ou ndo, com o que estava sendo exposto.

Foram utilizados recursos computacionais para a tabulacdo, apresentagdo e analise de
dados, tais como Microsoft Excel, Word e software estatistico livre ou o Statistical Package
for the Social SciencessPSS 19.0.
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CAPITULO 5
RESULTADOS

5.1 Perfil socioecondomico-profissional de professores nos anos iniciais do Ensino

Fundamental de escolas em Uberlandia

Na Tabela 2, ¢ apresentada a distribuicao de aspectos socioeconomico-profissionais de
professores que ministram suas aulas nos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas
descritas na Tabela 1 (pagina 41), ou seja, professores das escolas publicas (estadual,
municipal e federal) e privadas, bem como o total de todos os professores, considerando uma

visdo especifica e geral do grupo.

Tabela 2 — Perfil sécio e econdmico dos professores.

Escolas Escolas Escola Escolas

Varidveis Estaduais Municipais Federal Privadas Total
Sexo n % n % n % n % n %
Feminino 14 93,3 10 76,9 12 100,0 15 100,0 51 92,7
Masculino 1 6,7 2 15,4 - 0,0 - 0,0 3 5,5
Nio respondeu - 0,0 1 7,7 - 0,0 - 0,0 1 1,8
Idade (anos) n % n % n % n % n %
21 a30 2 15,4 4 30,8 4 33,3 1 6,7 11 20,0
31a39 4 30,8 4 30,8 3 25,0 6 40,0 17 30,9
40 a 48 5 38,5 2 15,4 2 16,7 3 20,0 12 21,8
49 a 58 3 23,1 3 23,1 2 16,7 4 26,7 12 21,8
Nao respondeu 1 7,7 - 0,0 1 8,3 1 6,7 3 5,5
Média + DP 40,93 + 11,56 38,54 +10,94 35,64 +10,28 41,71 +7,76 39,42 + 11,56
Tem filhos n % n % n % n % n %
Sim 10 66,7 10 76,9 8 66,7 11 73,3 39 70,9
Nio 5 333 3 23,1 4 333 1 6,7 13 23,6
Néo respondeu - 0,0 - 0,0 - 0,0 3 20,0 3 5,5
Nimero de n % n % n % n % n %
filhos
1 1 10,0 3 30,0 2 25,0 3 27,3 9 23,1
2 8 80,0 5 50,0 4 50,0 5 45,5 22 56,4
3 - 0,0 1 10,0 1 12,5 1 9,1 3 7,7
4 1 10,0 - 0,0 - 0,0 - 0,0 1 2,6
Nao respondeu - 0,0 1 10,0 1 12,5 2 18,2 4 10,3
Renda n % n % n % n % n %
professor (R$)
Até R$1.500,00 3 20,0 4 30,8 - 0,0 5 333 12 21,8
De R$1.501,00 10 66,7 5 38,5 - 0,0 4 26,7 19 34,5
a R$2.500,00
Acima de 2 13,3 3 23,1 10 83,3 4 26,7 19 34,5
R$2.501,00
Nio respondeu - 0,0 1 7,7 2 16,7 2 13,3 5 9,1
Média + DP R$2.222,00 + R$2.050,20 + R$4.560,00 + R$1.950,00 + R$2.536,90 +
R$586,47 R$7666,66 R$1.344,29 R$662,07 R$1.317,19

Analisando o perfil dos professores participantes da pesquisa, nota-se que a maioria
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(92,7%) ¢ do sexo feminino. Este dado ndo ¢ surpresa perante a grande presencga feminina na
carreira docente, sobretudo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Porém, ndo é comum
encontrarmos a presenca masculina neste nivel de escolaridade, fato que ¢ comprovado no
contexto dos cursos de Pedagogia, pois a maioria dos alunos ¢ do sexo feminino. Neste
sentido, ¢ interessante observar que existem 3 (trés) professores do sexo masculino e que
representam 5,5% do total de participantes da pesquisa.

Observou-se também que 70,9% das professoras possuem filhos, sendo que nesse
grupo, mais da metade possuem dois filhos ou mais. Porém, ndo podemos confundir que essa
questdo evidencia que os filhos podem contribuir para o trabalho das professoras, e ndo
podemos esperar que o instinto materno das professoras, como afirmam Paixdo, Cruz e Melo
(2008) cubra falhas no processo de socializagdo das criancas, eximindo a familia de suas
responsabilidades, que ndo pertencem somente a escola. Apesar da dificuldade em desvincular
as representagdes sobre a triade mae/professora/mulher, tais dados ndo tém por objetivo
aprofundar os discursos sobre cada uma dessas fungdes sociais.

Continuando a analise do perfil dos professores e comparando, dois a dois os
agrupamentos de idades, em anos, dos professores das escolas estaduais, municipais, federal e
privadas, observa-se que somente existe diferenca estatisticamente significativa entre as
idades dos professores da escola federal e das idades dos professores das escolas privadas
(p=0,008 < 0,05). Isto indica que os professores das escolas privadas sdo significativamente
mais idosos do que o professores da escola federal. O que ndo ocorre com os professores das
outras redes de ensino. Tal dado leva a uma suposi¢do de que as Escolas Privadas prefiram
docentes que possuam maior tempo na docéncia ou que mantenham seus professores por mais
tempo em seu quadro.

Além disso, os dados indicam que 50,9% dos professores possuem de 21 a 39 anos.
Existe um equilibrio da faixa etdria de 40 a 48 anos e de 49 a 58 anos entre todos os grupos de
professores, representando cada uma destes 21,8%.

Nesse contexto, pensa-se que ndo se pode avaliar se a idade ou experiéncia do
professor interfere diretamente no ato de ensinar, uma vez que, Gauthier et al(1998) destacam
que ensinar exige bem mais que dom, talento ou experiéncia. E de acordo com Brito (2003),
essa perspectiva revela, dentre outras coisas, a necessidade de professores compromissados
com seu desenvolvimento profissional, em que essa concepgao de formagdo instiga reflexdes
sobre formar o professor em sua totalidade: como pessoa e profissional.

Comparando, dois a dois os agrupamentos dos salarios dos professores, em reais, das

escolas estaduais, municipais, federal e privadas, observa-se que somente existe diferenca
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estatisticamente significativa (p = 0,001 < 0,05) entre os salarios dos professores da rede
federal em relacdo as outras redes (estadual, municipal e privada). Isto indica que os
professores da escola federal tém salario significativamente maior que dos professores das
outras redes de ensino. Tais dados levam a uma possivel reflexdo quanto aos planos de
carreira. Sugerem, entdo, que a carreira federal seja mais atrativa, fato que também pode
evidenciar que a grande maioria ¢ da faixa etaria que varia de 21 a 39 anos, ou seja, pessoas
cada vez mais jovens sdo atraidas para essa carreira publica federal.

No tocante as redes de ensino que nao se apresentaram diferenga estatisticamente
significativa entre os salarios dos professores, percebe-se que ndo existe uma discrepancia
entre os salarios das escolas municipais e os das escolas privadas. Assim, 69,3% dos
professores das escolas municipais recebem até R$ 2.500,00 e, 23,1% recebem acima de
R$ 2.501,00 e nas escolas privadas, 60,0% dos professores recebem até R$ 2.500,00 e 26,7%
recebem acima de R$ 2.501,00.

Ao analisar o perfil de formagdo dos professores, Tabela 3, verifica-se nos grupos
referentes as escolas publicas que: 86,7% de professores de escolas estaduais; 84,6% de
professores de escolas municipais; e 66,7% de professores da escola federal cursaram todo o
Ensino Fundamental em escola publica, diferindo do grupo dos professores das escolas
privadas que representam o menor indice com 46,7 % e também € o grupo em que 26,7%
cursaram todo o Ensino Fundamental em escola privada. Tais dados podem indicar que a
maioria dos professores que tiveram a maioria do tempo de estudos no Ensino Fundamental
na escola privada estd exercendo a docéncia nesta mesma rede de ensino, 0 mesmo ocorrendo
com os professores das escolas publicas.

Na Tabela 3, em relagdo, ainda, aos niveis de ensino (Fundamental e Médio)
verificam-se na formacao referente ao Ensino Médio, menores diferencas entre os percentuais
dos professores nas diferentes redes de ensino, bem como menores percentuais em relagdo ao
Ensino Fundamental, mesmo assim a diferenga ndo ¢ grande. E neste caso, as observacdes
consideradas para a formagdao no Ensino Fundamental podem ser extrapoladas para a
formagao no Ensino Médio.

Observa-se também o tipo de Ensino Médio cursado por estes professores e destaca-se
que o maior percentual daqueles que cursaram o ensino regular, ou seja, a consolidacao e
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos sdo os professores das escolas privadas (86,7%) e o menor
percentual sio de professores das escolas municipais (61,5%). E interessante ressaltar o

percentual de professores das escolas municipais (23,1%) que fizeram o Ensino Médio na
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modalidade de supletivo, que ¢ uma modalidade educativa que tem como objetivo suprir
ciclos ndo concluidos por um adolescente ou adulto durante a idade considerada adequada.
Também se destaca o percentual de professores da escola federal (33,3%) e professores das
escolas estaduais (26,7%) que cursaram o Ensino Médio no ensino profissionalizante ou
ensino técnico, voltado ao acesso do mercado de trabalho, tanto para estudantes quanto
para profissionais que buscam ampliar suas qualificacdes, como o Magistério, que forma

professores para atuarem na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Tabela 3 — Perfil de formacio dos professores.

Variaveis Escolas Escolas Escola Escolas Total
Estaduais Municipais Federal Privadas
Ensino Fundamental N % n o, n % n o, n %
cursado
Todo em escola publica 13 86,7 11 84,6 8 66,7 7 46,7 39 70,9
Todo em escola privada 1 6,7 - 0,0 - 0,0 4 26,7 5 9,1
A maior parte do tempo 1 6.7 1 77 1 8.3 1 6.7 4 73
em escola piblica i ’ ’ ’ ’
A maior parte do tempo ) 0.0 ) 0.0 ) 16.7 1 6.7 3 55

em escola privada
Metade em escola
publica e metade em - 0,0 1 7,7 1 8,3 2 13,3 4 7,3

escola privada

Ensino Médio N o I o I o n o n

cursado %
Todo em escola 11 733 8 61,5, 7 583 8 533 34 618
publica
Todo em escola 1 6,7 2 154 4 333 4 267 11 200
privada
A maior parte do
tempo em escola 3 20,0 - 0,0 1 8,3 1 6,7 5 9,1
publica
A maior parte do
tempo em escola - 0,0 2 15,4 - 0,0 1 6,7 3 5,5
privada
Metade em escola
publica e metade em - 0,0 1 7,7 - 0,0 1 6,7 2 3,6
escola privada
Tipo de Ensino Médio N % n % n % n % n %
Ensino Regular 11 73,3 8 61,5 8 66,7 13 86,7 40 72,7
Ensino 4 267 2 154 4 333 2 133 12 218
Profissionalizante
Supletivo - 0,0 3 23,1 - 0,0 0,0 3 5,5

Na Tabela 4, tem-se a distribuicdo dos professores, segundo o tempo total de docéncia
e o tempo de docéncia na escola em que atualmente ministram as suas aulas.

Os professores das escolas estaduais (6,7%) e escolas privadas (0,0%) sdo os que
apresentam o menor percentual de professores com até 5 (cinco) anos de tempo total de
docéncia. Considerando a média de anos em que cada grupo esta na docéncia destacam-se os

professores da escola federal (24,75 anos, com desvio padrao de 9,95 anos) com o maior
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tempo de docéncia e os professores das escolas privadas (11,5 anos, com desvio padrao de 5,0
anos) com o menor tempo de docéncia.

Isto pode indicar que os professores da escola federal (concursados) tendo estabilidade
funcional e salario mais alto que a maioria dos colegas de outras redes ficam mais tempo na
docéncia. Ao contrario, os professores das escolas privadas, por ndo terem estabilidade

permanecem menos tempo nesta rede de ensino.

Tabela 4 — Sobre o tempo de docéncia dos professores.

Variaveis Escolas‘ Escolas Municipais Escola Federal Escolas Privadas Total
Estaduais

Tempo de n % n % N % n % n %
docéncia (anos)

Até 5 anos 1 6,7 3 23,1 3 25,0 - 0,0 7 12,7
De 6 a 10 anos 4 26,7 3 23,1 1 8,3 4 26,7 12 21,8
De 11 a 19 anos 4 26,7 2 15,4 4 33,3 3 20,0 13 23,6
20 anos e mais 5 333 1 7,7 4 33,3 2 13,3 12 21,8
Nao respondeu 1 6,7 4 30,8 - 0,0 6 40,0 11 20,0

Média + DP 13,75 + 10,44 13,25+ 11,53 24,754 9,95 11,50 + 5,00 14,05 + 8,85

Tempo de

docénciama % n % N % % n %

escola atual

(anos)
Até 2 anos 6 40,0 6 46,2 3 25,0 6 40,0 21 38,2
De 3 a 5 anos 3 20,0 5 38,5 7 58,3 2 13,3 17 30,9
De 6 a 10 anos 3 20,0 1 7,7 1 8,3 3 20,0 8 14,5
10 anos e mais 3 20,0 - 0,0 1 8,3 2 13,3 6 10,9
Nao respondeu - 0,0 1 7,7 - 0,0 2 13,3 3 5,5
Média + DP 8,50 +9,43 3,50 + 3,11 9,00 +9,42 6,31 +7,02 4,82+ 5,19

Outro aspecto importante ¢ que ndo existe diferenca estatisticamente significativa
entre os tempos de docéncia dos professores dos tipos de escola (estadual, municipal, federal
e privada), ou seja, todos os valores de p-valuemaiores do que 5%, ou seja, os tempos de
docéncia ndo sdo significativamente diferentes entre os grupos de professores nas diferentes
redes de ensino.

Observa-se que os professores da escola federal (25,0%) sdo os que apresentam o
menor percentual de professores com até 2 (dois) anos de docéncia na atual escola em que
ensinam, professores considerados iniciantes na carreira. Considerando a média de anos em
que cada grupo esta na docéncia destacam-se os professores da escola federal (9,00 anos, com
desvio padrao de 9,42 anos) com o maior tempo de docéncia na escola atual e os professores
das escolas municipais (3,5 anos, com desvio padrao de 3,11 anos) com o menor tempo de
docéncia.

Em relacdo aos professores da escola federal (concursados), eles permanecem mais
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tempo na docéncia devido a estabilidade funcional e ao saldrio mais alto que a maioria dos
colegas de outras redes de ensino. Os professores das escolas municipais, também, por terem
realizado concurso publico e iniciado suas aulas em outra rede de ensino.

Verifica-se que ndo existe diferencga estatisticamente significativa entre os tempos de
docéncia na escola atual onde os professores ministram suas aulas considerando a rede de
ensino (estadual, municipal, federal ¢ privada), ou seja, todos os valores de p-valuemaiores
do que 5%, ou seja, os tempos de docéncia na escola onde os professores estdo atualmente
ministrando suas aulas também ndo sdo significativamente diferentes entre os grupos de
professores nas diferentes redes de ensino.

A Tabela 5 apresenta variaveis que procuram evidenciar a satisfagdo com a carreira
docente. Diante dos dados expostos, ¢ interessante verificar que a variadvel com maior
percentual ¢ em relagdo a satisfacdo com a profissdo, pois 90,9% de todos os professores
demonstraram estar satisfeitos por serem professores. Os professores das escolas estaduais sao
0s que apresentaram o menor percentual, 73,35%, dos que se encontram satisfeitos com sua
profissdo. Todos os professores das escolas municipais ¢ da escola federal estdo satisfeitos
com sua profissdo, logo se supde que também estejam satisfeitos por serem professores.

Em contraponto a um posicionamento positivo em relacdo a sua profissdo de
professor, existe um alto percentual de professores que nao esta satisfeito com os seus
salarios, ou seja, 63,6%. O Unico grupo que ndo segue esta tendéncia sdo os professores da
escola federal, sendo que somente 33,3% desses ndo estdo satisfeitos com os seus salarios.
Isto indica que o salario desses professores satisfaz a maioria.

A maioria dos professores ndo sente que ¢ perda de tempo buscar ser um bom
professor: 86,7% dos professores de escolas privadas; 84,6% dos professores de escolas
municipais; 75,0% dos professores da escola federal; e 66,7% dos professores de escolas
estaduais. Isto indica uma posi¢ao positiva em relagdo a sua profissdo professor.

Ao serem perguntados se voltassem no tempo, esses professores fariam novamente
op¢ao pelo magistério, observa-se o seguinte percentual: 75,0% dos professores da escola
federal; 73,3% dos professores de escolas estaduais e privadas; e 69,2% dos professores de
escolas municipais. Isto indica também uma posi¢do positiva em relagdo a sua profissao

professor.



