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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo investigar as atitudes face a Estatistica de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de dois municipios brasileiros e sua
relacdo com as escolhas por graficos estatisticos. Caracterizou-se as atitudes dos
professores e 0 modo como se manifesta a escolha dos gréficos a partir dessas atitudes.
Para tanto, buscou-se reconhecer: (a) as justificativas dos professores para tais escolhas,
(b) os seus niveis de confianca no ensino das representaces, (c) a capacidade de antecipar
e oferecer estratégias para as dificuldades dos seus alunos na aprendizagem dos graficos,
(d) as caracteristicas das suas praticas letivas e (€) a capacidade dos professores para
escolherem e produzirem gréficos estatisticos em contextos aplicados. Os participantes
foram professores dos anos iniciais de escolas publicas dos municipios de Camaragibe e
Igarassu, situados no estado de Pernambuco - Brasil. A metodologia contemplou dois
estudos: o Estudo 1 com 201 professores e fundamentado numa abordagem mista; e o
Estudo 2 com 22 professores e fundamentado numa abordagem qualitativa. O Estudo 1
envolveu um inquérito com a Escala de Atitudes em Relacdo a Estatistica — EAEE —
(Estrada, 2002), o Questionario Sobre os Usos e Escolhas por Graficos Estatisticos para
a Sala de Aula — QUEGES - e questdes de identificacdo do professor, do seu contexto de
trabalho e formacdo. O Estudo 2 envolveu uma entrevista semiestruturada e uma ficha
contendo situacdes com dados estatisticos para a escolha e construcdo dos graficos. A
analise quantitativa permitiu encontrar elementos de caracterizacdo das atitudes dos
professores face a Estatistica em funcdo do género, ano escolar, nivel de conhecimento
em Estatistica, percepcdo dos professores sobre seus desempenhos em Estatistica e
municipio; com diferencas estatisticamente significativas. Tambeém se identificou
diferencas estatisticamente significativas entre as atitudes dos professores, 0s tipos de
gréaficos escolhidos para a sala de aula e o nivel de seguranca para ensina-los, sugerindo
que os professores que trabalham com uma maior variedade de graficos e que apresentam
niveis de seguranga positivos tém atitudes mais favoraveis a Estatistica. Na analise
qualitativa do Estudo 1 identificou-se que as justificativas dos professores para a escolha
das representaces associam-se principalmente as preocupacfes com as aprendizagens
dos alunos e a maneira como o professor aprecia o grafico. Essas justificaches se
distribuem semelhantemente entre docentes com atitudes negativas e positivas em relagdo
a Estatistica. Por sua vez, a analise das entrevistas do Estudo 2 mostrou que 0s

participantes reconhecem a importancia do ensino da Estatistica, mas carecem de



formacdo que amplie a compreensdo em torno dessa area de conhecimento, tendo os
professores com atitudes positivas apresentado concep¢des mais proximas do que se
concebe enquanto Educacéo Estatistica e Letramento Estatistico. No ambito das praticas
letivas, percebeu-se a auséncia das Tecnologias da Informacao e Comunicacgéo nas aulas
com gréficos, sendo esse recurso apenas utilizado na procura de atividades. Contudo, as
andlises sobre a escolha e construgdo dos gréficos demonstraram dificuldades da maioria
dos participantes em escolher graficos adequados as situacdes com dados estatisticos,
sendo gréafico de barras a representacao mais frequentemente escolhida pelos professores

em diferentes questdes.

Palavras-chave: Atitudes face a Estatistica; Professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; Graficos Estatisticos.
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ABSTRACT

The present study aimed to investigate attitudes towards Statistics of primary school
teachers of two Brazilian cities and their relations to choice of statistical graphics. It
characterised the teachers’ attitudes and how manifests the choice of graphics from these
attitude towards Statistics. For this purpose, we sought (a) to analyse teachers’
justifications for these choices, (b) their level of confidence in teaching representations,
(c) their ability to foresee and provide strategies for their pupils’ difficulties in learning
graphics, (d) the characteristics of their teaching practices and (e) the teachers’ ability to
choose and produce statistical graphics in applied contexts. 201 primary school teachers
participated, from public schools of the cities of Camaragibe and Igarassu, located in the
state of Pernambuco - Brazil. The methodology included two studies: Study 1, with 201
teachers, based on a mixed approach; and Study 2, with 22 teachers, based on a qualitative
approach. The Study 1 involved a survey including the Scale of Attitudes Towards
Statistics — EAEE — (Estrada, 2002), the Questionnaire about Uses and Choices of
Statistical Graphics for the Classroom - QUEGES, and questions identifying the teacher
and their workplace and training context. The Study 2 involved a semi-structured
interview and a form containing situations with statistical data to choose and build
graphics. Qualitative analysis showed elements that characterise teachers’ attitudes
towards Statistics according to gender, school year, level of Statistics knowledge;
teachers’ perceptions about their performances in Statistics, and city; with statistically
significant differences. Also identified statistically significant relations between teachers’
attitudes, the types of graphics chosen for the classroom and the level of confidence to
teach them, suggesting that teachers working with a greater variety of graphics and
presenting positive confidence levels have a more favourable attitude towards Statistics.
On the analysis of the qualitative results of Study 1, we found that teachers’ justifications
for their choice of representations are associated at concerns with their pupils’ learning
and the way teachers appreciate the graphic. These justifications have a similar
distribution among teachers with negative and positive attitudes towards Statistics. In its
turn, analysis of the interview of Study 2 showed that teachers recognise the importance
of teaching Statistics, but lack the training to expand their understanding of this field of
knowledge, and the teachers with positive attitudes provided conceptions closer to what
is usually understood to be Statistics Education and Statistics Literacy. Within the

teaching practices, we noticed the absence of Information and Communication
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Technologies in classes with statistical graphics; this resource was only used when
looking for activities with graphics. However, in the analysis of the choosing and building
graphics, difficulties were identified in most participants regarding choice of graphics

suited to situations with statistical data, being the most common choice the bar graph.

Keywords: Attitudes towards Statistics, Primary school teachers, Statistical Graphics.
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INTRODUCAO

Os indices de desempenho de estudantes na disciplina de Matematica levantam
questBes acerca das relagdes que os alunos mantém com essa disciplina e com os tdpicos
de Estatistica ao longo da escolarizacdo. No Estado de Pernambuco - Brasil, em exemplo,
18.7% dos alunos nos primeiros anos do Ensino Fundamental estdo num nivel muito
critico de proficiéncia em Matematica e 48.5% no critico, somando cerca de 67% do total
de matriculas (Ministério da Educacdo, 2005), sendo as questdes de interpretacdo de
graficos constantemente incorporadas nesses testes.

Dados mais recentes do Programme for International Student Assessment - PISA
2015 (Ministério da Educacdo/INEP, 2016a) mostram que 0s conhecimentos para
manipular nimeros, gréaficos, informacdes e dados estatisticos dos alunos brasileiros
também estdo abaixo do esperado. No relatdrio com os resultados brasileiros do PISA
2015 que apresentou seis diferentes niveis de desempenho nesse tipo de competéncia
matematica, apenas em Pernambuco, 49% dos estudantes encontram-se abaixo do nivel
1.

Esses nimeros podem ser um reflexo da realidade de boa parte dos cursos de
formacdo de professores no Brasil, nos quais ha uma escassez de disciplinas sobre o
ensino de topicos de Estatistica (Bezerra, 2014) e, pouca atencdo para a formacdo
matematica do professor que atuara nos anos iniciais (Gati & Barreto, 2009; Gati, 2010).

Esse cenario, por sua vez, parece contribuir para que os professores que lecionam
nos anos iniciais de ensino ndo enfrentem nem superem suas dificuldades relativas a esse
topico curricular. Para Fidalgo e Ponte (2004), a Matematica desperta medos e
admiragOes tanto em professores, quanto em alunos. A partir de levantamentos sobre
pesquisas realizadas em Portugal envolvendo tal tematica, esses autores, indicam que, de
maneira geral, os professores dos anos iniciais sabem pouca Matematica, e por iSso
sentem inseguranca em relacdo aos conteudos que véao lecionar.

Biajone (2010), de modo semelhante, destaca, em sua pesquisa sobre a formagéo
matematica de pedagogos brasileiros, a dificuldade que tais profissionais ainda
apresentam para lidar com os contetdos de Estatistica nas suas aulas. Para este autor, um
elemento que tem contribuido para a existéncia desse cenario consiste na crenga negativa
que os pedagogos atribuem a Matematica e a Estatistica, justificadas pela tradigdo do

ensino que ressalta o deterministico, o calculo e seus algoritimos nos cursos superiores.



Assim, o aspecto afetivo presente na relagdo dos sujeitos com a Matemética e a
Estatistica mostra-se um elemento importante de ser investigado; sendo as pesquisas de
Fidalgo e Ponte (2004) e Biajone (2010) um suporte interessante para considerar que
(re)significar atitudes negativas em relacéo a Estatistica é tdo importante quanto suprir as
necessidades formativas do professor no que tange aos contetidos especificos desse saber.
Isso se justifica ainda pelas influéncias que as atitudes em relacdo a Estatistica podem
desempenhar em diferentes aspectos da vida dos seus alunos e do préprio professor
enquanto leitor de dados e profissional da area de Educacdo. Para Estrada (2015) esta
claro que na interagédo que ocorre entre professor e aluno, ndo se “transmitem” apenas os
conhecimentos visados nas tarefas, mas também um posicionamento atitudinal por parte
do professor que pode afetar os processos de ensino e aprendizagem.

Gal, Ginsburg e Schau (1997) apontam trés aspectos nos quais as atitudes
positivas ou negativas de alunos em relacdo a Estatistica podem influenciar: 1) nos
aspectos atitudinais no processo de ensino e aprendizagem; 2) na capacidade de aplicar a
estatistica fora do ambiente escolar; 3) na decisdo dos alunos em participar de cursos de
Estatistica no futuro. Esses autores concebem que identificar as atitudes dos alunos em
relacdo a Estatistica pressupde questionamentos diversos que se relacionam com a
trajetoria escolar destes, os sentimentos constantemente vivenciados por eles ao longo
dessa escolarizacdo, seus entendimentos sobre a utilidade da Estatistica em suas vidas,
entre outros aspectos.

As questdes evidenciadas por esses autores poderiam oferecer um quadro geral
para entender e intervir na relacdo das pessoas com a Estatistica. Essa intervencao parece
ter lugar, sobretudo na escola, uma vez que nesse contexto 0s sujeitos sdo expostos a
situacbes motivantes/desmotivantes, confortaveis/desconfortdveis em relacdo a
Estatistica.

As experiéncias de aprendizagem em Estatistica, sejam elas positivas ou
negativas, se constroem a partir das escolhas metodoldgicas e didaticas dos professores.
Usimaki (2004 apud Sweeting, 2011) aponta que as atitudes dos professores mantém
relacfes com essas escolhas metodologicas, e que tais escolhas se relacionam também
com as atitudes dos alunos, tendo consequéncias para 0s seus desempenhos e suas
motivacdes. De outra maneira podemos dizer que as atitudes dos professores tém um
carcter ciclico, pois influenciam na formag&o de novas atitudes (positivas ou negativas)
dos estudantes. Além disso, a autora indica que tais alunos ao seguirem a profissdo

docente também contribuem para dar continuidade a este ciclo.



Escolhas metodoldgicas e didaticas dos professores, no entanto, tém sido pouco
investigadas no campo da Estatistica, considerando suas relaces com as atitudes. Apesar
da crescente investigacdo voltada para as questdes afetivas em relacdo a Estatistica e a
Matematica, tais aspectos tém sido mais investigados no ambito da escolarizacdo béasica
dos sujeitos e, em pouca medida, na formagao superior.

Além disso, percebe-se uma grande diferenca em termos de investigagdes
produzidas no campo da Educacdo Matematica, comparativamente a Educacao
Estatistica. Relativamente as pesquisas em Educacdo Matematica que focalizam o estudo
sobre o professor, Ponte (2013) ressalta trés grandes tendéncias da investigagcdo nessa
area, a saber: 1) estudos sobre o conhecimento profissional e o desenvolvimento do
professor; 2) estudos sobre as praticas profissionais; e 3) estudos sobre a formacao
inicial e a inducéo profissional do jovem professor.

Contudo, embora o interesse na educacéo e no desenvolvimento profissional dos
professores de matematica tenha aumentado nos ultimos 20 anos, a literatura atual parece
indicar que ainda precisamos avancar, no caso especifico da Estatistica (Batanero & Diaz,
2010). No Brasil, as pesquisas em Educacéo Estatistica com foco sobre a formacéo inicial
e continuada de professores ainda s&o poucas. Segundo Lopes (2013) em um
levantamento realizado no periodo de janeiro de 2003 a junho de 2013 junto a programas
de poés-graduacdo em Educacdo com linha de pesquisa relacionada a Educacgdo
Matematica e ao Ensino de Ciéncias e Matematica, foram localizadas apenas 13
pesquisas, compreendendo os niveis de mestrado e doutorado, que investigaram esse
publico-alvo direcionando tal tematica nas suas investigacoes.

Relativamente aos estudos sobre as atitudes face a estatistica, nota-se que tais
trabalhos no Brasil focalizam os estudantes de nivel superior e ndo nos professores em
servico. Por esse motivo, a literatura brasileira sobre a caracterizacdo das atitudes de
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental é escassa, bem como
explicacBes em torno das relacdes que as atitudes face a Estatistica desses professores
podem ter nas suas escolhas metodoldgicas ou didaticas quando precisam dar aulas
relativas a esse tépico curricular.

No ensino da Estatistica, o trabalho com representacbes graficas deve ser
introduzido desde os anos iniciais da escolarizacdo segundo orientacdes curriculares de
diferentes paises. Os gréaficos sao frequentemente utilizados pela Estatistica e podem estar
vinculados a ideia que fazemos dela. Isso deve-se principalmente por nos deparamos

cotidianamente com informacGes estatisticas veiculadas por meio desse tipo de
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representacdo, mas também pelo fato dos gréaficos serem considerados uma maneira
eficiente de representar dados estatisticos.

No entanto, sdo varios os trabalhos que sugerem que os graficos estatisticos
veiculados pela midia nem sempre sdo construidos de uma maneira tecnicamente correta,
apresentando erros que podem induzir a leituras equivocadas (Cazorla & Castro, 2008;
Cavalcanti, Natrielli & Guimardes, 2010). Essas leituras, por sua vez, podem levar o
sujeito a tomar decisdes precipitadas com base em interpretacfes ndo correspondentes a
realidade, cujo os propdsitos atendem a interesses quase sempre desprovidos de uma
preocupacao critica com o social.

Mesmo aqueles que estdo habituados a lidarem com representacdes estatisticas,
tais como profissionais ou estudantes de Estatistica, muitas vezes apresentam leituras
distintas das representacdes graficas (Monteiro, 2005; Queiroz, 2015; Queiroz, Monteiro,
Carvalho & Francois, 2017). Isso ocorre, pois 0 processo de leitura de um grafico ndo é
estanque, mas mantém uma relacdo dindmica com os conhecimentos matematicos e
estatisticos, bem como com os valores, as crencas e as percep¢des de cada sujeito,
conforme defende Gal (2002).

Muitos autores apontam para a complexidade na aprendizagem dessas
representacdes gréaficas. A falta de conhecimentos dos sujeitos para ler e interpretar dados
estatisticos tem sido apontada como a principal causa das pessoas estabelecerem uma
relacdo pouco critica no contato com os gréaficos, aceitando as suas informacdes de
maneira passiva. Porém, num mundo cada vez mais permeado de informaces, torna-se
crucial o desenvolvimento de competéncias que permitam as pessoas tomarem decisdes
baseadas em analises consistentes e seguras daquilo que leem.

Na nossa sociedade, a aprendizagem de conceitos cientificos esta ligada ao uso de
representacdes semidticas (que usam sistemas de signos), tais como os gréaficos,
diagramas, as ilustracGes e os enunciados (Arteaga, 2011). Sendo assim, a apropriacéo de
um saber para atuar no mundo perpassa pela aprendizagem dessas representacdes. Tal
ideia é corroborada por Gal (2002), que defende a necessidade de construirmos
habilidades que permitam atuar numa cultura cada vez mais estatistica:

(a) people's ability to interpret and critically evaluate statistical information,
data-related arguments, or stochastic phenomena, which they may encounter in
diverse contexts, and when relevant (b) their ability to discuss or communicate
their reactions to such statistical information, such as their understanding of the
meaning of the information, their opinions about the implications of this
information, or their concerns regarding the acceptability of given conclusions.

(Pp. 2-3)



A importancia da Educacdo Estatistica assenta-se em permitir aos sujeitos que
desenvolvam tais habilidades para desconstruir as representacdes estatisticas, intervir no
mundo de maneira consciente e autbnoma, e compreender 0s interesses por detras das
informacOes estatisticas veiculadas. Por isso, o trabalho com graficos no Ensino
Fundamental é proposto como uma maneira de entender o processo de producdo dos
dados estatisticos.

Ancorado nessa ideia, os Parametros Curriculares de Matematica para o Ensino
Fundamental e Médio de Pernambuco (Secretaria de Educagdo de Pernambuco, 2012),
esclarecem que as competéncias criticas ligadas ao questionamento de dados estatisticos
“ndo podem ser desenvolvidas apenas com a construcio de graficos e tabelas. E preciso
que sejam desenvolvidas competéncias associadas a: formulacdo de questdes que
envolvam a obtencdo de dados; coleta, organizacdo e apresentacdo de informacdes;
observacao e interpretagdo de fendmenos”. (p. 57) Isso faz com que a introducéo de
atividades com graficos na sala de aula esteja ao servi¢o do desenvolvimento de nogdes
estatisticas para atuar no mundo.

O ensino da Estatistica proposto nos anos iniciais do Ensino Fundamental hoje
apresenta uma clara distingdo do estudo da Estatistica em tempos primordios. Na
perspectiva de Moore (1997), 0 que os estudantes precisam aprender na atualidade mudou
radicalmente com o desenvolvimento dessa area do saber, mas também em funcdo das
exigéncias sociais em torno do conhecimento estatistico. Cazorla (2002) referenciando
Moore (1997) destaca que se antes, a Estatistica era apresentada de uma maneira
deterministica e restrita, hoje, ela enfatiza a exploragdo, a analise, a producdo de dados e
a inferéncia, indo além ao questionar se as formas de recolha de dados sdo adequadas.

Um dos elementos que tém sido consensual entre os pesquisadores a respeito da
mudanca nas questdes relativas ao ensino e a aprendizagem da Estatistica refere-se ao uso
cada vez maior das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) na Estatistica. Para
Burril (2012), o uso da tecnologia amplia os limites da Estatistica e emprega a necessidade
de uma reflexao basica dos professores relativamente ao fato de que “yesterday's content
with yesterday's tools cannot prepare today's students for tomorrow's world”. (p. 104)

Assim, a possibilidade de incluir novos elementos ao ensino da Estatistica torna-
se cada vez mais atual. Tal ideia é desde 2001 defendida por Batanero que justifica
a pertinéncia das TIC no trabalho com Probabilidade e Estatistica em funcdo das novas

possibilidades de exploracdo dos dados que esses instrumentos tecnolégicos oferecem.



As mudangas no campo da Estatistica e as novas abordagens de ensino advindas
delas para além de ser um desafio aos pesquisadores, nem sempre séo alvo de reflexdo do
professor que atua nos anos iniciais. Guimaraes, Gitirana, Marques e Cavalcanti (2009),
ao realizarem um estudo sobre o estado da arte dos trabalhos de Educacéo Estatistica na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental em periddicos brasileiros,
concordam que “ha uma caréncia de proposicdes didaticas que viessem a subsidiar os
docentes em relagcdo ao como e ao porqué da importancia de ensinar tais conceitos ja nos
anos iniciais”. (p. 21) Ainda segundo Guimarées et. al, (Idem), um dos problemas atuais
da producédo de investigacfes na area consiste na auséncia da divulgacao de pesquisas
académicas e relativas as préaticas dos professores desses niveis de ensino que poderiam
auxiliar tais professores a compreender aspectos do ensino e da aprendizagem dessa area
do saber. Na perspectiva dessas autoras, a divulgacdo e socializacdo das pesquisas
poderiam contribuir para que os professores compreendessem que é necessario nao
apenas ensinar aspectos da representacdo em si, mas também e, principalmente,
considerar as competéncias para a tomada de decisdo baseada nessas representacdes
estatisticas.

Tal visdo € defendida por Cazorla, Kataoka e Silva (2010) ao salientarem sobre
um problema atual enfrentado pelos grupos de investigacdo em Educacdo Estatistica
condizente com o fato de que “a produgdo cientifica ndo alcanca a escola basica, por
varios fatores, e, por conseguinte, ndo € convertida em materiais para auxiliar o
professor”. (p. 39)

Assim, compreender como as escolhas de gréficos estatisticos para o ensino se
relacionam com as atitudes de professores num pais com uma escassa investigacao na
area traduz a principal motivacdo da presente pesquisa. Os elementos até aqui discutidos
parecem convergir para a formacéo de um conjunto de motivac@es tedricas para investigar
tal tematica. Pretende-se, portanto, no presente estudo investigar as relacbes entre as
atitudes face a Estatistica e as escolhas por gréaficos estatisticos entre professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental de dois municipios brasileiros. Para tanto, a questao
principal de investigacdo é: Como as atitudes face a Estatistica e as suas diferentes
componentes se relacionam com a escolha de gréaficos estatisticos entre professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental?

A motivacdo que subjaz a questdo de investigacdo assenta na propria trajetoria
académica da pesquisadora principal que tem sua formacéo inicial em Pedagogia e atuou

como professora nos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas no Estado
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de Pernambuco e no interesse em investigar a formagéo de futuros professores para essa
mesma modalidade de ensino que comecou durante a formagdo académica. Assim, por
um lado, a escolha pela tematica da presente pesquisa tem uma motivacdo pessoal em
investigar e, por outro lado, este mesmo impulso de investigacdo visa a atualizacao e o
aperfeicoamento em conhecimentos relevantes para a area profissional da pesquisadora.

Tais motivacdes unidas concordam com as ideias disseminadas por Freire (1996)
que defende que o impulso para investigar deve ser uma caracteristica sempre presente
na atividade profissional do professor. Para ele:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer 0 que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade.

(p.29)

Nesse sentido, com este trabalho de investigacdo pretende-se contribuir para
alargar os conhecimentos sobre as atitudes de professores face a Estatistica que poderdo
auxiliar na elaboracdo de novos estudos a respeito dessa tematica, mas principalmente,
garantir reflexdes sobre a formagéo inicial e continuada de professores que se espera ter
impacto na pratica e, consequentemente, nas aprendizagens dos alunos numa area de
conhecimento fundamental ao exercicio de uma cidadania critica e participativa.

Para essa investigacao estipulou-se um design metodoldgico que considera dois
estudos inter-relacionados. No primeiro estudo, de carater misto, iremos caracterizar as
atitudes face a Estatistica e as escolhas por graficos estatisticos de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental de dois municipios pernambucanos. O segundo estudo,
de carater qualitativo, tratard de compreender a escolha de graficos estatisticos pelos
professores para a sala de aula.

Este trabalho estd organizado em cinco capitulos. No primeiro, denominado “Uma
discussdo em torno das atitudes” sdo realizadas consideragdes gerais sobre o construto
das atitudes enfocando os principais marcos que fizeram emergir esse conceito ao longo
da histdria. Para tanto, sdo abordadas as principais perspectivas tedricas que definem e
estruturam as atitudes, bem como discute-se a sua mensura¢do. Também pontuamos a
utilidade social desse conceito e o crescente interesse das investigagdes sobre atitudes no
contexto escolar. A partir disso, discute-se sobre as principais definigdes em torno das
atitudes face a Estatistica, bem como apresentamos pesquisas sobre as atitudes face a

Estatistica entre estudantes e professores.



No segundo capitulo denominado “O ensino e a aprendizagem da Estatistica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil” discute-se inicialmente as mudangas da
Estatistica na sociedade e situa-se uma definicdo para essa ciéncia. Posteriormente,
discute-se a Educacgdo Estatistica enquanto area de investigacao, bem como a introducgéo
dos tdpicos de Estatistica no curriculo da Educagdo Bésica no Brasil. Depois, passa-se a
discorrer sobre a importancia da afetividade na aprendizagem da Estatistica e, por fim,
sobre a formacéo dos professores para ensinar Estatistica nos anos iniciais dando énfase
ao contexto socio-historico brasileiro. Para compor esse Gltimo tépico de discussdo sdo
abordados os conhecimentos para ensinar, os conhecimentos para ensinar Estatistica e
apresentam-se algumas pesquisas que se baseiam nos mesmos pressupostos tedricos em
torno dos conhecimentos para ensinar.

No terceiro capitulo denominado “Histoérico dos graficos e sua aprendizagem no
Ensino Basico” sdo feitas definicbes em torno desses artefatos, bem como discute-se a
importancia que estes assumem na atualidade. A partir disso, sdo discutidos 0s processos
de compreenséo grafica e as habilidades para a escolha de graficos estatisticos baseados
em estudos empiricos. Ao fim desse capitulo sdo feitas delimitacdes em torno das
representacdes graficas mais presentes no contexto escolar e nos documentos oficiais
brasileiros.

O quarto capitulo referente a metodologia da investigacdo sdo oferecidas
justificativas para as escolhas metodoldgicas realizadas e apresentados os objetivos, as
questdes de pesquisa, 0 contexto de investigacdo, 0s sujeitos investigados, o0s
instrumentos de recolha de dados, os procedimentos adotados e o tipo de tratamento de
dados para ambos os estudos.

No quinto capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados de cada estudo.
Para tanto, na primeira parte do capitulo aborda-se inicialmente a caracterizacdo do
grande grupo de professores e, na sequéncia sdo discutidos os resultados descritivos,
correlacionais e globais provenientes de cada instrumento de recolha de dados utilizado
no Estudo 1. A segunda parte do capitulo também aborda a caracterizagdo do pequeno
grupo de professores e na sequéncia sao apresentados e discutidos os resultados em torno
das escolhas pelos graficos. Por fim, sdo feitas consideracdes finais a respeito dos
resultados encontrados, sdo sinalizadas as limita¢fes da pesquisa e realizadas sugestfes

para estudos futuros.



CAPITULO |

UMA DISCUSSAO EM TORNO DAS ATITUDES

Este capitulo apresenta uma discussao tedrica em torno do conceito de atitudes e
tem como objetivo refletir sobre a relevancia desse construto no ambito das investigacdes
em Psicologia e em Educacdo.

Assim, na primeira parte do capitulo sdo abordados aspectos histéricos que
caracterizam os primeiros indicios de estudos sobre esse conceito na literatura. No
segundo topico sdo abordadas as diferentes maneiras de definir as atitudes e, para tanto,
destaca-se as suas diferentes componentes e os respectivos modelos de estrutura das
atitudes.

Na terceira parte do capitulo descreve-se 0s instrumentos, procedimentos e
pressupostos relacionados a mensuracdo das atitudes. Em seguida, compreendendo a
quarta parte do capitulo, sdo discutidos alguns estudos sobre as mudancas de atitudes ao
longo da vida.

O quinto topico traz um apontamento que situa a utilidade social do conceito e
suas funcionalidades, o qual considera dimensdes motivacionais, comportamentais e
cognitivas. A partir disso, no sexto topico, deslocamos a discussao desse construto para
0 contexto escolar afim de esclarecer a importancia dada pelas investigagdes no @mbito
educacional a essa tematica.

A sétima parte do capitulo apresenta as principais defini¢cbes encontradas para as
atitudes face a Estatistica. Associado a esse topico, sdo destacadas pesquisas em torno das
atitudes face a Estatistica entre alunos de diferentes niveis de ensino. Busca-se igualmente
considerar as definicdes de atitudes face a Estatistica nas pesquisas que consideram esse
publico. E, finalmente, discute-se resultados de pesquisas sobre as Atitudes face a

Estatistica junto a professores do Ensino Basico em diferentes paises.



1.1 Apontamentos histdricos de estudos sobre atitudes

Uma perspectiva temporal do estudo das atitudes aponta para uma tradicdo da
Psicologia Social na investigacdo de aspectos relativos a esse construto desde o final do
século X1X. Foram os teoricos da Psicologia Social os primeiros a indagarem-se sobre as
atitudes enquanto forma de explicar os comportamentos e predilecdes humanas
compreendida nas interacfes sociais.

Os estudos sobre as atitudes, iniciados nos anos de 1920, tiveram continuidade
nas décadas seguintes com as investigacdes de autores como Carl Hovland, relacionados
a comunicacdo e persuasdo (Hovland, Janis & Kelley, 1953). Tal iniciativa levou a
importantes conclusdes acerca dos diferentes aspectos que interferiam na mudanca de
atitudes (Goethals, 2003). InvestigacGes como as realizadas por Hovland, bem como as
que Ihes sucederam, conferiram as atitudes um papel fundamental no campo da Psicologia
Social.

De acordo com Vala e Monteiro (2006), o conceito de atitude organizou o
surgimento da Psicologia Social enquanto disciplina cientifica na medida em que os
investigadores americanos passaram a preocupar-se com a possibilidade de estudar as
atitudes, contribuindo para oferecer um caréater cientifico e funcional ao conceito.

Assim, junto a propagacao dessas pesquisas, temos que as décadas de 1920 e 1930
foram fortemente dominadas pelos estudos que buscavam desenvolver diferentes técnicas
de mensuracdo acerca do conceito de atitudes, considerado, até entdo, um fenémeno
mental. Em meados dos anos 1930, Allport (1935), considerado um importante expoente
dos postulados sobre atitude, a define-a como “a mental and neural state of readiness,
organized through experience, exerting a directive or dynamic influence upon an
individual's response to all objects and situations with which it is related”. (p. 810)

Para esse autor, a atitude seria 0 conceito mais proeminente e indispensavel na
Psicologia Social contemporanea; isso porque a atitude relaciona-se com as diferentes
maneiras de pensar dos individuos e suas escolhas para agir em sociedade. A relagéo entre
0 psiquico e o social, ou seja, as experiéncias subjetivas das pessoas e a relagdo que estas
mantém com o contexto social, considerado no construto da atitude, interessa
centralmente a Psicologia Social, sendo esta diade uma preocupacdo que remonta a

prépria histdria desse ramo da Psicologia (Guareshi, 2012).

10



De acordo com Allport (1935) a compreensao das atitudes permite compreender
ndo apenas as preferéncias e comportamentos dos individuos, mas também auxilia na
construcdo de uma visdo mais ampla sobre as acdes de grupos e culturas.

A atitude continua a ser um importante elemento de investigacao para a Psicologia
Social na atualidade, sendo o maior foco de teoria e pesquisa nas ciéncias sociais e
comportamentais segundo Ajzen (2001). De acordo com Ross, Lepper e Ward (2010),
estudos sobre atitudes ainda sdo importante, uma vez, que muitos aspectos em torno desse
construto demandam novas investigacoes.

Para além da historia relacionada a Psicologia Social, cabe no entanto,
questionarmos a origem do termo atitude. Conforme Brei (2002) o termo atitude foi
inicialmente utilizado no campo das Artes como forma de explicitar a disposi¢édo postural
de uma imagem ou figura artistica. Essa palavra também tem sido utilizada na linguagem
cotidiana para traduzir ideias como reacdo, comportamento, jeito ou propdésito das
pessoas.

Ainda segundo Brei (Idem), tal variedade de significados encontra explicacdo na
prépria etimologia da palavra. Actus (a¢do) e Aptudo (aptiddo) tém origem latina e juntas
oferecem um significado ambivalente ao termo atitude. De um lado (Actus) remete-se a
concretizacdo da acdo e de outro (Aptudo) temos a predisposicéo.

Semelhantemente as formas coloquiais ao qual a palavra tem sido utilizada, no
campo académico também encontramos uma variedade de defini¢Bes para o termo. De
acordo com Neves e Carvalho (2006) héa indicios de que esse conceito foi introduzido,
pela primeira vez, enquanto construto teérico, por Darwin (1872) no seu livro A
Expressédo das Emog¢des no Homem e nos Animais que associou respostas motoras
estereotipadas com a expressdo de uma emocao.

Mas, apenas em 1918 o termo atitudes foi mencionado no campo das ciéncias
sociais em The polish peasant, escrito por Thomas e Znaniecki. Esses pesquisadores
defendiam a ciéncia social como a responsavel por responder a desorganizacdo gerada
pelas mudangas enfrentadas pela sociedade.

A partir desses estudos primeiros assiste-se a um interesse crescente pelo estudo
desse conceito, o que alarga a sua compreensdo, mas, em contrapartida, traz diferentes

perspectivas teoricas acerca desse construto.
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1.2 Estrutura e definicdo da atitude

Relativamente as ciéncias sociais, Torres e Neiva (2011) consideram que ha uma
multiplicidade de definicGes acerca do conceito atitude, mas apontam para uma
concordancia entre os autores no que se refere as atitudes enquanto uma “avaliagdo
sumaria de um objeto psicoldgico capturado em seus atributos dimensionais como bom-
ruim, nocivo-positivo, prazeroso-desagradavel, gostavel-nao”. (p. 174)

Numa retrospectiva dos principais estudos sobre atitudes, Torres e Neiva (Idem)
confirmam trés tendéncias na definicdo desse conceito. Em uma primeira fase das
pesquisas em atitudes, por exemplo, foi mais aceito entre os autores uma abordagem de
multicomponentes, na qual elementos como 0s sentimentos, 0s pensamentos e as acoes
eram partes intrinsecas do conceito.

Apos isso, surge uma visdo unidimensional das atitudes (Dillon & Kumar, 1985;
Fishbein & Ajzen, 1975; Ajzen, 1991) que compreende o posicionamento de um sujeito
em relacdo a um objeto de atitude, considerando uma dimensdo avaliativa. Essa
perspectiva unitaria, propde que as atitudes sdo respostas afetivas baseadas nas crencas
cognitivas. Este modelo tem sido criticado por simplificar o conceito atitude, uma vez
que subestima o impacto das dimensdes afetiva e comportamental na formacdo das
atitudes (Eagly & Chaiken, 1993; Zanna & Rempel, 1988).

Além disso, o que fortifica o reducionismo desse modelo € a observacdo de que
avaliacOes diferentes de um mesmo objeto de atitude, em diferentes contextos, podem ser
construidas por um unico sujeito (Petty, Wegener & Fabrigar, 1997; McConnell, Leibold
& Sherman, 1997).

Uma terceira forma de conceptualizar as atitudes surgiu com a ideia de um
conceito tripartido. Desde entdo, a visao que apresenta trés dimensdes constitutivas das
atitudes, tem sido a mais aceita na literatura. Trata-se de afirmar que as atitudes séo
compostas por elementos-base: 0 emocional, o cognitivo e o atitudinal. Para Martins
(2015, p. 110) “a divisdo tripartida, em que o pensamento, o sentimento € a acdo sao
considerados como trés aspetos de uma atitude, € bastante usada na investigacéo sobre as
atitudes”.

Um dos trabalhos que apresenta essa visdo € o de Breckler (1984) que desenvolveu
uma validagdo do modelo tri-dimensional, e indicou que os trés componentes da atitude
ndo apresentam necessariamente uma consisténcia interna, e portanto, é necessario fazer

a distingdo entre cada um desses componentes.
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Zanna e Rempel (1988) apesar de considerarem os diferentes componentes
constitutivos das atitudes adotados no modelo de Breckler, apresentam uma perspectiva
mais integradora desse conceito. Para esses autores, atitude seria a “categorization of a
stimulus object along an evaluative dimension”. (p. 319) De outro modo, as atitudes
podem ser consideradas como uma posicéo face a um objeto, numa dimens&o avaliativa
geral, originada por respostas cognitivas, afetivas e comportamentais. Os componentes
nesse modelo sdo compreendidos como tipos de respostas atitudinais, mas também como
vias de informacdes pelas quais as atitudes sdo formadas. Cada um dos componentes
oferece, assim, uma contribuicdo independente na construcdo e expressdo de uma atitude
global.

Portanto, esses autores concordam com a existéncia de uma dimenséo atitudinal
geral que pode apresentar respostas avaliativas que relacionam os diferentes componentes
das atitudes. Tal perspectiva também é corroborada por Crites, Fabrigar e Petty (1994),
que defendem as atitudes como uma avaliacdo geral decorrente de diferentes tipos de
informacdo qualitativamente diferente entre si.

Percebe-se com esse levantamento que a discussdo sobre a conceptualizacdo das
atitudes apresenta grande relacdo com a probleméatica em torno da estrutura desse
conceito. Torres e Neiva (2011) consideram que para cada tendéncia de definigédo
encontrada, ha também modelos diferentes sobre a estrutura interna dos elementos que
compde as atitudes. De acordo com esses autores, é possivel destacar algumas tendéncias
principais ao analisamos a estrutura das atitudes: “bicomponente (afeto e cogni¢do),
unicomponente (afeto) e tricomponente (afeto, cogni¢do e comportamento)”. (Torres &
Neiva, 2011, p. 174)

Morgan (1977) direciona a sua compreensdo das atitudes, enquanto um construto
composto por dois diferentes componentes. O primeiro refere-se a uma componente
emocional, que explica o fato de um sujeito gostar ou ndo gostar, de se mostrar pré ou
contra, de aproximar-se ou de afastar-se do objeto da atitude. O segundo refere-se a um
componente intelectual, que influi na aceitagdo de uma declaragcdo sobre o objeto da
atitude e que pode ser compreendido como uma crenga.

As crencas sdo informacGes que um individuo dispde acerca de um objeto
qualquer e que podem ter grande relacdo com a verdade em torno dele. Elas representam
uma forma de conhecimento pessoal e subjetivo, que se apresenta de modo mais profundo
e fortemente arraigado que uma opinido (Vila & Callejo, 2006). E possivel que se

tivermos uma atitude favoravel em relagcdo a um elemento, teremos uma ou Varias crencas
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a seu respeito. Isso ocorre, pois “o aspecto crenga de uma atitude afeta o seu componente
emocional e vice-versa”. (Morgan, 1977, p. 261)

Embora haja diferenca entre atitudes e crencas, ambas seguem juntas. A viséo
bicomponente de estrutura das atitudes considera que a atitude de uma pessoa depende da
forca da sua crenca face a um objeto, bem como da valorizagdo que atribui a esta crenga.
De maneira geral, a literatura tem evidenciado que as crengas ocupam um lugar
importante na formacdo das nossas atitudes. Para Dolan e Garcia (2006), as crencas sdo
estruturas de pensamento desenvolvidas e profundamente enraizadas ao longo dos anos,
através da aprendizagem e da experiéncia, que servem para explicar e dar sentido ao
contexto do individuo. Sendo assim, algumas crengas podem nos limitar pois estdo numa
intima relacdo com a interpretacdo da realidade.

De acordo com Rosenberg e Hovland (1960 citado por Cacioppo; Petty & Geen,
1988), as atitudes seriam predisposi¢Oes para reagir a uma série de estimulos com
determinadas respostas de ambito cognitivo, afetivo e comportamental. Esses autores
apresentam um dos modelos estruturais mais conhecidos no campo dos estudos sobre as
atitudes. Eles defendem, tal como Morissette e Gingras (1999) e McLeoad (1992) que
quando expostos a determinados estimulos sociais 0s sujeitos apresentam atitudes que o0s
levam a condicionar os seus comportamentos. Na Figura 1 podemos observar 0 modelo
de estrutura das atitudes proposto por Rosenberg e Hovland (1960 citado por Cacioppo;
Petty & Geen, 1988):

Sympathelic nervous responses

Verbal statements of affect

STIMUL Overt action
individuals; social issues -3 ATTITUDE BEHAVIOR
social groups; objects Verbal statements concerning behavior

| mON Perceptual responses
Verbal statements of balief

Figura 1. Esquema das atitudes.
Nota. Proposto originalmente por Rosenberg e Hovland (1960 citado por Cacioppo; Petty & Geen, 1988).
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Conforme visualiza-se na Figura 1, a resposta que cada individuo oferece a um
estimulo especifico podera surgir de trés formas: a cognitiva refere-se as crengas e
percepcOes que o individuo possui sobre um objeto. Tal resposta ocorre a partir da
verbalizacdo no dominio das crencas. Uma resposta comportamental refere-se a toda
manifestacdo observavel do individuo face a um objeto de atitude. Essa manifestacdo
pode, inclusive, ocorrer de maneira verbal, desde que esteja relacionada a agao.

Uma resposta do dominio afetivo refere-se a expressdes emocionais associadas ao
objeto de atitude. Trata-se, pois, de uma manifestacdo a partir do sistema nervoso
autbnomo, que pode apresentar-se por uma expressdo verbal ou de afeto.

A diferenciacdo entre o conceito de atitudes e outros semelhantes também tem
sido uma estratégia encontrada pelos autores na tentativa de delimitar o que seria atitude.
McLeoad (1992), por exemplo, ao conjecturar o conceito de atitude, distingue esta das
emocoOes. As emocgOes devem ser vistas como respostas imediatas, sejam essas positivas
ou negativas, produzidas na relagdo com um objeto. De modo diferente, as atitudes séo
respostas com carga sentimental mais intensa e estavel, sendo desenvolvidas por repeticao
de respostas emocionais que se automatizam com a exposic¢ao constante de situacfes que
possam desencadear reagdes semelhantes de um mesmo sujeito.

Para Morissette e Gingras (1999)

Atitude é uma disposicao interior da pessoa que se traduz em reaccfes emotivas
moderadas que sdo assimiladas e, depois, experimentadas sempre que a pessoa
é posta perante um objecto (ideia ou actividade). Estas reacces emotivas
levam-na a aproximar-se desse objecto (a ser favoravel) ou a afastar-se dele (a
ser desfavoravel). (p.53)

Conforme essa concep¢do, a atitude ocorre a partir da relacdo com as reacoes
emotivas experimentadas pelo sujeito repetidamente. Essa perspectiva, portanto, destaca
a importancia das experiéncias emotivas do sujeito na relacdo e formacdo das suas
atitudes face a um objeto.

Na perspectiva de Damasio (2000) o termo emocGes designa um conjunto de
reacOes que, em sua maioria, sdo publicamente observaveis. Em sua obra, esse autor tem
considerado uma definicdo ampla das emoc6es, definindo-as como

conjuntos complexos de reacfes quimicas e neurais, formando um padréo;
todas as emoc0Oes tém algum tipo de papel regulador a desempenhar; [. . . .] as
emocdes estdo ligadas a vida de um organismo, ao seu corpo, para ser exato, e
seu papel € auxiliar o organismo a conservar a vida. [. . . .] Mesmo sendo
verdade que o aprendizado e a cultura alteram a expressao das emocdes e lhes
conferem novos significados, as emog¢des sdo processos determinados
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biologicamente, e dependem de mecanismos cerebrais estabelecidos de modo
inato, assentados em uma longa historia evolutiva. (pp. 74-75)

Damasio (ldem) ainda distingue trés diferentes tipos de emocdes: emogdes
primarias ou universais, tais como alegria, tristeza, medo, raiva, surpresa e repugnancia;
emocdes secundérias ou sociais, tais como vergonha, ciime, culpa etc.; e emocges de
fundo como, por exemplo, mal-estar e ansiedade.

A visdo defendida por esse autor tem reivindicado uma coexisténcia harmoniosa
entre afetividade e cognicdo. Esses dois elementos constituem aspectos inseparaveis e
presentes em qualquer atividade humana. O afeto pode ser entendido como a energia
necessaria para que a cognicdo opere.

Em seus estudos sobre pacientes com lesdes cerebrais na regido pré-frontal, ligada
ao raciocinio, Damasio (Idem) encontrou relac6es entre o processamento cognitivo e as
emocdes na medida que verificou uma reduzida atividade emocional em situagdes no qual
0S sujeitos precisavam tomar decisoes.

Entretanto, as ideias relacionadas as vivéncias emotivas e a formacdo das atitudes
s0 podem ser identificadas por meio de manifestacdes observaveis. Tal constatacdo nédo
¢ apenas uma curiosidade ou uma coincidéncia em torno das dimensdes das atitudes, mas

guarda explicacdo nas discussdes tedricas sobre como identifica-las cientificamente.

1.3 Mensuracdo das atitudes

Como iniciamos discutindo nesse capitulo, houve grande preocupacéo de tedricos
da Psicologia Social a partir da década de 1920 em alcancar uma maneira cientifica de
avaliar as atitudes. Essa tentativa gerou uma série de estudos que procuravam construir
um método cientificamente valido para medir esse fenémeno.

Conforme Farinha (2005) a primeira escala de atitudes surgiu em 1925, tendo sido
desenvolvida pelo soci6logo Emory Bogardus. A escala, que ficou conhecida como
Escala de Distancia Social de Bogardus, buscava medir a distancia entre o grau de
aceitacdo social entre pessoas e determinados grupos sociais. Esse estudo foi motivado
pelas questdes multiculturais e multirraciais vividas pelos EUA. “Ora, o preconceito é
uma atitude, e, por isso, ndo espanta que os primeiros instrumentos de medida das atitudes
(...), tenham sido precisamente construidos para medir atitudes como o racismo”.
(Farinha, 2005, p. 25). Cabe ressaltar também que na década de 1920, as préaticas

discriminatorias eram mais aceitaveis na sociedade americana do que nos dias atuais,
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levando diversos pesquisadores a preocuparem-se com as atitudes de preconceito racial e
étnico.

Martins (2015) referenciando Bohner e Wanke (2002) indica que entre as varias
escalas para medir atitudes as mais utilizadas s@o as de diferencial semantico de Osgood,
Suci e Tannenbaum em 1957, a escala de Likert em 1932 e a escala de Thurstone em
1928. E importante salientar que quando incorporadas em estudos sobre as atitudes, cada
escala adequa-se a uma maneira diferente de conceber o conceito de atitude e, portanto,
na mensuracao desse construto, deve-se levar em conta 0s pressupostos teoricos de cada
escala.

Thurstone (1931) conceituou a atitude como “the affect for or against a
psychological object” (p. 261). Ele defendia as atitudes como uma forma primitiva de
descrever as predilecbes ou aversdes de um sujeito face a um objeto. Essa perspectiva
oferecia destaque ao elemento afetivo na compreensao do conceito de atitude.

Um dos instrumentos que tem sido utilizados para mensurar as atitudes é a escala
de Likert que é reconhecida entre diferentes pesquisadores como uma escala facil de
construir, aplicar e de apurar os resultados (Chisnall, 1973; Farinha, 2005; Pasquali 2010;
Torres & Neiva, 2011).

No ambito do estudo das atitudes essa escala preocupa-se em verificar o nivel de
concordancia que um sujeito apresenta face & um objeto de atitude. E um instrumento
somatorio das respostas dos entrevistados que permite obter informacgdes sobre o nivel
dos sentimentos deles. Em se tratando de uma escala somativa, ela oferece um valor
global referente a varidvel em estudo. Um dos diferenciais desse instrumento consiste no
grau de abertura das respostas. Ou seja, 0 tipo de estruturacdo da escala oferece mais
liberdade aos participantes, uma vez que, estes ndo precisam se restringir ao simples
concordo ou discordo.

Pasquali (2010) classifica as escalas de Likert, Thurstone e Guttman como
unidimensionais, pois ‘“visam avaliar os sujeitos em apenas um traco psicologico”.
(p.131) Esse autor também diferenciou os processos empiricos e analiticos de uma escala
Likert. O processo empirico compreende a criacdo de itens sobre um construto
psicologico ao qual deseja-se medir, bem como a coleta das respostas oferecidas a cada
item formando uma escala.

Em termos analiticos, Pasquali (Idem) comenta que a adequabilidade da analise
dos itens de uma escala Likert deve ocorrer a partir da consisténcia interna dos itens (teste

t) e da correlagéo.
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H4&, no entanto, outros tipos de técnicas criadas para suprir algumas lacunas que
as escalas autodescritivas ndo conseguem transpor. Em determinadas situacOes de
investigacdo o pesquisador pode deparar-se com individuos que ndo estdo dispostos a
revelar suas atitudes. Para tanto, as medidas fisiologicas e as técnicas observacionais
podem representar boas estratégias.

No caso das medidas fisioldgicas, diferentes técnicas podem ser langadas a partir
da avaliacdo de sinais corporais. Elas envolvem a mensuracédo das reacdes fisicas, sejam
essas observaveis (tais como sinais posturais e expressdes faciais) ou ndo (contracéo de
musculos especificos, mudanca de temperatura do corpo). Contudo, essas medidas ainda
podem ser limitantes pois ndo indicam a intensidade ou a direcdo da reacdo do sujeito
(Fonseca & Porto, 2013). Em vista disso, torna-se dificil para o pesquisador associar
certas expressoes fisicas a uma determinada atitude. Em exemplo, a dilatacdo das pupilas
de um entrevistado oferece uma vaga ideia sobre a relagdo que este mantém com um
determinado objeto de atitude, sendo necessario analisar outras expressdes em conjunto.

Dentre as técnicas observacionais pode-se utilizar a observacdo participante.
Contudo, embora exista uma relacdo entre atitude e comportamento, esta relacdo entre
atitude e respostas observaveis ndo € assim tdo clara, o que torna a medicgdo das atitudes
a partir de técnicas observacionais um desafio atual para os pesquisadores.

1.4 Mudancas de atitudes

Podemos considerar que as mudancas ocorridas em algumas das componentes das
atitudes podem levar a mudancas nas demais. 1sso porque as dimensdes das atitudes sdo
interdependentes. Por exemplo, Deutsche e Collins (1951) mostraram como uma
mudanca no componente cognitivo pode gerar modificaces afetivas e comportamentais
nos sujeitos. Alguns estudos focalizam os componentes cognitivos ou mesmo no afetivo,
porém, na literatura, conseguimos encontrar uma vasta discussdo sobre o componente
comportamental das atitudes e suas mudangas.

Isso pode ter relagcdo com a tradicdo dos estudos acerca das atitudes em querer
contribuir para predizer comportamentos sociais. Esta no cerne dos estudos de Psicologia
Social, a busca por explicar como as atitudes se desenvolvem e se modificam ao longo
do tempo ou a partir de uma situacao persuasiva, a fim de contribuir na compreensao de
como estes elementos impactam no comportamento dos sujeitos (Freedman, Carlsmith &
Sears, 1970).
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De acordo com Rodrigues, Assmar e Jablonski (2000) as atitudes envolvem néo
apenas o que as pessoas pensam e sentem sobre os objetos atitudinais, mas também como
gostariam de se comportar em relacdo a eles. Esses autores discutem que o
comportamento é também determinado pelas normas sociais, pelos habitos e pelas
consequéncias esperadas do seu comportamento.

Portanto, parece ndo ser fécil determinar com exatiddo qual fator estaria
trabalhando para a mudanca de uma atitude, uma vez que, 0 comportamento pode ser
considerado uma resultante de vérias atitudes.

Pela grande variedade de elementos que se relacionam com as mudancas de
atitudes, a relacdo entre as atitudes e 0 comportamento tem sido alvo de diversos estudos
(por exemplo, Festinger, 1957; Ajzen, 1991). As pesquisas que buscam discutir a relacdo
entre esses dois elementos estdo, sobretudo preocupadas em explicar as causas das
mudangas de atitudes e/ou o quéo resistentes elas podem apresentar-se.

Podemos dizer que a discusséo relativa a esse tema sempre foi uma preocupagéo
da Psicologia Social. Thomas e Znanieck (1918 apud Rose, 2008) ao escreverem pela
primeira vez sobre esse construto, ressaltaram:

E teoricamente possivel saber quais influéncias sociais devem ser aplicadas a
certas atitudes ja existentes, com o objetivo de criar novas atitudes, e quais
atitudes devem ser desenvolvidas levando em consideracdo certos valores
sociais ja existentes, com o objetivo de fazer o individuo ou o grupo produzir
novos valores sociais. N&o existe um tnico fendbmeno em toda a esfera da vida
humana que o controle consciente ndo consiga alcangar mais cedo ou mais
tarde. (p. 160)

Nesse sentido, ja& percebia-se a busca dos autores em conhecer formas para
controlar a conduta social humana. Mais tarde, Thurstone (1928) intitulou sugestivamente
0 seu artigo no American Journal of Sociology como “Attitudes can be measured”
afirmando que as atitudes poderiam, a partir de entdo, ser controladas.

Ha de se considerar também que os estudos relativos ao consumo e a persuasao
ofereceram grandes contribuicGes para pensar como as atitudes podem ser modificadas.

Uma classica investigagdo a esse respeito foi desenvolvida por LaPiere (1934).
Entre os anos de 1930 e 1931, esse investigador visitou 64 hotéis e 184 restaurantes e
cafés dos EUA com um jovem casal chinés. Em se tratando de um periodo de forte
intolerancia dos americanos com os orientais, 0 pesquisador esperava que os chineses nao

fossem bem recebidos nesses ambientes. Porém, ao contrario do que se poderia imaginar,
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de todos os lugares visitados, apenas em um caso 0s servi¢os foram negados aos chineses
em funcéo da sua etnia.

Seis meses ap0s a experiéncia, LaPiere enviou questionarios a todos os
estabelecimentos visitados indagando se 0s mesmos aceitariam membros da raga chinesa
como convidados em seu estabelecimento. Os resultados obtidos mostraram que 90% dos
locais indicaram inequivocamente que ndo aceitariam prestar servigos para clientes
chineses. A principal conclusdo de LaPiere foi que as acles sociais das pessoas ndo
predizem suas atitudes sociais. De outro modo, aquilo que as pessoas dizem, nem sempre
é o que elas fazem.

A cléassica pesquisa de LaPiere nos convida a pensar que o comportamento
humano ndo apresenta uma relacdo simples e direta com as atitudes, ou, como destaca
Torres e Neiva (2011), “um tnico comportamento é tipicamente influenciado por varios
outros fatores, além das atitudes” (p. 180).

Nesse sentido, é completamente possivel que, hipoteticamente, dois sujeitos
apresentem reac0es diferentes frente a um convite para responder questdes de Estatistica,
mesmo tendo as mesmas pontuaces numa escala de atitudes face a Estatistica. Ou mesmo
quando apresentando igual pontuacdo numa escala de atitudes, um participante tenha
hesitado e refletido mais nas respostas do que o outro. Na perspectiva de Ajzen (2001) a
explicacdo para isso consiste no fato de que determinadas atitudes sdo mais fortemente
mantidas pelos individuos que outras.

Sobre isso, ha diferentes perspectivas, teorias e modelos que buscam discutir sobre
a consisténcia da relagcdo entre as atitudes e o comportamento. Uma das teorias mais
conhecidas nesse ambito refere-se ao fendmeno da dissonancia cognitiva. A dissonancia
cognitiva acontece quando dois elementos cognitivos tais como 0s conhecimentos, as
opiniBes ou as crengas que um sujeito mantém nao sdo coerentes com o objeto de atitudes.
Assim, quando alguém apresenta um comportamento que ndo é consistente com o que
pensa a cerca de determinado objeto de atitude, dizemos que existe uma dissonancia.

Festinger (1957) investigou a dissonancia cognitiva em pacientes com amnésia e
em pacientes saudaveis. Os pacientes com amnésia ndo possuiam memoria para
apresentar um comportamento conflituoso com suas atitudes anteriores. Apesar disso, 0s
pacientes mudaram suas atitudes para estarem mais adequados com 0 comportamento
saldavel. Para o autor, mesmo quando os individuos ndao tém memoria de atitudes
anteriores e comportamentos inconsistentes, processos implicitos ainda trabalham para

realizar uma mudanca de atitude.
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A teoria da dissonancia cognitiva é especialmente relevante para analisarmos
situacOes que envolve a resolucédo de problemas, pois busca esclarecer o que se segue,
psicologicamente, ao tomarmos uma decisdo. Os experimentos de Festinger (Idem)
evidenciam que apds ponderar suas escolhas, o individuo apresenta uma tendéncia em
valorizar a alternativa escolhida e a desvalorizar a alternativa que foi rejeitada como uma
forma de afastar a dissonancia.

Mais recentemente, a partir do avanco das tecnologias utilizadas em pesquisas
neurais, podemos encontrar novas explicacdes que reforcam as evidéncias encontradas
em estudos anteriores para as mudangas nas atitudes.

Sharot de Martino e Dolan (2009), ao discutirem sobre o processo de recompensa
pos-decisional, perceberam que a resposta neural dos sujeitos da sua pesquisa era alterada
pelo grau de comprometimento que 0s mesmos possuiam em relacéo ao objeto de atitude.
Essa evidéncia parece estar em conformidade com a ideia de que atitudes menos
consistentes poderiam ser mais facilmente modificadas. Assim, € possivel que se um
individuo sustenta baixo sentimento ou informacéo acerca de um objeto, mais facil ele
tendera a mudar de atitude em relacdo a este objeto.

O fator maturacional também parece ter um papel importante para explicar as
mudangas de atitudes, isso porque as atitudes podem passar por modifica¢des ao longo
do nosso desenvolvimento. Segundo Bastos (2007), as atitudes que formamos ao longo
de nossas vivéncias sociais, sofrem influéncia, mais predominantemente, de elementos da
ordem afetiva e relacional em sujeitos mais jovens, e de elementos de ordem cognitiva
em individuos mais velhos.

Esta particularmente presente no nosso senso comum que pessoas mais velhas
tendem a mudar menos de opinido se comparadas as pessoas mais jovens. 1sso pode estar
relacionado a eventual ideia de que por terem tido menos experiéncias de vida, as criancas
poderiam modificar facilmente suas opinides. Acreditamos, portanto, que por nos
deparamos com novas informacdes e situacdes, poderemos modificar nossas atitudes.

Essa concepgéo tem sentido no que alguns estudos acerca da formacao das atitudes
apresentam. Parece ser consensual que as mudancgas de atitudes ocorrem, sobretudo, em
funcdo das novas informacdes, sensacOes e experiéncias a que o sujeito tem acesso ao
longo da vida.

De uma maneira geral, ao longo do processo de socializagdo e desenvolvimento,

sdo aprendidas atitudes a partir do contexto familiar, que posteriormente, passam a ser
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advindas da influéncia dos amigos ou de outros tipos de experiéncia ao qual o sujeito
entrard naturalmente em contato.

Nesse sentido, conforme o crescimento da crianga, vai-se incorporando em seu
repertorio, valores, crencas e sentimentos que colaboram para a formacdo de atitudes
sobre diferentes aspectos da vida. De outra maneira, podemos dizer que o aprendizado e
a cultura conferem significados as experiéncias e sentimentos da crianga, que a partir das
suas interacdes podera modificar ou manter suas atitudes.

Pode-se considerar, no entanto, que a estrutura das atitudes é relativamente
estavel. De acordo com Rosenberg e Hovland (1960 Apud Cacioppo; Petty & Geen,
1988), os individuos tendem a organizar os diferentes componentes de uma resposta
acerca do objeto de atitude de forma coerente e harmoniosa ao longo da vida, tendendo a

preferir situacbes de congruéncia entre os diferentes tipos de resposta que oferece.

1.5 Utilidade social do conceito de atitude

A centralidade do conceito de atitude nas nossas vidas tem sido considerada por
diferentes autores (Allport, 1929; 1930, Leyens & Yzerbyt, 1997, Rodrigues, Assmar &
Jablonski, 2000). Como abordamos no inicio desse capitulo, o conceito de atitudes tem
sido visto como um importante elemento de investigacdo da Psicologia Social.
Tentaremos nesta secdo enfocar a importancia ou a utilidade das atitudes a partir de trés
diferentes aspectos: o social, 0 motivacional e o cognitivo.

Para Rodrigues, Assmar e Jablonski (2000), as atitudes apresentam cinco funcées
que nos auxiliam do ponto de vista social:

1) obter recompensas e evitar castigo;

2) promover a autoestima e evitar a ansiedade e os conflitos;
3) assimilar e ordenar informacdes complexas;

4) refletir nossas convicgdes e valores;

5) estabelecer nossa identidade social.

Assim, para além da atitude ser considerada um boa forma de indicar o
comportamento dos sujeitos, tal construto promove uma ampla contribui¢do social em
termos de relagBes entre os individuos. Elas estdo a servico do ambiente social que nos

cerca.
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A utilidade social desse conceito também diz respeito a influéncia da posicao dos
outros na formacdo das nossas atitudes e a fungdo que as mesmas ocupam nos grupos
sociais. Em outras palavras, podemos indicar que em funcdo das atitudes serem
aprendidas no processo de integracédo do individuo na sociedade, a partir da familia, pares,
escola e etc., as atitudes acabam por possuir o papel de preservar as identidades grupais
contribuindo para a sensacgao de pertencimento de um sujeito a um determinado grupo
social.

Portanto, as nossas atitudes em relacdo a diferentes objetos sdo, nada mais que,
um veiculo de expressdo da identidade individual e social que se constr6i mediante
interacdo (Garcia-Marques, 1992).

As atitudes também apresentam uma fun¢do do ponto de vista motivacional que é
a de satisfazer as necessidades psicoldgicas dos sujeitos. A Teoria Funcional das Atitudes
desenvolvida por Katz (1960) considera que os individuos apresentam determinadas
atitudes para sanar necessidades individuais a fim de tomar determinadas decistes em
suas vidas.

Considerando a teoria de Katz (1960), as atitudes teriam quatro principais funcdes
de fundo motivacional: a defesa do ego, a expressdo dos valores pessoais mais
importantes, o conhecimento sobre o ambiente e a funcdo utilitaria e adaptativa. Para
nos, importa explorar aqui as adaptativas, defensivas e expressivas de valores.

Os elementos de ordem adaptativa estdo relacionados com a gratificacdo. Esse
tipo de necessidade faz com que o sujeito desenvolva atitudes mais favoraveis face a
objetos que sdo gratificantes para si e atitudes menos favordveis face a objetos
considerados frustrantes.

As necessidades defensivas estdo relacionadas com mecanismos de defesa,
impulsos interiores e a tentativa de reduzir a ansiedade. Por fim, o terceiro tipo de
necessidade estdo relacionadas as expressao do conjunto de valores que predominam no
sujeito.

Uma terceira dimensdo em que podemos avaliar as utilidades das atitudes refere-
se a sua funcdo cognitiva. A funcdo cognitiva refere-se a influéncia das atitudes no modo
como o sujeito processa uma informacdo. Ela encarrega-se principalmente em fornecer
padrdes e pontos de referéncia por meio de informacgdes que ajudam o sujeito a dar sentido

a forma como pensa.
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1.6 Investigagdes sobre atitudes no contexto escolar

O interesse pelo conceito de atitudes tem se ampliado cada vez mais para outras
areas, como a Educacdo, uma vez que as atitudes predizem potencialmente o
comportamento dos sujeitos, 0 que é relevante para entender e atuar sobre a realidade
(Gleitman, Fridlund & Reisberg, 2008; Gleitman, Gross & Reiseberg, 2010).

Nesse sentido, as pesquisas no ambito escolar tratam por diversos angulos a
problematica das atitudes. Relativamente nos estudos com professores, podemos
encontrar investigagdes que buscam identificar as atitudes desses sujeitos face a
conhecimentos especificos da sua profissdo: tais como as atitudes de professores face a
avaliacdo (Valgdde, 2013); atitudes em relacdo ao uso de tecnologia em sala de aula
(Silva, 2004); atitudes face a uma disciplina especifica (Tortora, Sander & Pirola, 2013;
Estrada, Batanero & Lancaster, 2011; Martins, Nascimento & Estrada, 2012) ou mesmo
as atitudes relacionadas aos temas transversais ou de natureza psicoldgica, tais como as
atitudes de professores face a sexualidade, ao autismo ou a inclusdo (Reis & Vilar, 2004;
Cavalheiro, 2015).

As pesquisas nesse ambito surgem num cenario onde tradicionalmente os estudos
abordavam questdes relativas ao desempenho dos alunos, o que atendia ao interesse
imediato de pensar e modificar as politicas publicas de educacdo. Mais recentemente,
embora este tema ainda ocupe espago importante entre os investigadores, aspectos mais
subjetivos dos alunos tém recebido cada vez mais destaque, sendo o estudo das atitudes
um tema recorrente (Fonseca, Gouveia, Gouveia, Pimentel, & Medeiros, 2007).

Com isso, os trabalhos com alunos do ensino basico, por exemplo, abordam temas
como as atitudes face a escola (Candeias, Rebelo, Varela & Diniz, 2013); a atitude face a
si mesmo e a escola (Abreu, Veiga, Antunes & Ferreira, 2006); em relacdo a inclusédo de
colegas com deficiéncia em uma disciplina (Afonso, 2011); a um instrumento especifico,
tal como as tecnologias da informagdo e comunicacdo (Merrelho, 2010), dentre outros
aspectos.

Do ponto de vista educacional, é consensual que atitudes positivas desempenham
um papel fulcral para o éxito académico de qualquer pessoa. A motivacdo de um aluno
sobre um tema, o entusiasmo com o comeco de um projeto escolar e a confianca para dar
continuidade ao mesmo ao longo do ano letivo, por exemplo, sdo imprescindiveis na
aprendizagem de qualquer disciplina. Em contrapartida, nutrir inseguranga na condugéo

de um trabalho ou tarefa escolar, bem como ter um histérico de dificuldades constantes
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na aprendizagem de seus conteidos, pode contribuir para a formacao de posturas muito
negativas dos estudantes frente a uma disciplina.

Segundo Mouly (1973), os processos de ensino e aprendizagem sdo uma fonte
importante de desenvolvimento das atitudes. Elas funcionam como promotoras ou
impeditivas de novas aprendizagens, permitindo que experiéncias frustrantes de
aprendizagem ou atitudes desfavoraveis possam comprometer o desenvolvimento de uma
atitude mais favoravel em relacdo a uma determinada matéria escolar.

Aspectos cognitivos, comportamentais e afetivos que estdo relacionadas a
formagdo de atitudes nos estudantes devem, assim, ser foco de observagdo e andlise do
professor. Para Vendramini (2000), o entendimento das dimensdes cognitivas e
comportamentais que irdo subsidiar as atitudes dos alunos no contexto escolar podem
guiar os professores a construir estratégias de ensino das disciplinas.

Tais aspectos parecem estar a favor do investimento nas investigaces
educacionais em torno das atitudes. Percebe-se também um amplo espectro de atitudes a
serem investigadas no contexto escolar, bem como a partir do foco dos diferentes atores

gue constituem a escola.

1.7 Atitudes face a Estatistica

Estudos sobre atitudes face a Estatistica sdo muito recentes quanto comparados
aos estudos em Educacdo Matematica, tendo eles iniciado nos Estados Unidos, a partir de
1980. Carmona (2004) em uma investigacdo que buscou identificar o estado da arte de
artigos, teses e outros tipos de pesquisas apresentadas em eventos cientificos, sobre as
atitudes em relagdo a Estatistica conseguiu encontrar 112 trabalhos relacionados a
tematica. Segundo a autora, apesar de sua importancia para o ensino da Estatistica, as
pesquisas sobre atitudes e ansiedade em direcdo a disciplina de Estatistica sdo mais raras
do que os indicadores de estudos sobre atitudes face a ciéncia ou a Matematica.

Por sua vez, o conceito de atitudes em relacdo a Estatistica tem sido definido pela
maioria dos autores de modo a enfatizar as emog0es e a afetividade. Por exemplo,
Cazorla, Silva, Vendramini e Brito (1999) indicam que uma atitude em relacdo a
Estatistica € uma resposta afetiva oferecida por um individuo face a uma situacdo em que
o mesmo utilize o contetido especifico dessa area. Na perspectiva desses autores, a
resposta afetiva tem sua origem nas crencgas dos sujeitos, tais como, a respeito do que é

Estatistica, ou da dificuldade em aprender seu contetido ou ainda sobre a sua utilidade no
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cotidiano. Assim, na visdo desses autores, as atitudes tém origem nas emocdes
vivenciadas pelas pessoas em situacdes anteriores com a Estatistica. A definigdo oferecida
por Cazorla et al. (Idem) tem por base a ideia de que ter experimentado por diversas vezes
algum tipo de reacéo afetiva em relacdo a Estatistica contribui para a formacéo de uma
atitude em relacéo a esse objeto.

Silva, Brito, Cazorla e Vendramini (2002, p.220) mencionando Ragazzi (1976)
consideram que “uma atitude representa a prontidao de uma pessoa para responder a
determinado objeto de maneira favoravel ou desfavoravel”. De modo semelhante,
Martins, Nascimento e Estrada (2011, p.2) compreendem que as atitudes face a Estatistica
se manifestam de uma maneira positiva ou negativa. Para esses autores, atitudes em
relacdo a Estatistica sdo “intense feelings which are relatively stable, and which result
from positive or negative experiences encountered whilst learning a subject (in this case
statistics) over a period of time”. Além disso, Martins, Nascimento e Estrada (Idem)
assim como Cazorla et al. (1999), Goméz Chacon (2000) Bazan (2008), Bazan e Aparicio
(2007) e Estrada (2009), reconhecem que as atitudes face a Estatistica sdo incorporadas
pelos sujeitos de maneira positiva ou negativa. Isso significa dizer que os sentimentos
vivenciados de maneira positiva no @mbito das experiéncias com a Estatistica tendem a
construir uma atitude mais favoravel (positiva) em relacdo a Estatistica, enquanto que
passar por mais experiéncias marcadas por sentimentos negativos tendem a contribuir
para uma atitude menos favoravel (negativa) em relacdo a Estatistica.

Gal, Ginsburg e Schau (1997, p. 40) consideram a atitude face a Estatistica como
“a summation of emotions and feelings experienced over time in the context of learning
mathematics or statistics”. A esse respeito devemos salientar que esses autores
reconhecem que as atitudes face & Matematica podem ser “transferidas” a Estatistica. Essa
mesma caracteristica de formacdo das atitudes em Estatistica tem sido defendida por
Estrada (2009) que destaca trés vias para a constituicdo das atitudes face a Estatistica: as
experiéncias prévias dos sujeitos aprendidas na escola, as no¢Ges de Estatistica aprendidas
fora do ambiente escolar e, por fim, a associacao realizada entre Matematica e Estatistica
ao longo de toda a vida.

Estrada (2002) defende as atitudes enquanto um conceito pluridimensional e
destaca que é importante diferenciar as dimensdes das atitudes em relacéo a Estatistica.
Ao fundamentar-se em autores como Auzmendi (1992), Gil Flores (1999) e Gomez-

Chacon (2000), Estrada considerou dois blocos de componentes para o construto das
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atitudes de professores face a estatistica: o bloco das componentes pedagdgicas (ou
didaticas) e das componentes antropoldgicas.

Inseridas na parte pedagogica (didatica), estdo as componentes: (a) cognitiva: que
diz respeito a maneira de expor o pensamento, as concepcdes e as crencgas em relacédo a
Estatistica, 0 que abrange processos perceptivos simples e complexos; (b) afetiva ou
emocional: que diz respeito a maneira de expor os sentimentos em relagdo a Estatistica,
0 que abrange todas as emoc0es e sentimentos que esse objeto de atitude pode provocar;
e (c) comportamental: que diz respeito as acdes em relacdo a Estatistica, 0 que abrange
também as intengdes de conduta para além das acGes propriamente.

Inseridas na parte antropoldgica, estdo as componentes: (a) social: que refere-se a
percepcdo e a valorizacdo da Estatistica no ambito sociocultural do cidaddo; (b)
educativa: que refere-se aos aspetos ligados a educacdo nessa area, 0 que considera o
interesse em relagdo a aprendizagem da Estatistica, sua utilidade para o aluno e a
percepcao sobre sua importancia do curriculo escolar; e (c) instrumental: que se refere a
atribuicdo de utilidade da Estatistica a outras matérias como forma de raciocinio e como
componente cultural.

Ao considerar a estruturacdo oferecida por Estrada (2002) no que diz respeito ao
construto das atitudes face a Estatistica, bem como ao reconhecermos que uma
perspectiva multi/pluridimensional tem sido mais aceita na literatura atual, adotamos no
presente estudo a ideia de composicdo das atitudes oferecida por essa autora a esse
conceito. Além disso, concordamos com a perspectiva oferecida por Cazorla et. al (1999),
apoiada largamente, de que as atitudes face a Estatistica sdo predominantemente uma

resposta afetiva do sujeito face a uma situacdo de uso do contetdo especifico dessa area.

1.7.1 Atitudes dos alunos face a Estatistica

Segundo apontam Aparicio, Estrada e Bazan (2010) as atitudes face a Estatistica
foram historicamente mais estudadas em universitarios e escolares por diferentes autores,
sendo escassas as pesquisas com professores. Uma explicacdo para isso consiste na
estreita relagdo entre as atitudes negativas e o baixo desempenho académico e escolar nos
componentes da Estatistica que as pesquisas com estudantes de diferentes cursos
evidenciam (Gal, Ginsburg & Shau, 1997; Vendramini & Brito, 2001).

Esses estudos concordam que a aprendizagem da Estatistica envolve uma

determinada complexidade, na qual elementos cognitivos e afetivos estdo sempre
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presentes. As atitudes no &mbito da aprendizagem estatistica exercem grandes influéncias
em termos de estrutura e aquisi¢do da informacéo estatistica por meio da motivacéao e do
interesse do estudante.

Cazorla et al. (1999) desenvolveram uma investigacdo com estudantes do Ensino
Superior em 15 cursos diferentes em duas faculdades brasileiras, a qual buscou verificar
as atitudes destes alunos face a Estatistica. Tais autores realizaram uma adaptagdo da
escala de atitudes em relacdo a Matematica (Brito,1998) para Estatistica. Assim, a escala
de atitudes em relacdo a Estatistica — EAE construida apresenta-se como uma escala
Likert de 4 pontos elaborada a partir de uma perspectiva unidimensional do conceito de
atitudes. A escala apresenta 20 itens, sendo 10 negativos e 10 positivos que valoram as
respostas desde “discordo totalmente” até “concordo totalmente”. O somatdrio das
respostas aos itens varia entre 20 e 80 pontos, com valor médio de 50 pontos.

Os resultados apontaram para um bom indice psicométrico com um
alfa de Cronbach igual a 0,949. O estudo tambeém encontrou uma relacdo significativa
entre as atitudes e a auto-percepcao de desempenho, o que representa que quanto melhor
os alunos percebem seu desempenho em Estatistica, melhor é sua atitude, e vice e versa.
O estudo também encontrou diferencas entre as atitudes dos estudantes em funcdo das
suas universidades estarem situadas no interior ou na area urbana e pela area de
conhecimento do curso.

As atitudes podem justificar determinadas condutas dos sujeitos quando da
utilizacdo do contelido estatistico em diferentes contextos de uso; fora ou dentro da
escola, bem como ao longo da vida. A influéncia das atitudes no ensino da Estatistica em
diferentes contextos ja foi abordada em estudos de Estrada, Batanero e Fortuny (2004a;
2004b), Estrada, Bazan e Aparicio (2010a; 2010b), Martins, Nascimento e Estrada.
(2011) e Gal e Ginsburg (1994).

Gal e Ginsburg (1994) alertam sobre a presenca de atitudes negativas em relacdo a
Estatistica em diversos contextos de ensino. Para eles, dificuldades de ordem afetiva na
aprendizagem estatistica, envolvendo aspectos como o0s sentimentos, as atitudes, crencas,
interesses e expectativas pode comprometer negativamente o desenvolvimento de uma
intuicdo estatistica nos alunos, bem como influenciar na escolha do campo profissional
de jovens estudantes.

Esses autores concebem que identificar as atitudes dos alunos em relagdo a

Estatistica pressupde questionamentos diversos que se relacionam com a trajetoria escolar
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destes, os sentimentos constantemente vivenciados por eles ao longo da escolarizacéo,
seus entendimentos sobre a utilidade da Estatistica em suas vidas, entre outros aspectos.

Além disso, para Gal, Ginsburg e Schau (1997), os alunos frequentemente
relacionam Estatistica a Matematica, sendo necessario sondar também a relacdo dos
sujeitos com essa Ultima. Uma gama de estudos parece concordar que a formagao prévia
em Estatistica e em Matematica oferece bases consistentes para a formacao de atitudes e,
quando as experiéncias vivenciadas sdo negativas, até mesmo para o surgimento de
ansiedade em relacdo a Estatistica (Carmona, 2004)

Para Perney e Ravid (1991) a Estatistica ainda € vista por muitos estudantes do
ensino superior como um obstaculo na obtencao de seus diplomas, €, por vezes, utilizam-
se de estratégias para ndo frequentarem esta disciplina nos seus cursos. Ainda segundo
esses autores, parece haver uma naturalizacdo da ansiedade que os estudantes enfrentam
ao cursarem tal matéria na universidade por parte dos professores de disciplinas que se
relacionam com Estatistica.

Vendramini (2000), por sua vez, em uma pesquisa com alunos ingressantes no curso
de Psicologia, observou que os estudantes apresentavam atitudes negativas em relacédo a
disciplina de Estatistica. A partir de um trabalho de intervencdo que envolveu os alunos
durante um periodo letivo, os participantes do estudo passaram a apresentar melhores
compreensdes sobre o significado e a importancia da Estatistica no desempenho de suas
futuras profissdes, apesar de continuarem tendo dificuldades para atingir um bom
desempenho académico nesta disciplina.