Tabela 5 — Sobre a relagdo com sua profissao — professor.
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Variaveis Escolas Escolas Escola Escolas Total
Estaduais Municipais Federal Privadas
Satisfeito com a
profissio de n % n % n % n % n %
professor
Sim 11 73,3 13 100,0 12 100,0 14 93,3 50 90,9
Nio 2 13,3 - 0,0 - 0,0 1 6,7 3 55
Nio respondeu 2 13,3 - 0,0 - 0,0 - 0,0 2 3,6
Satisfeito com o
saldrio como n % n % n % n % n %
professor
Sim 3 20,0 3 23,1 8 66,7 3 20,0 17 30,9
Nio 10 66,7 10 76,9 4 333 11 73,3 35 63,6
Niao respondeu 2 13,3 - 0,0 - 0,0 1 6,7 3 5,5
Sentir que é
perda de tempo n % n % n % n % n %
ser bom professor
Sim 4 26,7 2 15,4 2 16,7 2 13,3 10 18,2
Niao 9 60,0 11 84,6 9 75,0 13 86,7 42 76,4
Nio respondeu 2 13,3 - 0,0 1 8,3 - 0,0 3 5,5
Voltando no
tempo faria ~ n % n % n % n % n %
novamente opciao
pelo magistério
Sim 11 73,3 9 69,2 9 75,0 11 73,3 40 72,7
Nio 3 20,0 3 23,1 3 25,0 4 26,7 13 23,6
Niao respondeu 1 6,7 1 7,7 - 0,0 - 0,0 2 3,6
Ficaria satisfeito
se seu filho
optasse por n % n % n % n % n %
seguir carreira do
magistério
Sim 6 40,0 10 76,9 9 75,0 7 46,7 32 58,2
Niao 6 40,0 2 15,4 2 16,7 8 53,3 18 32,7
Nio respondeu 3 20,0 1 7,7 1 8,3 - 0,0 5 9,1
Quanto tempo
planeja continuar n % n % n % n % n %
ensinando
Enquanto
fisicamente for 11 73,3 6 46,2 7 58,3 8 53,3 32 58,2
capaz
Até aposentar 3 20,0 6 46,2 5 41,7 6 40,0 20 36,4
At€ que aparega 6.7 : 00 - 00 - 00 1 18
algo melhor
Nio respondeu - 0,0 1 7,7 - 0,0 1 6,7 2 3,6

E ao serem arguidos se esses professores ficariam satisfeitos se seus filhos optassem

por seguir carreira do magistério, observa-se um posicionamento menos positivo quando se

consideram as outras questdes neste bloco. Assim, 76,9% dos professores de escolas

municipais e 75,0% dos professores da escola federal ficariam satisfeitos se os seus filhos

escolhessem a carreira docente. Diferentemente, somente 46,7% dos professores de escolas

privadas e 40,0% dos professores da escola estadual se sentiriam satisfeitos se seus filhos
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optassem pela sua profissao.

A ultima questdo sobre quanto tempo planeja continuar ensinando manteve um
equilibrio nas respostas, ou seja, em todos os grupos, os professores pretendem trabalhar
enquanto fisicamente forem capazes ou até se aposentar. Somente 1 (um) professor pretende
mudar o exercicio do trabalho para algo melhor e este se encontra na rede estadual.

A Tabela 6, trata da profissdo dos professores e planejamento e pode-se observar que
de uma forma geral existe uma diversidade de atuagdes dos professores nos anos inicias do
Ensino Fundamental, ou seja, ndo ha uma prevaléncia significativa em determinado ano de
ensino.

Na questao que aborda o nimero de escolas em que os professores trabalham, verifica-
se que a maior parte trabalha em somente 1 (uma) escola: 61,5% dos professores da escola
municipal; 60,0% dos professores de escolas estadual; e 53,3% dos professores de escola
privada. Os professores das escolas privadas s3o aqueles que mais se dividem entre duas
escolas. O grupo que obteve uma maior representacdo de trabalho em uma tnica escola é o
grupo de professores da Escola Federal, ou seja, 91,7% dedicam seu trabalho apenas nessa
escola, levando a uma suposta ideia de que nao necessitam uma complementacao salarial e/ou
por terem dedicacdo exclusiva ao seu trabalho.

Quando ¢ considerado o turno (matutino, vespertino € noturno) em que os professores
trabalham, observa-se que a maioria atua nos turnos matutino ou vespertino. Somente 1 (um)
professor que trabalha na escola federal declarou trabalhar no turno noturno e, nesta rede, a
maioria, 83,3%, trabalham no periodo da tarde. Destacamos também que 69,2% dos
professores que ministram suas aulas nas escolas municipais trabalham no periodo da manha.

Analisando o numero de horas aulas ministradas semanalmente constata-se que 69,1%
de todos os professores ministram entre 11 a 30 horas/aulas durante sua semana de trabalho.
Destacamos também que 2 (dois) professores que trabalham em escolas estaduais declararam
que trabalham uma jornada de mais de 40 horas/aulas semanais, o que pode gerar um grande
actimulo de trabalho.

No tocante ao tempo de planejamento, observa-se que 73,6% dos professores dedicam
mais de 4 horas semanais para planejar suas atividades e destes 34,5% representam os

professores que dedicam mais de 8 horas.



Tabela 6 — Sobre a profissiao dos professores e planejamento.
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Variaveis Escolas Escolas Escola Escolas Total
Estaduais Municipais Federal Privadas
Ensmaa[::)ra qual n % n % n % n % n %
1° ano 4 26,7 - 0,0 2 16,7 1 6,7 7 12,7
2° ano 4 26,7 2 15,4 3 25,0 1 6,7 10 18,2
3% ano 2 13,3 3 23,1 3 25,0 2 13,3 10 18,2
4° ano 2 13,3 2 15,4 1 8,3 1 6,7 6 10,9
5° ano 2 13,3 1 7,7 1 8,3 3 20,0 7 12,7
1° e 5° ano - 0,0 - 0,0 - 0,0 1 6,7 1 1,8
2° e 5° ano - 0,0 1 7,7 - 0,0 - 0,0 1 1,8
4° e 5° ano - 0,0 - 0,0 1 8,3 1 6,7 2 3,6
1° ao 3° ano - 0,0 - 0,0 1 8,3 - 0,0 1 1,8
1° a0 4° ano - 0,0 1 7,7 0,0 - 0,0 1 1,8
1° ao 5° ano - 0,0 1 7,7 - 0,0 2 13,3 3 5,5
Nio respondeu 1 6,7 2 15,4 - 0,0 3 20,0 6 10,9
Quantas escolas n % n % n % n % n %
trabalha
1 9 60,0 8 61,5 11 91,7 8 53,3 36 65,5
2 4 26,7 5 38,5 1 8,3 7 46,7 15 27,3
Nio respondeu 2 13,3 - 0,0 - 0,0 - 0,0 4 7,3
Turno em que n % n % n % n % n %
trabalha
Matutino 7 46,7 9 69,2 - 0,0 7 46,7 23 41,8
Vespertino 5 333 4 30,8 10 83,3 6 40,0 25 45,5
Noturno - 0,0 - 0,0 1 8,3 - 0,0 1 1,8
Niao respondeu 3 20,0 - 0,0 1 8,3 2 13,3 6 10,9
Horas/aula que
ministra por n % n % n % n % n %
semana
Até 10 horas/aula - 0,0 1 7,7 1 8,3 2 13,3 4 7,3
De 11 a 20, 0.2 8 6,5 5 417 5 333 21 382
horas/aula
De 21 a 30 0.5 . 00 6 500 4 267 17 309
horas/aula
De 31 a 40 4 0,2 30 231 - 00 4 267 10 182
horas/aula
Mais =~ de 40 0,1 - 0,0 - 00 - 00 2 36
horas/aula
Néo respondeu - 0,0 1 7,7 - 0,0 - 0,0 1 1,8
Horas por
semana para n % n % n % n % n %
planejamento
Néo separa 2 133 1 77 83 2 133 6 109
tempo
Até 4 horas 3 20,0 6 46,2 - 0,0 4 26,7 13 23,6
De 4 a 8 horas 6 40,0 3 23,1 4 333 3 20,0 16 29,1
Mais de 8 horas 4 26,7 2 15,4 7 58,3 6 40,0 19 34,5
Nao respondeu - 0,0 1 7,7 - 0,0 - 0,0 1 1,8
Horas por
semana para n % n % n % n % n %
atividades fora
da escola
Até 4 horas 5 33,3 7 53,8 1 8,3 6 40,0 19 34,5
De 4 a 8 horas 9 60,0 5 38,5 6 50,0 4 26,7 24 43,6
De 8 a 12 horas - 0,0 - 0,0 5 41,7 2 13,3 7 12,7
Mais de 12 horas - 0,0 1 7,7 - 0,0 3 20,0 4 7,3
Nao respondeu 1 6,7 - 0,0 - 0,0 - 0,0 1 1,8
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O ultimo tépico questionado foi sobre a quantidade de horas por semana para
atividades fora da escola e todos os grupos mantiveram um equilibrio das respostas que
indicam um total de 78,1% de professores que dedicam até 8 horas semanais para desenvolver
outras atividades.

Na Tabela 7, comparando os dez sentimentos e valores sobre a Estatistica mais
indicados pelos professores, verifica-se que a palavra Importanteobteve maior destaque em
relacdo aos outros sentimentos, totalizando 30,5% no conjunto de todos os professores
participantes da pesquisa. Considerando também os grupos de professores em cada rede de
ensino, esta palavra também ¢é a que tem o maior destaque em cada um deles.

Em seguida, o sentimento mais citado pelo conjunto de todos os professores foi Ultil
(23,7%). Considerando separadamente as redes de ensino, somente para os professores das
escolas privadas, este sentimento ndo ¢ o segundo com maior frequéncia, que ¢ ocupado pelo
sentimento da Estatistica ser Difidi

J& o sentimento Interessanteobteve uma discrepancia quando comparados os
percentual de professores das escolas municipais (4,3%) em relagdo aos das outras escolas
(estaduais, federal e privadas) que apresentaram cada uma um percentual superior a 15%, ou
seja, 20,6% para os professores das escolas estaduais; 15,2% para os professores da escola
federal; e 17,9% para os professores das escolas privadas.

Outro sentimento que merece destaque para a presente pesquisa ¢ a Estatistica
despertar um sentimento de dificuldade na escolha da opg¢do da palavra Dificil, notando-se
que existe uma discrepancia no percentual dos professores das escolas privadas (21,4%); dos
professores das escolas municipais (17,4%); e dos professores das escolas estaduais (14,7%),
em comparacao os professores da Escola Federal (3%).

A segunda variavel da Tabela 7, refere-se a Opinido sobre a natureza da Estatistica e as
respostas obtidas demonstraram que a palavra Ldgica para todos os grupos de professores,
neste estudo, € a que se apresenta com o maior percentual.

Segundo Stiegler (1986), os métodos estatisticos foram desenvolvidos ao longo do
século XX como uma mistura de ciéncia, tecnologia e ldgica para a solucgdo e investigagdo de

problemas em vdrias areas do conhecimento humano.



Tabela 7 — Opinio dos professores sobre aspectos do ensino de Estatistica.
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Escolas

Escola

Escolas

Variaveis Escolas Estaduais Municipais Federal Privadas Total
Sentimentos e
valores sobre a n* % n* % n* % n* % n* %
Estatistica
Importante 9 26,5% 9 39,1% 10 30,3% 8 28,6% 36 30,5%
Util 8 23,5% 6 26,1% 9 27,3% 5 17,9% 28 23,7%
Interessante 7 20,6% 1 4,3% 5 15,2% 5 17,9% 18 15,3%
Dificil 5 14,7% 4 17,4% 1 3,0% 6 21,4% 16 13,6%
Bonita 1 2,9% - 0,0% 3 9,1% 2 7,1% 6 5,1%
Agradavel 2 5,9% - 0,0% 2 6,1% 1 3,6% 5 4,2%
Mutavel 1 2,9% 1 4,3% 1 3,0% - 0,0% 3 2,5%
Chata 1 2,9% 1 4.3% 1 3,0% - 0,0% 3 2,5%
Poderosa - 0,0% - 0,0% 1 3,0% 1 3,6% 2 1,7%
Elitista - 0,0% 1 4,3% - 0,0% - 0,0% 1 0,8%
Opiniéo sobre a
natureza da n % n % n % n % n %
Estatistica
Logica 7 22,6% 6 20,7% 8 25,0% 4 16,0% 25 21,4%
Construtiva 5 16,1% 4 13,8% 8 25,0% 7 28,0% 24 20,5%
Pratica 3 9,7% 6 20,7% 5 15,6% 3 12,0% 17 14,5%
Resolugdode 4 9,7% 4 138% 5 156% 5 200% 17 14,5%
problemas
Regras e operacdes 5 16,1% 2 6,9% 4 12,5% 2 8,0% 13 11,1%
Teoria 2 6,5% 1 3,4% - 0,0% 2 8,0% 5 4,3%
Verdade absoluta 2 6,5% 2 6,9% 0,0% - 0,0% 4 3,4%
Tendenciosa 2 6,5% 1 3,4% - 0,0% - 0,0% 3 2,6%
Inventada - 0,0% 1 3,4% - 0,0% 1 4,0% 2 1,7%
Determinista - 0,0% 1 3,4% 1 3,1% - 0,0% 2 1,7%
Aleatéria 1 3,2% - 0,0% - 0,0% 1 4,0% 2 1,7%
Sequencial - 0,0% 1 3,4% 1 3,1% - 0,0% 2 1,7%
Imutavel 1 3,2% - 0,0% - 0,0% - 0,0% 1 0,9%
Forma hailbitual de n % n % n % n % n %
ensinar
Aceitando a visao
dos alunos 8 10,3% 10 11,5% 11 15,1% 9 11,5% 38 12,1%
Criativa 5 6,4% 12 13,8% 9 12,3% 10 12,8% 36 11,5%
Exercicios e pratica 10 12,8% 8 9,2% 9 12,3% 9 11,5% 36 11,5%
Organizada 7 9,0% 7 8,0% 7 9,6% 6 7,7% 27 8,6%
Mistura de ideias 8 10,3% 6 6,9% 5 6,8% 6 7,7% 25 8,0%
Estimulante 7 9,0% 3 3,4% 7 9,6% 8 10,3% 25 8,0%
Usar quadro negro 6 7,7% 6 6,9% 4 5,5% 5 6,4% 21 6,7%
Coeréncia 4 5,1% 6 6,9% 6 8,2% 1 1,3% 17 5,4%
Informativa 4 5,1% 6 6,9% 0,0% 5 6,4% 15 4,8%
Loégica 2 2,6% 4 4,6% 3 4,1% 4 5,1% 13 4.2%
Utilizando
memorizacio 5 6,4% 4 4,6% 1 1,4% 3 3,8% 13 4,2%
Orientadas pelos
livros didaticos 4 5,1% 2 2,3% 2 2,7% 5 6,4% 13 4,2%
Com energia - 0,0% 3 3,4% 3 4,1% 6 7,7% 12 3,8%
Transmissao 3 3,8% 6 6,9% 1 1,4% - 0,0% 7 2,2%
Orientadas pelas
provas 2 2,6% 1 1,1% 2 2,7% 1 1,3% 6 1,9%
Orientada pelos
alunos 2 2,6% 1 1,1% - 0,0% - 0,0% 3 1,0%
Relaxada - 0,0% 2 2,3% - 0,0% - 0,0% 2 0,6%
Investigativa - 0,0% - 0,0% 2 2,7% - 0,0% 2 0,6%
Mecéinica 1 1,3% - 0,0% - 0,0% - 0,0% 1 0,3%
Interativa - 0,0% - 0,0% 1 1,4% - 0,0% 1 0,3%

* n é referente ao nimero de respostas dadas pelos professores, ja que a questio permitia a escolha de mais de uma palavra.
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As palavras Construtivae Pratica seguem como as palavras que determinam, na
opinido dos professores, a natureza da Estatistica. A Estatistica ¢ também uma ciéncia e
pratica de desenvolvimento de conhecimento humano por meio do uso de dados empiricos.
Piaget (1977) concebe o construtivismo como uma teoria que parte do principio de que o
desenvolvimento da inteligéncia ¢ determinado pelas a¢des mutuas entre o individuo e o
meio. Desta forma, justificam-se estas relagcdes por ser a Estatistica utilizada na pratica e com
elementos construtivistas.

A ultima varidvel trata-se da pratica pedagdgica dos professores que foi denominada
na tabela como Forma habitual de ensinaOs aspectos mais pontuados foram Aceitando a

visdo dos alunad 2,1%, Criativa, 11,5% e Exercicios e pratical 1,5%.

5.2 Concepcoes de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas, em

Uberlandia, em relacido ao ensino de Estatistica

Para melhor visualizar a apresentacdo dos relatos dos professores sobre as suas
concepgdes em relagdo ao Ensino de Estatistica, utilizamos a seguinte caracterizag¢do: (1)
professores de Escolas Estaduais (PEE) seguido do numero de identificacdo do professor (por
exemplo, PEEI); (2) professores de Escolas Municipais (PEM) seguido do nimero de
identificacdo do professor (por exemplo, PEM2); (3) professores da Escola Federal (PEF)
seguido do nimero de identificagdo do professor (por exemplo, PEF3); (4) professores de
Escolas Privadas (PEP) seguido do nimero de identificagdo do professor (por exemplo,
PEP4).

As respostas obtidas nesta pesquisa foram categorizadas e apresentadas partir das
respostas as perguntas abertas e analisadas por meio de andlise de contetido. O método de
analise de conteudo, segundo Bardin (2009), ¢ um conjunto de técnicas de andlise de
comunicagdo que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens.

A primeira questdo trata-se do que esse grupo de professores considera e/ou define o
que seja a Estatistica. Portanto, na analise das suas falas, destacamos sete grandes categorias

que podem ser evidenciadas na Figura 5.
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Conjunto de dados que devem ser coletados, organizados e analisados e que
utiliza le mentos matematicos para o seu desenvolvimento

165 (35,6%)
Importante instrumento para um melhor conhecimento do dia a dia

13 (28,9%)

Dados e probabilidades 4 (8,9%)

Ciéncia ou método 4 (8,9%)

Teoria e logica 4 (8,9%)

Pratica 2 (4,4%)

Ideias gerais 2 (4,4%)

Figura 5 — Como os professores consideram e/ou definem o que seja a Estatistica.

Da primeira questdo “O que ¢ Estatistica para vocé?” observamos que dentre 45
professores (81,8%) do total de 55 professores que a responderam, 35,6% (16 professores)
definiram que a Estatistica ¢ um conjunto de dados que deve ser coletado, organizado e
analisado e que utiliza elementos matematicos para o seu desenvolvimento. Apresentamos

alguns depoimentos que corroboram este posicionamento:

Estatistica ¢ um conjunto de dados. PEE6

Estatistica é a medida de mensuragdo de dados. PEE13

Estatistica ¢ uma parte ou ramo da Matematica que a ela oferece
possibilidades de informacdes e calculos a partir dos dades coletados por
instrumentos diversos. PEF1

Estatistica é uma ciéncia que contribui, estuda, investiga a organizagao,
representagdo, comparacao, compreensao dos dades, por meio de técnicas e
métodos. PEF8

Estatistica ¢ um ramo da Matematica que tem como objetivo obter, organizar
e analisar dados. PEMS

Estatistica vai abranger a pesquisa, coleta de dados para determinada
questdo que utilizara a Matematica para os resultados finais. PEM13
Pesquisa ¢ dados. PEPS

A Estatistica, como parte da Matematica, estuda os dadoes numéricos
normalmente sujeitos a variagdes. PEP14

Ainda destacamos um grupo de 13 professores (28,9%) que considera a Estatistica

como importante instrumento para um melhor conhecimento do dia a dia. Apresentam-se

também depoimentos que indicam esta opinido em relagdo ao que seja Estatistica:

Ciéncia, area do conhecimento que permite ao individuo compreender
melhor o mundo a sua volta. PEE7
Area da exata que auxilia no dia a dia partindo do raciocinio logico. PEE11
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Estatistica ¢ uma disciplina fundamental a diversos assuntos, seja no mundo
profissional ou até mesmo no dia a dia. PEM10

E de extrema importancia no nosso dia a dia. PEM11

E uma forma de aplicar muito da realidade no cotidiano. PEP3

Estatistica e Matematica € minha vida, vivo pensando na Matematica e
Estatistica no meu dia a dia. PEP7

Conteudos que estdo ndo s6 na escola, mas no cotidiano das pessoas.
PEF10

Sao conhecimentos importantes os quais sao utilizados cotidianamente.
PEF11

Lopes (2008) destaca a necessidade de lembrar de que as raizes da Estatistica estdo
centradas nas diferentes areas do conhecimento e esta percep¢do remete-nos a
interdisciplinaridade. O seu ensino deve ocorrer por meio das experimentacdes, observagoes,
registros, coletas e analises de dados de modo interdisciplinar, possibilitando aos estudantes o
desenvolvimento do sentido critico, elemento fundamental no exercicio de uma cidadania
critica, responsavel e participativa.

Observa-se que 3 (trés) grupos, formado cada um deles por 4 (quatro) professores
(8,9%), destacam o que consideram o que seja a Estatistica, como: (1) Dados e
probabilidades; (2) ciéncia ou método; (3) teoria e logica. Apresentam-se relatos que indicam

esta opinido em relagdo ao que seja Estatistica:

Estatistica para mim vincula em probabilidades, possibilidade a dados
reais. PEE12

Estatistica é o estudo das probabilidades usadas para analisar dados em
pesquisas, quantidades, etc. PEP12

Ciéncia que se dedica ao agrupamento metddico e ao estudo dos
fendmenos que se prestam a ado¢ao numérica. PEP2

A Estatistica é composta de experimentos, modelos, métodos ¢ outros. PEF3
Partir do simples para o complexo. Respeitar o que o aluno sabe e construir o
conhecimento. PEM9

Sédo possibilidades, légica, raciocinio. PEE9

Calculos, quantidade e como mensurar isso; expressao de realidades através
de calculos, porcentagens; entender o mundo através das operagdes, formas
espaciais; raciocinio logico... PEP9

Para Matsushita (2010), o que se entende por Estatistica ou Ciéncia Estatistica ¢ muito
mais do que um conjunto de técnicas Uteis para algumas areas isoladas ou restritas da ciéncia.
Por exemplo, ao contrario do que alguns imaginam, a Estatistica ndo ¢ um ramo da
Matematica que investiga os processos de obten¢ao, organizacao e analise de dados sobre uma
determinada populacdo. Também ndo se limita a um conjunto de elementos numéricos
relativos a um fato social, nem a tabelas e graficos usados para o resumo, a organizacao e

apresentacdo dos dados de uma pesquisa, embora este seja um aspecto da Estatistica que pode
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ser facilmente percebido no cotidiano.
Para fechar esta primeira questdo, ainda temos 2 (dois) grupos compostos cada um
deles por 2 (dois) professores (4,4%) que definiram a Estatistica como Pratica e o outro grupo

foi categorizado como Outros. Realgamos alguns dizeres dos professores:

Maneira pratica de se aprender a resolver desafios matematicos. PEP4
Maneira de colocar em pratica o conhecimento 16gico. PEP5

Area da exata, ndo muito agradavel para muitos, um desafio. PEE3

Um facilitador de aprendizagem que estimula a criatividade dos alunos.
PEM7

Os depoimentos dos professores se aproximaram da definicdo de Estatistica
apresentada no site da Escola Nacional de Ciéncias Estatisticas — ENCE?, que a considera
como conjunto de técnicas e métodos de pesquisa que entre outros tdpicos envolve o
planejamento do experimento a ser realizado, a coleta qualificada dos dados, a inferéncia, o
processamento, a analise e a disseminagdo das informagdes. Além disso, esta definicdo a
nosso ver traz aspectos importantes sobre o que ¢ Estatistica, mostrando que além de ser um
conjunto de técnicas e métodos, envolve aspectos como a coleta, tratamento, apresentacao e
andlise de dados que sdo importantes para auxiliar a tomada de decisdo em diversas areas do
conhecimento, sendo ainda, 1til para o nosso cotidiano.

A segunda questdo trata do modo como esse grupo de professores considera que uma
pessoa adquire conhecimentos em Estatistica. Portanto, na analise das suas falas, destacamos

sete grandes categorias que podem ser evidenciadas na Figura 6.

o

Mo cotidiano, associando a Estatistica a situacies do dia adia _

12 (25,5%)
Por meio de estudos | MMM

9 (19,1%)

Atravésda pratica | M

Por meio de um processo — 6 (12,8%)

Pelateoria e pratica _ & (12,8%)

Pesquisa _ 3 (B,4%)

Ideias gerais _ 3 (B,4%)

J

Figura 6 — Como os professores consideram que uma pessoa adquire conhecimentos em

Estatistica.

: http://www.ence.ibge.gov.br/index.php/sobre-estatistica/o-que-e-estatistica
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Outra questdo que buscou determinar a concep¢ao de como os professores do Ensino
Fundamental de escolas publicas e privadas consideram que uma pessoa adquire
conhecimentos em Estatistica. Destaca-se que 25,5% destes professores acreditam que se
adquire este conhecimento no cotidiano, associando a Estatistica a situa¢des do dia a dia. Para

um melhor entendimento, destacamos as seguintes falas:

Se comprometendo, e entendo a importancia da Matemadtica para o dia a dia.
PEE11

Em seu cotidiano ¢ em sala de aula. PEP2

Na escola e no dia a dia. PEM10

Enquanto estudante ¢ diretamente influenciado pela escola que dependendo
de sua concepcdo pode despertar o olhar para a presenca da Matematica na
vida cotidiana. Como cidaddo ¢é necessario adquirir no cotidiano
conhecimentos relacionados a propria dindmica diaria. PEF1

Com as vivéncias do dia a dia, vinculadas as explicagdes em sala de aula,
estruturando o saber mais formal. PEP15

Segundo Corréa (2012), em sua pesquisa, em relagdo as experiéncias profissionais,
percepgoes e concepgdes dos respondentes em relagdo ao ensino da Estatistica, verificou que
todos atribuiram a Estatistica um lugar de relevancia, justificando que conhecimentos
estatisticos sao importantes, pois estdo presentes no cotidiano e nas avaliagdes de larga escala.

Destacam-se também aqueles professores (19,1%) que entendem que se adquire
conhecimento estatistico por meio de estudos. Apresentam-se os seguintes testemunhos que

indicam este pensamento:

Estudando, claro, compreendendo os caminhos de raciocinio das mesmas e
principalmente no fato de saber usé-las em seu cotidiano, entendendo como
a Estatistica ¢ importante nos mais diferentes aspectos de vivéncia no dia a
dia. PEE7

Adquire através de estudos, concentracdo e aulas praticas. PEE9
Estudando e buscando conhecimento, comecando da base. PEP7

Através de estudos, leituras, esforco e interesse. Capacidade de procurar
novos caminhos, novas resolucdes, novos dados. PEM4

Estudando muito e se dedicando. PEE13

Estudar implica ter que se envolver ativamente com os conteudos e para que nao seja
um mero receptor de informagio durante as aulas. E necessaria a condugdo do processo de
aprendizagem da melhor maneira para uma maior apreensdo dos conteidos a serem
aprendidos.

Outra categoria de professores (17,0%) respondeu que ¢ por meio da Pratica que se
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adquirem conhecimentos estatisticos. Para melhor explicitar estas opinides, apresentamos

alguns depoimentos:

Empenho, exercicios, praticas e explicagdes. PEE3

Através do concreto, com jogos, brincadeiras, exemplificagdes entre outras
situacoes. PEM6

Eu acredito que a Estatistica e também a Matematica € claro, € preciso que o
aluno vivencie algo concreto, ou seja, experencie esse conhecimento para
que ele veja algo real. PEE12

Além da escola, na pratica. PEP11

Através da pratica continua. PEP15

Dois grupos de professores, representados por 12,8% cada, sinalizaram que os
conhecimentos estatisticos sao adquiridos por meio de um Processo e também pela Teoria e

Pratica. Alguns discursos esclarecem melhor essas ideias:

E um processo de aprendizado. PEE4

E um processo de aprendizado adquirido ano a ano. PEE6

Pensar a Matematica de forma contextualizada, na interacdo desenvolvida
por um aluno e em situagdo de ensino, o professor é o mediador, relacionar
conhecimentos anteriores com novas situacboes apresentadas,
reelaborando ideias... PEP6

Nos aprendemos de diferentes formas, depende do contexto e da iniciativa
do professor em motivar o aluno para que este tenha interesse em aprender.
PEM?7

Através de conceitos e aplicaciao na pratica. PEM11

Por meio de teorias e praticas, desde culturas, rotinas, livros, internet,
escola, entre outros. PEF3

Acredito que primeiramente este conhecimento ¢ intuitivo, adquirido através
das necessidades do dia a dia de contar, enumerar, calcular, etc. com a
Estatistica também aprendemos quando temos que coletar e organizar
informacdes. Depois formalizamos na escola. PEF4

Por meio de aulas ludicas, criativas, que permitem a relacdo entre o real e o
abstrato. PEF10

Para finalizar esta questdo, ainda temos dois grupos de professores (6,4% cada) que
citaram a Pesquisa e Outros como sendo elementos necessarios para obter conhecimentos que

envolvem a Estatistica. Seguem algumas falas que contribuem para um melhor entendimento:

Através de pesquisas ¢ coleta de dados. PEP1

Pesquisando. PEPS

Fazendo exercicios e pesquisa, procurando trazer esses conhecimentos para
a vida real, mostrando como a Matematica estd presente em nossas vidas.
PEM13

Através da afetividade com o professor e empenho. PEE2

Compreendendo e concentrando, aprendendo de uma forma prazerosa.
PEES
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Na escola, nos cursos ¢ pela necessidade de cada um, interesse ou
necessidade profissional. PEF6

A terceira questdo trata-se de quais s@o os procedimentos metodologicos utilizados por
esse grupo de professores durante as suas aulas. Portanto, na andlise das suas falas,

destacamos sete grandes categorias que podem ser evidenciadas na Figura 7.

9 (19,6%)

Utilizando situactes do dia a dia

Representacies graficas relacionadas & realidade dos seusalunos 8 (17,4%)

Material concreto 7 (15,2%)

Metologias diversas 7 (15,2%)

Pesquisa e prética 7 (15,2%)

Teoria e pratica 6 (13,0%)

Idéias gerais 2 (4,4%)

Figura 7 — Procedimentos metodoldgicos utilizados por esse grupo de professores
durante as suas aulas de contetidos Estatisticos.

Verifica-se que 19,6% dos professores demonstraram que o vinculo com o dia a dia e

I3

com o cotidiano ¢ uma estratégia importante para o processo de ensino-aprendizagem

conforme os seguintes relatos:

Primeiramente partindo do pressuposto de que as criangas ja sabem. Depois
instigo as mesmas a pensar além, refletir onde podemos usar estas ciéncias,
no que sdao importantes para o nosso dia a dia e assim introduzo novos
conhecimentos, trazendo sempre para a realidade vivenciada pela crianga.
PEE7

Através de sequencias didaticas que partem de situagdes vivenciadas pelo
aluno; através de jogos, brinquedos, brincadeiras e com a utilizacdo de
tecnologias para aplicacdo de aulas diferenciadas. PEM6

Dando exemplos do dia a dia das criangas, fazendo a relagdo entre os
contetidos e suas vivéncias com exercicios e trabalhos de pesquisas, usando
teoria e pratica juntas. PEM13

Gosto muito de trazer atividades concretas como, por exemplo: medidas de
capacidade, massa e comprimento ¢ mais facil e o aluno aprende usando
coisas do dia a dia. Trabalho com rotulos e pesquisas, acho muito valioso.
PEM14

O mais proximo possivel da realidade, de situacées reais. PEF4

De forma ladica relacionando com a vida da crianca. PEP14
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Segundo Lopes (2008), ¢ necessario o desenvolvimento de praticas pedagogicas
envolvendo situacdes em que os estudantes realizem atividades considerando seus contextos e
que estes possam observar e construir os eventos possiveis, por meio de experimentagdo
concreta, de coleta e de organizagao de dados.

Outra categoria (17,4%) em destaque para esta questdo refere-se aos professores que
trabalham a Estatistica a partir de representacdes graficas relacionadas a realidade dos seus

alunos. Indicamos algumas declaragdes para explicitar melhor estas praticas:

Através de informagdes de dados, graficos e material concreto. PEE4
Material concreto, dados, informacdes, graficos, etc. PEE6

Como ministro aulas para o Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) trabalho com
graficos oriundos de pesquisas relacionadas a realidade do aluno. PEM4
Graficos feitos com numeros reais que o aluno faz. Ex.: Quantos alunos
faltaram no més anterior? PEM9

Através de tarefas e graficos. PEP11

Com graficos, tabelas em data show e na lousa. PEF12

O autor Corréa (2012) destaca que os saberes estatisticos estdo ligados a outras
disciplinas, sendo expressos em graficos e tabelas, requerendo conceitos estatisticos para a sua
interpretagao.

Lopes et al (2010) indicam que se deve incentivar a leitura e a interpretagdo de
graficos, de tabelas e de medidas publicadas pelos diversos meios de comunicagdo, a fim de
que o aluno saiba posicionar-se de forma critica diante dessas informagdes e fornecer-lhes
ferramentas para arguir e desmantelar informagdes porventura falaciosas ou mal
intencionadas.