Uma vez que diversas profissdes vivenciam decisdes baseadas em conhecimentos,
evidéncias e conjecturas estatisticas, a implicacdo do tipo de atitude face a Estatistica na
escolha de atividades profissionais também tem levado investigadores a pesquisar tal
fendmeno em pessoas advindas de distintas areas de formacao e atuacao.

Pimenta, Pereira, Costa e Vieira (2010) compararam as atitudes face a Estatistica
em diferentes grupos de profissionais em formagao tomando em conta a sua situagéo face
a graduacdo. Os resultados mostraram que os estudantes das ciéncias da salde tém,
geralmente uma atitude positiva face a Estatistica embora a dificuldade percebida seja
mais relevante do que em estudos realizados anteriormente noutras areas de formagao.

De acordo com os autores, a Estatistica era apontada como uma disciplina dificil
para os estudantes ligados as ciéncias da saude devido a parecer excessivamente técnica

e exigir demasiados calculos. Em contrapartida, indicadores mais favoraveis a Estatistica
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foram apresentados por estudantes que eram envolvidos em projetos de investigacdo nos
quais a Estatistica surge como base metodoldgica.

Estas constatacdes nos auxiliam a refletir sobre a realidade do ensino de Estatistica
que continua a orientar-se predominantemente para a realizac6es de calculos exaustivos
e em situagdes descontextualizadas de aprendizagem.

Algumas dessas investigacOes que discutimos mostram que, de uma maneira geral
as atitudes de alunos tendem a ser desfavoraveis em relacdo a Estatistica e ressalta a
importancia de investigar as atitudes das pessoas em relacdo a Estatistica. 1sso, no entanto,
podera ser transformado se houvesse um trabalho massivo de professores e pesquisadores
compativel com a proposta de Moore (1997), que considera a necessidade do ensino da
Estatistica se basear nos dados, a partir do estudo de conceitos em detrimento dos

calculos, bem como uma mudanca na metodologia da pratica letiva do professor.

1.7.2 Atitudes dos professores face a Estatistica

Atitudes positivas face a Estatistica tém sido destacadas nas investiga¢cdes como
sendo um desafio na formacao estatistica de professores. Alguns estudos se debrucam na
investigacdo das atitudes de professores face a Estatistica na formacéo inicial ou mesmo
em servico (Estrada, 2001, 2002; Estrada, Batanero & Fortuny, 2004a; Estrada, Batanero
& Fortuny, 2004b, Estrada, Batanero, Fortuny & Diaz, 2005; Martins, Nascimento &
Estrada, 2009; Oliveira Junior & Morais, 2009; Oliveira Janior, 2011; Martins,
Nascimento & Estrada, 2011; Martins, Estrada & Nascimento, 2015; Martins, 2015;
Vieira, 2014; Vieira & Oliveira Janior, 2016) e concordam que a preocupacdo em
investigar as atitudes de professores face a Estatistica assenta-se no desenvolvimento de
melhores praticas no ambito do ensino dessa area.

A esse respeito, Martins e Nascimento (2008) discutem sobre a problematica das
atitudes, tanto no ambito da formacao inicial, como no da formacéo ao longo da vida dos
professores de Matematica. Para tais autores:

Pode-se considerar que sem o empenho do professor no processo de
ensino/aprendizagem, é muito dificil que ocorra qualquer transformagéo
significativa no sistema educativo. [. . . .] As atitudes dos professores em
relacdo a Estatistica [. . . . ] podem ter um papel que influencia o processo de
ensino da Estatistica, podendo ser condicionante da pratica lectiva e repercutir-
se nas atitudes (futuras) dos alunos. Estas sdo raz@es suficientes para estuda-
las de maneira a garantir as melhores condi¢cdes necessarias a implementacéo
de uma real melhoria do ensino da Estatistica, e que ndo seja apenas um desejo
espelhado nas orientagdes curriculares. (p.1)
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Para Fidalgo e Ponte (2004), a Matematica desperta medos e admiracfes tanto em
professores, quanto em alunos. A partir de levantamentos sobre pesquisas realizadas em
Portugal envolvendo tal temética, esses mesmos autores, indicam que, de maneira geral,
os professores dos anos iniciais sabem pouco sobre Matematica, e por isso sentem
inseguranca em relacdo aos conteudos que vao lecionar.

Biajone (2010) de modo semelhante, destaca, em sua pesquisa sobre a formacéo
matematica de professores pedagogos brasileiros, a dificuldade que tais profissionais
ainda apresentam para lidar com os contetdos de Estatistica nas suas aulas. Para ele, um
elemento que tem contribuido para a existéncia desse cenario consiste na crenca negativa
que os pedagogos atribuem a Matematica e a Estatistica, justificadas pela tradicdo do
ensino que ressalta o deterministico, o calculo e seus algoritimos nos cursos superiores.

O ensino da Estatistica exige do professor um conhecimento especifico do
conteddo a ser ensinado, entretanto, sem uma preocupacdo sobre 0s aspectos
metodoldgicos que fazem referéncia aos saberes didaticos do professor, a aprendizagem
dos alunos poderé ficar comprometida.

Nesse sentido, (re)significar atitudes negativas em relacdo a uma disciplina € tdo
importante quanto suprir as necessidades formativas do professor no que tange aos
conteddos especificos da atividade docente. No caso especifico da Estatistica, isso se
justifica pelas influéncias que as atitudes em relacéo a esta disciplina podem desempenhar
em diferentes aspectos da vida dos seus alunos e do préprio professor enquanto leitor de
dados e profissional da area de Educacdo.

Curi (2004) investigou os conhecimentos para ensinar Matematica de professores
polivalentes, suas as crencas e atitudes sobre a Matematica e seu ensino. Em sua analise,
ela mostrou que os cursos de formacao de professores polivalentes no Brasil necessitam
construir formas de discutir as crencas dos futuros professores, uma vez que, estes ja
apresentam uma longa trajetéria com a Matematica. Para essa autora, as crengas e
concepgdes que os professores mantém em relacdo a Matemaética e seu ensino interferem
na formag&o dos seus conhecimentos a respeito da Matematica, influenciando a tomada
de deciséo e a acdo do professor para ensinar.

Diante da importancia apontada nesses estudos para promover atitudes positivas
de professores, seja em Matematica ou em Estatistica, algumas pesquisas tém investigado

as atitudes professores que atuam na escolarizagdo basica em diferentes paises.
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No Brasil, poucos estudos a respeito das atitudes face a Estatistica entre
professores em servigo ainda séo encontrados. Dentre as investigagdes desenvolvidas no
Brasil sobre esse construto, é possivel encontrar mais pesquisas voltadas a alunos,
conforme esclarecem Oliveira Janior e Vieira (2018). Dentre as investigacoes
desenvolvidas com professores, temos as pesquisas desenvolvidas por Oliveira Janior e
Morais (2009) e Oliveira Janior (2011; 2016) junto a professores do Ensino Superior; e
Vieira e Oliveira Junior (2016), Oliveira Junior e Vieira (2018) junto a professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Oliveira Junior e Morais (2009) construiram e validaram uma escala de atitudes
em relacdo a Estatistica junto a professores de Estatistica no Ensino Superior. Os
pesquisadores investigaram 87 professores de sete estados brasileiros que lecionavam em
instituicGes do ensino superior pablicas e privadas. A Escala de Atitudes de Professores
de Estatistica em relacdo a Estatistica (EAPE) foi elaborada inicialmente com 42 itens e
5 alternativas de resposta que variavam entre concordo totalmente a discordo totalmente,
sendo a terceira alternativa correspondente a uma resposta neutra. A partir de uma analise
fatorial da escala foram encontrados quatro fatores: cognitivo, educativo, afetivo e social,
e finalmente, conduta. Com base nessa mesma analise foram retidos 21 itens da escala e
tais itens, no total, apresentaram um alfa de Cronbach de 0.76.

Ainda no que tange aos estudos realizados no Brasil com a escala EAPE, Oliveira
Junior (2011) realizou um estudo com 15 professores que ministravam a disciplina de
Estatistica numa universidade privada do Distrito Federal. O objetivo da pesquisa foi
avaliar as atitudes, caracteristicas pessoais, utilizacdo de tecnologias e praticas docentes
dos professores de Estatistica. Para tanto, utilizou-se a escala EAPE e um questionario
para construir um perfil dos docentes. Enquanto resultados, a analise da consisténcia
interna da escala apresentou um alfa de Cronbach de 0.60. Oliveira Junior (Idem) destacou
ainda que a formacéo do professor de Estatistica da universidade analisada ndo apresentou
relagdo significativa com a atitude em relagcdo a Estatistica. Segundo o autor, mesmo
apresentando lacunas em suas formacoes, os professores buscavam enfatizar os aspectos
contextuais da Estatistica nas suas aulas e ndo nos exercicios de calculo e repetigéo.

Num estudo posterior, Oliveira Janior (2016) utilizou a mesma escala EAPE de
21 itens com 334 professores que lecionavam Estatistica em diferentes estados brasileiros
em instituicbes de ensino superior publicas e privadas. Com essa amostra foi possivel
realizar uma anélise de confiabilidade da escala bem como as etapas de validacdo. A partir

de uma analise fatorial exploratéria foi possivel reter 15 dos 21 itens da escala, o que
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culminou na formacdo de seis fatores: valorizagdo, afetividade, ensino, conteudo,
metodologia e abstracdo. Tais fatores apresentaram um alfa de Cronbach que variou entre
0.67 e 0.31. O alfa total da escala, por sua vez, foi de 0.674.

Apenas recentemente Vieira (2016) adaptou a escala EAPE elaborada por Oliveira
Junior e Morais (2009) e utilizou o instrumento junto a professores dos anos iniciais da
cidade de Uberlandia em Minas Gerais no Brasil. A partir de um processo validacéo da
escala junto a 55 professores, Vieira (Idem) manteve 14 itens da escala original dando
origem a Escala de Atitudes de Professores dos Anos iniciais do Ensino Fundamental em
relagdo ao Ensino de Estatistica— EAPANE. A EAPANE apresentou um alfa de Cronbach
de 0.809 e apresentou quatro fatores, a saber: conhecimento, instrumental, ensino e
consciéncia. Segundo a autora, a escala possui propriedades psicométricas satisfatorias
para medir o constructo “Positividade da Atitude de Professores dos Anos iniciais do
Ensino Fundamental em relagdo ao Ensino de Estatistica”, no entanto, ainda ndo foram
desenvolvidos testes correlacionais com essa escala.

Em outros paises, tal como a Espanha, é possivel encontrar uma base de
investigacdo com professores anterior aos estudos desenvolvidos no Brasil, que, por sua
vez, podem ser considerados muito recentes. A esse exemplo, Estrada (2002),
compreendendo uma parte de sua tese de doutoramento, realizou um estudo envolvendo
professores 66 espanhois em servi¢o no ensino primario e 74 alunos de magistério que
atuariam na Educacdo Infantil e na Educacdo Primaria a fim de caracterizar as atitudes
desses profissionais. Essa autora utilizou a Escala de Atitudes face a Estatistica (EAEE)
junto a questdes sociodemograficas que caracterizavam os professores.

A escala EAEE desenvolvida por Estrada (Idem) foi elaborada a partir da
combinacdo de trés outras escalas: a Escala SAS (Statistics Attitudes Survey) de estrutura
unidimensional desenvolvida por Roberts e Bilderback (1980); a Escala ATS (Attitudes
Toward Statistics) de estrutura bidimensional criada por Wise (1985) e a Escala EAEA
(Escala de actitudes hacia la Estadistica) multidimensional de Auzmendi (1992). As
escalas SAS e ATS sdo instrumentos reconhecidos internacionalmente e, portanto,
considerados instrumentos adequados para a aferi¢do das atitudes.

Os resultados apontaram para atitudes moderadamente positivas em relacdo a
Estatistica nos dois grupos. Apesar disso, notou-se que professores em exercicio
possuiam atitudes levemente mais positivas que aqueles ainda em formacéo inicial.
Também foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os que nunca

estudaram Estatistica, que apresentaram atitudes mais negativas, e 0s que a estudaram tal
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disciplina na sua formacéo. Tal resultado parece concordar que quando 0s sujeitos passam
por um processo de escolarizacdo hé possibilidades de se desenvolverem atitudes mais
positivas em relacdo a Estatistica. Além disso, os professores com maior experiéncia
concebiam a Estatistica como uma disciplina dificil e tendiam a excluir a Estatistica das
suas aulas comparativamente aos professores mais jovens. O estudo também mostrou que
os professores que raramente usavam Estatistica em sala de aula eram 0s mesmos que
apresentavam atitudes mais negativas em relacao a disciplina.

Os elementos encontrados na investigacdo de Estrada (2002) tornam-se importantes
uma vez que evidenciam uma relacdo entre as atitudes - um construto ndo observavel de
forma direta - e a pratica dos professores nessa mesma disciplina, isto &, algo passivel de
observacao direta. Alguns estudos sobre as atitudes face a Estatistica entre professores
tém buscado estabelecer relacdes entre a maneira como os professores se posicionam face
a essa disciplina e algumas préticas de ensino em Estatistica.

Martins, Nascimento e Estrada (2013), por sua vez, investigaram as atitudes em
relacdo a Estatistica de professores do primeiro e segundo ciclos do ensino basico em
Portugal. Eles notaram que ao responderem itens da escala EAEE (Estrada, 2002),
especificamente na componente relacionada a area afetiva, os professores demonstraram
clareza sobre a importancia e utilidade da aprendizagem da Estatistica, sendo coniventes
com a inclusdo desta disciplina no curriculo escolar. No entanto, em relacdo a componente
comportamental, os resultados mostraram a existéncia de uma atitude negativa tanto no
contexto escolar quanto extraescolar.

Tais resultados nos convidam a pensar sobre as condigdes oferecidas na formagéo
inicial em Estatistica e na atencdo dada nesses cursos as discussdes em torno da didatica
dessa disciplina. No entanto, estudos sobre as atitudes face a Estatistica com professores
em servico parecem ainda compreender uma pequena parte das investigacdes (Estrada,
Bazan & Aparicio, 2013).

Hé& ainda um interesse das pesquisas em comparar as atitudes de professores de
diferentes nacionalidades. A este nivel, Estrada (2011), Estrada, Batanero, Bazan e
Aparicio (2009), Estrada, Bazan e Aparicio (2010a), Estrada, Bazan e Aparicio (2010b)
e Aparicio, Estrada e Bazan (2010) buscaram comparar as atitudes em face a Estatistica
de professores espanhdis e peruanos que atuavam no ensino basico desses paises por meio
da aplicacdo da escala EAEE. De modo semelhante, os resultados obtidos indicaram a
presenca de diferentes atitudes, sugerindo a necessidade verificar o papel da Estatistica

na formacéo inicial e ao longo da vida dos docentes em ambos os paises.
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Também é possivel encontrar estudos a respeito das atitudes de professores face a
Estatistica em paises como Israel, Estados Unidos e Peru com outras escalas para além da
EAEE (Estrada, 2002), tais como as escalas ATS, SATS e a Escala Faculty Attitudes
Toward Statistics (FATS). De modo a reunir alguns desses estudos sobre as atitudes com
professores, Martins (2015) elaborou um quadro contendo algumas informacdes que
caracterizam essas investigacdes. A partir do quadro construido por esse autor,
acrescentamos outras pesquisas encontradas no nosso levantamento bibliografico que
ampliam as informacdes contidas originalmente, o que pode ser observado no Quadro 1.

Os dados apresentados no Quadro 1 sugerem uma maior presenca dos estudos
acerca das atitudes face a Estatistica com professores na Espanha e no Peru, utilizando
principalmente a escala EAEE, sendo os estudos no Brasil algo mais recente e com

valores dos alfas menores.
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Quadro 1.

Estudos sobre atitudes face a Estatistica com professores

Estudo Pais Escalas o Cronbach N Andlise
Onwuegbuzie (1998) EUA ATS Campo —0.92 222 | Comparacdo com alunos
Curso - 0.90 Componentes
Experiéncia formativa
Wisenbaker, Nasser e Scott EUA* SATS - 247 | Componentes
(1999)* Israel Desempenho/rendimento
Aramaico vs inglés
Relacdo com atitudes em
Matematica
Evolucdo das atitudes
Estrada (2002), Estrada, Espanha | EAEE 0.77 140 | Componentes
Batanero e Fortuny (2004) Género
Estrada (2007) Estrada e Experiéncia formativa
Batanero (2008) Estrada, Curso/Area/especialidade
Batanero e Lencaster (2011)
Huedo, Lopez, Martinez & Espanha | SATS - 240 | Género
Nortes (2003)* Conhecimentos
Relagdo com atitudes em
Matemética
Nasser (2004)* Israel SATS 0.65a0.80 162 | Componentes
Desempenho/rendimento
Relagdo com atitudes em
Matemética
Aparicio, Bazan e Abdounur Peru EAEC* EAEC-094a | 46 Comparacdo entre EAEC e
(2004) EAEE 0.92 EAEE - EAEE
0.84a0.83 Desempenho/rendimento
Evolucdo das atitudes
Aparicio (2006) Peru EAEC* EAEC-0.92a | 87 Comparacdo entre EAEC e
Aparicio e Bazan (2006) EAEE 0.89 EAEE — EAEE
0.83a0.81 Desempenho/rendimento
Evolucdo das atitudes
Hassad e Coxon (2007) EUA FATS 0.89 227 | Atitudes em relagdo a
pedagogia usada
Género
Idade
Grau académico Anos de
lecionagédo
Estrada, Batanero, Bazéan e Espanha | EAEE 0.844 146 | Comportamento psicométrico
Aparicio (2009) e Peru Estrutura fatorial/componentes
Estrada, Bazan e Aparicio Comparagdo entre paises
(2010b) Componentes
Aparicio, Estrada e Bazén
(2010)
Estrada (2011)
Estrada, Bazén e Aparicio Espanha | EAEE 0.83 288 | Comportamento psicométrico
(2010a)* e Peru Estrutura fatorial/componentes
Estrada, Bazan e Aparicio Comparagdo entre paises
(2013) Componentes
Oliveira Janior (2011) Brasil EAPE 0.60 15 Componentes
Género
Formacgéo
Experiéncia docente
Metodologia usada nas aulas
Oliveira Janior (2016) Brasil EAPE 0.674 334 | Estrutura fatorial/componentes
Oliveira Janior, Cunha Neto e Brasil EAPANE | 0.797 40 Andlise dos itens
Bodart (2013) Tipo de escola
Vieira e Oliveira Junior (2016) | Brasil EAPANE | 0.809 55 Estrutura fatorial/componentes

Fonte. Adaptado de Martins (2015).
Nota. * Utilizada também com futuros professores.
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CAPITULO 11

O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA ESTATISTICA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL

O presente capitulo discute o ensino da Estatistica no Ensino Fundamental, mais
especificamente nos primeiros anos de escolarizacdo desse nivel escolar. Pretende-se
elucidar o papel da Estatistica nos diferentes espacos sociais, tal como a pesquisa, a vida
cotidiana e a escola. Para tanto apresenta-se alguns marcos de evolugdo dessa ciéncia no
ambito das mudancas sociais ocorridas durante o tempo.

Na primeira parte do capitulo esclarece-se as definicdes em torno de tal ciéncia,
suas origens e o seu papel na sociedade. Na segunda parte sdo discutidos elementos que
caracterizam a Educacdo Estatistica enquanto uma area de conhecimento, mas também
enguanto um campo de investigacdo em expansao.

No terceiro tépico sdo feitas consideraces em torno da implementacdo da
Estatistica no curriculo da escola basica no Brasil, de modo a apresentar 0s tdpicos da
Estatistica nas orientac@es curriculares nacionais.

A partir disso, na quarta parte, passa-se a discutir elementos da aprendizagem
dessa area e focaliza-se na relacdo entre o ensino da Estatistica e a afetividade. Faz-se
isso, considerando algumas pesquisas no campo da Educacdo Matemaética e Estatistica.

Na quinta parte do capitulo, aborda-se o cenario da formacédo dos professores para
lecionar Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil. Para tanto,
apresenta-se alguns resultados de investigacfes que salientam a importancia de estudos
no &mbito do ensino da Estatistica nas escolas. Os subtdpicos relacionados a quinta parte
do capitulo visam definir os conhecimentos necessarios ao professor para ensinar
Estatistica e abordam alguns estudos empiricos que utilizam o referencial comumente

adotado para investigar tais conhecimentos.
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2.1 Definigdes e consideracdes histdricas sobre a Estatistica

Para Cazorla, Kataoka e Silva (2010) a Estatistica pode ser compreendida
enquanto uma ciéncia cujo objetivo principal é desenvolver métodos para coletar,
organizar e analisar dados. Em seus primdrdios, essa area de conhecimento esteve ligada
a organizacao e sistematizacdo de informacGes de cunho estatal, tal como os sensos de
natalidade e mortalidade, os registros econémicos, 0s recenseamentos, dentre outros.

Foram 0s egipcios e 0S romanos 0S primeiros povos a interessarem-se por essa
area ao iniciaram contagens oficiais e periddicas com seus habitantes a fim de adquirir
conhecimentos acerca da sua populagéo e dos elementos que a caracterizassem (Carvalho,
2001).

Etimologicamente o termo Estatistica vem do latim status (estado), e reflete bem
a sua origem a respeito do interesse do Estado para com os dados populacionais. De
acordo com Memodria (2004) “desde remota antiglidade, os governos tém-se interessado
por informacdes sobre suas populacfes e riquezas, tendo em vista, principalmente, fins
militares e tributarios”. (p.11)

Para Branco (2000), a partir do seculo XIX e no inicio do século XX cientistas e
matematicos produziram grandes desenvolvimentos e avancos tedricos na Estatistica.
Conforme esclarece Cordeiro (2013), tais avancos remontam as origens de muitos dos
calculos estatisticos que conhecemos na atualidade. Para esse autor, 0s avangos da
Estatistica devem-se as necessidades reais de resolver problemas:

Na realidade, os principais conceitos da Estatistica surgiram efetivamente de
problemas reais [...] O principio dos minimos quadrados surgiu devido a
analise dos dados de astronomia e ao problema de se determinar a distancia
entre as cidades de Berlin e Koln. Os testes de hipoteses surgiram da
necessidade de saber se o0s planetas descreviam Orbitas distribuidas
aleatoriamente. O problema de determinacdo da populacdo da Franca deu
origem aos estimadores de razdo. Os conceitos de regressao e correlacao foram
desenvolvidos com estudos desenvolvidos por Francis Galton sobre a
hereditariedade genética. O famoso teste t de Student foi decorrente da
tentativa de melhorar a qualidade da cerveja. A analise de variancia (proposta
por Fisher) decorreu do problema de verificar se havia interacdo significativa
entre as diversas variedades de batatas e  fertilizantes.
O planejamento de experimentos originou-se do problema de melhoramento de
técnicas agricolas. E por ai vai. (p. 3)

Assim, a utilidade desse campo do saber tem suas bases em questdes sociais que
se modificam ao longo dos tempos. Para Fernandes, Souza e Ribeiro (2004) “o

desenvolvimento que se verificou no mundo, na segunda metade do século XX contribuiu

38



para 0 aumento da importancia da Estatistica devido as necessidades crescentes de
informagao por parte do Estado, das organizagdes sociais e profissionais e do cidadao
comum?”. (p.166)

Nesse mesmo século viu-se a introducéo da Estatitica nas pesquisas cientificas e
empiricas, quando, devido ao reconhecimento da capacidade inferencial das suas
técnicas, adotaram-se 0s métodos dessa ciéncia em novas areas (Cazorla, Kataoka &
Silva, 2010). A partir de entdo, a Estatistica deixou de ser entendida apenas pela
finalidade econémica e militar a que se propunha em suas origens, passando a ser
compreendida enquanto uma area de maior aplicacdo em outras ciéncias.

Um conceito mais integrador das diferentes perspectivas oferecidas ao longo da
historia para a Estatistica é considerado pela American Statistical Association (ASA)
segundo Wild, Utts e Horton (2018). Para essa associacao, a Estatistica “is the science of
learning from data, and of measuring, controlling and communicating uncertainty”. (p.6),
sendo essa a definicdo que também adotamos neste trabalho.

Atualmente a Estatistica tem sido utilizada em varios ramos profissionais e das
ciéncias, sendo a Estatistica Inferencial e a Probabilidade importantes elementos que
permitiram a criagdo de novas formas de coletar, analisar e interpretar dados. Assim, a
linguagem, as técnicas e 0s processos estatisticos sdo usados nos mais diversos dominios,
para além de ser uma poderosa ferramenta ao servico da realizacdo de projetos e
investigacbes em diversos campos, sendo essenciais aos processos de planeamento,
recolha e anélise de dados, conforme esclarece Martins (2015).

Para Batanero e Godino (2005) a Estatistica enquanto ciéncia tem tido um papel
essencial no desenvolvimento da sociedade moderna, na medida que proporciona
ferramentas metodoldgicas para analisar a variabilidade, determinar relacbes entre
variaveis, desenhar melhor estudos e experimentos e melhorar as predi¢cdes e tomada de
decisbes em situagdes de incerteza.

Nos dias atuais, a necessidade de compreender e utilizar a Estatistica € uma
demanda de todo cidaddo. Essa demanda justitifica-se pelo crescente nimero de dados
estatisticos a que temos acesso por meio de graficos e tabelas. O reconhecimento da
necessidade de preparar sujeitos competentes a lidar com esse tipo de informacéo sustenta
0 surgimento de investigacdes no campo da Educacéo Estatistica, ao qual passaremos a

discutir no proximo subitem.
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2.2 Educacdo Estatistica no Brasil: area de saber e campo de investigacao

Carzola, Kataoka e Silva (2010) definem a Educacdo Estatistica como uma area
cujo o objetivo principal é estudar e compreender os processos ligados ao ensino e a
aprendizagem de Estatistica, o que envolve aspectos cognitivos e afetivos do ensino e da
aprendizagem, além da epistemologia dos conceitos estatisticos e do desenvolvimento de
métodos e materiais de ensino com o interesse final de promover o letramento estatistico.

Na década de 1970, a partir de um movimento que buscou romper com uma
cultura deterministica presente nas aulas de Matematica, surgiu as bases do que
compreendemos hoje por Educacgdo Estatistica (Walichinski, Junior & Ishikawa, 2014).
A partir desta década observa-se um nimero cada vez maior de iniciativas de investigacao
para que 0s conhecimentos de Estatistica sejam acessiveis de maneira mais ampla a
populacéo.

Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011, p. 12) elencam 7 principais objetivos da
Educacao Estatistica: 1- promover o entendimento e o avango da Educacéo Estatistica e
seus assuntos correlacionados; 2- fornecer embasamento teérico as pesquisas em ensino
da Estatistica; 3- melhorar a compreenséo das dificuldades dos estudantes; 4- estabelecer
pardmetros para um ensino mais eficiente dessa disciplina; 5- auxiliar o trabalho do
professor na construcao de suas aulas; 6- sugerir metodologias de avaliacdo diferenciadas,
centradas em metas estabelecidas e em competéncias a serem desenvolvidas; e 7-
valorizar uma postura investigativa, reflexiva e critica do aluno, em uma sociedade
globalizada, marcada pelo acumular de informagGes e pela necessidade da tomada de
decisbes em situacdes de incerteza.

Pode-se notar que as finalidades da Educacdo Estatistica apontam para uma
preocupacao relativamente a aprendizagem de saberes estatisticos para atuar no mundo,
0 que se manifesta no desenvolvimento do letramento Estatistico. Para Wild, Utts e
Horton (2018) a missdo da Educagdo Estatistica se traduz em fornecer quadros
conceituais, ou seja, formas estruturadas de pensar, e habilidades praticas para melhor
preparar os estudantes para suas vidas futuras em um mundo em rapida mudanga.

Assim, percebe-se que 0 conceito de letramento estatistico € um aspecto central
em Educacdo Estatistica. Na perspectiva de Gal (2002) o letramento estatistico
compreende um amplo e complexo campo de conhecimentos e habilidades formais e nao-
formais, crencas, atitudes, criticidade e sensibilidade que sdo necessarios para desvendar

informacOes estatisticas e, consequentemente, atuar no mundo. Gal indica que o
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letramento estatistico € ainda formado por duas componentes: 1- a habilidade de
interpretar e avaliar criticamente os dados estatisticos e, 2- a habilidade de discutir e
comunicar as reacdes que o sujeito atinge a partir dos significados que extrai sobre esses
dados.

A ideia da complexidade do letramento estatistico é corroborada por Monteiro
(2005) ao discutir mais especificamente sobre o processo de interpretacdo de dados
estatisticos. De acordo com esse autor, tal processo ndo se limita a questdes da
informacdo, mas interage com outros conhecimentos, tais como o conhecimento
matematico, mas também com elementos da afetividade do sujeito. Assim, ha um corpo
de elementos que se combinam para que 0 sujeito se aproprie e (re)signifique a
informacao estatistica que acessa no dia a dia.

Pela constante presenca de dados estatisticos nos meios sociais, 0 ensino da
Estatistica tem sido proposto nos novos curriculos de Matematica em paises como Brasil,
Australia, Africa do Sul, Espanha, Emirados Arabes e Estados Unidos da América
(Batanero & Diaz, 2010). Isso justifica-se pelo fato da tomada de decisdo baseada em
elementos da Estatistica terem sido cada vez mais reconhecidos enquanto uma tarefa da
contemporaneidade. Para Silva (2015) “as decisbes que tomamos a nivel pessoal e
profissional, dependem das informag&oes a que temos acesso e dos nossos conhecimentos
técnicos, que permitem a sua compreensdo e avaliacdo de forma adequada.”. (p.19)
Assim, as demandas sociais da nossa época que exigem a preparacdo de cidaddos mais
atuantes do mundo e conscientes de suas decisdes e ac¢des. Por isso, 0 conhecimento
estatistico torna-se essencial para uma reflexdo critica e uma cidadania participativa
(Carvalho & Solomon, 2012).

E um dos objetivos principais da Educacdo Estatistica ajudar os estudantes a
desenvolverem o pensamento estatistico e probabilistico para atuarem nesse mundo
permeado por informacdes. Para Lopes (2010) “a Educacdo Estatistica ndo apenas auxilia
a leitura e interpretacdo de dados, mas fornece a habilidade para que uma pessoa possa
analisar e relacionar criticamente os dados apresentados, questionando e até mesmo
ponderando sua veracidade. (p. 52) ”

Nesse sentido, tornar todos os cidadaos letrados estatisticamente ¢ hoje um dos
grandes desafios da Educacéo Estatistica (Gal & Garfield, 1997; Garfield & Gal, 1999;
Lopes & Carvalho, 2005; Carvalho, 2006). Trata-se de formar pessoas estatisticamente
compententes para lidar com as diferentes informacdes. Para Carvalho (2006) isso
significa dizer:
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que se desenvolveram atitudes, capacidades e conhecimentos estatisticos que
permitem ser critico e reflexivo em relacdo a informacéo veiculada atraves de
conteddos estatisticos, mesmo numa utilizacdo indevida ou abusiva. Como
acontece frequentemente com muitas das noticias veiculadas pelos meios de
comunicacdo social onde a informacdo estatistica serve para sustentar a
mensagem que se pretende transmitir e que nem sempre € a interpretacdo mais
adequada da realidade analisada. (p.2)

Com isso, ao discutirmos sobre cidaddos competentes em Estatistica ndo podemos
reduzir essa competéncia aos seus saberes caracteristicos, devendo acrescentar-se outras
duas dimensdes fundamentais: as atitudes e valores e as capacidades (Carvalho, 2001).

A discussdo promovida por Carvalho (Idem) nos aponta para uma clara influéncia
do campo da Psicologia nas investigaces sobre Estatistica e raciocinio estocastico, uma
Vez que, as pesquisas acerca das atitudes, crencas e concepgdes de alunos e professores
tém sido cada vez mais exploradas.

Um dos primeiros autores a demarcar mais claramente uma conexdo entre a
Psicologia e temas relacionados a aprendizagem da Estatistica foi Fischbein (1975) a
partir de investigacfes que procuravam entender a formacé&o de conceitos estocasticos, a
intuicdo e o efeito da instrucdo da aprendizagem desses conceitos.

Ao refletirem sobre os contributos dessa relacdo, Batanero e Godino (2005, p.208)
comentam que “a importancia que estes trabalhos tém para os professores permite
selecionar de uma forma racional o tipo de tarefa que podemos propor aos nossos alunos
em funcéo da sua idade”.

Nesse sentido, os estudos que consideram processos, fazeres e escolhas do
professor que ensina Estatistica acabam por ter um importante papel para a melhoria das
praticas letivas. Conforme pontua Coutinho, Silva e Aumoloud (2011), os contetdos de
Probabilidade e Estatistica integrados no curriculo da escola basica no Brasil sdo temas
que ainda ndo possuem pesquisas suficientes para a compreensdo dos mecanismos
utilizados na formacao dos seus respectivos conceitos.

Num estudo que procurou analisar o desenvolvimento da Educacéo Estatistica no
Brasil, Cazorla, Kataoka e Silva (2010), indicam que a producdo cientifica brasileira é
altamente concentrada, uma vez que, os doze pesquisadores mais proeminentes na area
compreendem 75% dos estudos do GT12 — Ensino de Probalidade e Estatistica, grupo de
trabalho da Sociedade Brasileira em Educagdo Matematica (SBEM).

O GT12 e um grupo de trabalho formado por pesquisadores de diferentes estados

brasileiros e institui¢des publicas e privadas para discutir aspectos relacionados ao ensino
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de Probabilidade, Combinatéria e Estatistica nos diferentes niveis de ensino. Tal grupo
de trabalho surgiu em 2000 logo ap6s a incorporacdo da Estatistica no curriculo de
Matematica da Educacao Bésica no Brasil.

Para Cazorla, Kataoka e Silva (2010) o movimento da Educacdo Estatistica no
Brasil tomou proporgdes mais abrangentes a partir da introducéo desse topico no curriculo
escolar, o que, por sua vez, demandou a construgdo de um grupo permanente de
investigacdo na area. Antes da publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
em 1997, “a demanda por pesquisa na Educacdo Estatistica no Brasil era pequena e
restrita”. (p.26)

Mais recentemente, Silva, Curi e Shimiguel (2017) realizaram uma investigacao
sobre o estado da arte a respeito dos trabalhos publicados entre 2006 a 2015 no Boletim
de Educacdo Matematica — BOLEMA sobre Educacdo Estatistica. Os resultados das
andlises apontaram para trés principais focos teméticos dos trabalhos publicados na
revista: o Ensino de Probabilidade e Estatistica por meio de recursos ou propostas (sendo
0 Uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo — TIC um subfoco); a Formacéo de
Professores e a Compreensdo e reflexdo sobre a area de Educacdo Estatistica. Esses
mesmos resultados tinham sido convergentes a analise realizada por Santos (2015), que
ao investigar as producgdes dos programas de pds-graduacdo no Brasil até 2012 apontou
para 0s eixos tematicos sobre Metodologia/Didatica do Ensino de Estatistica,
Probabilidade e Combinatoria, a Formacéo de Professores e a utilizacdo das TIC. Ambos
os estudos ajudam a perceber um cenario de crescente interesse pela Educacéo Estatistica
no Brasil e, dentre outras coisas, uma preocupacao dos pesquisadores em auxiliar nas
dificuldades de implementacédo da Estatistica na escola basica.

E possivel dizer, portanto, que a incorporacio da Estatistica na escola basica do
Brasil, por meio dos PCN, confere um importante marco para entender 0s percursos dessa
area de investigacao no Brasil, mas, também por ser um documento que orienta a pratica
dos profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para Gatti e Nunes
(2009), os PCN sdo um dos principais documentos de referéncia para os professores que
atuam no Ensino Fundamental no Brasil. Por esse motivo, na proxima subsecéo
passaremos a discutir aspectos da introducdo da Educacdo Estatistica por meio desse

referencial curricular.
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2.3 Estatistica no curriculo da Educagéo Basica no Brasil

Antes de discutirmos propriamente sobre o0 processo de incorporacdo da Educacgéo
Estatistica no curriculo da escola basica brasileira, torna-se crucial esclarecermos a
organizagdo do sistema de ensino no Brasil na atualidade. De acordo com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBEM- n.° 9.394/96, no seu art. 21, a
educacdo escolar compreende as etapas da Educacéo Infantil, Educacdo Fundamental, do
Ensino Médio e do Ensino Superior. No Quadro 2 encontra-se a indicacdo desses niveis
educacionais, as nomenclaturas utilizadas para identificar e diferenciar os grupos em cada
nivel, 0 ano escolar e a faixa etéaria regular dos estudantes desde a Educacdo Infantil até

0 Ensino Superior.

Quadro 2.
Sistema da Educacéao Escolar Brasileira
Nivel Duracéo Faixa etaria Ano Nomenclatura | Classificagéo
escolar
Educacéo 5 anos 0 - 3anos Grupos I, | Creche
Infantil Ielll
4 - 5 anos Grupos Pré-escola Educagéo
VeV Bésica
Ensino 9 anos* 6 - 10 anos 1°a0 5° Anos iniciais
Fundamental Ano (1°e 2°ciclo)
11 - 14 anos 6°ao 9° Anos finais (3°
Ano e 4° ciclo)
Ensino Médio | 3a4anos | 15-17 anos 10° a0 12° | Secundario
Ano
Ensino 3a6anos | 18 emdiante - - Educacéo
Superior Profissional

Nota. *A Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 ampliou o Ensino Fundamental para nove anos de
duracéo, e o0 seu artigo 5° estabeleceu que tal mudanca seria incorporada progressivamente pelas escolas
até 2010.

Conforme a descricdo apresentada no Quadro 2, a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio sdo parte integrante da Educacdo Basica do sistema
educativo brasileiro. E obrigatoriedade dos estados e municipios oferecerem as
modalidades presentes nestes niveis de ensino.

A Educacdo profissional, por sua vez, esta inserida no ensino superior, sendo
oferecida pelas universidades e institutos publicos e privados. No entanto, ha algumas

modalidades de ensino profisionalizantes no &mbito da Educagéo basica, especificamente
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no Ensino Médio. Sdo eles os cursos técnicos profissionalizantes e 0s cursos normais
médio, esses ultimos apenas dedicados a formacdo para exercer 0 magistério.

Tradicionalmente, o curriculo escolar inclui a Estatistica dentro da Matematica
em Varios paises, apesar da primeira ser reconhecida por muitos autores enquanto uma
area distinta da Matematica (Batanero, 2000; DelMas 2004; Rossman, Chance & Medina,
2006). A respeito dessa diferenca, Martins e Ponte (2010) esclarecem que, “enquanto que
0 pensamento matematico se refere a relagdes entre conceitos abstratos, o pensamento
estatistico tem sempre presente o contexto que da origem aos dados, que, por sua vez,
permitem (ou ndo) responder a certas questdes”. (p.10)

Lopes (2010) referenciando Rade (1989, p. 125) indica que uma das primeiras
reunides cientificas em que se prop6s a inclusdo da Estatistica na Educacdo Basica por
meio do curriculo da Matematica ocorreu e 1963 na Conferéncia de Cambridge, mas nao
teve impacto na maioria dos documentos elaborados imediatamente apds o encontro.

Batanero e Diaz (2010) relembram que também em meados dos anos de 1960 o
International Statistical Institute (ISI) ja alertavam sobre uma preocupacédo de incluir o
ensino da Estatistica nas escolas, uma vez que, era crescente o nimero de informacdes
quantitativas nos veiculos de comunicacdo que demandam uma formacéo estatistica ao
cidadéo.

De acordo com Lopes, Coutinho e Almoloud (2010), os topicos estatisticos
entraram pela primeira vez no curriculo escolar brasileiro na década de 1950 baseados
em uma abordagem de ensino que enfatizava os calculos e era caracterizada pela auséncia
de contextos para a interpretacdo e analise de dados. O fato de nos depararmos com dados
qualitativos cotidianamente demandando novas necessidades de aprendizagem ao
cidaddo, as quais justificam a inclusdo da Estatistica nos curriculos para os niveis
elementares do ensino. Neste sentido, Carvalho (2006 p. 1) afirma que “um curriculo deve
contemplar os grandes problemas, principios e valores que a sociedade num dado
momento socio-historico considera merecedores do interesse dos seus membros”.

Os objetivos do ensino de Estatistica, segundo os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), preconizam que os alunos possam “analisar informacdes relevantes do
ponto de vista do conhecimento e estabelecer o maior nimero de relagfes entre elas,
fazendo uso do conhecimento matematico para interpreta-las e avalia-las criticamente”.
(Ministério da Educacdo, 1997, p. 48)

Semelhantemente ao que aconteceu em varios paises a respeito do Ensino da

Estatistica, no Brasil foram incorporados topicos de Estatistica no curriculo da
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Matematica desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, especificamente, no eixo
curricular denominado “Tratamento da Informagao”. Os demais eixos incorporados no
curriculo da Matematica para os anos iniciais no Brasil sdo 1- Numeros e Operacdes; 2 —
Espaco e Forma e 3- Grandezas e Medidas.

Os PCN entdo sugerem que os conteudos atrelados ao eixo Tratamento da
Informacgéo devem ser trabalhados ao longo de toda a escolarizagéo, desde a Educacéo
Infantil. Relativamente aos contelidos destinados para 0s anos iniciais do presente eixo
sdo divididas em cada ciclo escolar elementos que visam auxiliar na construcdo de
habilidades estatisticas nos estudantes. Assim, no primeiro ciclo, que compreende alunos
do 1° ao 3° ano, os PCN (Ministério da Educagdo, 1997, p. 52) propdem:

Leitura e interpretacdo de informagdes contidas em imagens;

Coleta e organizacdo de informacoes;

Criacéo de registros pessoais para comunicacao de informagdes coletadas;

Exploracéo da fungdo do nimero como codigo numérico na organizagdo de

informacodes;

e Interpretacdo e elaboracdo de listas, tabelas simples, tabelas de dupla
entrada e graficos de barra para comunicar a informacéo obtida;

e Producdo de textos escritos a partir da interpretacdo de gréaficos e tabelas.

Relativamente para o segundo ciclo, que compreende alunos do 4° e 5° ano do
Ensino Fundamental, os PCN (Ministério da Educacéo, 1997, p. 61-62) consideram que
os professores devem proporcionar aos alunos atividades que englobem:

e Coleta, organizacao e descricdo de dados; leitura e interpretacdo de dados
apresentados de maneira organizada e construcdo dessas representacoes;

e Interpretacdo de dados apresentados por meio de tabelas e gréficos, para
identificacdo de caracteristicas previsiveis ou aleatdrias de acontecimentos;

e Producdo de textos escritos, a partir da interpretacdo de graficos e tabelas;
construcdo de gréficos e tabelas com base em informacBes contidas em
textos jornalisticos, cientificos ou outros;

e Obtencdo e interpretacdo de média aritmética; exploracdo da ideia de
probabilidade em situacdes-problema simples, identificando sucessos
possiveis, sucessos certos e as situacdes de "sorte";

e Ultilizacdo de informacGes dadas para avaliar probabilidades;

e Identificagdo das possiveis maneiras de se combinar elementos de uma
colecdo e de contabiliza-las usando estratégias pessoais.

Para além dos contetdos especificos para o0 ensino da Estatistica, os PCN também
consideram uma serie de contetdos atitudinais que devem ser foco das atividades do
professor a fim de auxiliar os estudantes a desenvolverem uma boa relagdo com a

Matematica. Assim, durante os 4 primeiros anos do Ensino Fundamental sugere-se ajudar

na formacdo de aspectos como (Ministério da Educagdo, 1997, p. 62):
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e Confianca em suas possibilidades de propor e resolver problemas.

e Perseveranca, esforco e disciplina na busca de resultados.

e Seguranca na defesa de seus argumentos e flexibilidade para modifica- los.

¢ Respeito pelo pensamento do colega, valorizacdo do trabalho cooperativo e
do intercdmbio de idéias, como fonte de aprendizagem.

e Curiosidade em conhecer a evolugdo historica dos numeros, de seus
registros, de sistemas de medida utilizados por diferentes grupos culturais.

e Interesse na leitura de tabelas e graficos como forma de obter informacdes.

e Habito em analisar todos os elementos significativos presentes em uma
representacdo gréafica, evitando interpretacGes parciais e precipitadas.

De acordo com as recomendacdes dos PCN existe a necessidade do estudante
construir uma atitude investigativa em torno das atividades em Matematica e na
Estatistica. Para Guimardes, Cavalcanti e Evangelista (2015) a atitude investigativa tem
como caracteristica a preocupacdo por formular questdes, elaborar hipoteses, selecionar
amostras e instrumentos adequados para a resolucdo de problemas, coletar dados, realizar
tarefas de categorizacdo e escolher formas de registro para, finalmente, analisar, concluir
e levantar novas questdes

Essas orientacdes atitudinais também salientam sobre a necessidade do professor
estabelecer formas de garantir aos seus alunos a construcdo de uma relacédo afetivamente
mais favoravel com a Matematica. De acordo com os PCN para os anos finais da
escolarizacdo no Ensino Fundamental (3° e 4° ciclos), a utilizacdo de determinados
recursos no ensino e na apresentagem da Matematica podem auxiliar na manutencao de
atitudes positivas face a essa disciplina na medida que: “permite que 0s alunos construam
uma visdo mais completa da verdadeira natureza da atividade matematica e desenvolvam
atitudes positivas diante de seu estudo”. (Ministério da Educacao, 1998, p. 43)

Esses elementos explicitados nos PCN para o enino de Estatistica nos anos finais,
parecem concordar com a visdo apontada por Gal e Ginsburg (1994) a respeito da
aprendizagem da Estatistica. Para tais autores, a Educacdo Estatistica deve tratar ndo
apenas de elementos do pensamento ou racionio estatistico, mas também de questdes
afetivas envolvidas no processo de aprendizagem dos conhecimentos dessa area do saber.
Sendo assim, Gal e Ginsburg (Idem) consideraram quatro principais elementos que devem
ser foco da atengdo do profesor na aprendizagem da Estatistica, a saber: 1- o interesse ou
motivag&o para aprender mais; 2- 0 auto-conceito ou confianga em relagéo as habilidades
estatisticas; 3- a capacidade para pensar estatisticamente em situacfes cotidianas; e 4- a

valorizacdo da Estatistica na vida pessoal e profissional.
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Apesar da relacdo da Estatistica com os desafios de natureza social, o que salienta
a necessidade de abordar elementos do cotidiano no seu ensino, nem sempre 0S Processos
de decisdo frente a problemas reais sdo incorporados para ensinar Estatistica na sala de
aula. Tal facto guarda explicacdo na complexidade que é transpor os conhecimentos
dispostos no mundo para aqueles que deverdo ser aprendidos na escola.

Para Quintas, Oliveira e Ferreira (2011) os professores precisam estar a par das
dificuldades e desafios que os alunos possam encontrar nas suas aprendizagens, ajudando-
0s e orientando-0s na construcdo do conhecimento estatistico. Essa ideia ja foi destacada
por Garfield (1995) ao afirmar que os professores que ensinam Estatistica deveriam
compreender como os estudantes aprendem, sendo as teorias de aprendizagem vistas
como aliadas para que tais professores refinem ou modifiqguem seu ensino em busca de
melhores aprendizagens aos alunos.

Nesse sentido, as orientagdes curriculares ndo devem ser tratadas como o Unico
recurso ao qual o professor se atem para guiar a sua pratica. Na visdo de Lopes (2011),
inclusive, as orientagdes curriculares propostas no Brasil assim, como os livros didaticos
ndo sdo elementos suficientes para ajudar o professor a desenvolver um ensino de
qualidade em Matematica no Ensino Fundamental. Segundo essa autora ha uma restrita
abordagem tratando a combinatdria apenas relacionada ao trabalho com multiplicacéo, a
probabilidade considerando apenas a abordagem classica e quanto a Estatistica,
limitando-se ao trabalho com tabelas e gréficos e/ou calculo de medidas de posicéo.

Apesar de passados mais de 20 anos de incorporacdo da Estatistica no curriculo
basico no Brasil, as questdes relativas ao ensino e a aprendizagem da Estatistica no Ensino
Fundamental ainda precisam estar mais consolidades na pratica da sala de aula. Borba,
Monteiro, Guimaraes, Coutinho e Kataoka (2011) concordam que a efetivacdo da
Educacdo Estatistica na Educacdo Bésica do Brasil é ainda escassa, se comparada a
Algebra, a Geometria e & Aritmética. Com isso, muitos aspectos em torno do Ensino e da
Aprendizagem da Estatistica ainda precisam ser discutidos junto a professores que atuam

nesse nivel.
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2.4 Afetividade na aprendizagem da Estatistica

A afetividade é um conceito amplo que integra elementos da emocgédo e dos
sentimentos. Para Damasio (2012), as emocGes podem ser divididas entre emocdes
primarias, emocdes de fundo e emocGes sociais. Para esse autor, podemos compreender
as emocBes como uma colecdo de respostas quimico-neural que formam um padréo
distinto. De outro modo, Frijda (2008) explica que as emocdes tém origem em
experiéncias afetivas e que provocam alteragcbes no funcionamento psicologico e
fisiolégico do corpo humano, cujo objetivo & preparar 0 sujeito para a acdo. Os
sentimentos, por sua vez, sdo para Damasio (2012), “uma percepg¢do de um certo estado
de corpo, acompanhado pela percecdo de pensamentos com certos temas e pela percecédo
de um certo modo de pensar”. (Damasio, 2012, p. 98)

Conforme esclarece Cerqueira (2012) a afetividade diz respeito “as vivéncias dos
individuos e as formas de expressdo mais complexas e essencialmente humanas”. (p. 56)
E, englobam tanto os sentimentos quanto as emoges. Tal conceito aparece na literatura
como sindnimo de emocdo e afeto. Contudo, conforme pondera Damasio (2000) o termo
afeto é mais geral do que elementos como o humor ou a emocao. Para ele “afeto € aquilo
que vocé manifesta (exprime) ou experimenta (sente) em relagdo a um objeto ou situacéo,
em qualquer dia de sua vida, esteja vocé de mau humor ou ndo, com humor inconstante
ou ndo”. (p. 433)

Com base numa revisdo teorica sobre o conceito de afetividade nas obras de
autores como Piaget, Wallon e Vygotsky, Aparicio (2006) conclui que ndo existe uma
definicdo integrada desse conceito. Para essa autora, a afetividade se constitui num
processo interno que inclui outros processos, tais como as emocdes, as motivacdes e as
atitudes; e, que por sua vez, tais processos desempenham um papel importante no
processo cognitivo e social do sujeito.

A afetividade possui, assim, grande valor nos processos cognitivos, sendo, tal
como apontam Brackett, Rivers, Bertoly e Salovey (2018), algo preponderante na
organizacao do raciocinio humano. Esses autores concordam que a afetividade coabita
psiquicamente e em igual proveito com a cogni¢do, sendo possivel uma interacdo
dindmica entre esses dois elementos. Essa afirmacao ratifica a ideia de que € impossivel
separar as experiéncias afetivas de um sujeito da sua vida intectual e vice-versa. Tal

discussdo corrobora, portanto, a ideia de que, num processo de aprendizagem, ndo €
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apenas importante reter nosso olhar apenas as funcdes cognitivas, mas é igualmente
valioso considerar os aspectos afetivos.

Estudos sobre os aspectos afetivos na aprendizagem da Estatistica sdo recentes
comparados as pesquisas no campo da Educacdo Matematica. Gémez-Chacon (2003)
indica que a partir de 1980 as investigacbes em Didatica da Matemética comegaram a
focalizar a afetividade relacionada & importdncia do contexto sociocultural dos
aprendizes.

Nesse campo, é largamente consensual que os aspectos afetivos interferem na
qualidade da aprendizagem. Cazorla, Utsumi, Santana e Vita (2008) salientam a
necessidade da realizacdo de pesquisas sobre os diversos aspectos afetivos (crengas,
valores, atitudes, confianca, etc.) na relacdo com o desempenho escolar dos alunos na
aprendizagem de Matematica, uma vez que, tais investigacbes podem contribuir para
entender a importancia da afetividade na aprendizagem dessa disciplina, o que poderia
nortear a pratica pedagogica do professor em sala de aula.

Tais autoras analisaram a relacdo entre o dominio afetivo e o desempenho em
Matematica, de 1.021 estudantes de 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental no Brasil. Foram
utilizados 15 problemas de adicdo e subtracdo e quatro questdes sobre Matematica em um
teste aplicado a estudantes de 26 escolas publicas no Sul da Bahia. A maioria dos
estudantes (56.5%) afirmou gostar muito de Matematica, apresentando-se como de cunho
afetivo a razdo principal. Os demais percentuais foram de 16.7% entre os alunos que
indicaram gostar mais ou menos da Matematica, 10.3%, entre os que disseram indicaram
gostar pouco, 9,3% entre 0s que ndo gostavam e 7.2% ndo responderam.

Na mesma investigacdo, das 15 questBes contidas no teste contabilizou-se em
média um acerto de 6.44 questBes para os estudantes do 1° ano, 7.63 questdes para 0s
estudantes do 2° ano, 7.59 para os do 3° e 9.58 questdes para 0s do 4° ano. Os numeros
revelaram um aproveitamento do teste situado entre 53.3% e 63.9%. O desempenho no
teste mostrou relacionar-se de forma positiva e linear com o ano escolar e com o gosto
pela Matematica. Pdde ser observado que os estudantes que afirmavam dar valor a
Matematica e confiavam em sua capacidade cognitiva obtiveram os melhores
desempenhos.

No que diz respeito as emocgOes e a aprendizagem, Neves e Carvalho (2006)
afirmam que o tipo de emog&o que um aluno experimenta ao realizar uma tarefa é, em
grande parte, determinado pelas caracteristicas da propria tarefa e, em particular, pelo seu

conteddo e a estratégia metodologica adotada pelo professor. Para tais autoras, a
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motivacdo que o aluno apresenta para aprender depende de muitos fatores pessoais, tais
como 0 autoconceito, as crencas, atitudes e expectativas, “mas, fundamentalmente, de
como se lhe apresenta a situacdo de aprendizagem. Esta devera ser tdo atrativa e
interessante que lhe permita entrar ativamente num processo de construcdo de
significados”. (p. 206)

A criacdo de um ambiente afetivamente positivo em sala de aula pode contribuir
para que atitudes mais favoraveis em relacdo a um objeto sejam construidas. Estrada
(2002), ao referir Gomez-Chacon (2000), salienta que ter constantemente o mesmo tipo
de reacdo afetiva influencia na formacgéo de uma atitude que, por sua vez, influencia na
formagé&o de novas crencgas em torno desse objeto. Assim, se um aluno passa por situagoes
motivacionais e agradaveis ao estudar Matematica ou Estatistica em sala de aula é
possivel que, aos poucos, construa uma atitude mais positiva face a essas disciplinas.

Para Gomez-Chacon (2017) as emoces sdo elementos significativos nas etapas-
chave que determinam o sucesso na solu¢do de um problema matematico. Essa autora
tem se dedicado a entender os caminhos afetivos durante a resolucéo de problemas entre
graduados em Matematica. Ao longo de suas investigacoes, o estado de perplexidade foi
considerado um dos estados emocionais interessantes de ser estudado. De acordo com a
autora, a perplexidade pode abranger uma sensacgéo de desorientacdo do sujeito durante a
resolucdo de um problema. “If problem solving continues, a lack of perceived progress
may generate frustration, where the negative affect becomes more powerful and more
intrusive” (p. 223). A experiéncia emocional de um estado de perplexidade em
matematica é descrita pela autora em termos de experiéncia de alunos durante a resolugédo
de problemas. Ao refletirmos sobre a investigacdo promovida por Gomez-Chacén (2017),
podemos considerar possivel que ndo apenas o comportamento do professor em sala de
aula traga influéncias na formacao das atitudes nos alunos, mas também a propria relacdo
do aluno com os desafios propostos na resolucao de problemas com o objeto de atitudes.

Comumente, as atitudes que temos em Matematica se aplicam a Estatistica (Silva,
Brito, Cazorla & Vendramini, 2002). Assim, varios elementos que vivenciam-se
afetivamente na sala de aula parecem ser importantes na construgdo das atitudes face a
Estatistica ou a Matematica.

Auzmendi (1992) destaca que ndo € raro as investigacOes apontarem para o
blogueio emocional ou para um medo por parte dos alunos em relagcdo a Matematica. Ao
referenciar Hope (1970) tal autora, considera que aspectos como 0 nao reconhecimento

pelos estudantes da importancia da Matematica na vida, ou o sentimento de ameaca
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afetiva no ensino da Matematica também podem estar por traz da formacédo de atitudes
negativas face a essa disciplina.

Abreu (1995) em seu estudo sobre a Matematica da escola e a Matematica da vida
diaria esclarece que as diferentes matematicas aprendidas estdo associadas aos valores
gue 0s grupos sociais que as utilizam atribuem as mesmas. Isso significa dizer que tal
processo de atribuicdo de valores pode “determinar a legitimidade e o status do
conhecimento que, por sua vez, parecem influenciar a aprendizagem e usos desse
conhecimento”. Isso refere-se propriamente as construces culturais em torno da
Matematica como por exemplo, aquelas que contribuem para que acreditemos que
individuos mais bem-sucedidos na aprendizagem da Matemaética da escola sdo 0s mesmos
que detém as profissdes de status social mais elevados, enquanto que os que fracassam na
matematica escolar sdo 0s mesmos que atuam em atividades tradicionais e de status
inferior.

De modo a confirmar esse pensamento anterior, Abreu (1995) ao desenvolver sua
investigacdo mostrou que o discurso em torno do status social e da Matematica esteve
presente na distincdo que criancas do Nordeste brasileiro faziam entre as profissdes
ligadas & agricultura canavieira e demais profissdes ligadas a escola, escritdrio e mercado.
Ao longo de entrevistas sobre profissdes que utilizavam ou ndo a Matematica, as criancas
apresentaram a crenca de que os trabalhadores da agricultura fracassaram ou nunca
frequentaram a escola e associaram tal profissdo ao nao uso da Matematica. Por sua vez,
os trabalhadores de escritdrio foram considerados bem-sucedidos na escola e como sendo
profissionais que utilizam a Matematica no que fazem. Os resultados do estudo de Abreu
(Idem) apontam para uma clara relacéo entre valorizacdo/desvalorizacdo da profissao e
aprendizagem da Matematica escolar.

Assim, compreender a utilidade da Matematica e também da Estatistica diz
respeito a construir um sentido para utilizar tais saberes ndo apenas dentro, mas também
fora do ambiente escolar. Cazorla (2002, pp. 24-25) afirma que:

O aspeto afetivo tem um papel importante, ndo apenas na aprendizagem de
Estatistica, mas, principalmente, no seu uso fora da escola. Assim como a
Matematica, a Estatistica esta mais presente na vida das pessoas, seja enquanto
cidaddos, consumidores de informagfes veiculadas pela midia, ou enquanto
profissionais que lidam com informacOes estatisticas ou enquanto
pesquisadores, que lidam com a metodologia cientifica.
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E nesse sentido que a relagdo afetiva que se estabelece entre os sujeitos e a
Matematica ou a Estatistica extrapola os espagos escolares para ocupar um papel fulcral
na utilizacao dessas areas na vida cotidiana do sujeito.

Além disso, outro aspecto que se relaciona com a discussdo afetiva na
aprendizagem da Matematica e da Estatistica refere-se ao papel da comunicacéo e do bom
relacionamento entre professor e aluno. Solomon (2015) discute sobre as identidades do
aluno de Matematica, da escola priméaria ao Ensino Superior. Essa autora salienta que “as
identidades do aluno de Matematica sao sustentadas por uma complexa inter-relagao entre
o feedback do professor, os sistemas escolares, os pares, a cultura popular e os contextos
familiares” (Carvalho & Conboy, 2015, p. 7).

A importancia do feedback nas aprendizagens dos tépicos incluidos no curriculo
da Matematica tem sido atestada pelo National Council of Teachers of Mathematics -
NCTM (1994), que defende que os alunos precisam receber feedback em diferentes tipos
de tarefas, sendo um aspecto crucial para isso que o professor estabeleca uma boa
comunicacdo com os seus alunos visando a regulacéo das suas aprendizagens.

De acordo com Hattie e Timperley (2007) o " feedback is conceptualized as
information provided by an agent (e.g., teacher, peer, book, parent, self, experience)
regarding aspects of one’s performance or understanding" (p.81).

Uma das maneiras de se avaliar o feedback foi proposta por Brookhart (2008) ao
esclarecer algumas estratégias de feedback. Para essa autora, um feedback pode ser
avaliado em funcdo do (a) Timing (diz respeito aos intervalos de tempo em que o feedback
é oferecido); (b) Quantidade (diz respeito a quantidade do feedback oferecido); (c) Modo
(diz respeito a forma como o feedback é oferecido, tal como oral ou escrito); e (d)
Audiéncia (diz respeito ao publico que o feedback € direcionado, tal como para um sujeito
Ou para um grupo).

O feedback também pode ser classificado em termos da sua eficacia. Conforme
sintetiza Martins e Carvalho (2015) a partir de uma reviséo de literatura sobre o assunto,
a eficacia de um feedback também se relaciona com ser descritivo; ser oferecido em forma
de uma pergunta; ser dirigido a tarefa; ser claro e informativo para o aluno; ser dado com
a indicacéo de novas pistas para o aluno avangar; e ser incentivador da autoavaliacdo do
aluno sobre o seu erro.

Assim, no ambito do ensino da Estatistica e concretamente no ensino das
representacdes é possivel que professores lancem méo de diferentes estratégias de

feedback aos alunos visando estabelecer um ambiente propicio para a aprendizagem.

53



2.5 Formacao de professores para o Ensino de Estatistica nos anos iniciais

Para discutir a formacéo de professores para 0 Ensino de Estatistica nos anos
iniciais é necessario realizar alguns esclarecimentos quanto a formacao desses docentes.
Isso porque, de modo geral, percebe-se que a formacao de professores no Brasil engloba
uma série de especificidades e limitagfes as quais necessitam ser compreendidas em seu
contexto historico-social.

A LDBEM, no seu artigo 62, determina que todos os professores que atuam em
territorio brasileiro deverdo ser formados em nivel superior. Contudo, ainda de acordo
com esse artigo, os professores que atuam na Educacédo Infantil e nos primeiros anos do
Ensino Fundamental também poderao ter como formacdo minima os Cursos Normais que
sdo modalidades profissionais a nivel do Ensino Médio, conforme explicitamos no tépico
2.3 deste capitulo. Assim, de acordo com a letra da lei:

Art. 62.- A formagdo de docentes para atuar na educacgdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades
e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacgdo minima para o
exercicio do magistério na educacédo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo, 1996)

Os Cursos Normais a nivel do Ensino Médio s&o realizados no Brasil desde 1835,
segundo Tanuri (2000), tendo se iniciado na provincia do Rio de Janeiro a partir de um
modelo europeu e cuja finalidade esteva associada a consolidacdo da classe dominante.
Conforme essa autora, apenas em 1870 as escolas normais obtiveram éxito na formacéo
dos alunos devido a consolidacao das ideias liberais de democratizacéo e obrigatoriedade
da instrucdo primaria. E, em 1890 atingiu sua consolidacdo a partir da reforma de
instrucdo publica do estado de S&o Paulo, tendo esse estado tornado-se referéncia para as
escolas normais de outras regides brasileiras (Saviani, 2009).

Desde entdo, o Brasil assistiu a abertura de novos cursos normais ao longo da
historia e, durante muitos anos essa era a principal via de formagéo dos professores da
Educacao Infantil e dos anos iniciais, sobretudo em fungdo da pouca oferta de cursos
superiores de Pedagogia.

De acordo com as estatisticas mais recentes, existem 94.793 estudantes
matriculados no curso normal médio em 1.777 escolas publicas e privadas espalhadas

pelo Brasil (Ministeério da Educacdo/INEP, 2017). Cabe salientar que essa modalidade de
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formacdo ainda é concebida como necesséaria dada a pouca oferta aos cursos superiores
em muitas regides brasileiras (Monteiro & Nunes, 2006).

Rabelo (2016) analisa como os Cursos Normais no Brasil apresentaram uma
diminuicdo ao longo dos anos apds a publicacdo do artigo 62 da LDBEM de 1996.
Segundo a autora, a dimui¢do no nimero de Cursos Normais no pais se deve a uma ma
interpretacdo do 8§ 4° do art. 87 das Disposi¢des Transitorias da LDBEM que tem sido
entendida como o estabelecimento de um prazo para a formacdo em Cursos Normais
terminar. Tal compreensao tem promovido impasses na admissao de professores com essa
formag&o em concursos publicos nos anos iniciais no Brasil, levando a cada vez menos
procura dos estudantes secundaristas pelos Cursos Normais.

Além disso, ha de se dizer que a discussdo em torno da formacao de professores
seja no Ensino Superior ou a nivel médio se torna relevante em virtude das caracteristicas
formativas que ambos 0s cursos apresentam historicamente. Segundo Saviani (2009) as
escolas normais apresentam mais caracteristicamente um modelo de formacéo
“pedagogico-didatico, articulando, de forma mais ou menos satisfatoria, os aspectos do
conteddo e da forma que caracterizam o processo de ensino” (p. 150). Enquanto que 0s
cursos de formagdo do Ensino Superior assumem caracteristicas de um modelo dos
contetidos culturais-cognitivos, o qual “se esgota na cultura geral e no dominio especifico
dos contetidos da area de conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar”
(p.149).

E nesse sentido que Saviane (Idem) indica que um dos grande dilemas enfrentados
na formagdo de professores no Brasil refere-se a como integrar os conteudos do
conhecimento e o0s aspecto pedagogico-didaticos, uma vez que, admite-se importancia
aos dois modelos, bem como percebe-se historicamente a enfase entre um e outro nos
cursos de preparacdo para professores.

No dmbito dos cursos superiores, autoras como Gatti (2014) também alertam sobre
a vaga referéncia a formacédo do professor tida nas Diretrizes Curriculares dos cursos de
licencitura no Brasil. Segundo a autora:

Conceber licenciatura como curso de graduagdo pleno, com caracteristicas
particulares, especificas, em um ambiente coletivo em que formar professor “¢
menor”, um ambiente em que existem dificuldades epistemologicas para
escolher o que é necessario um professor saber para iniciar seu trabalho na
educacdo basica — saberes disciplinares, saberes pedagdgicos, saberes culturais
— acabou por gerar arranjos que evidenciam a valorizagdo apenas da formacao
disciplinar de modo indiscriminado. O que é necessario em conhecimento
disciplinar a um professor para atuar na educacdo basica ndo € menor ou mais
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aligeirado, mas pode ser diferente, em alguns aspectos, do que é necessario
para formar um especialista stricto sensu. (p.37)

A discussdo proposta por Gatti (2014) evidencia que as lacunas existentes nos
cursos de licenciatura no Brasil para formar professores estdo relacionadas aos saberes ou
conhecimentos para atuar na escola basica. Essas lacunas, portanto, estdo mais além dos
conhecimentos para ensinar e contemplam a ideia geral dos conhecimentos sobre ser
professor.

De modo mais especifico e, conforme apontam varios estudos, a formacéo do
pedagogo no Brasil também apresenta uma fragil realidade no tocante ao ensino de
Matematica e Estatistica (Gongalves, 2003; Gatti & Barretto, 2009; Biajone, 2010; Gatti,
2010; Lopes, 2010, 2012; Levy, Manfredo & Gongalves, 2011; Ferreira & Passos, 2015;
Liao & Tees, 2015; Costa, Pinheiro & Costa, 2016; Szymanski & Martins, 2017). De
acordo com Lopes (2010, p. 48) os contetidos de Estatistica e Probabilidade “[...] ainda
ndo tém sido prioridade na escola, nem nos programas de formac&o inicial e continua de
professores que ensinam Matematica”.

Além do fato desses conteddos terem sido introduzidos tardiamente no curriculo
brasileiro, em relacdo a outros paises, tal inser¢do ocorreu sem que houvesse formagéo
prévia dos professores para trabalhar com esses contetdos na escola bésica. (Costa &
Nacarato, 2011). Essa ideia é corroborada por Diniz, Silva e Coutinho (2015) ao
apontarem que, em geral, professores desse nivel ndo passam por discussdes a respeito
do ensino de Estatistica nas suas formagdes iniciais. Para Batanero e Diaz (2010) apesar
da Estatistica ser ensinada extensivamente nos cursos universitarios, sendo ainda parte do
curriculo para os niveis primarios e secundarios em diversos paises, a formacdo para
ensinar essa disciplina ainda esta distante de tornar-se uma componente universal nos
cursos de formacéo de professores.

A esse respeito e no que se refere estritamente ao ensino da Estatistica e
Probabilidade, temos que 0s cursos para professores que atuardo nos anos iniciais no
Brasil sdo formulados de maneira distinta dos cursos para professores de Matematica.
Esses ultimos parecem concentrar uma maior preocupacao com a didatica da Estatistica
que os primeiros. Bezerra (2015), ao analisar as matrizes curriculares e ementarios de 78
cursos de Licenciatura em Matematica espalhados pelo Brasil, apontou que nao s 0s
componentes curriculares especificos dos cursos apresentaram uma preocupagao com a
formacao estatistica e probabilistica dos futuros professores de Matematica, mas também

as componentes da didatica e do estagio, permitindo contemplar uma formagéo também
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baseada no desenvolvimento de pesquisa e de projetos contextualizados e
interdisciplinares.

Por sua vez, no cenario dos cursos de Pedagogia brasileiros, conforme evidencia
Gongcalves (2003), na maior parte dos documentos curriculares dos cursos de Pedagogia
encontram-se apenas uma oferta de disciplina de Estatistica, a qual geralmente limita-se
a abordar o estudo dos indicadores educacionais e outras estatisticas aplicadas a
Educacao, sendo a didatica da Estatistica algo ndo previsto nos cursos de formacéo inicial
do professor pedagogo. Gatti e Nunes (2009), ao analisar as ementas dos cursos de
Pedagogia das universidades publicas do Brasil, também notaram que nenhuma destina
disciplina para os contetidos substantivos de cada area, nem mesmo para a Matematica e
que tais contetdos estdo implicitos nas disciplinas relativas as metodologias de ensino.

Somado a isso percebe-se que as orientacdes curriculares ndo esgotam as
necessidades docentes quanto aos processos necessarios para pensar e realizar o ensino
de Estatistica. A esse respeito, Costa e Magina (2015) desenvolveram uma pesquisa cujo
objetivo foi “analisar, por meio de uma analise documental, o processo de letramento
estatistico nos anos finais do Ensino Fundamental”. (p. 1673) Como forma de investigar
tal objetivo, Costa e Magina (Idem) analisaram as orientacdes oficiais e o Projeto Politico
Pedagdgico de duas escolas situadas na regido Sul da Bahia - Brasil. Enquanto resultado,
as autoras encontraram uma reduzida mencdo dos conteidos de Estatistica nas salas de
aula para o Ensino Fundamental nessas escolas.

Em suma, tem-se que as politicas de formacao no Brasil parecem ndo favorecer o
desenvolvimento adequado da Educacdo Estatistica dos professores, uma vez que ndo
preveem espacos de formacgao que visem superar as crencas tecnicistas ou ingénuas sobre
a Educacdo Estatistica (Estevam & Cyrino, 2016). No entanto, mesmo diante da
necessidade de ampliar nos meios formativos e nos documentos oficiais uma discussao
mais consistente em relacdo aos métodos e abordagens para o ensino de Estatistica, 0s
professores ndo podem fugir da tarefa que € projetar e conduzir aprendizagens
significativas em Estatistica por meio do trabalho que exercem em sala de aula. Para
Conti, Carvalho e Carvalho (2016) os professores dos anos iniciais constituem um grupo
bastante solicitado a se desenvolver e a aperfeicoar a sua pratica pedagogica por serem
eles os que despertam os estudantes para o conhecimento em Estatistica. Essa mesma
ideia € compartilhada por Costa e Magina (2015) ao afirmarem que o papel que 0s
professores tém na condugdo do ensino de Estatistica d& indicios de que o Letramento

Estatistico depende em grande parte da atuacdo docente.
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Os professores devem, portanto, desenvolverem competéncias para fazer com que
seus alunos alcancem boas aprendizagens em Estatistica. Tais competéncias, por sua vez,
envolvem necessariamente uma reflexdo constante do professor e o seu aprimoramento
profissional. Ao procurarmos a contribuic¢do dos estudos em Educacdo Matematica para
essa discussdo, vemos que na perspectiva de Fernandes, Carvalho e Correia (2011) mais
do que um elevado nivel de conhecimentos matematicos, os professores necessitam de
profunda compreensdo da Matematica que ensinam, o que inclui interconexoes e relacfes
entre os diferentes conceitos matematicos e suas aplicacbes, para além de outros
conhecimentos ndo estritamente matematicos ligados & organizagéo do ensino.

Na Estatistica, por sua vez, diferentes aspectos parecem dificultar a atividade do
professor, tais como o fato desta ser uma ciéncia relativamente recente e em expansao;
ter uma natureza interdisciplinar; e terem sido identificados erros conceptuais em manuais
escolares e em algumas investigacdes realizadas junto a professores, conforme salienta
Batanero (2001).

No que diz respeito a essas dificuldades deve-se mencionar também que o Ensino
da Estatistica sofre alteracbes que tentam acompanhar as mudancas ocorridas
socialmente. Para Jolliffe (2007) as maiores alteragdes no ensino da Estatistica sdo
resultado da chamada “revolugdo tecnologica”. Essa revolu¢dao contribui para que a
Estatistica, antes restrita a certos dominios e lugares passassem a ser utilizada por diversos
cidaddos. Se antes a informacao sé podia ser tratada em computadores de grande porte, 0
que elitizava o seu uso, na atualidade a popularizagdo dos computadores pessoais, bem
como a democratizacao do acesso a informacao facilitaram o contato de muitas pessoas
com softwares estatisticos e outras tecnologias.

Por conseguinte, a relacdo que a sociedade estabeleceu com as tecnologias
também integraram mudancas ao ensino da Estatistica. Estudos evidenciam que as
atividades desenvolvidas nessa éarea com auxilio do computador diferem
significativamente das atividades que envolvem apenas lapis e papel (Lira, 2010;
Guimaraes, Gitirana & Roazzi, 2011; Melo, Martins, Monteiro & Carvalho, 2015). Isso
acontece porque a introducdo de artefatos tecnolégicos no ensino de Estatistica pode
contribuir de uma forma dinamica para a compreensao sobre os processos de anélise de
dados e seus conceitos relacionados.

Nesse cenario torna-se desafiador buscar um modelo ou perspectiva de formacédo
gue contemple as especificidades do ensino da Estatistica nos anos iniciais. 1sso porque,

conforme aponta Lagar (2011, p. 2) “os modelos de formacao docente estdo atrelados a
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maneira como esta é concebida e aos objetivos de que tipo profissional a sociedade quer
ter”. Ha, portanto, diferentes modelos de formacao docente em que sua adequabilidade a
atividade do professor que ensina Estatistica nos anos iniciais poderia ser discutida.

A perspectiva de Schon (2000) é uma das mais proeminentes na area da formacéo
de professores. Marques e Abreu (2017), numa investigacdo sobre as pesquisas
apresentadas na Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo em Educacdo (ANPED) no
Grupo de Trabalho (GT) Formacdo de Professores, entre os anos de 2000 a 2010,
perceberam que ha uma “ampla representacdo das proposicOes para a pratica-reflexiva,
definida pelo autor Donald Schon™. (p.1) nos trabalhos desse GT.

O paradigma do professor reflexivo, no entanto, chegou ao Brasil na década de
1990 e, conforme aponta Lagar (2011, p. 6) tal paradigma esta presente nas “propostas de
Donald Schon e Kenneth Zeichner nos Estados Unidos, Angel Pérez Gomez e Marcelo
Garcia na Espanha, Antonio Novoa e Isabel Alarcao em Portugal”.

Schon (2000) considera que os conhecimentos cientificos sdo importantes para 0s
profissionais e que tais conhecimentos preparam os estudantes para a pratica. Na sua
visdo, a préatica deve ser valorizada como um momento de construcao do conhecimento e
que tal processo de construcdo ocorre pela problematizacdo, reflexdo e pelo
reconhecimento de que produz conhecimento.

Nessa mesma perspectiva, Zeichner e Conklin (2008) ao discutir sobre o
desenvolvimento profissional do professor no ambito de programas de formacéo,
sugerem ser importante considerar a qualidade intelectual desses programas, mas também
apontam algumas possibilidades para desafiar os professores a se tornarem ativos no seu
processo de formacdo. Dentre essas possibilidades estdo aquelas que buscam privilegiar
o professor como gestor do curriculo em fungdo dos interesses e das necessidades que
conseguem perceber nos seus alunos.

Para Ponte (1998) o professor é o principal agente do seu desenvolvimento
profissional e as formag6es das quais participa ao longo de sua trajetéria docente podem
desencadear uma préatica reflexiva imbuida de indicios para a mudanga na postura
profissional. Nesse contexto, é importante que o professor tenha a clareza de que produz
saberes profissionais e que pode, no &mbito da sua pratica deliberar sobre ela, enriquecé-
la, partilhar suas experiéncias com o0s seus colegas de profissdo e questionar-se
constantemente sobre o que faz e porque o faz.