Os autores acima vao na mesma dire¢do proposta pelos PCN sobre a importancia do

trabalho com gréficos e tabelas ao esclarecer que

no mundo das informagdes, no qual estamos inseridos, torna-se cada vez
mais “precoce” o acesso do cidaddo a questdes sociais e econdmicas em que
tabelas e graficos sintetizam levantamentos; indices sdo comparados e
analisados para defender ideias. Dessa forma, faz-se necessario que a escola
proporcione ao estudante, desde o Ensino Fundamental, a formacdo de
conceitos que o auxiliem no exercicio de sua cidadania. Entendemos que
cidadania também seja a capacidade de atuacdo reflexiva, ponderada e critica
de um individuo em seu grupo social. (LOPES, 1998, p.13).

Outros 3 (trés) grupos de professores esclareceram que trabalham a Estatistica a partir

de: (1) Material concreto (15,2%); (2) Metodologias diversas (15,2%); (3) Pesquisa e pratica
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(15,2%). Indicamos alguns relatos que indicam esta visdo:

Com material concreto ¢ aulas praticas. PEE2

Com materiais concretos, a partir do conhecimento ja existente e ciente que
precisam do concreto para entender um pouco do abstrato. PEES

De maneira interessante, ludica, concreta e pratica. PEE11

Com o livro didatico, videos, aulas expositivas, data show, jogos e
experimentos. PEP2

Introduzindo as bases como conhecimento e buscando no dia a dia como
exercicio (link, jogo, exercicios de fixacao e aulas video). PEP7

Com exercicios de fixacdo sobre o contetido, aulas expositivas, jogos e
experimentos. PEMS

Com auxilio de livros, materiais didaticos, experiéncias dos alunos,
praticas, conhecimento prévio, entre outros. PEF3

Pesquisando dados, comparando situagoes do cotidiano, etc. PEP1

Em tabelas e graficos com interesses da propria turma, com oS exercicios
propostos nos livros didaticos, coletando informagdes sobre um
determinado assunto ou problema, organizando e representando na forma
dessas tabelas ou graficos e mostrando aos alunos como interpreta-los.
Propondo relatérios acerca dos conhecimentos adquiridos a partir das
conclusdes obtidas por meio dessas tabelas. PEF6

Por meio de situagdes problemas, analise dos dados, organizacdo,
interpretagdo ¢ compara¢ao de dados, uso de diferentes recursos para
solucionar o mesmo problema, favorecer a interagdo entre os alunos e objeto
de conhecimento, colocando em acio/pratica a capacidade de inferéncia.
PEF8

Segundo Paviani (2008), o desenvolvimento interdisciplinar exige que os docentes
envolvidos tenham um objeto de estudo em comum, ou que um problema de pesquisa seja
resolvido por agentes cujo campo inclua diversas disciplinas.

O papel do professor no processo ensino-aprendizagem da Estatistica deve partir de
uma metodologia por meio da proposicdo de problemas concretos e da realizacdo de
experimentos reais, favorecendo a formacdo do aluno num desenvolvimento a caminho da
cidadania.

Finalizando a terceira questao, dois grupos de professores afirmaram que trabalham os
conteudos estatisticos por meio da Teoria e Pratica (13,0%) e com outros métodos (4,4%)

conforme os relatos a seguir:

Com teoria e pratica. PEE14

Com graficos, tabelas, situagcdes problemas, gravuras, operacdes, atividades
praticas (laboratdrios), atividades que estimulem o calculo mental... PEP9
Como os alunos sdo pequenos, alguns conceitos estdo em formagao, por isso,
utilizo materiais concretos, relato sobre a historia de determinados padrdes e
combinados matematicos, proponho jogos e situagdes problemas, além de
tentar trazer o cotidiano (especifico) para a sala de aula. PEF1

Considerando a fundamentaciio teérica a qual utilizo no meu trabalho,
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considero que o conhecimento matematico esta relacionado a
manipulacio concreta, até que se desenvolva o conceito e nio seja mais
necessaria a manipulacfo, conceitos mais abstratos sdo construidos com os
mais simples que por conseguinte foram construidos pela manipulacdo de
materiais. PEF2

Desde a acolhida da turma, com a contagem/soma/subtracdo de alunos. O
que o resultado disso representa trabalho  diariamente, o
calendario/aniversariantes; relogio (quantas horas); rotina; problemas
matematicos envolvendo dados reais da turma; data; grafico de votacdes,
etc. PEFS

Todo meu trabalho ¢ realizado dentro de um contexto e procuro realiza-lo
sempre de forma interdisciplinar. PEM7

Estatisticos — através da interpretacdo de imagens e informacdes contidas nas
atividades da apostila. PEP12

Observamos também que recai sobre o professor, principalmente, o papel de ensinar
esses conteudos estatisticos aos alunos. E, como sabemos, um dos principais recursos de
ensino utilizados pelo professor ¢ o livro didatico, que se configura numa das poucas formas
de documentacdo e de consulta usada por professores e alunos nas escolas publicas (BRASIL,
2004).

A Estatistica deve ser aplicada no dia a dia, pois ¢ uma ciéncia que estd a servi¢o das
demais, além de ser um tema interdisciplinar. Considerando estes aspectos, a Gltima pergunta
questiona a maneira como os professores incorporam situacdes do cotidiano em suas aulas de
Estatistica. Portanto, na analise das suas falas, destacamos cinco grandes categorias que

podem ser evidenciadas na Figura 8.

13 (28,6%)

Através da pratica

Situagbes que envolvem pesquisas que utilizam em suas aulas 12 (26,2%)

Situagdes problema 10 (21,4%)

Problemas do dia a dia 10(21,4%)

Outro 1(24%)

Figura 8 — Maneira como os professores incorporam situacées do cotidiano em

suas aulas de Estatistica.

Os relatos a seguir, demonstram que 28,6% dos professores incorporam a Estatistica

em suas aulas por meio da pratica:
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Estabelecendo vinculo com o mundo, por meio de atividades praticas e com
materiais didaticos manipulados pelos alunos. PEP2

Usando exemplos praticos, dentro da compreensdo deles, usando uma
linguagem adequada ao que propomos dentro de cada aula. PEM7
Analisando situagdes problema de acordo com a faixa etaria, montando
mercado com sucata para trabalhar dinheiro (valor, troco, adicao,
subtracio). Contando objetos, medindo espacos com diversos materiais
como régua, fita métrica, trena etc. Investigando as possiveis respostas
para medir determinado espaco, etc. PEP12

Aproveito ocasides como: eleicio de representante de sala, analise de
resultado de provas, opinido dos alunos sobre determinado assunto e
noticias na midia, etc. PEF4

Por exemplo, podemos trabalhar com estatisticas de situacdes de interesse
da proépria turma com uma simples tabela de preferéncias em relagdo a
comida, time de futebol, brincadeira, ou de probabilidades de acerto em uma
prova ou atividade ou tarefa de casa. Trabalhar com lista de idades, tamanho
e peso das criangas colocando em tabelas ou fazendo graficos de situacdes
do cotidiano da sala. PEF6

Acredita-se que uma forma de se adquirir o conhecimento estatistico ¢ por meio da
jungdo de metodologias como a contextualizagdo com o cotidiano do aluno, com temas atuais,
a pratica e a pesquisa.

Como observa Miguel (2003), o conhecimento matematico ndo se consolida como um
rol de ideias prontas a serem memorizadas. Deve ser um processo significativo de ensino que
conduza os alunos a exploracdo de uma grande variedade de ideias e de estabelecimento de
relagdes entre fatos e conceitos de modo a incorporar os contextos do mundo real, as
experiéncias € o modo natural de envolvimento para o desenvolvimento das nocdes
matematicas com vistas a aquisi¢do de diferentes formas de percepcao da realidade.

Nesta mesma questdo, 26,2% dos professores destacam situacdes que envolvem

pesquisas que utilizam em suas aulas, quais sejam:

Através de questionario ¢ pesquisa com os alunos. PEE6

Com informac¢des externas, pesquisas, etc. PEP5

Trabalhando pesquisa, ex: filme preferido dos alunos, lanche preferido,
contas de boleto, supermercado e outros. PEM11

Por meio das situagOes ocasionais (reportagens, informacdes do governo
publico, divulgacdo de dados e pesquisas) ou atividades sequenciadas
envolvendo a Estatistica e probabilidade nas situagdes problemas. PEF8

A partir das investigacdes/curiosidades da turma. Por exemplo: tabela
elaborada a partir de caracteristicas fisicas dos alunos. Grafico sobre os
personagens preferidos da turma da Mdnica, dentre outros. PEF12

Para Silva (2007), trabalhar a Estatistica, por meio de projetos ou o desenvolvimento

de uma pesquisa, objetiva que o estudante sinta necessidade de resolver um problema, o que
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podera garantir seu envolvimento. Dessa forma, o problema deixaria de ser resolvido apenas
porque o professor o pede, pois o estudante estando envolvido passaria a desejar a solugdo e
buscaria ferramentas necessdarias para isso. Concordamos em grande medida com essa
afirmagao ja que, como veremos mais adiante, 0 compromisso ¢ o envolvimento com o
problema s3o condi¢gdes importantes para que o pensamento estatistico se desenvolva.
Onuchic e Allevato (2009) defendem que o problema ¢ ponto de partida para se
alcancar o conhecimento e posicionam o professor como guia € o aluno como co-construtor
nos processos de ensino-aprendizagem. Neste sentido, 2 (dois) grupos de professores (21,4%
cada) afirmam que por meio de situagdes problemas e¢ do dia a dia é possivel incorporar
circunstancias do cotidiano nas aulas que envolvem os contetidos estatisticos. Algumas

respostas expressam melhor o pensamento dos professores:

Situacoes problemas e pesquisas. PEE2

Através de relatos, vivéncias ¢ situacées problemas. PEES
Situacées-problemas usando até o nome dos alunos. PEE10

Através de rodas de conversa colhendo informacdes necessarias para o
desenvolvimento do trabalho em sala de aula. PEM4

Através de situacdes problemas ao cotidiano dos alunos. PEM9
Refletindo nas mais diversas situacdes em que usamos a Estatistica e nem
percebemos, levando os alunos a compreender o quanto elas podem nos
auxiliar nas mais diversas situacdes e mostrando que o que parece
complicado, muitas das vezes torna nossa vida muito mais simples. PEE7
Através de exemplos praticos do dia a dia. PEP1

Gosto muito de trazer atividades concretas como, por exemplo, medidas de
capacidades, massa, comprimento é mais facil o aluno aprende usando coisas
do dia a dia. Trabalho com roétulos e pesquisas, acho muito valioso. PEE12
Por considerar que os conhecimentos advindos de situagdes cotidianas ndo
devem ser separados, os mesmo ndo sdo incorporados, fazem parte da aula
naturalmente. PEF2

Gal (2002) aponta os estudos estatisticos como ferramentas importantes para a
formagdo de um cidaddo capacitado a resolver situagdes-problema que estdo presentes em seu
cotidiano com melhor desempenho.

A competéncia para pensar estatisticamente consiste em que uma pessoa seja capaz de
compreender mensagens simples e diretas presentes no cotidiano, bem como as que envolvem
processos complexos de inferéncia. Percebemos que dominar essa forma de pensamento seja
essencial a qualquer individuo comum para que tenha maiores possibilidades de exercer sua
cidadania (LOPES, 2003).

Os PCN (1998) enfatizam a necessidade de se iniciar o estudo do Tratamento da

Informagao a partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental devido a:
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e Constante utilizacdo na sociedade atual;

e Necessidade de o individuo compreender as informagdes vinculadas pelos meios de
comunicagoes;

e Tomada de decisdes e a realizacao de previsdes que influenciam na vida individual e

coletiva.

E assim, sugerem aos professores que incentivem os alunos a observar os fendmenos,
conjeturar hipdteses, fazer levantamento de dados, trata-los e analisa-los do ponto de vista da

investigagdo cientifica.

5.3 Atitudes de professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental em Uberlindia em

relacio ao processo ensino-aprendizagem de Estatistica

A Tabela 8 apresenta a distribuicao das respostas e respectivos percentuais das atitudes
em relagdo a Estatistica dos professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental das oito
escolas publicas e privadas de Uberlandia participantes da pesquisa, para cada um dos itens da
escala.

Apresentamos inicialmente uma andlise de frequéncia dos itens das proposigdes
positivas e/ou negativas que compdem a escala de atitudes, de forma a caracterizar aspectos
mais pontuais da relagdo dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagao

ao Ensino de Estatistica. Desta forma, consideramos dois aspectos, quais sejam:

o~

(1) A proposicao mais positiva quando considerada uma relagdo positiva em relacao

Estatistica que € 0 nosso constructo;

o~

(2) A proposicdo menos positiva quando considerada uma rela¢do positiva em relagdo

Estatistica que € o nosso constructo.

Para esta andlise, considerou-se a frequéncia das respostas dadas pelos professores
considerando a marcagdo feita na escala de atitudes proposta no questionario de pesquisa e
apresentado no Apéndice I e Tabela 8.

Na Tabela 8 podem-se observar as proposi¢des que apresentaram resultados mais

positivos foram:
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(1) Ttem 9: Ao corrigir uma avaliagdo preocupo-me com o caminho que o aluno percorreu
para resolver a questdo, ao considerar que a proposi¢do ¢ positiva e que 80,0% dos
professores concordam totalmente com esta afirmativa — indica que, os professores,
ao corrigirem uma avaliacdo de aprendizagem, se preocupam com o raciocinio
demostrado pelos alunos em relagdo aos conteudos.

(2) Item 33: Nao me parece importante relacionar novos conceitos com conteudos
anteriormente apreendidos, ao considerar que a proposi¢do ¢ negativa e que 74,5%
dos professores discordam totalmente desta afirmativa — indica que os professores se
preocupam em relacionar contetidos que sdo pré-requisitos a contetidos subsequentes.

(3) Item 7: Respondo com maturidade quando meus alunos fazem perguntas, ao
considerar que a proposicdo € positiva e que 72,8% dos professores concordam
totalmente com esta afirmativa — indica que os professores se preocupam com a
maneira como eles respondem as questdes feitas pelos alunos em sala de aula.

(4) Item 12: Conscientizar os alunos quanto a importancia da Estatistica para seu dia a dia
¢ perda de tempo, ao considerar que a proposicdo ¢ negativa e que 71,0% dos
professores discordam totalmente desta afirmativa — indica que os professores se
preocupam em explicitar aos seus alunos a importancia da utilizacdo da Estatistica em

seu dia a dia.
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Tabela 8- Distribuicdo das respostas dos Professores para as proposicoes da escala de