Serrazina e Oliveira (2001) defendem que o professor pode ser um investigador

dos processos de ensino e aprendizagem da sua turma desde que mantenha as
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caracteristicas de um sujeito pratico reflexivo. Ao referenciarem Ackerman (1993 apud
Serrazina e Oliveira, 2001) tais autoras esclarecem que um sujeito pratico reflexivo “¢
aquele que consistentemente tenta que cada decisdo que toma faca parte de um processo
de aprendizagem e crescimento continuo por conscientemente olhar para as suas
consequéncias”. (p. 285)

Uma das criticas recorrentes a perspectiva do professor reflexivo diz respeito a
valorizacdo da pratica numa perspectiva pragmatica, ou seja, o conteudo teorico da
atividade profissional é secundarizado dando lugar ao que Pimenta (2008) considera uma
autoformacdo. Para Barbosa e Fernandes (2018) essa énfase dada a pratica na perspectiva
do professor reflexivo, na realidade, ndo tem contribuido para a emancipacéo e para a
formacdo critica dos professores no Brasil. Aponta-se, portanto, para a emergéncia de um
modelo que ndo menospreze a relacdo entre teoria, composta pelos conhecimentos
escolares, académicos e cientificos, e a pratica docente.

Como salientam Marques e Abreu (2017), elementos como a criatividade, a
autonomia e 0 senso critico sdo caracteristicas inerentes a formacdo reflexiva de
professores, “a qual considera a pesquisa da pratica pedagogica cotidiana o meio para a
valorizagcdo e desenvolvimento da profissdo docente”. (p. 343) Nesse ensejo, dar-se
margem para discutir a pesquisa enquanto um importante aspecto da formacéo
profissional.

Para Lagar (2011, p. 10)

As préaticas de formacdo de professores fundamentadas nessa perspectiva
ressaltam o papel ativo do professor no seu processo permanente de formacéo.
Obijetiva-se que o professor possa constituir o seu pensamento conceitual por
meio de sélida fundamentacdo tedrica, conseguida mediante a pesquisa.

A perspectiva do professor pesquisador tem sido discutida no Brasil desde a
década de 1980 e buscou superar a racionalidade técnica presente na pratica docente para
dar lugar a uma racionalidade da praxis. Ao discutir o problema em torno da teoria e da
préatica na atividade profissional docente, Viana (2011) mostra que

Em suma, para o desenvolvimento de uma pratica social transformadora se
torna indispensavel a apropriacdo do conhecimento acumulado socialmente
pela humanidade, no sentido de qualificar a intervencdo pratica do homem
sobre a realidade. Pois, o professor ou pesquisador imerso na realidade
imediata sem apoio dos conceitos que sintetiza a experiéncia historica do ser
humano, corre o risco de se afogar numa imensidao de informacdes caoticas
ou, no melhor dos casos, realizar avangos lentos e insignificantes a custa de
muito se debater, como aquele que néo foi ensinado a nadar e é atirado na agua.
(p.140)
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Nesse sentido, é de fato importante que o professor integre os conhecimentos
acumulados a sua pratica e a reflexdo que faz sobre ela, para que, nas palavras de Lagar

(2011), o professor passe da espontaneidade para uma consciéncia filosofica.

2.5.1 Conhecimentos para ensinar

E amplamente reconhecido que os elementos necessarios para ensinar
compreendem uma gama de conhecimentos. Shulman (2005), os denomina como
“conhecimentos sobre a docéncia” que pode ser entendido como “aquilo que 0S
“professores deveriam saber, fazer, compreender ou professar para converter o0 ensino em
algo mais que uma forma de trabalho individual e para que seja considerada entre as
profissbes prestigiadas”. (p. 5) Trata-se, portanto, de um corpo de conhecimentos que
caracteriza a profissédo docente e a legitima perante a sociedade.

Os conhecimentos sobre a docéncia tém sido discutidos profundamente a partir da
obra de Shulman (1987). Esse autor compreende gue os conhecimentos base necessarios
a docéncia sdo de sete tipos: 1) conhecimento pedagdgico, como o relacionado a gestdo
e que transcende o0 &mbito da disciplina; 2) conhecimento do curriculo, o qual diz respeito
aos materiais de ensino e as diretrizes curriculares; 3) conhecimento didatico do contetdo
ou pedagdgico do contetddo, que diz respeito ao conhecimento pedagdgico especifico da
matéria; 4) conhecimento dos alunos e suas aprendizagens; 6) conhecimento dos
contextos educativos; os quais se relacionam com o funcionamento da classe; 7)
conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos e seus fundamentos
historico-filosoficos.

Tais conhecimentos, por sua vez, podem ainda ser agrupados em: conhecimento
do contetido, conhecimento pedagdgico do conteido, e conhecimento pedagdgico geral.
De acordo com Shulman (1987), o Conhecimento Pedagdgico do Conteldo diz respeito
ao conhecimento profissional dos professores e funciona de modo a distinguir um
professor de Estatistica de um especialista em Estatistica, por exemplo. Ele tem sido
referenciado na literatura também como conhecimento do conteudo especifico e esta no
centro dos demais conhecimentos dos professores.

Deve-se salientar, no entanto, que falar sobre os conhecimentos dos professores
ndo é o mesmo que falar sobre os saberes docentes. Conforme discute Fernandez (2015),

na vasta literatura sobre conhecimento de professores ha duas linhas principais: a primeira
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se aproxima dos estudos de Shulman sobre a base de conhecimentos e o conhecimento
pedagogico do conteudo, enquanto que a segunda linha advém de uma corrente tedrica
diferente, aquela baseada no “pensamento do professor” e que tém sido mais utilizada no
Brasil. Ao citar Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998) Fernandez (2015), essa autora
mostra que:

O conhecimento aproximar-se-ia mais com a producao cientifica sistematizada
e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validacdo
tradicionalmente aceitas pela academia; o saber, por outro lado, representaria
um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos sistematizado ou rigoroso
e mais articulado a outras formas e fazer relativos a pratica ndo possuindo
normas rigidas formais de validacdo. (Fiorentini, Souza Junior & Melo, 1998,
p. 312 apud Fernandez, 2015, p. 503)

E possivel dizer, portanto, que o termo “conhecimento” utilizado por Shulman
(1987) carrega em si uma proposta que iguala os conhecimentos que o professor produz
na préatica e os conhecimentos que se produz na academia, mas também serve para apontar
a existéncia de um conhecimento especifico da profissdo docente, uma vez que todas as
profissdes possuem conhecimentos especificos que a distinguem entre si.

O modelo de base dos conhecimentos profissionais para 0 ensino proposto por
Shulman tem sido largamente utilizado na Educacdo Matematica, mas pouco abordado
nas investigacGes em Educacdo Estatistica (Pinto, 2010). Figueiredo (2010) ao analisar
os estudos que utilizavam tal perspectiva, aponta que ao longo de 20 anos o0 conhecimento
profissional do professor tém sido foco de investigacdes em Educacdo Matematica, que
se utilizam de perspectivas diferentes, mas que chegam a um consenso: o de que 0
conhecimento pedagogico do contetido se ancora na pratica do professor e na reflexdo
que ele faz sobre essa prética.

Considerando a vasta literatura em Educagdo Matematica que aborda o modelo de
Shulman, aperfeicoando e acrescentando novas reflexdes e detalhes a discussédo sobre os
conhecimentos dos professores, passamos a considerar os trabalhos que se baseiam nesse
referencial nas proximas subsecdes a fim de esclarecer como se situam as discussdes em
torno dos conhecimentos para ensinar Estatistica a partir de trabalhos teoricos e

empiricos.
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2.5.2 Conhecimentos para ensinar Estatistica

Conforme salienta Arteaga (2011), a literatura sobre a formacéo de professores
que ensinam Estatistica € bem mais escassa e recente ao ser comparada a literatura sobre
a formacdo para ensinar Matematica. Isso faz com que sejam largamente mais explorados
0s conhecimentos para o ensino em Matematica do que em Estatistica. Somado a isso,
temos que os estudos sobre os conhecimentos dos pedagogos para ensinar Matematica
nos anos iniciais também séo escassos (Fiorentini, 2003).

Em relacdo aos conhecimentos para ensinar matematica, Ponte (2014) afirma que:

Para um ensino de Matemaética de qualidade é necessario que o professor tenha
uma formacdo matematica apropriada bem como competéncias reconhecidas
no campo didatico. Além disso sdo necessarias qualidades humanas e
profissionais como um bom relacionamento com os alunos e capacidade para
lidar com os problemas com que se depara no seu dia-a-dia. Tudo isso depende,
naturalmente, da capacidade do professor se atualizar profissionalmente. (p.
344)

No entendimento de Ponte (1998) o conhecimento profissional do professor esta
ligado a sua prética letiva, na medida em que este € composto pelo conhecimento
didactico. Esse, por sua vez refere-se a um “conhecimento essencialmente orientado para
a a¢do” (p. 61). Ao discutir mais pormenorizadamente o conhecimento didatico dos
professores, Ponte (1998; 2014) indica que esse conhecimento é composto por quatro
elementos: o conhecimento dos contetdos de ensino; o conhecimento do curriculo; o
conhecimento do aluno, e, por fim, o conhecimento do processo instrucional. Os
elementos descritos por Ponte (Idem) também sdo importantes para pensarmos nos
conhecimentos do professor que ensina Estatistica, uma vez que se pode atrelar as
proposicOes feitas por esse autor ao dominio da Estatistica. Na verdade, essa tem sido
uma estratégia de diferentes autores que interseccionam os elementos discutidos por
Shulman (1987) de modo a (re)discuti-los e identificar conhecimentos mais especificos
no &mbito do ensino da Estatistica.

A esse exemplo, Garfield e Ben-Zvi (2008) descrevem que o conhecimento
profissional para ensinar Estatistica € composto por cinco componentes, e que estas
devem estar presentes na formacdo dos professores, a saber: ideias estatisticas
fundamentais; uso de dados reais; uso de atividades para a aula e integragdo das
ferramentas tecnoldgicas; implementacdo do discurso em aula e, por fim, o uso de

métodos alternativos de avaliagéo.
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Groth (2007), por sua vez, dedicou-se a compreender 0 conhecimento estatistico
para ensinar. Segundo esse autor, tal conhecimento pode ser dividido em: 1)
Conhecimento comum matematico, o qual diz respeito ao conhecimento comum a outras
profissfes que também utilizam a Matematica; 2) Conhecimento comum ndo matematico,
o qual refere-se ao conhecimento estatistico que ndo é exclusivo aos professores, mas
também faz parte de das atividades de outras profissbes que utilizam a Matemaética; 3)
Conhecimento especializado matematico, o qual diz respeito ao conhecimento
matematico especifico do professor, sendo Unico e necessario ao planejamento e a
conducdo do ensino de dado contetdo escolar; e, por fim 4) Conhecimento especializado
ndo matematico, que refere-se ao conhecimento que ndo é necessariamente matematica,
mas esta sobre o dominio exclusivo do professor, sendo algo unico no planejamento e na
conducéo do ensino de determinado conteudo escolar.

Algo similar também foi proposto por Burgess (2007), que dedicou grande
importancia ao pensamento estatistico nas suas discussdes a respeito do conhecimento
profissional dos professores. Para tal autor, hd quatro componentes que definem o
conhecimento profissional dos professores: 1) Conhecimento comum do conteldo,
relacionado a capacidade de identificar respostas incorretas dos alunos; 2) Conhecimento
especializado do conteudo, relacionado a capacidade de analisar e justificar
matematicamente as respostas dos alunos; 3) Conhecimento do contetido e dos alunos,
relacionado a capacidade de antecipar respostas e dificuldades dos seus alunos; e, por fim,
4) Conhecimento do contetdo e do ensino, relacionado a capacidade de estabelecer a
organizacao dos conteudos, de modo a reconhecer vantagens e desvantagens do ensino
desses contedos, tomar decisGes e dar respostas a imprevistos de respostas dos
estudantes.

Por sua vez, Batanero (2002) compreende que a formacéo do professor que ensina
Estatistica deve se assentar no conhecimento estatistico e no conhecimento didatico do
contetdo. Batanero e Godino (2005) denominam o conhecimento profissional do
professor que ensina Estatistica como conhecimento didatico em Estatistica. Mais a frente
Batanero, Godino e Roa (2004) dizem que 0s componentes basicos que estruturam o
conhecimento didatico em Estatistica se resumem em:

o Reflexdo epistemoldgica sobre o significado dos conceitos que ensinam: Tal
reflexdo inclui conhecimentos historicos, culturais e filosoficos, bem como

relacfes desses com outros dominios cientificos.
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e Experiéncias para adaptar o conhecimento estatistico e os diferentes niveis de
ensino e a capacidade dos estudantes, de modo a organizar e implementar projetos
estatisticos, fazer uso de simulagdes e gréficos tanto quanto ajudas metodoldgicas,
mas também como formas de aprender e compreender a Estatistica.

e Capacidade critica para analisar livros didaticos e materiais curriculares.

e Prever dificuldades, erros, estratégias e obstaculos dos estudantes na resolucao de
problemas a fim de desenvolver, analisar itens de avaliacdo e interpretar as
repostas dos alunos.

e Experiéncias de sucesso com situagdes didaticas, materiais e recursos.

Além disso, alguns autores tém observado a énfase de determinadas areas do
conhecimento para ensinar presentes nas praticas dos professores do Ensino Basico.
Corréa (2013) defende que “os saberes que envolvem o livro didatico e as midias e suas
tecnologias tém se apresentado como recursos fundamentais para a organizacdo do
trabalho docente no ensino de estatistica”. (p. 353) Esse autor reconhece a importancia
do conhecimento baseado na préatica na constituicdo dos conhecimentos especificos dos
professores que ensinam Estatistica.

Esses conhecimentos sdo ainda mais importantes de serem alcancados pelos
professores, pois conforme pontua Filipe (2017), as novas abordagens preconizadas para
0 ensino e aprendizagem da Estatistica, tais como as abordagens por investigacdo sao
mais desafiadoras e exigem do professor um constante confronto com contextos de
aprendizagem propicios ao desenvolvimento da literacia e raciocinio estatistico dos
alunos.

Dito isso, e de modo a complementar essa discussdo, passamos a considerar
algumas investigacGes empiricas sobre o conhecimento profissional dos professores em

Estatistica a partir de distintas situaces de aprendizagens.

2.5.2.1 Estudos empiricos sobre 0s conhecimentos para ensinar Estatistica

Conforme discutiu-se na subsecdo anterior, 0s conhecimentos para ensinar
Estatistica estdo relacionados ao dominio do conhecimento estatistico e do conhecimento
didatico do contetido, o que inclui as capacidades de reflexdo sobre os significados dos
conceitos estatisticos, de critica sobre livros didaticos e materiais curriculares, de

previsibilidade das dificuldades dos alunos, de analisar experiéncias com situagoes
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didaticas, materiais e outros recursos e a capacidade de adaptar o conhecimento estatistico
para diversos niveis de ensino (Batanero, Godino & Roa, 2004).

H4&, portanto, uma série de conteldos, estratégias e conceitos na Estatistica 0s
quais devem fazer parte dos conhecimentos dos professores dos anos iniciais para atuar
com eficacia nas suas aulas de Matemaética. Dada a escassa literatura sobre a formacéo
dos professores que ensinam Estatistica (Arteaga, 2011), o que limita encontrar uma
variedade de trabalhos sobre a tematica entre professores dos anos iniciais em servico,
passaremos a discutir nesta subsecdo alguns trabalhos na area da formacdo dos
professores para ensinar Estatistica na escola basica em diferentes paises. Essa estratégia
visa destacar facilidades e dificuldades quanto aos diferentes conhecimentos para ensinar
essa ciéncia.

O trabalho de Quintas, Oliveira e Ferreira (2011) buscou analisar o conhecimento
didatico de 120 professores que ensinavam Estatistica, no ensino secundario portugués
entre 0 10° e 0 12° ano. As pesquisadoras centraram-se principalmente no conhecimento
estatistico e nas percepcdes das dificuldades dos alunos pelos professores nesse dominio.
Assim, partir da aplicacdo de um questionario semi-aberto com 25 perguntas, as autoras
puderam analisar o conhecimento didatico dos professores e o0 conhecimento em
Estatistica. Os resultados apresentados, levaram as pesquisadoras a indicar a necessidade
de aprofundar conhecimentos, por parte dos professores em medidas de localizacdo e na
nocdo de desvio-padrdo. O estudo também sugere que os professores devem aprimorar
suas capacidades para avaliar as respostas dos alunos nas situagdes de interacdo com as
tarefas estatisticas em sala de aula, isso poderia auxiliar os professores a “desenvolverem
0 seu conhecimento didactico em Estatistica no dominio das aprendizagens e das
dificuldades mais frequentes dos alunos”. (p.49)

Ainda no tocante ao conhecimento didatico de professores que ensinavam
Estatistica, Quintas, Ferreira e Oliveira (2015) investigaram professoras atuantes no 10°
ano no ensino de dados bivariados em Portugal. A investigagao contou com a participacao
de duas professoras experientes no ensino secundario e ocorreu a partir de observagdo
participante de 3 aulas de cada docente, recolha documental das fichas de trabalho e
entrevistas semiestruturadas. A partir de uma analise descritiva e interpretativa, as autoras
apontaram que as participantes detinham um conhecimento pouco aprofundado sobre os
alunos e suas aprendizagens sobre dados e relagcbes bivariadas. Foram identificadas
lacunas na sequéncia de ensino realizadas pelas docentes. De acordo com as autoras, as

dificuldades observadas nas aulas pareciam “estar fortemente relacionadas com a leitura
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que as professoras fazem do curriculo escolar em Estatistica e com o nivel de
conhecimento que detém sobre dados bivariados”. (p. 302)

Ambas as investigacOes realizadas por Quintas, Oliveira e Ferreira (2011) e
Quintas, Ferreira e Oliveira (2015) revelam dificuldades dos professores em identificar e
superar as dificuldades dos seus alunos nos contetidos da Estatistica, além disso, foram
identificadas dificuldades no proprio conhecimento dos professores sobre a &rea que se
propunham a ensinar. Quanto a esse ultimo aspecto, traz-se uma evidéncia séria a
atividade dos professores no ensino de Estatistica, uma vez que como pontua Freire (1996,
p. 95) “Como professor, ndo me € possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se
ndo supero permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que nao sei”.

Ainda no que se refere ao cenario portugués, Caseiro (2010) procurou
compreender o conhecimento de 56 professores de 1° ciclo sobre Educacao Estatistica. A
partir de uma investigagdo qualitativa por meio da realizacdo de entrevista
semiestruturada e a observacdo de quatro aulas de trés participantes realizou-se uma
analise onde foram relacionadas componentes do conhecimento dos professores com o
conhecimento estatistico. Para construir o referencial de base para as analises dos
conhecimentos dos professores, as autoras se basearam nas proposic6es de Hill, Ball e
Schiling (2008) que apresenta duas categorias de conhecimentos dos professores:
conhecimento de conteldo e conhecimento pedagdgico de conteddo. De modo a
especificar ainda mais os conhecimentos listados por Hill, Ball e Schiling, as autoras
também fizeram uso da divisdo apresentada por Groth (2007) que ainda subdivide o
conhecimento de contetdo estatistico em conhecimento Matematico e ndo Matematico.

Os resultados do estudo anterior revelaram que o conhecimento pedagoégico do
conteddo e do ensino foi 0 mais evidenciado entre os participantes, uma vez que 0S
professores conseguiram articular numa sequéncia de ensino adequada para trabalhar com
0s seus alunos. Apesar disso, os professores apresentavam muitas lacunas quanto aos
contetdos previsto no curriculo para o eixo de Organizacdo e Tratamento de Dados -
OTD, uma vez que, alguns contetidos ndo foram abordados nas aulas ou mencionados nas
entrevistas. As autoras concluiram que o conhecimento estatistico dos participantes
parecia ser limitado a varios niveis, tendo sido identificadas fragilidades em todo o
conhecimento estatistico dos professores. Dentre as areas mais frageis estiveram,
principalmente o conhecimento pedagogico do contetdo e dos alunos, conhecimento

matematico especializado e conhecimento ndo matematico comum.
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Num estudo posterior, Caseiro, Machado e Tempera (2018) buscaram
compreender o conhecimento estatistico de futuros professores dos primeiros anos,
quando estes ingressam no ensino superior e apos a unidade curricular de analise de dados
da Licenciatura em Educacdo Béasica em Portugal. Os pesquisadores aplicaram um
instrumento de avaliagéo dos conhecimentos dos professores que levou em consideracao
(i) os aspetos conceptuais adequados ao ensino basico (nivel de ensino que poderdo vir a
lecionar); (ii) a acessibilidade de resolucdo para todos o0s participantes,
independentemente do seu nivel de escolaridade em Matematica; e (iii) o estabelecimento
de questdes de resposta rapida, de modo a manter o interesse e motivacdo durante a
resolucédo das questdes presentes no instrumento de recolha de dados. Os dados foram
analisados de maneira estatistica e com base na categorizacdo de respostas obtidas na fase
de concepc¢do do instrumento. Dentre os conhecimentos analisados estiveram agueles
relacionados a tabela de frequéncia, gréficos de barras e pictogramas, moda, média,
amplitude total e desvio padréo.

Enquanto resultados, os pesquisadores indicaram que 0s participantes se sentiam
confiantes e apresentavam facilidade nos conhecimentos relacionados as tabelas de
frequéncia absoluta, interpretacdo de graficos de barras e pictogramas, bem como com
algumas medidas de tendéncia central. Porém esses mesmos participantes demonstraram
dificuldades quando confrontados com situacdes em que necessitavam fazer uso de um
conhecimento mais relacional e menos instrumental. Nesse sentido, os autores
consideraram ser essencial adequar a formacdo inicial e continua de professores de modo
a experiéncia diferentes formas de apresentacao de diferentes conceitos estatisticos.

Ainda no ambito das investigacbes sobre os conhecimentos para ensinar, também
se encontra a investigacdo realizada por Leiria (2013) que buscou descrever o
conhecimento profissional de duas professoras portuguesas atuantes no 7° ano de
escolaridade em Covilha. Enquanto objetivos especificos da pesquisa, a autora pretendeu
descrever o conhecimento estatistico das professoras sobre representacdo grafica;
compreender como as professoras interpretam o tema de Organizagéo e Tratamento de
Dados e os materiais curriculares que dispdem, e, por fim, como articulam aquilo que
sabem com o que realizam propriamente na sua pratica letiva. Os dados foram recolhidos
por meio de entrevistas semiestruturadas e audio gravacdo das aulas das professoras. A
andlise dos dados constou da construgdo de um quadro de categorias e evidéncias, de

modo a ajustar 0s objetivos propostos e as evidéncias encontradas.
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Dentre os principais resultados do estudo de Leiria (2013) tem-se que as
participantes pareciam conhecer profundamente “os procedimentos da representagdo
gréfica na Estatistica, na construcdo dos diferentes tipos de grafico, nos elementos que
compdem cada grafico e na linguagem especifica que lhe estd associada e que permite a
discussdo dos dados™. (p. 323) Além disso, as professoras reconheciam a Estatistica como
parte importante a ensinar, bem como reconhecem a literacia estatistica como objetivo do
programa de Matematica do ensino basico portugués. Apesar disso, dificuldades
subjacentes a esse ensino foram identificadas, tais como a pouca exploracdo da
variabilidade, transnumeracdo e do contexto nas atividades propostas. Também se
percebeu que o conhecimento das professoras sobre as dificuldades e concepgdes
alternativas dos alunos é escasso, bem como o seu conhecimento pedagégico do
contetdo.

No Brasil, Pietropaolo, Silva, Prado e Galvdo (2017) buscaram identificar os
conhecimentos e as reflexdes sobre a prética realizada em interpretacdo de gréaficos por
professores de escolas publicas de Séo Paulo. Vinte e um professores com formacgdo em
Pedagogia e Matematica que lecionavam para alunos entre os 6 e 10 anos participaram
de 10 encontros de 3 horas de duracdo cada. Nesses encontros eram disponibilizados
“cenarios de aprendizagem” contendo situacdes para a interpretagdo de graficos de
colunas que eram foco de analise e discussdo entre os professores em pequenos grupos.
Ap0ds isso, os resultados alcangados nos pequenos grupos eram discutidos entre todos 0s
participantes. Os dados coletados basearam-se num questionario do perfil dos
participantes, protocolos das atividades e registros (gravacdo em video e textos) dos
encontros.

Nos resultados, os autores esclarecem que a analise dos cenarios pelos professores
permitiu reflexdes e discussbes sobre o tema e seu ensino, além do avanco na
compreensdo da interpretacdo do gréafico, e a ampliacdo das discussdes sobre a relagao
entre 0 ensino da Estatistica e de outros conteddos matematicos. Os autores também
salientam que a base de conhecimentos necessarios para o ensino é ampla e que a reflexdo
sobre 0 ensino seria apenas uma das categorias necessarias para o ensino da leitura e
interpretacdo de representacdes graficas. Eles acreditam que outro aspecto também
importante se relacione a capacidade de analisar dificuldades apresentadas por estudantes
para aprender o contetdo tratado nos encontros.

Silva e Souza (2016), por sua vez, tentaram unir os contributos de Shulman (1987)

a respeito dos conhecimentos para ensinar e Tardif (2002) sobre os saberes docentes a
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fim de discutir os “saberes pedagdgicos da Estatistica” num grupo com futuros
professores do Pard, Brasil. De acordo com as autoras, esses saberes sdo uma articulacéo
entre os conteudos estatisticos e as estratégias metodoldgicas e didaticas como ensina-
los. O estudo envolveu a participacdo de 29 estudantes do curso de uma Licenciatura
Integrada em Educacdo, Ciéncias, Matematica e Linguagens. A investigacdo decorreu em
dois contextos, a sala de aula do curso de formacéo inicial e a sala de aula dos anos
iniciais. No primeiro contexto, os estudantes elaboravam e discutiam atividades de
tratamento da informacdo. No segundo contexto, eles aplicaram as atividades junto aos
alunos de 1°, 3° e 4° anos do Ensino Fundamental.

As autoras indicam que 0s Saberes Pedagogicos da Estatistica foram apresentados
no campo da formacéo e mobilizados no campo da préatica pedagdgica. No entanto, alguns
saberes ndo estiveram explicitos no campo formativo, mas foram evidenciados na préatica
pedagogica, outros ainda foram identificados no campo da formagdo, mas ndo foram
abordados da pratica. As autoras também destacam que 0s momentos de nao
entendimento e erros dos alunos, foram aqueles onde os licenciandos puderam mobilizar
saberes pedagogicos. Esses resultados contribuem, portanto, para reforcar a ideia de que
os conhecimentos dos professores também se constituem na prética, e que tais momentos
de aprendizagem podem ser relevantes no processo de formacdo e desenvolvimento
desses profissionais.

Os resultados encontrados nessa compilacdo de trabalhos nos fazem considerar
que possuir 0s conhecimentos necessarios para ensinar com éxito e propriedade a
Estatistica no ensino basico é uma tarefa complexa mesmo entre professores com vasta
experiéncia de ensino. Isso permite afirmar ser essencial que o professor esteja a todo
momento tendo a possibilidade de refletir sobre o que faz, sobre o curriculo prescrito,
sobre os objetivos do ensino da Estatistica na escola basica e sobre os recursos que
poderiam ajuda-lo a alcancar tais objetivos junto a seus alunos.

Por fim, cabe salientar que boa parte dos trabalhos discutidos nesta subsecédo se
utilizam principalmente do referencial de Shulman (Idem) ou de autores que desdobraram
as discussbes tratadas em suas obras. Com base nesse referencial tedrico, o0s
pesquisadores interessados em discutir os conhecimentos para ensinar Estatistica, teceram
relacGes desse modelo para com o dominio da nossa area de interesse, a Estatistica. Tais
trabalhos, no entanto, ndo esgotam todas as facetas sobre os conhecimentos para ensinar
essa ciéncia, mas nos oferecem elementos importantes para situar a complexidade da

atividade docente nessa area.
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CAPITULO 11

HISTORICO DOS GRAFICOS E SUA APRENDIZAGEM NO
ENSINO BASICO

Enquanto enquadramento teorico, busca-se neste capitulo apresentar uma viséo
sobre os gréaficos estatisticos enquanto elementos culturalmente situados. Séo abordados
0S processos que se relacionam a compreensao dos graficos e a sua utilizagdo nos mais
variados meios sociais.

A primeira parte do capitulo visa pontuar sobre os graficos como recurso social,
no que diz respeito ao aprimoramento de sua apresentacao e na ampliacdo do seu uso.

A segunda parte debruga-se na defini¢do dos graficos e nos processos subjacentes
a sua compreensdo, a saber a construcdo, leitura e interpretacdo. Sao referidas pesquisas
em torno das dificuldades e facilidades nesses processos, envolvendo alunos e
professores.

A terceira parte do capitulo considera um levantamento de investigacdes que
abordam a problematica da escolha de graficos por professores em formacao e em servico.
Na quarta parte realiza-se uma discussdo que busca situar quais os graficos mais presentes
no contexto escolar. Faz-se isso a partir de investigaces que consideram a influéncia dos

livros didaticos, as orientacOes curriculares e a atividade docente.
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3.1 DefinicOes e importancia dos graficos estatisticos na sociedade

A partir do ano de 1937 com a publicacdo do livro La Géométrie, René Descartes
foi um dos primeiros matematicos a referir-se sobre a importancia das representacdes
gréaficas a partir da criacdo de um sistema de coordenadas (Carvalho, 2001; Cazorla,
2002). De acordo com Monteiro (1999), “o sistema cartesiano desempenhou um papel
fundante no desenvolvimento de elaboracGes graficas, uma vez que se prestou para
demonstrar uma infinidade de fendmenos empiricos estudados cientificamente”. (p.2)

Ao realizar uma busca detalhada dos principais marcos do aperfeicoamento dos
gréficos estatisticos na sociedade, Cazorla (2002) comenta em seu estudo que foi
atribuido a William Playfair (1759-1823), a invencdo dos graficos estatisticos, sendo
alguns destes utilizados até os dias atuais, a saber: o gréafico circular ou de setores, o
gréafico de barras, 0 histograma, o gréafico de superficie ou de area e o gréafico de linhas.

Desde seu primeiro esboco até hoje, os graficos passaram por mudangas nos seus
fundamentos graficos que provocaram sucessivas e lentas transformacGes na
apresentacdo dos dados, que os fizeram ganhar grande aceitabilidade no meio cientifico.
De acordo com Cleveland (1987 Apud Cazorla, 2002), algo que contribuiu para o salto
qualitativo e a disseminacdo dos graficos na sociedade foi o advento da computacédo
gréfica, a partir da década de 1960 que estimulou a criacdo de novos métodos graficos.

Atualmente os graficos tem grande adesdo dos diferentes meios de comunicacao,
sendo que alguns graficos parecem ser mais populares. Com base numa revisdo historica
sobre o0 uso dos graficos, Cazorla (2002) agrupou os gréaficos estatisticos utilizados com

mais frequéncia na sociedade, o que podemos visualizar na Figura 2:
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Figura 2. Graficos estatisticos mais utilizados.
Fonte: Cazorla (2002).

Essas formas de representacdo grafica foram difundidas de modo que atualmente
0 nosso meio social esta repleto de informacdes veiculadas atravées dos graficos. Arteaga,
Batanero, Cafiadas & Contreras (2011) argumentam que os graficos sdo construcoes
culturais amplamente difundidas em nossa sociedade. Tal perspectiva incide na
concepgdo da existéncia de uma cultura estatistica, a qual Gal (2002) definiu como sendo
uma juncdo de diferentes competéncias associadas.

Uma justificativa que muitos autores apresentam para a aceitabilidade dos graficos
na sociedade, refere-se ao fato de que eles s&o uma maneira eficiente de sistematizar e
apresentar dados estatisticos. Para Cazorla (2002) essa seria a principal funcdo dos
graficos na nossa sociedade. No entanto, pela diversidade de representacdes veiculadas
por meio da impressa, aos graficos, podem ser adicionados ou excluidos elementos
visuais, que alteram sua funcdo. “Os graficos estatisticos, assim como a propria
Estatistica, também foram, e ainda s&o, vulneraveis ao mau uso, ao exagero e ao acumulo
de informagoes neles contidas”. (Cazorla, 2002, p. 43)

De acordo com Friel, Curcio e Bright (2001), uma representacédo deve ter quatro
elementos para ser considerado um grafico: a) Especificadores (specifiers): dimenséo

visual do grafico que representa os valores dos dados, como por exemplo as barras num
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grafico de barras; b) Etiquetas (labels), Nomenclatura da medida apresentada ou dos
dados presentes no grafico, nesse ultimo caso, formam-se categorias; ¢) O titulo do
gréfico, que oferece um sentido geral a informacdo apresentada e que pode ser
considerado um tipo de etiqueta; d) Fundo do grafico (background): imagens, cores e
grelhas sobre os quais o grafico pode ser sobreposto.

A classificagdo proposta por esses autores enfatiza, sobretudo, aspectos explicitos
dos gréaficos. Para além dessa classificacdo, no entanto, ha autores (Monteiro, 2005;
Carvalho, Monteiro & Campos, 2010; Carvalho, Campos & Monteiro, 2011) que afirmam
ser importante os elementos nao visiveis a estrutura do gréfico, tais como os tipos das
variaveis, a informacéo veiculada e os conceitos estatisticos e matematicos presentes.

Essa Gltima forma de conceber os graficos leva-nos a pensar que estes sdo objetos
culturalmente construidos e que apresentam uma linguagem simbdlica. Sendo assim, o
processo de leitura e interpretacdo de um gréafico ndo esta reduzido apenas a questdes
matematicas dessas representacfes. A extracdo de significados dos graficos é mutavel,
pois envolvem também conhecimentos culturais, pessoais, afetivos, valores e crencas dos
sujeitos.

Por esse motivo, pontua-se que 0s processos de interpretacdo e leitura de gréficos
sdo considerados atividades complexas. Arteaga et al. (2009) ao refletirem sobre
diferentes pesquisas que abordavam os processos de leitura e interpretacdo de graficos
estatisticos, concluem que:

Apesar da importancia dos graficos estatisticos, a competéncia relacionada
com a linguagem dos gréficos estatisticos ndo é alcancada na educacgdo
obrigatdria, nem tampouco na prepara¢do dos futuros professores de Educacéo
Priméaria. Uma possivel explicacdo disto é que a simplicidade da linguagem
gréfica é aparente, pois, até 0 mais simples dos graficos pode ser considerado
um modelo matematico. Ao reduzir os dados, passando de casos individuais
para valores de uma varidvel e suas respectivas frequéncias, introduz-se a
distribuicdo de frequéncias, conceito complexo, que se refere ao agregado
(populagdo ou amostra) e ndo aos dados particulares. Por outro lado, um
mesmo tipo de grafico (por exemplo, um grafico simples de barras) pode ser
usado para representar diferentes objetos matematicos, tais como frequéncias
absolutas, relativas, porcentagens e frequéncias acumuladas, médias ou outros
resumos estatisticos. (p. 101)

Nesse sentido, a complexidade por detras dos graficos estatisticos e de seus usos
na nossa sociedade envolve a consideracdo diferentes elementos: seus componentes
estruturais, 0s conceitos matematicos ou estatisticos envolvidos e até o contexto de

interacdo que o sujeito estabelece com o grafico. A fim de discutirmos mais

74



profundamente sobre esses aspectos no contexto da leitura e interpretacdo dos graficos,

passaremos a abordar tais elementos na subsec¢éo seguinte.

3.2 Compreensao: leitura, interpretacao e construcéo de graficos.

A compreensao dos graficos € um aspecto importante de ser alcancado com vistas
a realizar julgamentos frente a diferentes informacdes veiculadas por meio desse tipo de
representacdo estatistica. Na visdo de Ponte (1984) a compreensdo de um grafico esta
relacionada ao desenvolvimento de trés competéncias basicas: a leitura, interpretacdo e
construcdo de graficos. A competéncia que envolve a leitura de um grafico deve ser
desenvolvida de modo que o sujeito extraia dados do grafico e produza novas informacdes
(Wu, 2004). A interpretacdo do gréfico, por sua vez, refere-se a capacidade de formular
opinides sobre as suas informagbes. Ja a competéncia de construcdo estd associada ao
dominio de representar ou editar os dados graficamente. De acordo com Wu (2004) ha
ainda uma quarta competéncia que envolve a compreensao dos gréficos, a que se
denomina por avaliagdo. Essa competéncia refere-se a capacidade dos individuos saberem
avaliar a preciséo e eficicia de um gréfico estatistico.

Para além das competéncias necessarias no processo de compreensao dos graficos,
os diversos componentes de um grafico parecem manter influéncias sobre o tipo de leitura
e interpretacdo que se faz deles. Assim, quando as pessoas se envolvem na leitura de um
determinado grafico, podem apresentar acdes baseadas em conhecimentos formais da
matematica, mas também expressfes que Se apegam a aspectos visuais e/ou
representacionais que compde o grafico. (Carvalho, Monteiro & Campos, 2010)

A pessoa que interpreta um grafico estd desenvolvendo um processo dindmico,
na medida em que precisa estabelecer interacfes entre 0s aspectos visuais e
conceituais, tanto mobilizando os conhecimentos e as experiéncias, quanto
construindo novos significados no ambito da interpretacdo. (p. 226)

De acordo com Coutinho, Silva e Aumouloud (2011) a leitura e interpretacédo da
linguagem expressa nos graficos é uma competéncia altamente complexa, que nédo se
adquire de forma espontanea. Um dos alertas feito por esses autores é que infelizmente,
as pesquisas mostram que tal habilidade n&o parece ter sido ainda alcangada com o ensino.

Para Arteaga (2011) muitos erros cometidos por professores na construgdo de
gréaficos ou em sua leitura e interpretacéo estdo ligados a falta de compreens&o de alguns
dos elementos estatisticos e suas relagbes com o contexto de producdo desse tipo de

representacdo. Em seu artigo Arteaga, Batanero, Ortiz e Contreras, (2011) discutem
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graficos produzidos por futuros professores espanhdis em uma tarefa aberta. Eles
perceberam que os erros produzidos nos graficos pelos professores apresentavam origem
na caréncia do sentido numérico. Eles sugerem que o trabalho com graficos estatisticos
possa contribuir para o desenvolvimento tanto da competéncia do tratamento da
informac&o quanto do sentido de nimero nos professores.

No Brasil, pesquisas apontam para a dificuldade que professores dos anos iniciais
sentem ao lidar com temas relacionados aos conhecimentos em estatistica. (Gitirana,
Guerra & Selva, 2005, Araujo e Flores, 2007).

Gitirana, Guerra e Selva (2005) investigaram a compreenséo de oito professoras
da Rede Publica de Ensino do Recife sobre a construcéo e interpretacdo de gréaficos a fim
de identificarem, dentre outros elementos: “a) o desempenho em interpretar e contruir
gréficos; b) quais os tipos de graficos mais utilizados quando solicitados a construirem
espontaneamente; c) questdes relativas a interpretacdo de gréficos (leitura global, valor
maximo e minimo, comparacdo de dados). As participantes foram convidadas a construir
e interpretar gréaficos de barras com varidveis nominais em uma das atividades. Os
principais resultados sugerem que a atividade de construcao dos graficos € mais complexa
do que a interpretacdo para as professoras. Nessa atividade, as professoras construiram
mais graficos de barras do que de setores e linhas. O argumento para construirem essas
representacdes assentou-se na facilidade e familiaridade que as participantes afirmaram
ter nesses tipos de graficos. Apesar disso, elas demonstraram dificuldades em representar
informagdes constitutivas comuns a maioria dos gréficos, tais como: legendas, titulos,
nomeacao dos eixos e escala.

Esses resultados nos ajudam a entender que apesar dos graficos serem
considerados boas formas de representar dados estatisticos, ainda ha uma dificuldade das
pessoas, para gerar essas representacdes e extrair significados das informacbes nelas
contidas. Sobre isso, Cazorla (2002, p. 5) alerta:

Se, de um lado, se reconhece a importancia dos gréaficos, de outro, também se
reconhecem as dificuldades que o individuo enfrenta durante a leitura de
gréaficos. Tal constatagcdo mostra a necessidade de serem desenvolvidos estudos
visando a compreensdo dos diversos aspectos que envolvem a construcao e
interpretacdo de gréaficos, bem como 0s processos cognitivos envolvidos
durante a extracdo das informacgdes.

Na busca por identificar na literatura aspectos comuns que caracterizassem as
dificuldades na construcdo de graficos, bem como os processos de leitura e interpretagédo
de graficos no contexto escolar, nos baseamos em Curcio (1989) que elege trés principais
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tipos de leituras de gréficos, a saber: leitura dos dados, entre os dados e além dos dados.
A capacidade de ler os dados refere-se a leitura literal do gréfico. A leitura entre os dados,
por sua vez, inclui o0 uso de conceitos matematicos tais como a habilidade de comparar
quantidades. O terceiro tipo de leitura envolve a capacidade de realizar inferéncias a partir
dos dados e de estabelecer conjecturas que extrapolam os dados apresentados.

Friel, Curcio e Bright (2001) mais tarde ampliaram essa classificacdo defendendo
um novo nivel de leitura dos graficos, nomeadamente: ler por atras dos dados. Esse quarto
tipo de leitura consiste em apreciar de forma critica elementos da pesquisa estatistica tais
como o método de recolha dos dados, a sua valides, fiabilidade e a generalizagcdo das
conclusdes.

A atividade de leitura de um grafico possui varias funcbes semioticas. De acordo
Bertin (1967 apud Vasconcelos & Fernandes 2013) a leitura acontece a partir da relacéo
de um antecedente (expressdo ou significante) e um consequente (conteddo ou
significado) estabelecido por um sujeito. Nessa perspectiva, ao ler um grafico um sujeito
precisa realizar “vdrias atividades de tradu¢do entre o grafico no seu conjunto ou numa
parte e 0 que nele é representado”. (Vasconcelos & Fernandes, 2013, p. 130)

Monteiro e Ainley (2007) salientam que a leitura de um grafico se modifica
também em funcdo do contexto em que a mesma ocorre. Assim, temos que no contexto
académico, social ou dentro da escola é possivel obter diferentes leituras. Esses autores
apontam ainda que o contexto escolar esconde um suporte para interpretacdes
relativamente mais limitadas, uma vez que d&o pouca atencéo ao contexto social dos quais
0s dados foram supostamente retirados.

Essa visdo sustenta-se na ideia desenvolvida por Ainley (2008), que percepciona
0s niveis de compreensao dos graficos propostos por Curcio (1989) como ndo suficientes
para abarcar a complexidade da compreensdo de um grafico. Para essa autora, apesar
desses niveis de compreensdo serem adequados para 0s alunos apresentarem um
pensamento Util em relacdo & leitura dos dados, ainda faltaria uma estratégia para entender
o sentido do contexto do grafico. Com base nisso, Ainley (2000; 2008) sugere o modelo
tedrico da transparéncia, que presume que um grafico deve ser visivel e invisivel, o que
permite interpretar o grafico, olhar através de seus dados e construir significados que
estdo relacionados ao seu contexto.

A ideia da presenca de contextos distintos na atividade de leitura dos gréaficos
também é sustentada por Cavalcanti e Guimardes (2011). Ao analisar a relagdo entre o

texto escrito e a representacao grafica, essas autoras indicaram que, por vezes, graficos
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expostos em noticias apresentam a funcdo de corroborar os dados expostos no texto mas,
no contexto escolar, a preocupacdo passa a ser com a representacdo em si. Essa diferenca
contextual pode ser, inclusive, percebida na forma como os graficos sdo apresentados nos
livros didéticos.

Arteaga (2011), por sua vez, articulou os tipos de leitura apontados por Curcio
(1989) e os niveis de leitura de graficos de Bertin (1967, citado em Arteaga, 2011) para
construir sua classificacdo sobre a construcdo de graficos por professores em formacao.
Em sua pesquisa, ele buscou avaliar o componente matematico e didatico do
conhecimento estatistico de professores em formacao inicial, a partir do desenvolvimento
e evolucdo de um projeto aberto de anélise de dados.

A partir disso, o autor classificou a producdo de graficos dos futuros professores
em funcdo da sua complexidade: Nivel 1: Sdo graficos construidos a partir de valores
individuais que apresentam conceitos e procedimentos de menor complexidade. Por se
tratar de uma representacdo com valores da varidvel de um caso particular, este tipo de
grafico so permite um nivel de leitura: a leitura dos dados (Curcio, 1989). Nivel 2: Em
gréficos classificados como sendo de nivel 2, os valores de uma variavel também sédo
apresentados individualmente. E possivel perceber a estrutura dos dados apresentados.
No entanto, apesar do grafico permitir responder a questdes ao nivel da extracdo de dados
ndo se consegue ir além disso, nem tdo pouco chegar ao nivel da extracdo de tendéncias.
Nivel 3: Apresentam separadamente em dois graficos as distribuicdes para duas variaveis.
De outro modo, cada par de variaveis é representada por meio de dois graficos. Essa
estratégia geralmente dificulta a comparacdo das varidveis, sobretudo quando o sujeito
constrdi representacdes muito diferentes. Mas, € considerado superior ao nivel 2, pois o
sujeito ja consegue extrair a tendéncia do grafico. Nivel 4: Nesse nivel o sujeito ja é capaz
de produzir um grafico que agrega duas distribui¢bes de variaveis. Esse tipo de grafico
apresenta uma maior complexidade e por isso, permite tipos mais sofisticados de leitura,
considerando a andlise da estrutura, a comparacao de tendéncia entre duas variaveis e a
variabilidade dessas no mesmo gréafico.

Os niveis de complexidade na construgdo de graficos (Arteaga, 2011) tém sido
utilizados em diversas pesquisas sobre a construcéo de graficos estatisticos, uma vez que
tal classificacdo se constituiu por meio de dados empiricos e por uma revisao cuidadosa

dos diferentes tipos de leitura dos gréaficos.
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Vasconcelos e Fernandes (2013) utilizaram a mesma classificacdo proposta por
Arteaga (2011) para analisar a construcéo de graficos estatisticos por meio da folha de
calculo entre jovens estudantes do 7° ano de uma escola em Portugal.

Os niveis de complexidade na construcdo dos graficos elaborados por Arteaga
(Idem) foram considerados na construcdo do questionario de prospeccdo do presente
estudo. Portanto, a inclusdo desses niveis em instrumentos de medida possibilita
identificar como a complexidade semidtica dos graficos relaciona-se com as escolhas dos

professores de anos iniciais.

3.3 Estudos sobre a escolha de graficos por professores

De acordo com Vasconcelos e Fernandes (2013) e Silva (2006) diferentes motivos
podem estar envolvidos na escolha de graficos pelas pessoas. Nesse sentido, elementos
como as representacGes numeéricas contidas nos graficos, as cores, imagens e etc. podem
influenciar na escolha dos graficos.

Alacaci et al. (2011) realizou uma investigacdo com professores em formacéo
inicial sobre suas capacidades para escolherem graficos apropriados em contextos
aplicados. Os professores receberam trés contextos de problemas cientificos, seguido de
quatro graficos que representavam o0s mesmos dados quantitativos associados ao
enunciado do problema. Eles avaliaram a adequacéo de cada gréfico e indicaram o motivo
de os terem escolhido. Optou-se por uma metodologia mista de recolha de dados. Na
etapa qualitativa das analises, os pesquisadores construiram classificacdes para a escolha
dos graficos e as razdes para a ndo escolha também.

Assim, quatro categorias de explicacBes para a escolha e ndo escolha dos gréaficos
foram construidas: a) explicacdo conceitual: a explicacdo para escolher ou ndo
determinado gréafico se referia explicitamente ao tipo de tarefas de julgamento implicitas
no cendrio; b) explicacdo conceitual indireta: a explicacdo para escolher ou nao
determinado grafico fazia referéncia indireta ao tipo de tarefa de julgamento; c)
explicacdo sobre os componentes estruturais dos graficos: a explicacdo foi sobre a
percepcdo os componentes dos gréaficos (por exemplo, barras, pontos, linhas, legenda,
etc.); especificamente sobre esses componentes facilitarem ou ndo o poder visual do
gréfico; d) outras explicacOes: a explicacdo foi baseada em outra razdes, tais como
opiniBes pessoais ou preferéncias pessoais (por exemplo: eu apenas gosto, esse esta bom,

o gréfico é bastante claro, etc.)
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A partir da relagdo entre os contextos dos problemas, os graficos escolhidos as
explicacBes dos professores sobre essas escolhas, foi possivel perceber que o0s
participantes eram capazes de reconhecer as situacdes apropriadas para utilizar graficos
de barra, graficos de pizza e graficos de linha e combinar os graficos adequados as
situacOes propostas. No entanto, eles tinham um conhecimento limitado de gréaficos de
dispersdo e ndo reconheciam as situac¢oes para o qual eles sdo normalmente usados.

Um aspecto observado por Alacaci et al. (2011) foi que “almost all participants
commented about their most favorite graph, least favorite graph and some participants
commented about the other graphs as well”. (p. 7) Com isso, os resultados expostos por
esses autores sugerem, dentre outras coisas, que professores em formagdo também
mantém explicacdes de ordem afetiva na relacdo com os graficos e que tais elementos
podem influenciar nas escolhas feitas por esses professores.

Por sua vez, para Angra e Gardner (2016) escolher e construir um gréfico
apropriado para representar um conjunto de dados pode ser considerado uma tarefa de
resolucdo de problemas, visto que envolve planejar uma representacdo, construi-la
propriamente, mas também refletir sobre sua adequabilidade frente aos dados. Para esses
autores, a escolha e a construcdo de gréficos para representar dados sdo habilidades que
compdem uma Competéncia Metarepresentacional - MRC (Angra & Gardner, 2016), e
envolve uma série de habilidades as quais deixam expostas a complexidade da atividade
de escolha e construcdo dos gréaficos estatisticos.

Numa tentativa de desenvolver uma estrutura conceptual sobre MRC para o
trabalho com gréficos, as autoras construiram um quadro de referéncia a partir de
pesquisas que envolviam essas capacidades e puderam definir areas de atuacdo da MRC.
Grande parte das investigacfes encontradas por Angra e Gardner (2016), no entanto,
foram conduzidas com estudantes.

Conforme a revisao das autoras, a MRC possui varios componentes que revelam
a capacidade e a incapacidade dos alunos com a escolha do gréfico, a construcdo e o
sentido critico. Especificamente, essas areas sdo invencdo, critica, funcionamento e
aprendizado ou reflexdo. A primeira &rea, denominada invencdo, diz respeito as
capacidades e capacidades subjacentes dos alunos que lhes permitem conceber
representacdes graficas inovadoras a partir dos dados. A segunda area denominada critica
expde o conhecimento critico dos alunos para avaliar varios tipos de graficos e seus
pontos fortes e fracos. A terceira area intitulada funcionamento faz referéncia ao

raciocinio dos alunos para entender o proposito de diferentes tipos de graficos e o seu uso
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dependendo dos tipos de dados presentes. A Ultima area pode ser definida como
aprendizagem ou reflexdo e revela a consciéncia dos alunos quanto a propria
compreensdo dos graficos. Pode-se dizer que esta ultima area se refere a capacidade
metacognitiva na aprendizagem dos gréaficos.

Assim, em virtude das varias competéncias necessérias a escolha eficaz de uma
representacdo, bem como das diferentes areas do MRC em que elas podem ocorrer, pode-
se considerar que a tarefa de escolha de uma representacdo é uma tarefa complexa, o que
corrobora a discussdo sobre a complexidade dos processos de leitura, interpretacdo e
construcdo dos gréaficos j& sinalizada por outros diferentes autores (Arteaga, 2011;
Coutinho, Silva & Aumouloud, 2011; Contreras, Molina-Portillo, Godino, Rodriguez-
Pérez & Arteaga, 2017).

E importante salientarmos que ainda néo se identificaram na literatura estudos que
investiguem as razBes para as escolhas de graficos por professores nos contextos de
servigo do Brasil. Isso ocorre apesar de termos presenciado um crescente interesse das
pesquisas em Educacdo Estatistica no Ensino Fundamental (Santos, 2014).

Algumas pesquisas, no entanto, centram-se no estudo dos conhecimentos docentes
para ensinar topicos de estatistica no Ensino Fundamental e Médio. Essas pesquisas
lancam olhar sobre os saberes, as concepcOes docentes e trazem importantes reflexdes
para a formacéo de professores que atuam no ensino basico.

Santos, Carvalho e Monteiro (2010) investigaram 10 professores do 5° ano do
Ensino fundamental de seis escolas publicas do Recife-Pernambuco a fim de identificar
a importancia que tais profissionais atribuiam ao ensino com gréaficos. Os autores realizam
entrevistas semiestruturadas e analisaram os planos de ensino dos participantes. Na
entrevista foram realizadas perguntas a respeito das concepc6es dos professores sobre o
ensino de gréaficos, da elaboracdo dos seus planejamentos e de trés atividades sobre
graficos extraidas de um livro didatico para o 5° ano. Nessas atividades, eram
apresentados graficos de barras e de setores com perguntas que demandavam a
interpretacdo e o uso mais explicito das nocGes de porcentagem e fracéo.

Os resultados das analises das atividades indicaram que a maioria dos professores
demonstraram ter dificuldades no trabalho com o gréafico de setores, ndo sendo capazes
de classificar os tipos de problemas associados a esses graficos nas atividades
apresentadas. Esse resultado foi diferente ao considerarem o grafico de barras, uma vez

que nesse tipo de grafico, os professores “demonstraram muita familiaridade e a maioria
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classificou o problema associado ao grafico de forma adequada. (Santos, Carvalho, &
Monteiro, 2010, p.9)

Relativamente a realizacéo de atividades sobre graficos, os professores indicaram
recorrer ao livro didatico e justificaram tal acdo considerando ser este o principal recurso
a que tinham acesso na escola. Considerando os relatos docentes, seus desempenhos nas
andlises das atividades e a frequente presenca dos graficos de barras em livros didaticos,
0s autores apontam que a pratica de ensino de graficos dos professores entrevistados
possivelmente prioriza os graficos de barras em contraste com os graficos de setores.

Esses resultados parecem refletir a importdncia que os professores déo
efetivamente ao eixo curricular Tratamento da Informagéo nos seus planejamentos, uma
vez que nas elaboragdes dos seus planos, os professores consideram esse eixo, mas dao
prioridade aos conteldos relativos ao eixo de NUmeros e Operacdes.

A importancia que o professor atribui a Estatistica também pode ser percebida
quando se considera o seu planejamento e identifica-se a prioridade que tal area ocupa
nas suas aulas. Nessa perspectiva, Ferreira (2012) desenvolveu um estudo com uma turma
do 10° ano em Portugal no qual uma de suas questdes de investigacdo era saber como
professores de Matematica percebiam as representacGes graficas no ensino de Estatistica
nesse ano escolar. Para responder tal questéo, a pesquisadora analisou as respostas de 12
professores que atuavam no ensino secundario por meio de um inquérito por questionario.

Os resultados mostraram que apenas duas aulas eram direcionadas ao contetdo de
Estatistica pelos professores. Este nimero reduzido de aulas sobre conceitos estatisticos
refletiu a importancia atribuida ao tema, uma vez que metade dos professores considerou
que a Estatistica deveria ser reduzida na sua importancia curricular. Sobre isso, a autora
salienta que os contetidos contemplados nos exames nacionais também podem contribuir
para que professores invistam no ensino de temas tradicionalmente mais solicitados
nessas avaliagdes, como, por exemplo, as Funcdes e a Geometria.

A preocupacdo dos professores em Estatistica centrou-se em preparar os alunos
para ler e interpretar informac@es veiculadas por meio de graficos com que possam se
deparar no dia a dia e, apontaram o diagrama de caule-e-folhas, o diagrama de extremos
e quartis e o grafico de setores como aqueles que suscitam mais dificuldades aos
estudantes desse ano escolar.

Para Ferreira (2012) a importancia que os professores atribuem as diferentes
representacdes graficas pode ter relacdo com a diversidade de recursos didaticos que eles

utilizam nas suas aulas, uma vez que para além do manual escolar, os professores
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apontaram utilizar a calculadora gréafica, o software Geogebra e a folha de calculo, sites
de Estatistica e artigos midiaticos.

O trabalho de Ferreira (2012) contribui para visualizarmos um amplo espectro de
elementos que influenciam no ensino dos graficos em sala de aula, tais como: o livro
didatico, os recursos tecnoldgicos, a importancia que o professor oferece a Estatistica e a
interpretacdo dos gréaficos na sociedade, as exigéncias das avaliagdes nacionais, e as
dificuldades dos estudantes. Esses fatores serdo considerados no presente estudo, a fim
de compreender as escolhas por graficos estatisticos para a sala de aula entre os

professores na presente investigacéo.

3.4 Os graficos no contexto escolar

Enquanto sujeito pertencente a uma cultura cada vez mais estatistica, ao qual Gal
(2002) se refere, o professor se depara com graficos em diferentes momentos da sua vida,
em meio a sua formacdo inicial e continuada e em diferentes lugares e contextos. Nesse
sentido, o contexto escolar pode ser visto como mais um lugar de contato com a cultura
estatistica para o professor e para seus alunos.

Para Santos, Carvalho e Monteiro (2010) a pratica de ensino sobre graficos €
ancorada nos recursos didaticos que sdo utilizados pelo professor. Apesar dos
incontestaveis avangos tecnoldgicos, um dos recursos mais presentes na atividade
docente, sobretudo, na preparacdo das aulas ainda continua sendo o livro didatico.

A influéncia do livro didatico na composicdo da pratica do professor é um fato
observado por alguns autores. Em exemplo, Batista (1999) comenta que:

Os livros didaticos sdo a principal fonte de informacao impressa utilizada por

parte significativa de alunos e professores brasileiros e essa utilizacdo intensiva

ocorre quanto mais as populacdes escolares (docentes e discentes) tém menor

acesso a bens econdmicos e culturais. Os livros didaticos parecem ser, assim,

por parte significativa da populagdo brasileira, o principal impresso em torno

do qual sua escolarizag&o e letramento sdo organizados e constituidos. (p.531)

Lajolo (1996) corrobora essa visdo ao afirmar que os livros didaticos tém profunda

influéncia nas aprendizagens dos alunos, pois sdo eles que, por vezes, determinam 0s
contetidos e condicionam as estratégias de ensino do professor.

No caso da Estatistica, notamos uma variedade de temas e conteidos no qual os

graficos aparecem como uma escolha para representar informacdes. Atualmente, a

Estatistica e utilizada nas ciéncias naturaise sociais (Schirlo & Silva, 2013), o que
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contribui para que os graficos também aparecam em livros de Ciéncias, Geografia,
Historia, etc.; mesmo que em menor quantidade se comparado as cole¢des de Matemaética.

Com base nas crescentes utilizacBes dos graficos nos livros didaticos, muitas
investigacOes tém sido realizadas visando entender como tém sido propostas atividades
matematicas e estatisticas com essas representacoes e como estdo distribuidos os gréaficos
nos livros utilizados no Ensino Basico. A respeito disso, Guimardes, Gitirana, Cavalcanti
e Marques (2007) realizaram uma andlise das atividades propostas aos alunos nas 17
colecdes recomendas pelo PNLD 2004 (Ministério da Educacdo, 2004) para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental. Essas autoras buscaram investigar a frequéncia de
atividades que envolvem representacdes por meio de graficos e tabelas em cada uma das
colecdes, nas suas diferentes areas do conhecimento e nas diferentes séries.

A partir da quantificacdo das questdes, as autoras indicaram que do total das 2080
atividades encontradas que apresentavam gréaficos e/ou tabelas, 9.4% estavam nos livros
de Geografia; sendo essa a area de conhecimento que apresentou o maior nimero de
atividades com essas representacdes.

Ao analisarem todas as cole¢des juntas, o grafico de barras (simples, horizontais
e multiplas) foi mais frequentemente utilizado nas atividades, compreendendo 56% dos
graficos. Esse gréafico também permaneceu sendo o mais frequente em funcdo das
séries/anos a que eram direcionados os livros analisados, enquanto que os graficos de
linhas e setores surgiam apenas nos livros direcionados a alunos do 2° ano em diante.
Uma explicacdo para a énfase dos graficos de barra consiste no fato de que boa parte das
atividades que envolviam graficos nas colecfes eram direcionadas a analise pontual dos
dados estatisticos (ponto maximo e ponto minimo) em detrimento a analises variacionais
(interpolacdo e extrapolacdo). O primeiro tipo de atividade parece ser mais facilmente
realizado em gréficos de barras comparativamente a outros graficos.

Os resultados do estudo de Guimardes, Gitirana, Cavalcanti e Marques (2007)
concordam que ha uma tendéncia desses livros em concentrar suas atividades com
graficos a partir da estatistica descritiva, revelando uma falta de consenso em torno da
distribuicdo dos tipos de graficos e dos conceitos que devem ser abordados. Isso também
nos oferecem suporte para acreditar na forte relagcdo que ha entre o tipo de atividade ou
analise estatistica que esta sendo visada e o tipo de grafico escolhido, o que pode estar
presente na atividade com graficos nos anos iniciais.

Outro estudo que buscou investigar cole¢des de livros didaticos brasileiros foi o

de Lemos (2006) que analisou os tipos de graficos e os contetdos matematicos das tarefas
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em 3 colecBes de livros didaticos brasileiros recomendadas pelo PLND 2004 e 2008
(Ministério da Educacdo, 2004; 2008). A partir de uma metodologia mista, a autora
observou em 12 volumes, como as atividades matematicas eram distribuidas nos livros;
os tipos de graficos que mais apareceram em cada questdo matematica. E por fim, realizou
uma anélise qualitativa sobre os conteudos trabalhados nas atividades que apresentavam
gréficos.

Antes mesmo dos resultados encontrados no estudo de Guimardes, Gitirana,
Cavalcanti e Marques (2007), Lemos (2006) percebeu que a maioria das atividades com
gréaficos nos livros didaticos apresentavam graficos de barras e/ou colunas. O estudo
também apontou que os gréaficos de setores (do tipo pizza) e os de linhas eram também
frequentes, ao contrario dos outros tipos, como, por exemplo, os graficos pictoricos, que
compreendiam, apenas, 1% das questdes.

Silva e Guimarées (2013) ao analisarem o uso da escala em cinco diferentes
colecdes de Matematica do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental, aprovadas pelo PNLD
2013, referiu-se ao grafico de barras como o mais frequentemente utilizado nas atividades
que envolviam o conceito de escala. Esse resultado parece indicar uma énfase frequente
desses livros sobre o uso do grafico de barras para representar informacoes.

A evidéncia de que os graficos de barras e/ou colunas sdo fortemente encontrados
nos meios de comunicacdo social e também nos livros didaticos ja tem sido reconhecida
por alguns autores (Monteiro, 1998; Guimaraes, Gitirana, Cavalcanti & Marques, 2007,
Cavalcanti, Natrielli & Guimardes, 2010; Albuquerque, 2010). Isso tem incentivado
muitas pesquisas a buscarem compreender 0s processos de leitura, construgdo e
interpretacdo de gréaficos de barras e/ou colunas na escola (Guimarées, Gitirana & Roazzi,
2001; Guimaraes, 2002; Selva, 2003; Gitirana, Guerra & Selva, 2005; Lima & Selva,
2013).

A veiculacdo de gréaficos nos meios de comunicacdo na perspectiva de autores
como Monteiro e Ainley (2006) e Watson (1997) pode se tornar uma importante estratégia
pedagoOgica adotada na escola, desde que o professor saiba eleger representacdes
acessiveis aos seus estudantes, considerando seus diferentes elementos constitutivos.

Ha uma variedade de representacdes graficas, que apresentam diferentes
componentes estruturais que podem ser foco de discussdo nas aulas de Estatistica. O
trabalho com diferentes tipos de gréaficos estatisticos ao longo do Ensino Fundamental é,
inclusive, um aspecto preconizado nos diferentes documentos curriculares para o ensino

de topicos de Estatistica no Brasil. Isso porque ao abordar graficos distintos durante a
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escolarizacdo os alunos poderiam ampliar suas capacidades de analisar, interpretar e
julgar as diferentes representacdes estatisticas que tém acesso fora da escola.

Apesar disso, os graficos compostos por uma varidvel (univariante) e duas
varidveis (bivariantes) continuam sendo os mais usuais na escola primaria (Arteaga,
2011), assim, como determinados graficos parecem ser mais usuais que outros no
contexto escolar. Para Carvalho (2001; 2009), os tipos de graficos mais comuns nas salas
de aulas, particularmente nas aulas de Estatistica, sdo os pictogramas, os graficos de
barras e os graficos circulares ou de setores. Ao refletir sobre o contexto de ensino da
Estatistica nas escolas basicas de Portugal, essa autora indica que apesar haver algum
movimento para a introducdo de outras representacdes graficas nas escolas, sdo as formas
tradicionalmente mais frequentes que continuam sendo mais utilizadas.

Segundo Doig e Groves (1999) sdo os graficos com que nos deparamos no dia-a-
dia que devem ser foco de exploragdo e discussdo nas aulas de Estatistica, a fim de que
os alunos possam desenvolver um dominio para ler e interpretar os diferentes tipos de
gréficos.

E o professor, munido de seus conhecimentos para ensinar que pode direcionar a
atencdo dos alunos para aspectos diferentes e importantes da analise dos dados,
motivando certas iniciativas nos estudantes e desencorajando outras (Guimardes &
Cavalcanti, 2008). Assim, a observacdo sobre os elementos constitutivos dos graficos
também devem ser alvo de discussdes na sala de aula. As variaveis de um conjunto de
dados, por exemplo, séo aspectos fundamentais para se avaliar o tipo de representacdo a
escolher. A preocupacdo sobre como 0s sujeitos lidam com as variaveis no processo de
leitura e interpretacdo de dados estatisticos, tem sido evidenciada em algumas pesquisas.

A fim de saber como estudantes realizavam julgamentos sobre duas variaveis,
Carvalho (2008) realizou um experimento com 127 estudantes ingleses entre 12 e 13 anos
de idade. Eles foram solicitados a julgar a relacdo hipotética entre duas variaveis. Para
realizar o exercicio, a pesquisadora apresentou dados sobre a cor dos olhos e cabelos de
pessoas em trés diferentes representacoes (grafico, figuras em casos individuais e tabela)
aos alunos. Eles deveriam responder a seguinte pergunta: “Existe uma maior
possibilidade de encontrar pessoas com cabelos pretos entre as que possuem olhos azuis
ou olhos pretos? ”

A partir de uma analise de variancia sobre a média de acerto do problema, o
experimento mostrou uma diferenca significativa entre as formas de representacdo. A

situacdo investigada por Carvalho (Idem) mostrou que representagdes simbdlicas como
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gréficos e tabelas potencializam o estabelecimento de relac6es entre duas variaveis pelos
sujeitos. Esse resultado também confirma que os graficos e as tabelas podem ser
considerados meios eficientes para sistematizar e apresentar informacdes.

O segundo experimento de Carvalho (Idem) envolveu outros 87 estudantes
ingleses do 7°, 8° e 9° ano de escolarizacdo. Ela apresentou graficos de pontos e de linhas
a esses alunos cujas variaveis eram continuas. Em determinados gréficos as variaveis
faziam relacdes de proporcionalidade inversa e em outros, relacdes diretas.

Os participantes do estudo apresentaram mais dificuldades em interpretar os
gréaficos cujas variaveis eram inversas. As conclusdes apontadas por Carvalho (Idem)
remeteram para uma analise das dificuldades nas questbes globais referentes as
inferéncias inversas e que essas poderiam estar na dependéncia de um processo de
escolarizacao.

Dificuldades na resolucdo de problemas de ordem inversa também foram
identificadas em estudante mais jovens. Nunes, Desli e Bell (2003) apontam que alunos
com idade entre seis e oito anos apresentam mais dificuldades em resolver questdes de
ordem inversa do gue as diretas.

Mevarech e Stern (1997), por sua vez, realizaram um estudo no qual as variaveis
dos graficos eram apresentadas de diferentes formas aos participantes: em uma situacdo
as variaveis eram nomeadas de acordo com o problema, e em outra situacdo elas eram
indicadas pelos signos x e y.

Esses autores investigaram como criangas em torno dos 12 anos de idade e jovens
estudantes universitarios interpretavam graficos de linhas nessas condi¢des. Os resultados
sugeriram que os graficos com variaveis apresentadas por x e y eram mais facilmente
interpretadas pelos estudantes, bem como incitavam mais 0 uso de conhecimentos
estatisticos do que os graficos que nomearam as varidveis de outro modo.

Os resultados desse experimento de Mevarech e Stern (1997) nos levam a
considerar que a forma como as variveis sao representadas também podem implicar em
diferentes formas de interpretar as informac@es de um grafico.

Outros estudos apontam que pequenas mudancas na escala de um grafico podem
levar estudantes a terem interpretacfes distintas de um mesmo conjunto de dados. Para
Albuquerque (2010), por exemplo, os valores apresentados na escala de um gréafico,
representados de maneira implicita ou explicita, podem influenciar o desempenho dos
alunos na sua leitura e interpretacdo. Essa autora analisou como adultos e criancas dos

anos iniciais do Ensino Fundamental compreendiam a escala representada em graficos de
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barras e linhas. Relativamente aos componentes estruturais das representacdes utilizadas,
o grafico de barras com escala unitaria obteve uma maior percentagem de acerto entre os
sujeitos da investigacdo comparativamente ao grafico de linhas. Com base nesses
resultados, preconiza-se o trabalho com diferentes tipos de graficos em diferentes
unidades escalares.

Apesar desses diferentes elementos constitutivos dos gréaficos guardarem
importancia para o trabalho em sala de aula, o que por si S0 ja aponta para a complexidade
por detras da atividade do professor, o ensino dessas representacdes ndo deve ter uma
finalidade em si prdprio, mas estar relacionado com a formacao de um sujeito que possa
tomar decis@es reais baseadas em dados estatisticos, sendo capaz de analisar criticamente

as informacdes veiculadas nos diferentes tipos de representacoes.

3.4.1 O que dizem os documentos oficiais no Brasil sobre o ensino com graficos
para 0s anos iniciais

Para alcancarmos uma visdo relativamente mais clara das influéncias que o
professor participante deste estudo recebe e que podem manter relacdo com as escolhas
dos tipos de gréaficos, recorremos também aos diferentes documentos oficiais do Brasil e
do Estado de Pernambuco que oferecem orientaces no campo da Matematica.

Ao todo 3 documentos principais foram selecionados: Parametros Curriculares
Nacionais - PCN (Ministério da Educacdo, 1997); Parametros na Sala de Aula (Secretaria
de Educacdo de Pernambuco, 2013); Parametros Curriculares de Matemaética para o
Ensino Fundamental e Médio (Secretaria de Educacdo de Pernambuco, 2012).

Nesses documentos encontramos orientacdes sobre os tipos de representacdes
graficas que devem ser apresentadas nos primeiros anos do Ensino Fundamental e as
abordagens pedagogicas para trabalhar com essas representacdes em sala de aula. Com
base numa analise documental com o auxilio do software Nvivo na sua verséo 10, buscou-
se responder concretamente: como os documentos curriculares oficiais sugerem a
introdugdo de graficos estatisticos nos anos iniciais do Ensino Fundamental em
Pernambuco?

Realizou-se uma contagem das palavras que compunham os trechos selecionados
na categoria de andlise denominada “Tipo de grafico estatistico”. Essa categoria foi
composta por trechos que indicassem um tipo de gréfico estatistico sugerido nos

documentos analisados. Com o auxilio do software Nvivo 10, gerou-se uma imagem que
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representa a frequéncia das palavras presentes nessa categoria de analise, conforme a

representacdo exposta na Figura 3:
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Figura 3. Representacdo da frequéncia de palavras que compdem a categoria Tipo de
Gréfico no software Nvivo 10.

O recurso oferecido por esse software permite que a frequéncia de repeticdo de
uma palavra seja associada ao seu tamanho na imagem gerada. Assim, conforme percebe-
se na Figura 3, os termos “barras” e “colunas” aparecem em destaque, sugerindo a maior
presenca desses tipos de graficos na categoria de analise construida. Por conseguinte, o
termo “linha” apresenta-se em tamanho menor do que 0s termos anteriores, mas
compreende uma grande frequéncia das palavras associadas a essa categoria. Na imagem
representada na Figura 3, ainda ¢ possivel visualizar termos como: “setores” e palavras
relacionadas as representacdes pictOricas, tais quais: “pictoricas”, “pictogramas” e
“pictdrico” em menor frequéncia. Por fim, em uma fonte ainda mais reduzida, encontra-
se o termo “histograma”.

Ao considerarmos a frequéncia total e absoluta das palavras destacadas acima,
encontramos 196 referéncias a tais termos na categoria (n6) “Tipo de grafico estatistico”,
a que corresponde a todos os trechos que indicam tipos de graficos nos documentos
analisados. Esse valor estd distribuido da seguinte maneira em funcdo das palavras

encontradas:
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Frequéncias por tipo de graficos nos documentos

Histograma
Pictograma*
Setores
Linhas
Colunas
Barras

0 10 20 30 40 50 60

Gréfico 1. Frequéncia de palavras da categoria Tipo de gréfico estatistico
Nota. *A frequéncia expressa em pictograma refere-se a uma associagéo das frequéncias encontradas nas
palavras similares pictéricas, pictogramas e pictorico.

O Gréfico 1 apresenta a frequéncia de palavras mais proximas as denominacées
atribuidas aos gréaficos de barras, colunas, linhas, setores, pictoricos e aos histogramas
encontrados na categoria de analise tipo de grafico estatistico. Os dados expostos no
Gréafico concordam com as representacfes impressas na Figura 3 antes exposta,
confirmando que o gréafico de barras parece ser o mais destacado pelas orientacfes ao
considerarmos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, é possivel visualizar diferencas na distribuicdo dos tipos de graficos
mencionados na categoria, podendo-se observar uma distribuicdo decrescente entre o
grafico de barras até o histograma. Notou-se que as representacdes pictoricas sao
enfatizadas nos documentos direcionados aos anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa
estratégia parece estar associada a no¢do da introducdo de representacdes nao formais no
inicio da escolarizagdo a fim estimular o registro proprio para s6 depois passar
progressivamente a entender representacfes graficas formais e todos os seus elementos
constitutivos.

Os documentos oficiais analisados, de uma maneira geral, também esclarecem e
exemplificam variaveis estatisticas ou temas que podem compor as investigacdes para a
coleta de dados entre estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Também
associada a essas sugestdes, estdo presentes nogdes que contextualizam o ensino de
graficos, uma vez que, percebe-se a preconizacdo de que temas do cotidiano dos
estudantes sejam introduzidos nas aulas.

Além disso, os documentos curriculares oficiais analisados, de maneira geral,
orientam que o trabalho com Estatistica deve sempre ser baseado em pesquisas e

investigacOes que estejam relacionadas ao contexto sociocultural dos estudantes. Nesse
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sentido, os documentos concordam com diferentes orientagdes internacionais sobre o
ensino de Estatistica que também reconhecem a importancia da pesquisa e da investigacdo
nas aprendizagens de conceitos e habilidades de Estatistica.

Um aspecto quase sempre presente nas investigacdes estatisticas conduzidas em
sala de aula refere-se ao uso de diferentes tipos de representacdes estatisticas pelos alunos,
seja por meio dos graficos quanto das tabelas. O uso de representacdes como gréaficos em
investigacOes estatisticas realizadas em sala de aula tem sido uma recomendacéo feita por
esses diferentes documentos oficiais, uma vez que o grafico é também um objeto de
aprendizagem.

Na visdo de autores como Batanero, Contreras e Arteaga (2011) e Martins e Ponte
(2010), documentos curriculares de paises como Espanha e Portugal enfatizam
abordagens para o ensino da Estatistica considerando a promocéo de capacidades que vao
além da compreensdo de conceitos e procedimentos. Ha, nesse sentido, uma indicacdo
das maneiras de como realizar aulas de Estatistica nessas orientagdes curriculares.

Esclarecer passos e procedimentos para fazer os alunos avancarem em
determinado contelldo matematico parece ser uma estratégia interessante das orientacdes
oficiais que oferece suporte para o professor preparar suas atividades. Em um estudo
documental envolvendo as orientacfes curriculares de Matematica para o Ensino
Fundamental e Médio, Martins e Carvalho (2015) analisaram o contetdo de 8
documentos oficiais do Brasil, do Estado de Pernambuco e da cidade de Camaragibe a
fim de identificar como tais documentos poderiam auxiliar os professores a oferecerem
feedback aos alunos nas aulas de Matematica.

Tais autoras encontraram seis categorias tedricas que pareciam estar a favor da
identificacdo do feedback, uma vez que, esclareciam caracteristicas e estratégias para um
feedback eficaz, como “o enfoque na tarefa, a manuten¢do de um ambiente respeitoso
pelo professor, a valorizacao da fala do aluno, o debate, dentre outros aspectos”. (Martins
& Carvalho, 2015, pp. 206-207)

Os resultados apontados foram que, mais frequentemente, as orientagdes traziam
indicacOes de acgdes, abordagens de ensino e esclarecimentos sobre 0 passo a passo das
atividades a serem desenvolvidas pelos professores. Na descri¢do dessas atividades, as
orientagdes ressaltavam a necessidade de valorizar a producdo dos alunos, seus erros e
oferecer tempo para pensar na resposta. Em contrapartida, pouco esclareciam sobre como
oferecer um feedback auto regulador para ajudar os estudantes a desenvolverem uma

capacidade de autonomia diante das suas aprendizagens matematicas.

91



As recomendac0es feitas pelas autoras destacam a importancia de se discutir as
orientagdes curriculares com os professores, a partir de um olhar que tente focalizar essas
lacunas, de modo a permitir uma interpretacdo das descri¢Oes das atividades matematicas
relativamente ao feedback mais eficaz. O estudo de Martins e Carvalho (2015) também
contribui para considerarmos que as orientagdes curriculares podem ser um grande
suporte ao professor na elaboracao das aulas de Matematica desde que as recomendagoes
nesses documentos sejam refletidas pelo professor na relagdo com o contexto da sala de

aula.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA

No presente capitulo descreve-se o processo metodoldgico que se tracou no
desenvolvimento desta investigacao que envolve dois estudos. A problematica que suscita
a realizagdo desses estudos insere-se nas discussdes em torno da importancia de estudar
as atitudes dos professores em relacao a Estatistica, considerando a sua influéncia para as
decisdes da sala de aula.

Assim, como objetivo principal desta pesquisa definiu-se: investigar as atitudes
face & Estatistica de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e as suas
escolhas por gréaficos estatisticos para a sala de aula.

Nas subsecdes inseridas neste capitulo apresenta-se o desenho da investigacéo e
especifica-se as escolhas metodoldgicas justificando-se a realizacdo de uma investigacao
que considera elementos qualitativos e quantitativos de recolha de dados.

Apresenta-se, seguidamente, 0s objetivos e as questdes de pesquisa do Estudo 1,
0 contexto de pesquisa e participantes, os instrumentos adotados, justificando-se sua
adequacdo a partir do referencial teérico adotado neste texto, os procedimentos e, por fim,
sdo feitas algumas consideracdes prévias sobre o tratamento e a analise dos dados. Na

sequéncia, sao discutidos os mesmos tdpicos para o Estudo 2.
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4.1 Opc¢bes Metodologicas

Nesta investigacdo propds-se a realizacdo de dois estudos: O Estudo 1 teve por
objetivo caracterizar as atitudes face a Estatistica dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e para tanto, recorreu-se a Escala de Atitudes em relacéo a Estatistica
— EAEE - (Estrada, 2002). E, neste mesmo estudo, também buscou-se entender a relagcdo
dessas atitudes com a escolha sobre graficos estatisticos por meio de um questionario
semiaberto sobre os usos e escolhas por graficos estatisticos - QUEGES. O Estudo 1,
portanto, possui um carater misto, na medida em que, relaciona elementos de uma anélise
quantitativa, ligada a escala EAEE, aos elementos de uma analise qualitativa, ligada ao
questionario semiaberto.

O Estudo 2, por sua vez, teve por objetivo investigar as escolhas por graficos
estatisticos entre um pequeno grupo de professores formado a partir do Estudo 1. Os
dados para esse estudo foram recolhidos por meio de uma entrevista semiestruturada e
uma ficha para a escolha e construcéo de gréaficos a partir de situacdes aplicadas. O Estudo
2 trata-se, portanto, de um estudo qualitativo, uma vez que, se prezou pela escolha de
instrumentos e analises adequadas a investigacdo qualitativa.

Pesquisas baseadas numa abordagem quantitativa assentam-se no paradigma pés-
positivista. Na perspectiva de Creswell (2009, p. 4) a investigacdo quantitativa pode ser
entendida como “means for testing objective theories by examining the relationship
among variables. These variables, in turn, can be measured, typically on instruments, so
that numbered data can be analyzed using statistical procedures”.

Por sua vez, as pesquisas baseadas numa abordagem qualitativa assentam no
paradigma interpretativo e qualitativo. Relativamente a postura adotada pelo pesquisador
nos estudos qualitativos, Bogdan ¢ Biklen (1994) salientam que “os investigadores
qualitativos assumem que o comportamento humano € significativamente influenciado
pelo contexto em que ocorre, deslocando-se, sempre que possivel, ao local de estudo (p.
48)”. Assim, o contexto faz-se essencial na pesquisa qualitativa. Os sujeitos da
investigacdo sdo percebidos de forma indissociavel do seu ambiente social, fazendo com
que no estudo de um fendmeno particular deve-se empregar importancia as questoes
contextuais que o cerca.

A pesquisa qualitativa tem muito presente o contexto de investigacdo. Para
Trivifios (2011) ha dois principais pressupostos associados a ideia de contexto. O

primeiro pressuposto, conforme se discutiu anteriormente, ressalta a influéncia do
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ambiente sobre os sujeitos investigados. “O ambiente, o contexto no qual os individuos
realizam suas agdes e desenvolvem seus modos de vida fundamentais, tem um valor
essencial para alcancar das pessoas uma compreensao mais clara das suas atividades”. (p.
122)

O segundo pressuposto considera que o comportamento humano tem mais
significados do que a acdo manifestada. Ainda de acordo com Trivifios (2011) tal
pressuposto ressalta a necessidade de desvendar “as caracteristicas culturais que
envolvem a existéncia das pessoas que participam da pesquisa, ndo sé porque através
delas se pode chegar a precisar os significados dos aspectos do meio, mas também porque
desse ponto de vista derivam algumas consideragfes importantes”. (Ibdem)

Especificamente sobre as abordagens quantitativas e qualitativas presentes num
unico estudo, temos que tal escolha se justifica pelas possibilidades de melhor
compreensdo das questbes de investigacdo e dos Vvarios objetivos presentes nesta
pesquisa. Essa ideia é apoiada por Creswell (2009) que considera os paradigmas
quantitativo e qualitativo como possuidores de limita¢des, as quais o investigador podera
driblar ao optar por combinar as duas abordagens. Essa estratégia pode permitir uma
maior compreensdo do fenémeno em estudo.

De acordo com Zohrabi (2013), em estudos que utilizam as duas diferentes
abordagens de investigacdo, as distintas formas de coleta das informacdes podem ser
complementares. Os cruzamentos das informacdes provenientes da recolha dos dados
estariam a favor do aumento da confiabilidade e validade dos dados porque podem
confirmar ou apontar disparidades entre os resultados.

Por sua vez, na presente investigacdo, a op¢do por realizar o segundo estudo
apenas com uma abordagem qualitativa buscou ampliar a compreensdo em torno das
escolhas por gréficos estatisticos a partir de instrumentos qualitativos de recolha de dados
que oferecessem mais detalhes sobre o contexto das préticas letivas dos professores a
respeito dos graficos, suas concep¢des relacionadas a Educacdo Estatistica e as
competéncias que possuiam para escolher e construir representacées graficas.

Apesar de projetarmos estudos com abordagens distintas, ha uma
interdependéncia do Estudo 2 para com o Estudo 1. Uma representacéo da investigacao
como um todo considerando as etapas do desenho da investigacdo, pode ser vista na

Figura 4.
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Figura 4. Desenho da investigacgéo.

Conforme delimitamos na Figura 4, os dois estudos propostos sdo
interdependentes na medida em que aspectos do delineamento tedrico-metodolédgico
estdo relacionados. Nas proximas subsec¢des sdo discutidas o contexto de investigacdo, a
selecdo dos sujeitos, os instrumentos adotados em cada estudo, os procedimentos e as

considerac@es sobre o tratamento dos dados.

4.2 Estudo 1

4.2.1 Objetivos e questdes de pesquisa

O Estudo 1 tem como objetivo principal caracterizar as atitudes face a Estatistica
de professores brasileiros dos anos iniciais do Ensino Fundamental e entender a relacédo
dessas atitudes com as escolhas sobre gréficos estatisticos para a sala de aula.

Os objetivos especificos a que este estudo se propbe séo:

o Identificar globalmente a atitude face & Estatistica dos professores;
e Auvaliar individualmente os componentes das atitudes face a Estatistica na Escala

EAEE (Estrada, 2002);

e Analisar a relagdo das atitudes face a Estatistica dos professores com variaveis
demogréficas e a auto-percepcao do desempenho em Estatistica;

e Analisar a relagéo das atitudes face a Estatistica dos professores com os tipos de
gréaficos estatisticos escolhidos para a sala de aula;

e Analisar a relacdo das atitudes face a Estatistica dos professores com a seguranca

para ensinar diferentes graficos estatisticos;
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Analisar as justificacOes para a escolha de graficos escolhidos globalmente e entre

professores com atitudes positivas e negativas;
Identificar as estratégias de feedback sobre graficos estatisticos globalmente e

entre os professores com atitudes positivas e negativas.

No que se refere a preocupacdo em caracterizar as atitudes dos professores

brasileiros e, com base no referencial tedrico adotado neste estudo, passamos a considerar

relevante as seguintes questoes de estudo:

Questdo 1: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas a faixa etéria?

Questdo 2: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas ao género?

Questdo 3: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas ao tempo de servico?

Questdo 4: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas ao ano escolar que leciona?

Questdo 5: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas ao tipo de curso de formacao inicial ou equivalente?

Questdo 6: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas com a realizacdo de um curso de pds-graduacao?

Questdo 7: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas com o nivel de conhecimento em Estatistica?

Questdo 8: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas com a auto percepcao de desempenho em Estatistica?

No que compete aos objetivos que incluem as escolhas relacionadas aos graficos

estatisticos no Estudo 1 tambem se formulou as seguintes questdes de investigacéao:

Questdo 9: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face a
Estatistica dos professores em funcdo dos graficos que escolhem habitualmente
para a sala de aula?

Questdo 10: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face a
Estatistica dos professores em funcdo dos gréficos que escolhem para representar

uma variavel estatistica?
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e Questdo 11: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face a
Estatistica dos professores em funcdo da complexidade dos graficos que
escolhem?

e Questdo 12: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face a
Estatistica dos professores em funcéo da preferéncia por tipos de gréaficos?

e Questdo 13: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face a
Estatistica dos professores em funcdo da seguranca que apresentam para ensinar
gréaficos estatisticos?

e Questdo 14: Quais as justificativas para a escolha dos graficos oferecidas por
professores com atitudes positivas e negativas?

e Questdo 15: Quais as estratégias de feedback sobre graficos estatisticos entre

professores com atitudes positivas e negativas?

4.2.2 O contexto de investigacao.

A pesquisa foi realizada no Brasil, concretamente nos municipios de Camaragibe
e lgarassu, situados no Estado de Pernambuco. No Brasil, os anos iniciais do Ensino
Fundamental sdo oferecidos prioritariamente pelas redes municipais, que correspondem
a81.6% das matriculas da rede publica nessa etapa (Ministério da Educacdo/INEP, 2015).
O Estado de Pernambuco, por sua vez, encontra-se na regido nordeste do pais, que
concentra historicamente os mais baixos indices de desenvolvimento humano — IDH — de
acordo com o Programa Nacional Das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD,
2010).

Pernambuco é composto por 185 municipios, incluindo sua capital, Recife e a
Regido Metropolitana de Recife - RMR - composta por 15 municipios. O municipio de
Camaragibe pertence a RMR e em 2010 apresentava uma populacdo de 144.466 de
habitantes, conforme o censo demografico publicado pelo Instituto Brasileiro de
Geografia Estatistica (2011). Esse mesmo documento estimou que em 2017 a populacao
do municipio de Camaragibe seria de 156.361 habitantes.

Os dados apresentados no censo sobre o ensino (Ministério da Educagdo/INEP,
2015) indicam que em 2015, a taxa de escolarizacdo de pessoa entre 6 e 14 anos era de
97.4%. Em 2015, o total de matriculas no Ensino Fundamental era de 20.314, sendo
5.927 destinadas as escolas publicas municipais. Esses alunos estdo distribuidos em 22

escolas publicas municipais.
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De acordo com os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Ministério da Educacdo/INEP, 2015) o municipio de
Camaragibe apresentou um Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) de
4.7 em 2015, enquanto que a méedia nacional para os anos iniciais do Ensino Fundamental
é de 4.9. Ao considerarmos esse indice, podemos dizer que as criangas matriculadas na
rede de ensino desse municipio apresentam baixos rendimentos escolares.

Conforme o Ministério da Educacdo/INEP (2013, p.1) “O IDEB ¢ um indicador
de qualidade educacional que combina informacGes de desempenho em exames
padronizados (Prova Brasil ou SAEB) — obtido pelos estudantes ao final das etapas de
ensino [...] — com informagdes sobre rendimento escolar (aprovacgdo) calculado a partir
da taxa de aprovacdo dos alunos e as médias de desempenho nos exames padronizados
aplicados pelo INEP”. Sendo assim, o IDEB ¢ um importante indicador da condi¢do da
Educacdo nos municipios.

No Quadro 3 é possivel visualizar a taxa do IDEB de 21 escolas de Camaragibe
que divulgaram as suas avaliacdes. A ndo apuracdo do indice em todas as escolas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental de Camaragibe pode dever-se a diferentes situacdes
listadas pelo INEP 1.

1 (**). As escolas municipais de educacéo bésica para as quais o IDEB 2015 néo foi calculado ou divulgado
pode dever-se a: 1. Escolas exclusivamente de Educacdo de Jovens e Adultos, 2. Escolas exclusivamente
de Educacéo Especial, 3. Escolas pertencentes as redes municipais que nao aderiram a Prova Brasil 2015,
4. Escolas que realizaram a Prova Brasil/Saeb 2015, mas ndo prestaram informacéo ao Censo Escolar sobre
os alunos aprovados e, por isso, ndo tiveram a taxa de aprovacéo calculada, 5. Escolas em que 0 nimero de
alunos participantes da Prova Brasil 2015 foi inferior a 10 ou ndo alcangaram 50% dos alunos matriculados
na série avaliada, 6. Escolas que, solicitaram a ndo divulgagdo de seus resultados da Prova Brasil 2015.
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Quadro 3.
Escolas publicas municipais de Camaragibe e notas no IDEB 2015

Escola IDEB (2015)
1. Escola Municipal Manoel Rito il
2. Escola Municipal Aldo Ferreira Castelo Branco 4.8
3. Escola Municipal Antdnio Luiz de Souza 45
4. Escola Municipal Marcelo José A. Correia de Araujo 5.0
5. Escola Municipal Santa Maria 4.7
6. Escola Municipal Carmela Orrico Lapenda 4.7
7. Escola Municipal Santo Ant6nio 4.5
8. Escola Municipal Sdo José 4.1
9. Escola Municipal Chaves da Costa 4.6
10. Escola Municipal Nossa Senhora do Carmo 45
11. Escola Municipal Imaculada Conceicdo 5.0
12. Escola Municipal Professor Paulo Freire 5.4
13. Escola Municipal Santa Teresa 45
14. Escola Municipal Jodo Paulo 11 45
15. Escola Municipal José Collier 4.5
16. Escola Municipal Professora Maria Lucia Gongalves Guerra 4.9
17. Escola Municipal Clara Lopes 4.7
18. Escola Municipal Rita Neiva de Oliveira 4.6
19. Escola Municipal Ersina Lapenda 5.3
20. Escola Municipal Nova Santana 5.1
21. Escola Municipal Jardim Primavera 5.6
22. Escola Municipal Sdo Vicente de Paulo 4.8

Fonte: Ministério da Educacio/INEP (2016b).

Nota-se assim, que boa parte das escolas de Camaragibe possuem uma média no
IDEB inferior a média nacional. A escolha pelo municipio de Camaragibe justificou-se
pela facilidade da pesquisadora ao acesso as suas escolas, mas, também por ndo
identificarmos até o presente momento qualquer investigacdo acerca de temas
relacionados a Educacdo Estatistica com professores deste municipio. Inicialmente o
projeto deste estudo foi direcionado a investigar toda a populacéo de professores dos anos
iniciais das escolas publicas do municipio de Camaragibe. Contudo, em funcdo das
dificuldades em localizar os professores nas escolas, optamos por selecionar uma amostra
complementar de professores do municipio de Igarassu. A escolha por esse outro
municipio ocorreu em funcao de estarem sendo realizadas formacgdes com os professores
dos anos inicias, o que permitiu a aplicacdo dos questionarios em menos tempo e a mais
grupos de professores.

O municipio de Igarassu, por sua vez, possui uma populacéo de 102.021 de acordo
com o Ultimo censo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. (2011),
sendo a populacdo estimada em 2017 de 115.398. E a taxa de escolarizagdo de pessoas
entre 6 e 16 anos era de 97,9%. O total de matriculas no Ensino Fundamental era de
16.322, sendo 9.101 destinadas as escolas publicas municipais. Esses alunos estdo
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distribuidos em 41 escolas publicas municipais que apresentam em seu quadro 392
professores.

De acordo com os resultados do IDEB 2015, a média atingida pelo municipio de
Igarassu foi de 4.2, sendo, portanto, inferior a média nacional e a média obtida pelo
municipio de Camaragibe. Apesar disso, podemos dizer que os IDEB dos municipios ndo
assumem valores discrepantes entre si. No Quadro 4 podem ser visualizados os valores

do IDEB para cada escola contendo classes dos anos iniciais em lgarassu.

Quadro 4.
Escolas publicas municipais de Igarassu e notas no IDEB 2015
Escola IDEB (2015)
1. Centro Educacional Infantil Prof. José Eduardo de Brito 4.3
2. Centro de Educagdo Integral Cecilia Maria Vaz Curado Ribeiro *x
3. Escola Municipal Vereador Jaime Bezerra 4.1
4, Escola Adolfo Brol 3.9
5. Escola Ana Bezerra de Menezes 3.7
6. Escola Ana Caldas Branddo 3.5
7. Escola Antonio de Padua Caraciolo **
8. Escola Comunitaria Samuel Raimundo de Lima 4.4
9. Escola Comunitaria Soldado Mariano Marcos Gongalves Cavalcanti 4.1
10. Escola Dalila de Melo 4.4
11. Escola Evangelina Delgado de Albuguerque 3.3
12. Escola Flavio Pessoa Guerra **
13. Escola Francisco Simdes da Costa 4.1
14. Escola Jodo Batista de Fraga 3.9
15. Escola Jodo de Queiroz Galvédo il
16. Escola Jodo Leite Nogueira Paz 4.6
17. Escola Jodo Santos Filho *x
18. Escola José Jorge de Farias Fraga 3.9
19. Escola Jodo de Queiroz Galvao *x
20. Escola Jodo Leite Nogueira Paz 4.6
21. Escola Jodo Santos Filhos *x
22. Escola Jose Jorge de Farias Sales 4.1
23. Escola Jose Luiz de Barros Sampaio **
24, Escola José Martins do Carmo 3.7
25. Escola Maria Amélia de Sa Leitdo **
26. Escola Maria da Gléria Alves de Lima **
27. Escola Maria Djanira Lacerda Leite 4.5
28. Escola Maria Lucia da Silva *x
29. Escola Albin Stahli *x
30. Escola Municipal Maria do Carmo do Rego Monteiro 3.7
31. Escola Municipal Maria José do Amaral 4.3
32. Escola Municipal Séo Luiz ol
33. Escola Nelson de Oliveira Galvdo 4.4
34. Escola Nossa Senhora da Conceicdo 4.1
35. Escola Orfanato Santo Ant6nio 3.8
36. Escola Pastor Isaias Rafael de Alencar ol
37. Escola Prof. José Eronides 4.2
38. Escola Sdo Marcos 3.4
39. Escola Senador José Ermirio de Moraes 4.6
40. Escola Yara Ribeiro de Albuquerque 3.9
41. Escola Vereador José Francisco Ferreira 3.9

Fonte: Ministério da Educacao/INEP (2016b)
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Também é importante salientar que ambos 0s municipios sdo administrados por
Secretarias de Educacdo distintas, uma vez que, no Brasil, as redes de Ensino
Fundamental especificamente para os anos iniciais sdo de encargo dos municipios. Nesse
sentido, as formac@es continuas ocorridas na rede de cada municipio sdo diferentes, bem
como as propostas curriculares das cidades; sendo apenas os curriculos estaduais e
federais os mesmos. Em Camaragibe, a formacdo de professores ocorre por meio de
palestras sobre topicos educacionais ocorridos duas vezes ao ano. Em lgarassu, a
formacéo de professores ocorre por meio de encontros quase sempre mensais, Nos quais
sdo discutidos topicos da proposta curricular do municipio. Em ambas as cidades ocorrem
encontros quinzenais entre os professores e em cada escola a fim de construirem e

discutirem seus planejamentos de aula.

4.2.3. Participantes

Este projeto tem o financiamento da Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — CAPES- do governo brasileiro que apoiou a coleta de dados no Brasil,
tendo delimitado algumas orientacdes para o desenvolvimento do estudo. Conforme o
Regulamento de Doutorado Pleno no Exterior (Portaria n® 247 de 09 de dezembro de
2011) no artigo 3° no seu item V, expde-se que ¢ intensdo desse programa “Dar maior
visibilidade internacional a producdo cientifica, tecnoldgica e cultural brasileira”. (p. 1)
Sendo assim, consideramos relevante termos como sujeitos do estudo os professores
brasileiros ndo s6 para garantir as expectativas desse 6rgdo de fomento, mas sobretudo,
por utilizarmos uma escala que ainda néo foi testada com professores dessa realidade,
nomeadamente, os professores brasileiros em servigo.

Os dados apresentados no censo sobre o ensino (Ministério da Educacdo/INEP,
2015) indicam o total de 1.076 docentes que atuam no Ensino Fundamental da cidade de
Camaragibe. Desse quadro profissional, 228 professores exercem atividades nos anos
iniciais das escolas publicas municipais. Os professores estdo distribuidos nos cinco anos
correspondentes aos anos iniciais do Ensino Fundamental regular e nos médulos de
Educacéo de Jovens e Adultos- EJA. No Anexo A consta um documento emitido pela
secretaria de Educacdo de Camaragibe em 2014 onde tais dados séo confirmados, além
de apresentar a distribuicdo dos alunos e quantidade de escolas desse municipio. No caso

dos professores de lgarassu, 705 docentes atuam no Ensino Fundamental desse
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municipio, sendo 392 deles atuantes nas escolas publicas municipais (Ministério da
Educacao/INEP, 2015).

A escolha pelos professores desses municipios justifica-se ainda porque até o
momento desconhecem-se pesquisas que realizaram alguma investigacdo no ambito da
Educagdo Estatistica, nem tdo pouco sobre as atitudes desses professores face a
Estatistica. Outra forte razdo para a escolha desse publico se assentou na nossa revisao
bibliogréafica a respeito da realidade formativa dos professores brasileiros para atuar nos
anos iniciais que apontavam para a escassa formacéo sobre o ensino de Estatistica nesse
nivel de ensino, o que ressalta a importancia de se estudar esse publico. Acredita-se
também que a realizacdo da pesquisa com esses professores pode gerar reflexdes para a
atividade e formacéo de docentes que trabalham em realidades aproximadas do municipio
escolhido, notadamente daqueles que atuam na RMR.

Assim, no Estudo 1, obtivemos um total de 202 participantes, sendo 131 do

municipio de Camaragibe e 69 do municipio de Igarassu.

4.2.4. Os instrumentos de recolha de dados.

Os instrumentos de recolha de dados do Estudo 1 foram a Escala de Atitudes em
Relacdo a Estatistica (EAEE) e 0 Questionario sobre 0s Usos e Escolhas por Gréficos
Estatisticos para a Sala de Aula (QUEGES). Em seguida séo explicitadas as razGes para

0 uso desses instrumentos no estudo, bem como as caracteristicas dos mesmos.

4.2.4.1. Escala de Atitudes em Relacéo a Estatistica (EAEE).

Ha diferentes formas de identificar as atitudes dos sujeitos face a um objeto,
conforme discutimos na fundamentacdo tedrica deste estudo. De acordo com Torres e
Neiva (2011), um exemplo de uma técnica pouco estruturada e fundamentada consiste na
observacdo participante. Nesse tipo de técnica as atitudes devem ser inferidas com base
na observagdo do comportamento dos individuos. Podemos considerar como sendo um
elemento desfavoravel as técnicas observacionais 0 tempo gasto com esses tipos de
técnicas. Na maioria dos casos, é necessaria uma grande espera para que 0 sujeito
expresse algum tipo de atitude observavel, visto que, € aceitavel que a observacao passe

despercebida pelo sujeito.
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Para Ghiglione e Matalon (2001, p. 13) as atitudes “s6 raramente se exprimem de
forma espontanea”, o que faz com que o questionario seja geralmente um meio de obter
as informacOes pretendidas. Além disso, conforme discutiu-se no capitulo sobre as
atitudes face a Estatistica, poucas escalas foram produzidas para o publico-alvo dessa
investigacdo, precisamente 0s professores dos anos iniciais em servico e que
apresentassem bons indices psicométricos.

Com base nesse contexto, um dos instrumentos adotados na investigacdo que
compds o Estudo 1 foi a Escala de Atitudes em Relacdo a Estatistica (EAEE) elaborada
por Estrada (2002) e recentemente adaptada e validada para a populagdo portuguesa,
tendo como resultados, bons indices psicométricos (Martins, 2015).

Trata-se de uma escala Likert de 5 pontos que vao desde “muito em desacordo”
até “muito de acordo”. Sao apresentados 25 itens, sendo 14 afirmativos e 11 negativos
(ver Anexo E). Assim, o total da pontuacéo possivel de ser alcangada por essa escala pode
variar entre 25 e 125 pontos, com média de 75.

Esse instrumento foi elaborado considerando o construto das atitudes de uma
maneira multidimensional. Assim, a escala EAEE (Estrada, 2002) considera ndo apenas
as componentes pedagdgicas (cognitivo, afetivo e comportamental), mas também as
componentes antropoldgicas relacionadas. Uma visdo da relagéo entre essas componentes

pode ser encontrada no Quadro 5.

Quadro 5.
Componentes das atitudes na EAEE (Estrada, 2002) e os itens correspondentes

Componentes Antropolégicas
Componentes pedagogicas Social Educativa Instrumental
Afetiva 1,11,25 7,12,23 10, 13, 16, 20
Cognitiva 2,19,21 4,6, 17 3,24
Comportamental 9,18 8, 15, 22 5,14

Fonte: Estrada (2002).

A escala de Estrada (Idem) constitui-se um instrumento que contempla dimensfes
gue poucos estudos sobre as atitudes face a Estatistica consideravam e que oferecem bons
niveis de validade e fiabilidade (Estrada, Bazan e Aparicio, 2013). Essa é também uma
das poucas escalas elaboradas se baseando na atividade dos professores em servico, e que
parece ser bem compreendida em diferentes paises, tal como no Peru (Estrada et al., 2009)
na Espanha (Estrada, 2002) e mais recentemente em Portugal a partir da adaptacéo e
validacdo conduzida por Martins (2015). A versdo que utilizamos na presente
investigacdo foi, portanto, a validada por Martins (Idem), uma vez que se trata de uma
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traducdo para a lingua portuguesa e cujo os itens ndo se diferiam da lingua portuguesa
escrita do Brasil (Consta no Anexo F).

Deve-se ainda salientar que no momento destinado a coleta de dados deste estudo,
a Unica escala sobre as atitudes face a Estatistica produzida nos contextos do Brasil com
professores ainda estava em fase de refinamento, conforme discutiu-se no Capitulo I,
tendo essa sido ainda direcionada para professores do Ensino Superior. Sendo assim, as
condicdes reunidas na EAEE parecessem ser suficientes para adota-la neste estudo.

Associado a escala, foi adicionado um item referente a autopercepcdo do
desempenho em Estatistica. A autopercepc¢do do desempenho em Estatistica pode ser um
bom preditor das atitudes face a Estatistica, isso porque, comumente, as atitudes sdo
relacionadas com a autopercepcdo (Silva, Brito, Cazorla & Vendramini, 2002;
Vendramini & Brito, 2001; Vendramini & Silva, 2006).

Também foram incluidas questdes demogréaficas visando discutir diferencgas entre
subgrupos formados de acordo com as seguintes caracteristicas da amostra: faixa etaria,
género, tempo de servigo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ano escolar, curso de

formacdo inicial, Curso de p6s-graduacdo e nivel de conhecimento em Estatistica.

Estudo piloto da Escala de Atitudes em Relacdo a Estatistica (EAEE).

No estudo piloto com a escala EAEE, o0 objetivo foi testar o instrumento junto aos
professores brasileiros, de modo a identificar a adequacao das perguntas de caracterizacao
e medir a fiabilidade da escala. Utilizou-se, portanto, o instrumento com os 25 itens
traduzidos para o portugués por Martins (2015) (Anexo F) incluindo algumas questdes de
identificacdo apresentadas no Questionario do Anexo H. O estudo foi conduzido entre os
meses de outubro e novembro de 2015, tendo participado 91 professores dos anos iniciais
da RMR. A recolha de dados foi conduzida com o questionario em suporte de papel, uma
vez que foram realizadas tentativas de recolha por meio eletrénico, entre os meses de
marco a junho daquele ano, sendo obtido a resposta de apenas 6 professores.

Para o tratamento de dados foi utilizado o pacote estatistico SPSS verséo 20 e uma
folha de célculo do Microsoft Excel 2010.

Do total dos 91 participantes, 83 eram do género feminino e 6 eram do género
masculino, enquanto 2 participantes ndo ofereceram uma informacdo. Os professores

apresentaram uma média de 38.4 anos de idade, com desvio padrdo de 8.822. Entre as
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mulheres, a média de idade foi de 38.2, com DP= 9.07 e entre os homens, a média de
idade foi de 40 anos, com DP= 6.35.
Em relacdo ao tempo de servico, no Grafico 2, podem ser observados a

distribuicdo dessa variavel para toda a amostra e entre homens e mulheres.

Tempo de servigo N=91.
30

25 2019

24
21 22 21
20 18 19
15 m Amostra total
10 Mulheres
4 4
5 0 2 2 1 1 Homens
o N

Atélano 2a5anos 6al0anos 11a15anos Acimade 15
anos

Grafico 2. Tempo de servigo entre homens e mulheres - Estudo piloto EAEE

Nota-se que a distribuicdo do tempo de servico € similar entre homens e mulheres
da amostra mesmo ao consideramos as diferencas no quantitativo de participantes de cada
género.

Do total da amostra, 16 professores lecionavam em mais de um ano escolar e 6
professores indicaram lecionar em outros anos escolares. Para os demais 69 professores,
a distribuicdo do ano de escolaridade que lecionavam pode ser visualizada no Grafico 3.

Anos escolares N = 69.
30
25
25
14
15
10 7
5
5
0
1° Ano 2° Ano 3° Ano 4° Ano 5° Ano

Grafico 3. Anos escolares lecionados pelos participantes - Estudo piloto EAEE

E possivel notar que a maioria dos professores lecionavam em turmas de 5° ano
no periodo da recolha dos dados. O menor nimero de professores concentrava-se no 3°
ano de escolaridade.
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Do total da amostra, 89 professores indicaram o seu nivel de escolaridade, sendo
73 participantes licenciados em Pedagogia, 11 licenciados em outros cursos e 5
professores que ndo possuiam um curso de graduacdo. Uma distribuicéo desses resultados
pode ser observada no Gréfico 4.

Nivel de escolaridade N = 89.

Ciéncias
Ciéncias Sociais
Ciéncias Bioldgicas
Computagéo
Historia
Matemética
Letras 3

Sem graduacédo 5

Pedagogia 73

0 10 20 30 40 50 60 70 80

N

Grafico 4. Anos escolares lecionados pelos participantes - Estudo piloto EAEE

Em relacdo ao curso de pos-graduacdo, 23 professores indicaram ndo possuir um
curso de poés-graduacdo. Desses 23 professores, 14 (63.6%) eram licenciados em
Pedagogia, cinco (22.7%) ndo possuiam graduacao, e trés (13.5%) eram respectivamente
licenciados em Historia, Computacdo e Letras. Dentre os demais 68 professores, 64
declararam ter um curso de especializagdo, um professor apresentava nivel de mestrado e
trés professores declararam mais de uma alternativa de curso.

Em relacdo ao contato com a Estatistica, no Grafico 5 pode-se visualizar a
distribuicdo dos niveis de aprendizado dessa area entre os professores inquiridos.

Nivel de aprendizagem em Estatistica N=91.

Aprendi na formagéo continua 1

Aprendi sozinho 3
Mais de um contexto de aprendizagem 10
Nenhuma aprendizagem 10
Aprendi na universidade 31
Aprendi na escola 36

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Grafico 5. Nivel de aprendizagem em Estatistica dos professores - Estudo piloto EAEE

107



Os resultados indicam que os professores aprenderam Estatistica em diferentes
contextos, sendo 0s mais recorrentes, a escola e a universidade. Nota-se que, apenas um
professor indicou ter aprendido sobre Estatistica a partir da formacdo continua, o que
pode sugerir a auséncia de formacéo sobre o tema entre professores que ja atuam nos anos
iniciais. Também foi possivel notar que 13 professores ndo passaram por aprendizagens
sobre Estatistica no &mbito de uma entidade institucional, como a escola, a universidade,
ou mesmo por meio de formacdes continuas. Apesar disso, é possivel afirmar que 81
(89%) participantes tiveram ao longo de suas trajetorias algum tipo de aprendizagem
sobre Estatistica.

Apds a realizacdo dessas estatisticas descritivas aqui apresentadas, foram
realizadas algumas mudancas nas questdes sociodemograficas para o estudo principal.
Tais mudancas levaram em consideracdo os seguintes elementos:

O resultado apresentado no Grafico 4, indicou que os professores possuiam
diferentes formacoes e alguns participantes ndo tinham cursado uma graduacdo. Face a
esse resultado, incluimos no questionario do estudo principal uma questdo na qual os
professores deveriam indicar se possuiam o curso normal médio ou similar, a fim de
verificarmos a habilitacdo para a docéncia nos anos iniciais dos professores com
licenciaturas diversas.

Além disso, a fim de termos uma visdo mais clara sobre a aprendizagem em
Estatistica dos professores, consideramos necessaria a inclusdo de uma questdo em que
os professores pudessem indicar um nivel de desempenho em Estatistica no questionario
principal. Tal questdo foi incluida junto aos 25 itens da escala EAEE de modo a identificar
a autopercepcdo de desempenho em Estatistica dos professores e manteve a mesma
estrutura da escala com 5 niveis de respostas.

Em relacdo aos itens da escala EAEE, a Tabela 1 traz os resultados das

estatisticas descritivas para cada item.
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Tabela 1.
Estatisticas descritivas do estudo piloto por item da EAEE

N° Descrigéo dos Itens Estatisticas
Item Média Moda Mediana D.P.
1 Incomoda-me a informacéo estatistica que aparece em
alguns programas de T.V. (*) s & & 1.292
2 A Estatistica ajuda a entender o mundo de hoje. 4.03%* 4 4 823
3 Através da Estatistica pode-se manipular a realidade 2.98* 4 3 1.238
4 A Estatistica é fundamental na formagdo béasica do 367 4 4
futuro cidadao ' 1.033
5 Uso a Estatistica para resolver problemas do dia-a-dia. 3 46 4 4 1.057
x . . ek
6 Na escola ndo se deveria ensinar Estatistica. (*) 4.13%* 4 4 1.013
7 Divirto-me nas aulas em que se explica Estatistica. 3.07 3 3 964
8 Para mim os problemas de Estatistica séo faceis. 2 75% ’ ’ 1.039
9 N&o entendo as informac0es estatisticas que aparecem -
na imprensa escrita. (*) 2R 2 8 1.166
10 Gosto da Estatistica porque me ajuda a compreender 369 4 4
mais profundamente a complexidade de certos temas. : 1.008
11 Sinto-me intimidado perante dados estatisticos. (*) 3.49 4 4 1.004
12 Acho interessante 0 mundo da Estatistica. 367 4 4 989
13 Gosto dos trabalhos sérios onde aparecem estudos
estatisticos. 389 4 4 875
ih Teti *
14 Utilizo pouco a Estatistica fora da escola. (*) 2 77* ) ) 1.126
15 Quando eu tive aulas de Estatistica entendia pouco do -
que se dizia. (¥) e 2 8 1.160
16 A Estatistica apaixona-me porque ajuda a ver 0s
problemas objetivamente. e 4 8 1114
17 A Estatistica é facil. 2 64* ’ ) 1.038
18 Percebo melhor os resultados eleitorais quando 398 4 4
aparecem com representacdes graficas. ' 894
19 A Estatistica sO serve para as pessoas da area das
ciéncias. (*) S 5 4 1.544
20 Gosto de resolver problemas quando uso Estatistica. 319 4 3 1021
21 A Estatistica ndo serve para nada. 318 5 4 1.644
22 E usual explicar aos meus colegas problemas de
Estatistica que eles ndo entenderam. e : ¢ 923
23 Se pudesse eliminar algum contetdo do programa seria
a Estatistica Shi & ¢ 1.418
24 A Estatistica ajuda a tomar decisGes mais
fundamentadas. 3.82 4 4 864
25 Quando as leio, evito as informagdes que tenham
3.76 4 4 1.058

estatisticas. (*)

Nota: *Itens abaixo da média 3; ** Itens acima da média 4.

Conforme os dados apresentados na Tabela 1, os itens 2 e 6 apresentaram uma
média superior a 4, enquanto que os itens 3, 8, 9, 14, 15 e 17 apresentaram médias
inferiores a 3. Os itens mais valorizados estdo relacionados a importancia da Estatistica
na sociedade e na escola, o que sugere que os professores reconhecem a importancia da

Estatistica nesses contextos.
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Os itens menos valorizados, por sua vez, abordam mais enfaticamente os
elementos do conhecimento, o que pode sugerir uma dificuldade dos professores na
aprendizagem dessa area do saber e da sua plena utilizagdo na vida cotidiana.

Ao analisarmos os desvios padrdes mais elevados, vemos que os itens 21, 19 e 23
foram aqueles que apresentaram desvios mais acentuados. Isso pode significar ideias
muito divergentes dos participantes sobre tais itens, uma vez que as respostas sdo mais
heterogéneas apontando para interpretacGes dubias.

Ao realizarmos uma andlise da matriz de correlacéo entre os itens e das estatisticas
de item-total, percebemos que alguns itens se correlacionavam negativamente com outros
itens da escala, a saber os itens 1, 3, 11, 15, 19, 21 e 23. Estrada, Bazéan e Aparicio (2010a),
a partir da analise psicométrica da compilacdo dos estudos de Estrada (2002); Estrada,
Batanero e Fortuny (2004); Aparicio, Bazan e Abdounur (2004), Aparicio (2006) e
Aparicio e Bazéan (2006) com professores em servico e em formacdo na Espanha e no
Peru, que totalizou 288 participantes, concluiram que os itens 3, 21 e 23 apresentam um
comportamento psicométrico desadequado em relacdo a escala e ao seu modelo e que,
portanto, estes podem ser itens que necessitariam ser excluidos nos estudos com essa
escala.

Por sua vez, Junior (2011) em seu estudo sobre as atitudes face a Estatistica entre
professores brasileiros concluiu que os professores apresentavam duvidas sobre como
ocorre a veiculacdo das informacgOes estatisticas nos meios de comunicacgdo sociais. O
item 1 da escala EAEE aborda expressamente o contexto da midia na veiculagdo dos
dados, bem como o item 11 pode ser interpretado nessa mesma logica. Apesar de utilizar
uma escala psicométrica diferente da EAEE, o estudo de Junior (2011) é uma das poucas
referéncias encontradas que procura investigar professores brasileiros em servigo. A
manipulacdo dos dados nas midias no Brasil também vem sendo discutido por autores
como Monteiro (2006); Cazorla e Castro (2008) e Guimardes, Cavalcanti e Natrielli
(2010), que apontam para diferentes tipos de erros em gréficos veiculados nesses meios.
Assim, torna-se importante levar em consideracéo as especificidades apontadas por essas
pesquisas, uma vez que tais razfes contextuais podem igualmente interferir na
interpretacdo que os professores deste estudo realizam dos itens que abordam a veiculacéo
de dados estatisticos.

Em termos globais, a escala com os 25 itens possuiu um alfa de Cronbach de
0.767. Tal indicador foi similar ao estudo piloto desenvolvido por Martins (2015) com 71

professores portugueses, o qual obteve um alfa de 0.761 com os 25 itens. Também
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podemos dizer que o valor do alfa nessa etapa da investigagédo néo se diferiu do alfa 0.774
obtido nos estudos de Estrada (2002) e Estrada, Batanero e Fortuny (2004). Ao retirarmos
0s itens que apresentaram uma correlacéo negativa com a escala, e conforme ja referidos
os itens 1, 3, 11, 15, 19, 21 e 23, o alfa de Cronbach foi de 0.851, sugerindo que para a
amostra investigada, alguns itens podem ter incongruéncias devido ao contexto social dos
participantes e outros podem, propriamente, ndo se ajustarem a escala conforme a

indicacao de estudos anteriores com esse instrumento.

4.2.4.2 Questionario sobre os usos e as escolhas de graficos estatisticos para a
sala de aula (QUEGES).

O questionario QUEGES foi utilizado no Estudo 1 para concretamente identificar:
a) quais os tipos de graficos habitualmente escolhidos por professores para o ensino de
Estatistica; b) quais os motivos que levam os professores a escolherem determinados tipos
de gréaficos no ambito escolar; ¢) quais as estratégias de feedback dos professores aos
alunos quando optam por um determinado tipo de gréafico.

Com base na revisdo de literatura sobre: a) as escolhas de gréaficos entre
professores; b) gréaficos presentes nos livros didaticos; c) indicacdes de graficos nas
orientagdes curriculares do Brasil; e d) aspectos da compreensédo e complexidade dos
gréficos, cruzou-se algumas possibilidades no campo das representacfes graficas para
apresentarmos gréaficos aos professores e ofereceu-se um espago para que justificassem
as suas escolhas.

Assim, construiu-se um questionario semiaberto com 10 questdes fechadas e 11
subquestdes abertas. Concretamente, no total das 10 questdes, 4 apresentavam perguntas
de caracterizacdo do professor e da sua turma, a saber: se trabalha em mais de um
municipio; o tipo de vinculo profissional; o tipo de escola, e o nivel de desempenho em
Estatistica dos alunos.

As demais seis questdes traziam perguntas sobre os niveis de seguranca para
ensinar os graficos, os usos e as escolhas de graficos no contexto escolar. Assim, tais
questdes versavam sobre: o nivel de seguranca para ensinar graficos; os tipos de graficos
utilizados habitualmente pelo professor em sala de aula; os tipos de graficos reconhecidos
pelo professor em seus livros didaticos; os tipos de variaveis escolhidas para compor
gréaficos estatisticos; os tipos de graficos com diferentes complexidades semioética, e 0s

tipos de gréaficos preferencialmente escolhidos pelo docente.
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Por sua vez, das 11 subquestdes, sete solicitavam uma justificativa para a escolha
dos gréficos e varidveis; duas solicitavam ao professor a identificacdo de possiveis
dificuldades nos alunos no grafico escolhido nas subquestdes 8.2 e 10.2, duas solicitam
aos professores uma estratégia de feedback para solucionar as dificuldades que eles
anteciparam nos seus alunos nos graficos escolhidos nas subquestdes 8.2 e 10.2 (ver
Anexo J).

No que se refere as explicacdes sobre a elaboracdo das questdes, temos que na
elaboracdo da questdo 4, a respeito do nivel de seguranca para ensinar diferentes graficos,
inspiramo-nos no estudo de Caseiro (2010) sobre os conhecimentos dos professores
portugueses de 1° ciclo sobre Educacdo Estatistica. Essa autora incluiu num questionario
semiaberto uma questdo em que os professores deveriam indicar o seu nivel de seguranca
para ensinar determinados contetdos do tema de Organizacédo e Tratamento de Dados. O
objetivo era, portanto, reconhecer as dificuldades e facilidades dos professores nesses
contetidos. Para este estudo inspiramo-nos na questdo introduzida no estudo de Caseiro
(2010) e inserimos apenas as representacoes graficas que de acordo com nosso referencial
tedrico eram mais e menos utilizadas nos anos iniciais.

Para a questdo 5, recorremos aos Padroes de Desempenho Estudantil em
Matemética (PDEM) explicitados nos Parametros para a Educagdo Basica para o Estado
de Pernambuco (Secretaria de Educacdo de Pernambuco, 2014) que estabelecem
expectativas de aprendizagem dos estudantes em todas as etapas da Educacdo Basica para
0 Estado de Pernambuco.

O PDEM foi construido com o intuito de auxiliar o professor em sua préatica
docente por meio da visualizacdo dos padrdes estudantis para o ensino das quatro areas
do curriculo em Matematica: Geometria, Grandezas e Medidas, Nimeros e Operacdes e
Estatistica e Probabilidade. A elaboracdo desse documento contou com a coordenacao
de diferentes especialistas, gestores e professores das redes municipais e estaduais de
Pernambuco (Secretaria de Educacao de Pernambuco, 2014).

Ao apresentar uma mensuracdo mais recente dos desempenhos dos alunos do
Estado de Pernambuco, no qual também participaram os professores das redes
municipais, a classificacdo desses desempenhos de acordo com o documento atras
referido pareceu-nos adequada atendendo ao contexto profissional dos professores
participantes deste estudo.

Sendo assim, adaptamos as nomenclaturas: Elementar I, Elementar 1l, Basico e

Desejavel; presentes no PDEM para termos mais familiares, respectivamente:
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Insuficiente, Elementar, Basico e Suficiente. No questionario, apresentavamos esses
termos e uma legenda que esclarecia ao professor o que cada palavra representava em
termos de desempenho em Estatistica. O contetido da legenda também foi baseado nas
explicacOes contidas no PDEM para cada termo.

A questdo 7 apresentava-se num item para listar os tipos de graficos mais
frequentes nos livros didaticos. A elaboragdo dessa questdo foi pensada, uma vez que o
livro didatico compreende um artefato muito presente nas a¢6es docentes. Na escolha dos
gréficos listados nessa questdo, levamos em conta os graficos mais e menos frequente nos
livros didaticos de Matematica para o Ensino Fundamental, conforme apontados em
diversos estudos (Lemos, 2006; Guimardes, Gitirana, Cavalcanti & Marques, 2007;
Cavalcanti, Natrielli & Guimaraes, 2010; Albuquerque, 2010; Silva & Guimaréaes, 2013).

A questdo 8, por sua vez, apresentava uma lista com alternativas contendo tipos
de dados que refletem as indicagdes dos documentos oficiais brasileiros e que preconizam
a adocdo de diferentes tipos de varaveis estatisticas, bem como temas que se relacionem
com o contexto social e as predilecGes dos estudantes. Nessa questdo, os professores
deveriam escolher uma alternativa e, em seguida justifica-la. Associada a essa questao,
solicitamos que os professores: determinassem graficos para representar tais variaveis,
justificassem tal escolha, antecipasse as dificuldades dos seus alunos nos gréaficos
indicados abertamente e comentassem sobre agdes para superar as dificuldades dos
alunos. Tais questdes associadas eram abertas e estavam relacionas ao feedback do
professor.

A questdo 9, por sua vez, trazia graficos de diferentes niveis de complexidade
semidtica consideradas por Arteaga (2011). Tais graficos foram adaptados do estudo de
Vasconcelos e Fernandes (2013) que também considerou essa classificacdo. Os
professores deviam escolher um dos 5 graficos apresentados no item para ser utilizado
hipoteticamente com seus alunos em aulas de Estatistica e, em seguida, justificar a escolha
do gréfico.

A questdo 10, por sua vez, apresentava 4 diferentes tipos de graficos com
diferentes componentes estruturais, tais como: bivariavel e univariavel, variaveis
discretas e continuas, diferentes temas, diferentes unidades de registro: frequéncias,
percentuais e diferentes unidades de medida: toneladas, gramas e anos. Nessa questéo, 0s
professores deveriam ordenar os 4 tipos de graficos em fungdo da sua preferéncia em
trabalhar tais dados com seus alunos. Relacionada a essa questdo, provocamos 0S

participantes a explicar o motivo da posi¢éo do primeiro e Gltimo gréfico da sua lista. Tal
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questdo foi elaborada, considerando graficos com uma e duas variaveis, que sdo mais
comuns na escola (Arteaga, 2011), mas também os graficos mais comumente veiculados
pela midia (Monteiro, 2005).

Ainda associada a questdo 10, os professores responderam sobre: qual grafico
anteciparia maior dificuldade aos seus alunos, quais motivos poderiam estar associados
as dificuldades dos alunos e como o professor faria para superé-los. Essas Ultimas
perguntas tinham relacdo com o feedback do professor em graficos menos escolhidos para

trabalhar com os alunos.

Estudo piloto do Questionario sobre os Usos e as Escolhas por Gréficos Estatisticos
para a Sala de aula— QUEGES.

Conforme sugerem Ghiglione e Matalon (2001), nos questionarios aplicados em
situacbes de teste, & importante identificar a adequabilidade das questdes de
caracterizacdo dos sujeitos, verificar se as perguntas de identificacdo sdo bem
compreendidas e se as op¢Oes das perguntas fechadas apresentam todas as alternativas
necessarias.

Com base nisso, procedemos a realizacdo de um estudo piloto do questionario
QUEGES em junho de 2015 junto a 31 professores brasileiros e de forma online. Nesse
ano haviamos construido uma versdo prévia do questionario QUEGES que podera ser
visualizada no Anexo |. Dentre os participantes, apenas um deles era do sexo masculino.
Os nomes dos professores ndo foram coletados a fim de garantir o anonimato. As idades
dos participantes variaram entre 26 e 53 anos, com desvio padréo de 7.5. Os professores
apresentaram uma média de 7,5 anos de servico, com desvio padrao de 7.0.

Relativamente a formacdo inicial dos participantes, 93.5% eram formados em
cursos de Pedagogia, enquanto 7% tinham formacdo em cursos de Ciéncias e de
Geografia. Os cursos de pés-graduacdo, por sua vez, foram frequentados por 77.4% dos
sujeitos da pesquisa e configuram uma diversidade de especialidades.

Os professores exerciam a sua profissdo em escolas publicas situadas na cidade
do Recife ou em municipios que compreendem essa regido metropolitana, conforme a
Tabela 2.
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Tabela 2.
Municipio dos professores

Municipio (f) (%)
Recife 15 48.4
Jaboatdo dos Guararapes 2 6.5
Ipojuca 2 6.5
Camaragibe 2 6.5
Olinda 2 6.5
Cabo de Santo Agostinho 1 3.2
Mais de um municipio 7 22.6
Total 31 100.0

Desses profissionais, 74.2% mantinham um vinculo efetivo junto as escolas em
que trabalhavam, 16.1% possuiam um contrato de trabalho e 9.7% atuavam com o0s dois
tipos de vinculo. A maioria deles classificaram-se como professores atuantes dos anos

iniciais do Ensino Fundamental, conforme pode-se visualizar na Tabela 3.

Tabela 3.
Distribuicé@o do ano de lecionacgéo dos professores

Ano de Lecionagdo (f (%)

1°ano 7 226
2°ano 2 6.5
3°ano 3 9.7
4° ano 6 194
5% ano 1 3.2
Outros anos 3 9.7
Mais de um ano 9 29.0
Total 31 100.0

Conforme podemos visualizar na Tabela 3, 91.3% dos professores declararam
trabalhar em turmas entre o 1° e 0 5° ano do Ensino Fundamental regular.

Nas analises de dados, consideramos as frequéncias das respostas fechadas,
particularmente aquelas em que os professores deveriam selecionar graficos estatisticos.
As respostas dos professores as questdes abertas, especificamente aquelas em que eles
justificavam suas escolhas e indicavam o tipo de feedback oferecido aos alunos, foram
tratadas a partir de uma analise de contetdo (Bardin, 1977).

Assim, compreendendo 0s passos para uma analise categorial, realizamos uma
leitura “flutuante do material”, destacando trechos que pudessem ser importantes para
responder as questdes, verificando as frequéncias sobre as justificativas e procurando por
unidades de registro que as exemplificassem.

Para ndo nos prolongarmos demasiadamente nesta secdo, iremos apresentar
apenas as unidades de registro e as categorias que foram construidas a partir das respostas

dos professores no estudo preliminar. Tais categorias foram importantes para
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anteciparmos algumas respostas dos professores no estudo principal e para refinar
algumas perguntas do Questionario QUEGES no estudo principal.

Oito categorias que emergiram das respostas dos professores em relacdo as
justificativas para a escolha dos graficos e trés categorias sobre a estratégia do feedback
dos professores aos alunos em fun¢do dos graficos escolhidos.

Enquanto resultados sobre a escolha dos gréaficos e suas justificativas, as
categorias de andlise construidas foram: (a) os conhecimentos dos alunos e suas
aprendizagens: quando os professores justificavam suas escolhas a partir dos
conhecimentos dos alunos sobre os graficos, os niveis de escolaridade ou as motivacoes
dos seus alunos; (b) a avaliacdo do gréfico e seus componentes: quando os professores
baseavam-se nos aspectos visuais dos graficos e seus componentes estruturais e/ou
consideravam a facilidade ou dificuldade do grafico em si para justificar sua escolha; (c)
preocupacOes relativas ao ensino e aprendizagem dos graficos: quando os professores
indicavam justificativas relacionadas a maneira de ensinar aspectos de um gréfico; (d)
livros didaticos, avaliacbes e outros materiais: quando os professores se referiam a
presenca e/ou frequéncia do tipo de grafico nos livros dos alunos, nos jornais ou outros
meios de comunicacao para justificar a escolha por um tipo de gréfico; (e) preferéncia
pessoal: quando os professores indicavam apreciacGes sobre os graficos a partir de uma
perspectiva particular e/ou afetiva; e, por fim (f) outras respostas, quando os professores
ofereciam alguma justificativa anteriormente ndo formulada.

Na Tabela 4 podem ser visualizadas as categorias de respostas e as unidades de
registro encontradas sobre as justificacdes para a escolha dos gréaficos no questionario
QUEGES.
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Tabela 4.
Categorias e unidades de registro no QUEGES

Categorias Unidades de Registro

S&o elementos do cotidiano do aluno
Preferéncia dos alunos
Conhecimento dos alunos e suas Interesse e motivacéo dos alunos
aprendizagens Considera o nivel de escolaridade ou de compreensao em estatistica
Alunos compreendem melhor esse grafico
Alunos estdo mais habituados com esse grafico
Facil compreensao
A avaliacéo do gréafico e seus O tipo de gréafico permite determinadas anélises nos dados
componentes Os dados do tema ficariam melhores representados
Outras explicacfes ligadas aos componentes
Permite um trabalho interdisciplinar
Estimula o pensamento critico dos alunos
Componentes estruturais podem ser melhor explorados em sala
Preocupacdes relativas ao ensino Contribui para a construcéo da cidadania dos alunos
Oferece a possibilidade de um trabalho ludico
Gera debate em sala
Familiaridade e facilidade do professor em trabalhar com os alunos
S&o mais utilizados nas avaliagdes e nos livros
S&o mais conhecidos/ veiculados
Preferéncia Pessoal Prefere esse tipo de grafico
Outras respostas O professor € indiferente

Livros didaticos e outros materiais

Por fim, na analise a respeito do feedback foram identificados o feedback dos
professores em duas situacOes distintas de escolha dos graficos. A primeira diz respeito
ao feedback do professor aos alunos quando mencionavam graficos no questionario. A
segunda, diz respeito ao feedback do professor aos alunos nos graficos menos escolhidos
no questionario. Com base no mesmo processo de andlise categorial, foram destacadas 5
categorias formuladas na relacdo dos dados expostos e o referencial tedrico sobre as
caracteristicas do feedback do professor: a) Modo: quando o professor relatava a maneira
como ofereceria seu feedback; b) foco: quando o professor indicava o contetido do seu
feedback; c) audiéncia: quando o professor mencionava como direcionaria seu feedback;
d) sem feedback: quando o professor indicou ndo saber qual feedback oferecer ou néo ser
necessario oferecer feedback; €) outras respostas: quando o professor relatava diferentes
estratégias de feedback mencionadas anteriormente. Na Tabela 5 podem ser visualizadas

as categorias agora explicitadas e suas unidades de registro.
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Tabela 5.
Categorias sobre o feedback do professor em relagédo a gréficos

Categoria Unidades de Registro

Sem Feedback N&o sabe ou ndo ofereceria feedback

Modo Feedback explicativo
Feedback como pergunta
Diversificar os graficos trabalhados

Foco Enfocar aspectos Matematicos ou Estatisticos
Utilizar materiais manipulaveis

Audiéncia Organizagdo dos alunos

Outras respostas Vérias estratégias de feedback

As respostas aos itens fechados, especificamente aqueles em que os professores
deveriam escolher numa lista de graficos, os que utilizavam habitualmente com seus
alunos ou que preferiam utilizar numa situacao especifica de ensino foram contabilizadas.

O grafico mais escolhido pelos professores em diferentes questées formuladas no
instrumento foi o grafico de barras, concordando com algumas pesquisas sobre a grande
utilizacdo desse tipo de representacédo grafica em contextos da midia (Cavalcanti, Natrielli
& Guimardes, 2010); pelos professores em sala de aula (Santos, Carvalho & Monteiro,
2010), e da sua maior presenca nos livros didaticos (Guimaraes, et al. 2007).

Apesar do grafico de barras ter sido o mais escolhido entre os professores em todas
as situacdes do questionario, também foram notadas mudancas ou variagdes na ordem de
escolha/indicacdo dos outros tipos de graficos nessas questdes. Ao ordenarmos 0s tipos
de gréficos escolhidos da maior para a menor frequéncia, temos que: a) para representar
um determinado tipo de variavel estatistica, a preferéncia dos professores foi para os
graficos de barras (62.5%), graficos circulares ou de setores (25%), graficos de linha
(7.5%) e o pictograma (5%); b) para a utilizacdo dos graficos em sala de aula, a
preferéncia dos professores foi para os graficos de barras (63.4%), circulares ou setores
(24%), colunas (12.2%) e linhas (2.4%); c) os graficos escolhidos num conjunto de 4
graficos para representar variaveis e temas diversos foram, o grafico de barras simples
(77.4%), pictograma (19.4%), grafico de linhas (3.2%) e gréfico de dispersdo (0%); d) os
gréaficos indicados como mais frequentes nos livros didaticos utilizados pelos professores
foram o grafico de barras (45%), setores ou circular (24%), graficos de linhas (19%),
pictogramas (9%) e gréaficos de barras duplas (3%).

Considerando as respostas aos tipos de graficos oferecidas pelos professores no
estudo preliminar, pudemos transformar algumas questfes abertas em fechadas no
questionario QUEGES no estudo principal. Essa estratégia foi importante para facilitar o

cruzamento das informagdes em cada questéo e para formar categorias de respostas mais
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precisas que ajudaram a relacionar os dados do Questionario QUEGES com as

pontuacgdes obtidas na escala EAEE.

4.2.5. Procedimentos de recolha de dados

Apos a realizagdo de um primeiro levantamento bibliografico a respeito das
escalas de atitudes face a Estatistica e da escolha pela escala EAEE, recorreu-se a um
pedido de uso da escala junto a sua autora. A sua autorizacdo podera ser visualizada no
Anexo D.

O estudo sobre as atitudes dos professores face a Estatistica se constituiu em duas
fases: a primeira fase foi preliminar e teve como objetivo verificar os niveis de validade
e fiabilidade da escala EAEE, tal como discutiu-se na subsecdo do estudo piloto da escala
EAEE. Também compreendendo uma fase preliminar, foi realizado o estudo piloto do
Questionario QUEGES e a partir de seus resultados foram refinadas as perguntas para o
estudo principal.

Apos a testagem dos instrumentos foi enviada uma solicitacdo a Secretaria de
Educacdo do Municipio de Camaragibe para a realizacdo da pesquisa junto aos
professores daquela regido. Também foram solicitados o quantitativo de professores que
atuavam nas escolas municipais. As respostas a esses pedidos poderdo ser visualizadas
nos Anexos A e B.

Conforme discutiu-se na secdo do estudo piloto da Escala EAEE, inicialmente
planeou-se aplicar os instrumentos junto aos professores de Camaragibe e lgarassu de
forma online. No entanto, ao passar de um tempo aproximado de 3 meses, obtivemos as
respostas de apenas 6 professores. Consequentemente, antes da recolha de dados do
estudo principal, fez-se uma marcacdo prévia junto aos diretores de cada escola a partir
de ligacdes telefonicas, nas quais eram apresentados sucintamente os objetivos da
investigacdo e solicitado um tempo reserva aos professores para responderem aos
questionarios. Nesse momento, em alguns casos, dificuldades de acesso aos professores
foram impostas, considerando o pouco tempo livre dos professores nas escolas, bem como
a falta de professores auxiliares que pudessem estar com 0s alunos na auséncia do
professor regente.

Ao realizarmos as visitas in loco nas escolas de Camaragibe, foram confirmadas
tais dificuldades de acesso aos professores. Nesses casos, alguns questionarios eram

deixados nas escolas, mas foram obtidos poucos retornos. Como forma de superar essa
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dificuldade a pesquisadora deslocava-se as escolas acompanhada por um professor com
papel auxiliar cuja responsabilidade assentou-se na conducgdo de situagfes didaticas na
area de ciéncias junto as turmas enquanto os professores regentes se ausentavam para
responderem aos questionarios.

Apls 4 meses, obtivemos um total de 132 professores em Camaragibe,
pertencentes a 22 escolas. De modo a alcangar uma amostra adequada de professores para
0 estudo, procedeu-se a solicitacdo de autorizacdo para investigar os professores do
municipio de lgarassu, que precedeu uma reposta positiva da secretaria de Educacao
daquele municipio e que pode ser visualizada no Anexo C. Depois disso, foi possivel
receber as respostas por meio da aplicacdo in loco dos questionarios de 69 professores de
Igarassu.

Assim, entre os professores de Camaragibe os questionarios foram aplicados um
por um a cada professor, enquanto que entre os professores de lIgarassu foram
aproveitadas as se¢des de formacao continuada do municipio para aplicar os questionarios
a pequenos grupos de participantes. 1sso ocorreu por se tratarem de municipios com
gestbes distintas. As formacdes realizadas em lgarassu ocorriam mensalmente e em
Camaragibe as formac@es s6 acontecem duas vezes ao ano, ao final de cada semestre
letivo.

A calendarizacdo da pesquisa de campo deste estudo foi destinada aos meses de
janeiro e junho de 2016 e aprovada pela CAPES. Contudo, a coleta de dados nos dois
municipios foi conduzida pela pesquisadora entre 0os meses de fevereiro a junho de 2016,
uma vez que o més de janeiro foi referente ao periodo de férias escolares. Os meses de
fevereiro a maio foram dedicados a coleta entre os professores de Camaragibe e 0 més de

junho destinados a recolha entre os professores de lgarassu.

4.2.6. Considerac@es sobre o tratamento e as anlises dos dados.

A realizagéo das etapas de tratamento e analise de dados estiveram relacionadas
ao tipo de instrumento e a abordagem mista adotada no Estudo 1. Para ambos os
questionarios, recorreu-se ao auxilio do recurso de planilha Excel e utilizou-se o programa
Statistical Package for Social Sciences (SPSS) na versdo 22.0 a fim de extrairmos
estatisticas descritivas das respostas a ambos instrumentos, para utilizarmos métodos

paramétricos e nao paramétricos e analise fatorial sobre as respostas aos itens da escala
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EAEE, bem como para relacionar as pontuagdes globais e nos seus componentes aos
gréficos escolhidos no questionario QUEGES.

Em se tratando de uma coleta de dados que passou por um processo mais lento e
cuidadoso entre os professores dos dois municipios. Assim, aqueles questionarios que
apresentavam alguma informacdo em falta, quando a investigadora os recebia, eram
devolvidos imediatamente ao professor a fim de oferecerem as respostas ausentes. Esse
processo permitiu que o Questionario EAEE ndo apresentasse itens com respostas
ausentes. Apenas 1 questionario teve suas respostas consideradas invalidas, uma vez que
se identificou uma maneira tendenciosa em respondé-lo.

A anélise das respostas dos sujeitos a escala EAEE (Estrada, 2002) buscou
identificar a pontuacéo global obtida pelos sujeitos, mas também de cada componente das
atitudes contempladas na escala. Essa analise considerou a contagem inversa para os itens
negativos indicados no Anexo F. Também se discutiu a pontuacdo alcangada em cada
item a fim de identificar quais deles receberam uma maior ou uma menor pontuagdo. Em
seguida, realizamos a analise da fiabilidade da escala em fun¢éo dos resultados obtidos e
passamos a correlacionar as variaveis sociodemograficas adicionadas do Questionario
EAEE, e os graficos escolhidos no questionario QUEGES.

A fim de complementar essa analise estatistica, sdo apresentados ainda no Estudo
1 as justificativas para a escolha dos gréaficos estatisticos obtidas nas diferentes perguntas
do Questionario QUEGES e as estratégias de feedback listadas pelos professores. Para
essa parte do estudo recorreu-se a uma andlise do contedo (Bardin, 1977) baseada na
técnica tematico-categorial, em que as respostas dos docentes foram confrontadas com as
categorias de andlise construidas no estudo piloto que testou a versdo preliminar do
instrumento, considerando o referencial teérico adotado e 0s objetivos da investigacéo.
Para realizarmos esse tipo de andlise, procedemos inicialmente a uma leitura “flutuante”.
(Bardin, 1977) dos dados recolhidos por meio do questionario QUEGES e que consistiu
numa leitura exaustiva das respostas dos professores. A partir disso, foram destacadas
frases curtas e expressdes que esclarecem as questdes investigadas em cada instrumento.
Tais frases ou expressdes podem ser consideradas as unidades de registro das analises
(Oliveira, 2008). Estas unidades de registro compuseram, por fim, as categorias de
analise.

Considerando a grande quantidade de questionarios recolhidos face a um estudo

qualitativo, as categorias de respostas foram inseridas no SPSS versdo 22 na qual
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correlacionamos as respostas dos professores as suas atitudes identificadas por meio do
tratamento do questionario EAEE nesse mesmo programa.

4.3 Estudo 2

4.3.1 Objetivos de pesquisa

O segundo estudo, por sua vez, teve como objetivo principal compreender a
escolha de graficos estatisticos por professores para a sala de aula.
Os objetivos especificos a que este estudo se prop6s foi:

e Identificar as concepgdes dos professores sobre Educacdo Estatistica, Letramento
Estatistico e a Importancia atribuida a Estatistica, globalmente e entre professores
com atitudes positivas e negativas;

e Identificar caracteristicas das préaticas letivas sobre graficos estatisticos;

e Compreender o papel dos recursos disponiveis para 0 ensino na escolha dos
graficos para a sala de aula;

e Analisar as habilidades para a escolha por graficos estatisticos em situacoes
aplicadas, globalmente e entre professores com atitudes positivas e negativas;

e Analisar as habilidades e motivacdes para a escolha por gréficos estatisticos em
situacdes voltadas a sala de aula, globalmente e entre professores com atitudes
positivas e negativas;

e Entender as motivacfes para a escolha por gréficos estatisticos em situacoes
aplicadas, globalmente e entre professores com atitudes positivas e negativas;

e Entender as motivacfes para a escolha por gréficos estatisticos em situacoes
voltadas a sala de aula, globalmente e entre professores com atitudes positivas e
negativas;

e Analisar as habilidades dos professores para construir graficos estatisticos a partir
de situacdes aplicadas, globalmente e entre professores com atitudes positivas e

negativas

4.3.2. Participantes

Apos a aplicacdo dos instrumentos de coleta do Estudo 1, identificamos os

professores que apresentaram interesse para fazer parte do Estudo 2 ao deixarem um
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contato para a marcagdo de um momento para a entrevista. Ndo encontramos professores
do municipio de lgarassu que apresentaram interesse para participar do Estudo 2 e,
portanto, foram apenas selecionados 22 professores do municipio de Camaragibe que
permitiram ser contactados para a entrevista.

Assim, os participantes do Estudo 2 foram 22 professores do municipio de
Camaragibe provenientes de 5 das 22 escolas daquele municipio. Na caracterizagdo dos

sujeitos passaremos a destacar mais detalhes sobre os participantes desse pequeno grupo.

4.3.3 Instrumentos de recolha de dados

Procurar manter boas condi¢des de validade e confiabilidade dos instrumentos de
uma pesquisa faz-se importante em qualquer investigacdo, uma vez que, como aponta
Trivifios (2011), independente da técnica de coleta de dados utilizada, os resultados
devem ter coeréncia, consisténcia, originalidade e objetivacdo para garantir validade
cientifica.

Assim, no Estudo 2 foram utilizadas a entrevista semiestruturada e uma ficha
contendo situacBes propositivas para a escolha e construcdo de graficos. A seguir,

tratamos de discutir a construcdo desses dois instrumentos.

4.3.3.1 Entrevista semiestruturada sobre o ensino de graficos estatisticos

A escolha pela entrevista semiestruturada faz-se pertinente por este ser um dos
recursos da pesquisa qualitativa que permite maior liberdade para os participantes
exporem suas ideias.

Trivifios (2011) destaca a entrevista semiestruturada como o resultado da teoria
que alimenta a acdo do investigador e das informacGes que recolheu. Ele a define como:

Aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
questdes, que interessam a pesquisa e que, em seguida, oferecerem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas questdes que vao surgindo a medida
gue se recebem as respostas do informante. (p. 146)
A entrevista semiestruturada proposta no Estudo 2 teve por finalidade identificar
alguns aspectos das escolhas sobre graficos estatisticos entre os professores investigados.
A entrevista esta dividida em quatro partes (ver Anexo K): a primeira diz respeito
aos dados de identificacdo do professor e a sua formacdo; a segunda visa identificar

aspectos contextuais do trabalho docente; a terceira parte diz respeito as concepgdes e a
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importéncia atribuida a Educacdo Estatistica e ao ensino sobre graficos estatisticos; por
fim, a Gltima etapa da entrevista diz respeito a prética letiva do professor e suas escolhas
didaticas para o ensino dos graficos.

Algumas perguntas incorporadas na entrevista consideraram: a) o uso de softwares
de anélise de dados estatisticos e as implicagdes para o ensino das representacdes graficas;
b) a compreensdo e avaliagdo das aprendizagens dos alunos sobre graficos; c) a
importancia do ensino dos graficos para a formacao dos alunos; e d) as concepgdes sobre
da Educacdo Estatistica e Letramento Estatistico.

A selecdo de perguntas relacionadas ao item a) assenta nas discussdes em torno
da atividade de construcdo, leitura e interpretacdo de graficos e das diferentes abordagens
de ensino desses elementos. Na breve discussdo da literatura sobre esses topicos,
destacamos que diferentes recursos, tal como o uso de software de analise de dados, mas,
também de diferentes abordagens de ensino de tratamento de dados, tais como a
abordagem por investigacdo, pode promover diferentes maneiras de ensinar a Estatistica.
As perguntas associadas a esse item visaram identificar como a escolha por graficos
estatisticos se adequa ao contexto e a abordagem de ensino do professor.

O item d), por sua vez, visa identificar como os professores avaliam seus alunos
nessas atividades; ou seja, se conseguem determinar quais suas dificuldades,
desempenhos e o que fazer para supera-los. Os itens c) e d) foram incorporados na
entrevista com base em outros fatores que parecem ajudar a compreender as razdes para
a escolha de gréficos estatisticos para a sala de aula, conforme apontados nos estudos de
Santos, Carvalho e Monteiro (2010) e Ferreira (2012).

O estudo de Ferreira (2012) apontou que ao verificar o tempo destinado as aulas
de Estatistica no 7° ano, foi possivel perceber a importancia que os professores atribuiam
a disciplina. Associado a isso, também esteve a importancia que os professores
reconheciam na Estatistica para a formacdo social. Identificar a importancia que os
professores oferecem a Estatistica e ao ensino dos gréaficos parece, assim, ser um elemento
gue também contextualiza a escolha dos professores. Somado a isso, temos que a propria
concepgdo que os professores mantém sobre elementos da Educagdo Estatistica também
podem ajudar a entender a importancia que eles dedicam a essa area nas suas praticas

letivas.
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Estudo piloto da entrevista semiestruturada e ficha para a escolha e construgdo de
graficos estatisticos.

No estudo piloto da entrevista semiestruturada e da ficha para a escolha e
construcdo de graficos estatisticos, o objetivo era testar os instrumentos de modo a
identificar possiveis incompreensdes na redagdo das perguntas realizadas para o Estudo
2. Os participantes foram quatro professoras da Regido Metropolitana do Recife -RMR,
localizadas a partir da realizagéo do estudo piloto dos instrumentos do Estudo 1 e que
disponibilizaram um contato e disponibilidade de participacéo.

Apols uma marcacdo prévia com cada professora, procedeu-se a realizacao das
entrevistas na terceira semana do més de fevereiro de 2016. Cada encontro envolvendo a
entrevista e a aplicagédo da ficha foi conduzido com cada professora individualmente e
variou entre uma hora e uma hora e vinte minutos.

As falas das participantes foram audiogravadas e posteriormente transcritas com
auxilio do software Nvivo versdo 10. Esse mesmo software foi utilizado como um recurso
para categorizar as respostas das professoras na entrevista, bem como para analisar as
producdes dos graficos. Seguiu-se, portanto, uma analise categorial reconhecida como
uma técnica da andlise do contetdo (Bardin, 1977) nessa etapa do trabalho.

Por questdes éticas, as identidades das professoras permaneceram andnimas. A
identificacdo das participantes para fins da analise deste estudo seguiu uma ordenacao
alfabética de A a D, na qual a professora A apresentou menos tempo de servico e a
professora D tinha mais tempo de servigo.

Na primeira parte da entrevista, recolnemos os dados de identificagdo que
ajudaram a compor a seguinte descri¢do para cada participante:

A professora A tinha 29 anos de idade e 2 a 5 anos de experiéncia como professora.
Formada em Pedagogia e p6s-graduacdo em Gestdo da Educacdo, atuava como docente
efetiva numa turma de 1° ano numa rede de ensino e no 5° ano em outra rede. Teve contato
com a Estatistica apenas na universidade, tendo tido contato com pesquisas na area de
Educagdo Matemaética e investigagdes com criangas e professores utilizando ferramentas
tecnoldgicas.

A professora B tinha 28 anos de idade e 6 a 10 anos de tempo de servigo. Era
formada em Pedagogia com curso de pds-graduacdo em Gestdo Educacional no espaco
escolar e ndo escolar. Atuava por meio de contrato temporario em duas redes publicas de

ensino, sendo uma da RMR. No momento da recolha dos dados regia aulas para uma
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turma de 5° ano e afirmou ter tido contato com a Estatistica no ensino basico. Apesar de
ter tido uma experiéncia prévia com a preparacdo de professores para utilizar ferramentas
tecnoldgicas, ndo passou por experiéncias de uso de softwares de analise de dados com
0s seus alunos.

A professora C tinha 53 anos de idade e apresentava entre 11 e 15 anos de tempo
de servigo como professora. Atuava numa turma de 5° ano como professora efetiva. Sua
formacéo era em Pedagogia, mas ndo possuia um curso de pos-graduacdo. Essa professora
declarou ter tido contato com a Estatistica ainda na escolariza¢do basica e em pouca
profundidade na sua formagéo inicial.

A professora D também tinha 53 anos de idade e mais de 15 anos de experiéncia
de ensino. Formada em Pedagogia com pds-graduacdo em Psicopedagogia, trabalhava
como professora efetiva em duas turmas de 5° ano em duas redes de ensino. O contato
que teve com a Estatistica foi na universidade.

Ainda em relacdo a primeira parte da entrevista, todas as professoras
apresentavam contextos de trabalhos que ofereciam formacdes continuas que abordavam
0 ensino da Matematica e seus diferentes eixos curriculares. Em virtude das professoras
A, B e D trabalharem em mais de uma rede de ensino, essas eram as professoras que mais
participavam de situagdes formativas, uma vez que tinham o compromisso de frequentar
0s cursos e palestras oferecidos em dois municipios.

Em relacdo aos contextos de trabalho, as escolas que as professoras atuavam nao
possuiam laboratorio de informatica nem de Matematica. As professoras A, B e C, no
entanto, enfatizaram o acesso a materiais manipulaveis e a preocupacéo em utiliza-las nas
aulas de Matematica.

Todas as professoras realizavam encontros semanais para planejamento coletivo
das suas atividades em classe junto ao corpo docente de cada escola. Esses momentos
incluem a leitura de avisos emitidos pelas secretarias de educacao e sua discussao, bem
como debates sobre tematicas diversas do cotidiano escolar, compreende a reserva de
tempo para cumprir atividades como o preenchimento das cadernetas e outras tarefas,
restando, portanto, pouco ou nenhum tempo para um planejamento coletivo das
atividades que comporao as tarefas dos professores.