N Proposicdes Natureza Concordo Concordo Discordo Discordo
Totalmente Parcial t Parcial t Totalmente
1 E divertido lecionar Estatistica. P (201’(1)%) (492}%) (301’;%) 0,0%)
5 A aprendizagem da Estatistica nio pressupde N 6 9 13 27
conhecimentos matematicos. (10,9%) (16,4%) (23,6%) (49,1%)
3 As representacdes graficas ndo facilitam a N 9 5 9 32
compreensio dos resultados estatisticos. (16,4%) (9,1%) (16,4%) (58,2%)
4 Motivar os alunos ajuda na aprendizagem da P 44 8 3 -
Estatistica. (80,0%) (14,5%) (5,5%) (0,0%)
5 O pensamento estatistico ¢ tio necessirio para a P 19 22 10 3
cidadania eficiente como saber ler e escrever. (34,5%) (41,8%) (18,2%) (5,5%)
6 Podemos manipular a realidade através da Estatistica. N @ 11;%) (321;%) (231’2%) @ 11;%)
7 Respondo com maturidade quando meus alunos P 40 7 8 -
fazem perguntas. (72,8%) (12,7%) (14,5%) (0,0%)
3 Ao corrigir uma questio de Estatistica concentro-me N 10 18 16 11
te na precisiio da resposta. (18,2%) (32,8%) (29,0%) (20,0%)
Ao corrigir uma avalia¢io preocupo-me com o 44 9 2 B
9 camitn~h0 que o aluno percorreu para resolver a P (80,0%) (16,4%) (3.6%) 0,0%)
questio.
10 A Estatistica ndo é um instrumento de pesquisa N 3 16 15 21
confidvel. (5,5%) (29,0%) (27,3%) (38,2%)
1 Comentar um problema de Estatistica com colegas N 7 6 13 29
nio ajuda a resolvé-lo. (12,7%) (10,9%) (23,6%) (52,8%)
12 Conscientizar os alunos quanto a importincia da N 2 7 7 39
Estatistica para seu dia a dia é perda de tempo. (3,6%) (12,7%) (12,7%) (71,0%)
13 Devo desenvolver atividades com dados reais P 26 18 8 3
utilizando minhas experiéncias. (47,2%) (32,8%) (14,5%) (5,5%)
14 Vinculo a Estatistica aos métodos e técnicas P 11 26 15 3
cientificas. (20,0%) (47,2%) (27,3%) (5,5%)
15 Vinculo os contetidos estatisticos a minha experiéncia. P (271’3% ) ( 522’;)% ) (201’(1)% ) (0’6% )
Estudo e procuro explicagdes logicas que comprovem
16 as imprecisdes apresentadas por autores de livros de P 220 180 100 50
Estatistica. (40,0%) (32,8%) (18,2%) (9,1%)
17 Evito as informacdes estatisticas quando as leio, N 3 14 10 28
) (5,5%) (25,5%) (18,2%) (50,8%)
13 Procuro diferentes maneiras de resolver um problema P 31 14 7 4
que envolva contetidos estatisticos. (56,5%) (25,5%) (12,7%) (7,3%)
E importante desenvolver p~esquisas para que os e 9 2 1
19 alu’n.os possam fazer a relagdes entre a teoria e a P (78.2%) (16,4%) (3,6%) (1,8%)
pratica.
20 Fico frustrado ao ensinar Estatistica. N (7’;‘%) (16,94%) (321’2%) (432,2%)
o1 Gosto da Estatistica porque ela ajuda a solucionar P 24 23 8 -
problemas objetivamente. (43,6%) (41,9%) (14,5%) (0,0%)
2 A Estatistica me ajuda a entender mais P 19 29 7 -
profundamente a complexidade de certos temas. (34,5%) (52,8%) (12,7%) (0,0%)
23 Nio desenvolvo atividades com dados reais utilizando N 4 13 16 22
experiéncias de outros. (7,3%) (23,6%) (29,0%) (40,0%)
Para ser um bom professor de Estatistica nio é
24 importante resgatar os conceitos estatisticos N 3 6 10 34
. (9,1%) (10,9%) (18,2%) (61,8%)
fundamentais.
25 Utilizo a Estatistica exclusivamente para dar aulas. N 3 16 14 20
(9,1%) (29,0%) (25,5%) (36,4%)
26 Procuro evitar que os alunos memorizem os conceitos P 9 20 13 13
estatisticos. (16,4%) (36,4%) (23,6%) (23,6%)
27 Sinto-me frustrado com a incerteza dos modelos N 5 16 14 20
estatisticos. (9,1%) (29,0%) (25,5%) (36,4%)
28 Fazer perguntas aos alunos durante as aulas ajuda na P 40 7 7 1
apreensio do contetido. (72,7%) (12,7%) (12,7%) (1,8%)
Uma resposta aproximada da resposta certa é mais
29 valiosa do que uma resposta certa de um problema P 21 20 11 3
. (38,2%) (36,4%) (20,0%) (5,5%)
aproximado.
30 Utilizo pouco a Estatistica quando nio estou em sala N 9 28 12 6
de aula. (16,4%) (50,8%) (21,8%) (10,9%)
31 Vejo de maneira incdmoda as informacdes estatisticas N 9 14 17 15
apresentadas na midia em geral. (16,4%) (25,5%) (30,9%) (27,3%)
3 Nio julgo ser importante o conhecimento de softwares N 6 10 17 22
estatisticos por parte dos alunos. (10,9%) (18,2%) (30,9%) (40,0%)
33 Nio me parece importante relacionar novos conceitos N 2 5 7 41
com contetidos anteriormente apreendidos. (3,6%) 9,1%) (12,7%) (74,5%)
34 O conhecimento de Estatistica é como o de uma lingua P 33 15 3 4
estrangeira: ele podera ser itil a qualquer momento. (60,0%) (27,3%) (5,5%) (7,3%)
Os alunos devem estar conscientes da importancia do 38 14 5 I
35 conhecimento matematico para a aprendizagem da P o o 369 1.89
Estatistica. (69,1%) (25,5%) (3,6%) (1,8%)
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Por outro lado, pode-se observar que as proposicdes que apresentaram resultados

menos positivos foram:

(1) Item 30: Utilizo pouco a Estatistica quando nao estou em sala de aula, ao considerar
que a proposi¢do ¢ negativa e que somente 10,9% dos professores discordam
totalmente desta afirmativa — indica que os professores pensam estatisticamente
somente quando estdo em sala de aula e ndo procuram observar o cotidiano em que se
¢ utilizado a Estatistica.

(2) Item 26: Procuro evitar que os alunos memorizem o0s conceitos estatisticos, ao
considerar que a proposicdo ¢ positiva e que somente 16,4% dos professores
concordam totalmente com esta afirmativa — indica que os professores ndo evitam a

memorizagao dos alunos em detrimento da compreensao dos conceitos.

5.3.1 Construcao da Escala

O instrumento inicial, composto por 35 itens, Apéndice I, foi submetido primeiramente
a uma Analise Fatorial Exploratoria com rotagdo Varimax método dos componentes
principais e autovalores maiores que 1,00 (KAISER, 1960). Essa analise fatorial foi
conduzida sobre uma amostra aleatéria com 52 (cinquenta e dois) professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas e privadas na cidade de Uberlandia,
dentre os 55 professores que responderam a escala de atitudes em relagdo ao Ensino de
Estatistica.

Neste estdgio do processo de andlise, que consistiu na aplicacdo da Andlise Fatorial
Exploratdria para a verificagdo da dimensionalidade das escalas, os indicadores submetidos a
essa analise foram as condi¢des para a formagdo da intengdo estratégica. Uma verificagdo do
KMO = 0,659 e do Teste de Esfericidade de Bartlett = 448,339 (p < 0,001) permitiu julgar
adequada a aplicagdo da analise fatorial, pois, no caso do teste de esfericidade, o valor de p
tende a zero e no teste KMO > 0,5; o que permitiu a eliminagdo de 21 itens.

Desta forma, uma Andlise Fatorial Exploratéria foi aplicada sobre 18 itens
remanescentes. Essa andlise, Tabela 9, foi configurada para omitir cargas fatoriais absolutas
inferiores a 0,55 (Bowling, 1997), sugerindo a extracdo de 4 (quatro) fatores que juntos
explicam 62,02% da variacdo total atribuida aos itens da escala e resultando em uma escala
final contendo 14 (quatorze) itens.

Assim, de acordo com os dados da tabela, os 14 itens mantidos na escala (Escala de
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Atitudes de Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdao ao Ensino de
Estatistica — EAPANE) foram: 1, 7, 12, 14, 15, 17, 18, 20, 23, 24, 25, 32, 33 e 35. Na analise
das questdes constituintes da escala foram extraidos 4 (quatro) fatores ou dominios, sugerindo

a defini¢do dos seguintes constructos ou dominios conceituais:

e Dominio 1 (CONHECIMENTO - CONH): Conhecimento do professor frente a
Estatistica (Itens 17, 20, 23, 24, 25 ¢ 32).

e Dominio 2 (INSTRUMENTAL - INST): Estimulacao da instrumentalidade estatistica
por parte do professor (Itens 14 e 15).

e Dominio 3 (ENSINO - ENS): Adequabilidade das estratégias de ensino adotadas pelo
professor (Itens 1, 7, 18 e 33).

e Dominio 4 (CONSCIENCIA - CONS): Conscientizagdo dos alunos, por parte do
professor, sobre a utilizacdo da Estatistica no cotidiano e sobre a necessidade de

conhecimentos matematicos (Itens 12 e 35).

Tabela 9 — Resultado da Analise fatorial exploratoria nos itens da escala.

Item Descri¢io Fator 1 | Fator 2 | Fator 3 | Fator 4
17 Evito as informacdes estatisticas quando as leio. 0718
20 Fico frustrado ao ensinar Estatistica. 0,846
Nao desenvolvo atividades com dados reais utilizando
23 oA
experiéncias de outros. 0,819
Para ser um bom professor de Estatistica nio é importante
24 . ;e .
resgatar os conceitos estatisticos fundamentais. 0,893
25 Utilizo a Estatistica exclusivamente para dar aulas. 0.696
Nao julgo ser importante o conhecimento de softwares
32 roge
estatisticos por parte dos alunos. 0,798
14 Vinculo a Estatistica aos métodos e técnicas cientificas. 0,843
15 Vinculo os conteiidos estatisticos a minha experiéncia. 0,920
1 E divertido lecionar Estatistica. 0,687
7 Respondo com maturidade quando meus alunos fazem 0.640
perguntas. ’
Procuro diferentes maneiras de resolver um problema que
18 , PR 0,674
envolva conteudos estatisticos.
Nao me parece importante relacionar novos conceitos com
33 , . . 0,634
conteudos anteriormente apreendidos.
Conscientizar os alunos quanto a importancia da
12 ‘g . ., 0,848
Estatistica para seu dia a dia é perda de tempo.
Os alunos devem estar conscientes da importincia do
35 conhecimento matematico para a aprendizagem da 0,825
Estatistica.
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Por se tratar de uma escala, foi gerado um escore aditivo global e um escore para cada
um dos 6 dominios gerados, (MOHER et al 1995). Tais escores foram indicados por EAPE,
CONH, INST, ENS ¢ CONS. A variacao da escala EAPANE foi de 14 a 56; de CONH de 6 a
24; de INST de 2 a 8; de ENS de 4 a 16 e do CONS de 2 a 8. Para efeito comparativo, cada
um dos escores foi padronizado de modo a variar de 0 a 100. A férmula empregada na

padronizagao foi:

X —MIN
= ———*100
MAX —MIN
onde X ¢ o escore, MIN e MAX sao respectivamente o limite inferior e superior de variagao

do escore. Os escores foram nomeados da seguinte maneira:

e Nivel de positividade da atitude do professor anos iniciais do Ensino
Fundamental frente ao Ensino de Estatistica (Z_EAPANE);

¢ Nivel do Conhecimento do professor frente a Estatistica (Z_CONH);

e Nivel de estimulacdo da instrumentalidade estatistica por parte do professor
(Z _INST);

e Nivel de adequabilidade das estratégias de ensino adotadas pelo professor (Z ENS);

e Nivel de conscientizagao dos alunos por parte do professor da utilizacao da Estatistica

no cotidiano e da necessidade de conhecimentos matematicos (Z CONS).

5.3.2 Confiabilidade

A confiabilidade ¢ entendida como uma medida (abstra¢do) do valor verdadeiro
acrescido de erros aleatorios, que sdo problemas externos a pesquisa (MALHOTRA, 2001).
Desta forma, um instrumento ¢ confiavel se ele mede consistentemente as condigdes que
poderiam causar erros.

O exame dos dados contidos na Tabela 10 evidenciam valores do Alpha de Cronbach
para os itens ou para os dominios superiores a 0,50, ponto de corte sugerido por Bowling

(1997).
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Tabela 10 - Coeficiente de Fidedignidade de Cronbach dos dominios e itens na amostra.

Itens Coeficiente de Cronbach Numero de itens
ESCALA 0,809 14
CONHECIMENTO (CONH) 0,899 6
INSTRUMENTAL (INST) 0,883 2
ENSINO (ENS) 0,670 4
CONSCIENCIA (CONS) 0,650 2

A analise de consisténcia interna (alfa de Cronbach) consiste em calcular a correlagao
que existe entre cada item do teste e o restante dos itens ou o total (escore total) dos itens
(PASQUALL 2001).

Como salienta Pasquali (2003), quando o numero de itens ¢ pequeno, este dado deve
ser relativizado, visto que neste caso o proprio item em analise afeta substancialmente o
escore total a seu favor.

Segundo Field (2009), um valor do a de Cronbach ¢ aceitavel se estiver no intervalo
de 0,7 a 0,8 e valores substancialmente mais baixos indicam uma escala ndo confiavel. Kline
(1999) registra que o valor do a de Cronbach igual a 0,8 ¢ apropriado para testes cognitivos
como o teste de inteligéncia, sendo que para testes de habilidade um ponto de corte de 0,7 ¢
mais adequado. Ele também afirma que quando se tratar de construtos psicologicos, valores
abaixo de 0,7 podem ser esperados, por causa da diversidade dos construtos que estdo sendo
medidos.

Considerando estas referéncias, hd indicacdo de que as dimensdes da escala
determinam um instrumento confiavel, portanto, medem consistentemente as atitudes
positivas dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas e

privadas de Uberlandia no tocante ao Ensino de Estatistica.

5.3.3 Descricao dos escores da Escala

A Tabela 11 apresenta medidas descritivas dos escores padronizados da escala EAPE e
dos dominios que a formam.

O dominio Conscientizagdao dos alunos, por parte do professor, sobre a utilizagdo da
Estatistica no cotidiano e sobre a necessidade de conhecimentos matematicos € o que
apresenta o menor escore médio, 85,26 (DP=22,3), indicando que este fator € o que apresenta
a maior relagdo positiva das atitudes dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

de escolas publicas e privadas em Uberlandia em relacao ao Ensino de Estatistica. O dominio
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Estimulacdo da instrumentalidade estatistica por parte do professor foi o que apresentou a

menor positividade da atitude em relacdo ao Ensino de Estatistica, 63,46 (DP=22,88).

Tabela 11 — Medidas descritivas dos escores padronizados e global associado a escala.

Dominios Média Desvio Padrao (DP) Min Max Erro Padrao
Z CONH 70,62 25,83 0 100 7,19
Z INST 63,46 22,88 16,67 100 6,37
Z ENS 77,63 18,88 33,33 100 5,26
Z CONS 85,26 22,30 0 100 6,21
7 EAPANE 73,76 15,27 40,48 97,62 4,25

Além da Tabela 11, o exame dos dados contidos na Figura 9 (Means Plo} sugere

diferenga estatisticamente significativa entre os escores médios dos dominios:

(1) CONHECIMENTO (Conhecimento do professor frente a Estatistica) e

CONSCIENCIA (conscientizagdo dos alunos por parte do professor sobre a utilizagio
da Estatistica no cotidiano e sobre a necessidade de conhecimentos matematicos) nao
sdo equiparaveis quando da determinagdo de professores com atitudes mais positivas

em relacdo ao Ensino de Estatistica;

(2) INSTRUMENTAL (estimulagdo da instrumentalidade estatistica por parte do

professor) e CONSCIENCIA (conscientizagdo dos alunos por parte do professor sobre
a utilizacao da Estatistica no cotidiano e sobre a necessidade de conhecimentos
matematicos) nao siao equiparaveis quando da determinag¢do de professores com

atitudes mais positivas em relagdo ao Ensino de Estatistica;

(3) INSTRUMENTAL (estimulacdo da instrumentalidade estatistica por parte do

professor) e ENSINO (adequabilidade das estratégias de ensino adotadas pelo
professor) ndo sdo equiparaveis quando da determinagdo de professores com atitudes

mais positivas em relagdo ao Ensino de Estatistica.

Ou seja, ha diferenca significativa na determinacdo do constructo atitude positiva dos

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdo ao Ensino de Estatistica no

que tange as relacdes apresentadas.

Graficos Means Plotsdo utilizados para verificar se a média varia entre os diferentes

grupos de dados. O agrupamento ¢ determinado pelo analista. Na maioria dos casos, o

conjunto de dados contém um agrupamento especifico de variaveis. Consideramos IC 95% o

intervalo de confianga de 95%, isso significa que o resultado estard dentro daquele
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intervalo em 95 dos 100 estudos hipoteticamente realizados. Além disso, podemos considerar

um nivel de significancia de 5% ou probabilidade de erro.

1))

2)

3)

90

80

95% CI

60—

T T T T T
Z_CONH Z_NST Z_ENS Z_CONS Z_EAPANE

Figura 9 — Means plotligados aos escores padronizados.
Além destes aspectos, observa-se ainda que os dominios:

CONHECIMENTO (Conhecimento do professor frente a Estatistica) e
INSTRUMENTAL (estimulagdo da instrumentalidade estatistica por parte do
professor) sdo equiparaveis quando da determinacdo de professores com atitudes mais
positivas em relacdo ao Ensino de Estatistica;

ENSINO (adequabilidade das estratégias de ensino adotadas pelo professor) e
CONSCIENCIA (conscientizagdo dos alunos por parte do professor sobre a utilizagio
da Estatistica no cotidiano e sobre a necessidade de conhecimentos matematicos) sao
equiparaveis quando da determinagdo de professores com atitudes mais positivas em
relagdo ao Ensino de Estatistica;

ENSINO (adequabilidade das estratégias de ensino adotadas pelo professor) e
CONHECIMENTO (Conhecimento do professor frente a Estatistica) sdo equiparaveis
quando da determinacdo de professores com atitudes mais positivas em relacdo ao

Ensino de Estatistica.

Ou seja, ndo ha diferenca significativa na determinagdo do constructo atitude positiva
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dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relacdo ao Ensino de Estatistica

no que tange as relagdes apresentadas.

5.3.4 Validade Concorrente

A Validade Concorrente refere-se a relagdo entre o desempenho do instrumento de
interesse ¢ o desempenho de outro instrumento semelhante ¢ que ja tenha sua validade
conhecida (BOWLING, 1997).

No presente estudo, ¢ a correlagdo dos escores padronizados dos 4 (quatro) dominios
gerados na Analise Fatorial que compde a escala (EAPANE) que mede a atitude dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas e privadas de
Uberlandia em relagdo ao Ensino do Estatistica.