Na terceira parte da entrevista buscamos identificar as concepcdes sobre Educagéo
Estatistica, Letramento Estatistico, bem como compreender a importancia atribuida ao

ensino dos gréaficos pelos professores.
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Relativamente as concepcdes de Educacéo Estatistica, surgiram 3 diferentes ideias
nas falas das professoras. A primeira concep¢éo foi categorizada como conhecimentos
sobre dados estatisticos. As professoras A e D ofereceram essa concep¢do em relacédo a
Educacao Estatistica, que expressa a capacidade de lidar com as informacdes estatisticas
no dia a dia. No trecho de fala da professora A é possivel visualizar tal concepcao:

Eu acho que € um conhecimento basico, que vocé deveria ter de estatistica,
assim... de analisar de saber, saber tratar a informacao que a gente recebe pela
midia, varios tipos de midia. Eu acho que a Educacéo basica, né... Estatistica...
deveria possibilitar vocé ver até a manipulacdo de dados que acontece. Para
vocé conseguir ter discernimento. Porque eu acho que tem muita gente que néo
tem. (Professora A).
Nota-se, portanto, que tal concepg¢éo destaca o uso dos conhecimentos adquiridos
em Estatistica para tomar posicionamentos perante as informacoes.
A segunda concepcdo esta relacionada ao ensino dos graficos. Tal concepcao foi
apresentada pela professora C que ofereceu a seguinte definicdo a Educacao Estatistica:

Ensinar as criancas a trabalhar com graficos. (Professora C)

A definicdo da professora C, apesar de breve, remete-nos ao trabalho do professor
dos ciclos iniciais com topicos de Estatistica e especificamente aos conhecimentos sobre
graficos. Por um lado, tal concepgdo reconhece o professor como um educador da
Estatistica, mas também & possivel que centralize os conhecimentos da Estatistica apenas
aos gréaficos.

A terceira concepcdo, apresentada pela professora B, refere-se a ideia mais
préxima a uma area de estudo da Estatistica, uma vez que sua explicacdo parece remeter
as preocupacdes metodoldgicas do ensino ou, de outro modo, ao “como” fazer.

Eu acho que voltado para a formagdo de educadores. E justamente o
aprofundamento, acredito, no conhecimento especifico dessa éarea da
Matematica. Como trabalhar, como conhecer, como aplicar em sala de aula.
Acredito que esta um pouco relacionado a isso. (Professora B)

No que se refere ao Letramento Estatistico, as respostas das professoras A, Be D
centraram-se numa concepcdo que diz respeito a saber compreender as informacoes
estatisticas. Refere-se a ideia de ter dominio sobre um conhecimento que possibilite a

leitura e compreenséo

Letramento Estatistico ndo. Eu ouvi Letramento. Eu vou dizer o que eu acho,
ndo vou dizer que eu sei. Eu acho que é isso... é... vocé saber ler os dados. Eu
acho que € isso. O termo letramento é muito conhecido, né? VVocé sabe saber.
Eu acho que é ler o gréfico, conseguir ler o grafico... a partir de uma tabela, né?
Porque uma pessoa vai ler um grafico a partir dos dados. (Professora D)
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Para essas professoras o termo Letramento Estatistico ndo era um conceito
habitualmente tratado nos seus contextos formativos. Tais docentes em suas respostas
faziam associagdes ao conceito de Letramento tido na disciplina de Lingua Portuguesa.
Apesar disso, as professoras fazem aproximagdes com o conceito de Letramento
Estatistico como a capacidade para lidar com informac6es estatisticas no cotidiano.

A professora C, no entanto, foi mais genérica e respondeu a pesquisa como duas
questdes.

Seré a aprendizagem de Estatistica? Obter conhecimento sobre Estatistica?
N&o sei. (Professora C)

A resposta da professora C sugere um estranhamento com o termo Letramento
Estatistico, uma vez que a participante ndo conseguiu expressar-se de modo a oferecer
uma definicdo sélida. Portanto, tal resposta ndo foi classificada em nenhuma categoria.

Apesar do pouco contato que as participantes tinham com a Estatistica e de ndo
estarem familiarizada com os termos Educacdo Estatistica ou Letramento Estatistico, foi
possivel identificar nas suas falas que estas consideram importante seus alunos
adquirirem conhecimentos em Estatistica. As justificativas utilizadas pelas professoras
que denotaram importancia a essa aprendizagem foram classificadas em trés categorias:
ingresso profissional, grande utilizacdo dos dados estatisticos na sociedade e, por fim,
compreensdo dos dados estatisticos veiculados pela midia.

A primeira concepcdo foi apresentada pela professora C e diz respeito a ideia de
que os conhecimentos em Estatistica sdo importantes de serem aprendidos em funcéo dos
conteddos exigidos nos concursos publicos e provas para ingresso profissional. A segunda
concepcao, apresentada pela professora D, diz respeito a ideia de que os conhecimentos
em Estatistica sdo importantes de serem adquiridos porque os dados estatisticos estdo
disseminados na nossa sociedade. Por sua vez, a terceira concepgéo, apresentada pelas
professoras A e B, diz respeito a ideia de que os conhecimentos em Estatistica sdo
importantes de serem aprendidos para que 0s sujeitos possam ter a capacidade de
compreender as informacdes estatisticas veiculadas pela midia.

Tambem cabe dizer que todas as professoras reconhecem motivos para a insercéo
de topicos da Estatistica no curriculo dos anos iniciais. A principal justificativa das
professoras para a inser¢do da Estatistica no curriculo relaciona-se aos avangos e as

mudangas sociais que imprimem novas exigéncias de conhecimento no curriculo.
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Contudo, o tempo dedicado na pratica ao ensino com graficos revela uma
incompatibilidade com os discursos das docentes que reconhecem a importancia desse
tipo de aprendizagem. A esse respeito, as professoras A e D indicaram que costumam
dedicar mais tempo ao eixo de numeros e operacdes. No caso da professora A, que
lecionava em uma turma do 1° ano, a énfase maior em atividades sobre o eixo de numeros
e operacdes se devia ao fato dos alunos estarem desenvolvendo o conceito do numero.
No entanto, para a professora D, essa seria uma aprendizagem mais dificil para os alunos
e, portanto, algo a ser enfatizado mais vezes, conforme o trecho de fala.

Pela necessidade, a gente explora mais numeros e operacdes que € uma coisa
que exige mais. Mas, a gente também tem de entrar nas outras areas.
(Professora D)

Por consequéncia, o tempo que todas as professoras delimitam para as aulas com
gréaficos estatisticos é menor em funcdo das demandas de outras disciplinas e eixos
(Professoras A e C), alfabetizacdo dos alunos (Professora D), e dificuldades formativas
do professor (Professora B). A esse respeito temos a fala da professora B que destaca a
necessidade de buscar mais atividades que envolvam os gréficos:

Nesse semestre eu sinto que poderia ter trabalhado mais. Ndo vou mentir, eu
confesso que eu senti essa necessidade que precisava trabalhar. Ndo s6 esse
tema, mas a gente vai vendo outros, outros e outros que as vezes seriam mais
emergenciais agora do que talvez alguns temas que o proprio livro também
trata e a gente se prende um pouquinho ao livro. Porque eu poderia buscar
outros recursos. Eu fiz essa analise de mim. Entdo eu confesso que esse
semestre eu poderia ter trabalhado melhor. (Professora A)

Nota-se que a professora A reconhece que preparou poucas atividades com
graficos naquele semestre letivo. Todas as participantes pareceram concordar com a ideia
de que o tempo que dedicam a aulas com graficos € insuficiente para garantir
aprendizagens satisfatorias nos seus alunos, um aspecto que reforca a perspectiva de que
as professoras se preocupam com 0s conhecimentos em Estatistica dos estudantes.

Na quarta etapa da entrevista buscamos identificar aspectos da pratica letiva do
professor de modo a identificar os objetivos de aprendizagem previstos nas atividades
com graficos, as preferéncias dos professores quanto as representagdes escolhidas para
essas atividades, os tipos de recursos e materiais utilizados para compor as tarefas com
gréficos e a seguranca para ensinar tais representacoes.

Enquanto resultados, vimos que os materiais utilizados pelos professores para

escolher suas tarefas com graficos sdo majoritariamente o livro didatico, as atividades
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encontradas por meio de pesquisas feitas na internet e as fichas de atividades adquiridas
nas formagBes continuas. Em tais atividades, as professoras A, B e D prezam pela
realizacdo de enquetes com os alunos, enquanto a professora C apenas reproduz as
atividades dos livros didaticos e das fichas das formacgdes. No trecho de fala das
professoras é possivel visualizar tais escolhas metodologicas.

Sempre vém (das formacdes) sequéncias didaticas voltadas para graficos que
sempre caem nas provinhas que eles (da gestdo) prop6em aos alunos. Entéo, a
gente tem de trabalhar aquelas fichinhas didaticas que sempre tem os graficos
de forma diferenciada. Ai, a gente trabalha com os alunos. J& vem uns
exercicios prontos, também, numa fichinha. Ai, a gente trabalha com os alunos.
E pesquiso em alguns livros para dar um complemento. Se propde (nas fichas)
uma guestdozinha e ali coloca a resposta em forma de grafico para marcar um
X embaixo. Geralmente, ndo tem célculo, ndo. Geralmente é assim. N&o, eles
javém prontos, os graficos. Ja esta la a figura. Nunca fiz atividade de construir,
coletar. Sempre essas atividades da formacéo. (Professora C)

Geralmente eu construo junto com eles, a gente faz a construcao juntos. Se a
gente for pesquisar determinado assunto, a gente vai, bota ali no quadro... faz
uma coisa coletiva, depois agora, vocés vao montar o grafico. A gente faz passo
a passo, né? Até eles chegar ao grafico propriamente dito. Com gréfico eu
nunca fiz projeto. (Professora D)

Com base nos trechos das entrevistas, nota-se que a professora C tem uma postura
mais voltada a reproducéo de exercicios ja prontos nos livros e nas fichas cedidas nas
formagdes, enquanto que a professora D, assim como as professoras A e B parecem ter
maior autonomia na conducdo das suas atividades com graficos. Além disso, os relatos
das professoras A, B e D expressam atividades com maiores potenciais de investigacao,
uma vez que levam os seus alunos a realizarem pesquisas ou enquetes que pressupdem a
coletas de dados, construcdes coletivas das representacfes e discussdes sobre os temas
abordados.

Ainda no que se refere aos materiais utilizados pelas professoras nessas atividades,
vimos que materiais como software e computadores ndo sdo utilizados nas aulas de
Matematica para qualquer eixo. 1sso porque especificamente as professoras A, C e D, em
seus contextos de trabalho, ndo possuem a sua disposicao tais recursos. Enquanto que na
escola da professora A, as aulas de informética sdo oferecidas por outro docente e a
participante indicou ainda ndo ter tido a oportunidade de integrar suas atividades ao
planejamento desse professor.

Nesse sentido, 0 ndo uso desses recursos tecnoldgicos também parece influenciar

na prética letiva das professoras em relacéo ao ensino dos gréficos, uma vez que, limitam
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as atividades realizadas em sala a recursos mais tradicionais como o lapis e papel. Esse
elemento é importante para refletir até que ponto as abordagens de ensino adotadas pelas
professoras também possuem um carater mais tradicional de ensino dos graficos, nao
atingindo diferentes tipos de representacdes estatisticas e de exploracdo de dados.

Apesar disso, as professoras reconhecem beneficios de utilizacdo das ferramentas
tecnoldgicas para o ensino com gréficos. Tais beneficios ndo sdo descritos em termos das
especificidades para as etapas do tratamento das informacdes ou da elaboracdo dos
graficos, mas sim sdo destacados elementos como o interesse e a motivacdo para
aprendizagem dos alunos.

Todas as professoras declararam que se sentiriam seguras para realizarem
atividades com graficos a partir de recursos tecnoldgicos. No entanto, as professoras C e
D enfatizaram a importancia de terem uma preparacao prévia para conseguirem realizar
tais atividades. Também no &mbito das suas prdprias praticas, as professoras declaram
sentir-se seguras ao realizar atividades com gréficos junto aos seus alunos. Porém,
enfatizaram aquilo que Ihes pareciam ser mais facil ou mais familiar para si e para 0s seus
alunos. Um exemplo disso, pode ser visualizado no trecho de fala da professora D.

Eu uso mais o de barras, porque o de barras eu acho que para eles é melhor de

entendimento. As barrinhas, porque os negocios vao descendo... do que o de

setores. Eu acho que eles entendem melhor. E como eu estou falando para vocé,

quando a gente faz a pesquisa com dados, ndo se faz de uma coisa que... E da

linguagem deles, se faz de uma coisa que eles gostem. Entdo os dados nédo séo

altos, entdo desenrola. E eu acho mais facil porque... porque quando a gente

faz uma pesquisa... faz coisas que eles gostam. Entdo, sdo graficos com dados
numeéricos pequenos. (Professora D)

A fala da professora deixa clara a sua concepcao em torno da pouca complexidade

do gréfico de barras, bem como da preocupacdo em adequar os elementos constitutivos

do grafico ao nivel de compreensdo e interesse dos seus alunos.

4.3.3.2 Ficha com situacdes aplicadas para a escolha e construcdo de graficos

Na parte 1 da ficha foram apresentados aos professores individualmente dois
conjuntos de dados estatisticos inseridos em dois cenarios distintos: o Cenario 1 envolvia
a afericdo da temperatura de uma cidade ao longo de 10 dias e o Cenério 2 envolvia a
frequéncia de pontuacdo de um conjunto de candidatos a um teste. Essas situacfes foram

adaptadas do manual de Martins e Ponte (2010) e apresentadas aos professores conforme
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consta no Anexo L com a precaucdo de informar os professores que se tratavam de dados
ficticios.

Para o Cenario 1, a representacdo grafica mais adequada era o grafico de linhas,
uma vez que o grafico de linhas “¢ utilizado para representar, visualmente, a forma como
uma variavel evolui em relacéo a outra variavel, sendo esta outra variavel, quase sempre,
0 tempo. “. (Martins & Ponte, 2010, p. 113)

Ainda de acordo com Martins e Ponte (2010) a representacdo grafica mais
adequada para expor os dados do Cenéario 2 era o histograma, pois, 0s dados estdo
agrupados em classes e ndo existe um ponto onde colocar a barra, uma vez que as classes
sdo intervalos. Para construir essa representacdo, os professores poderiam realizar um
calculo para determinar os valores relativos frente aos valores absolutos apresentados na
ficha. A partir disso, seria possivel determinar o tamanho da area de cada retangulo a ser
construido. Isso porque, conforme esclarece Martins e Ponte (Idem), “O histograma ¢ um
gréafico, formado por uma sucessao de retangulos adjacentes, tendo cada um por base um
intervalo de classe e com area igual a frequéncia relativa (ou absoluta) dessa classe”. (p.
89)

Os professores deveriam escolher um gréfico para representar os dados nos dois
cenarios, oferecer uma justificativa para a sua escolha e produzir a representacdo
escolhida. Aos professores foram disponibilizadas folhas A4, canetas hidrogréaficas
coloridas, lapis de madeira, borrachas, régua reta de 30 cm, esquadro, transferidor de
angulo e compasso para que produzissem os gréaficos.

Na parte 2 da ficha era apresentada uma situagéo, a qual denominaremos Tarefa
1, sobre uma atividade para a sala de aula envolvendo o acompanhamento do crescimento
de uma planta ao longo de alguns meses. Os professores deveriam indicar uma
representacdo para compor a situacdo de ensino apresentada pensando em realizar tal
atividade junto aos seus alunos. Também no Anexo L poderd ser visualizada a maneira
como essa questdo foi apresentada aos professores.

Na Tarefa 1 ndo era necessaria a producdo do grafico, mas apenas a escolha de
um grafico e justificativa para essa escolha. Nessa situa¢do, os professores deveriam
tomar uma decisdo baseada na proposicéo apresentada uma vez que ndo apresentamos 0s
dados estatisticos relativos ao crescimento da planta. Pode-se afirmar, no entanto, que o
grafico mais adequado para acompanhar o crescimento da planta era o grafico de linhas,
uma vez que, conforme ja explicitamos, esse tipo de grafico pode melhor representar a

evolucdo de uma variavel em fungéo do tempo.
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Estudo piloto da ficha com situacgdes aplicadas para a escolha e construcéo de graficos

No que se refere aos resultados das respostas a ficha sobre a escolha e construcdo
dos gréficos, os tipos de graficos escolhidos e as categorias que expressam as

justificativas oferecidas pelas professoras foram elencados no Quadro 6:

Quadro 6.
Graéficos e categorias de justificacdo de escolha nos cendrios 1 e 2
Cenérios Prof. Gréficos Categorias Justificativas
A Barras Adequacéo aos | O grafico escolhido é adequado a quantidade de
Cenério 1 - dados variaveis.
Temperatura B; D Barras Conhecimento e | O professor possui maior dominio no gréafico
de uma cidade seguranca do | escolhido.
professor
C Linhas Adequacao aos | O gréfico escolhido é adequado aos tipos de
dados dados.
Cendrio 2 — | A Setores - N4o sabe.
Resultado de | B; C; | Barras Conhecimento e | O professor possui maior dominio no gréafico
um concurso D seguranca do | escolhido.
professor

Conforme os dados do Quadro 6, todas as participantes escolheram uma
representacdo para cada cenario e ofereceram justificativas para as suas escolhas com
excecao da professora A no Cenario 2, que nao soube responder. Em relacdo aos graficos
escolhidos, tem-se que no Cenario 1, trés categorias de respostas foram consideradas, a
saber quando as explicacGes oferecidas remetiam a adequacdo do gréfico frente aos tipos
de dados, frente a quantidade das variaveis apresentadas ou, ainda quando a justificativa
de escolha se relacionava ao dominio do professor para com a representacdo escolhida, o
que diz respeito a familiaridade do professor com o gréfico, incluindo a sua seguranca
para ensina-la. No Cendrio 2, por sua vez, trés participantes ofereceram justificativas
semelhantes e foram agrupadas na categoria relacionada ao dominio do grafico, enquanto
que uma professora ndo conseguiu oferecer qualquer justificativa.

Esse resultado sugere que a familiaridade que os professores mantém com o tipo
de grafico torna-se um elemento elegivel para justificar a sua escolha. A esse respeito,
destacamos a fala da professora B que analisa varias opg¢des de graficos antes de realizar
sua escolha final pelo grafico de barras no Cenario 1:

E claro que o de barras, fica mais descrito... parte horizontal, parte vertical...
Ele é o mais 6bvio para colocar todos esses dados. O de linha... entdo... a gente
vé muito em pesquisa né? As subidas e caidas, entdo acho que isso seria mais
interessante. Agora para uma representacdo mais clara e objetiva... O de pizza
para esses dados teria muita informacao, talvez confundiria. Enfim... veja que
eu também preciso trabalhar muito ainda né? Por isso que a gente se prende ao
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que a gente consegue dominar melhor. (Professora B, Cenario 1)

No trecho da entrevista, percebe-se que a professora traz uma fala em que a mesma
discute trés diferentes representacdes e como elas seriam ou ndo adequadas aos dados em
questdo. Mesmo reconhecendo que o grafico de linhas seria uma representacéo adequada
e interessante para representar os dados, a professora opta pelo grafico de barras e justifica
sua escolha pela percepcéo do seu conhecimento frente a essa representacao.

Por sua vez, nem todas as participantes conseguiram realizar a tarefa de
construcdo das representacdes que escolheram. Esse resultado deixa patente a dificuldade
que algumas participantes demonstraram em construir os graficos. Assim, no Cenario 1,
as participantes A e B construiram gréaficos de barras duplas, a participante D construiu
dois graficos de barras simples e a professora C ndo conseguiu concluir a construcéo do
seu grafico de linhas. Na Figura 5 os graficos construidos no Cenario 1 podem ser
visualizados a partir de uma ordenacdo dos graficos menos complexos para 0s mais

complexos, baseando-se na classificagdo proposta por Arteaga (2011):
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Professora C: Nivel idiossincratico.
Representacdo com erros conceituais, tais
como a construcdo de duas escalas de
temperatura que inviabilizam qualquer
tipo de leitura do gréfico. Auséncia de
linhas em virtude das escalas elaboradas.
Apesar disso, a professora garantiu o
mesmo espago entre os valores incluidos
nas escalas e inseriu rétulos.

Professora D: Nivel 2. Constréi dois
graficos para representar um mesmo
conjunto de dados. As leituras possiveis
sd0 pontuais, enquanto a extracdo de
tendéncias fica afetada em virtude da
escolha por dividir os dados em dois
blocos. Também é possivel identificar
diferentes erros na elaboragdo gréfica, tais
como nao normatizar uma largura das
barras, nem espacos entre elas. Também
ndo h& normatizacédo na distancia entre os
pontos das escalas, nem uma clareza nos
rétulos e legendas.

Professora A: Nivel 3. A extracdo de
tendéncia dos dados € possivel, apesar da
representacdo ndo ser adequada a uma
variagdo continua. A professora consegue
incluir os dados de duas varidveis num
mesmo grafico, respeita um valor fixo
entre os valores da escala e insere legenda.
Mas, de modo similar a professora D, esta
participante também ndo realiza uma
separacdo das barras.

Professora B: Nivel 4. Aqui é possivel
identificar maior rigor aos elementos
constitutivos do gréafico, tais como: a
execucdo de valor fixo na escala, o
afastamento, a largura e o tamanho das
barras, a presenca de um titulo para o
grafico, fonte e legenda. Esse acréscimo
de elementos constitutivos faz com que a
mensagem contida no gréafico seja
compreendida.

Figura 5. Niveis de complexidade semidtica das representacGes construidas no Cenério 1 —

Estudo piloto.
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Com base na classificagdo apresentada na Figura 5, pode-se dizer que as
representacdes das professoras apresentaram diferentes niveis de complexidade. Podemos
considerar que apenas a professora B seguiu os padrdes adequados para compor o grafico
de barras duplas, utilizando a régua como o principal instrumento para desenhar a
representacdo. As professoras A e D também utilizaram esse instrumento, contudo, néo
se apoiaram com tanto rigor para desenhar as representagdes, sendo a estrutura dos
graficos notadamente diferente entre essas trés professoras. Relativamente a professora
C, apesar da dificuldade conceitual observada, é possivel notar um bom uso da régua na
construcdo das escalas.

Outro aspecto a ser considerado € que nas representacfes das professoras D e A
as barras estdo juntas, sendo o grafico da professora A completamente “unido” pelas
barras. Essa estratégia pode sugerir a necessidade das professoras em expressar a ideia de
continuidade que exigia a varidvel em questdo, na medida em que tal estratégia parece
apelar para a visualizagédo da variagdo dos dados.

De maneira geral, pode-se dizer que dentre as quatro representacdes construidas,
apenas o grafico da professora B transmite as informacdes contidas nos dados
apresentados no Cenario 1, sendo uma representacdo que ndo exige a presenca de
informagdes adicionais para ter sua mensagem compreendida. Pela auséncia de diferentes
elementos constitutivos do gréafico, as demais representacdes das outras professoras ndo
alcancaram esse mesmo nivel.

Por sua vez, no Cenario 2 contendo dados ficticios sobre o resultado de candidatos
num concurso, a professora A ndo conseguiu construir qualquer representacdo, a
professora C ndo conseguiu concluir a elaboracdo do grafico e as professoras B e D
construiram graficos de barras. Na Figura 6 é possivel visualizar as representacdes
construidas, bem como a classificacdo realizada a partir dos niveis de complexidade

semiotica.
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e Professora D: Nivel 1. A professora optou
°4oo 1 por apresentar 0s dadps como variaveis
0 t discretas, eliminando os intervalos de classes
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e 4 eixo vertical e a frequéncia de participantes
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T Avos FEeds.representacao.
Figura 6. Niveis de complexidade semiotica das representacbes construidas no Cenéario 2 —
Estudo piloto.

Os resultados apresentados na Figura 6 nos levam a perceber que as
representacdes construidas pelas professoras no Cenario 2 refletem dificuldades no que
tange a correta identificacdo dos eixos verticais e horizontais do grafico. Todas as

professoras pareceram ndo reconhecer que as frequéncias deveriam compor 0 eixo
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vertical do grafico. Mesmo quando os dados continuos eram apresentados em categorias,
uma das professoras alterou a forma de representacdo da variavel para incluir no eixo
vertical do gréafico.

Por essa razéo, podemos dizer que a correta distribuicdo dos dados do Cenario 1
ndo foi atingida por nenhuma das professoras do estudo piloto, mesmo que no gréafico da
professora A seja possivel reconhecer alguma tendéncia nos dados. Para além disso,
nenhuma professora optou por transformar as frequéncias absolutas, o que facilitaria a
construcdo de um histograma.

Relativamente aos demais elementos constitutivos dos graficos, nas
representacdes construidas no Cenario 2, apenas a professora B incluiu informacGes
essenciais de modo a identificar o assunto representado no gréfico. E possivel que as
demais professoras ndo tenham se atentado a importancia desses elementos para
transmitir uma ideia clara sobre o conteido da representacdo. Além disso, o contexto da
pesquisa, onde a representacdo grafica construida pelas professoras ndo seria utilizada
para um cenario de veiculacdo dos dados, pode ter inibido as participantes a inserirem
tais informaces nos graficos produzidos.

A Ultima pergunta sobre a escolha de graficos presente na ficha apresentada aos
professores, por sua vez, ndo acompanhava um conjunto de dados estatisticos, mas apenas
uma descricdo de atividade. Ao analisar tal situacdo, os professores deveriam escolher
um grafico para, de modo ficticio, realizar uma tarefa com os seus alunos. Os resultados
dos graficos escolhidos e as justificativas para essas escolhas podem ser visualizados no
Quadro 7:

Quadro 7.
Gréficos e categorias de justificacdo de escolha na Tarefa 1
Cenario Prof. Graficos | Categorias Justificativas
D Barras Apreciacdo do | O gréafico é mais fécil de representar
Tarefa 1 - grafico
Crescimento de uma | B Barras Conhecimento e | O professor possui maior dominio no gréafico
planta seguranca  do | escolhido
professor
A Linhas Adequacdo aos | O grafico escolhido é adequado aos tipos de
dados dados.
C Linhas Apreciacdo do | O grafico é mais facil de representar
gréfico

De acordo com as respostas apresentadas pelos professores, os motivos para a
escolha das representacdes se dividem em apreciar o grafico, sua adequacéo frente aos

dados e o conhecimento e a seguranca do professor frente a representacdo que escolhe.
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Tais respostas ndo se diferiram muito das justificativas oferecidas nos cenarios 1 e 2, que
apresentavam dados estatisticos que podiam ser observados e analisados antes da escolha.
Assim, mesmo na auséncia de tais dados, as professoras A e D ofereceram justificativas
que consideraram a analise da variavel apresentada na proposta de atividade. Por outro
lado, apenas as professoras A e C foram capazes de escolher o gréfico mais adequado a
Tarefa 1. E importante salientar ainda que a professora C foi também quem havia
escolhido o gréfico de linhas no Cenario 1, mas nao conseguiu construir tal representacédo
quando solicitado. Esse resultado sugere que a construcao de graficos € uma atividade
complexa e distinta de reconhecer a adequacdo do gréafico face as varidveis em estudo.
Por fim, pdde-se concluir com as anélises que os instrumentos nos ofereciam boas
condicdes para dar sequéncia ao estudo principal, uma vez, que as perguntas foram
claramente entendidas pelas professoras e 0s objetivos de cada etapa da entrevista foi
atingido permitindo identificar os contextos de trabalhos, os materiais utilizados, 0s

estilos de tarefas que recorrem e os gréaficos mais escolhidos nos cenarios e seus motivos.

4.3.4 Procedimentos de recolha de dados

Para a realizacdo da entrevista semiestruturada no estudo principal, tratamos de
seguir as recomendagdes de Trivifios (2011) ao referenciar Spradley (1974). Este autor
sintetiza uma série de recomendacdes a respeito do processo de desenvolvimento de uma
entrevista semiestruturada, tais como: a) realizar visitas prévias ao local do estudo,
procurando obter informacgdes sobre o local e suas peculiaridades; b) explicitar aos
participantes claramente os objetivos e as finalidades da pesquisa; c) realizar um
agendamento prévio com os sujeitos a serem entrevistados, demarcando horério e local;
d) realizar a gravacao da entrevista; e por fim, €) ser empéatico com o entrevistado a fim
de garantir um contexto de confianca e espontaneidade

A entrevista foi realizada individualmente e na sequéncia era apresentada a ficha
contendo as situagdes para a escolha e construcdo dos graficos. Ambas as situacdes foram
audiogravadas e as producdes dos gréficos foram registradas por meio do material
disponibilizado aos professores. Além disso, tais instrumentos foram pré-testados juntos
de outros professores na intencdo de verificar o tempo necessario e a adequacgédo das
perguntas feitas. Obteve-se um tempo entre 40 e 60 minutos, sendo ainda a parte de
resolucédo da ficha aquela que mais variou entre os professores. Apds isso, seguiu-se para

a realizacdo da entrevista com os 22 professores e a apresentacdo da ficha.
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4.3.5 Consideragdes sobre o tratamento e a anélise de dados

No estudo principal, as entrevistas audiogravadas foram transcritas e os protocolos
de fala criados foram incluidos no programa Nvivo - versao 11. A partir disso, procedeu-
se a formacdo de n6s que representavam as categorias de analise para cada objetivo
especifico proposto no estudo.

Tal etapa de elaboracao dos n6s nos auxiliou a construir uma andlise do contetido
das falas dos professores no Estudo 2. A anélise de contetdo é segundo Bardin (1977)
um conjunto de técnicas de analise de dados que visa identificar o contetudo das
mensagens por meio de procedimentos sistematicos. A partir dessa perspectiva, Minayo
(2004) faz a indicacdo de cinco diferentes técnicas da analise de conteddo: anlise das
relacBes, analise de expressdo, analise de enunciacdo, analise de avaliacdo e andlise
tematica. Na andlise temética, o conceito central buscado na mensagem é o tema e pode
ser apresentado por meio de uma palavra ou frase (Minayo, 2004). O tema, por sua vez,
pode ser entendido como a unidade de significacdo que se liberta de um texto segundo a
teoria que serve de guia a leitura do pesquisador (Bardin, 1977).

Assim, no Estudo 2, recorreu-se a técnica de andlise tematica ou tematico-
categorial que sinteticamente consiste na busca por categorias tedricas ou empiricas,
responsaveis pela especificacdo de um tema (Bardin, 1977).

Os argumentos associados a escolha dos graficos apresentados nas fichas também
foram audiogravados e receberam 0 mesmo tratamento das respostas a entrevista, sendo,
portanto, inseridos no Nvivo versdo 11 e tratados por meio de uma anélise de conteudo.

Relativamente as construcbes das representacdes graficas, estas foram
classificadas segundo o seu nivel de complexidade semidtica e teve como referencial
principal o estudo de Arteaga (2011) a respeito dos niveis de complexidade semidtica em
graficos estatisticos produzidos por professores.

Ap0s a criagdo de todas as categorias e a classificacao dos gréficos produzidos em
termos de sua complexidade, foram identificadas as diferengas e similaridades
encontradas entre professores com atitudes mais negativas e professores com atitudes

mais positivas no pequeno grupo.
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Sintese do Capitulo

O processo de investigacdo proposto envolve a realizacdo de dois estudos. O
primeiro estudo segue uma abordagem mista de coleta e analise de dados e cuja finalidade
é a caracterizacdo das atitudes face a Estatistica dos professores e o entendimento das
relacfes dessas atitudes com as escolhas por gréaficos estatisticos para a sala de aula. Os
instrumentos utilizados nesse estudo foram a Escala de Atitudes em Relagdo a Estatistica
- EAEE - elaborada por Estrada (2002) e adaptada para o publico portugués por Martins
(2015) e, o Questionario sobre os Usos e Escolhas sobre Graficos Estatisticos para a Sala
de Aula — QUEGES, o qual foi construido para a presente investigacao e passou por um
processo de testagem junto a professores brasileiros.

Os participantes do primeiro estudo sdo 201 professores de dois municipios da
Regido Metropolitana do Recife — Pernambuco, nomeadamente as cidades de
Camaragibe, com 132 participantes e Igarassu, com 69 participantes. Os procedimentos
adotados para a realizacdo da investigacdo constaram da autorizacdo prévia para
realizacdo da pesquisa junto as secretarias municipais de Educacdo das duas cidades,
marcacdo prévia junto a direcdo das escolas, apresentacao dos objetivos da investigacao
aos professores e finalmente, a coleta dos dados.

Relativamente ao tratamento e andlise de dados, foram realizadas as estatisticas
descritivas, a anélise fatorial e de confiabilidade e também as analises correlacionais com
os dados obtidos por meio da escala e as variaveis sociodemograficas incluidas no
questionario EAEE. Em relacdo ao tratamento dos dados no questionario QUEGES
também foram realizadas estatisticas descritivas e correlacionais, mas também se deu
lugar a uma analise de contetido das justificacdes dos professores face a escolha dos
gréficos.

O Estudo 2, por sua vez, segue uma abordagem qualitativa para a recolha e analise
de dados, cuja finalidade centra-se no entendimento das escolhas relacionadas aos
graficos estatisticos para a sala de aula. Participaram desse Estudo 22 professores do
municipio de Camaragibe que passaram por uma entrevista semiestruturada e
responderam uma ficha contendo situacdes propositivas para a escolha de graficos.

O tratamento analitico dos dados constou de uma anélise do contetdo das
respostas dos professores a entrevista e dos argumentos para a escolha das representacdes.
Por sua vez, os graficos produzidos foram analisados a partir de uma perspectiva

Ontosemidtica sobre a complexidade das representacdes baseada em Arteaga (2011).
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CAPITULO YV

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os dados recolhidos ao longo da
investigacao e que constam das caracterizac6es dos participantes em ambos os estudos e
as anélises realizadas visando alcangar os objetivos propostos.

Na primeira parte do capitulo sdo apresentados os dados relativos ao Estudo 1,
onde passa-se a descrever mais detalhadamente as caracteristicas dos sujeitos que
participaram do estudo. Em seguida, sdo apresentados os resultados globais e dos
componentes das pontuacdes obtidas por meio da escala EAEE, a analise das pontuacdes
obtidas nos itens, a analise de fiabilidade da escala e a analise fatorial. Apos isso, séo
apresentados os resultados correlacionadas adotados para a analise da escala em relagédo
as variaveis sociodemogréaficas delimitadas.

Ainda compreendendo o Estudo 1, sdo apresentados os resultados globais do
questionario QUEGES e passa-se a apresentar os resultados correlacionados entre os tipos
de graficos e a seguranca para ensina-los face as atitudes dos professores. Posteriormente
sdo apresentados os resultados da analise qualitativa a respeito das justificacfes para a
escolha dessas representacOes entre professores com atitudes positivas e negativas. Ao
fim, sdo apresentados o feedback dos professores relativamente ao ensino dos gréaficos
baseando-se na classificacdo proposta por Brookhart (2008).

Na segunda parte do capitulo surgem os dados recolhidos no Estudo 2 sobre as
analises de contetdo provenientes das entrevistas semiestruturadas e resolucéo da ficha
sobre a escolha dos graficos. Inicialmente nessa segunda parte dedicamo-nos a
caracterizar o pequeno grupo constituido no Estudo 2 para em seguida serem apresentadas
as concepcdes dos professores, 0s argumentos utilizados para a escolha dos gréficos, as
representacdes produzidas e as caracteristicas de praticas letivas identificadas.

No final de cada parte apresentada no capitulo sdo realizadas sinteses a fim de
facilitar o acompanhamento dos resultados dos estudos pelo leitor.
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5.1 Estudo 1

5.1.1 Caracterizacdo dos participantes

Nesta sec¢éo apresentar-se-4 os dados que caracterizam os professores envolvidos
na presente investigacdo. Assim, passaremos a apresentar as variaveis, tais como: género,
idade, anos de servico, ano/série de lecionacgdo, tipo de graduacdo e pds-graduacdo,
experiéncia com a &rea da Estatistica a partir das questdes demograficas adicionadas a
Escala de Atitudes face a Estatistica (EAEE) e o tipo de vinculo institucional a partir de
questdo adicionada ao questionario sobre os Usos e Escolhas dos Graficos Estatisticos
(QUEGES). Tais variaveis serdo apresentadas a partir da totalidade da amostra validada,
bem como a partir dos dois municipios que a compuseram, a saber 0 municipio de
Camaragibe com 132 questionarios validos e o municipio de Igarassu com 69

questionarios.

Idade e género

A amostra validada de 201 professores apresentou uma participagédo
proeminentemente do género feminino. Dos participantes, 13 (6.5%) eram do género
masculino, enquanto 188 (93.5%) eram do género feminino. De acordo com a sinopse
estatistica disponibilizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira - INEP (2015) - com os indicadores nacionais da Educagdo no Brasil de
2015, do total de 455 professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Ensino
Regular e/ou Especial de Camaragibe, 414 (91%) eram do género feminino, enquanto 41
(9%) eram do género masculino. No municipio de Igarassu, tais valores sdo de 356
(95,5%) mulheres para apenas 17(4.5%) homens de um total de 373 docentes.

Além disso, ndo é surpreendente que boa parte da amostra seja composta por
individuos do género feminino, uma vez que, a docéncia nos anos iniciais €
historicamente desempenhada por mulheres no Brasil (Vianna, 2002), sendo essa
tendéncia também encontrada nos valores nacionais e estaduais em 2015. Ainda conforme
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP
(2015), o quadro de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil em
2015 era formado por 10.4% de pessoas do género masculino e 89.6% de pessoas do
género feminino. Em Pernambuco, nesse mesmo ano, 93% dos professores desse nivel de

ensino eram do género feminino, enquanto 6% eram do género masculino.
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Assim, apesar de termos um numero consideravelmente baixo de homens na
amostra, esse valor estda em consonancia com as estatisticas nacionais, estaduais e
municipais, em que o quantitativo de homens é expressivamente inferior ao de mulheres.
Tal afirmacdo pode ser verificada no Grafico 6 em que constam os valores percentuais e
frequéncias para ambos os géneros a nivel das estatisticas nacionais, estaduais,

municipais, na amostra e nas sub-amostras selecionadas para este estudo:

Dados oficiais Brasil [ ge 10,4
Dados oficiais Pernambuco o 7
Dados oficiais Camaragibe o 9

Sub-amostra Camaragibe oI 84
Dados oficiais Igarassu [ os s s 5
Sub-amostra Igarassu ST
Amostra validada FEEENes s 6,5

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Feminino Masculino

Grafico 6. Género por localizagdo geografica na amostra e sub-amostras
Nota. Baseado em (Ministério da Educacao/INEP 2015)

No que se refere a varidvel idade, o presente estudo abrangeu professores entre 20
e 66 anos, com média de 43 anos de idade e DP = 9.2 anos. No Grafico 7 pode-se observar
os dados referente & variavel idade, bem como a assimetria ndo muito acentuada da

distribuicéo.
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Gréfico 7. Idades dos participantes

Entre as mulheres da amostra validada, a média é de 43,5 anos de idade, enquanto
0s homens apresentam uma média de 36,5 anos de idade. Relativamente as diferencas
encontradas nos dois municipios que comp&em a amostra, a sub-amostra composta pelos
professores de Camaragibe apresenta uma média de 44.5 anos de idade, enquanto a sub-
amostra composta pelos professores de lgarassu apresenta uma media de 40.2 anos de
idade. As estatisticas que envolvem o género e a idade em cada sub-amostra podem ser

visualizadas na Tabela 6.

Tabela 6.
Estatisticas das idades dos participantes por género e municipio
Estatisticas Camaragibe Igarassu Total
Feminino Masculino Total Feminino Masculino  Total
Média 45.2 36.1 44.5 40.3 38.5 40.2 43
Minimo 24 20 20 25 30 25 20
1°Quiartil 39 32 37,2 33 30 325 36
2°Quartil 47 37 46 40 38.7 40 44
3°Quartil 51.5 44 51 46 = 46 49
Méaximo 66 48 66 61 47 61 66
Desvio Padrdo 9.1 8.6 9.4 8.3 12 8.3 9.2
Total 132 69 201

E possivel notar que a totalidade dos participantes de Camaragibe, apresenta uma
média de idade maior que a sub-amostra de Igarassu (44.5 para 40.2 anos de idade). No
entanto, no que se refere ao género masculino, a sub-amostra de professores de

Camaragibe apresenta uma média de idade inferior aos professores de Igarassu (36.1 para

146



38.5 anos de idade). Esse resultado pode estar relacionado ao baixo percentual de
docentes do género masculino de Igarassu que participaram do presente estudo, o que se
fundamenta, em certa medida, no baixo percentual de professores do género masculino
exercendo a profissdo nessa modalidade nas estatisticas municipais.

Ainda sobre as idades dos participantes, € possivel observar Tabela 7 como estdo
distribuidas as idades na amostra validada e nas sub-amostras comparativamente aos
indices oficiais do Brasil, do estado de Pernambuco e dos municipios em questdo. Os
valores correspondentes as amostras e sub-amostras estdo a cinza e os valores oficiais

estdo em bold.
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Tabela 7.
Distribuicdo das idades por localizacdo geogréafica e género na amostra e sub-amostras

NIVEIS Feminino Masculino Valor
Global
Até24 De25 De30a De40a De50 Deb55 60 Total Até De25 De30 Ded40 De De 60 Total
anos az29 39anos 49anos ab54 as9 anos 24 az29 a 39 a49 50a 55a anos
anos anos ou anos  anos anos anos 54 59 ou
mais anos anos  mais
Brasil
25,736 66.145 236.290 231.785 70.545 32.037 16.735 679.273 5529 12427 32.745 19.289 5932 2519 1.126 79.567 758.840
Pernambuco
1862 3562 10.311 9.631 2298 951 553 29.168 273 447 778 484 124 59 32 2197  31.365
Camaragibe
11 28 102 169 64 17 23 414 1 6 20 11 3 - - 41 455
Sub- 1 7 23 48 31 4 7 121 2 - 4 5 - - - 11 132
amostra
Camaragibe
Igarassu 356 373
13 30 128 145 22 15 3 1 4 5 7 - - - 17
Sub- 0 6 24 30 3 3 1 67 - - 1 1 - - - 2 69
amostra
lgarassu
Amostra 1 13 47 78 34 1 8 188 2 - 5 6 - - - 13 201

Total

Nota. Baseado em Ministério da Educagdo/INEP (2015).
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Com base nos numeros presentes na Tabela 7, toma-se algumas constatacdes: 1)
0 quantitativo de homens exercendo a profissdo docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é sempre inferior ao quantitativo de mulheres a nivel municipal, estadual
e nacional. De acordo com esses dados, a nivel nacional, 0s homens ocupavam apenas
10.5% da docéncia nos anos iniciais em 2015, enquanto as mulheres eram 89.5% do
corpo docente no Ensino Fundamental | no Brasil. A nivel estadual, o percentual de
homens atuando como professores era de apenas 7% e nos municipios de Camaragibe e
Igarassu os valores eram de 9% e 4.5% respectivamente. 2) a maior concentracao de
professores atuantes do género feminino apresenta-se entre 30 a 49 anos de idade no
Brasil, em Pernambuco e nos dois municipios. 3) Entre os homens a tendéncia comeca
a concentrar-se a partir dos 25 anos de idade e vai até os 39 anos, destacando-se também
o fato de que estes ndo estdo nas estatisticas de Camaragibe a partir dos 55 anos e em
Igarassu a partir dos 50 anos de idade.

Relativamente as amostras e sub-amostras selecionadas nesta investigacéo,
pode-se realizar as seguintes considera¢cdes comparativamente as constatacdes extraidas
das estatisticas oficiais: 1) os valores percentuais relativos a quantidade de homens e
mulheres foram similares aos valores oficiais discriminados a nivel nacional, estadual e
também municipal; 2) N&o garantiu-se a participacdo de professores do género
masculino em todas classes de idade na amostra também em virtude do baixo percentual
de homens nas estatisticas municipais em algumas classes de idades; 3) a concentracdo
das idades entre as mulheres é similar para todos os niveis apresentados na Tabela 7, a

saber entre 30 e 49 anos de idade, inclusive para a amostra deste estudo.

Tempo de servico e contexto de trabalho

No que diz respeito ao tempo de servico, verifica-se que, a nivel da amostra
validada, cerca da metade dos participantes (50.2%) apresentam mais de 15 anos de anos
de servico. Ao analisarmos a distribuicdo do tempo de servico para cada género,
percebe-se as mulheres como aquelas que possuem mais tempo de atuacdo. Na Tabela
8 apresenta-se a distribuicdo percentual do tempo de servigo para cada género apenas

para a amostra deste estudo, uma vez que, ndo se encontraram dados oficiais.

149



Tabela 8.
Tempo de servico dos participantes em relacdo ao género

Tempo de Servigo Género Total
Feminino Masculino

() (%) () (%) @
<1 ano 1 0.5 1 7.7 2
De 2 a 5 anos 29 15.4 4 30.8 33
De 6 a 10 anos 31 16.5 3 23.1 34
De 11 a 15 anos 30 16.0 1 1.7 31
> 15nos 97 51.6 4 30.8 101
Total 188 100 13 100 201

Nota-se que do total de 188 mulheres que compdem a amostra, 97 (51.6%) destas
apresentam mais do que 15 anos de servigo. Do total de 13 homens, 4 (30.8%)
declararam ter esse mesmo tempo de servigo, estando num valor percentual igual
aqueles que indicaram ter uma experiéncia entre 2 e 5 anos como professor.

Esse resultado também pode estar ancorado nas estatisticas em torno da
distribuicéo das idades de homens e mulheres que mostraram poucos ou nenhum homem
atuando nos municipios como professores a partir dos 50 anos de idade em 2015.
Realizou-se o teste Qui-quadrado a fim de identificar uma relacdo entre a idade e o
tempo de servi¢co na amostra validada, para o qual obteve-se o indice de significancia
p= 0.001 < 0.05, admitindo a relagdo entre as duas varidveis. O teste Qui-quadrado
também foi aplicado em amostras independentes para saber se existia relacdo entre a
idade e o tempo de servi¢o apenas entre as mulheres (p= 0.000 < 0.05), entre 0s homens
(p= 0.042 < 0.05), bem como entre todos os participantes de Camaragibe (p=0.000 <
0.05) e Igarassu (p=0.187 > 0.05). Nota-se, portanto, que apenas no sub-grupo lgarassu
néo se verifica relacdo entre o tempo de servico e a idade dos participantes. A explicacéo
para este grupo ndo apresentar relacdo entre o tempo de servico e idade pode estar
relacionada ao baixo percentual de homens na sub-amostra de Igarassu.

Ao destacar o tempo de servi¢o e 0 género em sua relacdo com 0s municipios
em que foram coletados os dados, tem-se que o quantitativo de professoras com mais de
15 anos de servico € superior em Camaragibe (77) comparativamente aos dados do
municipio de lgarassu. Além disso, ainda é possivel encontrar professores do género
masculino ocupando esse tempo de servigo na sub-amostra de Camaragibe, o que ndo
ocorre na sub-amostra de lgarassu, uma vez que, de acordo com as estatisticas estaduais,
0 municipio ndo possui professores desse género com esse tempo de servico.

Relativamente aos contextos de trabalho, estes foram identificados a partir das

questdes 1, 2 e 3 do questionario QUEGES. Viu-se que a maior parte dos professores
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trabalhavam em contextos escolares urbanos (87.6% dos docentes, totalizando 176
professores), enquanto 22 docentes (10.9%) trabalhavam em escolas rurais e apenas 3
professores (1.5%) trabalhavam em ambos os tipos de escolas. Todos os 132 professores
de Camaragibe da amostra trabalhavam em contextos urbanos, uma vez que esse
municipio ndo possui escolas denominadas rurais. Enquanto isso, 44 docentes de
Igarassu trabalhavam nos contextos urbanos, 22 nos contextos do campo e 3 em ambos
0S contextos.

Também vimos que 39 (19.4%) professores possuiam vinculo de trabalho a
partir de contrato, sendo 11 professores de Camaragibe e 29 de Igarassu. E, 162 (80.6%)
tinham um vinculo efetivo com a escola em que trabalhavam, sendo 121 em Camaragibe
e 41 em lgarassu. Por fim, 85 (42.3%) docentes indicaram trabalhar em mais de uma
rede de ensino. Desses, 58 eram professores de Camaragibe e 27 eram professores de
Igarassu. Por sua vez, 116 (57.7%) declararam trabalhar em apenas uma rede de ensino,

sendo 74 professores de Camaragibe e 42 de Igarassu.

Ano de lecionacao

No questionario relativo ao Estudo 1 também perguntamos aos professores qual
0 ano/série que estavam a lecionar no primeiro semestre de 2016. Com base nas
respostas de 201 professores, tem-se que 22.4% dos docentes lecionavam no 4° ano do
Ensino Fundamental, seguidamente de 18.9% que lecionavam no 2° ano, 18.4% que
lecionavam em mais de um ano, 15.9% lecionavam no 5° ano, 14.9% lecionavam no 1°
ano, 9% no terceiro ano e, finalmente, 0.5% indicaram lecionar em outros anos/séries.

O Gréfico 8 apresenta a distribuicdo das idades dos docentes para cada ano

escolar.

151



1°ano  ENd% 33,30% | 30% | 23,30% | 6,70%
2°ano [5Jd0%  31.60% | 44,710% [10,50%] 7,90%
Pano [16,70% [ 2220% |  2220% | 38,90% | 0%
ano JBIBO% 2220% | 44,40% | 20% | 4,40%
seano  [I6J80% 18,80% | 65,60% $,30% 3,10%
Mai:r?g um- 81096 21% [ 35,10% [ 29,70% | 0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
m20a29anos @30a39anos @m40a49anos O50a59anos 60 a69 anos

Gréfico 8. Ano de lecionacéo dos professores.

Nota-se que, em boa parte dos anos escolares, a maior concentracdo de
professores engloba duas categorias do Grafico 8, situando-se entre 30 e 49 anos de
idade conforme a amostra selecionada. Os professores entre 60 e 69 anos de idade
ocupam percentuais menores em termos de distribuicdo, sendo ainda que entre 0s
professores do 3° ano e 0s que declaram lecionar em mais de um ano escolar, ndo houve

professores nessa faixa etaria.

Graduacdo e Curso Normal Médio

Em Camaragibe, de acordo com as estatisticas do INEP (2015) sobre as fungdes
docentes com ensino superior?, o percentual de professores com cursos de graduagio
nas escolas municipais atingiu 91.2% em 2015. Em lgarassu, esse valor foi de 76.9%
para os professores das escolas municipais.

No presente estudo, o percentual de professores com Ensino Superior foi de 99%
tendo-se identificados 11 diferentes cursos de graduacdo. Na Tabela 9, pode-se
visualizar os cursos de graduagdo indicados pelos participantes relativamente aos

municipios investigados.

2 As funcgdes docentes com ensino superior trata-se de uma pesquisa censitaria
realizada pelo INEP todos 0s anos, a qual expde os percentuais de professores com e
sem ensino superior exercendo a profissao no ensino basico.
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Tabela 9.
Cursos superiores dos participantes por municipio

Municipio Total
Cursos de Ensino Camaragibe Igarassu
superior
) ) W ®H (%) %) O () (%)
Vaélid. Acum. Valid. Acum. Valid. Acum.

Pedagogia 93 705 70.5 53 76.8 76.8 146 726 726
Ciéncias 2 1.5 72 0 0.0 76.8 2 1.0 73.6
Ciéncias Bioldgicas 6 4.5 76.5 3 4.3 81.1 9 4.5 78.1
Historia 2 1.5 78 3 4.3 85.4 5 25 80.6
Letras 11 8.3 86.3 4 5.8 91.2 15 75 88.1
Matematica 4 3.0 89.3 1 1.4 92.6 5 25 90.6
Ciéncias Sociais 2 1.5 90.8 0 0.0 92.6 2 1.0 91.6
Psicologia 2 15 92.3 1 14 94 3 15 93.1
Geografia 5 3.8 96.1 1 1.4 95.4 6 3.0 96.1
Economia Doméstica 1 0.8 96.9 0 0.0 95.4 1 0.5 96.6
Mais de um curso de 3 2.3 99.2 2 2.9 98.3 5 25 99.1
graduacao

Sem graduagdo 1 0.8 100 1 1.4 100 2 1.0 100
Total 132 100 69 100 201 100

Conforme os dados da Tabela 9, 146 participantes (72.6% da amostra total)
declararam terem cursado a graduag@o em Pedagogia. Verifica-se a maior frequéncia de
professores pedagogos tanto para Igarassu (76.8%) quanto para Camaragibe (70.5%).
Apenas 5 professores declararam ter realizado mais de um curso de graduacdo. Dois
professores, no entanto, indicaram n&o ter feito nenhum curso de graduacgdo. Tais
participantes apresentaram enquanto habilitacdo para o exercicio da docéncia nos anos
iniciais apenas o curso normal médio ou magistério.

Ao considerar a amostra validada, 130 (64.7%) professores declararam ter
cursado o normal médio ou magistério, sendo 72 professores de Camaragibe e 58 de
Igarassu. Para o total de participantes com curso normal médio e/ou magistério, a
amostra abrangeu professores entre 25 e 66 anos com média de idade de 44.4 e DP=8,5.
Por sua vez, os professores que ndo possuiam o magistério apresentaram idades entre
20 e 64 anos com média de 40.4 anos de idade e DP= 10.

Os professores que ndo realizaram o curso normal médio concentram sua
formacdo inicial em 4 principais cursos superiores: Pedagogia (93%), Letras (2.8%),
Matematica (2.8%) e Geografia (1.4%). Os docentes que realizaram normal médio ou
magistério apresentam um leque mais amplo de cursos superiores, conforme a Tabela
10.
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Tabela 10.

Cursos de Ensino Superior dos professores com curso de magistério ou normal médio

Cursos de Ensino Superior (f) (%) Valid. (%) Acum.
Pedagogia 80 61.5 61.5
Ciéncias 2 1.5 63.1
Ciéncias Biologicas 9 6.9 70.0
Sem graduacgéo 2 1.5 71.5
Historia 5 3.8 75.4
Letras 13 10.0 85.4
Matematica 3 2.3 87.7
Ciéncias Sociais 2 1.5 89.2
Mais de um curso de graduacéo 5 3.8 93.1
Psicologia 3 2.3 95.4
Geografia 5 3.8 99.2
Economia Domestica 1 0.8 100
Total 130 100

Nos dados expostos na Tabela 10, verifica-se que 0s cursos mais indicados entre

os professores que cursaram o magistério ou normal médio foram Pedagogia (61.5%),

seguidamente do curso de Letras (10%) e Ciéncias Bioldgicas (6.9%).

Experiéncia com a area de Estatistica e pos-graduacao.

Os professores também foram questionados sobre o contexto em que aprenderam

sobre Estatistica ao longo de suas vidas. Para essa pergunta, os participantes citaram

diferentes cenarios de aprendizagem, tendo alguns professores indicado nenhum cenério

de aprendizagem, ou nenhum contato formal com a Estatistica, conforme apresenta a

Tabela 11.

Tabela 11.

Contextos de aprendizagem estatistica dos professores
Contextos de aprendizagem () (%) Val. (%) Acum.
N&o, nenhum 20 10.0 10.0
Nao, aprendi sozinho 6 3.0 12.9
Sim, aprendi na escola 58 28.9 41.8
Sim, aprendi na universidade 61 30.3 721
Sim, aprendi na formagéo continua 6 3.0 75.1
Sim, aprendi em outro &mbito 2 1.0 76.1
Mais de uma alternativa 48 23.9 100.0
Total 201 100

Assim, € possivel perceber que no que diz respeito ao contato com a Estatistica,

boa parte dos professores declararam ter tido contato com essa area de conhecimento na

escola (28.9%), na universidade (30.3%) ou em varios ambientes (23.9%).
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Por sua vez, para o total da amostra, o percentual de professores sem um curso
de pos-graduacdo foi de 19.9% (40 participantes), enquanto 74.1% (149 participantes)
indicaram ter feito algum curso de especializagdo, 4.5 % (9 participantes) tinham
mestrado, 0.5% (1 participante) declarou ter outro tipo de formacdo complementar e,
por fim, 1.5% apresentou mais de um curso de pés-graduacao.

Ao cruzarmos 0s cursos superiores dos professores e 0s cursos de poés-
graduacBes por eles indicados, temos que a quase totalidade dos cursos de pés-
graduaces se concentram em cursos de especializa¢fes, sendo a maioria desses cursos
foram realizados pelos professores que cursaram Pedagogia que também apareceu como
0 curso superior mais indicado pelos participantes. Na Tabela 12 pode-se visualizar a
frequéncia dos tipos de cursos de pés-graduacdo em relagdo aos cursos de formacgédo

inicial citados pelos participantes.

Tabela 12.
Cursos superiores e de pds-graduacao dos professores

Cursos Niveis de Ensino

Especializacdo =~ Mestrado  Doutorado  Mais de um curso Sem pds-
de pos-graduacédo graduacao

32

Pedagogia
Ciéncias

Ciéncias Bioldgicas
Historia

Letras

Matematica
Ciéncias Sociais
Psicologia
Geografia
Economia
Doméstica

Mais de um curso de 3 - - 1 1
graduacao

Sem graduagdo 0 - - - 2

2
1

1
[ SIS
TN R e

o P
PUWNRQ WO RO
©

1

1

Total 149 3 0 - 40

Entre os cursos de mestrado, foram mencionados o mestrado em Educacéo (4),
Ciéncias da Educacéo (2), Educacdo Matematica e Tecnologica (1) e em Extensao e
Desenvolvimento (1). Relativamente aos cursos de pos-graduagdo, foram encontrados

39 cursos diferentes na amostra total da pesquisa, conforme observa-se na Tabela 13.
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Tabela 13.

Cursos de pos-graduacdo dos professores

Cursos de p6s-graduagao (f (%) Val. (%) Acum.
Alfabetizacdo 1 0.6 0.6
Formacdo de Educadores 5 3.2 3.8
Psicopedagogia 6 35.7 39.5
Educacédo de Jovens e Adultos 2 1.3 40.8
Docéncia no Ensino Superior 4 2.5 43.3
Gestéo 5 9.6 52.9
Ensino de Biologia 1 0.6 53.5
Supervisdo Educacional 1 0.6 54.1
Pedagogia Empresarial 4 2.5 56.7
Educagdo Infantil 5 3.2 59.9
Politica e Gestdo em Redes Publicas 2 1.3 61.1
Lingua Portuguesa 3 1.9 63.1
Préticas de 1a a 4a série 1 0.6 63.7
Geofisica 1 0.6 64.3
Novas linguagens 1 0.6 65.0
Mais de um curso de pés-graduacao 8 5.1 70.1
Sociologia 1 0.6 70.7
Gestédo e Coordenacéo 5 3.2 73.9
Outro tipo de formagéo 1 0.6 74.5
Linguistica aplicada 4 2.5 77.1
Psicologia Educacional 1 0.6 77.7
Docéncia 3 1.9 79.6
Historia da Arte 1 0.6 80.3
Metodologia do Ensino de Espanhol 1 0.6 80.9
Gestdo e planejamento escolar 2 1.3 82.2
Direitos Humanos 1 0.6 82.8
Educacdo Especial 10 6.4 89.2
Historia 3 1.9 91.1
Matemética 2 1.3 924
Educagdo do Campo 1 0.6 93.0
Educagdo Ambiental 3 1.9 94.9
Historia da Africa 1 0.6 95.5
Zoologia 1 0.6 96.2
Lingua Vernacula 1 0.6 96.8
Geografia 1 0.6 97.5
Atendimento Educacional Especializado 1 0.6 98.1
Historia do Brasil 1 0.6 98.7
Psicomotricidade Relacional 1 0.6 99.4
Literatura 1 0.6 100
Total 157 100

De acordo com os dados da Tabela 13, o curso de Psicopedagogia (35.7%)

apresentou 0 maior nimero de indicacGes no que se refere aos cursos de pos-graduacao

cursado entre os professores desta investigacdo, seguidamente do curso de Gestéo

(9.6%) e Educagéo Especial (6.4%).

5.1.2 Pontuacéo obtida na escala EAEE

Nesta secao iremos apresentar: 1) a analise fatorial da escala EAEE, 2) a analise

de fiabilidade da escala face os resultados alcangados; 2) a pontuacao total obtida pelos
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professores ao responderem a escala EAEE em termos globais na amostra total e entre
os professores de Camaragibe e Igarassu; 3) a pontuagdo para cada componente das
atitudes para a amostra total e entre os professores de Camaragibe e lgarassu; 4) a
pontuacdo obtida em cada item da escala EAEE na amostra total e entre os professores
de Camaragibe e lgarassu, destacando os itens mais e menos valorizados e comparando

a outros estudos;

5.1.2.1 Andlise Fatorial

A andlise fatorial tem por objetivo identificar até que ponto as variaveis distintas
tem por base o mesmo fator. Nesse sentido, procedeu-se a uma andlise fatorial
exploratéria, uma vez que o objetivo ndo era tracar um modelo relativamente as
variaveis, mas sim obter um indicativo da relacdo entre as mesmas. Realizou-se uma
andlise fatorial de componentes principais com rotacdo varimax. Como critério de
inclusdo, operou-se com um factor loading minimo de 0.40 (Maroco, 2011) com os 25
itens da escala EAEE. A partir da analise das comunalidades e dos fatores extraidos
optou-se por excluir da anélise 10 itens com valores inferiores a 0.5 de comunalidades.
Essa opcdo foi importante pois, de acordo com a interpretacdo dos resultados é possivel
que os professores brasileiros tenham apresentado interpretacdes diferentes do sentido
original da escala nesses itens.

Antes de apresentarmos a estrutura da analise fatorial com os 15 itens, passamos
a apresentar os valores das comunalidades extraidas a partir do método das componentes

principais no Quadro 8.

Quadro 8
Componentes das atitudes a partir da escala EAEE (Estrada, 2002) e o0s itens correspondentes
N° Item Descricdo do Item Extracdo
2 A Estatistica ajuda a entender o0 mundo de hoje. 742
4 A Estatistica é fundamental na formagédo bésica do futuro cidadao 725
5 Uso a Estatistica para resolver problemas do dia-a-dia. 724
7 Divirto-me nas aulas em que se explica Estatistica. .617
8 Para mim os problemas de Estatistica sdo faceis. .641
10 Gosto da Estatistica porque me ajuda a compreender mais profundamente a .614
complexidade de certos temas.

12 Acho interessante 0 mundo da Estatistica. .539
13 Gosto dos trabalhos sérios onde aparecem estudos estatisticos. .596
14 Utilizo pouco a Estatistica fora da escola. (*) .637
15 Quando eu tive aulas de Estatistica entendia pouco do que se dizia. (*) .652
16 A Estatistica apaixona-me porque ajuda a ver os problemas objetivamente. .589
17 A Estatistica é facil. .646
18 Percebo melhor os resultados eleitorais quando aparecem com representagdes graficas. .635
20 Gosto de resolver problemas quando uso Estatistica. .559
24 A Estatistica ajuda a tomar decisdes mais fundamentadas. .563
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Tal como podemos observar no Quadro 8, os valores de extracdo dos 15 itens
variaram entre 0.55 e 0.74. A variancia total explicada foi de 63.19%, garantindo-se,
portanto, um 6timo valor de explicacdo. Além disso, o valor da Medida Kaiser-Meyer-
Olkin de adequacdo de amostragem — KMO para esse teste foi de 0.833. Na Tabela 14

poderdo ser visualizados os valores da variancia total explicada e a variancia para cada

fator.
Tabela 14.
Variancia total da EAEE (15 itens)
Fatores Valores proprios iniciais Extracdo de fatores ap6s rotagdo Fatores retidos
% de % % de % % de %

Total varidncia cumulativa  Total varidncia cumulativa Total variancia cumulativa
1 4.535 30.231 30.231  4.535 30.231 30.231 2.677 17.849 17.849
2 1.714 11.430 41.661 1.714 11.430 41.661 2.044 13.627 31.476
3 1.261 8.405 50.066 1.261 8.405 50.066  1.690 11.264 42.740
4 1.001 6.672 56.739  1.001 6.672 56.739  1.583 10.556 53.296
5 .969 6.459 63.198 .969 6.459 63.198  1.485 9.902 63.198
Nota: Método de Extragdo: Andlise de Componente Principal.

Conforme os valores apresentados na Tabela 14, o primeiro fator, de maior peso,
explica 30% da variancia total, o segundo fator explica 11% da variancia total. Os
demais fatores explicam entre 8 e 6%. E possivel notar que néo existiram valores de
explicacdo inferiores aos 5%, tendo, portanto, os fatores bons indices de explicagdo da
variacdo total na escala com 15 itens.

Em relacdo a analise fatorial com tais itens, na Tabela 15 pode ser observada a

estrutura fatorial da escala com os 15 itens apds a rotacdo varimax:
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Tabela 15.
Estrutura fatorial da EAEE ap0s rotacdo Varimax (15 itens)

Componente
Neltem CP CA 1 2 3 4 5
12 A E Acho interessante 0 mundo da Estatistica. 671
A | Gosto dos trabalhos sérios onde aparecem
o 712
13 estudos estatisticos.
A | Gosto da Estatistica porque me ajuda a
10 compreender mais profundamente a 715
complexidade de certos temas.
16 A | A Estatistica apaixona-me porque ajuda a 574
ver 0s problemas objetivamente. ‘
A | Gosto de resolver problemas quando uso 585
20 Estatistica. '
C E Para mim os problemas de Estatistica sdo
e 749
8 faceis.
7 A E Divirto-me nas aulas em que se explica
o .703
Estatistica.
17 Co E A Estatistica é facil. 717
4 Co E A Estatistica é fundamental na formacédo
- A .702
basica do futuro cidaddo
5 C | Uso a Estatistica para resolver problemas
h . 761
do dia-a-dia.
24 Co | A Estatistica ajuda a tomar decisdes mais
529
fundamentadas.
15 C E Quando eu tive aulas de Estatistica
. . 749
entendia pouco do que se dizia. (*)
14 C | Utilizo pouco a Estatistica fora da escola.
*) 752
18 C S Percebo melhor os resultados eleitorais
quando aparecem com representacoes .702
gréficas.
2 Co S A Estatistica ajuda a entender o mundo de 804
hoje. )

Legenda: CP= componentes pedagodgicas; A= afetiva; C= comportamental; Co= cognitiva; CA= componentes
antropoldgicas; I= instrumental; E= educacional; S= social.
Nota. Método de Rotagdo: Varimax com Normalizagdo de Kaiser. Rotagdo convergida em 7 iteragdes.

Com base nos resultados apresentados na Tabela 15, a anlise fatorial da escala
EAEE com 15 itens permite-nos afirmar que o instrumento utilizado tem natureza
multifatorial, tendo sido encontrados 5 fatores.

Relativamente as interpretacfes dos fatores, tem-se que o primeiro fator (Fator
1) é completamente formado por itens da dimensdo afetiva nas componentes
pedagdgicas. A nivel das componentes antropoldgicas, hd uma predominancia da
dimensdo instrumental, com exceg¢do do item 12. Os itens incluidos nesse fator sdo: 10-
Gosto da Estatistica porque me ajuda a compreender mais profundamente a
complexidade de certos temas. 12 - Acho interessante o mundo da Estatistica. 13- Gosto
dos trabalhos sérios onde aparecem estudos estatisticos. 16- A Estatistica apaixona-me

porque ajuda a ver os problemas objetivamente. 20 - Gosto de resolver problemas
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quando uso Estatistica. Nesse sentido, percebe-se que os itens refletem aspectos do
gosto pessoal sobre a utilidade da estatistica.

O segundo fator (Fator 2) é constituido por trés itens: 7- Divirto-me nas aulas
em gue se explica Estatistica. 8- Para mim os problemas de Estatistica sdo faceis. 17-
A Estatistica é facil. Todos fazem parte da dimensdo educativa em termos das
componentes antropoldgicas, e a nivel das componentes pedagogicas, tais itens estdo
igualmente entre a dimensédo afetiva, cognitiva e comportamental. Ao observarmos a
descricao dos itens, percebe-se que estes versam sobre a valorizacdo da Estatistica.

O terceiro fator (Fator 3) é formado predominantemente por itens da dimenséo
cognitiva e instrumental. Tais itens referem-se a visao de facilidade e pertinéncia no
uso da Estatistica, uma vez que exprimem que: 4- A Estatistica é fundamental na
formacdo bésica do futuro cidadao; 5- Uso a Estatistica para resolver problemas do
dia-a-dia. 24- A Estatistica ajuda a tomar decisdes mais fundamentadas.

O quarto fator (Fator 4) é formado por apenas dois itens da dimenséao
comportamental; sendo ainda tais itens incluidos nas dimensdes instrumental e
educativo. Os itens sdo negativos, tendo sido invertidos para a andlise: 14- Utilizo
pouco a Estatistica fora da escola e, 15- Quando eu tive aulas de Estatistica entendia
pouco do que se dizia. Tais itens referem-se a dificuldade associada a compreensao
e utilizacdo da estatistica.

O quinto fator (Fator 5) é formado por apenas dois itens da dimenséo social;
sendo ainda tais itens incluidos nas dimensdes cognitiva e comportamental. S&o
respectivamente: 2- A Estatistica ajuda a entender o mundo de hoje. E, 18- Percebo
melhor os resultados eleitorais quando aparecem com representacfes gréaficas. Tais

itens refletem a compreensédo da utilidade social da estatistica.

5.1.2.2 Andlise da Fiabilidade

Para avaliar a consisténcia interna da escala realizou-se a analise do alfa de
Cronbach que avalia até que ponto os itens da escala medem o construto investigado.
De acordo com Robinson, Shaver e Wrightsman (1991) o valor minimo recomendado
do alfa de Cronbach para estudos exploratérios é 6.

Afim de realizar tal analise introduzimos os 15 itens que apresentaram unicidade
e sentido na analise fatorial. O valor do alfa total para a escala com esses itens foram de
0.824. Este valor esta acima do obtido no trabalho de Estrada (2002), 0.774, com
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professores em formacao e em exercicio e muito proximos aos valores obtidos em outros
estudos com a mesma escala. Por exemplo, em Aparicio, Estrada e Bazan (2010), o
indice alcancado entre professores em exercicio de Espanha e Peru, foi de 0.844, sendo
encontrado 0.753 para os professores espanhdis e 0.839 para os professores peruanos.
Os valores também sdo semelhantes se comparado ao estudo de Martins (2015) com
professores portugueses do 1° e 2° ciclo do ensino basico em Portugal, o qual obteve um
alfa de 0.8609.

Assim, o alfa global obtido nesta investigacdo foi um valor considerado bom,
uma vez que estd acima do limite minimo sugerido na literatura e ndo divergiu
profundamente dos demais estudos que utilizou a escala EAEE em outros paises. Essa
mesma afirmag&o pode ser feita ao considerarmos as duas sub-amostras utilizadas nesta
investigacdo. Ao realizarmos a analise da escala com os 15 itens para cada sub-amostra,
obteve-se 0 alfa de 0.820 para os professores de Camaragibe e o alfa de 0.812 para os
professores de Igarassu.

Na Tabela 16, pode-se verificar o efeito que cada item produz para a consisténcia

interna da escala a partir do seu efeito para a média, a variancia e para o alfa na amostra

global.
Tabela 16.
Anélise da consisténcia interna da EAEE (N=201)
Média de Alfa de
escala se 0 Varianciade Correlagdo de  Correlacdo  Cronbach se o
item for escalase oitem item total multipla ao item for
N° Item excluido for excluido corrigida quadrado excluido
2 48.27 62.700 .342 .302 .820
4 48.42 61.704 429 .378 .814
5 48.80 59.730 .503 .366 .809
7 49.00 61.380 .384 292 817
8 49.38 59.776 448 .394 .813
10 48.54 58.789 .609 440 .803
12 48.47 60.400 523 370 .809
13 48.26 61.565 .488 .392 812
14 49.39 62.189 296 213 .824
15 49.33 60732 .340 .253 .822
16 48.88 59.496 491 .352 .810
17 4953 60.010 433 .383 .814
18 48.40 61.802 .368 239 .818
20 49.04 58.218 .569 377 .805
24 48.47 61.150 464 .357 .812

Por meio dos dados expostos na Tabela 16, verifica-se que o alfa se manteve

entre 0.80 e 0.82, indicando que os itens apresentam uma contribui¢éo a escala mais ou
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menos equitativa, sendo ainda que ndo houve itens que aumentaram o alfa quando
retirados.
Quando realizarmos a analise da fiabilidade em cada fator encontrado, percebe-

se uma reducdo nos valores dos alfas, conforme pode-se observar na Tabela 17.

Tabela 17.
Alfa de Cronbach dos fatores identificados na EAEE (15 itens)
Ne° Fatores Alfa de Cronbach  N° de itens
Fator 1 Gosto pessoal sobre a utilidade da estatistica 0.767 5
Fator2  Valorizacdo da Estatistica 0.668 3
Fator3  Visdo de facilidade sobre o uso da Estatistica. 0.669 3
Fator 4 Dificuldade associada a compreenséo e utilizagdo da estatistica. 0.537 2
Fator 5 Compreensdo da utilidade social da estatistica. 0.532 2

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 17 os fatores 1, 2 e 3
variaram entre 0.76 e 0.66 enquanto os fatores 4 e 5 foram aqueles que apresentaram
valores mais baixos. Esses foram também os fatores que apresentaram menor nimero
de itens, sendo compostos por apenas dois itens cada. Conforme esclarece Pasquali
(2003), o valor do alfa de um fator composto por poucos itens deve ser relativizado uma
vez que os préprios itens que o compdem afetam substancialmente a formacgéo de um
escore total mais elevado.

Com base nisso, passaremos a apresentar as estatisticas globais e por
componentes encontrados na analise fatorial para toda a amostra e entre os professores

dos dois municipios investigados.

5.1.2.3 Analise global e dos componentes na escala EAEE

Conforme os resultados descritos na Tabela 18, a respeito da analise global e dos
componentes aferidos na escala EAEE com 15 itens, € possivel notar que as pontuacoes
a nivel global e nos fatores 1, 3 e 5 se apresentam todas acima do ponto médio, o qual
indica o ponto de indiferenca da escala. Apenas os fatores 2 e 4 estiveram levemente
abaixo do ponto médio. Ao analisarmos a pontuagdo global, a média encontrada foi de
52.30 indicando uma diferenca positiva de 7.3 do ponto médio. No que se refere ao
desvio padréo, percebe-se que este variou entre 3.5 e 1.6 nos fatores, conforme verifica-

se na Tabela 18.
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Tabela 18.
Pontuacdes globais e nos fatores da EAEE (N=201)

Fatores Minimo  Minimo Maximo Maximo Média Ponto DP
possivel possivel médio

Fatorl - Gosto pessoal sobre a 5 6 25 25 18.3 15

utilidade da estatistica. 3.526

Fator 2 - Valorizagdo da 3 3 15 15 8.99 9

Estatistica. 2.542

Fator 3 - Visao de facilidade e 3 3 15 15 11.21 9

pertinéncia no uso da Estatistica. 2.231

Fator 4 - Dificuldade associada a 2 2 10 10 5.89 6

comgre_ensao e utilizacdo da 1.951

estatistica.

Fator 5 - Compreensdao da 2 3 10 10 7.92 6

utilidade social da estatistica. 1.633

Global 15 24 75 75 52.30 45 8.292

Ao destacarmos as colunas “minimo possivel” e “minimo” vemos que nos
fatores 2, 3, e 4, o valor minimo alcangado foi também o minimo possivel de ser atingido
nesses fatores. J& no que diz respeito aos valores maximos, para todas as componentes
e a nivel global, foram identificados valores maximos possiveis atingidos.

Assim, os resultados apresentados na Tabela 18 apontam para a observagéo de
que as atitudes dos professores investigados se apresentam de maneira positiva a nivel
global e nos fatores 1, 3 e 5. E, muito préximas ao ponto médio, nos fatores 2 e 4.

A fim de termos uma visdo mais detalhada das pontuacdes atingidas, 0 mesmo
pode ser visto para analisar as médias dos itens para cada sub-amostra, a saber para 0s
professores de Camaragibe e de Igarassu. A Tabela 19 apresenta o resumo das médias
de cada componente e da escala global para a sub-amostra de Camaragibe.
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Tabela 19.
Pontuacdes globais e nos fatores da EAEE para a sub-amostra de Camaragibe

Fatores Minimo  Minimo Maximo Maximo Média Ponto DP
possivel possivel médio

Fatorl - Gosto pessoal sobre a 5 7 25 25 18.93 15

utilidade da estatistica. 3.327

Fator 2 - Valorizagdo da 3 3 15 15 9.02 9

Estatistica. 2.631

Fator 3 - Visao de facilidade e 3 3 15 15 11.57 9

pertinéncia no uso da Estatistica. 2.050

Fator 4 - Dificuldade associada a 2 2 10 10 6.02 6

comgre_ensao e utilizacdo da 1.977

estatistica.

Fator 5 - Compreensdao da 2 3 10 10 8.06 6

utilidade social da estatistica. 1571

Global 15 27 75 75 53.58 45 8.072

Os valores apresentados pelos professores de Camaragibe estiveram todos acima
dos pontos médio para cada fator e para a pontuacédo global, sendo no entanto, os Fatores
2 e 4 ainda aqueles que apresentaram valores mais proximos ao ponto médio. Nesse
grupo de professores também foram identificados valores maximos possiveis
alcancados em todos os fatores, bem como valores minimos possiveis em trés dos cinco
fatores.

Relativamente aos valores alcangados pela sub-amostra dos professores de

Igarassu, na Tabela 20 podem ser visualizados os valores referente a esse grupo:

Tabela 20.

Pontuagdes globais e nos fatores da EAEE para a sub-amostra de Igarassu

Fatores Minimo  Minimo Maéaximo Maximo Média  Ponto DP
possivel possivel médio

Fatorl - Gosto pessoal sobre a 5 6 25 25 17.09 15

utilidade da estatistica. 3.600

Fator 2 - Valorizagado da 3 3 13 15 8.93 9

Estatistica. 2.378

Fator 3 - Visdo de facilidade e 3 4 15 15 10.52 9

pertinéncia no uso da Estatistica. 2411

Fator 4 - Dificuldade associada a 2 2 10 10 5.65 6

compreens&o e utilizacao da 1.893

estatistica.

Fator 5 - Compreensdo da 2 3 10 10 7.64 6

utilidade social da estatistica. 1.723

Global 15 24 65 75 49.84 45 8.206
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Percebe-se que os professores de lgarassu apresentaram pontuacfes levemente
abaixo do ponto médio nos fatores 2 e 4. Ao destacarmos as diferengas da pontuagéo
nas duas sub-amostras, temos que os valores mais altos foram alcancados pelos
professores de Camaragibe e as pontuagdes mais baixas pelos professores de Igarassu;
tanto para as médias dos componentes quanto para a média global.

No que se refere a distribui¢do das pontuacées nos itens a nivel global, o Grafico
9 apresenta a distribuicdo da pontuacéo global obtida para toda a amostra.

Histograma
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Gréfico 9. Pontuag&o global dos participantes na EAEE (N=201)
No Grafico 9 apresenta-se a pontuacao obtida em termos globais e verifica-se

uma distribuicdo normal para essa variavel (teste de Lilliefors: d=0,58 e p=0,100 > 0,05;
teste de Shapiro-Wilks: W= 0,989 e p=0,126 > 0,05). Apenas 18,9% dos professores
estiveram abaixo do ponto médio, sendo a média da pontuacdo global igual a 52,3 0 que
indica um claro distanciamento do nivel de indiferenca.

Em se tratando das sub-amostras dos municipios de Camaragibe e Igarassu, 0s
testes indicam que a distribuicao da pontuacéo obtida € normal tanto para os professores
de Camaragibe (teste de Lilliefors d=0.072 e p=0, > 0.05; e teste de Shapiro-Wilks W=
0.986 e p=0.187 > 0.05) quanto para os professores de lgarassu, (teste de Lilliefors
d=0.073 e p=0.200 > 0.05; e teste de Shapiro-Wilks W= 0.975 e p=0.171 > 0.05).

Na Tabela 21 pode-se visualizar os valores encontrados para a distribuicdo da

pontuacdo total em toda a amostra e entre os professores de Camaragibe e lgarassu:
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Tabela 21.
Estatisticas da pontuacao global nas sub-amostras e na amostra total

Camaragibe lgarassu Global

N Valido 132 69 201
Média 53.58 48.84 52.30
Mediana 54.00 51.00 53.00
Moda 58.00 42.00 52.00
Desvio Padréo 8.072 8.206 8.292
Variancia 65.161 67.342 68.750
Assimetria .014 -.554 -.185
Erro de assimetria padrdo 211 .289 172
Curtose .847 .320 .785
Erro de Curtose padrao 419 .570 .341
Minimo 27 24 24
Maximo 75 65 75
Percentis 25 48.00 45,50 47.00

50 54.00 51.00 53.00

75 58.00 56.00 58.00

Conforme os dados expressos na Tabela 21, os professores de lgarassu e
Camaragibe apresentam médias acima do ponto médio — 45 pontos — estando 0s
professores de Camaragibe com média ainda mais superior comparativamente aos de

Igarassu (diferenca de aproximada 4.74 pontos).

5.1.2.4 Analise dos itens

Para realizar a analise dos itens da Escala EAEE, realizamos a inversdo dos itens
negativos da escala (14, 15) a fim de evitar o problema de aquiescéncia. Recorda-se que
a escala original de Estrada (2002) apresenta 11 itens negativos, enquanto que no
instrumento utilizado neste estudo, apenas mantiveram-se 2 deles.

Por meio dessa inversdo foi possivel aferir as médias com base na ideia de que
0s itens estardo sempre sendo avaliados no sentido positivo, ou seja, quanto mais
proximo ao valor 5, mais positivas séo as atitudes relacionadas aquele item e, de modo
contrario, quanto mais préximo a 1, mais negativas sdo as atitudes associadas ao item.

Na Tabela 22 estéo expostos os valores para cada item do instrumento utilizado,
a qual permite avaliar a pontuacao obtida em termos de média, moda, mediana e o desvio

padréo:
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Tabela 22.
Estatisticas dos itens da EAEE (N=201)

N° Descricgdo dos Itens Estatisticas
Item Média Moda Mediana D.P.

2 A Estatistica ajuda a entender o mundo de hoje. 4.02 4 4 0.951

4 A Estatistica é fundamental na formagdo béasica do 3.88 4 4  0.920
futuro cidaddo

5 Uso a Estatistica para resolver problemas do dia-a-dia. 3.50 4 4 1.025

7 Divirto-me nas aulas em que se explica Estatistica. 3.30 4 3 1.044

8 Para mim os problemas de Estatistica sdo faceis. 2.92 2 3 1.115

10 Gosto da Estatistica porque me ajuda a compreender 3.76 4 4 0.967
mais profundamente a complexidade de certos temas.

12 Acho interessante 0 mundo da Estatistica. 3.83 4 4 0.923

13 Gosto dos trabalhos sérios onde aparecem estudos 4.03 4 4 0.845
estatisticos.

14 Utilizo pouco a Estatistica fora da escola. (*) 291 2 3 1.132

15 Quando eu tive aulas de Estatistica entendia pouco do 2.97 3 2 1.228
que se dizia. (*)

16 A Estatistica apaixona-me porque ajuda a ver 0s 3.42 4 4 1.070
problemas objetivamente.

17 A Estatistica é facil. 2.77 2 2 1.117

18 Percebo melhor os resultados eleitorais quando 3.90 4 4 1.022
aparecem com representacoes gréaficas.

20 Gosto de resolver problemas quando uso Estatistica. 2.93 2 3 1.227

24 A Estatistica ajuda a tomar decisbes mais 3.84 4 4 0.928
fundamentadas.

Nota.*itens negativos

De acordo com as estatisticas da Tabela 22, observa-se que o desvio padrdo dos
itens ndo sao elevados, uma vez que, estdo em torno de 1, sendo ainda o desvio padrédo
de 6 itens inferior a um. Os itens que apresentaram um desvio padrédo mais elevado
foram respectivamente: 15 e 20, ambos com 1.22 de desvio padréo.

E possivel que a dispersdo encontrada no item “15- Quando eu tive aulas de
Estatistica entendia pouco do que se dizia ", esteja relacionada as experiéncias variadas
de contato com a Estatistica entre os professores. Considerando que uma parte da
amostra do presente estudo é formada por professores que nunca tiveram contato com a
Estatistica em suas formacdes, conforme descrito na secdo de caracterizacdo, € possivel
que os professores variassem mais nas respostas a esse item. Essa mesma caracteristica
da amostra também pode ser Util para explicar a variagdo encontrada no item 20, uma
vez que, se alguns professores ndo apresentaram contato com a Estatistica, 0s mesmos

podem ndo apresentar interesse de utiliza-la para resolver problemas no seu dia a dia.

Itens mais valorizados

Para realizarmos uma analise acerca dos itens também se destacou os itens mais
e menos valorizados em termos de média. Em se tratando dos itens mais valorizados,

selecionou-se os itens que obtiveram uma média superior a 4. Dois itens estiveram
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acima da média referida, a saber: 2 e 13. Comparativamente ao estudo de Martins
(2015), surgiram 4 itens com medias superiores a 4. Em Estrada (2002), por sua vez,
foram identificados 5 itens superiores & média estabelecida. No entanto, nesses estudos
foram utilizados todos os 25 itens da escala.

No presente estudo, o item com maior média foi: “13- Gosto dos trabalhos
sérios onde aparecem estudos estatisticos” apresentou uma média de 4,02 e desvio
padrdo de 0,857; “2 -A Estatistica ajuda a entender o mundo de hoje” com média de
4,01 e desvio de 0,962. O item 2 faz parte do 5° fator encontrado na nossa analise
fatorial, o qual diz respeito a compreensdo da utilizacdo social da Estatistica. Na escala
original, esse item pertence as componentes cognitiva e social.

O item “13 - Gosto dos trabalhos sérios onde aparecem estudos estatisticos”,
por sua vez, estava associado ao Fator 1 que diz respeito ao gosto pessoal sobre a
utilidade da Estatistica e, na escala original pertence as componentes afetiva e
instrumental. Assim, ao avaliarmos os dois itens mais altos percebe-se que o0s
professores parecem reconhecer importancia a Estatistica nas atividades sociais e nao
apenas as atividades estatisticas vivenciadas na escola, tendo também um gosto pessoal

pelos trabalhos que apresentam dados estatisticos.

Itens menos valorizados

Para analisar os itens menos valorizados, selecionou-se aqueles cuja media foi
inferior a 3. No total, 5 itens foram identificados como menos valorizados, a saber: 8,
14, 15, 17 e 20. No estudo de Martins (2015) quatro itens obtiveram média inferior a 3,
sendo apenas um identificado neste estudo como tendo médias baixas, a saber o item
14.

Na presente investigagdo o item menos valorizado foi o “17 - A Estatistica é
facil” com média de 2,77 e desvio padrido de 1,117. Enquanto uma componente
cognitiva e educacional na escala original, a pontuacao obtida nesse item pode expressar
a ideia de que os professores sentem dificuldades com a disciplina de Estatistica.

Com médias um pouco mais elevadas, mas igualmente inferiores a 3, estdo os
itens 8, 14, 15 ¢ 20. O item “14- Utilizo pouco a Estatistica fora da escola”, apresentou
uma média de 2,91 e desvio padrdo de 1,132. O item “8- Para mim o0s problemas de
Estatistica sdo faceis” teve média de 2,92 e desvio padrdo de 1,115. O item “15- Quando

eu tive aulas de Estatistica entendia pouco do que se dizia” com média de 2.97 e desvio
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de 1.228; e por fim, o item “20- Gosto de resolver problemas quando uso a Estatistica”
com média de 2.93 e desvio padréo de 1.227.

Os itens 8, 14 e 15 fazem parte da componente comportamental na escala
original, sendo os itens 8 e 15 também da componente educativa e o item 14 da
componente instrumental. O item 20, por sua vez, faz parte das componentes afetiva e
instrumental. No presente estudo o item 20 faz parte do Fator 1, expressado pelo gosto
pessoal sobre a utilidade da Estatistica. Os itens 14 e 15 formam juntos o Fator 4
relacionado a dificuldade de compreensao e utilizacdo da Estatistica. E os itens 8 e 17
fazem parte neste estudo, do Fator 2, o qual diz respeito a valorizacao da Estatistica.

No geral, percebe-se que os itens menos valorizados estdo associados aos fatores
1, 2 e 4 e mais fortemente as componentes comportamentais e educativas na escala

original.

Diferencas na média dos itens entre os professores de Igarassu e Camaragibe

Em se tratando da média da pontuacdo dos itens para cada grupo de professores
investigados, tem-se que os professores de Camaragibe apresentaram 3 itens com média
superior a 4 (2, 12 e 13) enquanto os professores de Igarassu ndo apresentaram médias
superiores a 4 em nenhum item. No que se refere aos itens menos valorados, 0s
professores de lgarassu e de Camaragibe apresentaram os mesmos 3 itens com média
inferiora 2 (8, 14 e 17).

Assim, em uma analise geral, percebe-se que os professores de Camaragibe
apresentam uma postura mais positiva do que os professores de Igarassu e se posicionam
mais favoravelmente a Estatistica. Os itens menos valorizados, por sua vez, versam
sobre a visao de facilidade para lidar com a Estatistica e sua utilizacdo fora do contexto
escolar. Tais itens sendo igualmente pouco valorizados entre os professores dos dois
municipios pode sugerir uma dificuldade quanto & identificacdo do uso da Estatistica
fora da escola e também quanto a facilidade no seu uso.

As diferencas em termos de média nos 15 itens da escala EAEE para cada grupo,
no entanto, sdo pequenas, e os valores das médias seguem uma mesma tendéncia,

conforme pode ser observado no Grafico 10.

169



4,5
4

3’5 N
3

2,5

15

05

2 4 5 7 8 10 122 13 14 15 16 17 18 20 24

—@-— Camaragibe lgarassu

Grafico 10. Media da pontuacéo nos itens da EAEE por municipio (N=201)

Conforme o Gréafico 10, os professores investigados no municipio de
Camaragibe apresentaram médias mais altas em todos os itens, com excecdo do item 17
que teve médias ligeiramente inferior entre os professores camaragibenses. Também é
possivel notar que mesmo com pequenas oscilagdes nas pontuagdes, a tendéncia para

cada item é similar entre os dois grupos de professores.

5.1.3 Correlag@es entre as variaveis sociodemogréaficas e a escala EAEE

Nas proximas secoes discutiremos o efeito das varaveis sociodemogréaficas para
a pontuacdo global obtida na escala EAEE e as suas componentes. Assim, serao
destacadas as varidveis género, idade, tempo de servico, ano de lecionacdo, formacao
para a docéncia, nivel de estudo em Estatistica, auto percep¢do de desempenho em
Estatistica e municipio relativamente a amostra global e as sub amostras de Camaragibe
e lgarassu. Foram realizadas, para tanto, estatisticas paramétricas, prezando-se
principalmente pelo uso da MANOVA a um fator quando os dados ofereciam condig¢des
para tal. Também foram realizados os testes H de Kruskal Wallis e U de Mann-Whitney
quando os dados sugeriam o uso de uma estatistica ndo-paramétrica e ndo reuniam todas

as condicOes para a realizagdo da MANOVA.

5.1.3.1 Relacéo das variaveis sociodemograficas com a pontuacao global e as
dimensdes da escala EAEE para toda a amostra

Variavel sociodemogréfica género
Tal como foi referido no topico de caracterizagdo dos participantes do Estudo 1,

0 quantitativo de homens e mulheres na amostra se aproximam dos percentuais estaduais
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e nacionais para homens e mulheres nesse nivel de ensino. Por sua vez, na Tabela 23
encontram-se as médias totais e as obtidas nos fatores da escala EAEE entre 0s
professores e professoras da amostra e os valores alcancados a partir do teste U de

Mann-Whitney relativamente ao género.

Tabela 23.
U de Mann-Whitney — média global e dos fatores da EAEE em relacdo ao género
(N=201)

Fatores Postos de U
Sexo/género Média  Média Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica. Feminino 18.12 97.43 551.00 .001
Masculino  20.85 152.62
Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Feminino 8.91 99.39 919.00 .132
Masculino  10.08 124.31
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso da Estatistica. Feminino 11.20 101.02 1218.50 986

Masculino  11.38 100.73
Fator 4 - Dificuldade associada a compreensdo e utilizagéo da Feminino 5.90 101.32 1162.50 .765

Estatistica. Masculino 5.69 96.42

Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Estatistica . Feminino 7.87 99.40 921.00 .126
Masculino 8.62 124.15

Pontuacéo global Feminino 52.00 98.38 728.00 .015

Masculino 56.62 138.96

Do total de 201 questionarios validos, observa-se que em termos da pontuacédo
global e para todas os fatores, com excecdo do fator 4, os homens possuem médias
superiores em relacdo as mulheres. Enquanto resultados do teste ndo paramétrico U de
Mann-Whitney, identificou-se diferencas significativas no Fator 1 (p= 0.001) e na
pontuacdo global (p=0.015). Portanto, pode-se concluir que as atitudes face a estatistica
dos participantes estdo significativamente relacionadas ao género a nivel global e no
fator 1, sendo ainda os homens aqueles que apresentam valores mais elevados.

Embora esse resultado tenha surgido na presente investigacdo, nota-se que 0s
resultados em torno das atitudes face a Estatistica entre homens e mulheres ndo séo
consensuais em Vvarios estudos, conforme aponta Martins (2015). Em exemplo, nos
estudos de Martins (ldem) com professores portugueses e Estrada (2002) com
professores espanhdis, ambos utilizando a escala EAEE aplicada a professores em
servico ndo foram encontradas diferencas significativas entre os géneros feminino e
masculino. O mesmo ocorreu no estudo de Gil Flores (1999) ao utilizar a escala SATS
entre alunos universitarios na Espanha.

No entanto, no Brasil, surgiram algumas evidéncias da relagdo significativa

dessa variavel com as atitudes no estudo de Silva, Cazorla e Brito (1999) com estudantes
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universitarios, sendo os alunos aqueles que apresentaram atitudes mais positivas. Ja no
estudo de Cazorla et al. (1999), também com alunos universitarios, os rapazes
apresentaram atitudes mais positivas face a Estatistica, no entanto, tais diferengas nao
se distinguiram estatisticamente das alunas. Assim, os resultados encontrados na
presente investigacdo, bem como as evidéncias dos estudos com estudantes no Brasil
sugerem a possibilidade de diferencas entre os géneros na relacdo com a Estatistica no

contexto brasileiro.

Variavel sociodemografica idade

Para analisar a relacdo entre a idade dos participantes e a pontuacao global e nas
dimensdes da escala de atitudes, consideramos 5 classes para a varidvel analisada, a qual
estd descrita na Tabela 24 junto aos demais valores descritivos para essa variavel e as

estatisticas alcancadas por meio do teste H de Kruskal Wallis.

Tabela 24.
Kruskal Wallis — pontuacédo global e dos fatores da EAEE em relacéo a idade (N=201)
Fatores Postos de
Idades Média Média X2 Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobrea  20a29 17.375 92.88
utilidade da Estatistica. 30a39 18.077 94.13 3.118 538
40 a49 18.857 109.04
50a59 17.683 95.40
60 a 69 18.875 106.25
Fator 2 - Valorizacdo da 20a29 8.375 84.53
Estatistica. 30a39 8.865 99.79 2.766 598
40a49 9.262 107.47
50a59 8.780 95.46
60 a 69 9.250 102.25
Fator 3 - Vis&o de facilidade e 20a29 10.813 84.84
pertinéncia no uso da Estatistica. 30 a 39 11.250 97.63 3.127 537
40a49 11.238 101.58
50a59 11.049 105.71
60 a 69 12.250 124.94
Fator 4 - Dificuldade associadaa 20 a29 6.125 106.53
compreensdo e utilizagdo da 30a39 5.981 103.70 .599 .963
Estatistica. 40a49 5.798 98.41
50a59 5.902 102.20
60 a 69 5.750 93.44
Fator 5 - Compreenséo da 20a29 7.938 99.25
utilidade social da Estatistica. 30a39 8.096 103.56 .693 .952
40 a 49 7.893 102.93
50a59 7.756 95.10
60 a 69 7.750 97.88
Pontuag&o global 20a29 50.563 88.50
30a39 52.269 98.45 1.497 .827
40a49 53.036 105.93
50 a59 51.195 98.95
60 a 69 53.875 101.25
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Percebe-se que, conforme os resultados do teste, ndo foram encontradas
diferencas significativas entre as diferentes classes de idade dos professores e suas
atitudes em relacédo a Estatistica.

Estrada (2002), no entanto, considera que as atitudes tendem a ficar menos
positivas na medida em que os professores envelhecem. No estudo de Martins (2015),
no entanto, apesar de globalmente as atitudes dos professores terem-se apresentado mais
positivas entre o0s participantes mais jovens, as diferencas estatisticamente significativas
ndo foram evidenciadas. Além disso, no estudo de Martins (Idem) ao analisar parte da
amostra dos professores, precisamente os professores de Matematica do 2° ciclo, foi
possivel encontrar que algumas categorias de professores mais jovens apresentavam
atitudes mais negativas que algumas categorias de professores mais velhos.

No presente estudo, apesar de tais diferencas ndo terem sido significativas
estatisticamente, viu-se que globalmente os professores com atitudes mais positivas
apresentavam mais de 60 anos de idade, tendo o mesmo se repetido nos fatores 1 e 3. E
possivel que a pouca idade dos professores mais jovens esteja associada a pouca
experiéncia letiva e esse pode ter sido um fator que contribuiu negativamente para as
atitudes desses professores. Além disso, sabe-se que mesmo na atualidade, os cursos de
formacdo inicial no Brasil ndo contemplam a didatica da Estatistica nos seus curriculos
(Bezerra, 2014), o que contribui para explicar as atitudes negativas ainda entre

professores mais jovens.
Variavel sociodemografica tempo de servico
Relativamente ao tempo de servico, a Tabela 25 apresenta as médias obtidas na

pontuacdo global e nas dimensdes da escala EAEE relativamente as classes para tempo

de servico dos professores de toda a amostra.
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Tabela 25.
MANOVA — pontuacao global e dos fatores da EAEE em relacdo ao tempo de servico
(N=201)

Tempo de servigo Média D. P. Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a Até 5 anos 51.60 9.020
utilidade da Estatistica. 6 a 10 anos 50.79 8.216 .558
11 a 15 anos 52.48 8.217
Acima de 15 anos 52.99 8.116
Até 5 anos 17.94 4,144
Fator 2 - Valorizacéo da 6 a 10 anos 17.26 3.250 134
Estatistica. 11 a 15 anos 18.13 3.640
Acima de 15 anos 18.82 3.297
Até 5 anos 8.69 2.610
Fator 3 - Visao de facilidade e 6 a 10 anos 8.68 2.682 412
pertinéncia no uso da Estatistica. 11 a 15 anos 9.61 2.348
Acima de 15 anos 9.01 2.528
Até 5 anos 11.11 2.166
Fator 4 - Dificuldade associadaa 6 a 10 anos 10.91 2.275 .804
compreensdo e utilizagdo da 11 a 15 anos 11.23 2.305
Estatistica. Acima de 15 anos 11.34 2037
Fator 5 - Compreensdo da utilidade Até 5 anos 6.03 1.963
social da Estatistica. 6 a 10 anos 5.76 2.161 .953
11 a 15 anos 5.84 2.177
Acima de 15 anos 5.90 1.825
Pontuacéo global Até 5 anos 7.86 1.458
6 a 10 anos 8.18 1.466 .669
11 a 15 anos 7.68 1.759
Acima de 15 anos 7.92 1.713

Com base nos valores descriminados na Tabela 25, conclui-se que as atitudes
face a Estatistica dos professores do estudo néo estéo significativamente relacionadas
ao tempo de servi¢o, uma vez que nao foram encontradas diferencas significativas entre
0s grupos por meio da MANOVA. Apesar disso, entre os fatores 1, 2, 3 e 4, notou-se
uma tendéncia dos professores entre 11 e até mais de 15 anos de servico apresentarem
médias maiores. Esse resultado pode estar associado ao maior contato com a Estatistica

nas formagcdes continuas entre os professores com maior tempo de servico.

Variavel sociodemogréafica ano escolar

Conforme as andlises paraa MANOVA a variavel ano escolar para toda amostra
n&o reuniram as condigdes ideais para a realizacdo desse teste. Recorreu-se, portanto, a
um teste ndo paramétrico. Na Tabela 26, pode-se observar as estatisticas descritivas
distribuidas nas dimensdes e na escala global pelo ano/turma de lecionagdo. Observa-se
que as médias mais altas se encontram entre os professores do 3° ano para quase todas

as dimensoes.
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Tabela 26.

Kruskal Wallis — pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacdo ao ano escolar

lecionado (N=201)

Postos de X2
Turmas em que leciona Média Média Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobrea  1°ano 17.73 87.52
utilidade da Estatistica. 2° ano 17.82 91.42 8.574 127
3%ano 18.83 114.28
4° ano 17.62 92.30
5% ano 19.22 118.44
Mais de uma alternativa 19.00 110.55
1°ano 9.07 101.37
Fator 2 - Valorizagdo da 2°ano 9.26 107.25 2.776 735
Estatistica. 3°ano 9.00 99.06
4° ano 8.73 94.87
5% ano 9.38 111.92
Mais de uma alternativa 8.63 93.45
1°ano 11.80 116.35
Fator 3 - Visdo de facilidade e  2°ano 11.45 105.61 13.906 .016
pertinéncia no uso da 3°ano 12.28 129.47
Estatistica. 4° ano 10.36 80.81
5% ano 10.84 89.22
Mais de uma alternativa 11.32 104.62
Fator 4 - Dificuldade 1°ano 5.97 103.70
associada a compreenséo e 2°ano 571 94.66
utilizacdo da Estatistica. 3%ano 6.06 106.64 1.973 .853
4° ano 5.62 94.22
5%ano 6.16 107.77
Mais de uma alternativa 6.03 104.87
1°ano 8.47 119.87
Fator 5 - Compreensdo da 2°ano 7.61 91.84
utilidade social da Estatistica. ~ 3°ano 8.50 116.75 18.778 .002
4° ano 7.29 81.52
5° ano 8.56 125.86
Mais de uma alternativa 7.71 89.93
Pontuacéo global 1°ano 53.03 100.83
2° ano 51.82 97.08
3%ano 54.61 122.00 7.984 157
4° ano 49.62 84.90
50 ano 54.16 115.52
Mais de uma alternativa 52.71 101.95

A partir dos resultados do teste de Kruskal Wallis, é possivel perceber apenas

uma relacdo significativa entre as atitudes face a Estatistica e a turma de lecionacdo nos

fatores 3 e 5, nas demais dimens@es e a nivel global ndo foram encontradas relacfes

significativas. E possivel que estes resultados estejam relacionados ao maior contato

desses professores com formagdes continuas que incluem discussdes sobre a Estatistica,

tais como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) - Ministério da

Educacdo/INEP (2014), direcionado aos professores brasileiros que lecionam até o 3°

ano do Ensino Basico.
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Variaveis sociodemograficas de formacéo para a docéncia

Para avaliar se a formacao inicial e complementar dos professores apresentava
alguma influéncia na pontuacdo média obtida na escala, consideramos trés variaveis: a
formacdo inicial no curso de magistério ou normal medio, a licenciatura e o curso de
pos-graduacdo. No que se refere ao curso de magistério ou normal médio, a Tabela 27
apresenta o resumo estatistico dos valores referentes aos professores que declararam ter

feito curso de magistério e os professores que indicaram ndo terem esse curso.

Tabela 27.
MANOVA — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacéo ao curso de Magistério
(N=201)

Tem curso de

magistério? Media D.P. Sig.
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica Né&o 18.58 3.584 408
Sim 18.15 3.498
Fator 2 - Valorizacdo da Estatistica. Néo 9.06 2.378 .785
Sim 8.95 2.635
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso da N&o 1151 2.157 162
Estatistica. Sim 11.05 2.261
Fator 4 - Dificuldade associada a compreenséo e utilizagdo da Né&o 6.11 1.939 234
Estatistica. Sim 5.77 1.955
Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Estatistica. Né&o 7.93 1.668 .928
Sim 7.91 1.621
Pontuacéo global N&o 53.17 8.711
Sim 51.82 8.048 272

Conforme os resultados da MANOVA tém-se que ndo foram encontradas
relagdes significativas entre a realizacdo ou ndo do curso de magistério e as atitudes face
a Estatistica. Apesar disso, observa-se que os professores que ndo possuem magistério
apresentam médias mais elevadas. Esse resultado parece ter relagdo com o fato dos
professores sem magistério serem também aqueles mais jovens e, conforme discutimos
no inicio dessa secdo, os professores mais jovens deste estudo apresentam atitudes
levemente mais positivas.

Relativamente ao curso de licenciatura dos professores, dois grupos foram
considerados: os professores com formacdo em Pedagogia e os professores formados
em outras licenciaturas. Essa divisdo foi realizada, uma vez que 11 cursos de licenciatura
foram listados, alguns com numeros reduzidos de casos, inviabilizando uma anélise
estatistica eficaz. Apenas 2 participantes declararam ndo terem uma licenciatura e,
portanto, esses 2 casos foram excluidos desta analise. Na Tabela 28, pode-se visualizar

as estatisticas descritivas para 0s dois grupos considerados.
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Tabela 28.
MANOVA - pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacdo a licenciatura
(N=201)

Licenciatura Média D.P Sig.

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica Pedagogia 18.04 3574 .068
Outros cursos 19.08  3.345

Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Pedagogia 8.93 2521 .624
Outros cursos 9.13  2.617

Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso da Estatistica. ~ Pedagogia 11.16  2.369 .703
Outros cursos 11.30 1.856

Fator 4 - Dificuldade associada a compreenséo e utilizacdo da Pedagogia 587 1920 .909

Estatistica. Outros cursos 591  2.069

Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Estatistica. Pedagogia 7.92 1655 .980
Outros cursos 7.92 1615

Pontuagéo global Pedagogia 51.92 8.579 .296

QOutros cursos 53.32 7.521

Conforme os resultados da MANOVA, néo foram encontradas relagdes entre a
formacdo inicial e as atitudes face a Estatistica. No entanto, com excec¢do do Fator 5,
que apresentou médias iguais entre os grupos, aqueles professores licenciados em outras
ciéncias apresentaram médias levemente superiores aos professores de Pedagogia. Esse
resultado parece confirmar nossas considera¢es em torno da incipiente formacdo inicial
dos professores de Pedagogia relativamente o ensino de Estatistica tal como apontado
por diferentes autores abordados neste estudo (Gongalves, 2003; Gatti & Barretto, 2009;
Biajone, 2010; Gatti, 2010; Lopes, 2010, 2012; Levy, Manfredo & Goncalves, 2011;
Ferreira & Passos, 2015; Liao & Tees, 2015; Costa, Pinheiro & Costa, 2016; Szymanski
& Martins, 2017).

Por sua vez, no que se refere aos professores com e sem um curso de pos-
graduacdo, na Tabela 29 pode-se observar as estatisticas para cada grupo e os valores

alcancados através de uma MANOVA a um fator.

Tabela 29.
MANOVA - pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacdo a pés-graduacéo
(N=201)

Pds-graduacédo Média D.P Sig.

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica Néo 1747 3700 .099
Sim 18,50 3.463

Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Néo 850 2562 174
Sim 9.11 2530

Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso da Estatistica. ~ Néo 10.68 2411  .091
Sim 1134 2171

Fator 4 - Dificuldade associada a compreensdo e utilizagdo da Nao 577 1641  .677

Estatistica. Sim 592 2.025

Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Estatistica. Néo 7.72 1710 411
Sim 796 1.616

Pontuacéo global Né&o 50.15 8.248 .067
Sim 52.83 8.241
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Nesse sentido, ndo foram encontradas relacdes significativas entre a pos-
graduacao e as atitudes face a Estatistica dos participantes a nivel global e para todas as
dimens6es. Conforme apresentamos na se¢do de caracterizagdo dos participantes 0s
cursos de pds-graduacdo dos participantes eram voltados a areas diversas e poucas
destas pareciam manter relacdo com o ensino da Estatistica na escola basica. Assim,
apesar do possivel contato e desenvolvimento de pesquisa educacional pelos
participantes nesses cursos, tal elemento ndo pareceu diferenciar as atitudes dos

professores relativamente a Estatistica.

Variavel sociodemografica nivel de conhecimento em Estatistica

A variavel sociodemografica que determinava o tipo de acesso ao conhecimento
em Estatistica dos professores foi discriminada como sendo o nivel de conhecimento
em Estatistica dos participantes. A partir dessa questdo, é possivel identificar a
distribuicdo das respostas em torno do contexto em que os professores tiveram acesso a
tal area de conhecimento. Na Tabela 30 encontram-se as médias relacionadas a essa
varidvel e os valores alcancados por meio de uma MANOVA a fim de identificar
diferencas significativas entre 0s grupos.
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Tabela 30.

MANOVA — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacéo ao nivel de
conhecimento em Estatistica

Nivel de conhecimento em Postos de X2
Estatistica Média Média Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a N&o, nenhuma 16.95 77.60
utilidade da Estatistica Néo, aprendi sozinho 18.17 92.58 11.544 .073
Sim, aprendi na escola 18.07 97.14
Sim, aprendi na universidade 18.20 98.55
Slm,,aprendl na formacéo 18.33 9775
continua
Mais de uma alternativa 14.00 28.75
Aprendi em outro ambito 19.52 118.69
Fator 2 - Valorizagdo da N&o, nenhuma 8.00 76.75
Estatistica. N&o, aprendi sozinho 9.67 117.17 9.349 .155
Sim, aprendi na escola 9.00 100.96
Sim, aprendi na universidade 8.62 92.30
Slm,,aprendl na formacéo 850 9267
continua
Mais de uma alternativa 9.00 102.50
Aprendi em outro ambito 9.81 117.02
Fator 3 - Visdo de facilidade e N&o, nenhuma 10.00 67.35
pertinéncia no uso da Estatistica.  N&o, aprendi sozinho 11.33 106.00 11.737 .068
Sim, aprendi na escola 10.93 94.36
Sim, aprendi na universidade 1141 104.24
Slm,,aprendl na formacéo 1217 128.42
continua
Mais de uma alternativa 10.00 68.75
Aprendi em outro ambito 11.67 111.80
Fator 4 - Dificuldade associadaa N&o, nenhuma 5.00 71.03
compreensdo e utilizacdo da N4o, aprendi sozinho 4.83 65.58 17.454 .008
Estatistica. Sim, aprendi na escola 5.86 99.34
Sim, aprendi na universidade 5.77 99.20
Slm,,aprendl na formacéo 467 63.58
continua
Mais de uma alternativa 6.50 117.50
Aprendi em outro ambito 6.67 121.98
N&o, nenhuma 7.00 66.43
Fator 5 - Compreenséo da N4o, aprendi sozinho 8.83 135.83 18.621 .005
utilidade social da Estatistica. Sim, aprendi na escola 7.61 90.75
Sim, aprendi na universidade 7.92 97.77
Slm,,aprendl na formacéo 8.33 109.33
continua
Mais de uma alternativa 8.50 116.00
Aprendi em outro ambito 8.48 121.30
. N&o, nenhuma 46.95 58.13
Pontuacéo global N&o, aprendi sozinho 52.83 100.67 20.492 .002
Sim, aprendi na escola 51.46 97.17
Sim, aprendi na universidade 51.90 98.49
Slm,'aprendl na formacéo 5200 9967
continua
Mais de uma alternativa 48.00 57.50
Aprendi em outro ambito 56.15 124.40

Relativamente as categorias do nivel de conhecimento em Estatistica, 0s

resultados apontam para uma relacéo significativa entre o nivel de conhecimento em

Estatistica e a pontuacdo global (p=0.002), bem como para os Fatores 4 (p= 0.008) e 5

(p=0.002). Assim, pode-se concluir que as atitudes face a Estatistica de professores dos

anos inicias neste estudo estdo relacionadas ao nivel de conhecimento em Estatistica
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que apresentam tanto a nivel global na escala EAEE, quanto em algumas componentes
da escala.

A partir de um teste pos-hoc e comparar 0s grupos dois a dois, ficou evidente
que nos Fatores 4, 5 e na pontuacdo global as diferencas entre os grupos estiveram
presentes entre 0s grupos “Nao, nenhuma” e “Mais de uma alternativa”, sendo este
ultimo grupo aquele com médias mais positivas. Assim, tal resultado parece traduzir
que os professores que mantém contato com a Estatistica em mais de um ambiente ao
longo de suas vidas também apresentam atitudes mais positivas.

Semelhantemente, as atitudes dos professores portugueses também estiveram
relacionadas ao seu nivel de conhecimento em Estatistica, sendo os professores que
com maiores niveis de estudos da Estatistica aquele com atitudes mais positiva
(Martins, 2015).

Variavel sociodemogréfica auto percepcdo de desempenho em Estatistica

A auto percepcdo de desempenho em Estatistica relaciona-se a ideia que 0s
professores mantém sobre a qualidade das suas aprendizagens em Estatistica. Para que
os professores pudessem indicar um nivel de desempenho, inseriu-se no questionario
EAEE o item “Nao tenho um bom desempenho em Estatistica”, ao qual apresentava
cinco opcdes de respostas. Na Tabela 31 podem ser visualizados os valores descritivos
para cada grupo de respostas e as estatisticas do teste de Kruskal Wallis, uma vez que

tais dados exigiam a realizacdo de um teste ndo-paramétrico.
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Tabela 31.
Kruskal Wallis — distribuicdo das pontuac@es globais e nas dimens@es da escala EAEE
em relacdo a auto percepgdo de desempenho em Estatistica na amostra global

Nao tenho um bom Postos de

desempenho em Estatistica Média Média X2 Sig

Fatorl - Gosto pessoal sobrea  Concorda totalmente 14.45 49.09 32.127 .000
utilidade da Estatistica Concorda 17.13 80.02
Indiferente 17.37 84.40
Discorda 18.99 109.99
Discorda totalmente 20.85 140.67

Concorda totalmente 5.91 39.50 41.182 .000
. Concorda 7.82 72.14
Fator'z'- Valorizagao da Indiferente 8.73 93.98
e Discorda 9.45 111.49
Discorda totalmente 11.04 142.31

- - Concorda totalmente 10.91 94.14 4411 .353
E::g;gn'c?g'zzoudsg Baac"'dade ¢ Concorda 10.82 89.07
Estatistica Indiferente 11.33 106.62
' Discorda 11.23 99.17
Discorda totalmente 11.73 116.54

Concorda totalmente 4.18 54.05 23.465 .000
Fator 4 - Dificuldade associada Concorda 5.38 83.01
a compreensdo e utilizacdo da  Indiferente 5.87 102.47
Estatistica. Discorda 5.92 102.32
Discorda totalmente 7.35 138.25

Concorda totalmente 7.91 104.50 6.397 171
Fator 5 - Compreensdo da Concorda 7.69 90.44
utilidade social da Estatistica. Indiferente 8.00 99.95
Discorda 7.84 97.22
Discorda totalmente 8.50 124.00

Pontuagéo global Concorda totalmente 43.36 4759 35114 .000
Concorda 48.87 73.64
Indiferente 51.27 94.85
Discorda 53.41 109.43
Discorda totalmente 59.46 142.17

Percebe-se que os valores da média e os pontos de média sdo mais elevados na
medida em que as respostas apontam para a auto percepcdo de um bom desempenho.
Assim, por exemplo, os professores que concordam totalmente com a frase “Nao tenho
um bom desempenho em Estatistica” apresentaram médias inferiores aos professores
gue apenas concordam com esse item. Assim, temos que para todas as dimensdes e para
a pontuacdo global, com excecdo dos fatores 3 e 5, foram encontradas relacbes
significativas entre a auto percepcao de desempenho em Estatistica e as atitudes face a
Estatistica, admitindo a relacdo entre essa varidvel e as atitudes face & Estatistica na
amostra global.

Além disso, a correlacdo de Person encontrada entre as atitudes e a auto
percepcao de desempenho (r = 0.442 p< 0.001) foi uma relacéo positiva, apesar de fraca;
o0 que significa dizer que quanto maior era o nivel indicado pelos professores sobre seus
desempenhos, mais positivas eram as suas atitudes. Esse resultado parece, portanto,

indicar que existe uma relacdo entre a auto percepc¢do de desempenho e as atitudes face
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a Estatistica, mas possivelmente o pouco uso ou contato com a Estatistica dentre os
professores faga com que essa relagdo ndo seja facilmente indicada, o que pode explicar
a fraca relacdo entre as variaveis. No estudo de Vendramini, Silva e Dias (2009), entre
estudantes universitarios, a relacdo entre a autopercepcao de desempenho e atitudes
encontrada também foi positiva, porém forte. E possivel que o contexto universitario
que envolvia diferentes cursos que incluiam disciplinas com Estatistica tenham

facilitado perceber essa relagcéo pelos alunos.

Variavel sociodemografica Municipio.

Conforme apresentamos no capitulo de andlise das médias globais, o0s
professores de Camaragibe possuiam médias superiores aos professores de lgarassu,
sendo a mediana desses dois grupos também diferentes. A Tabela 32 traz os valores
referentes as médias globais e nas dimens@es da escala obtidas pelos professores para
cada municipio, bem como os resultados de uma MANOVA a um fator e uma variavel

dependente.

Tabela 32.
MANOVA — pontuacao global e dos fatores da EAEE em relacdo ao municipio (N=
201)

Municipio de

Trabalho Média D.P Sig.
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da estatistica Camaragibe 18.94 3.339

Igarassu 17.12 3.618 .000
Fator 2 - Valorizacdo da Estatistica. Camaragibe 9.00 2.628

Igarassu 8.96 2.384 .908
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso da Estatistica. Camaragibe 11.56 2.057

Igarassu 10.50 2422 .001
Fator 4 - Dificuldade associada a compreenséo e utilizacdo da ~ Camaragibe 6.00 1.977
Estatistica. Igarassu 5.65 1.907 228
Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Estatistica. Camaragibe 8.06 1.578 .091

lgarassu 7.65 1.734
Pontuacéo global Camaragibe 53.55 8.094 .003

Igarassu 49.88 8.260

Os resultados do teste apontam para diferencas significativas nas atitudes face a
Estatistica dos professores de Igarassu e Camaragibe a nivel global e nos fatores 1 e 3
da escala, sendo ainda os professores de Camaragibe aqueles que apresentaram médias
mais elevadas. Assim, conclui-se que as atitudes face a Estatistica dos participantes
estdo relacionadas ao municipio de trabalho no presente estudo, a nivel global e nos

fatores 1 e 3.
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Conforme descrevemos na sec¢do dos participantes do Estudo 1, especificamente
a respeito das diferencas em cada municipio, é possivel que tal resultado encontrado na
relacdo dessa varidvel sociodemogréfica e as atitudes face a Estatistica estejam
relacionadas as diferencas em termos de formacao dos professores em cada municipio,
as condicOes de trabalho ou ainda a relacdo que os professores estabelecem com a
formacéo continua. E possivel que, no &mbito das formag@es que ocorrem no municipio
Igarassu, que sdo mais frequentes, os professores vivenciem mais situagdes de éxito e
também de frustracdes na medida em que tém maiores oportunidades de por em pratica

aquilo que aprendem sobre os topicos de Estatistica nesses encontros.

5.1.3.2 Relac¢do das variaveis com a pontuacao global da escala EAEE para as
sub amostras de Camaragibe e Igarassu.

Considerando que houve algumas variaveis que apresentaram influéncias para a
pontuacdo global obtida na escala, passamos nesse topico a analisar as variaveis
demograficas na sua relacdo com a pontuacao global e nas dimensdes nas sub-amostras
de professores atuantes em Camaragibe e lgarassu. Um aspecto que imprime relevancia
a essa analise refere-se ao fato de que foram encontradas diferencas significativas entre
a média obtida na escala EAEE a nivel global e em todas as dimensfes na sua relacdo
com 0 municipio. Assim, passaremos a discutir todas as variaveis anteriores
separadamente nas sub-amostras a fim de esclarecer possiveis influéncias de cada

municipio para os resultados globais.

Variavel sociodemogréafica género

Para a sub-amostra dos professores de Camaragibe, apesar da distribuicdo nédo
ter sido considerada normal, os desvios observados ndo foram considerados severos e a
homogeneidade da variancia foi mantida. Essas condi¢fes permitiram a realizacdo de
uma MANOVA a um fator a fim de avaliar se as médias para cada dimensao e a nivel
global da escala apresentavam relacdo com o género dos professores de Camaragibe.

Na Tabela 33 é possivel visualizar as estatisticas descritivas e o resultado da MANOVA.
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Tabela 33.

MANOVA — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacdo ao género na sub-

amostra de Camaragibe

Dimensoes Média D.P Sig

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica Feminino 18.77 3.281 .061
Masculino 20.73 3.467

Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Feminino 8.92 2.619 127
Masculino 10.18 2.601

Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso da Feminino 11.60 2.059 516

Estatistica. Masculino 11.18 1.991

Fator 4 - Dificuldade associada a compreensdo e utilizagdo Feminino 6.05 2.028 .509

da Estatistica. Masculino 5.64 1.286

Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Estatistica. Feminino 8.02 1.604 387
Masculino 8.45 1.128 .

Pontuagdo Global Feminino 53.35 8.116 .266
Masculino 56.18 7.427

Conforme os resultados observados na Tabela 33 e obtidos por meio de uma

MANOVA, dentre os professores de Camaragibe ndo foram encontradas relagdes

significativas entre o género e as atitudes face a Estatistica. Apesar disso, 0s homens

foram aqueles que apresentaram médias mais elevadas, cm exce¢do dos fatores 3 e 4.

Relativamente aos professores de Igarassu, os valores de curtose e assimetria da

distribuicdo ndo puderam ser considerados em fungéo do baixo percentual de homens,

assim apesar das variancias terem sido consideradas homogéneas, optou-se pela

realizacdo de um teste ndo-parameétrico, a saber o teste U de Mann-Whitney.

Tabela 34.

U de Mann-Whitney — pontuacao global e dos fatores da EAEE em relacdo ao género

para a sub-amostra de lgarassu

Dimensdes Postos U de Mann-  Sig.
de Média D.P Whitney
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Feminino 34.25 3.561 17.000 .072
Estatistica Masculino 60.00 2121
Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Feminino 34.85 2.410 57.000
Masculino 40.00 .707 718
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncianouso  Feminino 34.41 2.420 27.500
da Estatistica. Masculino 54.75 707 153
Fator 4 - Dificuldade associada a compreensdo e~ Feminino 34.79 1.920 53.000 .610
utilizagdo da Estatistica.
Masculino 42.00 .000
Fator 5 - Compreenséo da utilidade social da Feminino 34.25 1.716 17.000 .063
Estatistica. Masculino 60.00 707
Pontuacéo global Feminino 34.25 8.164 16.500 .071
Masculino 60.25 2.828

Conforme os resultados apresentados na Tabela 34, os valores de significancia

para cada dimensdo e para a pontuacdo global, ndo se encontra uma relagdo entre o

género e as atitudes face a Estatistica também para os professores de lgarassu, sendo

igualmente os homens aqueles que apresentam postos de médias superiores.
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Variavel sociodemografica idade

Relativamente as categorias de idade dos professores de Camaragibe e Igarassu,

realizou-se duas MANOVAS, cada qual a um fator a fim de identificar relagdes

significativas para cada sub-amostra e as dimensdes na escala EAEE e a pontuacao

global. Os resultados foram agrupados e apresentados na Tabela 35.

Tabela 35.

MANOVA — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacéo a idade para cada

sub-amostra

Dimensdes Camaragibe Igarasu
Média D.P Sig Média Erro Padrdo Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da 20 a 29 19.10 4.581 14.50 4.416
Estatistica 30a39 18.85 2944 774 17.24 2976 .028
40a49 19.30 2.880 18.10 3.390
50 a 59 18.34 3.857 13.83 4.262
60 a 69 19.14 3.625 17.00 .
Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. 20a29 9.20 3.360 7.00 2.449
30a39 8.41 2531 .634 9.36 2430 .225
40a49 9.38 2.574 9.06 2.294
50 a 59 8.89 2.506 8.17 2.137
60 a 69 9.14 3.237 10.00 .
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia 20 a 29 11.40 1.647 9.83 2.229
no uso da Estatistica. 30a39 11.59 1966 .806  10.88 1.810 .002
40a49 11.38 1.963 11.00 2.251
50 a 59 11.74 2.466 7.00 3.162
60 a 69 12.29 1.380 12.00 .
Fator 4 - Dificuldade associada a 20a29 6.80 2.201 5.00 1.265
compreensdo e utilizagdo da Estatistica. 30a39 6.07 2319 727 5.88 1.787 .705
40a49 6.00 1.871 5.45 1.947
50 a 59 5.83 1.807 6.33 2.733
60 a 69 5.71 2.138 6.00 .
Fator 5 - Compreens&o da utilidade social 20 a 29 8.30 1.160 7.33 1.506
da Estatistica. 30a39 8.26 1.259 .889 7.92 1.470 .252
40a49 7.98 1.759 7.74 1.914
50 a 59 8.03 1.543 6.17 1.602
60 a 69 7.71 2.059 8.00 .
Pontuacéo global 20a29 54.70 9.673 43.67 7.789
30a39 53.19 7.158 949 51.28 6.354 .019
40a49 54.02 7.295 51.35 8.159
50 a 59 52.83 9.259 41.67 10.463
60 a 69 5400 10.263 53.00

Conforme os valores descritos na Tabela 35, entre os professores de Camaragibe

néo se observou relacdo entre as atitudes face a Estatistica em suas diferentes dimensdes

ou globalmente e a idade. Por sua vez, entre os professores de lgarassu foram

encontradas relagdes significativas entre as atitudes face & Estatistica e a idade

especificamente nos fatores 1, 3 e a nivel global.
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Variavel sociodemogréfica tempo de servico

A partir da realizagdo de uma MANOVA a um fator, foram verificadas as
relacGes entre o tempo de servigo e as dimensdes da escala EAEE e sua pontuacéo
global. Realizou-se esse procedimento para as duas sub-amostras. Na Tabela 36 é

possivel observar os valores relacionados a esse teste estatistico.

Tabela 36.
MANOVA — pontuacao global e dos fatores da EAEE em relacdo ao tempo de servico
para cada sub-amostra

Dimensdes Tempo de servigo Camaragibe Igarassu
Média D.P Sig Média D.P Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a Até 5 anos 19.17  3.833 1558  3.801
utilidade da Estatistica 6 a 10 anos 19.13  3.091 .945 1579 2594 015
11 a 15 anos 19.15 2911 17.39 4.002
Acima de 15 anos 18.79 3.331 18.95 3.236
Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Até 5 anos 891 2745 825 2379
6 a 10 anos 8.87 2.825 853 2.632
11 a 15 anos 938 2599 .954 978 2211 .286
Acima de 15 anos 9.02 2612 8.95 2212
Fator 3 - Visdo de facilidade e Até 5 anos 1165 2145 10.08 1.881
pertinéncia no uso da Estatistica. 6 a 10 anos 11.67 1799 .765 1032  2.473 .796
11 a 15 anos 12.08 1.754 10.61 2.500
Acima de 15 anos 1144 2127 10.90 2.654
Fator 4 - Dificuldade associadaa  Até 5 anos 6.43 2171 525 1.215
compreenséo e utilizagdo da 6 a 10 anos 6.07 2120 .697 553 2220 .737
Estatistica. 11 a 15 anos 6.08 2216 567  2.196
Acima de 15 anos 5.88 1873 565 1.893
Fator 5 - Compreensdo da utilidade Até 5 anos 8.17 1302 7.25 1.603
social da Estatistica. 6 a 10 anos 8.47 1457 .696 795 1471 723
11 a 15 anos 7.92 1.847 7.50 1.724
Acima de 15 anos 7.98 1628 7.70  2.055
Pontuacéo global Até 5 anos 5430 8.756 46.42  7.317
6 a 10 anos 54.20 7.775 .858 48.11 7.709 141
11 a 15 anos 5462  7.567 50.94  8.530
Acima de 15 anos 53.10 8.113 5255  8.325

Conforme os valores apresentados, temos que para 0s professores de
Camaragibe ndo foram encontradas relagoes significativas entre o tempo de servico e as
atitudes face a Estatistica. Apesar disso, percebe-se que nessa sub-amostra 0S
professores com menor tempo de servigo apresentam médias geralmente mais elevadas.
Entre os professores de Igarassu ndo foram encontradas relacGes significativas para a
maior parte das dimensdes e para a pontuacdo global, sendo apenas verificado relagdes
entre o fator 1 e 0 tempo de servigo. Também pode-se observar que nessa sub-amostra
as médias mais elevadas estiveram sempre entre os professores com maior tempo de

servico, a saber aqueles acima dos 15 anos de servigo.
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Variavel sociodemogréfica ano escolar
Em termos da varidvel ano escolar, foi realizada uma MANOVA a um fator para
os professores de Camaragibe e apresentados os seus resultados na Tabela 37.

Tabela 37.
MANOVA — pontuagdo global e dos fatores da EAEE em relagdo a ano escolar
lecionado na sub-amostra de Camaragibe

Estatisticas

Dimensdes Turmas em que
leciona Média D.P Sig

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica. 1°ano 18.60 2.945 218

2°ano 18.11 3.501

3%ano 18.83 3.348

4°ano 18.27 4.267

5° ano 20.18 2.630

Mais de uma 19.70 2.787

alternativa

1°ano 8.90 3.042 524
Fator 2 - Valorizacéo da Estatistica. 2°ano 9.41 2.422

3%ano 9.00 2.326

4°ano 8.95 3.093

5%ano 9.64 2.341

Mais de uma 8.17 2.534

alternativa
Fator 3 - Visao de facilidade e pertinéncia no uso da 1°ano 12.35 1.785 .025
Estatistica 2°ano 11.56 1.528

3°ano 12.28 1.674

4° ano 10.59 2.649

5% ano 10.95 2.257

B R TR 11.87 1.842

alternativa
Fator 4 - Dificuldade associada a compreenséo e 1°ano 5.95 2.235 .907
utilizacdo da Estatistica. 2°ano 5.78 1.867
. 3%ano 6.06 2.127

4°ano 6.14 1.670

5%ano 6.41 1.943

Mais de uma 5.83 2.188

alternativa
Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Estatistica  1° ano 8.85 .988

2°ano 7.37 2.022 .000

3%ano 8.50 1.043

4° ano 7.50 1.596

5°ano 9.00 .873

LA 3 UTTE 7.48 1.473

alternativa

1°ano 54.65 8.665 377
Pontuacéo global 2°ano 52.19 7.093

3%ano 54.61 7.309

4°ano 51.45 10.391

5%ano 56.18 7.436

Mais de uma 53.04 7.119

alternativa

De acordo com os resultados da MANOVA, foi observada uma relagdo

significativa nos fatores 3 e 5 das atitudes face a Estatistica entre os professores de
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Camaragibe. Portanto, entre esses professores admite-se uma relagao entre as atitudes
face a estatistica e 0 ano de lecionagdo apenas nos fatores descritos.

Relativamente aos professores de Igarassu foi necessario a realizagéo de um teste
ndo paramétrico para avaliar corretamente essa relacdo, que pode ser observada na
Tabela 38.

Tabela 38.
Kruskal Wallis — pontuagdo global e dos fatores da EAEE em relacio a ano escolar
lecionado na sub-amostra de Igarassu

Estatisticas

Dimensdes Postos de Sig
Turmas em que leciona Média D.P X2
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade  1°ano 25.60 3.590
da Estatistica. 2°ano 35.36 2300 2.915 572
4° ano 35.35 3.618
50 ano 38.65 4,748
Mais de uma alternativa 38.03 3.770
1°ano 38.85 1.838
Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. 2°ano 34.77 2119 1.257 .869
4° ano 31.83 2.761
50 ano 34.55 2.741
Mais de uma alternativa 37.77 2.160
Fator 3 - Visao de facilidade e 1°ano 35.00 2.584
pertinéncia no uso da Estatistica 2°ano 39.59 1.834
4° ano 32.33 2510 1.020 .907
5% ano 35.45 2.319
Mais de uma alternativa 35.43 2.748
Fator 4 - Dificuldade associada a 1°ano 40.80 .816
compreensdo e utilizaclo da Estatistica.  2° ano 32.64 1695 4.135 .388
. 4° ano 30.46 2.096
50 ano 32.30 2.319
Mais de uma alternativa 41.63 1.877
Fator 5 - Compreens&o da utilidade 1°ano 33.90 1.418
social da Estatistica 2°ano 39.77 982  2.646 .619
4° ano 30.30 2.130
50 ano 36.15 1.955
Mais de uma alternativa 38.67 1.387
1°ano 33.45 7.330
Pontuacéo global 2°ano 37.41 5.770
4° ano 30.61 9.411 2.340 674
5° ano 36.35 10.393
Mais de uma alternativa 40.10 6.847

De acordo com os dados do teste de Kruskal Wallis entre os professores de
Igarassu, ndo foram encontradas relagdes significativas entre as atitudes face a

Estatistica desses professores e 0 ano de lecionacao.

Variaveis sociodemograficas de formacéo para a docéncia
No que se refere ao magistério, a partir de uma MANOVA a um fator, verificou-
se a relagdo das atitudes face a Estatistica em suas dimensdes e a nivel global na escala

e 0 magistério em cada sub-amostra.
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Tabela 39.
MANOVA - pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacdo ao magistério para
cada sub-amostra

Dimensdes Camaragibe lgarassu
Curso de
magistério  Média D.P Sig Média D.P Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a Néo 18.85 3.616 .798 17.09 3.145 .997
utilidade da Estatistica Sim 19.00 3.090 17.09 3.705
Fator 2 - Valorizagdo da Né&o 9.13 2.446 .661 8.64 2.014 .661
Estatistica. Sim 8.93 2.790 8.98 2.453
Fator 3 - Visdo de facilidade e Né&o 11.60 2.219 871 11.00 1.789 AT7
pertinéncia no uso da Estatistica. ~ Sim 11.54 1.913 10.43 2.514
Fator 4 - Dificuldade associadaa N&o 6.25 1.971 214 5.36 1.629 .585
compreens&o e utilizagdo da Sim 582 1974 571 1.947
Estatistica.
Fator 5 - Compreenséo da utilidade Nao 8.02 1.652 771 7.45 1.753 704
social da Estatistica. Sim 8.10 1.512 7.67 1.731
Pontuacéo global N&o 53.83 8.685 747 49.55 8.311 .898
Sim 53.37 7.580 49.90 8.258

Tal como apresentado na Tabela 39, os valores da MANOVA para cada sub-
amostra ndo apontam para relac@es significativas entre 0 magistério e as atitudes face a
Estatistica em suas dimensdes e a nivel global para ambas sub-amostras. Conclui-se,
portanto, que as atitudes face a Estatistica ndo estao significativamente relacionadas ao
magistério entre os professores de Camaragibe e Igarassu.

Relativamente a Licenciatura também foi realizada duas MANOVAS a um fator

em cada sub-amostra, cujo os valores podem ser visualizados na Tabela 40.

Tabela 40.
MANOVA - pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacéo a licenciatura para
cada sub-amostra

Camaragibe Igarassu
Licenciatura  Média D.P Sig  Média D.P Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade  Pedagogia 18.75 3279 585 16.79 3.754 321
da Estatistica Outroscursos ~ 19.39  3.484 18.27 2915
Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Pedagogia 899 2581 527 8.83 2432 519
Outros cursos 9.03 2775 940  2.230
Fator 3 - Visdo de facilidade e Pedagogia 1160 2147 928 1040 2560 .668
pertinéncia no uso da Estatistica. Outros cursos 1147  1.842 10.87 1.885
Fator 4 - Dificuldade associada a Pedagogia 599 1914 .602 5,66 1931 .978
compreensdo e utilizagdo da Estatistica. ~ Outros cursos 6.03 2.150 5.60 1.882
Fator 5 - Compreensdo da utilidade Pedagogia 8.02 1635 .904 7.74 1689 .684
social da Estatistica. QOutros cursos 8.16 1443 733 1915
Pontuacéo global Pedagogia 53.34 8.070 .778 4943 8950 .664
Outros cursos 54.05 8.239 51.47  5.055

Os resultados apresentados na Tabela 40 explicitam uma tendéncia dos
professores com diferentes cursos de licenciatura (cursos esses listados no capitulo de
caracterizacdo) em apresentar medias mais elevadas comparativamente aos professores

com cursos de Pedagogia. Apesar disso, as estatisticas da MANOVA ndo apontam para
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diferencas significativas entre os professores com outros cursos de licenciaturas e as
atitudes face a Estatistica para ambas as sub-amostras.

Por fim e ainda compreendendo a anélise da formacao docente dos professores,
verificou-se a relacdo entre a pos-graduacao e as atitudes face a Estatistica por meio de

uma MANOVA a um fator. Os resultados podem ser verificados na Tabela 41.

Tabela 41.
MANOVA — pontuacao global e dos fatores da EAEE em relacdo a pds-graduacao para
cada sub-amostra

Dimensdes Camaragibe Igarassu
Pés-graduacdo  Média DP Sig Média D.P Sig

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da  N&o 1825 2.881 .322 1670 4305 572

Estatistica Sim 19.05 3.398 1724  3.307

Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Né&o 8.60 2.854 437 840 2303 .242
Sim 9.10 2.596 9.14 2398

Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no Néo 11.30 2.003 527 10.05 2.665 .303

uso da Estatistica. Sim 11.62 2.063 10.71  2.300

Fator 4 - Dificuldade associada a Né&o 6.20 1508 652 535 1.694 .401

compreensdo e utilizagdo da Estatistica. Sim 598 2.053 578 1971

Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Nao 8.00 1589 .852 745 1820 .567

Estatistica. Sim 8.07 1575 771 1.696

Pontuacéo global Né&o 5235 7.883 460 4795 8.204 .224
Sim 53.80 8.121 50.61 8.164

Conforme os dados expostos na Tabela 41, tanto entre a sub-amostra de
Camaragibe quanto na sub-amostra de lgarassu, as médias mais elevadas estiveram
associadas aqueles professores que tinham realizado um curso de pés-graduacao, com
excecao dos fatores 4 e 5 para os professores de Camaragibe. Percebe-se, no entanto,
que ndo ha relaces significativa entre os as atitudes face a estatistica e a realizacdo do
curso de pos-graduacdo. Conclui-se portanto que ndo ha relacdes significativas entre

tais variaveis para os professores de ambos 0s municipios.

Variavel sociodemogréfica nivel de conhecimento em Estatistica

Apesar de termos uma distribui¢cdo normal para as duas sub-amostras, o teste de
Levene apontou para a inexisténcia de homogeneidade para ambos os grupos. Mediante
isso, ndo foram constatadas condicbes para realizar uma MANOVA e, portanto
considerou-se adequado a realizagéo do teste de Kruskal Wallis, conforme os dados

apresentados na Tabela 42.
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Tabela 42.

Kruskal Wallis — pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacdo ao nivel de
conhecimento em Estatistica para cada sub-amostra

Camaragibe Igarassu

Dimens0es Médi X2 Sig Meédia X2  Sig

Ja teve aula de Estatistica a
Fatorl - Gosto pessoal sobre a Né&o, nenhuma 57.83 7.258 .298 2175 6.329 .387
utilidade da Estatistica N&o, aprendi sozinho 56.17 39.50

Sim, aprendi na escola 68.20 34.53

Sim, aprendi na universidade  62.98 35.70

Slm,,aprendl na formacéao 52 50 5400

continua

Sim, aprendi em outro ambito  5.50 28.50

Mais de uma alternativa 76.78 42.59
Fator 2 - Valorizacdo da N&o, nenhuma 53.79 10.614 .101 24.19 6.199 .401
Estatistica. N&o, aprendi sozinho 52.50 54.67

Sim, aprendi na escola 67.48 35.48

Sim, aprendi na universidade  58.11 37.93

Slm,,aprendl na formacéo 63.30 27 50

continua

Sim, aprendi em outro &mbito  52.50 43.50

Mais de uma alternativa 82.26 32.09
Fator 3 - Visdo de facilidade e N&o, nenhuma 4417 7.826 251 2431 9.262 .159
pertinéncia no uso da Estatistica. N&o, aprendi sozinho 38.17 55.67

Sim, aprendi na escola 64.34 35.65

Sim, aprendi na universidade  69.85 31.17

Slm,,aprendl na formagéao 81.20 49.50

continua

Sim, aprendi em outro &mbito  71.50 11.50

Mais de uma alternativa 71.39 41.41
Fator 4 - Dificuldade associadaa N&o, nenhuma 48.00 14.277 .027 24.88 6.387 .381
compreensdo e utilizagdo da Nao, aprendi sozinho 45.00 22.67
Estatistica. Sim, aprendi na escola 71.23 33.68

Sim, aprendi na universidade  61.79 39.67

Slm,'aprendl na formacdo 3550 4200

continua

Sim, aprendi em outro &mbito  108.0 27.00

Mais de uma alternativa 79.58 43.05
Fator 5 - Compreenséo da N&o, nenhuma 42.04 11939 .063 26.63 6.395 .380
utilidade social da Estatistica. Na&o, aprendi sozinho 76.83 55.17

Sim, aprendi na escola 59.79 33.28

Sim, aprendi na universidade  64.35 33.90

Slm,,aprendl na formacéo 71.80 3550

continua

Sim, aprendi em outro &mbito  92.50 35.50

Mais de uma alternativa 79.93 41.68
Pontuacéo global Ndo, nenhuma 40.08 13.571 .035 19.50 9.147 .165

N&o, aprendi sozinho 42.83 50.00

Sim, aprendi na escola 70.61 34.38

Sim, aprendi na universidade  62.70 35.17

Slm,'aprendl na formacéo 5770 46,50

continua

Sim, aprendi em outro &mbito  37.00 24.00

Mais de uma alternativa 80.59 43.59

E possivel notar

que entre os professores de Camaragibe, as relacdes

apresentaram-se significativas no fator 4 e a nivel global. Por outro lado, entre os

professores de Igarassu ndo foram encontradas relagdes significativas. Portanto, apenas

admite-se relacdo entre as atitudes face a Estatistica e o0 conhecimento em Estatistica
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dos professores de Camaragibe no fator 4 e a nivel global; enquanto que, para os

professores de Igarassu ndo se admite relacGes significativas entre tais variaveis.

Variavel sociodemogréfica auto percepc¢do de desempenho em Estatistica

Relativamente a auto percepcdo de desempenho em Estatistica, para 0s

professores de Camaragibe foi realizada uma MANOVA, uma vez que as condigdes

para tal foram garantidas nesse sub-amostra. Os resultados do teste podem ser

visualizados na Tabela 43.

Tabela 43.

MANOVA — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relagdo a auto percepcao de

desempenho em Estatistica na sub-amostra de Camaragibe

Nao tenho um bom

Estatisticas

Dimensoes desempenho em
Estatistica Média D.P Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica Concorda totalmente 14.63 3.378
Concorda 18.00 3.136 .000
Indiferente 17.88 3.903
Discorda 19.25 2.570
Discorda totalmente 22.00 2.544
Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Concorda totalmente 5.50 2.204 .000
Concorda 7.96 1.881
Indiferente 8.12 1.764
Discorda 9.39 2.414
Discorda totalmente 11.61 2.429
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinénciano uso da  Concorda totalmente 11.63 2.066 490
Estatistica. Concorda 11.48 1.782
Indiferente 11.12 2.595
Discorda 11.50 1.935
Discorda totalmente 12.33 2.249
Fator 4 - Dificuldade associada a compreensao e Concorda totalmente 4.25 1.389
utilizagdo da Estatistica. Concorda 5.44 2.219 .000
Indiferente 5.82 1.510
Discorda 6.02 1.686
Discorda totalmente 7.78 2.102
Fator 5 - Compreenséo da utilidade social da Concorda totalmente 7.88 1.356
Estatistica. Concorda 7.72 1.745 .054
Indiferente 8.35 1.579
Discorda 7.88 1.548
Discorda totalmente 9.00 1.188
Pontuacéo global Concorda totalmente 43.88 7.120 .000
Concorda 50.60 6.455
Indiferente 51.24 7.790
Discorda 54.02 6.022
Discorda totalmente 62.72 8.877

Conforme os valores apresentados na Tabela 43, os professores de Camaragibe

apresentam médias mais elevadas na categoria “Discorda totalmente”. Os professores

desse municipio também foram aqueles que apresentaram medias globais mais elevadas

para todas as dimensfes e para a média total comparativamente aos professores de
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Igarassu. Relativamente aos valores apontados pela MANOVA, foram encontradas
significancias em todas as dimensdes e a nivel global da escala para os professores de
Camaragibe.

Em termos da auto percepcdo de desempenho em Estatistica dos professores,
para 0 grupo de participantes de lgarassu, ndo foram percebidas condi¢cdes de
normalidade das distribuicOes e o teste de Levene apontou para a ndo existéncia de
homogeneidade, sendo portanto, utilizado o teste de Kruskal-Wallis para verificar
relacdes entre a auto percepc¢éo dos professores e a média obtida na escala. Os resultados

para esse teste estdo na Tabela 44.

Tabela 44.
Kruskal Wallis — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacdo a auto percepcéo
de desempenho em Estatistica na sub-amostra de Igarassu

Estatisticas

Dimensdes Né&o tenho um bom

desempenho em Postos de X? Sig
Estatistica Média

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Concorda totalmente 27.17

Estatistica Concorda 29.20 6.703 152
Indiferente 30.04
Discorda 42,54
Discorda totalmente 38.50

Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Concorda totalmente 23.33
Concorda 23.70 11.537 .021
Indiferente 38.21
Discorda 41.65
Discorda totalmente 42.06

Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso da Concorda totalmente 24.17

Estatistica. Concorda 30.18 5.212 .266
Indiferente 44.36
Discorda 34.69
Discorda totalmente 35.69

Fator 4 - Dificuldade associada a compreensao e Concorda totalmente 21.67

utilizagdo da Estatistica. Concorda 29.53 4.968 201
Indiferente 39.29
Discorda 36.06
Discorda totalmente 43.00

Fator 5 - Compreenséo da utilidade social da Concorda totalmente 4450

Estatistica. Concorda 34.65 1.686 793
Indiferente 30.64
Discorda 36.88
Discorda totalmente 34.31

Pontuacdo Global Concorda totalmente 25.00
Concorda 26.70 6.557 161
Indiferente 36.93
Discorda 39.94
Discorda totalmente 41.31

Entre os professores de Igarassu os niveis de significancia foram encontrados
apenas no Fator 2. Nesse sentido, pode-se concluir que as atitudes face a Estatistica dos

professores dos anos iniciais de Camaragibe possuem relagdo com a auto percepgéo de
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desempenho em Estatistica em vérios fatores e globalmente, enquanto entre os

professores de Igarassu essa relacdo é admitida apenas a nivel do Fator 2.

5.1.4 As escolhas de graficos estatisticos pelos professores.

Nesta secdo iremos apresentar os resultados globais das respostas oferecidas no
Questionario sobre os Usos e as Escolhas relacionadas aos Graficos Estatisticos para a
Sala de Aula (QUEGES). Conforme ja foram apresentados o0s resultados
sociodemograficos das questdes 1, 2 e 3 do questionario QUEGES na caracterizacéo do
Estudo 1, nesta segédo serdo apresentados os resultados das questdes 4, 5, 6, 7, 8 e 9,
incluindo, portanto, as frequéncias e os percentuais relacionados aos desempenhos dos
alunos em Estatistica, tipos de graficos escolhidos pelos professores em diferentes
contextos de perguntas, os graficos percebidos nos livros didaticos, e os dados ou temas
que preferencialmente os professores escolheriam para representar num gréafico. Por
fim, sdo exibidos os valores relativos a seguranca dos professores para ensinar diferentes
representacdes estatisticas. Optamos em alguns momentos por ndo seguir a sequéncia
das questBes visando um melhor desenvolvimento da escrita do texto e alcance dos

objetivos propostos na investigacao.

Desempenhos e tipos de gréaficos escolhidos pelos professores

Na questdo 5, apenas 1 (0.5%) professor ndo respondeu a questdo. Assim, do
total de 200 respostas sobre o0s niveis de desempenho em Estatistica dos seus alunos,
12.4% dos professores declararam que seus alunos apresentavam niveis insatisfatorios
de desempenhos em Estatistica; 24.9% indicaram que seus alunos apresentavam
desempenhos elementares; 50.2% indicaram desempenhos basicos e apenas 11.9%
indicaram desempenhos satisfatorios. Assim, percebe-se que na avaliacdo dos
professores deste estudo, um percentual baixo de alunos possui desempenhos
satisfatorios, tendo a maioria dos participantes indicados desempenhos basicos aos
alunos.

A questdo, por sua vez, 6 solicitava aos professores que identificassem, numa
listagem com o nome de 8 gréaficos, aqueles que habitualmente utilizavam com seus
alunos nas aulas de Matematica. Os professores puderam identificar mais de um tipo de
representacdo nessa questdo. Numa primeira classificacdo, tem-se que do total de 201

respostas validas, (1) 0,5% dos professores declararam nao utilizar nenhum grafico; (37)
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18.4% declarou utilizar apenas um tipo de grafico com os alunos; (109) 54.2% utilizam
de dois a trés tipos de graficos; (50) 24.9% utilizam de quatro a cinco tipos de gréaficos
e apenas (4) 2% utilizam seis ou mais graficos com os alunos.

Relativamente aos tipos de graficos apontados pelos professores como sendo
utilizados habitualmente em sala de aula, (179) 88.6% dos professores declararam
utilizar graficos de barras simples com seus alunos; (130) 64% declararam utilizar
graficos de setores; (94) 46.5% declararam fazer uso de graficos de linhas; (77) 38.1%
utilizam gréaficos de barras duplas; (41) 20.3% utilizam pictogramas; (34) 16.8% fazem
uso do gréafico de pontos e apenas 6 (3%) utilizam o histograma. Nenhum professor, no
entanto, declarou utilizar o grafico de dispersdo, que também se apresentava como uma
opcdo nessa questdo fechada. No Grafico 11 é possivel visualizar o percentual de
professores que indicaram utilizar determinados tipos de graficos versus o percentual de

professores que declarou ndo utilizar as mesmas representacoes.

100%

11,4
80% 35,6
53,5 61,9
60% 79,7 83,2
97 100
40% 88,6
64
20% 46,5 38,1
| | 20,3 16,8
0% ! ! ' ' =B 0
Barras Setores Linhas Barras  Pictogramas Pontos  Histograma Dispersao
Simples Duplas
O Professores que utilizam o grafico O Professores que nao utilizam o grafico

Gréfico 11. Percentuais de uso e ndo uso dos tipos de gréaficos em sala de aula

Considerando a influéncia que os livros didaticos ocupam nos processos de
ensino e aprendizagem da estatistica nos anos iniciais, também questionamos aos
professores, na pergunta 7, quais graficos eram percebidos por eles nos seus livros
didaticos. A partir das respostas dos participantes, pudemos comparar a frequéncia de
professores que declararam utilizar determinados graficos habitualmente em sala de aula
(Questdo 6) e os graficos percebidos pelos professores nos livros didaticos. No Grafico

12 é possivel comparar esses valores.
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Gréfico 12. Percentuais de uso dos graficos em sala de aula e nos livros didaticos

Conforme observa-se no Grafico 12, a frequéncia dos graficos utilizados na sala
de aula é praticamente a mesma entre os graficos mencionados pelos professores como
estando presentes nos seus livros didaticos. Assim, os gréficos utilizados em sala de aula
e aqueles percebidos nos livros didaticos seguem uma mesma tendéncia quanto a grande
utilizacdo e percepc¢do dos graficos de barras e setores em detrimento a graficos de
pontos, histogramas e dispersdo. Tal como fora apontado em outros estudos (Santos,
Carvalho & Monteiro, 2010), os livros didaticos parecem ter grande influéncia nas
escolhas docentes no ensino da Estatistica nos anos iniciais.

Ainda considerando a similaridade entre as frequéncias dos graficos escolhidos
para a sala de aula e aqueles visualizados pelos professores nos livros didaticos,
procedeu-se a realizagdo do teste Qui-quadrado a fim de verificar se essas relagdes eram
significativas. Apenas para o grafico de dispersdo néo foi possivel a realizacdo do teste
uma vez que nenhum professor indicou utiliza-lo em sala de aula, e portanto, ndo haveria
estatistica a ser comparada com a percepcao desse grafico nos livros didaticos. Para as
demais representages, o teste permitiu concluir a existéncia de uma associagao
significativa entre os tipos de gréaficos utilizados em sala de aula e a percep¢do dos
professores sobre os graficos presentes nos livros didaticos, ja que p= 0.000 < 0.05.

Também procuramos perceber quais graficos eram escolhidos em fungdo de
variaveis ou temas previamente escolhidos pelos proprios professores. Assim, a partir
da questéo 8 foram identificadas as variaveis que os professores habitualmente recorrem
ao realizar atividades com graficos estatisticos com os alunos. Do total de 196 respostas
validas, 106 (54.1%) professores escolheram dados que discutiriam as predile¢cdes dos
estudantes; 31 (15.8%) escolheram dados que apresentavam maior apelo ao debate,

nomeadamente temas sociais e polémicos; 29 (14.8%) optaram por temas formados por
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variaveis continuas; 19 (9.7%) por variaveis ordinais; 7 (3.6%) escolheram temas que
apresentavam variaveis discretas; e finalmente, 4 (2%) professores escolheram variaveis
nominais para compor um grafico. Esses resultados apontam, portanto, para a grande
preferéncia dos professores aos dados de predilecdo. E possivel que tal escolha esteja
relacionada as preconizacGes feitas nos documentos curriculares em torno da
necessidade do professor contextualizar o ensino de Estatistica aos alunos dos anos
iniciais. Em outras palavras, tal resultado em torno das escolhas por predilecdes dos
alunos parece traduzir uma busca do professor pelo que é mais afetivamente e
contextualmente préximo ao aluno.