O exame dos dados contidos na Tabela 12 ndo evidencia correlagdo estatisticamente
significativa entre: o escore padrdo do Dominio 1 (CONHECIMENTO) e Dominio 2
(INSTRUMENTAL) e o escore padrio do Dominio 4 (CONCIENCIA) e Dominio 2
(INSTRUMENTAL). As correlagdes positivas identificadas sugerem que todos os dominios
da escala caminham em mesma dire¢ao o que reforga a ideia de que o conjunto de questdes
define uma escala. Oportuno observar que, apesar de significativas (p<0,05), as correlacdes
entre Z CONH, Z INST, Z ENS e Z CONS, podem ser consideradas fracas e mesmo
negligenciaveis (FRANZBLAU, 1958).

Tabela 12 - Coeficiente de Correlacio entre os Diferentes Dominios.

Z_CONH Z INST Z ENS Z CONS
Z_CONH 1 20,156 0,354* 0,113
Z_INST -0,156 1 0,287* 0,098
Z_ENS 0,354* 0,287* 1 0,284*
Z_CONS 0,113 0,098 0,284* 1

* Correlacio significativa ao nivel 0,05 (teste bilateral).
** Correlacio significativa ao nivel 0,01 (teste bilateral).
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CAPITULO 6

CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Segundo Carvalho (2001), a necessidade de ter cidadaos cada vez mais competentes
nos elementos/contetdos estatisticos surge do rapido desenvolvimento da ciéncia Estatistica,
pela sua utilidade para a investigagao nos mais diversificados campos de aplicacao.

A questdo orientadora da investigagao foi a seguinte: Quais as atitudes e concepgdes
de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagao
ao Ensino de Estatistica?

O objetivo deste trabalho, portanto, foi pesquisar as atitudes e concepcdes de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relacao ao ensino de Estatistica em
oito escolas da cidade de Uberlandia (MG), sendo duas escolas publicas, duas escolas
municipais, uma escola federal e trés escolas privadas.

Por meio de um questionario, pretendeu-se obter informacgdes sociodemografico-
cultural-educacional a respeito dos sujeitos da pesquisa. O instrumento de pesquisa foi
composto por algumas perguntas relativas a concep¢ao dos sujeitos sobre a importancia ¢ a
confianga em relacdo a Estatistica, a autopercepcdo do desempenho ¢ a intengdo de usar a
Estatistica como ferramenta para andlise de dados de pesquisa, as praticas utilizadas no
processo de ensino-aprendizagem, elementos em relagdo ao curso de formagao de professor
(Magistério e/ou Pedagogia); e elementos do seu trabalho em relacdo a Estatistica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Apresentou-se o perfil dos professores participantes deste trabalho, mostrando que a
maioria dos professores (92,7%) ¢ do sexo feminino. Este dado ndo ¢ surpresa perante a
grande presenga feminina na carreira docente, sobretudo nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Ainda observou-se que 70,9% das professoras possuem filhos, sendo que nesse grupo,
mais da metade possuem dois filhos ou mais.

Além disso, por meio de estudos estatisticos, houve indicativos de que somente existe
diferenca estatisticamente significativa entre as idades dos professores da escola federal e das
idades dos professores das escolas privadas (p = 0,008 < 0,05). Isto indica que os professores
das escolas privadas sdo significativamente mais idosos do que o professores da escola
federal. O que nao ocorre com os professores das outras redes de ensino.

Também ha indicativos de que somente existe diferenca estatisticamente significativa

(p = 0,001 <0,05) entre os salarios dos professores da rede federal em relagdo as outras redes
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(estadual, municipal e privada). Isto indica que os professores da escola federal tém saldrios
significativamente maiores que os salarios dos professores das outras redes de ensino.

Observa-se que 86,7% de professores de escolas estaduais; 84,6% de professores de
escolas municipais; e 66,7% de professores da escola federal cursaram todo o Ensino
Fundamental em escola publica, diferindo do grupo dos professores das escolas privadas que
representam o menor indice com 46,7 % e também ¢ o grupo em que 26,7% cursaram todo o
Ensino Fundamental em escola privada. Tais dados podem indicar que a maioria dos
professores que tiveram a maior parte do tempo de estudos no Ensino Fundamental na escola
privada esta exercendo a docéncia nesta mesma rede de ensino, o mesmo ocorrendo com 0s
professores das escolas publicas. As observagdes consideradas para a formagdo no Ensino
Fundamental podem ser extrapoladas para a formagao no Ensino Médio.

Outro aspecto importante nesse perfil ¢ que os professores das escolas estaduais
(6,7%) e escolas privadas (0,0%) sdo os que apresentam o menor percentual de professores
com até 5 (cinco) anos de tempo total de docéncia. Considerando a média de anos em que
cada grupo estd na docéncia destacam-se professores da escola federal (24,75 anos, com
desvio padrao de 9,95 anos) com o maior tempo de docéncia e os professores das escolas
privadas (11,5 anos, com desvio padrao de 5,0 anos) com o menor tempo de docéncia. Isto
pode indicar que os professores da escola federal (concursados) tendo estabilidade funcional e
salario mais alto que a maioria dos colegas de outras redes ficam mais tempo na docéncia. Ao
contrario, os professores das escolas privadas, por ndo terem estabilidade, permanecem menos
tempo nesta rede de ensino.

Também utilizando testes estatisticos, observa-se que nao existe diferencga
estatisticamente significativa entre os tempos de docéncia dos professores dos tipos de escola
(estadual, municipal, federal e privada), ou seja, todos os valores de p-valuemaiores do que
5%, ou seja, os tempos de docéncia ndo sdo significativamente diferentes entre os grupos de
professores nas diferentes redes de ensino.

Observa-se que os professores da escola federal (25,0%) sdo os que apresentam o
menor percentual de professores com até 2 (dois) anos de docéncia na atual escola em que
ensinam, professores considerados iniciantes na carreira. Considerando a média de anos em
que cada grupo esta na docéncia, destacam-se os professores da escola federal (9,00 anos,
com desvio padrdao de 9,42 anos) com o maior tempo de docéncia na escola atual e os
professores das escolas municipais (3,5 anos, com desvio padrao de 3,11 anos) com o menor
tempo de docéncia. Isto pode indicar que os professores da escola federal (concursados) tendo

estabilidade funcional e saldrio mais alto que a maioria dos colegas de outras redes,
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permanecem mais tempo na docéncia e os professores das escolas municipais, por terem
realizado concurso publico e iniciado suas aulas em outra rede de ensino.

Verifica-se que 90,9% do total de professores participantes da pesquisa estdo
satisfeitos por serem professores. Os professores das escolas estaduais sdo os que apresentam
o menor percentual de satisfagdo, ou seja, 73,35% deles se encontram satisfeitos com sua
profissao.

Em contraponto a um posicionamento positivo em relagao a profissdo de professor,
existe um alto percentual de professores que nao esta satisfeito com os seus salérios, ou seja,
63,6%. O unico grupo que nao segue esta tendéncia é o de professores da escola federal,
sendo que somente 33,3% desses ndo estdo satisfeitos com os seus salarios. Isto indica que o
salario desses professores satisfaz a maioria.

Se voltassem no tempo os professores fariam novamente opcdo pelo magistério,
observam-se os dados: 75,0% dos professores da escola federal; 73,3% dos professores de
escolas estaduais e privadas; e 69,2% dos professores de escolas municipais optariam pelo
magistério. Isto indica também uma posi¢do positiva em relagdo a profissdo professor. E
quando arguidos se esses professores ficariam satisfeitos se seus filhos optassem por seguir
carreira do magistério, observa-se um posicionamento menos positivo quando se consideram
as outras questdes desse bloco. Assim, 76,9% dos professores de escolas municipais e 75,0%
dos professores da escola federal, incentivariam os seus filhos a serem professores.
Diferentemente, 46,7% dos professores de escolas privadas e 40,0% dos professores da escola
estadual incentivariam seus filhos a exercer a sua profissao.

Na questao que aborda o nimero de escolas em que os professores trabalham percebe-
se que a maior parte trabalha em somente 1 (uma) escola: 61,5% dos professores da escola
estadual; 60,0% dos professores de escolas estaduais; e 53,3% dos professores de escolas
privadas. Os professores das escolas privadas sdo aqueles que mais se dividem entre duas
escolas. O grupo que obteve uma maior representagdao de trabalho em uma unica escola ¢ o
grupo de professores da Escola Federal, ou seja, 91,7% dedicam seu trabalho apenas nessa
escola, indicando que nao necessitam de uma complementacdo salarial e/ou por terem
dedicacao exclusiva ao seu trabalho.

Analisando o nimero de horas aulas ministradas semanalmente, constata-se que 69,1%
de todos os professores ministram entre 11 a 30 horas aulas durante sua semana de aula.
Destacamos também que 2 (dois) professores que trabalham em escolas estaduais declararam
que trabalham mais de 40 horas de aulas semanais, o que pode gerar um grande acumulo de

trabalho.
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No tocante ao tempo de planejamento, observa-se que 73,6% dos professores dedicam
mais de 4 horas semanais para planejar suas atividades, e destes 34,5% representam os
professores que dedicam mais de 8 horas.

Sobre a quantidade de horas por semana para atividades fora da escola, todos os
grupos mantiveram um equilibrio das respostas que indicam um total de 78,1% de professores
que dedicam até 8 horas semanais para desenvolver outras atividades.

Para a analise das concepgdes dos professores participantes desta pesquisa em relagao
ao ensino de Estatistica, foi utilizada a técnica de analise de conteudo. Segundo Vergara
(2005) a analise de conteudo ¢ considerada uma técnica para o tratamento de dados que visa
identificar o que estd sendo dito a respeito de determinado tema. Verificou-se, portanto, a
concepgao dos professores em relagdo ao ensino de Estatistica a partir de quatro questoes.

A primeira questdo (O que ¢ Estatistica para voc€?) pretendeu investigar como 0s
professores de Estatistica definem os contetidos estatisticos ou mesmo a Estatistica.
Observaram-se as seguintes concepc¢des dos professores dos anos iniciais de escolas de
Uberldndia em Minas Gerais, no que tange a essa questdo, quais sejam, 45 professores
(81,8%) do total de 55 professores: (1) 35,6% (16 professores) dos professores que
participaram dessa pesquisa definiram que a Estatistica ¢ um conjunto de dados que devem
ser coletados, organizados e analisados e que utiliza elementos matematicos para o seu
desenvolvimento; (2) 13 professores (28,9%) que consideram a Estatistica como importante
instrumento para um melhor conhecimento do dia a dia; (3) 4 (quatro) professores (8,9%)
consideram que a Estatistica sdo Dados e probabilidades; (4) 4 (quatro) professores (8,9%)
consideram que a Estatistica ¢ uma ciéncia ou método; (5) 4 (quatro) professores (8,9%)
consideram que a Estatistica ¢ teoria e logica; (6) 2 (dois) professores (4,4%) definiram a
Estatistica como Pratica; e (7) 2 (dois) professores (4,4%) foram categorizados como ideias
gerais.

Os depoimentos dos professores demonstraram que estes se aproximam da defini¢ao
de Estatistica do site da Escola Nacional de Ciéncias Estatisticas — ENCE, que a considera
como conjunto de técnicas e métodos de pesquisa e que entre outros topicos envolve o
planejamento do experimento a ser realizados, a coleta qualificada dos dados, a inferéncia, o
processamento, a andlise e a disseminagdo das informagdes. Além disso, esta definicdo a
nosso ver, traz aspectos importantes sobre o que ¢ Estatistica, mostrando que além de ser um
conjunto de técnicas e métodos, envolve aspectos como a coleta, tratamento, apresentacao e
andlise de dados que sdo importantes para auxiliar na tomada de decisdo em diversas areas do

conhecimento, sendo ainda 1til para o nosso cotidiano.
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Além disso, considera-se que o posicionamento dos professores vem ao encontro da
concepgdo de Ponte (1992), pois ele afirma que as concepgdes tém natureza essencialmente
cognitiva e que atuam como uma espécie de filtro, dando sentido as coisas ou atuando como
bloqueador para novas situagoes, limitando a possibilidade de atuagdo e compreensao. Ainda
de acordo com Ponte (1994), as concepgdes sdo marcos organizadores implicitos de conceitos
que condicionam a forma com que afrontamos as tarefas.

A segunda questdo (Em sua opinido, como uma pessoa adquire conhecimento em
Estatistica?) questionou como este grupo de professores acredita que o conhecimento
estatistico ¢ adquirido, tinha o objetivo de identificar suas concepgdes sobre o uso de
estatisticas. Continuando a compor as concepgdes deste grupo de professores em relagdo ao
ensino de Estatistica, observaram-se as seguintes concepcdes dos professores dos anos iniciais
de escolas de Uberlandia em Minas Gerais, quais sejam, 47 professores (85,5%) do total de 55
professores que a responderam: (1) 12 professores (25,5%) acreditam que se adquire este
conhecimento no cotidiano, associando a Estatistica a situa¢des do dia a dia; (2) 9 professores
(19,1%) entendem que se adquire conhecimento estatistico por meio de estudos; (3) 8
professores (17,0%) responderam que ¢ por meio da Pratica que se adquirem conhecimentos
estatisticos; para (3) 6 dos professores (12,8%), os conhecimentos estatisticos sdo adquiridos
por meio de um Processo; para (4) 6 professores, (12,8%) os conhecimentos estatisticos sao
adquiridos pela Teoria e Pratica; (5) 3 professores (6,4%) citaram que € por meio da Pesquisa;
e (6) 3 professores (6,4%) sdo caracterizados por ideias gerais.

Identifica-se que esse grupo de professores ensina conteudos estatisticos por meio de
técnicas de ensino que relacionam os conteidos com os dados utilizados no cotidiano, por
exemplo, em informacdes veiculadas pelos jornais e pela midia em geral, constituindo-se
numa “alavanca” geradora de motivagdo para a aprendizagem do contetudo estatistico.
Também vincula seu ensino a utilizacdo de elementos praticos do dia a dia do aluno ou a
elementos de interesse do mesmo.

Tomando como base a defini¢dao de Ponte (1992), a questdo estd diretamente ligada a
uma natureza cognitiva do ensino de Estatistica, estabelecendo limites de atuagdo e
compreensdo destes conteudos.

A terceira questdo (Como vocé trabalha os conteudos estatisticos € matematicos em
suas aulas?), objetiva identificar como esses professores trabalham com contetudo estatistico
em suas salas de aula. Continuando a compor as concepg¢des deste grupo de professores em
relacdo ao ensino de Estatistica, com a questdo respondida por 46 professores (83,6%) do total

de 55 professores: (1) 9 professores (19,6%) trabalham os contetidos estatisticos utilizando
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situacdes do dia a dia; (2) 8 professores (17,4%) trabalham a Estatistica a partir de
representacdes graficas relacionadas a realidade dos seus alunos; (3) 7 professores (15,2%)
trabalham a Estatistica a partir de Material concreto; (4) 7 professores (15,2%) trabalham a
Estatistica a partir de Metodologias diversas (15,2%); (5) 7 professores (15,2%) trabalham a
Estatistica a partir de Pesquisa e pratica; (6) 6 professores (13,0%) trabalham os contetidos
estatisticos através da Teoria e Pratica; e (13,0%) e (6) 2 professores (4,4%) trabalham os
conteudos estatisticos com outros métodos.

Os professores parecem acreditar que o conhecimento deve ser construido pelos
estudantes a medida que as atividades didaticas usarem significados logicos, com ideias
relevantes, e também, com ideias que ja se encontram disponiveis na estrutura cognitiva. A
partir disto, os contetdos escolares se relacionariam com a pratica e cotidiano dos alunos,
possibilitando-lhes atribuir sentido ao que lhes € ensinado.

Aultima questao reflete sobre a utilizacdo de elementos do cotidiano, questiona se eles
se vinculam ao ensino de Estatistica e verifica especificamente como o processo cognitivo
pode estar associado aos conteudos estatisticos.

Desta forma, procurou-se com a questdo “Como vocé incorpora situagdes do cotidiano
em suas aulas de Estatistica?” identificar a opinido do mesmo grupo sobre o papel da
utilizacao de situagdes do cotidiano no ensino de Estatistica. Fechando a composi¢do das
concepgoes deste grupo de professores em relagdo ao ensino de Estatistica, com a questao
respondida por 46 professores (83,6%) do total de 55 professores: (1) 13 professores (28,6%)
dos professores incorporam a Estatistica em suas aulas através da pratica; (2) 12 professores
(26,2%) dos professores destacam situagdes que envolvem pesquisas que utilizam em suas
aulas; (3) 10 professores (21,4%) afirmam que através de situagdes problemas (4) 10
professores (21,4%) afirmam que através de situacdes problemas do dia a dia; (5) 1 professor
(2,4%) outro.

Os professores acreditam que por meio do uso de dados reais, os estudantes aprendem
pela analise de dados que ¢ uma parte integrante dos processos de pesquisa € ndo uma série de
dados isolados. Além disso, com a utilizacdo de dados reais, os estudantes devem ser
pesquisadores, (ndo os objetos de estudo) e eles devem coletar dados por si proprios ou
participar do delineamento do instrumento de coleta de dados.