Por conseguinte, os professores puderam indicar um grafico para representar o
tema escolhido na questdo 8.2. Do total de 195 respostas, 134 (68.7%) escolheram o
grafico de barras simples, 22 (11.3%) escolheram o grafico de setores, 17 (8.7%)
escolheram barras duplas, 10 (5.1%) linhas, 8 (4.1%) pictograma e finalmente, 4 (2.1%)
escolheram o grafico de pontos. Ao relacionarmos os temas escolhidos pelos professores
aos graficos que eles escolheram para representar tais temas, foram consideradas 192

respostas validas, as quais refletem a seguinte distribuicéo:

Tabela 45.
Gréficos estatisticos escolhidos em funcéo de um tema
Temas e tipos de varidveis Gréficos escolhidos para representar um tema
Barra Barras
simples  Setores duplas Linhas Pictograma Pontos
Dados com temas sociais polémicos 12 9 6 2 0 1
Dados com varidveis continuas 23 1 2 2 0 1
Dados com variaveis discretas 5 1 0 0 0 1
Dados com varidveis nominais 3 0 1 0 0 0
Dados com varidveis ordinais 11 3 1 3 1 0
Dados sobre as predile¢fes dos estudantes 77 8 7 3 7 1
Total 131 22 17 10 8 4

Nos dados apresentados na Tabela 45 pode-se visualizar, o grafico
majoritariamente escolhido pelos professores para cada tipo de varidveis ou temas
permaneceu sendo o grafico de barras simples. Ainda ao observarmos os valores
transpostos na Tabela 45 é possivel notar que mesmo quando os dados sugerem a
representacdo por outros graficos, tais como as variaveis continuas que de acordo com
Martins e Ponte (2010) séo melhores representados em graficos de linhas, os professores
optam em sua maioria pelo gréafico de barras simples. De modo similar aos resultados

encontrados nas questbes anteriores, o grafico de dispersdo ndo foi escolhido por
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nenhum professor, bem como nesta questdo também ndo houve professores que
escolheram histogramas.

A questdo 9, por sua vez, apresentava um conjunto com 4 opcoes de histogramas
com diferentes niveis de complexidade semiética, e os professores deveriam indicar
apenas uma representacdo para hipoteticamente utilizar em sala de aula.

Conforme os resultados, 155 (78.9%) professores escolheram o gréfico de maior
nivel de complexidade apresentado (nivel 4), enquanto que 34 professores (17.2%)
escolheram o grafico de menor complexidade semidtica (nivel 1), seguidamente de 6
(3%) professores que indicaram o grafico de nivel 3 e, por fim, 3 (1.5%) professores que
indicaram o grafico de nivel 2. Tais resultados sugerem que professores tendem a
escolher graficos de maior complexidade semiotica quando o tipo do grafico permanece
0 mesmo. Esse resultado torna-se compreensivel na medida em que sabemos que
graficos de maior complexidade semidtica sdo também aqueles mais rapidamente
processados em termos de primeira visdo e leitura mental. Assim, tal fato pode
representar uma escolha em funcédo das percepcdes dos professores frente ao grafico,
mas também a intencionalidade de apresentar aos alunos graficos mais completos em
termos dos seus elementos constitutivos.

Na questdo 10 eram apresentados 4 tipos de graficos (Barras simples,
pictograma, linhas e dispersdo) contendo varidveis distintas, os quais deveriam ser
ordenados pelos professores em funcdo da sua preferéncia para ensina-los. O Gréafico
13 contém a distribuicdo de 199 respostas para cada grafico em funcdo da ordem de

preferéncia dos professores.
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Gréfico 13. Ordem de preferéncia por gréaficos
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Conforme os dados apresentados no Grafico 13, a representacao que ocupou a
maior preferéncia entre os professores foi o grafico de barras, tendo 173 listado esse
grafico como sua primeira preferéncia para o ensino, seguidamente de 23 indicagdes de
preferéncia pelo pictograma, e 4 indicacbes de preferéncia pelo grafico de linhas.
Relativamente ao que os professores escolheram como segunda preferéncia para o
ensino, houve 99 indicagBes para pictograma, 72 indicacOes para gréfico de linhas, 27
indicacOes para grafico de barras e apenas uma indicacdo de preferéncia para o gréfico
de dispersdo nesta posicdo. Como terceiro lugar na preferéncia dos professores, houve
mais citacbes ao grafico de linhas, sequidamente do pictograma e dispersdo. Por fim,
como o ultimo gréfico que os professores escolheriam para ensinar, esteve
majoritariamente o gréafico de dispersao, seguido do gréfico de linhas e pictorico.

Com base nesses resultados, pode-se observar que os graficos de barra e de
dispersao ocupam lugares opostos nas escolhas dos professores para o ensino, sendo o
grafico de barras preferencialmente escolhido por quase a totalidade dos participantes,
enquanto o grafico de dispersdo apresenta a menor preferéncia entre eles.

Relacionado a questdo anterior, a pergunta 10.3 solicitava ao professor que
indicasse, dentre os 4 graficos ordenados aqueles que eles antecipariam maior
dificuldade entre os seus alunos. Do total de 198 respostas validas, 173 (87.4%)
indicaram o gréafico de dispersdo como sendo o que traria maior dificuldades aos alunos,
15 (7.6%) declararam ser o grafico de linhas seria aquele que os alunos teriam maior
dificuldades e, por fim, 10 (5.1%) professores indicaram o pictograma como sendo o
grafico que traria maior dificuldade aos alunos. O grafico de barras simples, por sua vez,
nédo foi considerado por nenhum professor como sendo uma representagdo em que 0S
alunos teriam dificuldades. A esse respeito, temos que tal resultado corrobora com a
ideia de Evangelista (2013) de gue os alunos sentem mais facilidade para compreender
os dados representados em graficos de barras. Essa ideia parece ser, portanto, algo que
fundamenta a escolha dos professores relativamente ao grafico de barras ndo apenas
nessa questdo, mas também em outras perguntas feitas no questionario QUEGES.

Ainda no que tange a discussdo em torno dos graficos mais dificeis, deve-se
salientar que os mesmos graficos reconhecidos como aqueles que trariam maior
dificuldades aos alunos seguiram um percentual similar dos graficos escolhidos em
altimo lugar na preferéncia para o ensino (Questao 10). Assim, parece que os graficos
menos preferiveis sdo também os que mais gerariam dificuldades nos alunos de acordo

com os professores. E possivel, portanto, que a pouca preferéncia por determinados
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graficos e as dificuldades que os professores antecipam nos seus alunos estejam
relacionadas. Esse resultado também merece ser destacado em termos dos materiais e
métodos que possivelmente os professores utilizam para o ensino das representaces
estatisticas, seus conhecimentos sobre cada grafico, bem como as estratégias que
possuem para fazer seus alunos superarem as dificuldades que apresentam. E possivel,
por exemplo que o0 pouco contato dos professores com gréaficos de dispersdo, ou ainda a
pouca indicacdo desse tipo de grafico nos materiais de apoio do professor gere a ideia

da dificuldade dos alunos em torno dessa representacéo.

Seguranca para ensinar representacdes estatisticas

A fim de compreendermos as dificuldades e facilidades dos professores quanto
ao ensino das representacdes estatisticas, procurou-se identificar os niveis de seguranca
para ensinar diferentes representacdes na questdo 4. A fim de facilitar a andlise,
construimos trés varidveis (inseguro, neutro e seguro) a partir do agrupamento dos itens
1 e 2, ao qual dizem respeito ao nivel da inseguranca para ensinar, e dos itens 4 e 5 ao
qual dizem respeito ao nivel de seguranca para ensinar. O item 3 continuou a ser
considerado uma resposta neutra. Na Tabela 46 é possivel observar o percentual de
professores que se sentem seguros ou inseguros frente ao ensino dessas representacoes,

bem como aqueles que ofereceram uma resposta neutra.

Tabela 46.
Niveis de seguranca para ensinar representacdes estatisticas
Representacdes Nivel de seguranca para ensinar
Inseguro Neutro Seguro Total
® @ O *) H (%) ® (%)
Barras Simples 11 5.5 7 35 182 91 200 100
Tabelas de Frequéncias 23 12 13 6.8 155 812 191 100
Barras Duplas 35 17.8 21 107 141 716 197 100
Linhas 44 22.1 16 8 139 698 199 100
Pontos 52 26.3 29 146 117 59.1 198 100
Setores 16 10.9 18 122 113 76.9 147 100
Pictogramas 57 28.6 32 161 110 553 199 100
Histograma 87 43.7 38 191 74 37.2 199 100
Dispersao 119 595 38 19 43 215 200 100

De acordo com os resultados, com exce¢do do histograma e do gréafico de
dispersdo, um maior percentual de professores indicou sentir seguranca para ensinar as
representacdes estatisticas apresentadas na questdo. Por sua vez, o percentual de
professores que declaram sentir seguranga no ensino dessas representagcdes € maior ao

consideramos o grafico de barras simples e progressivamente menor nas outras
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representacdes, conforme apresentado na Tabela 46. Ainda nesse sentido, pode-se
observar que apenas nas representacdes como o histograma e o grafico de dispersdo, 0s
percentuais de professores que declararam sentirem-se inseguros para ensinar tais
graficos foram maiores do que os percentuais referentes aos professores que declararam
estar seguros quanto ao seu ensino em sala de aula.

Esses resultados corroboram aqueles encontrados no estudo de Caseiro (2010)
em que os percentuais de professores que declararam sentir seguranga no ensino dos
gréaficos de barras também foram maiores comparativamente as demais representacoes,
a saber a tabela de frequéncias, graficos de pontos e pictogramas. Tendo os professores
do estudo de Caseiro (Idem) assinalado ainda a necessidade de receberem formagéo para
ensinar todas essas representacoes.

Além disso, no presente estudo, os resultados a nivel da seguranca, neutralidade
ou inseguranca frente aos graficos também sdo similares a frequéncia das escolhas por
tipo de gréfico nas diferentes perguntas do questionario QUEGES, uma vez que 0s
graficos com maiores percentuais de seguranca refletem também os graficos mais
escolhidos e os percentuais mais altos de inseguranca e neutralidade refletem os graficos
menos escolhidos pelos professores nas demais perguntas do QUEGES. Esses
resultados podem sugerir que a seguranga ou inseguranca que o professor apresente
frente ao ensino de uma determinada representacdo desempenhe algum papel na sua

escolha sobre o tipo de grafico.

5.1.5 Correlac@es entre as escolhas de gréaficos estatisticos e a escala EAEE

A fim de compreender como as escolhas associadas aos graficos estatisticos se
relacionam com as suas atitudes, passamos nesta secdo a apresentar os resultados de
testes estatisticos, 0s quais tiveram como varidveis independentes os tipos de graficos
escolhidos nos quatro contextos de perguntas do questionario QUEGES e o0s niveis de
seguranca para ensinar tais graficos. E, como variavel dependente, as atitudes face a
Estatistica dos professores. Trata-se, portanto de uma analise quantitativa que buscou
identificar e analisar as relacGes entre as escolhas por gréficos estatisticos, a seguranca
para ensinar os graficos e as atitudes face a Estatistica dos professores globalmente e

em suas dimensoes.
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5.1.5.1 Relag0es entre as escolhas por graficos estatisticos e as atitudes face a

Estatistica.

Para compreender se as escolhas dos gréficos pelos professores estavam
relacionadas as suas atitudes, passamos a considerar a variedade de tipos de graficos
escolhidos pelos professores habitualmente em suas atividades. Os dados contidos na
Tabela 47 classificam as respostas dos professores em fungédo da variedade de tipos de
grafico levados para a sala de aula e apresentam os indices de significancia relacionados

as atitudes face a Estatistica nesses grupos.

Tabela 47.
Kruskal Wallis — pontuacédo global e dos fatores da EAEE em relacéo a variedade de
graficos em sala de aula (N=201)

Fatores Média  Postos de X2 Sig.
Variedade de gréficos nas aulas N média
Fatorl - Gosto pessoal Um tipo de gréfico (Grupol) 37 17.16 79.00
sobre’a_utllldade da De dois a trés tipos de graficos 109 18.10 96.82 13.606 .001
Estatistica. (Grupo 2)
Mais de quatro tipos de graficos
(Grupo 3) 54 19.56 122.67
Fator 2 - Valorizagdo da ~ Um tipo de grafico (Grupol) 37 9.14 104.62
Estatistica. De dois a trés tipos de graficos 109 855 9052 8.402 .015
(Grupo 2)
Mais de quatro tipos de gréficos 54 978 117.81
(Grupo 3)
Fator 3 - Visdo de Um tipo de gréfico (Grupol) 37 11.08 94.99
facilidade e pertinénciano De dois a trés tipos de graficos 109 11.08 96.12 3.624 163
uso da Estatistica. (Grupo 2)
Mais de quatro tipos de gréaficos 54 1159 11311
(Grupo 3)
Fator 4 - Dificuldade Um tipo de gréafico (Grupol) 37 5.54 91.19
associada a compreensdo  De dois a trés tipos de graficos 16.125 .000

e utilizacdo da Estatistica. (Grupo 2) W) 83 S0

Mais de quatro tipos de gréaficos 54 6.83 127.01

(Grupo 3)
Fator 5 - Compreensdo da Um tipo de gréafico (Grupol) 37 7.49 87.42
utllldgdg social da De dois a trés tipos de graficos 109 8.04 103,53 2.465 .292
Estatistica. (Grupo 2)
Mais de quatro tipos de gréaficos 54 8.00 103.34
(Grupo 3)
Pontuacéo global Um tipo de grafico (Grupol) 37 50.41 85.93
De dois a trés tipos de graficos 109 5131 93.47 13.400 .001
(Grupo 2)
Mais de quatro tipos de graficos 54 5574 124,68
(Grupo 3)

Os resultados do teste de Kruskal Wallis mostraram que, com excecédo do fator
5, em todos os demais fatores e a nivel global, as atitudes face a Estatistica dos
professores que escolhem uma maior variedade de graficos para seus alunos é mais
positiva comparativamente aos professores que escolhem apenas um tipo de grafico para

as suas aulas. Dentre esses grupos, encontram-se relacdes significativas nos fatores 1,
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2, 4 e na pontuacdo global. Tais analises sdo confirmadas ainda ao realizarmos os testes
de comparacbes multiplas indicando que no fator 1 as diferencas encontradas foram
entre os grupos de professores dos grupos 2 e 3 [X? (2) = -43.667; p = 0.001 < 0.05];
bem como entre os grupos 1 e 3 [X2 (2) = -25.850; p=0.021 < 0.05]. A nivel do fator 2,
foram encontradas diferencas apenas entre os grupos 2 e 3 [X2 (2) = -27.292; p= 0.013
< 0.05]. No fator 4, as diferencas estiveram entre 0s grupos 2 e 3 [X? (2) = -36.482; p=
0.000 < 0.001] e 1 e 3 [X?(2) = -35.820; p=0.009 < 0.05]. E, por fim, a nivel global, as
diferencas também foram observadas entre os grupos 2 e 3 [X2 (2) = -31.208; p= 0.004
<0.001] e 1 e 3[X2(2) =-38.743; p=0.005 < 0.05].

Ainda associada a questdo sobre os gréaficos utilizados em sala de aula, também
buscou-se saber se as atitudes dos professores apresentam diferencas a depender do tipo
de gréfico escolhido. Tal como descrito nas analises globais, todos os graficos listados
no questionario QUEGES, com excecéo do grafico de dispersdo, foram apontados pelos
professores como sendo representacdes que utilizavam habitualmente com seus alunos.

Assim, a partir de uma MANOVA, verificou-se as atitudes dos professores que
utilizavam habitualmente cada um desses graficos. Em primeiro lugar foi analisado a
relacdo entre as atitudes face a Estatistica em funcdo do uso e ndo uso do grafico de

barras em sala de aula.

Tabela 48.
MANOVA — pontuacao global e dos fatores da EAEE em relacdo ao uso do gréfico de
barras simples em sala de aula (N=201)

Fatores Grafico de Barras Desvio Sig.
simples Média Padrdo N

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Né&o utiliza 18.45 3.488 22 .827

Estatistica. Utiliza 18.28 3540 179

Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Né&o utiliza 9.05 2.380 22 914
Utiliza 8.98 2.567 179

Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinénciano  N&o utiliza 10.68 2.169 22 241

uso da Estatistica. Utiliza 1197 2936 179

Fator 4 - Dificuldade associada a N&o utiliza 5.55 1.471 22 .381

compreensdo e utilizagdo da Estatistica. Utiliza 593 2002 179

Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da  N&o utiliza 8.00 1.877 22 .798

Estatistica. Utiliza 791 1.606 179

Pontuacéo global Né&o utiliza 51.77 7.684 22 753

Utiliza 52.36 8.381 179

Com base nos resultados, pode-se dizer que ndo ha relages significativas entre

a escolha pelo grafico de barras simples e as atitudes face a Estatistica dos professores.
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E possivel que tal resultado esteja relacionada & grande taxa de utilizacdo do grafico de
barras simples pelos professores da amostra, gerando dois grupos (uso e ndo uso) com
amostras de dimensdes bastante distintas.

Em relacdo ao grafico de barras duplas, os resultados de uma MANOVA

podem ser observados na Tabela 49.

Tabela 49.
MANOVA - pontuacédo global e dos fatores da EAEE em relacao ao uso do grafico de
barras duplas em sala de aula (N=201)

Fatores Grafico de Barras duplas N Média D.P Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Néo utiliza 124 17.94 3316 070
Estatistica. -
Utiliza 77 1887 3792
Fator 2 - Valorizagéo da Estatistica. Néo utiliza 124 8.81 2424 215
Utiliza 77 9.27 2.713
Fator 3 - Viséo de facilidade e pertinénciano  Néo utiliza 124 11.07 2037 272
uso da Estatistica. -
Utiliza 77 1143 2510
Fator 4 - Dificuldade associada a Néo utiliza 124 5.52 1.837 001
compreensdo e utilizagdo da Estatistica. -
Utiliza 77 6.48 1.997
Fator 5 - Compreenséo da utilidade social da  Néo utiliza 124 7.79 1659 -169
Estatistica. -
Utiliza 77 8.12 1.581
Pontuagéo global Néo utiliza 124 51.14 7634 011
Utiliza 77 5417  8.992

Conforme os dados apresentados na Tabela 49, podemos dizer que, de maneira
geral os professores que ndo utilizam o gréafico de barras duplas com os seus alunos
possuem atitudes levemente mais negativas comparativamente aos professores que
utilizam esse grafico em sala de aula. No entanto, as diferencas significativas em termos
de média s6 foram encontradas a nivel global e no fator 4. Nota-se ainda uma diferenga
nas atitudes dos professores relativamente ao uso do grafico de barras simples para o
grafico de barras duplas. O estudo de Evangelista (2013) aponta para uma maior
facilidade dos estudantes em compreender o grafico de barras, comparativamente ao
grafico de barras duplas, acrescidos a isso, tem-se que 0s primeiros graficos sdo mais
frequentes na midia, materiais curriculares e nos livros didaticos. Assim, as atitudes
mais positivas entre professores que utilizam graficos menos presentes na escola
comparativamente ao grafico de barras simples podem representar um esfor¢o maior do
professor para com o ensino da Estatistica e de representacdes menos convencionais.
Logo, precisamente os professores que buscam outros tipos de representacGes podem

Ser 0S Mesmos que se preocupam mais com o ensino dessa area de conhecimento.
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De modo semelhante, os professores que ndo utilizam o grafico de setores com
seus alunos também apresentam médias levemente mais baixas que professores que
afirmaram utilizar essa representagdo nas suas atividades em sala de aula, conforme

pode ser visto na Tabela 50 a partir dos resultados de uma MANOVA.

Tabela 50.
MANOVA - pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacao ao uso do grafico de
setores em sala de aula (N=201)

Fatores Grafico de Setores N Média D.P Sig

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica. Néo utiliza 71 17.25 3.241 .002
Utiliza 130 18.87 3.556

Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Néo utiliza 71 8.82 2.416 AT7
Utiliza 130 9.08 2.612

Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso da  N&o utiliza 71 11.14 2.186 .750

Estatistica. Utiliza 130 11.25 2 962

Fator 4 - Dificuldade associada a compreenséo e Néo utiliza 71 541 1.712 .009

utilizagdo da Estatistica. Utiliza 130 6.15 2029

Fator 5 - Compreenséo da utilidade social da Néo utiliza 71 7.66 1.594 .104

Estatistica. Utiliza 130 8.05 1644

Pontuacéo global Nao utiliza 71 50.28 7.349 .010
Utiliza 130 53.40 8.592

Com base nos resultados confirma-se uma relacéo significativa entre a escolha
do gréfico de setores para a sala de aula e as atitudes face a Estatistica dos professores
especificamente nos fatores 1, 4 e a nivel global da escala EAEE. Considerando que
surgiu uma relacdo significativa também no fator 1 neste grafico, nota-se que
professores que mantém uma relacdo mais afetivamente positiva com a Estatistica
escolham mais frequentemente tal representacao aos seus alunos. Esse resultado torna-
se interessante, uma vez que existe uma complexidade relevante em torno do gréfico de
setores para o trabalho em sala de aula, sobretudo do que se refere a sua elaboracéo e
utilizacdo de materiais como o compasso (Carvalho, 2001).

De modo semelhante, tal resultado surgiu ao analisarmos a relacdo entre as
atitudes e o gréafico de linhas. Assim, ao considerarmos a utilizagdo desse gréafico, vimos
que as condigdes para uma MANOVA néo foram garantidas e, portanto, realizou-se o

teste U de Mann-Whitney, cujo os resultados podem ser vistos na Tabela 51.
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Tabela 51.

MANOVA — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacéo ao uso do grafico de

pontos em sala de aula (N=201)

Fatores Média Postos de Sig
Gréfico de linhas N média

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Utiliza 94 18.91 112.26 .007

Estatistica. Nao utiliza 107 17.79 90.08

Fator 2 - Valorizacéo da Estatistica. Utiliza 94 9.12 102.90 578
Naéo utiliza 107 8.88 98.37

Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no Utiliza 94 11.28 103.74 449

uso da Estatistica. N&o utiliza 107 11.17 97 62

Fator 4 - Dificuldade associada a compreensdo Utiliza 94 5.95 101.46 .821

e utilizacdo da Estatistica. Néo utiliza 107 584 99.65

Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Utiliza 94 7.93 100.61 979

Estatistica. Nao utiliza 107 792 100.40

Pontuacéo global Utiliza 94 53.19 107.81 .092
Néo utiliza 107 51.58 94.01

Os resultados apontam para relacdes significativas entre as variaveis no fator 1.

Admite-se, portanto, que os professores que utilizam o grafico de linhas com seus alunos

apresentam atitudes mais positivas frente aqueles que ndo utilizam essa representacao

em apenas uma dimensdo da escala EAEE. Para Albuquerque (2010), Evangelista e

Guimardes (2015) estudantes sentem mais dificuldades em interpretar e ler informacoes

em gréaficos de linhas comparativamente ao grafico de barras simples.

Em relacdo ao grafico de pontos, os valores presentes na Tabela 52 também

confirmam que professores que utilizam esse tipo de grafico com os seus alunos

possuem atitudes levemente mais positivas frente aqueles que afirmaram néo o utilizar.
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Tabela 52.
MANOVA — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacdo ao uso do grafico de
pontos em sala de aula (N=201)

Fatores Desvio Sig
Grafico de pontos N Média Padrao

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade N&o utiliza 167 18.10 3.421 .071

da Estatistica. Utiliza 34 19.29 3904

Fator 2 - Valorizagéo da Estatistica. Ndo utiliza 167 8.77 2.517 .005
Utiliza 34 10.09 2.404

Fator 3 - Visdo de facilidade e N&o utiliza 167 11.08 2127 .078

pertinéncia no uso da Estatistica. Utiliza 34 11.82 2634

Fator 4 - Dificuldade associada a Nao utiliza 167 5.81 1.938 221

compreensdo e utilizagdo da Estatistica. Utiliza 34 6.26 2005

Fator 5 - Compreensdo da utilidade N&o utiliza 167 7.88 1.594 .500

social da Estatistica. Utiliza 34 8.09 1.832

Pontuacéo global N&o utiliza 167 51.63 7.865 .012
Utiliza 34 55.56 9.608

A nivel da pontuacéo global e do Fator 2 confirma-se a existéncia de uma relagdo
significativa entre a utilizacdo do gréfico de pontos e as atitudes face a Estatistica dos
professores desta investigacao.

Relativamente ao histograma, apenas seis participantes declaram utilizar o
histograma. Apesar da grande diferenga no tamanho das amostras, as condi¢des para
uma MANOVA foram garantidas, conforme a Tabela 53.

Tabela 53.

MANOVA — pontuagéo global e dos fatores da EAEE em relagéo ao uso do histograma
em sala de aula (N=201)

Fatores Desvio Sig.
Histograma N Media Padréo

Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da  N&o utiliza 195 18.25 3.456 .280

Estatistica. Utiliza 6 19.83 5565

Fator 2 - Valorizacdo da Estatistica. Né&o utiliza 195 8.97 2.503 .509
Utiliza 6 9.67 3.830

Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia ~ Né&o utiliza 195 11.18 2.231 379

no uso da Estatistica. Utiliza 6 12.00 2280

Fator 4 - Dificuldade associada a Né&o utiliza 195 5.83 1.924 .007

compreensdo e utilizagdo da Estatistica. Utiliza 6 8.00 1.789

Fator 5 - Compreensdo da utilidade social Né&o utiliza 195 7.90 1.639 .526

da Estatistica. Utiliza 6 833 1506

Pontuacéo global Né&o utiliza 195 52.13 8.057 .108

Utiliza 6 57.67 13.995
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Conforme os resultados, as atitudes dos professores relacionam-se a escolha pelo
histograma a nivel do Fator 4, sendo que para todos os fatores e a nivel global, as atitudes
dos professores que utilizam esse grafico sdo mais positivas em relacdo aos que ndo

utilizam a representacéo.

Relacgdes entre as atitudes face a Estatistica e as escolhas por graficos para representar
um tema

A Tabela 54 apresenta os valores referentes a distribuicdo das médias na
pontuacdo obtida na escala em funcdo de cada grafico escolhido para representar um

tema, bem como os valores de significancia do teste de Kruskal Wallis.

Tabela 54.
Kruskal Wallis — pontuacédo global e dos fatores da EAEE em relagdo aos graficos
escolhidos para representar um tema (N=201)

Fatores

Indicacéo do grafico em Postos de

relacdo ao tema preferido N média X2 Sig.
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade ~ Setores 22 118.16 7.760 .170
da Estatistica. Linhas 10 71.30

Pontos 4 112.00

Barras duplas 17 88.71

Barra simples 134 95.87

Pictograma 8 124.31
Fator 2 - Valorizacdo da Estatistica. Setores 21 106.66 4.199 521

Linhas 10 93.10

Pontos 4 80.88

Barras duplas 17 120.53

Barra simples 134 94.80

Pictograma 8 94.56
Fator 3 - Visdo de facilidade e Setores 21 105.11 2.978 .703
pertinéncia no uso da Estatistica. Linhas 10 94.30

Pontos 4 120.13

Barras duplas 17 95.29

Barra simples 134 98.41

Pictograma 8 70.94
Fator 4 - Dificuldade associada a Setores 21 97.57 2721 743
compreensdo e utilizacdo da Estatistica.  Linhas 10 96.95

Pontos 4 70.50

Barras duplas 17 96.18

Barra simples 134 97.68

Pictograma 8 123.56
Fator 5 - Compreensdo da utilidade Setores 21 110.66 3.108 .683
social da Estatistica. Linhas 10 89.40

Pontos 4 65.88

Barras duplas 17 99.74

Barra simples 134 96.77

Pictograma 8 106.94

Pontuacéo global Setores 21 108.25 2.021 .846

Linhas 10 82.55

Pontos 4 100.50

Barras duplas 17 98.15

Barra simples 134 96.58

Pictograma 8 111.38
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Conforme os valores apresentados na Tabela 54, ndo foram identificadas
relacdes significativas entre os graficos escolhidos no contexto em questdo e as atitudes
face & Estatistica dos professores. Apesar disso, as maiores médias estiveram mais
presentemente voltadas aos professores que escolheram o pictograma na pontuagéo
global, fatores 1 e 4; barras duplas no fator 2, grafico de pontos no fator 3 e, por fim,
grafico de setores no fator 5. Tais professores desviaram, portanto, suas escolhas
daquela representacdo mais frequentemente adotada na escola, o que também pode
representar mais esforco dos professores para o ensino das representagdes estatisticas.

Relacgdes entre as atitudes face a Estatistica e as escolhas por graficos de diferentes
complexidades semioticas

No que se refere a escolha por graficos de diferentes complexidades semiotica,
a partir da analise da normalidade e homogeneidade das amostras foram percebidas
garantias para a realizagdo de uma MANOVA. Na Tabela 55 poderéo ser visualizados
0s resultados desse teste.

Tabela 55.
MANOVA - pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacéo a escolha por gréaficos
de diferentes complexidades semi6ticas (N=201)

Fatores
Niveis de complexidade Desvio
semiotica Media Padrdo N Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade Gréfico de nivel 1 18.62 3.172 34
da Estatistica. Gréfico de nivel 2 18.33 2.517 3 .393
Graéfico de nivel 3 20.67 1.751 6
Gréfico de nivel 4 18.24 3.595 155
Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Gréfico de nivel 1 9.44 2.549 34
Graéfico de nivel 2 11.00 1.000 3 212
Graéfico de nivel 3 10.00 2.280 6
Gréfico de nivel 4 8.83 2.559 155
Fator 3 - Visdo de facilidade e Graéfico de nivel 1 11.24 2.161 34
pertinéncia no uso da Estatistica. Gréfico de nivel 2 10.33 2.082 3 .300
Gréfico de nivel 3 12.83 1.472 6
Gréfico de nivel 4 11.17 2.270 155
Fator 4 - Dificuldade associada a Gréfico de nivel 1 5.79 1.935 34
compreensdo e utilizagdo da Estatistica. Grafico de nivel 2 7.33 2.082 3 518
Gréfico de nivel 3 6.50 1.761 6
Gréfico de nivel 4 5.90 1.951 155
Fator 5 - Compreensdo da utilidade Gréfico de nivel 1 8.29 1.292 34
social da Estatistica. Gréfico de nivel 2 9.33 1.155 3 .169
Gréfico de nivel 3 8.33 1.633 6
Gréfico de nivel 4 7.81 1.697 155
Pontuacéo global Gréfico de nivel 1 53.41 7.228 34
Gréfico de nivel 2 56.33 8.083 3 .187
Gréfico de nivel 3 58.33 3.615 6
Gréfico de nivel 4 51.93 8.501 155
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Conforme os dados apresentados na Tabela 55, as médias das pontuacdes obtidas
na escala EAEE ndo apresentam diferencas significativas entre os grupos de professores
que escolheram gréficos a partir de diferentes complexidades semidticas. Assim, ndo se

admite relacOes entre essas duas variaveis nesse estudo.

Relacdes entre as atitudes face a Estatistica e a ordem de preferéncia por gréaficos
estatisticos

Em relacdo ao grafico de barras, realizou-se o teste U de Mann-Whitney a fim
de verificar se os professores que escolheram preferencialmente esse grafico a partir de
um conjunto de quatro graficos apresentavam diferencas significativas nas médias das
pontuacbes das atitudes face a Estatistica. A Tabela 56 contém os valores referente aos

resultados do teste:

Tabela 56.
U de Mann-Whitney — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relagdo a ordem de
preferéncia - barras simples (N= 201)

Fatores Ordem de Postos de
preferéncia N Média média Sig.
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da  1°lugar 173 18.21 98.80 291
Estatistica. 2°lugar 27 18.96 111.39
Fator 2 - Valorizacdo da Estatistica. 1°lugar 173 9.01 101.06 725
2°lugar 27 8.89 96.89
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia ~ 1°lugar 173 11.14 99.10 .380
no uso da Estatistica. 2°lugar 27 1167 109.46
Fator 4 - Dificuldade associada a 1°lugar 173 5.91 101.14 .687
compreensdo e utilizagdo da Estatistica. 2°lugar 27 570 96.41
Fator 5 - Compreensdo da utilidade social ~ 1°lugar 173 7.92 100.04 71
da Estatistica. 2°lugar 27 793 103.43
Pontuacéo global 1°lugar 173 52.19 99.81 .668
2°lugar 27 53.11 104.94

Percebe-se, portanto, que as atitudes dos professores face a Estatistica ndo
estdo relacionadas a ordem de preferéncia pelo grafico de barras.

No que se refere ao pictograma, realizou-se o teste de Kruskal Wallis a fim de
verificar a existéncia entre a ordem de preferéncia por esse grafico e as atitudes face a

Estatistica. Os resultados podem ser visualizados na Tabela 57.
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Tabela 57.
Kruskal Wallis — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacdo a ordem de
preferéncia - pictograma (N=201)

Fatores Ordem de Média Postos de X2 Sig.
preferéncia N média
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da 1°lugar 23 18.70 105.67  9.151 027
Estatistica. 2°lugar 99 17.57 88.72
3°lugar 73 19.01 111.11
4°lugar 4 21.00 143.88
Fator 2 - Valorizacdo da Estatistica. 1°lugar 23 8.78 94.37 .840 .840
2°lugar 99 9.00 101.11
3°lugar 73 9.08 101.42
4°lugar 4 8.25 79.13
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso  1°lugar 23 11.65 108.59 5467 .141
da Estatistica. 2°lugar 99 10.85 91.36
3°lugar 73 11.48 107.10
4°lugar 4 12.50 134.88
Fator 4 - Dificuldade associada a compreensdo e  1°lugar 23 5.70 95.54 .506 918
utilizagdo da Estatistica 2°lugar 99 591 101.66
3°lugar 73 5.90 98.42
4°lugar 4 6.25 113.25
Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da 1°lugar 23 8.09 109.15 6.920 .074
Estatistica. 2°lugar 99 7.73 90.63
3°lugar 73 8.03 107.57
4°lugar 4 9.00 141.25
Pontuacéo global 1°lugar 23 52.87 101.33  2.608  .456
2°lugar 99 51.06 94.35
3°lugar 73 53.49 105.74
4°lugar 4 57.00 127.50

Conforme os dados da Tabela 57 apenas no fator 1 observou-se uma relacéo
significativa entre as duas varidveis pesquisadas, admitindo-se, portanto, uma relacao
entre a ordem de preferéncia pelo pictograma e as atitudes face a Estatistica dos
professores nesta dimenséo. Ao realizarmos repetigdes entre os grupos no fator 1 a partir
do teste U de Mann-Whitney, observou-se que as diferencas significativas se encontram
apenas entre os professores que escolheram o pictograma em 2° e 3° lugar [U=2809.50,
p =0.012 < 0.05].

Relativamente ao grafico de linhas, professores que apresentaram maior
preferéncia por esse grafico (primeira e/ou segunda preferéncia) apresentaram atitudes
mais positivas e significativas a nivel do Fator 1. Também no Fator 5 foram encontradas
diferencas significativa entre os grupos, conforme os resultados do teste H de Kruskal
Wallis apresentados na Tabela 58.
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Tabela 58.
Kruskal Wallis — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relacdo a ordem de
preferéncia - linhas (N=201)

Ordem de
Fatores preferéncia Média X2 Sig
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica. 1°lugar 20.50
2°lugar 19.08 8.496 .037
3°lugar 17.80
4°lugar 17.00
Fator 2 - Valorizacéo da Estatistica. 1°lugar 9.50
2°lugar 9.05 152 .985
3°lugar 8.93
4°lugar 9,00
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso da Estatistica. ~ 1°lugar 11.75
2°lugar 11.51 3.963 .265
3°lugar 10.94
4°lugar 12.16
Fator 4 - Dificuldade associada a compreensao e utiliza¢do da 1°lugar 5.75
Estatistica 2°lugar 5.97 .036 .998
3°lugar 5.84
4°lugar 5.83
Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da Estatistica. 1°lugar 7.00
2°lugar 8.13 8.537 .036
3°lugar 7.82
4°lugar 7.16
Pontuacéo global 1°lugar 54.50
2°lugar 53.75 2.574 462
3°lugar 51.35
4°lugar 51.16

Ao realizarmos o teste U de Mann-Whitney buscando identificar quais grupos
eram significativamente diferentes entre si, vimos que no Fator 1, apenas professores
que escolheram esse grafico em 2° e 3° lugar eram estatisticamente diferentes entre si
[U=3377.0, p = 0.022 < 0.05]. E, no Fator 5, essa diferenca esteve presente entre 0s
professores que escolheram o grafico de linhas entre 2° e 3° lugar [U=3515.50, p = 0.049
< 0.05] e entre 2° e 4° lugar [U=104.00, p = 0.031 < 0.05].

Por fim, a partir de um teste de uma MANOVA, vimos que ndo ha diferencas
significativas entre os professores que apresentam preferéncias distintas em relacéo ao
gréafico de dispersdo e as suas atitudes face a Estatistica. E possivel que tal resultado
esteja relacionado ao grande percentual de rejeicdo desse grafico, fazendo com o0s
grupos formados fossem compostos por amostras bastante desproporcionais. Além disso
é possivel que para ambos 0s grupos a escolha desse grafico possa representar a tltima

alternativa. Tais resultados podem ser visualizados na Tabela 59.
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Tabela 59.
MANOVA - pontuacao global e dos fatores da EAEE em relacéo a ordem de preferéncia
pelo - dispersdo (N=201)

Fatores Ordem de preferéncia N Média D.P Sig.
Fatorl - Gosto pessoal sobre a 3°lugar 9 .611
utilidade da Estatistica. o 18.89 3.586
#lugar 190 1827 3542
Fator 2 - Valorizagéo da Estatistica. ~ 3°lugar 9 9.00 5121 .990
#lugar 190 9.01 2568
Fator 3 - Visdo de facilidade e 3°lugar 9 119
pertinéncia no uso da Estatistica. o 12.33 1.803
#lugar 190 1114 2.246
Fator 4 - Dificuldade associada a 3°lugar 9 6.33 1732 490
compreensdo e utilizacdo da Estatistica ) :
#lugar 190 587  1.956
Fator 5 - Compreenséo da utilidade 3°lugar 9 .969
social da Estatistica. o 7.89 1.269
#lugar 190 791 1.658
Pontuacéo global 3°lugar 9 54.44 7 601 431
#lugar 190 5221  8.344

5.1.5.2 Relac¢des entre a seguranca para ensinar graficos e as atitudes face a
Estatistica.

Os percentuais de seguranca para ensinar graficos foram obtidos por meio das
respostas a questdo 4 do questionario QUEGES. Apds a insercdo desses valores no
SPSS, agrupou em categorias os professores que indicavam estar seguros, inseguros ou
que apresentassem neutralidade nas respostas. Em todas as vezes, para perceber a
relacdo entre os niveis de seguranca para ensinar os graficos e as atitudes dos
professores, foi utilizado o teste de Kruskal Wallis, uma vez que as distribuicdes das

amostras ndo foram normais nem homogéneas.

Seguranca para ensinar os gréaficos e as atitudes face a Estatistica.

No que se refere ao grafico de barras simples a maioria dos professores (182)
declararam estar seguros quanto ao ensino dessa representacdo em sala de aula. A partir
do teste de Kruskal Wallis, percebeu-se que, com excecdo do quinto fator, ndo ha
relagOes entre a seguranca para ensinar graficos de barras simples e as atitudes dos

professores. Esses resultados podem ser observados na Tabela 60.
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Tabela 60.
Kruskal Wallis — pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacdo ao nivel de
seguranga para ensinar - barras simples (N=201)

Fatores Niveis de Média X2 Sig.
seguranca (barras Postos de
simples) N média
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da  Inseguro 11 17.82 87.73
estatistica. Neutro 7 18.43 108.14 677 713
Seguro 182 18.34 100.98
Fator 2 - Valorizacéo da Estatistica. Inseguro 11 8.45 88.41 .802 .670
Neutro 7 9.43 112.57
Seguro 182 9.02 100.77
Fator 3 - Vis8o de facilidade e pertinéncia  Inseguro 11 11.00 93.50 221 .895
no uso da Estatistica. Neutro 7 11.29 96.36
Seguro 182 11.22 101.08
Fator 4 - Dificuldade associada a Inseguro 11 5.73 95.55 .318 .853
compreensdo e utilizagdo da estatistica Neutro 7 5.57 90.71
Seguro 182 5.92 101.18
Fator 5 - Compreensdo da utilidade social  Inseguro 11 8.73 126.82 10.578 .005
da estatistica. Neutro 7 6.00 39.93
Seguro 182  7.93 101.24
Pontuacdo global Inseguro 11 51.73 93.05 .642 725
Neutro 7 50.71 86.57
Seguro 182 52.43 101.49

Os resultados indicam que nos fatores 4 e na pontuacdo global os professores
mais seguros para ensinar graficos de barras eram aqueles que também apresentavam
atitudes mais positivas. No entanto, as diferengas das médias das pontuac@es na escala
ndo foram significativas nesses grupos. Apenas no quinto fator, a respeito da
compreensdo da utilidade social da estatistica, observaram-se relacfes significativas
entre as atitudes dos professores e a seguranca para ensinar graficos de barras simples.
A partir de um teste de comparacdes multiplas notou-se que as diferencas entre 0s
grupos nesse fator se situaram entre professores com respostas neutra e segura [U=-
60.437, p = 0.014 < 0.05] e professores com respostas neutra e inseguros [U=85.896, p
= 0.004 < 0.05]. Assim, os resultados indicam que professores com inseguranga no
ensino dessa representacdo apresentam atitudes mais positivas e significativamente
diferente dos professores com neutralidade nas suas respostas e que professores que se
sentem seguros para ensinar os graficos de barras simples apresentam atitudes mais
positivas e significativamente diferente dos professores com respostas neutras.

Relativamente ao gréafico de setores, na Tabela 61 encontram-se os resultados do
teste de Kruskal Wallis que relaciona as categorias de seguranga para ensinar essa

representacdo e as atitudes dos professores a nivel de toda amostra.
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Tabela 61.
Kruskal Wallis — pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacdo ao nivel de
seguranca para ensinar - setores (N=201)

Fatores Nivel de Média X2 Sig.
seguranga Postos de
(setores) N média
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Inseguro 16  18.63 74.97 6.717  .035
Estatistica. Neutro 18  16.88 49.86
Seguro 113  18.74 77.71
Inseguro 16 8.00 54.31 3.948  .139
Fator 2 - Valorizagdo da Estatistica. Neutro 18 9.35 78.11
Seguro 113 9.16 76.13
Inseguro 16 11.63 76.59 6.691  .035
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no uso  Neutro 18 1041 50.11
da Estatistica. Seguro 113 1162 7744
Fator 4 - Dificuldade associada a compreensdo e  Inseguro 16 5.56 64.41 2.769  .250
utilizacdo da Estatistica Neutro 18 5.65 62.92
Seguro 113 6.10 77.12
Fator 5 - Compreenséo da utilidade social da Inseguro 16 8.94  100.34 7.624 022
Estatistica. Neutro 18 7.65 65.72
Seguro 113 7.96 71.59
Pontuacéo global Inseguro 16  52.75 69.28 5.496 .064
Neutro 18 49.94 53.19
Seguro 113  53.56 77.98

Percebe-se, de acordo com os resultados da Tabela 61, que ha diferencas
significativas entre os grupos com distintos niveis de seguranca para ensinar o grafico
de setores relativamente a sua atitude. Tais diferencas foram identificadas nos fatores 1,
3 e 5. Ao realizarmos os testes de comparacGes maultiplas, notou-se que, no fator 1 os
professores com respostas neutras e seguras apresentam diferencas entre si [U=-27.847,
p =0.029 < 0.05]. No fator 3, as diferencas se situam, entre os professores com respostas
neutras e seguros [U=-27.327, p = 0.030 < 0.05] e, por fim, no fator 5, as diferencas
significativas estdo entre professores com respostas neutras e aqueles inseguros [U=
34.622, p = 0.044 < 0.05] e professores seguros e inseguros [U=-28.755, p = 0.027 <
0.05].

No que se refere ao grafico de linhas, na maioria dos fatores, professores que se
sentiam inseguros para ensinar esse grafico apresentaram medias inferiores
comparativamente aos professores que demonstraram seguranga para ensina-lo, com
excecao do fator cinco em que professores inseguros continuaram a ter médias maiores
que professores com mais seguranga. Os dados expostos na Tabela 62 confirmam essas

afirmacdes.
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Tabela 62.

Kruskal Wallis — pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacdo ao nivel de

seguranga para ensinar - linhas (N=201)

Fatores Nivel de seguranca Média Postos de X2 Sig.
(linhas) N média
Fatorl - Gosto pessoal sobre a Inseguro 44 17.25 85.03 5.446  .066
utilidade da Estatistica. Neutro 16 17.56 87.13
Seguro 139 18.68 106.22
Fator 2 - Valorizacéo da Estatistica. Inseguro 44 8.32 85.14 3.858 .145
Neutro 16 9.25 106.63
Seguro 139 9.19 103.94
Fator 3 - Visdo de facilidade e Inseguro 44 11.02 94.13 4274 118
pertinéncia no uso da Estatistica. Neutro 16 10.25 75.91
Seguro 139 11.37 104.63
Fator 4 - Dificuldade associada a Inseguro 44 5.34 84.90 6.273 .043
compreensdo e utilizagdo da Estatistica Neutro 16 5.44 84.28
Seguro 139 6.13 106.59
Fator 5 - Compreensdo da utilidade Inseguro 44 7.86 103.91 1586 453
social da Estatistica. Neutro 16 7.31 83.75
Seguro 139 7.99 100.63
Pontuacdo global Inseguro 44 49.77 85.02 6.687 .035
Neutro 16 49.81 81.22
Seguro 139 53.35 106.90

De acordo com os dados, em apenas um fator e na pontuacéo global foi possivel

identificar uma relacdo significativa entre a seguranca para ensinar graficos de linhas e

as atitudes face a estatistica dos professores. Nestas duas situacoes, os professores que

declararam estar seguros para ensinar o grafico de linhas também foram aqueles que

apresentaram atitudes mais positivas face a Estatistica.

Em relacdo aos graficos de barras duplas, na maioria dos fatores e na pontuacdo

global foram encontradas diferencgas significativas entre as categorias de seguranca para

ensinar tal representacao e as atitudes face a Estatistica, conforme pode ser visualizado

na Tabela 63.
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Tabela 63.
Kruskal Wallis — pontuacdo global e dos fatores da EAEE em relacdo ao nivel de
seguranca para ensinar - barras duplas (N=201)

Fatores Nivel de Média X2 Sig.
seguranca Postos de
(barras duplas) N média
Fator 1 - Gosto pessoal sobre a utilidade da  Inseguro 35 1749 83.74  7.539 .023
Estatistica. Neutro 21 17.10 77.90
Seguro 141  18.73 105.93
Fator 2 - Valorizagéo da Estatistica. Inseguro 35 7.97 7427  8.509 .014
Neutro 21 9.52 111.29
Seguro 141 9.21 103.31
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia  Inseguro 35 10.80 87.40  1.968 374
no uso da Estatistica. Neutro 21 11.29 97.02
Seguro 141 11.37 102.17
Fator 4 - Dificuldade associada a Inseguro 35 5.23 79.71  6.800 .033
compreensdo e utilizacdo da Estatistica Neutro 21 5.48 88.14
Seguro 141 6.13 105.40
Fator 5 - Compreensdo da utilidade social Inseguro 35 7.91 100.61 .323 .851
da Estatistica. Neutro 21 7.76 92.62
Seguro 141 7.95 99.55
Pontuacéo global Inseguro 35  49.37 76.36  8.385 .015
Neutro 21 5114 88.95
Seguro 141  53.38 106.12

Os resultados apontam para atitudes mais positivas entre os professores que se
sentiam seguros para ensinar o grafico de barras duplas. Tais diferencas foram
significativas nos fatores 1, 2, 4 e na pontuacdo global. Para identificar quais grupos
eram diferentes entre si no fator 1, realizou-se testes de Mann-Whitney e verificou-se
diferencas entre professores com respostas neutras e seguros [U=-28.024, p = 0.035 <
0.05] e professores seguros e inseguros quanto ao ensino dessa representacdo [U=-
22.186 p = 0.038 < 0.05]. No fator 2, foram feitos testes de compara¢Ges multiplas, 0s
quais apontaram para diferencas significativas entre os professores seguros e inseguros
[U=-29.037, p = 0.020 < 0.05]. E, nos fatores 4 e 5 as diferencas estiveram entre 0s
professores inseguros e seguros [Fator 4: U=-25.690, p = 0.045 < 0.05; Fator 5: U=-
29.760, p = 0.017 < 0.05].

Em relacdo aos pictogramas, os resultados indicam que professores que
declararam ter sentimentos de seguranca para ensinar esse grafico apresentaram atitudes
mais positivas comparativamente aos professores que declaram sentimento de
inseguranca face ao ensino dessa representacdo para todas as dimensdes e para a
pontuacédo global. Na Tabela 64 pode ser visualizado os valores do teste de Kruskal
Wallis utilizado para identificar se as relacbes entre as variaveis em analise s&o

significativas.
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Tabela 64.

Kruskal Wallis — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relagdo ao nivel de
seguranca para ensinar - pictogramas (N=201)

Fatores Nivel de Média X2 Sig.
seguranca Postos de
(pictogramas) N média
Fatorl - Gosto pessoal sobre a Inseguro 57 17.44 87.26 10.337 .006
utilidade da Estatistica. Neutro 32 17.28 82.58
Seguro 110 19.09 111.67
Fator 2 - Valorizacdo da Estatistica. Inseguro 57 8.82 94.82 .859 .651
Neutro 32 8.94 98.11
Seguro 110 9.19 103.24
Fator 3 - Visdo de facilidade e Inseguro 57 10.65 85.29 7.569 .023
pertinéncia no uso da Estatistica. Neutro 32 10.81 92.78
Seguro 110 11.62 109.72
Fator 4 - Dificuldade associada a Inseguro 57 5.23 80.48 10.254 .006
compreensdo e utilizagdo da Estatistica Neutro 32 6.41 115.22
Seguro 110 6.13 105.69
Fator 5 - Compreenséo da utilidade Inseguro 57 7.56 94.08 .937 .626
social da Estatistica. Neutro 32 7.84 100.63
Seguro 110 8.10 102.89
Pontuacéo global Inseguro 57 49.70 82.82 10.100 .006
Neutro 32 51.28 91.44
Seguro 110 54.12 111.39

Nota-se nos dados presentes na Tabela 64 que apenas nos fatores 2 e 5 as relacdes

entre atitudes e seguranga para ensinar pictogramas ndo sao significativas. No fator 1, a

partir de uma analise de compara¢des multiplas, vimos que as diferencas estao situadas

entre professores com respostas neutras e seguras [U=-29.090, p = 0.034 < 0.05] e entre

professores inseguros e seguros [U=-24.405, p = 0.027 < 0.05]. Nos fatores 3 e 5, 0s

grupos diferentes entre si eram os professores seguros e inseguros [ Fator 3: U=-24.433,
p =0.025 < 0.05; Fator 5: U=28.566, p = 0.007 < 0.05]. Por fim, no fator 4, as diferencas
encontradas eram entre professores inseguros e seguros [U=-25.204, p = 0.019 < 0.05]

e inseguros e neutros [U=-34.736, p = 0.016 < 0.05].

Em relacdo a seguranca para ensinar grafico de pontos e as atitudes dos

professores, os valores expressos na Tabela 65 apresentam os niveis de significancia dos

dados a partir do teste de Kruskal Wallis.
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Tabela 65.
Kruskal Wallis — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relagdo ao nivel de
seguranca para ensinar - pontos (N=201)

Fatores Nivel de Média X2 Sig.
seguranca
(gréficos de Postos de
pontos) N média
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da  Inseguro 52 16.63 69.89 25.526 .000
Estatistica. Neutro 29 17.76 85.86
Seguro 117 19.28 116.04
Fator 2 - Valorizacéo da Estatistica. Inseguro 52 7.88 72.84 15.533 .000
Neutro 29 9.41 109.52
Seguro 117 9.44 108.87
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia  Inseguro 52 10.12 71.63 17.152 .000
no uso da Estatistica. Neutro 29 11.66 109.24
Seguro 117 11.63 109.47
Fator 4 - Dificuldade associada a Inseguro 52 5.04 75.78 14.346 .001
compreensdo e utilizagdo da Estatistica Neutro 29 5.69 95.45
Seguro 117 6.28 111.05
Fator 5 - Compreenséo da utilidade social Inseguro 52 7.60 86.69 5.347 .069
da Estatistica. Neutro 29 8.41 115.74
Seguro 117 7.97 101.17
Pontuacéo global Inseguro 52 47.29 62.36 31.000 .000
Neutro 29 52.93 101.83
Seguro 117 54.58 115.43

Os resultados do teste apontam para relagdes significativas em todos os fatores
e na pontuacdo global, com excecdo do Fator 5. Também € possivel observar que 0s
professores que declararam ter seguranca no ensino do grafico de pontos apresentam
atitudes mais positivas comparativamente aos professores que declararam inseguranca
no ensino desse grafico. Contudo, ao compararmos 0s professores seguros e 0s que
ofereceram respostas neutras, percebe-se que nos fatores 5, 2 e 3, estes Ultimos
professores apresentaram atitudes levemente superior ou similar aos primeiros.

Ao realizarmos os testes de comparacGes multiplas, as diferencas foram
encontradas nos grupos de professores inseguros e com respostas neutras nos fatores 1,
2, 3 e pontuacéo global; de professores com respostas neutras e seguros apenas no Fator
1 e, finalmente entre os professores seguros e inseguros nos fatores 2; 3; 4 e na
pontuacéo global.

Por sua vez, na Tabela 66 é possivel visualizar os resultados do teste de
significancia para a categoria de seguranga no ensino dos histogramas e as atitudes face

a Estatistica dos professores.
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Tabela 66.

Kruskal Wallis — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relagdo ao nivel de

seguranca para ensinar - histograma (N=201)

Fatores Nivel de X2 Sig.
seguranca Postos de
(histogramas) média
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Inseguro 87 17.57 88.02 13.841 .001
Estatistica. Neutro 38 17.63 89.18
Seguro 74 19.50 119.64
Fator 2 - Valorizacédo da Estatistica. Inseguro 87 8.51 89.17 6.115 .047
Neutro 38 9.08 102.78
Seguro 74 9.51 111.30
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinéncia no  Inseguro 87 10.72 85.56 12.613 .002
uso da Estatistica. Neutro 38 11.05 99.11
Seguro 74 11.88 117.43
Fator 4 - Dificuldade associada a compreensao Inseguro 87 5.55 91.54 3.685 .158
e utilizacdo da Estatistica Neutro 38 6.24 110.03
Seguro 74 6.09 104.80
Fator 5 - Compreensdo da utilidade social da  Inseguro 87 7.80 98.91 .092 .955
Estatistica. Neutro 38 7.87 99.49
Seguro 74 8.05 101.54
Pontuacdo global Inseguro 87 50.15 85.52 13.361 .001
Neutro 38 51.87 96.92
Seguro 74 55.04 118.61

Os resultados apontam para relagdes significativas entre as duas variaveis a nivel

dos fatores 1, 2 e 3 e na pontuacdo global. Para todas essas dimensdes os professores

com sentimentos de seguranca foram aqueles que também apresentaram atitudes mais

positivas comparativamente a professores com sentimento de inseguranga ou neutros.

Os resultados dos testes de comparagGes multiplas mostraram que para os fatores 1, 2,

3 e na pontuacgdo global, os grupos que apresentaram diferencas entre si foram os de

professores seguros e inseguros. E, apenas no Fator 1 também foram encontradas

diferencas entre os professores inseguros e aqueles com respostas neutras.

No que se refere ao grafico de dispersdo, na Tabela 67 € possivel visualizar os

resultados a partir do teste de Kruskal Wallis. No entanto, ndo foram encontradas

diferencas significativas para nenhum dos fatores ou média geral.
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Tabela 67.
Kruskal Wallis — pontuacéo global e dos fatores da EAEE em relagdo ao nivel de
seguranca para ensinar - dispersdo (N=201)

Fatores Nivel de X2 Sig.
seguranca Postos de
(dispersao) N média
Fatorl - Gosto pessoal sobre a utilidade da Estatistica. Inseguro 119 101.67  4.859 .088
Neutro 38 83.96
Seguro 43 111.87
Fator 2 - Valorizacdo da Estatistica. Inseguro 119 93.71 4115 128
Neutro 38 110.13
Seguro 43 110.78
Fator 3 - Visdo de facilidade e pertinénciano uso da  Inseguro 119 100.57  2.638 .267
Estatistica. Neutro 38 89.45
Seguro 43 110.08
Fator 4 - Dificuldade associada a compreenséo e Inseguro 119 94.08  3.790 .150
utilizac8o da Estatistica Neutro 38 111.12
Seguro 43 108.88
Fator 5 - Compreenséo da utilidade social da Inseguro 119 102.62 418 811
Estatistica. Neutro 38 97.21
Seguro 43 97.55
Pontuacéo global Inseguro 119 97.96  2.852 .240
Neutro 38 93.89
Seguro 43 113.36

Assim, ndo foram encontradas relacdes entre o sentimento de seguranca para
ensinar o grafico de dispersdo e as atitudes face a Estatistica dos professores deste
estudo.

Em resumo, foram encontradas diferencas significativas a nivel do sentimento
de seguranca para ensinar todos os tipos de graficos apresentados aos professores e as
suas atitudes face a Estatistica, com excecdo da seguranca para ensinar grafico de
dispersao. Apesar disso, as relacdes significativas encontradas ndo foram constantes em
todas as dimens@es e na média geral para todos os graficos. Esses resultados sugerem,
portanto, que o sentimento de seguranca frente ao ensino de gréaficos estatisticos pode
relacionar-se as atitudes face a Estatistica de professores. Tal constatacdo torna-se
importante a nivel da formacdo de professores, uma vez que pode representar que 0
trabalho em torno da valorizacdo das atitudes dos professores também deva perpassar o

sentimento de seguranca que estes apresentam quanto ao ensino dos graficos.
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5.1.6 JustificacGes dos professores para escolher graficos estatisticos para a
sala de aula

Nesta secdo apresentaremos as categorias de anélise sobre as justificacGes dos
professores frente aos gréficos escolhidos nas questfes discutidas na se¢do anterior.
Trata-se de uma andlise qualitativa que envolve a apresentacdo das categorias de
justificacOes as subquestdes abertas, a saber as questdes 6.1, 8.3, 9.1 e 10.1. E, séo
mostradas a distribuicdo das frequéncias dessas justificagbes em cada contexto de
perguntas. Apos isso, sdo apresentadas as respostas sobre as dificuldades dos alunos e
as estratégias dos professores para supera-las, a saber as questdes 8.4 e 8.6, relativas aos
graficos escolhidos preferencialmente pelos professores; e as questbes 10.4 e 10.5,
relativas aos gréficos considerados mais dificeis pelos docentes. Assim, foi possivel
comparar na analise sobre o feedback dois contextos de escolha dos graficos: no
primeiro estiveram aqueles graficos habitualmente considerados nas aulas e no segundo
estiveram aqueles considerados como sendo mais dificeis e que, conforme vimos nas
andlises anteriores eram 0s menos abordados nas aulas. A categorizacdo das respostas
foi feita a partir do referencial de Brookhart (2008) em torno das estratégias de feedback.

Justificacdes dos professores frente aos gréaficos escolhidos

Para cada questdo que solicitava a indicacdo de um ou mais gréficos pelos
professores, era pedido uma justificacdo em torno da escolha dos gréficos. As respostas
dos professores a essas questdes abertas foram tratadas a partir de uma anélise do
conteudo e para tanto, procedeu-se a criacdo de unidades de registro que, posteriormente
foram agrupadas em categorias. Procurou-se formar categorias objetivas, excludentes
entre si e fiéis em sentido as respostas dos docentes. Também oferecemos particular
atencdo as categorias ja construidas a partir estudo piloto, as quais foram consideradas
nesta analise e acrescidas de unidades de registros que emergiram das respostas dos
participantes do estudo principal. A partir disso, os resultados puderam ser quantificados
e interpretados com base no referencial tedrico adotado no estudo.

Além disso, as respostas dos professores em cada questao puderam ser agrupadas
nas mesmas categorias de analise, variando-se apenas as unidades de registro que as
compunham. Isso pdde ser possivel, uma vez que a finalidade das perguntas as quais 0s
professores justificaram suas escolhas pertenciam a um mesmo nucleo de sentido,

nomeadamente voltado as escolhas para a sala de aula.
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Ao todo, quatro perguntas do questionario QUEGES foram direcionadas a saber
porque os professores escolhiam determinados graficos e, em uma quinta questdo era
solicitado ao professor que justificasse a ndo-preferéncia por um gréafico. Na questéo 6.1
os professores justificam os graficos habitualmente usados em sala (Contexto 1), na
questdo 8.3 os participantes justificam os graficos que escolhiam para representar um
tema (Contexto 2), na questdo 9.1 os professores respondiam porque escolheram um
grafico num conjunto de representacBes com diferentes niveis de complexidade
semidtica (Contexto 3) e, por fim, na questdo 10.1 os professores justificavam porque
escolhiam preferencialmente um grafico em detrimento de outros trés tipos (Contexto
4). Na Tabela 68 podem ser visualizadas as categorias construidas a partir das respostas
dos professores aos quatro contextos de perguntas do questionario QUEGES, bem como

as unidades de registros que as compdem.

Tabela 68.

Categorias de justificagdes dos professores nos contextos de perguntas

Categorias de respostas Unidades de Registro

Conhecimento dos alunos e O gréfico é adequado ao nivel de escolaridade e de compreensdo em estatistica dos
suas aprendizagens alunos.

Alunos compreendem mais facilmente esse gréfico.

O gréfico facilita a leitura pelos alunos.

Alunos conseguiriam realizar a tarefa rapidamente.

Alunos estdo mais habituados com esse grafico.

S&0 mais atrativos aos alunos.

Os alunos tém dificuldades em outros gréaficos.

Vai requerer maior esfor¢co para os alunos compreenderem.

Apreciacdo do grafico Componentes estruturais permitem uma visualizagdo melhor dos dados.
S&o mais faceis ou mais simples.
O grafico apresenta melhor compreensao e visualizagdo dos dados.
Os dados do tema ficam melhores representados.
E um gréfico facil de compreender.
O grafico permite determinadas leituras ou compreensdes.
Por ser mais similar ao gréfico de barras.
S&o gréaficos mais veiculados.
Sé&o gréaficos mais conhecidos por alunos e professores.
Outras explicagOes ligadas aos componentes.

Ensino e a aprendizagem dos ~ Para que os alunos possam lidar com vérias representacdes.
graficos Os processos de ensino e aprendizagem sdo facilmente realizados com esse
grafico.
Facilitam a compreenséo de diversos temas.
Oferece a possibilidade para o trabalho ludico.
Possivel de associar a determinados contetidos e materiais concretos.

As orientac0es, os livioseas  S&o mais utilizados nas avaliagGes e nos livros.

avaliacGes Estdo na proposta curricular.

Nivel de conhecimento e O professor se sente mais seguro para ensinar esse grafico.

seguranca do professor Mais familiaridade e facilidade do professor em trabalhar com os alunos.
Habitualmente utiliza esse grafico com os alunos.

Preferéncia pessoal Gosto pessoal do professor.
Os alunos se identificam ou preferem esse grafico.

Outros argumentos Varios argumentos anteriores relacionados.
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Além disso, as categorias de justificacdes utilizadas pelos professores podem ser
visualizadas juntamente com a quantificacdo dessas respostas em cada contexto na
Tabela 69.

Tabela 69.
Frequéncias e percentuais das categorias nos contextos de pergunta
Contextos
JustificacBes dos professores 1 2 3 4

_ A ) O ) @O *) () (%)
Conhe(_:lmento dos alunos e suas 91 460 40 203 56 28.9 98 495
aprendizagens

Apreciacdo do grafico 44 222 124 629 109 56.2 40 20.2
Aspectos relacionados aos processos de

. - e 12 61 8 41 3 15 10 51
ensino e a aprendizagem dos graficos
As orientagbes, os livros e as avaliagbes 29 146 7 36 3 15 8 40
Nivel de conhecimento e segurancga do 10 51 8 41 9 46 18 91
professor
Preferéncia pessoal 3 15 5 25 11 57 19 96
Outros argumentos 9 45 5 25 3 15 5 25
Total 198 100.0 197 100.0 194 100.0 198 100.0

Percebe-se que o quantitativo total de justificacbes oferecido foi diferente nos
contextos 2 e 3. No entanto, ao considerarmos todos 0s demais, vemos que os valores
nédo sdo discrepantes.

Conforme os resultados expressos na Tabela 69 a categoria conhecimentos dos
alunos e suas aprendizagens foi oferecida mais vezes nos contextos 1 e 4, enquanto que
nos contextos 2 e 3 mais professores ofereceram justificacGes a partir da apreciacao do
grafico.

De modo similar, as justificacbes relacionadas aos processos de ensino e
aprendizagem dos graficos estiveram mais presentes nos contextos 1 e 4
comparativamente aos contextos 2 e 3.

Esses resultados indicam que professores oferecem argumentos relacionados a
apreciacio do grafico mesmo quando estes néo s&o apresentados em imagens. E possivel
que as respostas dos professores para a escolha dessas representagdes estejam ligadas a
ideias ou concepgdes que 0s mesmos carregam dessas representacfes e baseadas nas
suas experiéncias profissionais.

JustificacOes relacionadas aos livros, as orientagdes curriculares e as avaliacoes
estiveram mais presentes no contexto 1 que nos demais contextos. Considerando que o

primeiro contexto se referia aos graficos que os professores habitualmente utilizam com
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os seus alunos, ¢ possivel que tal resultado indique que os livros didaticos assumam um
papel importante no cotidiano dos professores em sala de aula, uma vez que para essa
categoria surgiram mais unidades de registro associadas a utilizac&o dos livros didaticos,
tal como sera discutido na proxima secao.

Por sua vez, justificacdes em torno dos conhecimentos e seguranca do professor
para ensinar o grafico estiveram mais presentes nas respostas dos contextos 1 e 2 e em
menor medida nos contextos 3 e 4. De modo semelhante, as justificagdes que remetiam
a gostos pessoais do professor ou a sua inferéncia sobre o0s gostos dos alunos foram mais
utilizadas nos contextos 3 e 4. Essa foi ainda o tipo de justificacdo menos oferecida pelos
participantes.

Por conseguinte, também se recorreu a classificacdo da amostra a partir do que
considerou-se ser uma atitude mais positiva e uma atitude mais negativa. Essa
classificacdo foi pensada a fim de garantirmos uma abordagem descritiva relativamente
as justificativas oferecidas pelos professores a partir de dois grupos significativamente
diferentes, mas também porque tal distincdo poderia ser Util na caracterizacdo de
justificativas oferecidas pelos professores com atitudes negativas e aqueles com atitudes
positivas. O mesmo recurso para agrupar professores com atitudes negativas e positivas
a partir das respostas & uma escala de atitudes foi realizado por Faria (2015). No presente
estudo seguiu-se 0os mesmos procedimentos para identificacdo em dois grupos dos
professores com atitudes mais positivas e mais negativas da amostra total.

Conforme apresentou-se no capitulo sobre os resultados globais na escala
EAEE, os valores maximo e minimo de serem alcancados ao responder a escala EAEE
com os 15 itens eram respectivamente de 15 pontos e 75 pontos, sendo o ponto médio
igual a 45. Ao calcularmos a pontuacdo obtida por cada participante na escala EAEE,
foi possivel identificar a média da pontuacdo global da amostra, que foi de 52.30. A
partir disso, consideramos que as atitudes mais positivas dos participantes deste estudo
eram aquelas que apresentavam valores superiores a média e que as atitudes mais
negativas estavam abaixo da média global. Assim, 49.8% da amostra valida (100
professores) esteve abaixo da média global e 50.2% (101 professores) esteve acima da

média global.
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5.1.6.1 Analises sobre as justificagdes oferecidas pelos professores para

escolher gréaficos estatisticos para a sala de aula

Nesta secdo apresentamos os resultados das anélises sobre as justificacGes
oferecidas pelos professores a partir da classificagdo anteriormente referida. Tais
justificacGes sao apresentadas em funcao de cada contexto de perguntas do questionario
QUEGES.

Contexto 1 — Justificativas sobre a escolha de gréficos que utilizavam em sala de aula.

No contexto 1, referente as justificativas sobre a escolha de gréaficos
habitualmente utilizados em sala de aula, obtivemos 189 respostas. Na Tabela 70 é
possivel encontrar as frequéncias das respostas e o detalhamento das unidades de
registro que compunham as categorias para essa quest&o.

Tabela 70.

Frequéncias e percentuais das categorias no contexto 1 (Questéo 6.1)

Categorias de respostas Total Unidades de Registro Total
Conhecimento dos alunos O gréfico € adequado ao nivel de escolaridade e de compreensdo 30
e suas aprendizagens em estatistica dos alunos

91 (46%) Alunos compreendem mais facilmente esse grafico 56
Alunos estdo mais habituados com esse gréafico 3
S8o mais atrativos aos alunos 2
Apreciacdo do grafico Componentes estruturais permitem uma visualizagdo melhor dos 3
dados
44 (22.2%)  S&o mais faceis ou mais simples 38

O gréfico permite determinadas leituras ou compreensdes

Séo gréaficos mais veiculados 2

Sédo gréaficos mais conhecidos por alunos e professor 1
Ensino e a aprendizagem Para que os alunos possam lidar com vérias representages 2
dos gréficos 12 (6.1%) Os processos de ensino e aprendizagem séo facilmente realizados 7

com esse gréafico

Oferece a possibilidade para o trabalho lidico 1

Possivel de associar a determinados contetidos e materiais 1

concretos

Facilitam a compreenséo de diversos temas 1
As orientag0es, os livros 29 (14.6%)  S&o mais utilizados nas avaliagdes e nos livros 19
e as avaliacOes Estdo na proposta curricular 10
Nivel de conhecimento e
seguranca do professor 10 (5.1%) O professor se sente mais seguro para ensinar esse grafico 10

Habitualmente utiliza esse grafico com os alunos 2
Preferéncia pessoal 3 (1.5%) Os alunos se identificam ou preferem esse grafico 1
Outras respostas 9 (4.5%) Varios argumentos 9
Total 198 (100%) 198

Conforme observa-se na Tabela 70, as maiores frequéncias de respostas
estiveram relacionadas as categorias sobre os conhecimentos dos alunos e sobre a
apreciacdo do grafico. No que se refere as unidades de registro que compuseram a

categoria “conhecimentos dos alunos ¢ suas aprendizagens” na questdo 6.1, estiveram
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principalmente presentes justificacdes como “alunos compreendem mais facilmente
esse grafico” e “o grafico ¢ adequado ao nivel de escolaridade e de compreensdo em
estatistica dos alunos”.

No que ser refere a categoria de apreciacao do gréafico, a unidade de registro que
mais se destacou entre as respostas foi “sd@o mais faceis ou mais simples”. Por sua vez,
na categoria sobre as “orientagdes, os livros e as avaliagdes”, estiveram presentes as
unidades de registro “sdo mais utilizados nas avaliagdes e nos livros” e “estdo na
proposta curricular”.

Em “ensino e a aprendizagem dos graficos”, houve mais respostas sobre a
facilidade de ensinar e aprender o grafico escolhido. Enquanto que, a unidade de registro
“o professor se sente mais seguro para ensinar esse grafico” foi a inica a compor a
categoria sobre o “nivel de conhecimento e seguranca do professor”. Por fim, e com
menos frequéncias de respostas, estiveram duas unidades de registro associadas a
preferéncia pessoal.

Do total de respostas oferecidas na questdo 6.1, 97 foram de professores com
atitudes negativas e 101 com atitudes positivas. O que diferenciou os professores com
atitudes negativas e positivas constou da distribuicdo da frequéncia nas diferentes
categorias, uma vez que as categorias de analise foram as mesmas para todos 0s
professores. No Grafico 14 é possivel visualizar como estavam distribuidas as categorias
entre professores com atitudes mais negativas e professores com atitudes mais positivas

da amostra total:

50 45 46
40
30 25
19
20 16
13
8 7
: oy B - m
Conhecimento Apreciagdo do  Apectosdo  Orientagoes, Nivel de Preferéncia Vérios
dos alunos e Gréfico ensino e da liviose  conhecimento e pessoal argumentos
suas aprendizagem  avaliagdes  seguranca do
aprendizagens professor
W Atitudes negativas O Atitudes positivas

Graéfico 14. Categorias de escolha dos graficos e atitudes dos professores - Contexto 1
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Os professores com atitudes mais negativas apresentam uma tendéncia
semelhante as respostas dos professores com atitudes positivas, uma vez que ambos 0s
grupos justificam sua escolha majoritariamente em funcdo dos conhecimentos dos
alunos. No entanto, observa-se diferencas sutis quanto a frequéncia em alguns tipos de
justificacdo. Assim, a frequéncia de respostas dos professores com atitudes negativas
foi um pouco maior nas justificativas relacionadas ao nivel de conhecimento sobre o
grafico e seguranca para ensinar a representacao escolhida, bem como nos processos de
ensino e aprendizagem, enquanto que entre os professores com atitudes positivas as
justificativas com maiores frequéncias estiveram relacionadas a apreciacdo do grafico e

as orientagdes, livros e avaliagdes.
Contexto 2 — Justificativas sobre a escolha de gréaficos para representar um tema.

Em relacdo ao contexto 2, o qual diz respeito a justificativa para a escolha de um
grafico a partir de temas previamente selecionados pelo professor, temos que, no total,
197 respostas foram oferecidas pelos professores a essa questdo. Na Tabela 71 podem
ser visualizadas as unidades de registros e as categorias de respostas obtidas na questao
8.3.

Tabela 71.

Frequéncias e percentuais das categorias no contexto 2 (Questéo 8.3)

Categorias de respostas Total Unidades de Registro Total
Conhecimento dos O gréfico € adequado ao nivel de escolaridade e de compreensdo em 15
alunos e suas estatistica dos alunos.
aprendizagens 40 (20.3%)  Alunos compreendem mais facilmente esse grafico. 15

Os alunos conseguiriam realizar a tarefa rapidamente. 2
S&0 mais atrativos aos alunos. 6
Os alunos possuem dificuldades nas tarefas com outros graficos. 1
Por requerer maior esforgo do aluno. 1
Apreciacdo do O gréfico apresenta melhor compreensdo e visualizagdo dos dados. 60
grafico 124 (62.9%) S&o mais faceis ou mais simples. 46
Os dados do tema ficariam melhores representados. 9
Sdo graficos mais veiculados. 2
Séo graficos mais conhecidos por alunos e professor. 6
Outras explicagfes ligadas aos componentes. 1
Ensino e Os processos de ensino e aprendizagem sao facilmente realizados 5
aprendizagem dos com esse grafico.
graficos 8 (4.1%) Possivel de associar a determinados contetidos e materiais concretos. 2
Em funcdo de estarmos no inicio do ano letivo. 1
As orientagdes, 0s 7 (3.6%) S&0o mais utilizados nas avaliagdes e nos livros. 6
livros e as avaliacOes Estdo na proposta curricular. 1
Nivel de Mais familiaridade e facilidade do professor em trabalhar com os 8
conhecimento e 8 (4.1%) alunos.
;?g?g::gf do Habitualmente utiliza esse gréafico com os alunos. 3
Preferéncia pessoal 5 (2.5%) Gosto pessoal do professor. 2
Outras respostas 5 (2.5%) Varios argumentos. 5
Total 197 (100%) 197
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Conforme os dados apresentados na Tabela 71, observa-se que nesse contexto, a
andlise do gréfico foi a categoria de resposta mais oferecida. Dentre as unidades de
registro que compdem tal categoria, temos que as unidades que discorrem sobre a
facilidade do grafico e da melhor compreenséo dos seus dados foram as mais oferecidas.

Do total de respostas, 98 eram de professores com atitudes negativas e 99 de
professores com atitudes positivas. No Grafico 15 é possivel observar como estiveram
distribuidas as respostas dos participantes face a cada categoria construida:

70 61 63
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|—| 0
Conhecimento Apreciagdo do Apectosdo  Orientagdes, Nivel de Preferéncia Vérios
dos alunos e Gréfico ensino e da liviose  conhecimento  pessoal argumentos
suas aprendizagem avaliagbes e seguranca do
aprendizagens professor
W Atitudes negativas O Atitudes positivas

Gréfico 15. Categorias de escolha dos graficos e atitudes dos professores - Contexto 2

Conforme visualiza-se no Grafico 15, nessa questdo, os professores justificaram
suas escolhas principalmente baseado em argumentos relacionados a apreciacdo do
grafico escolhido. Essa justificativa foi oferecida de forma similar entre os professores
com atitudes negativas e positivas. No entanto, se atentarmos mais uma vez para as
pequenas diferencas encontradas na tendéncia do Grafico 15 nas demais categorias de
respostas, iremos perceber que nessa questdo, os professores com atitudes negativas
continuaram a oferecer argumentos associados as suas preferéncias pessoais e ao seu
nivel de seguranca para ensinar a representacdo escolhida comparativamente aos
professores com atitudes mais positivas que estiveram mais a frente nas justificativas
sobre os conhecimentos dos alunos e aos aspectos relacionados ao ensino e a

aprendizagem das representacoes.
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Contexto 3 — Justificativas sobre a escolha de graficos com diferentes niveis de
complexidade semiotica.

No contexto 3, obtivemos um total de 194 respostas, as quais justificavam a
escolha por gréficos de diferentes complexidades semidtica. Na Tabela 72 pode-se

visualizar as frequéncias de repostas para cada categoria e cada unidade de registro que

a compaoe.

Tabela 72.

Frequéncias e percentuais das categorias no contexto 3 (Questéo 9.1)

Categorias de respostas Total Unidades de Registro Total
Conhecimento dos alunos O gréfico € adequado ao nivel de escolaridade e de compreensdo 8
e suas aprendizagens em estatistica dos alunos.