Nao ha duvida de que a influéncia da Estatistica na concep¢do do mundo € grande,
sendo que podemos notar isso com a leitura de um jornal: nivel de vida, prévia eleitoral,
previsdo econdmica, etc. Na educacdo, a Estatistica estd em todas as areas e em todos os

ciclos, ou seja, desde a Educacao Basica (anos iniciais do Ensino Fundamental) até nos cursos
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de Pos-Graduagdo. Desta forma, os contetdos estatisticos no curriculo de todos os niveis
educativos devem trazer um crescimento do interesse no ensino e na aprendizagem da
Estatistica, e concretamente incentivar atitudes positivas em relagdo a Estatistica, como
valorizacao e apreco de seu ensino.

Considerando a definicdo de atitudes de Rodrigues (2005), que diz que as atitudes sdo
uma organiza¢do duradoura de crengas e cognigdes, em geral dotada de carga pr6 ou contra
um objeto social definido, que predispde a uma agdo coerente com as cognigdes e afetos
relativos a esse objeto, indicamos que a escala inicialmente proposta e que os professores de
escolas privadas e publicas participantes da pesquisa em relacdo ao Ensino de Estatistica
responderam, ¢ composta de itens que se direcionam a elementos afetivos e cognitivos.

Desta forma, a escala inicial, composta por 35 itens, foi submetida primeiramente a
uma Analise Fatorial Exploratoria com rotagdo Varimax método das componentes principais
e autovalores maiores que 1,00 (Kaiser, 1960). Essa andlise fatorial foi conduzida sobre uma
amostra aleatéria com 52 (cinquenta e dois) professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de escolas publicas e privadas na cidade de Uberlandia dentre os 55 professores
que responderam a escala de atitudes em relacdo ao Ensino de Estatistica.

Neste estagio do processo de andlise, que consistiu na aplicagdo da Analise Fatorial
Exploratoria para a verificagdao da dimensionalidade das escalas, os indicadores submetidos a
essa analise foram as condi¢des para a formagdo da intengdo estratégica. Uma verificagdo do
KMO = 0,659 e do Teste de Esfericidade de Bartlett = 448,339 (p < 0,001) permitiu julgar
adequada a aplicagdo da analise fatorial, pois, no caso do teste de esfericidade, o valor de p
tende a zero e no teste KMO > 0,5; o que permitiu a eliminacao de 21 itens.

Desta forma, uma Andélise Fatorial Exploratoria foi aplicada sobre 18 itens
remanescentes. Esta andlise, foi configurada para omitir cargas fatoriais absolutas inferiores a
0,55 (Bowling, 1997), sugerindo a extragdo de 4 (quatro) fatores que juntos explicam 62,02%
a variagao total atribuida aos itens da escala, resultando em uma escala final contendo 14
(quatorze) itens.

Por seguinte, criou-se a escala EAPANE para medir a Atitude de Professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em relacdo ao Ensino de Estatistica. A escala Likert de 4

pontos ¢ composta pelos seguintes itens:

Evito as informacdes estatisticas quando as leio.
Fico frustrado ao ensinar Estatistica.
Nao desenvolvo atividades com dados reais utilizando experiéncias de outros.
. Para ser um bom professor de Estatistica ndo ¢ importante resgatar os conceitos
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estatisticos fundamentais.
Utilizo a Estatistica exclusivamente para dar aulas.
Nao julgo ser importante o conhecimento de softwares estatisticos por parte dos
alunos.
Vinculo a Estatistica aos métodos e técnicas cientificas.
Vinculo os contetidos estatisticos a minha experiéncia.
E divertido lecionar Estatistica.
Respondo com maturidade quando meus alunos fazem perguntas.
Procuro diferentes maneiras de resolver um problema que envolva contetidos
estatisticos.
Nao me parece importante relacionar novos conceitos com conteidos anteriormente
apreendidos.
Conscientizar os alunos quanto a importancia da Estatistica para seu dia a dia ¢ perda
de tempo.
Os alunos devem estar conscientes da importancia do conhecimento matematico para a
aprendizagem da Estatistica.

ww N o v
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Uma andlise das questdes constituintes da escala extrairam 4 (quatro) fatores ou

dominios, sugerindo a defini¢do dos seguintes constructos ou dominios conceituais:

e Dominio 1 (CONHECIMENTO - CONH): Conhecimento do professor frente a
Estatistica (Itens 1, 2, 3,4, 5¢6).

e Dominio 2 (INSTRUMENTAL - INST): Estimulacdo da instrumentalidade estatistica
por parte do professor (Itens 7 e 8).

e Dominio 3 (ENSINO - ENS): Adequabilidade das estratégias de ensino adotadas pelo
professor (Itens 9, 10, 11 e 12).

e Dominio 4 (CONSCIENCIA - CONS): Conscientizagio dos alunos por parte do
professor da utilizacdo da Estatistica no cotidiano e da necessidade de conhecimentos

matematicos (Itens 13 e 14).

A reducdo dos itens e que determina os quatro dominios indica aspectos relacionados
ao conhecimento do professor em relagdo ao ensino de Estatistica; estimulagdo da
instrumentalidade estatistica por parte do professor; adequabilidade das estratégias de ensino
adotadas pelo professor; e conscientiza¢do dos alunos por parte do professor da utilizagdo da
Estatistica no cotidiano e da necessidade de conhecimentos matematicos.

Observa-se, nestes dominios, uma natureza essencialmente cognitiva o que parece
indicar que os professores consideram os elementos estatisticos importantes para a formagao
de seus alunos, mas que ndo perpassam por elementos afetivos, ou seja, para os professores

participantes da pesquisa o ensino de Estatistica ndo ¢, para eles, um prazer.



90

Na validacdo da escala de atitudes (EAPE), o exame dos dados contidos na
evidenciam valores do Alpha de Cronbach para os itens ou para os dominios superiores a
0,50, ponto de corte sugerido por Bowling (1997). Desta forma, o estudo apresentou valores
calculados adequados conforme a literatura para a Consisténcia Interna — Andélise de
Confiabilidade. A consisténcia interna dos quatro dominios, determinada pelos coeficientes
alfa de Cronbach, foi maior do que 0,6 para todos os aspectos obtidos: CONHECIMENTO
(0iconh = 0,899), INSTRUMENTAL (0 = 0,883), ENSINO (0igqs = 0,670) ¢ CONSCIENCIA
(0cons = 0,650) e para a ESCALA — EAPANE (0gscala = 0,809).

Segundo Field (2009), um valor do a de Cronbach ¢ aceitavel se estiver no intervalo
de 0,7 a 0,8; e valores substancialmente mais baixos indicam uma escala ndo confiavel. Kline
(1999) registra que o valor do a de Cronbach igual a 0,8 ¢ apropriado para testes cognitivos
como o teste de inteligéncia, sendo que para testes de habilidade um ponto de corte de 0,7 ¢
mais adequado. Ele também afirma que quando se tratar de construtos psicoldgicos, valores
abaixo de 0,7 podem ser esperados, por causa da diversidade dos construtos que estdo sendo
medidos.

Como o o de Cronbach ¢ igual a 0,809, ha indicativo de que a escala apresenta uma
consisténcia interna entre os itens propostos como coerentes com o a indica¢ao da mensuragao
de atitudes dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdo ao ensino de
Estatistica.

A Validade Concorrente refere-se a relagdo entre o desempenho do instrumento de
interesse € o desempenho de outro instrumento semelhante e que ja tenha sua validade
conhecida (BOWLING, 1997). Assim, as correlagdes positivas identificadas sugerem que
todos os dominios da escala caminham em mesma direcdao, o que refor¢a a ideia de que o
conjunto de questdes define uma escala.

O exame dos dados contidos pela representacao grafica (Means Plo) sugere diferenca

estatisticamente significativa entre os escores médios dos dominios:

1) CONHECIMENTO (Conhecimento do professor frente a Estatistica) e
INSTRUMENTAL (estimulagdo da instrumentalidade estatistica por parte do
professor) sdo equiparaveis quando da determinagdo de professores com atitude
mais positivas em relagdo ao Ensino de Estatistica;

2) ENSINO (adequabilidade das estratégias de ensino adotadas pelo professor) e
CONSCIENCIA (conscientizagio dos alunos por parte do professor sobre a
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utilizagdo da Estatistica no cotidiano e sobre a necessidade de conhecimentos
matematicos) sdo equiparaveis quando da determinacao de professores com atitude
mais positivas em relagdo ao Ensino de Estatistica;

3) ENSINO (adequabilidade das estratégias de ensino adotadas pelo professor) e
CONHECIMENTO (Conhecimento do professor frente a Estatistica) sdo
equiparaveis quando da determinagdo de professores com atitude mais positivas

em relagdo ao Ensino de Estatistica.

Nao ha diferenca significativa na determinagdo do constructo atitude positiva dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdo ao Ensino de Estatistica no
que tange as relagdes apresentadas.

Considerando os resultados obtidos na analise da confiabilidade, da validade
concorrente ¢ na validade de constructo, a escala EAPANE apresenta propriedades
psicométricas satisfatorias para medir o constructo “Positividade da Atitude de Professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdao ao Ensino de Estatistica”.

Considerando estas referéncias, ha indicacdo de que as dimensdes da escala
determinam um instrumento confiavel, portanto, mede consistentemente as atitudes positivas
dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas e privadas de
Uberlandia no tocante ao Ensino de Estatistica.

Apesar de haver a indicacdo de que a escala mede consistentemente atitudes positivas
desse grupo de professores em relagdo ao Ensino de Estatistica, pontuamos alguns aspectos
pontuais dos itens considerados na escala que indicam alguma deficiéncia ou aspectos
negativos deste grupo de professores em relacdo a como se relacionam com o que ensinam de
Estatistica.

Observou-se que o item da escala “utilizo pouco a Estatistica quando ndo estou em
sala de aula” foi considerado um aspecto negativo em relagdo ao ensino de Estatistica, pois
somente 10,9% dos professores discordam totalmente desta afirmativa o que indica que os
professores pensam estatisticamente somente quando estdo em sala de aula e ndo procuram
observar o cotidiano em que ¢ utilizada a Estatistica.

Além desse aspecto, destaca-se também o item “procuro evitar que os alunos
memorizem 0s conceitos estatisticos”, ao considerar que a proposicdo € positiva € que
somente 16,4% dos professores concordam totalmente com esta afirmativa, indica que os
professores ndo evitam a memorizacdo dos alunos em detrimento da compreensdo dos

conceitos.
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Cabe também pontuar os aspectos considerados como os mais positivos no que tange a
relacdo desses professores com o ensino de Estatistica. O primeiro aspecto ¢ referente a
maneira como esses professores corrigem uma avaliagdo de aprendizagem, pois 96,4%
concordam que se preocupam com o raciocinio demostrado pelos alunos em relagao aos
conteudos.

Também se destaca que os professores consideram importante relacionar novos
conceitos com conteudos anteriormente apreendidos que sdo pré-requisitos para conteudos
subsequentes, ao considerar que a proposicdo ¢ negativa e que 87,2% dos professores
concordam com esta conduta.

Ha também a indicacdo de que os professores se preocupam com a maneira como
respondem as questdes feitas pelos alunos em sala de aula, pois 85,5% dos professores
concordam com esta afirmativa. Por fim, destaca-se que 82,7% dos professores concordam
que ha preocupacdo em explicitar aos seus alunos a importancia da utilizagdo da Estatistica
em seu dia a dia.

Em relagdo a estes aspectos positivos e negativos, observam-se também dominios uma
natureza essencialmente cognitiva, ndo perpassando por elementos afetivos.

A Figura 10 apresenta algumas respostas que buscam reforcar e fundamentar a

importancia de se pesquisar na area de Estatistica.
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Figura 10 — Questdes pontuadas a partir dos resultados da pesquisa.

Além dos aspectos pontuados neste trabalho, indicamos alguns caminhos que a nosso
ver trardo elementos enriquecedores para a tematica em questdo. Desta forma, indicamos que
para entendermos melhor a formacdo inicial dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em relacdo ao Ensino de Estatistica, sugerimos o levantamento das estruturas
curriculares dos cursos de Pedagogia, que habilitam os professores para esta fungao.

Acreditamos que a formagdo dos professores de Matematica dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, na regido em que esse estudo se realizou, apresenta problemas que nao
sao locais, mas gerais. E sdo problemas que ja vem sendo levantados por varios pesquisadores
como Curi (2006), que analisando a formacao dos professores em um estudo sobre matrizes
curriculares encontrou quatro disciplinas envolvendo Matematica nos cursos de Pedagogia.
Sdo elas: Metodologia de Ensino de Matematica, Contetidos e Metodologia do Ensino de
Matematica, Estatistica aplicada a Educagdao e Matematica Basica. A autora destaca ainda que,
em alguns cursos, havia apenas uma disciplina destas mencionadas, em outros, duas e aqueles

que possuiam mais do que uma, eram sempre referentes a metodologia de ensino de
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Matematica.

E importante saber o motivo pelo qual a Matemética e a Estatistica sio pouco
requisitadas nas organizag¢des curriculares dos cursos de Pedagogia, em que o professor
adquire boa parte de seu conhecimento pedagodgico e pratico em relacdo ao ensino da
Matematica.

Para ampliar as reflexdes, sugere-se também a apresentacdo de uma abordagem sobre
0 que os livros didaticos propdem para o ensino de Estatistica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e também uma reflexao sobre a pratica pedagogica do professor frente a escolha
e a utilizagdo do livro didatico.

A partir da publicacdo dos PCN, especificadamente de Matematica dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, a Estatistica passou a ser foco de trabalho de muitos educadores e
teve sua inser¢do em livros didaticos deste nivel de escolaridade. Um dos seus principios
norteadores do referido documento reconhece a importincia das diferentes formas de
representar as informagdes matematicas e a sua relagdo significativa com a realidade do
educando. Ensinar Estatistica para criangas tornou-se uma necessidade social com vistas a
desenvolver no aluno a habilidade de coletar, organizar, interpretar e tomar decisdes frente aos
dados. Na sociedade atual, o estudo estatistico e probabilistico ¢ indispensavel a qualquer
cidaddo, uma vez que os avangos tecnoldgicos e cientificos requerem a utilizacdo da
representacdo grafica que por sua vez vem se expandindo nos meios de comunicacio
(BRASIL, 1997).

Também se pode pensar num ensaio tedrico tendo por objetivo divulgar
conhecimentos para compor uma proposta para o ensino de no¢des de Estatistica na formagao
Matematica inicial de professores polivalentes em cursos de Pedagogia. Esta proposta reside
no fato de que conhecimentos relativos a nogdes de Estatistica se fazem presentes, atualmente,
em propostas para o ensino de Matematica desde os anos iniciais de escolarizacdo e, dessa
forma, precisam ser compreendidos pelos professores que ensinam Matemadtica nessa etapa de
escolaridade.

O ponto de partida para esse estudo reside na inquietagdo que temos em relacdo a
conhecimentos considerados necessarios a formacao de professores polivalentes com vistas a
prepara-los para o ensino de Matematica nos anos iniciais de escolarizagdo.

Segundo Brocardo e Mendes (2001), no ambito da formacdo dos professores,
sublinha-se a importancia dos programas de formacdo continua na introdu¢do de novas
perspectivas didaticas sobre a Estatistica e na divulgacgao e exploragdo de materiais.

O livro didatico brasileiro, mesmo com tantos avancos tecnologicos, ¢ um dos
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principais recursos empregados para informagdo e conhecimento por professores e alunos.
Nesse sentido, ele pode ser considerado um elemento determinante no processo ensino-
aprendizagem.

A escola, de uma forma geral, deve ter cuidado na sua escolha, analisando os
conteudos abordados, sua didatica, sua organizacdo e sua tematica. Os livros didaticos devem
promover a contextualizagdo e a interdisciplinaridade de tal forma que despertem a
curiosidade dos alunos. Ao utilizar livros didaticos como recurso didatico, em sala de aula, ¢é
indispensavel conhecer previamente a abordagem e o método utilizados para trabalhar
determinados conceitos. Por esta razdo, ¢ necessario analisar as caracteristicas desses livros
buscando conhecer sua estrutura e possibilidades de trabalho voltados para ao ensino da
Estatistica.

Outro aspecto importante seria fazer o estudo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, para introduzir a nog¢do de probabilidade, a base de apoio deve ser o estudo das
séries estatisticas, obtidas pela repeticao de experiéncia aleatoria, sublinhando as propriedades
das frequéncias ¢ a estabilidade da frequéncia relativa de um evento, quando esta experiéncia
é repetida um grande nimero de vezes. E imprescindivel insistir na necessidade de grandes
numeros de repeticdes, de maneira a evitar a criacdo de uma crenga cega em estatistica nos
estudantes.

Ensinar hoje ¢ um desafio constante e uma tarefa complexa para todos os profissionais
envolvidos no ambito escolar, devido, principalmente, a nova relagdo estabelecida entre o
professor € o conhecimento, com o advento da Sociedade da Informacdo. Cotidianamente,
professores e alunos sdo bombardeados por inumeras informagdes, oriundas de diversas
fontes, como jornais, revistas, propagandas, televisdo, internet, dentre outros, € nem sempre
sdo de fontes confidveis. Paralelamente a grande diversidade de informacdes, existe a
necessidade de tomar decisdes eficazes que garantam uma participacdo ativa nessa sociedade
atual. E nesse sentido que o ensino de Estatistica, desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental, torna-se uma exigéncia para a escola inserida no mundo das informacdes.

Mais uma vez surge a inquietagdo no que tange a formagao do professor polivalente,
uma vez que a sua formag¢do matematica inicial ndo tem incorporado um trabalho sistematico
sobre a Estatistica, dificultando a esses profissionais desenvolverem um trabalho que promova
o letramento estatistico desde os anos iniciais.

Diante do exposto, percebemos que a compreensao da natureza propria da polivaléncia
reflete um movimento bastante conflituoso, no qual o debate tem oscilado entre a busca por

uma especializacdo do conteudo e a defesa de uma formagao integral do sujeito enfatizada por
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uma solida formacdo didatico-pedagogica e relacionada também a especificidade de se
ensinar a criangas no inicio da vida escolar.

Acreditamos que o ensino e a aprendizagem que abordem o pensamento estatistico
possibilitam a formag¢do de um aluno com maiores possibilidades no exercicio de sua
cidadania e com maior poder de andlise e criticidade diante de dados e indices.

Assim, muito temos que produzir no Brasil em relagdo a Educacao Estatistica, articular
essas producdes com o desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica
nas escolas. Também sinalizamos para uma especial atencao das instituigdes formadoras de
professores em relagdo a inclusdo destes temas no curriculo, seja em seus cursos de formacao
inicial, especialmente nos cursos de Pedagogia, ou também em seus programas de formagao
continuada.

E oportuno relembrar que o presente estudo foi realizado por uma pedagoga que
acredita e defende a importancia do conhecimento matematico e estatistico desde o inicio da
escolarizagdo. Mesmo que ndo tenha sido uma investigagcdo sobre a propria pratica educativa,
foram as inquietacdes produzidas que trouxeram reflexdes com vistas a contribuir para uma
base de conhecimento sobre o ensino de Estatistica na formacao de professores polivalentes.
Foi um estudo que buscou compreender como as atitudes e concepcdes dos professores se
relacionam com a pratica pedagogica no caso especifico dessa ciéncia.

Este trabalho significou muito mais que ampliar os conhecimentos, foi um momento
de aprender a compartilhar com o outro as experiéncias profissionais e académicas.
Vivenciamos inimeros desafios de um pesquisador, sabendo que ainda ha muito que estudar,
discutir, investigar e produzir. O conhecimento ¢ um dos maiores prazeres da vida e o grande
motivador do pesquisador, pois se conhecemos, queremos sempre mais. Afinal, o

conhecimento ¢ algo inacabado.
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APENDICE I

Colega professor, este instrumento ¢ parte de uma pesquisa cujo objetivo ¢ mapear perfil e

atitudes dos professores de Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de

Uberlandia em Minas Gerais. Sua contribuicdo serd muito importante. Asseguro que sua

identidade sera preservada e vocé tera acesso aos resultados da pesquisa.

I1- ESTABELECA SEU PERFIL ‘

1- Sexo: O Masculino (2) Feminino

2 - Idade (anos): ‘ I I

3-  Vocé possui filhos?(D) Sim (2) Nio Caso tenha respondido SIM, Quantos?

4- Qual é, aproximadamente, o seu salirio como professor? (Soma de tudo o que vocé ganha como professor(a) )

II - SOBRE SUA FORMACAO PROFISSIONAL ‘

1- Em que tipo de escola vocé cursou o Ensino Fundamental? () Todo em escola piblica (2) Todo em escola privada (3) A maior
parte do tempo em escola publica (#) A maior parte do tempo em escola privada (§) Metade em escola publica e metade em escola
privada

2- Em que tipo de escola vocé cursou o Ensino Médio? (1) Todo em escola publica (2) Todo em escola privada (3) A maior parte do
tempo em escola publica () A maior parte do tempo em escola privada (8) Metade em escola piiblica e metade em escola privada

3-  Que tipo de curso de Ensino Médio vocé concluiu? (1) Ensino Regular (2) Ensino Profissionalizante (3) Supletivo (4) Outro

III - SOBRE SUA PROFISSAO DE PROFESSOR ‘

1- Tempo de Docéncia (anos):

2 - Ha quantos anos vocé trabalha nesta escola? ‘ ‘

3-  Vocé esta satisfeito (a) com sua profissio de professor? (1) Sim (2) Nio

4 - Por quanto tempo vocé ainda planeja continuar ensinando? @ Enquanto fisicamente eu for capaz @ Até completar o meu
tempo para aposentadoria @ Continuarei ensinando até que aparega algo melhor @ Certamente deixarei a profissdo em pouco
tempo

5-  Vocé ensina para qual ano do Ensino Fundamental? (Marque mais de uma opcio, se for o caso) @ 1%ano @ 2% ano @ 3%ano
@ 4%no (@) 5%ano

6 - Vocé esta satisfeito (a) com seu salario como professor(a)? @ Sim @ Nao

7 - Algumas vezes, no ultimo ano, vocé sentiu que ¢é perda de tempo tentar dar o melhor de si para ser um bom professor? @
Sim (2 Nio

8- Se vocé pudesse voltar atras no tempo, vocé faria opcdo pelo magistério novamente? @ Sim @ Nao

9-  Se seu filho (a) optasse por seguir a carreira de magistério, vocé ficaria satisfeito(a)? (O Sim (2) Nio

10— Em quantas escolas vocé trabalha? (® Apenas nesta escola (2) Em duas escolas (3) Em trés escolas (4)Em quatro escolas e mais.
QUAL()S E(SAO) ESTA(S) ESCOLA(®

11- Em qual turno vocé trabalha? (Marque mais de uma opco, se for o caso) (1) Matutino (2) Vespertino (3) Noturno

12- Ao todo, quantas horas-aula vocé ministra por semana? (Néo considere aulas particulares) (1) Até 10 horas-aula 2) de 11 a 20
horas-aula (3) de 21 a 30 horas-aula () de 31 a 40 horas-aula (5) Mais de 40 horas-aula

13- Quantas horas por semana vocé dedica ao planejamento das aulas? (1) Nio separa tempo (2) Até 4 horas semanais ) de 4 a 8
horas semanais (4) mais de 8 horas semanais

14 - Durante a semana, quantas horas vocé dedica, fora da escola, a atividades relacionadas ao seu trabalho como professor (Por
exemplo, corrigindo provas, etc.)? (D) Até 4 horas semanais (Z) de 4 a 8 horas semanais (3) de 8 a 12 horas semanais (%) mais de
12 horas semanais

15- Vocé participou de alguma atividade de formaciio continuada (Atualizacio, Treinamento, Capacitagio, etc) nos dois tultimos
anos? (D) Sim  (2) Nio

16 - Qual material didatico utiliza em suas aulas? @ Livro Didatico. QUAL:

@ Paradiditicos. QUAL: (® Material didatico estruturado e/ou apostila. QUAL:
(® Outro. QUAL:
IV - SOBRE A ESTATISTICA ‘

1- Marque as palavras que mostrem seus sentimentos e valores sobre a Estatistica: (Marque mais de uma opcio, se for o caso)
@ bonita @ dificil @ importante @ interessante @ chata @ irrelevante @ util agradavel @ poderosa mutavel (1)
elitista (12 Outra:

2 - Marque as palavras que mostrem sua opinifio sobre a natureza da Estatistica: (Marque mais de uma opc¢ao, se for o caso) @
construtiva (2) verdade absoluta (3) regras e operagdes (@) logica (8) pratica (6) inventada (7) tendenciosa deterministica (9)
aleatéria resolucio de problemas (11) sequencial (12 imutavel (3 teoria (14) Outra:

3- Marque as palavras que descrevem sua forma habitual de ensinar: (Marque mais de uma opgio, se for o caso) () transmissio

@) mistura de ideias (3) informativa (&) usar quadro-negro (5) relaxada (6) sem inspiragdo (7) criativa (8) cadtica (9) com energia
logica (1) exercicios e pratica {19 coeréncia (13utilizando memorizagdo (14) organizada (15) orientada pelos alunos (16) aceitando a
visdo dos alunos (17) orientada pelas provas (18) orientada pelos livros didaticos (19) rapidamente (20) mecénica 21
estimulante (22) Outra:
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V - ATITUDES EM RELACAO A ESTATISTICA

A - Concordo Totalmente B — Concordo Parcialmente C — Discordo Parcialmente

D - Discordo Totalmente

a

IE divertido lecionar estatistica.

|A aprendizagem da estatistica nio pressupée conhecimentos matematicos.

IAs representacdes grificas nio facilitam a compreensio dos resultados estatisticos.

IMotivar os alunos ajuda na aprendizagem da estatistica.

/O pensamento estatistico é tio necessario para a cidadania eficiente como saber ler e escrever.

IPodemos manipular a realidade através da estatistica.

IRespondo com maturidade quando meus alunos fazem perguntas.

Ao corrigir uma questio de estatistica concentro-me somente na precisiio da resposta.

o oo Q| | | K| W N -

Ao corrigir uma avaliagio preocupo-me com o caminho que o aluno percorreu para resolver a
lquestio.

A B D

10 A estatistica ndio € um instrumento de pesquisa confidvel. @ @ @ @
1 (Comentar um problema de estatistica com colegas nio ajuda a resolvé-lo. @ @ @ @
12 |Conscientizar os alunos quanto a importincia da estatistica para seu dia a dia é perda de

tempo. @ @ @ @
13 IDevo desenvolver atividades com dados reais utilizando minhas experiéncias. ® @ ® ®
14 Vinculo a estatistica aos métodos e técnicas cientificas. @ @ @ @
15 Vinculo os conteuidos estatisticos a minha experiéncia. @ @ @ @
16 |[Estudo e procuro explicacdes logicas que comprovem as imprecisdes apresentadas por autores| @ @ @ @

de livros de estatistica.
17 [Evito as informacdes estatisticas quando as leio. @ @ @ @
18 IProcuro diferentes maneiras de resolver um problema que envolva contetidos estatisticos. ® @ ® ®
19 [E importante desenvolver pesquisas para que os alunos possam fazer a relacdes entre a teoria e| @ @ @ @

a pratica.
20 [Fico frustrado ao ensinar estatistica. @ @ @ @
2 IGosto da estatistica porque ela ajuda a solucionar problemas objetivamente. @ @ @ @
2 A estatistica me ajuda a entender mais profundamente a complexidade de certos temas. @ @ @ @
3 INdio desenvolvo atividades com dados reais utilizando experiéncias de outros. @ @ @ @
24 |Para ser um bom professor de estatistica ndo é importante resgatar os conceitos estatisticos @ @ @ @

fundamentais.
25 Utilizo a estatistica exclusivamente para dar aulas. @ @ @ @
26 IProcuro evitar que os alunos memorizem os conceitos estatisticos. @ @ @ @
2 Sinto-me frustrado com a incerteza dos modelos estatisticos. @ @ @ @
28 [Fazer perguntas aos alunos durante as aulas ajuda na apreensiio do contetido. @ @ @ @
29 |Uma resposta aproximada da resposta certa é mais valiosa do que uma resposta certa de um @ @ @ @

roblema aproximado.

30 Utilizo pouco a estatistica quando nio estou em sala de aula. @ @ @ @
31 [Vejo de maneira incomoda as informacées estatisticas apresentadas na midia em geral. @ @ @ @
32 INdio julgo ser importante o conhecimento de softwares estatisticos por parte dos alunos. @ @ @ @
33 |Ndo me parece importante relacionar novos conceitos com conteidos anteriormente|

apreendidos. @ @ @ @
34 |O conhecimento de estatistica é como o de uma lingua estrangeira: ele podera ser qutil a @ ® ® )

lqualquer momento.
35 |Os alunos devem estar conscientes da importincia do conhecimento matematico para a @ @ @ @

aprendizagem da estatistica.

VI — QUESTOES GERAIS




110

1) O QUE K ESTATISTICA PARA VOCE?

2) EM SUA OPINIAO COMO UMA PESSOA ADQUIRE CONHECIMENTO EM
ESTATISTICA?

3) COMO VOCE TRABALHA OS CONTEUDOS ESTATISTICOS EM SUAS AULAS?

4) COMO VOCE INCORPORA SITUACOES DO COTIDIANO EM SUAS AULAS DE
ESTATISTICA?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: ATITUDES E CONCEPCOES DE PROFESSORES DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL EM RELACAO AO ENSINO DE
ESTATISTICA EM ESCOLAS PUBLICAS E PRIVADAS EM UBERLANDIA (MG).

TERMO DE ESCLARECIMENTO

As pesquisas sobre praticas pedagdgicas t€ém constatado que nao € possivel tratar do tema da
aprendizagem e do ensino da Matematica sem se referir seriamente a questdo do sentido e do
significado da aprendizagem. Trata-se de aspecto da atividade matematica que parece estar
cada vez mais presente nas preocupacdes dos professores, embora nem sempre eles consigam
estabelecer tal relagdo. No entanto, sdo comuns as queixas por parte dos professores de que os
alunos agem mecanicamente, sem dar sentido ao que fazem. Predomina, praticamente em
todos os niveis de ensino de Matematica, a preocupagao acentuada com o desenvolvimento de
uma linguagem simbolica que se mostra distante do modo de pensar dos alunos, em especial,
no ensino fundamental, porquanto pauta-se pela repeticdo ¢ memorizacao. Assim, temas que
deveriam ser tratados de forma integrada com outras areas do conhecimento, envolvendo
atividades praticas, t€ém sido abordados de forma isolada uns dos outros, dificultando sua
aprendizagem e sintese por parte dos alunos. A Matematica mais do que nunca precisa
desempenhar seu papel na formagdo de capacidades intelectuais, para que os alunos
desenvolvam posturas criticas diante de questdes sociais. Para isso ¢ preciso antes de tudo
desmistificar a Matematica como algo assustador e complicado. A aquisicdo de conceitos
matematicos nos primeiros anos do Ensino Fundamental ¢ suporte ndo sé para o decorrer da
vida escolar, mas também para o cotidiano dos educandos. Por estar tdo presente no dia-a-dia,
este conceito devem ser bem trabalhados e desenvolvidos ao longo do processo. O papel do
professor nesse periodo ¢ de encaminhar os alunos para uma melhor compreensdo desses
conceitos, desafiando-os a encontrar solugdes para questdes que enfrentam na vida diaria. No
entanto, a realidade apresenta-nos que muitos professores sentem dificuldades na hora de
trabalhar os contetidos matematicos. Criando-se uma barreira no desenvolvimento das aulas e
no processo ensino-aprendizagem. Visando a importancia do professor no desenvolvimento
dos conceitos matematicos, torna-se essencial a identificagdo de que dificuldades sao
encontradas por estes educadores no exercicio de sua profissdo, principalmente no ensino de
conceitos matematicos nos anos iniciais. Uma revisdo das matrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia no pais mostra que a maioria desses oferece apenas uma Unica disciplina de
Metodologia do Ensino da Matematica ou, no maximo, duas. No que diz respeito a
Matematicos e a Estatistica, alguns cursos oferecem disciplinas de Estatistica Educacional ou
Estatistica Aplicada a Educagdo e outras que abordam as diversas teorias da aprendizagem e
da didatica, essas ndo t€ém condi¢des de serem aplicadas ao campo da Matematica, Geometria,
Estatistica e Probabilidades, ficando, assim, sérias lacunas na forma¢do matematica do
pedagogo ou dos professores normalistas.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: ATITUDES E CONCEPCOES DE PROFESSORES DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL EM RELACAO AO ENSINO DE
ESTATISTICA EM ESCOLAS PUBLICAS E PRIVADAS EM UBERLANDIA (MG).

Eu, , i

e/ou ouvi o esclarecimento acima e compreendi para que serve o trabalho e qual procedimento
a que serei submetido. A explicagdao que recebi esclarece os riscos e beneficios do trabalho. Eu
entendi que sou livre para interromper minha participagdo a qualquer momento, sem justificar
minha decisdo e que isso ndo afetara meu tratamento. Sei que meu nome nao serd divulgado,
que nao terei despesas e ndo receberei dinheiro por participar do trabalho. Eu concordo em

participar do trabalho.

Uberlandia, ............. e, Jovviieeinnninn,
Assinatura do voluntario ou seu responsavel legal Documento de identidade
Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador orientador

Telefone de contato do pesquisador: (34) 3253-2691/(34) 9976-0703

Em caso de duvida em relacio a esse documento, vocé pode entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, pelo
telefone 3318-5854.