56 (28.9%)  Alunos compreendem mais facilmente esse grafico. 37
Os alunos estdo mais habituados com esse grafico 10
Por requerer maior esforco do aluno. 1
Apreciacdo do grafico 109 (56,2%) O gréfico permite uma melhor compreensdo e visualizagdo dos 14
dados.
Os componentes estruturais permitem melhor visualizagdo dos 32
dados.

Por conter todos os dados numa mesma representacéo
Séo graficos mais parecidos com graficos de barras

O grafico permite determinadas leituras ou compreensdes
Outras explicagOes ligadas aos componentes.

3
4
Séo mais faceis ou mais simples 48
4
1
3

Ensino e aprendizagem 3 (1.5%) Os processos de ensino e aprendizagem séo facilmente realizados
dos gréficos com esse gréfico.

As orientacdes, os livros 3 (1.5%) x . - - 3
5 S&0 mais utilizados nas avaliagoes e nos livros.
e as avaliacOes

Nivel de conhecimento e 9 (4.6%) O professor se sente mais seguro para ensinar esse grafico 1
seguranca do professor O professor ndo reconhece as outras representacdes 1
Mais familiaridade e facilidade do professor em trabalhar com os 7
alunos.
Habitualmente utiliza esse grafico com os alunos. 9
Preferéncia pessoal 11 (5.7%) Gosto pessoal do professor. 2
Outras respostas 3 (1.5%) Varios argumentos. 3
Total 193 (100%)

De acordo com os resultados, as respostas dos professores estiveram
principalmente relacionadas as duas primeiras categorias de andlise. Na primeira
categoria, a unidade de registro mais utilizada foi “alunos compreendem mais
facilmente esse grafico”. Na categoria de aprecia¢do do grafico, por sua vez, surgiram
outras unidades de registros tais como: “por conter todos os dados numa mesma
representacao” e “€ um grafico mais parecido com o grafico de barras”. Acreditamos
que essas respostas estavam alinhadas ao contexto da questdo apresentada. Ainda sobre
essa categoria, a unidade de registro mais utilizada foi “sdo mais simples ou mais

faceis”, sugerindo a escolha pelo grafico em funcao da sua pouca complexidade.

230



Outra unidade de registro que surgiu nas respostas dos professores, refere-se a
“o professor ndo reconhece as outras representagdes”. Essa unidade esteve presente na
categoria sobre o nivel de conhecimento e seguranga do professor. Apesar disso, a
unidade de registro que mais foi listada nessa categoria diz respeito a ‘“mais
familiaridade e facilidade do professor em trabalhar com os alunos”. As demais
categorias e unidades de registros foram menos utilizadas pelos professores.

No Gréfico 16, é possivel notar que as respostas dos professores dos dois grupos
em analise (97 de professores com atitudes positivas e 97 de professores com atitudes
negativas) estiveram de forma similar situadas nas duas primeiras categorias de analise,
sendo, contudo, a apreciacdo do grafico aquela justificava que os professores ofereceram

mais vezes nessa questao.
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Gréfico 16. Categorias de escolha dos graficos e atitudes dos professores - Contexto 3

Apesar de obtermos a mesma frequéncia de respostas entre os dois grupos de
professores, percebe-se que aqueles com atitudes mais negativas compreenderam a
maior frequéncia na categoria sobre o nivel de conhecimento e seguranca do professor,
0 que também ocorreu na categoria de preferéncia pessoal. Nas demais categorias as

frequéncias foram muito similares entre os dois grupos.

Contexto 4 — Justificativas sobre a escolha preferencial por gréaficos.

No contexto 4, os professores deveriam justificar suas escolhas por tipos de
gréaficos a partir da visualizacdo de quatro representagdes diferentes. Foram oferecidas
198 respostas que podem ser visualizadas na Tabela 73 juntamente com as frequéncias

correspondentes:
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Tabela 73.
Frequéncias e percentuais das categorias no contexto 4 (Questao 10.1)

Categorias de respostas Total Unidades de Registro Total
Conhecimento dos alunos O grafico é adequado ao nivel de escolaridade e de compreensdo 11
e suas aprendizagens em estatistica dos alunos.

40 (20.2%)  Alunos compreendem mais facilmente esse grafico. 19

Os alunos estdo mais habituados com esse grafico 10
Apreciacdo do grafico 98 (49.5%) O grafico permite uma melhor compreensdo e visualizagéo dos 9

dados.

Os componentes estruturais facilitam a leitura e compreensédo dos 32

dados

Séo gréaficos mais veiculados 2

Séo mais faceis ou mais simples 50

Outras explicacOes ligadas aos componentes. 5
Ensino e aprendizagem 10 (5.1%) Os processos de ensino e aprendizagem sio facilmente realizados 8
dos graficos com esse gréafico.

Permite determinadas estratégias de ensino 2
As orientagoes, 0s livros 8 (4.0%) S&o mais utilizados nas avaliacdes e nos livros. 7
e as avaliacdes Esto na proposta curricular 1
Nivel de conhecimentoe 18 (9.1%) Mais familiaridade e facilidade do professor em trabalhar comos 18
seguranca do professor alunos.

Habitualmente utiliza esse gréafico com os alunos. 14
Preferéncia pessoal 19 (9.6%) Gosto pessoal do professor. 1

Os alunos tém mais interesse por esse gréfico. 4
Outras respostas 5 (2.5%) Varios argumentos. 5
Total 198 (100%) 198

E possivel notar na Tabela 73 que a apreciacdo do grafico foi a categoria com
mais frequéncias de respostas dos professores a essa questdo. Nessa categoria, duas
foram principalmente citadas: “os componentes estruturais do grafico facilitam a leitura
e compreensao dos dados” e “sdo mais faceis ou mais simples”.

Na categoria de conhecimentos de alunos e suas aprendizagens, trés unidades de
registro foram identificadas, sendo a mais listada: “alunos compreendem mais
facilmente esse grafico”. Na categoria sobre o ensino e a aprendizagem dos graficos
foram identificadas duas unidades de registro “os processos de ensino sdo facilmente
realizados com esse grafico” e “permitem determinadas estratégias de ensino”.

Na categoria sobre “as orientagdes, os livros e as avaliacdes”, a unidade de
registro mais destacada foi “sdo mais utilizados nas avaliagdes e nos livros”.
Relativamente ao nivel de conhecimento e seguranca do professor, apenas uma unidade
de registro foi listada e estava relacionada a familiaridade e facilidade do professor em
ensinar o grafico. Na categoria de preferéncia pessoal, a unidade mais listada foi
“habitualmente utiliza esse grafico com os alunos”.

Do total de respostas, 100 foram oferecidas pelos professores com atitudes mais
positivas e 98 dos professores com atitudes mais negativas. A distribuicdo das

frequéncias das respostas pode ser visualizada no Gréfico 17.
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Gréfico 17. Categorias de escolha dos gréficos e atitudes dos professores - Contexto 4

Nota-se que professores com atitudes positivas justificam a sua preferéncia
principalmente em funcdo dos conhecimentos dos alunos e da apreciacdo do gréafico.
Essa tendéncia é similar entre os professores com atitudes negativas, mas, entre esses
também se destaca a justificativa associada a preferéncia pessoal.

Assim, pode-se dizer que a tendéncia encontrada nas respostas em cada grupo
de professores (atitudes positivas e negativas) foi similar em cada contexto, sendo 0s
conhecimentos dos alunos e a apreciacdo do grafico as justificativas mais oferecidas
pelos professores. Ao focalizarmos as pequenas diferengas, temos que com excecao do
contexto 4, os professores com atitudes negativas ofereceram também justificativas
associadas ao seu nivel de seguranca para ensinar a representacdo escolhida. A esse
respeito, vimos que professores com atitudes mais positivas apresentaram frequéncias

sempre menores nessa categoria.

5.1.6.2 Analises sobre o feedback do professor aos alunos em tarefas com
gréficos

Passamos nesta secdo a apresentar o feedback que os professores ofereceriam
aos seus alunos em tarefas com os graficos apresentados em duas perguntas do
questiondrio QUEGES. Na primeira situacdo os professores deveriam elencar
dificuldades que antecipavam aos seus alunos a partir de uma tarefa utilizando um
gréafico escolhido pelo participante na questdo 8.4, enquanto que na segunda situacéo 0s
professores deveriam listar as dificuldades dos alunos num grafico elegido pelo

professor como o mais dificil para os estudantes na questdo 10.3. Apoés elencar as
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dificuldades que antecipariam aos alunos, os professores deveriam indicar uma
estratégia para cada questao visando auxiliar os alunos a superarem a sua dificuldade.

A estratégia em identificar o feedback dos professores nessas duas situaces
visou ampliar a compreensdo em torno da escolha da representacdo estatistica, mas
também nos ajuda a esclarecer os préprios conhecimentos didaticos do professor, uma
vez que o feedback é um instrumento que depende substancialmente dele para fazer
parte do processo de ensino e aprendizagem.

Para melhor apresentar os dados dessa andlise, mostramos inicialmente as
dificuldades dos alunos apontadas pelos professores. Para tanto, listamos as diferentes
dificuldades que apareciam nas respostas e identificamos as suas frequéncias. Alguns
professores listaram mais de uma dificuldade associada a tarefa com o grafico,
dificultando a construcdo de categorias tedricas exclusivas que melhor representassem
as respostas dos professores. Visando uma melhor apresentacdo delas, passamos a
considerar isoladamente a frequéncia de cada uma, frente ao total de professores da

amostra.

Dificuldades dos alunos listadas pelos docentes.

Na questdo 8.4, os professores deveriam descrever dificuldades que
antecipariam nos seus alunos em gréaficos previamente escolhidos na questdo 8.2. Vimos
que 182 professores ofereceram alguma resposta a questéo 8.4. Desse total, 1 professor
indicou ndo saber apontar dificuldades que os alunos teriam. Tal resposta foi incluida
na categoria “Nao sabe”. Por sua vez, 10 professores relataram dificuldades que nao
eram associadas propriamente ao grafico, mas sim a elementos atitudinais dos alunos e
ainda a dificuldades de alfabetizacdo da lingua portuguesa. As respostas de tais
professores foram consideradas na categoria “Sem informacdo”, uma vez que nao
ofereciam uma resposta direcionada a pergunta feita na questdo 8.5. Por fim, 65
professores indicaram que seus alunos ndo teriam quaisquer dificuldades no grafico que
escolheram. As respostas desses ultimos professores foram classificadas numa nova
categoria, uma vez que ndo representavam, tais como nas categorias anteriores, uma
fuga a pergunta feita ou a afirmacéo de ndo saber listar uma dificuldade. Tratava-se,
portanto, da convicgdo de que os alunos ndo teriam dificuldades.

E possivel que a grande quantidade de professores que afirmaram que seus
alunos ndo teriam dificuldades na tarefa com o gréfico escolhido deva-se a escolha de

um gréafico que eles consideravam mais facil e de melhor compreensdo. 1sso porque dos
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63 professores, 39 justificaram sua escolha fazendo uma apreciacdo do grafico, sendo
ainda as unidades de registro que compunham essa categoria, formadas por: “O grafico
apresentaria melhor compreensio e visualizagdo dos dados” e “E um grafico mais
simples ou facil”.

O total de professores que ndo souberam responder, ndo ofereceram uma
informacdo vélida ou afirmou que os alunos nédo teriam dificuldades foi de, portanto, 74
professores. Os demais 108 docentes foram aqueles que identificaram uma ou mais
dificuldades que seus alunos teriam associadas ao grafico e ofereceram 135 frequéncias
de respostas. A partir desse Ultimo valor de respostas foram identificados 9 tipos de

dificuldades que podem ser visualizadas na Tabela 74:

Tabela 74.

Dificuldades dos alunos listadas pelos professores na questédo 8.4
Tipos de dificuldades listadas Frequéncia
Compreensao do gréafico e seus 20
componentes
Leitura do grafico 24
Interpretagdo do gréafico 18
Coleta de dados 8
Organizagdo de dados 13
Andlise de dados 7
Construgdo do gréfico 23
Relacionar os eixos do gréfico 11
Associadas a elementos da 12
matematica apresentados no gréafico
Total 135

A categoria “Compreensdo do grafico e seus componentes” reflete as respostas
dos professores que consideraram que as dificuldades dos alunos seriam na
compreensdo do grafico como um todo ou ainda, na compreensao de algum componente
especifico desse gréafico, tal como as legendas, as barras, linhas, etc. As categorias de
“Leitura do grafico”, “Interpretagdo do grafico”, “Coleta dos dados”, “Andlise de
dados” e “Construc¢ao do grafico” representam de maneira fidedigna as respostas dos
professores e, portanto, dizem respeito as dificuldades em cada uma dessas etapas do
tratamento das informagdes. A categoria “relacionar eixos” esta associada a dificuldades
com a escala do gréfico, tais como a identificacdo do caso na escala e a diferenca entre
0 eixo da escala e o eixo das categorias. Por fim, a categoria “dificuldades associadas a
elementos da matematica contido no grafico” diz respeito as dificuldades como a

quantificacdo dos dados para compor o grafico, o reconhecimento de numeros e valores
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na escala ou ainda a realizacdo de alguma operacdo matematica a partir dos dados do
grafico.

Ainda conforme os dados da Tabela 74, as categorias “Leitura do grafico” e
“Construcao do grafico” foram as mais listadas entre os professores, sendo, portanto, as
dificuldades que os professores mais consideravam que seus alunos teriam. QOutro
aspecto refere-se ao fato de termos encontrado categorias que circunscrevem diferentes
etapas do tratamento da informacéo, tais como a coleta, organizacédo e analise dos dados.
Esse resultado aponta para o fato de que os professores reconhecem dificuldades dos
alunos em varias etapas do tratamento das informacGes e ndo apenas aquelas que dizem
respeito somente a compreensao grafica, tais como a leitura e interpretacdo. Isso pode
ser um indicio de que ha maior exploracdo das etapas de tratamento da informacao por
esses professores entre os alunos, o que facilita, portanto a identificacdo dessas
dificuldades pelos alunos.

Quando relacionamos as dificuldades listadas pelos professores na questdo 8.4 e
os graficos a que se referiam para lista-las, vemos que entre os 63 professores que
indicaram que seus alunos nao teriam dificuldades, 39 haviam escolhido o grafico de
barras simples, 11 professores escolheram o grafico de setores, 5 deles escolheram
barras duplas, 4 escolheram o de linhas, 3 0 pictogramas e 1 professor escolheu o gréfico
de pontos. Portanto, os professores que indicaram que seus alunos nédo teriam
dificuldades na tarefa com a representacdo, haviam escolhido majoritariamente o grafico
de barras simples.

Dentre os 11 professores que ndo ofereceram uma informacéo valida sobre o tipo
de dificuldade ou ndo souberam responder também encontramos a escolha pelo grafico
de barras simples (6), barras duplas (3), linhas (1) e pontos (1). Entre os demais 108
professores, os quais listaram 135 frequéncias de respostas sobre as dificuldades dos
alunos, 1 deles ndo escolheram qualquer grafico na questdo 8.2. Assim, pudemos apenas
relacionar a frequéncia de 134 respostas aos graficos escolhidos na Tabela 75:
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Tabela 75.
Dificuldades dos alunos listadas pelos professores na questdo 8.4 relacionadas aos
graficos escolhidos

Tipos de dificuldades listadas Tipos de gréaficos
Barras Setores  Barras Linhas Pictograma Pontos Freq.
simples duplas
Compreensao do gréafico e seus 13 3 1 1 1 0 19
componentes
Leitura do gréfico 19 0 1 0 3 0 23
Interpretacédo do grafico 15 1 0 1 1 0 18
Coletar dados 7 0 1 0 0 0 8
Organizagdo de dados 11 0 1 0 1 0 13
Anélise de dados 5 1 1 0 0 0 7
Construcdo do grafico 17 2 1 1 1 1 23
Relacionar os eixos do grafico 9 0 2 0 0 0 11
Associadas a elementos da 8 1 0 2 0 1 12
matematica apresentados no
grafico
Total 104 8 8 5 7 2 134

Percebe-se, portanto, que o grafico de barras simples para além de ser 0 mais
escolhido entre os professores é também aguele em que os participantes conseguem
identificar maior numero de dificuldades dos seus alunos. Esse resultado pode ser
compreendido em funcdo da maior utilizacdo desse tipo de representacdo entre 0s
professores e da realizacdo de diferentes etapas do tratamento das informacGes com esse
grafico, o que nos leva a considerar que os professores reconhecem dificuldades
proveniente das atividades com essa representacgéo.

Na questdo 10.3, por sua vez, os professores também deveriam listar as
dificuldades que antecipariam aos seus alunos, no entanto, estas dificuldades estavam
associadas a um grafico considerado como mais dificil pelos professores a partir da
avaliacdo de um conjunto de quatro gréaficos: barras, linhas, pictograma e dispersao.

Ao todo, obteve-se 154 respostas dos professores a questio 10.3. E possivel que
0 menor numero de respostas dos professores a essa questdo esteja relacionado ao
cansaco em responder o questionario, a perda da vontade inicial em justificar as
informagdes, a sequéncia de questdes abertas ao final do questionario ou ainda ao teor
mais descritivo exigido da pergunta, solicitando do professor maior esfor¢co para
responder de maneira estruturada.

Do total de respostas obtidas, 38 foram consideradas como ndo tendo uma
informacdo valida para responder a questdo 10.3. Essas respostas versavam sobre: a
necessidade de formacao do professor para reconhecer uma dificuldade (11 respostas);

e 0s motivos pelos quais os alunos sentiriam dificuldades, mas ndo destacavam uma
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dificuldade em si (27 respostas). Todas essas respostas foram incluidas na categoria
“Sem informacgao”.

Ainda sobre as categorias construidas a partir da questdo 10.3, vimos que,
diferentemente do que ocorreu na questdo discutida anteriormente, nestas respostas
nenhum professor mencionou que os alunos “nao teriam dificuldades” na tarefa com o
grafico, uma vez que, nessa questdo os professores referiam-se aos graficos que
consideravam mais dificeis aos alunos. Também, a categoria de “Coleta de dados” nao
apareceu nas respostas dos professores, o que pode sugerir que o feedback sobre esses
graficos era mais direcionado as etapas de compreensao.

Ao retirarmos os 38 professores que ofereceram respostas ndo informativas,
obtivemos 116 professores que listaram 122 frequéncias de respostas, uma vez que
alguns professores listaram mais de uma dificuldade entre os alunos. A partir desse
quantitativo, foi possivel listar 8 categorias de dificuldades na questdo 10.3 que podem
ser observadas na Tabela 76 juntamente com a quantidade de vezes que foram

mencionadas.

Tabela 76.

Dificuldades dos alunos listadas pelos professores na questéo 10.3
Tipos de dificuldades listadas Frequéncia
Compreenséo do gréafico e seus 73
componentes
Leitura do grafico 8
Interpretagdo do gréafico 6
Organizagao de dados 6
Andlise de dados 3
Construgdo do gréafico 4
Relacionar os eixos do gréafico 20
Associadas a elementos da 2
matematica apresentados no gréafico
Total 122

Conforme os resultados apresentados na Tabela 76, observa-se que 0s
professores relataram dificuldades principalmente associadas a compreensao do gréfico
e seus componentes, seguidamente das dificuldades em relacionar os eixos do grafico e
também da leitura do grafico. As demais categorias apresentaram frequéncias de
respostas similares. Nota-se, portanto, que os professores acreditam que a maior
dificuldade dos alunos em gréaficos que eles consideraram dificeis estavam relacionadas
a compreensao do gréafico.

Ao relacionar as dificuldades listadas na questdo 10.3 e os graficos a que se

referiam como os mais dificeis, temos a seguinte distribuicdo:
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Tabela 77.
Dificuldades dos alunos listadas pelos professores na questdo 10.3 relacionadas aos
graficos considerados mais dificeis

Tipos de dificuldades listadas Dispersdo  Linhas Pictograma  Frequéncia
Compreensao do gréafico e seus 67 4 2 73
componentes
Leitura do grafico 7
Interpretacéo do gréafico 5
Organizagdo de dados 6
Anélise de dados 3
3
1
2

Construcdo do grafico

Relacionar os eixos do grafico
Associadas a elementos da matematica
apresentados no grafico

Total 110 10 2 122
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Para todas as trés representacdes, a categoria de compreensdo do grafico e seus
componentes foi a mais listada. Contudo, também deve-se salientar a grande diferenca
dos valores entre os trés graficos, uma vez que o grafico de dispersao concentrou 0 maior
nimero de respostas e, portanto, foi o grafico que mais professores indicaram mais
dificuldades. A respeito desse Ultimo gréfico, é possivel perceber que os professores
destacam principalmente a dificuldade de compreender a representacdo e seus
componentes, bem como a de relacionar os eixos dessa representacao, o que se relaciona
a dificuldades em identificar pontos na escala. A dificuldade de compreender escalas
em graficos tem sido referenciado na literatura como um aspecto presente na
aprendizagem dos gréficos por estudantes (Evangelista & Guimardes, 2015). No
entanto, no caso especifico desse resultado, muito mais associado ao grafico de
dispersdo, é possivel que tais dificuldades também guardem explicacdo na auséncia de
recursos tecnoldgicos que poderiam favorecer a superagao dos alunos neste aspecto da
compreensdo gréafica.

Também deve-se notar que o grafico de barras ndo foi mencionado entre 0s
professores, mesmo fazendo parte da questdo apresentada. Isso corrobora nossa
afirmacdo de que os graficos de barra simples e de dispersdo ocupam lugares opostos
no que se refere as concepgOes dos professores sobre a complexidade/facilidade em

torno desses tipos de representagéo.

Feedback listado pelos docentes.
Procurou-se identificar quais as estratégias de feedback os professores
elencariam visando a superacgédo das dificuldades dos alunos por eles apontadas nas

questdes 8.4 e 10.3. Na questdo 8.6 foram contabilizadas 189 respostas no total.
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Percebe-se que o total de feedback listado nessa questdo foi superior ao quantitativo de
dificuldades listadas na questdo 8.4. Isso ocorreu porque mesmo professores que
descreveram que seus alunos nédo teriam dificuldades optaram, no entanto, por listar
algum tipo de feedback nessa questéo.

Antes de apresentarmos como estavam distribuidas as 189 respostas, passamos

a apresentar as categorias de feedback construidas a partir da questdo 8.6 na Tabela 78.

Tabela 78.

Categorias de feedback (Questéo 8.6)
Categorias Unidades de Registro
Sem estratégia N&o faria nada

O professor descreve a necessidade de formagéo
Contato com 0s pais
Modo Oferecer feedback explicativo
Oferecer feedback como pergunta
Utilizar um recurso escrito
Foco Utilizar materiais manipuléveis
Diversificar os tipos de gréaficos trabalhados
Aumentar a frequéncia de utilizagdo do grafico
Comparar graficos
Reconstruir o grafico com os alunos
Modificar o tipo de representacdo
Realizar debate sobre o tema do gréafico
Fazer exercicios de fixagdo
Destacar elementos estruturais do grafico
Focalizar aspectos matematicos
Utilizar alguma abordagem pedagdgica
Audiéncia (Re)organizar os alunos
Atender individualmente os alunos
Outras respostas Vérias estratégias de feedback
Total

Tal como observa-se na Tabela 35, foram construidas 5 categorias de respostas
sobre o feedback que os professores ofereceriam aos alunos em tarefas com gréaficos que
eles previamente escolheram. Na categoria “Sem estratégia” foram consideradas
respostas em que os professores indicaram ndo saber qual feedback oferecer, em que
indicavam que precisariam de uma formacéo para oferecer algum feedback ou ainda,
ofereciam um feedback relacionado a dificuldades atitudinais e ndo propriamente ao
grafico, sendo, portanto, uma informacao que se desviava da pergunta feita na questdo
8.6.

Na categoria “Modo” foram agrupadas as respostas que faziam meng¢ao mais
explicita a0 modo como o feedback seria oferecido, se escrito, explicativo ou ainda
como uma pergunta. Na categoria “Foco” destaca-se as respostas que passaram a

descrever os instrumentos, atividades, abordagens de ensino ou ainda conceitos e
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conteudos os quais seriam utilizados para fazer os alunos avancarem. Tais respostas
foram consideradas nessa categoria pois enfatizam a tarefa e seus instrumentos.

Por fim, na categoria “Audiéncia” o professor descreve uma estratégia de
feedback mais direcionada a organizacdo dos alunos ou a decisdo entre atendé-los
coletiva ou individualmente.

A Tabela 79 apresenta as frequéncias e percentuais das unidades de registro
obtidas e das categorias formuladas que representam a estratégia de feedback oferecida

pelos professores.

Tabela 79.
Frequéncias das Categorias de feedback (Quest&o 8.6)
Categorias Total Unidades de Registro Total
Sem estratégia N&o faria nada 48 (25.4%)
51 (27%) O professor descreve a necessidade de formacéao 2 (1.1%)
Contato com 0s pais 1 (0.5%)
Modo Oferecer feedback explicativo 36 (19.0%)
38 (20.1%) Oferecer feedback como pergunta 1 (0.5%)
Utilizar um recurso escrito 1 (0.5%)
Foco Utilizar materiais manipuléveis 22 (11.6%)
Diversificar os tipos de graficos trabalhados 9 (4.8%)
Aumentar a frequéncia de utilizagdo do gréfico 20 (10.6%)
Comparar graficos 2 (1.1%)
Reconstruir o gréafico com os alunos 2 (1.1%)
78 (41.3%) Modificar o tipo de representacdo 5 (2.6%)
Realizar debate sobre o tema do grafico 1 (0.5%)
Fazer exercicios de fixacdo 2 (1.1%)
Destacar elementos estruturais do gréafico 3 (1.6%)
Focalizar aspectos matematicos 3 (1.6%)
Utilizar alguma abordagem pedagdgica 7 (3.7%)
Audiéncia 12 (6.3%) /(Ee)orga_nizgr_os alunos 5 (2.6%)
tender individualmente os alunos 7 (3.7%)
Outras respostas 10 (5.3%) Vérias estratégias de feedback 10 (5.3%)
Total 189 (100%) 189 (189%)

Dentre os 63 professores que indicaram que o gréafico que escolheu ndo geraria
dificuldade nos alunos na questdo 8.5, 51 indicaram que ndo seria necessario o
oferecimento de um feedback na questdo 8.6. Apesar de quase a metade dos
participantes indicarem que ndo ofereceriam qualquer estratégia de feedback por
considerarem que seus alunos ndo teriam dificuldades na tarefa com o gréfico escolhido,
foi possivel notar que a maioria dos professores elegem estratégias relacionadas ao foco
do feedback.

Também passamos a considerar importante reconhecer como estéo distribuidos
tais o feedback em fungdo das atitudes dos professores. Assim, com base na

identificacdo das estratégias de feedback e na distin¢cdo de professores com atitudes
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negativas e positivas, percebe-se que ambos 0s grupos possuem frequéncias semelhantes

para cada categoria de feedback, tal como pode-se observar na Tabela 80.

Tabela 80.
Categorias de feedback de professores com atitudes positivas e negativas (Questéo 8.6)
ATITUDES
Estratégias de Feedback Negativas Positivas Total
) (%) M @ O %
Sem estratégia 25 26.9 26 27.1 51 27
Modo 8 194 20 208 38 201
Foco 40 43 38 396 78 413
Audiéncia 3 3.2 9 94 12 63
Outras respostas 7 7.5 3 3.1 10 5.3
Total 93 100 96 100 189 100

Nesse sentido, pode-se considerar que as estratégias de feedback permanecem
as mesmas entre professores com atitudes positivas e negativas, sendo também as
frequéncias das respostas semelhantes entre os dois grupos de professores.

Na questdo 10.4, as unidades de registro que compreendiam as categorias sobre
as estratégias de feedback, no entanto, ndo foram as mesmas da questdo anterior. Apesar
de continuarmos o mesmo tipo de analise e a encontrar categorias que expressam 0
modo, o foco e a audiéncia, outras unidades de registro surgiram, como pode ser

observado na Tabela 81.

Tabela 81.
Categorias de feedback (Questéo 10.4)
Categorias Unidades de Registro
Sem estratégia Né&o sabe ou ndo ofereceria feedback

O professor descreve a necessidade de formagéo
Chamar a aten¢do dos alunos
Trocar ou ndo utilizar o gréafico

Modo Oferecer feedback explicativo
Utilizar um recurso escrito
Foco Utilizar materiais manipuléveis

Diversificar e ampliar os tipos de gréaficos trabalhados
Aumentar a frequéncia de utilizagdo do gréafico
Comparar gréficos
Realizar atividade de conversdo da representacao
Realizar debate sobre o tema do grafico
Apresentar novas informagdes/variaveis com 0 mesmo
grafico
Destacar elementos estruturais do grafico
Focalizar aspectos matematicos e estatisticos do grafico
Utilizar alguma abordagem pedagdgica

Audiéncia Realizar atividade coletiva
Atender individualmente os alunos

Outras respostas Varias estratégias de feedback

Total
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Conforme podemos notar, a categoria “Sem estratégia” versava sobre algum
elemento atitudinal, trocar ou ndo utilizar o gréfico a que se deveria pensar numa
estratégia de feedback, indicar a necessidade de formag&o para conseguir oferecer um
feedback e, por fim, indicar que ndo ofereceria ou que ndo saberia que feedback
oferecer. Todas essas respostas destoam de uma resposta informativa a questdo 10.4 e,
portanto, foram consideradas nessa categoria.

Na categoria “Modo” encontram-se apenas dois tipos de respostas: aquelas que
expressam uma estratégia por meio da explicacao e aquelas que descrevem a utilizacéo
de atividades por escrito.

Na categoria “Foco” encontram-se as descricGes mais relacionadas as atividades,
essa categoria é formada por algumas unidades de registros diferentes das encontradas
na questdo 8.4, tais como: realizar atividade de conversdo da representacdo; focalizar
aspectos matematicos e estatisticos do grafico e diversificar e ampliar os tipos de
graficos trabalhados.

Na categoria “Audiéncia”, encontram-se estratégias que descrevem a realizacao
de alguma atividade coletiva ou o atendimento individual ao aluno. Por fim, sdo
consideradas varias estratégias de feedback quando os professores listam mais de uma

estratégia em sua resposta.

Tabela 82.
Frequéncias das Categorias de feedback (Questao 10.4)
Categorias Total Unidades de Registro Total
Sem estratégia N&o sabe ou néo ofereceria feedback 7
55 (28.1%) O professor desgreve a necessidade de formagdo 32
Chamar a aten¢do dos alunos 1
Trocar ou ndo utilizar o gréafico 15
Modo 22 (11.2%) Ofg(ecer feedback expli<_:ativo 17
Utilizar um recurso escrito 5
Foco Utilizar materiais manipulaveis 15
Diversificar e ampliar os tipos de graficos trabalhados 16
Aumentar a frequéncia de utilizagdo do gréfico 29
Comparar gréficos 4
Realizar atividade de conversdo da representacao 1
94 (48.0%) Realizar debate sobre o tema do gréafico 1
Apresentar novas informagdes/varidveis com 0 mesmo 6
grafico
Destacar elementos estruturais do grafico 14
Focalizar aspectos matematicos e estatisticos do grafico 3
Utilizar alguma abordagem pedagdgica 5
Audiéncia Realizar atividade coletiva 11
12 (6.1%) Atender individualmente os alunos 1
Outras respostas 13 (6.6%) Varias estratégias de feedback 13
Total 189 (100%) 189
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De acordo com os dados apresentados Tabela 82, percebe-se que um grande
percentual de professores ndo ofereceu uma estratégia valida na questdo 10.4. Ao
identificar as categorias de respostas que expressam algum feedback, nota-se que maior
frequéncia de respostas esteve na categoria “Foco” seguida da categoria “Modo”, sendo
ainda as unidades de registro “aumentar a frequéncia de utilizagdo do grafico” e
“oferecer um feedback explicativo” aquelas respostas que mais se destacaram nessas
duas categorias.

Ao procurarmos identificar a distribuicdo das estratégias de feedback oferecidas
pelos professores na questdo 10.4, obtivemos um total de 196 respostas validas, sendo
95 dos professores com as atitudes mais negativas e 101 dos professores com atitudes
mais positivas, o que pode ser observado na Tabela 83.

Tabela 83.
Categorias de feedback de professores com atitudes positivas e negativas (Questéo
10.4)

Estratégias de ATITUDES
Feedback Negativas Positivas Total
() (%) ® ) () (%)
Sem estratégia 32 33.7 23 22.8 55 28.1
Modo 11 11.6 11 10.9 22 11.2
Foco 43 45.3 51 50.5 94 48.0
Audiéncia 4 4.2 8 7.9 12 6.1
Outras respostas 5 5.3 8 7.9 13 6.6
Total 95 100 101 100 196 100

Conforme os resultados, nota-se que os professores com atitudes mais negativas
foram aqueles que ofereceram mais respostas em que ndo era possivel reconhecer uma
estratégia de feedback. Nas demais estratégias percebe-se uma frequéncia semelhante
de respostas e uma distribuicdo percentual também parecida entre os dois grupos. Em
ambos, o foco na descricdo das atividades foi a estratégia mais indicada pelos
professores.

Sintese dos resultados do Estudo 1

Neste capitulo, compreendendo a primeira parte do Estudo 1, apresentamos a
andlise de fiabilidade e fatorial, a pontuacdo total obtida pelos professores na escala
EAEE na amostra total e entre os professores de Camaragibe e lgarassu. Em seguida,
passamos a discutir a influéncia das varaveis sociodemograficas: género, idade, tempo

de servico, ano de lecionacdo, formacéo para a docéncia, nivel de estudo em Estatistica,
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auto percepcao de desempenho em Estatistica e municipio na pontuacéo global obtida
na escala EAEE e suas dimensdes tanto na amostra global quanto entre as sub-amostras
de Camaragibe e lgarassu.

Também foram apresentados os resultados globais acerca das escolhas por
graficos e, ainda compreendendo os resultados das analises correlacionais, foram
discutidas as relagdes entre as atitudes face a Estatistica e as escolhas por gréaficos
estatisticos entre os professores a nivel de toda a amostra.

Por sua vez, compreendendo a segunda parte do Estudo 1, apresentamos 0s
resultados sobre as justificacdes oferecidas pelos professores para a escolha dos graficos
para a sala de aula recolhidos por meio do questionario QUEGES e os seus feedback;
globalmente e entre professores com atitudes negativas e positivas.

Enquanto resultados, a analise da Fiabilidade ofereceu indicios de que a escala
possui bons indices psicométricos a nivel global (0.824) e também a nivel das sub-
amostras (0.820 - Camaragibe e 0.812 - Igarassu). A analise fatorial apontou para uma
escala multifatorial, tendo sido encontrados cinco fatores.

Os resultados descritivos apresentados mostraram que, em termos globais, as
atitudes dos professores face a Estatistica sdo positivas tanto a nivel de toda a amostra,
quanto entre os professores de cada municipio. Ao analisarmos os diferentes fatores
encontrados a partir da analise fatorial, percebe-se que os fatores 2 e 4 apresentaram
valores proximos ao ponto médio nas sub-amostras e a nivel global, sugerindo que
nesses fatores, os professores possuem atitudes mais indiferentes em relacdo a
Estatistica.

Em relacdo a pontuagdo obtida em cada item da escala EAEE na amostra total e
entre os professores de Camaragibe e lgarassu, foram destacados nesta se¢do os itens
mais e menos valorizados. Os dados apresentados sugerem que apesar de apresentar
variagdes, os valores obtidos em cada item para os professores das duas cidades
permaneceram similares. Por sua vez, em termos globais, 2 itens estiveram entre 0s mais
valorizados e 5 itens estiveram entre os menos valorizados na escala.

No que se refere as analises correlacionais com a escala EAEE e as variaveis
sociodemogréaficas a nivel global, foram observadas relacBes significativas entre as
atitudes face a Estatistica dos professores e as variaveis: género, turma/ano de
lecionacdo, nivel de conhecimento em Estatistica, auto percep¢do do desempenho em

Estatistica e municipio.
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Essas relacGes significativas apontam para as seguintes constatacdes: (a) Os
professores apresentam atitudes mais positivas comparativamente as professoras; (b)
Professores com atitudes mais favoraveis em relagdo a Estatistica, tendo apresentado
médias mais elevadas, também apresentam uma auto percepcéao de aprendizagem mais
positiva para todas as dimensbes e a nivel global na escala; (c) Professores de
Camaragibe apresentam atitudes face a Estatistica mais positivas que os professores de
Igarassu, sendo essa diferenca significativa tanto em algumas dimensdes desse construto
qguanto globalmente. (d) Professores que lecionam em diferentes anos escolares
apresentam diferencas nas médias e nos postos de média, tendo sido observadas medias
maiores entre professores que atuam no 1°, 3° e 5° ano e diferencas significativas nos
fatores 3 e 5 da escala EAEE. (e) Professores que tiveram contato com a Estatistica
autonomamente ou a partir de outro &mbito, que ndo o académico, apresentaram atitudes
mais positivas com diferencas estatisticamente significativa nos fatores 4 e 5 e
globalmente.

N&o foram encontradas, portanto, diferengas significativas ao relacionar as
médias globais na escala a variaveis como: idade, tempo de servico, curso normal
médio/magistério, licenciatura e pds-graduacdo. Apesar disso, foram observadas
algumas tendéncias na disposicao das médias da pontuacdo global na escala em algumas
dessas variaveis, tais como: (f) Os professores mais jovens apresentam atitudes menos
favoraveis comparativamente os professores mais velhos, exceto os fatores 4 e 5; (g)
Professores sem curso normal médio/ magistério apresentam atitudes levemente mais
positivas que professores com esse curso; (h) Professores com formagdo em Pedagogia
apresentam atitudes menos positivas que professores de outras licenciaturas, com
excecao do fator 5; e (i) Professores com pos-graduacdo tém atitudes mais positivas que
professores sem pos-graduacao.

Relativamente as sub amostras de Camaragibe e Igarassu, verificou-se também
a relacdo de todas as variaveis anteriormente listadas com as atitudes face a Estatistica.
Enquanto resultados, percebeu-se que as atitudes face a Estatistica dos professores dos
anos iniciais de Camaragibe apenas se relacionam com o ano de escolarizagdo que atua,
o nivel de conhecimento em Estatistica e auto percepcao de desempenho em Estatistica.
Enquanto que os professores de lgarassu apresentam relagcdes entre a idade, o ano de
escolarizacdo que atua, o tempo de servico e a auto percepcdo de desempenho em

Estatistica.
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Apesar das atitudes face a Estatistica dos professores na amostra global terem
sido relacionadas com o0 género, ao analisarmos os professores oriundos de Camaragibe
e de lgarassu separadamente, as andlises estatisticas ndo apontaram para relagGes entre
género e as atitudes face a Estatistica. Também néo estdo relacionadas as variaveis
magistério, licenciatura e pos-graduacao para nenhuma das sub-amostras.

Em relag8o aos resultados globais sobre as escolhas dos gréaficos, ficou evidente
a escolha mais frequente do gréafico de barras em detrimento das demais representactes
em todas as questdes. Vimos que os graficos utilizados em sala de aula estdo
significativamente relacionados as percepcGes dos professores sobre os graficos
contidos nos livros didaticos, o que salienta a influéncia do livro didatico nas praticas
com gréficos em sala de aula e na escolha dos professores.

Os docentes optam por trabalhar com temas que envolvem as predilecdes dos
estudantes e preferencialmente escolhem representar os dados em graficos de barras
simples. Para um pequeno percentual de professores, notou-se uma inconsisténcia entre
0 tipo de variadveis que prefere trabalhar com os seus alunos e o tipo de grafico mais
adequado a essas variaveis, o que pode representar uma dificuldade desses professores
nas habilidades para a escolha dos graficos.

Do ponto de vista da complexidade semiética, notou-se que os professores
tendem a escolher representacGes mais complexas para os seus alunos, ou seja, graficos
que apresentam de maneira mais completa a variacdo de duas variaveis estatisticas.
Tambeém se verificou que os graficos de barras e dispersdo ocupam lugares opostos nas
escolhas dos professores, sendo o Gltimo a representacao que os docentes elegem como
sendo a mais dificil, a menos trabalhada em sala de aula e a que pode gerar mais
dificuldades nos alunos. Também do ponto de vista da seguranca para ensinar, o grafico
de dispersdo foi aquele em que mais professores declararam sentir inseguranca, ao
contrario do grafico de barras simples, em que mais professores declararam sentir
seguranca para ensinar.

As analises correlacionais, por sua vez, mostraram que professores que utilizam
uma maior variedade de tipos de graficos em sala de aula apresentam atitudes mais
positivas; isso foi significativo entre os fatores 1, 2, 4 e na média geral. Também vimos
que professores que utilizam graficos como barras duplas, setores, linhas, pontos e
histrograma em sala de aula habitualmente possuem atitudes mais positivas que 0s

professores que declararam nédo utilizar essas representagdes. Tais diferengas foram

247



significativas em alguns fatores. Contudo, ndo encontramos essas diferencas quando nos
referimos aos gréficos de barras simples, dispersao e pictograma nessa questao.

Por sua vez, ao discutirmos a ordem de preferéncia num conjunto de 4 gréaficos
estatisticos, vimos que a preferéncia pelos graficos de linhas e pictograma estiveram
relacionadas as atitudes na medida em que professores que optaram por escolher tais
graficos como primeira e segunda opg¢do apresentaram atitudes mais positivas do que
aqueles que escolhiam tais representacdes em Ultima instancia. Nao foram encontradas
diferencas estatisticamente significativa nas preferéncias pela escolha dos graficos de
barras simples e dispersao nessa questao.

No que se refere ao nivel de seguranca para ensinar os graficos de barras simples,
barras duplas, linhas, pontos, pictograma, histograma e dispersao, vimos que a relacéo
entre as atitudes face a Estatistica e o nivel de seguranca para ensinar apenas ndo foi
significativo para o grafico de dispersdo. As atitudes mais positivas variaram entre
professores com sentimentos de inseguranca e seguranca para lecionar cada grafico,
sendo mais comum os professores seguros apresentarem médias levemente maiores. As
diferencas significativamente estatisticas foram identificadas em alguns fatores e
pontuacdo global. Nos graficos de setores, barras duplas, pictogramas, pontos e
histograma essas diferencas significativas estiveram presentes em mais fatores.

Em relacdo as justificacdes dos professores, vimos que as explica¢cbes em torno
da escolha dos graficos estiveram relacionadas aos conhecimentos dos alunos e suas
aprendizagens, a apreciacdo dos gréaficos, a elementos do ensino e da aprendizagem do
grafico, a aspectos das orientacdes curriculares, livros didaticos ou avaliagdes, ao nivel
de conhecimento e seguranca demonstrada pelo professor ou ainda a sua preferéncia
pessoal e outros argumentos. As frequéncias em que tais justificacdes foram dadas
diferenciaram-se sutilmente em cada contexto de pergunta, no entanto, observou-se que
a maior frequéncia de respostas esteve relacionada as duas primeiras categorias:
conhecimentos dos alunos e suas aprendizagens e, apreciacao do gréfico. Esse resultado
esteve presente tanto entre professores com atitudes mais negativas, quanto entre
professores com atitudes mais positivas, indicando que os motivos para a escolha dos
graficos ndo se diferenciam entre os professores.

Notou-se também que o0s professores conseguem reconhecer uma série de
dificuldades na aprendizagem dos graficos em seus alunos e oferecerem diferentes
estratégias de feedback visando supera-las. As estratégias foram classificadas entre o

foco, 0 modo e a audiéncia do feedback, tendo alguns participantes optado por nao

248



oferecer nenhuma estratégia de feedback. Esse ultimo resultado pode estar relacionado
as dificuldades desses professores em eleger estratégias de feedback ou de reconhecer a
importancia do feedback para a superacdo das dificuldades dos alunos. Por fim, vimos
também que as estratégias de feedback ndo se diferenciam entre professores com
atitudes positivas e negativas em termos das categorias construidas, mas apenas em

funcéo da frequéncia em que foram oferecidas pelos professores.

5.2 Estudo 2

5.2.1 Caracterizacdo dos participantes

Nesta secdo apresentar-se-4 0s dados de caracterizacdo de 22 professores do
municipio de Camaragibe que participaram da entrevista semiestruturada a respeito das
escolhas dos gréficos estatisticos para a sala de aula. A partir desse instrumento de
coleta, recolheu-se informacdes a respeito dos docentes referentes a sua atuacao e
experiéncia profissional como um todo, ano escolar de atuacéo, histérico de formacéo
em Estatistica e atuacdo enquanto professor dos anos iniciais responsavel por oferecer
nogdes dessa area de conhecimento. Para apresentarmos uma ideia ainda mais clara dos
professores que participaram desse momento, iremos destacar informacdes extraidas
dos questionarios anteriores e que auxiliam a caracterizar esse grupo menor.

Por questdes éticas, optou-se por suprimir algumas informacdes cedidas pelos
professores na entrevista tais como 0s nomes das escolas de atuacao e seus verdadeiros
nomes. Para preservarmos as identidades dos participantes foi atribuido um codigo a
cada professor formado pela letra P seguida de um nimero de 1 a 22 que indica o tempo

de docéncia conforme apresentado na Tabela 84:

Tabela 84.

Tempo de servico dos participantes do Estudo 2
Tempo de servico Professores Frequéncia
De 2 a5 anos P1, P2 2
De 6 a 10 anos P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9 7
De 11 a 15 anos P10, P11 2
Acima de 15 anos P12, P13, P14, P15, P16, P17, P18, P19, P20, P21, P22 11

Total 22
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Percebe-se que 50% dos professores do Estudo 2 apresentam mais de 15 anos de
servigo. Na Tabela 85, por sua vez, é possivel observar a distribuicdo das escolas em
relacdo aos professores.

Tabela 85.
Relagao dos professores e escolas no Estudo 2

Escolas Professores Total
P4 7
P9
Escola A P10
P12
P15
P17
P20
P1 10
Escola B P2
P3
P5
P6
P8
P13
P14
P21
pP7 3
Escola C P11
P16
P18 2
Escola D P19
Escola E P22 1
Total 22

Com o total de 7 professores que participaram do Estudo 2, a escola A possui 12
salas de aulas e 38 funcionérios no total, desde merendeiros a secretario(a)s e gestor(a).
Essa instituigdo também apresenta um prédio anexo ao qual ficam localizadas as classes
de primeiro ano do Ensino fundamental. As demais turmas de alunos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental — E.F. | e da Educacdo de Jovens e Adultos - EJA sdo
localizadas no prédio principal ao longo de trés turnos.

A escola B também possui 12 salas de aula e o total de 37 funcionéarios. Entre as
instituicOes pesquisadas as escolas A, B e E sdo aquelas que apresentam maior nimero
de salas, estudantes e funcionarios. Igualmente a escola A, essa instituicdo também
apresenta turmas de EJAe E.F. I.

A escola C, por sua vez, & uma pequena instituicdo que apresenta o total de 18
funcionarios e 4 salas de aulas. A Escola D é também uma pequena instituicdo com 22
funcionarios e 6 salas de aulas. As escolas C e D, para além de atenderem um puablico

destinado ao E.F. | e EJA, também possui turmas destinadas a estudantes da Educacao
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Infantil. Por fim, a escola E apresenta 13 salas de aulas distribuidas entre Educacao
Infantil, E.F. | e EJA. Essa instituicdo é composta por 38 funcionarios ao total.

Apesar das diferencas em termos do quantitativo de professores em cada escola,
é necessario salientar que tal amostra foi selecionada com base nas disponibilidades dos
profissionais. A entrevista realizada com cada professor seguiu um roteiro pré-
elaborado, conforme apresentado no Anexo K e a partir das respostas dos docentes,
outras perguntas foram feitas conforme o entendimento da pesquisadora tendo em vista
a necessidade de maior aprofundamento das respostas ou outros esclarecimentos

pertinentes a tematica investigada.

Idade e género

Dos 22 entrevistados, 20 se declararam ser do género feminino e apenas 2
declararam ser do género masculino. A média das idades dos docentes eram de 42 anos
de idade com DP =11,1 e abrangeu professores entre 25 e 66 anos. No Gréafico 18 é
possivel visualizar a distribuicdo das idades do pequeno grupo selecionado para o
Estudo 2:

Méclia = 42
Desvio do Desv. =11 123
M=22

6=

Frequéncia
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Idade em anos

Gréfico 18. ldades dos participantes do Estudo 2

As mulheres que participaram do pequeno grupo de investigacdo possuiam em
média 42 anos de idade, enquanto os homens apresentaram uma média de 38 anos.
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Considerando as idades em categorias, na Tabela 86 pode-se visualizar a distribuicao

das idades de homens e mulheres do pequeno grupo:

Tabela 86.
Distribuicéo da idade por género dos participantes do Estudo 2.

Idades Género
Feminino Masculino

Até 24 anos

De 25 a 29 anos
De 30 a 39 anos
De 40 a 49 anos
De 50 a 54 anos
55 a 60 anos
Mais de 60 anos
Total

[ el |

NP, P, B W

N

Tempo de servico e ano de lecionagao

Metade dos docentes entrevistados apresentavam mais de 15 anos de servico
como professor. Assim, em termos de distribui¢do dos anos de servigo, pode-se observar
na Tabela 87 os valores referentes tempo de servigo pelo género dos entrevistados.

Tabela 87.
Tempo de servico dos participantes do Estudo 2
Freq. % Valid. %Acum.

Até 1 ano 0 0 0
2 a5 anos 2 9,1 9,1
6 a 10 anos 7 31,8 40,9
11 a 15 anos 2 9,1 50,0
Acima de 15 anos 11 50,0 100,0
Total 22 100

No que se refere ao ano de lecionagdo, o grupo de docentes também indicou
exercer atividades em diferentes anos escolares no primeiro semestre de 2016. No
Gréafico 19 pode ser visto como os professores estavam distribuidos frente aos anos

escolares em que lecionavam.
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Gréfico 19. Ano de lecionacéo dos participantes do Estudo 2

Formacdao e experiéncia com Estatistica

No quesito formacéo, foram sondados quais 0s cursos de formacao inicial e p6s-
graduacbes os entrevistados tinham realizado enquanto preparagdo profissional.
Relativamente a formacéo inicial, foram apontados quatro diferentes cursos superiores
pelos entrevistados: Pedagogia, Ciéncias Bioldgicas, Matematica e Psicologia. Em
consonancia com a amostra do Estudo 1, o pequeno grupo que compde o Estudo 2
também teve o curso de Pedagogia como aquele mais cursado (17 professores),
seguidamente o curso de Ciéncias Biologicas (2 professores) e, em igual medida, 0s
cursos de Matematica (1 professor) e Psicologia (1 professor). Apenas uma professora
declarou n&do ter nenhuma habilitagdo proveniente de um curso superior e uma
professora indicou ter mais de um curso superior, a saber: Psicologia e Matematica.

Ainda referente a cursos de preparacdo docente, 15 participantes afirmaram ter
cursado o normal médio ou magistério e 7 professores indicaram nao ter frequentado
esses tipos de cursos em seus processos formativos.

O percentual de professores que realizaram curso de pés-graduacao no pequeno
grupo foi de 81.8% (18 professores). Para aqueles que declararam ter cursado uma
graduacdo, o indicativo de pds-graduacdo representou 85.7% das respostas desses
professores. Assim, do total de 22 professores, 16 realizaram algum curso de pés-
graduacéo, 1 docente tem o nivel de mestrado e 1 professor indicou ter pos-graduacgéo e
mestrado.

Em termos de experiéncia com a area de Estatistica, os professores indicaram
uma variedade de cenarios em que tiveram contato com essa disciplina. No Gréafico 20
é possivel visualizar a distribuicdo das respostas dos participantes quanto ao contato

com essa area de conhecimento:
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Gréfico 20. Contextos de aprendizagem estatistica dos participantes do Estudo 2

Conforme os dados do Grafico 20, basicamente, a faculdade parecer ser o
cenario mais indicado pelos docentes como o local em que tiveram uma aprendizagem
relativamente a Estatistica. Os indices mais baixos estiveram presentes na formacéo
continua, em que apenas 1 professor indicou ter tido uma experiéncia com a Estatistica,
e em outro ambito de atuacdo. Do total de participantes, 3 indicaram ndo terem tido
qualquer experiéncia com a area no ambito das suas formagdes e/ou outros contextos de
aprendizagem, enquanto seis participantes declararam ter visto algum conteudo de

Estatistica em mais de um dos contextos listados no Gréafico 20.

Atitudes globais face a Estatistica dos professores

Como forma de relacionar os dois estudos, torna-se também importante
caracterizar os docentes em funcdo das atitudes que possuem face a Estatistica. Ao
observarmos a média da pontuacdo global obtida na escala entre os 201 professores do
Estudo 1 e a média da pontuacdo global obtida na escala entre os 22 professores do
Estudo 2, vemos que os valores sdo similares. No Estudo 1 a média encontrada foi de
52.30 e no Estudo 2 a média foi de 54.64. O Gréfico 21 apresenta a distribuicdo das
médias das pontuacdes na escala EAEE no eixo X e 0 cddigo de registro do participante

no eixo Y, 0s mesmos mostrados nos rétulos de cada caso.
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Gréfico 21. Pontuacéo das atitudes dos professores do Estudo 2

A primeira linha de referéncia indica a separacdo entre casos com atitudes
positivas e casos com atitudes negativas considerando a média da pontuacao no Estudo
1, a segunda determina 0 mesmo considerando apenas os casos do Estudo 2. Nota-se
que nas duas situacOes, permanecem 11 casos em cada lado. Nesse sentido, pode-se
confirmar que os participantes do Estudo 2 estdo igualmente divididos entre professores
com atitudes mais favoraveis a estatistica e atitudes menos favoraveis em relacdo a
Estatistica.

5.2.2 Concepc0es dos professores sobre Educacdo Estatistica, Letramento
Estatistico e importancia da Estatistica.

Nesta secdo iremos apresentar e discutir as respostas dos professores a trés
perguntas da entrevista semiestruturada: (a) O que é Educacéo Estatistica para vocé? (b)
O que é Letramento Estatistico para vocé? (c) Na sua opinido, qual seria a importancia
da Estatistica para a vida dos seus alunos?

Para apresentar os dados e discutir seus resultados iremos expor as categorias
construidas, suas frequéncias, mas também os trechos de falas de alguns participantes
em cada categoria encontrada, nos quais as frases sublinhadas podem representar uma
ideia geral da resposta oferecida por cada professor. Posteriormente sdo apresentas as

distribuicdes das categorias entre professores com atitudes negativas e positivas. Essa
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estratégia pareceu-nos interessante frente a riqueza de informacGes provenientes das

falas dos docentes por meio da entrevista.

O que é Educacao Estatistica?

Dos 22 professores que participaram da entrevista, apenas P4 nédo ofereceu uma
resposta a esta pergunta. Trés ideias principais emergiram das falas dos professores:
Educacdo Estatistica € uma disciplina, Educacdo Estatistica sdo conteudos da
Estatistica; Educacéo Estatistica € o ensino de conteudos da Estatistica. Na Figura 7 é
possivel visualizar as categorias construidas a partir das respostas:

-

Disciplina

Educacéao

Estatistica Conteudos da Estatistica

Ensino de Contetdos da
Estatistica

.

Figura 7. Categorias de concepces sobre Educacdo Estatistica.

Para os professores P12, P13, P17, P20, P21 e P22 e a Educacao Estatistica assume
0 status de Estatistica como disciplina, tal como a Estatistica Educacional, como se
encontra nas seguintes falas:

A gente escuta, mas eu nao sei se tem alguma coisa. Porque tem Educacdo e
Estatistica. Eu acredito que seria justamente essa questdo, né, de ligar o0s
dados estatisticos a questdo da Educacdo. O que € que tem, 0 que é que nao
tem, o que é que deu. O resultado disso, o resultado do IDEB, o resultado da
prova Brasil. Enfim, esse tipo de coisa. (P22)

Apesar dos participantes associarem o termo Educacdo Estatistica a uma
disciplina de cursos superiores ou técnicos no Brasil, também encontramos explicacfes
em torno da Estatistica como uma area interdisciplinar nessa mesma categoria,
conforme a fala do P13:

Eu acho que é um instrumento para facilitar, para a gente como corrigir.
Porque foi isso que eu aprendi na pratica com a outra escola. Onde é que eu
estou errando? A Estatistica vai dizer. Onde é que eu estou melhorando, eu
vou continuar nisso ou melhorando mais ainda? Entdo, eu acho que Estatistica
€ um instrumento para crescimento. Area financeira... (P13)
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Mas, também como um recurso que pode ser utilizado pelo professor para
monitorizar a sua prética letiva.

Dentro da minha sala de aula, para isso. Onde é gue 0s meninos estdo errando?
Onde é que eu estou errando? Onde € que eles estdo aprendendo menos? E
um instrumento para a gente crescer. Pra... e avaliacdo também. (P13)

E possivel perceber na fala do P13 que esta concepcdo parte da experiéncia
pratica em analisar os desempenhos dos alunos, mas também de outras areas de
utilizacdo da Estatistica.

Para os professores P1, P2, P6, P7, P14, P15, P16, a concepcdo de Educacdo
Estatistica centrou-se na identificacdo dos contedos da Estatistica tal como os gréficos

ou até mesmo a conceitos matematicos.

Eu vejo que sdo os contetdos de gréaficos, questdes de médias. Mais ou menos
isso. (P2)

Voltada a leituras e coletas de dados. SO relaciono com essa questdo, né,
organizar dados e tudo mais. (P14)

Essas respostas estdo mais associadas a uma definicdo de Estatistica que,
segundo Cazorla, Kataoka e Silva (2010) pode ser compreendida enquanto uma ciéncia
cujo objetivo principal é desenvolver métodos para coletar, organizar e analisar dados.

Ja para os professores P3, P5, P8, P9, P10, P11, P18 e P19 a Educacao Estatistica
esta relacionada ao ensino e aprendizagem da Estatistica. Nessa perspectiva, 0s
professores parecem estar mais proximos aos cenarios de escolarizacdo béasica e ao que
fazem em sala de aula, conforme exemplifica o trecho da entrevista com P8:

Deve ser algo relacionado assim, o trabalho com... [Demonstra hesitar] tipo,
educando as pessoas. Nao é nem educando, esse termo, ensinando as pessoas
a fazer a leitura desse tipo de gréfico. Fazendo, por exemplo, um bilhete, um
convite sdo textos que circulam e a gente ja reconhece. E acho que essa
Educacéo Estatistica, ela vai nesse ponto. Fazer com que diferentes tipos de
graficos sejam de fécil leitura. Porque é algo que tem muito no cotidiano, no
jornal, em pesquisas de economia (P8)

Por conseguinte, buscamos identificar como estavam distribuidas as atitudes dos
professores face a Estatistica frente as respostas oferecidas pelos professores a essa
pergunta. Na Tabela 88, podemos encontrar as frequéncias de respostas associadas as
categorias formuladas, o cddigo atribuido a cada professor e o tipo de atitude que estes

apresentaram face a Estatistica.
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Tabela 88.
Concepcdes de Educacdo Estatistica entre professores com atitudes positivas e
negativas

Categoria ATITUDES

Atitudes Negativas ) Atitudes Positivas ) Frequéncia

Total

Disciplina P13, P17, P21, P22 4 P12, P20 2 6
Contelidos da Estatistica P1, P7, P15, P16 4 P2, P6, P14 3 7
Ensino de conteidos da P3, P8, 2 P5, P9, P10, P11, 6 8
Estatistica P18, P19
Total 10 11 21

Com base nos resultados apresentados na Tabela 88, é possivel notar que no que
se refere aos professores com atitudes mais negativas, houve mais professores que
ofereceram respostas associadas as categorias “Disciplina” e “Contetdos da
Estatistica”, enquanto que apenas dois desse grupo de professores apresentavam
concepgoes da Educacdo Estatistica enquanto “Ensino de conteudos da Estatistica”. Os
professores com atitudes mais positivas, por sua vez, pareceram estar mais concentrados
nessa Ultima categoria, enquanto as duas anteriores reservaram um menor numero de
professores com atitudes mais positivas. Também identificamos que todos o0s
professores que apresentaram concepcOes sobre a Educacdo Estatistica como uma
disciplina apresentaram mais de 15 anos de tempo de servico, conforme ilustra o cédigo
de cada professor na Tabela 88. Enquanto que nas demais categorias, sdo identificados

8 professores com até 10 anos de tempo de servigo.

O que é Letramento Estatistico?

No que se refere as concepgdes sobre Letramento Estatistico, alguns professores
ofereceram curtas explicacbes sobre o letramento em lingua portuguesa, outros
destacaram a ideia de Aulas de Estatistica, Aquisicdo de conhecimentos estatisticos ou
0 uso dos conhecimentos estatisticos. Para além de uma relacdo com a alfabetizacdo e o
letramento, duas categorias foram encontradas e faziam referéncia ao quantitativo de
estudantes letrados e a uma abordagem interdisciplinar no ensino da Estatistica.
Apenas os professores P12 e P4 ndo conseguiram indicar uma ideia sobre Letramento
Estatistico. Uma ilustracdo das categorias formadas das respostas a essa pergunta pode

ser visualizada na Figura 8.
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Quantitativo de estudantes letrados ]

Abordagem interdisciplinar no ensino de
Estatistica

Letramento

Estatistico Aulas de Estatistica

Aquisicdo dos conhecimentos estatisticos

Uso dos conhecimentos estatisticos

Figura 8. Categorias de concepcdes sobre Letramento Estatistico.

Relativamente a concepc¢do de Letramento Estatistico enquanto um termo que
traduz o quantitativo de estudantes letrados, apenas o P22 referiu-se a essa explicagéo,
0 que pode estar relacionado a ideia de estatistica educacional e indices de alfabetizacao.

Letramento Estatistico eu acho que eu nunca ouvi falar ndo. A gente tem
muito a questdo do letramento, mas Letramento Estatistico eu ndo tenho muita
lembranca ndo. Pelo o que a gente fala que é a base do letramento, eu acho
que estaria ligada a questdo de vocé estar letrado e a esse quantitativo de
criangas letradas. (P22)

Entre os que indicaram que o Letramento Estatistico € um tipo de abordagem
interdisciplinar, estdo os professores P1 e P21. O trecho de uma das entrevistas confirma
a dificuldade apresentada para responder a pergunta:

Letramento Estatistico, ndo. Seria algo que... interdisciplinar no ensino de
graficos? Acho que deve ser algo interdisciplinar. (P1)

Mesmo ao considerarmos a diferenca do tempo de docéncia dos professores P1,
P21 e P22, nota-se que todos esses participantes pareceram estar distantes da ideia de
Letramento Estatistico enquanto uma habilidade a ser construida pelos alunos.

Entre os professores que fizeram uma simples associagdo com aulas de
Estatistica, estdo os participantes P6, P13 e P16. Nos trechos a seguir, encontram-se
algumas dessas falas:

Letramento Estatistico eu acho que é justamente para trabalhar com estatistica
com as criancas. Do mesmo jeito gue a gente tem atividades de letramento,
que a gente usa muito alfabeto, silaba das palavras, Letramento Estatistico
deve ser alguma coisa nesse sentido, trabalhando desde a base até mais além.
(P6, turma 3° ano)
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Conforme Wallman (1993), o Letramento Estatistico pode ser entendido como a
"[...] habilidade para compreender e avaliar criticamente resultados estatisticos que
permeiam nossas vidas diérias junto a habilidade para reconhecer a contribui¢do que o
pensamento estatistico pode trazer para as decisdes publicas e privadas, profissionais e
pessoais.”(p.l) As falas das professoras ndo sugerem que elas tenham uma visdo clara
sobre esses elementos, mas a apenas a indicacdo da presenca da Estatistica em sala de
aula.

Por sua vez, as professoras P5, P7, P8, P10, P11, P14, P15, P17, P18 e P19
centraram suas explicacfes em torno da aquisicdo de conteudos da Estatistica. Alguns
desses professores destacam que essa compreensdo ocorre por meio da leitura,
interpretacdo e/ou producdo de gréficos.

Eu acho que € um pouco do que eu ja falei, né? Nao s6 aprender a ler,
interpretar, né? Como vocé estd lendo vocé tem que ter essa interpretacdo,
como, produzir. Vocé saber, elaborar gréficos. E a gente faz esse trabalho.
(P.11)

Conforme os trechos de entrevista, as explicagdes das professoras focalizam a
compreensdo de representacdes estatisticas, como os graficos. Todavia, 0 Letramento
Estatistico vai além da compreensdo grafica. Assim, ainda se faz necessario estar
consciente sobre o que exatamente promove o Letramento Estatistico dos alunos, o que
deveria ser vivenciado também na formacé&o inicial desses professores.

Os professores P2, P3, P9 e P20 expressam suas ideias a respeito do Letramento
Estatistico inserindo a interface do uso dos conhecimentos estatisticos, da
(re)significacao dos conhecimentos escolares pelos alunos no cotidiano.

Eu acredito que seja algo voltado para uma Estatistica que faca sentido na
vida social do aluno, que ndo seja s6 para a sala de aula, como a gente vé
muito, né? E para fazer ele refletir sobre... que aquilo funciona na vida real,
que ele vai precisar de algum momento na vida dele. (P2)

Watson (2006) considera que o Letramento Estatistico € importante de ser
realizado na escola basica, para que os alunos comecem a fazer parte da sociedade como
cidad@os mais criticos e com maior potencial de insercéo social. Apesar de alguns dos
professores desse estudo indicarem que o Letramento Estatistico possa favorecer o uso
desse tipo de conhecimento no cotidiano, as ideias sobre tomada de decisdo, criticidade
frente aos dados e insercdo social ndo surgiram nas falas dos entrevistados.

Ao agruparmos as frequéncias encontradas em cada categoria de resposta, bem

como os professores com atitudes positivas e negativas, obtivemos a seguinte
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distribuicédo apresentada na Tabela 89:

Tabela 89.
Concepcdes de Letramento Estatistico entre professores com atitudes positivas e
negativas

Categoria ATITUDES Frequéncia
Total

Atitudes Negativas (f) Atitudes Positivas (f)

Quantitativo de estudantes P22 1 0 1

letrados

Abordagem interdisciplinar no PleP21 2 0 2

ensino da Estatistica

Aulas de Estatistica P13 e P16 2 P6 1 3

Aquisi¢cdo de conhecimentos P7, P8, P15, P17, 4 P5, P10, P11, P14, 6 10

estatisticos P18, P19

Uso dos conhecimentos P3 1 P2, P9 e P20 3 4

estatisticos

Total 10 10 20

Conforme os dados da Tabela 89, as categorias “quantitativo de estudantes
letrados” e “abordagem interdisciplinar no ensino de Estatistica” foram concepcoes
apenas apresentadas por professores com atitudes negativas. Entre os professores com
atitudes positivas, percebe-se uma maior concentracdo de respostas nas categorias
“aquisicdo de conhecimentos estatisticos” e “uso dos conhecimentos estatisticos” que,
por sua vez, foram as concepcbes que se aproximaram mais do conceito de letramento
estatistico que adotamos nesta investigacao.

Também é possivel notar que nas trés primeiras categorias, em que se encontram
seis professores, 1 possuia até 5 anos de experiéncia e 1 possuia entre 6 e 10 anos de
experiéncia. Os demais apresentavam entre 11 e mais de 15 anos de servico. Esse
resultado parece indicar que mesmo professores com maior tempo de servigo

apresentam concepc0es distantes do conceito de Letramento Estatistico.

Qual a importancia da Estatistica para a vida dos seus alunos?

As trés principais ideias foram identificadas na fala dos professores: a Estatistica
é importante para identificar progressos de aprendizagens dos alunos, por estimular o
raciocinio dos alunos e; é importante para lidar com informacdes estatisticas na escola

e no cotidiano.
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Identificar progressos de
aprendizagens

3\ 4

Importancia da Estimular o raciocinio dos
Estatistica alunos

(

Lidar com informagdes
estatisticas na escola e no
cotidiano

\

Figura 9. Categorias de concepcges sobre a importancia da Estatistica no Estudo 2.

Na primeira categoria encontra-se apenas o professor P12, que discute a
pertinéncia da Estatistica na sala de aula enquanto uma ferramenta para orientar sua
pratica letiva, um discurso similar aos professores que elegem a Educacdo Estatistica
como sendo uma Estatistica Educacional e ja destacado anteriormente. Ja para P9, P15,
P20 e P21 o ensino de topicos da Estatistica seria um estimulo ao raciocinio das
criangas, a aprendizagem da logica e da quantificacao:

Olhe, eu acredito que a crianca tem que raciocinar, entender, ver a légica das
coisas. Se a crianca vé desde pequenininha a l6gica das coisas, ela vai crescer
com uma curiosidade. Tem crianca que realmente tem essa curiosidade. Entdo
tudo eu acho importante, nada deixa de ser importante. A questdo é as
prioridades do momento. (P15)

Os professores que remeteram suas explicacbes a essa categoria destacam
elementos como a ldgica e a quantificacdo para destacar a pertinéncia dos
conhecimentos estatisticos. Essas ideias da Estatistica parecem estar muito ligadas a
Matematica, o que, por sua vez, pode gerar distor¢cbes nas metodologias de ensino
adotadas. Os demais professores, no entanto, consideram outras particularidades na
Educacao Estatistica dos seus alunos pois a partir dos conhecimentos estatisticos, estes
poderdo lidar com informacGes estatisticas na escola e no cotidiano.

Sim. Pelo fato deles estarem a todo momento lidando com isso. A televisdo
mostra a Estatistica e ai, de coisas naturais, como por exemplo, o tempo. E,
ai, eles precisam saber ler essas informacdes. (P7)

Mais uma vez o carécter interdisciplinar da Estatistica aparece nas falas dos
professores destacando que tais docentes reconhecem a necessidade de uma preparacao
dos seus alunos para lidar com uma sociedade repleta de informagdo estatistica. Além
disso, 50% dos entrevistados reconhecem a grande veicula¢do de dados estatisticos na

sociedade como 0 motivo para a insercao do ensino da Estatistica nos anos iniciais.
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Tabela 90.
Concepcdes sobre a importancia da Estatistica entre professores com atitudes positivas
e negativas

Categoria ATITUDES Frequéncia
Atitudes Negativas (f) Atitudes Positivas (f)

Identificar progressos de 0 P12 1 1

aprendizagens

Estimular o raciocinio dos P20 e P21 2 P9, P15 2 4

alunos

Lidar com informacoes P1, P3, P4, P7, P8, 9 P2, P5, P6, P10, 8 17

estatisticas escola e no P11, P13, P16, P17, P14, P18, P19,

cotidiano P22

Total 11 11 22

Tal como visualizamos na Tabela 90, os professores com atitudes positivas e
negativas estiveram distribuidos similarmente entre as categorias construidas. Além
disso, a maioria dos professores apresentaram uma concepcao sobre a importancia da
Estatistica relacionada a ideia de lidar com as informagdes estatisticas na sociedade.
Entre esses professores, 8 tinham até 10 anos de experiéncia como professor, 2 tinham
entre 11 a 15 anos e 7 tinham mais de 15 anos de servigo. Essa foi, portanto, uma
categoria que agrupou professores com diferentes tempos de servico. Relativamente as
duas outras categorias, vimos que apenas um professor tinha de 6 a 10 anos de servico,
0s demais apresentavam mais de 15 anos de experiéncia. Mais uma vez, portanto, as
concepcBes que poderiamos chamar de mais elementares sdo mais predominantemente

oferecidas por professores com mais tempo de servico.

5.2.3 Préticas letivas: decisdes sobre as aulas com gréficos.

Nesta secdo iremos apresentar os resultados de duas perguntas feitas na
entrevista semiestruturada, a saber: (a) como ocorrem suas aulas com graficos
estatisticos? (b) quais habilidades relacionada aos conhecimentos sobre os gréficos
focaliza nas suas tarefas? Os dados receberam um tratamento qualitativo, por meio da
analise do conteudo visando identificar caracteristicas nas praticas letivas dos
professores. A maior parte das caracteristicas foram percebidas nas narrativas sobre as
praticas de todos os entrevistados. Em vista disso, passamos a priorizar os trechos de

fala dos docentes para melhor elucidar tais caracteristicas.
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Como ocorrem suas aulas com graficos estatisticos?

Em relagdo as abordagens de ensino com graficos estatisticos, destaca-se a
preocupacao dos docentes em contextualizar as atividades a realidade dos alunos. Esse
aspecto esteve presente em todas as falas dos professores.

Veja so, a gente viu, é... filmes, preferéncia de filmes. Ai, ao invés de
apresentar um grafico para eles interpretarem, a gente construiu junto a partir
da experiéncia deles, opinides, 0s gostos deles. Eu gosto muito de fazer isso.
Eu fui conduzindo. E ai a gente viu como era que ia construir depois esse
grafico, né, juntamente com eles. Ent&o, foi uma aula muito boa. Ficou, assim,
bem marcada porque guando eles perceberam que era eles que estavam
construindo aquele gréfico... vocé se sentiu autor, né, o produtor para o aluno
aquilo é importantissimo para o desenvolvimento dele. Ele ndo esta so
recebendo as coisas prontas, ele estd fazendo junto. Certo? Entdo, foi uma
aula muito boa. (P9, turma 1° ano)

Conforme a fala de P9, a opcéao por dados de predilecao visa o envolvimento dos
estudantes na tarefa, além de enfatizar que o aluno pode desempenhar o papel de autor
dos dados e ndo apenas de leitor das informacdes estatisticas.

Tais atividades também séo produzidas, quase sempre, a partir de um contetdo
escolhido previamente pelo professor. Assim, apesar da motivacdo e preferéncia dos
alunos serem um aspecto central, os professores recorrem a uma relagédo com os temas
estudados nas disciplinas ou nos projetos pedagdgicos escolhidos nas reunides
pedagdgicas. Outro aspecto partilhado refere-se a utilizacdo dos exercicios propostos
nos livros didaticos também indicada por todos os docentes:

O conteudo que tiver 1a no livro [...]. Entdo_a gente a gente vai sé dando
continuidade. E o que esta pedindo 14 no livro. [...] A gente fez uma atividade.
[...] A gente estava com um projeto também de alimentacdo saudavel
(escolhido pelo corpo docente). Ai, a gente, de acordo com o livro, né, a
proposta que o livro tinha feito com um outro tema, a gente fez, utilizou o
mesmo processo que estava 14 no livro, a gente utilizou para as frutas. [...].
Entdo, eles trouxeram as frutas, né... [...]. Entdo, primeiro a gente queria... a
gente fez a quantificacdo de cada fruta. [...]. Depois_a gente fez, ai depois a
gente fez as perguntas, né? Qual foi qual foi a fruta que tinha uma quantidade
maior? Qual foi a fruta menor, com a quantidade menor? E, qual foi a fruta
que so teve cinco. Porque ai, a gente também transformou, se ele trouxe
aquela fruta, seria a fruta que ele mais gostava. Entéo, qual foi a fruta que s6
teve cinco votos? [...]. Entdo, a gente saiu moldando as perguntas de acordo
com o que a gente estava colocando ali. (P8, turma 1° ano)

Constrai na sala. Eu nunca utilizei internet no. A gente pega sempre do livro
ou faz em sala de aula mesmo. O ano passado eu fiz com o crescimento de
uma crianga da sala. Ent&o, eu botei la com uma fita métrica. N&o usei régua
nem nada. Coloquei 1a. Olhem, a gente vai analisar o aluno X, viu? O aluno
X cresceu que sO! Eles gostaram. Ai, qual foi 0 més que o aluno X cresceu
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mais? Tal més, tal més. Porgue o0 aluno X s6 crescia! Ai, a gente fez uma
tabela no final. Ai, eu ndo sabia fazer com linha ndo. Ai, eu disse, meu Deus,
eu tenho que fazer de um jeito para eles entenderem. Ai, cada barra ficou de
uma cor. (P17, turma 3° ano)

Na fala de P8, podemos visualizar a relacdo estabelecida entre um projeto
didatico da escola a respeito da alimentacdo saudavel, a predilecdo dos estudantes pelas
frutas e a proposta de pesquisa sugerida no livro didatico. Ja P17 destaca a utilizacdo do
livro didatico e a conducdo de tematicas que surgem na classe, mas também pontua a
falta de utilizacdo de um recurso computacional. Esse Gltimo aspecto foi comum a todos
0s participantes, que ndo utilizam recursos computacionais nas aulas que envolvem
gréaficos, uma vez que, nenhuma das escolas possuia um laboratdrio ativo e de constante
utilizacdo. Em menor medida, tivemos professores que acentuam o uso da internet na
preparacédo das suas atividades.

Eu uso livro e pesquisa da internet. Eu pego exercicios da internet. (P20,
turma 5° ano)

Apenas os professores P4, P12 e P17 declararam fazer uso de tablets com os
alunos. No entanto, esses professores também ndo exploraram situacdes de ensino com
graficos a partir desses instrumentos em funcédo de restricGes do sistema, mas também
do pouco preparo dos professores. Em alguns casos eram estagiarios contratados que
ficavam responsaveis por coordenar essas atividades com os alunos. A esse respeito,
temos a fala dos professores P4 e P12:

NOs temos uns tablets, que usamos quando a prefeitura disponibiliza um
estagiario de informética. Esse tablets tem jogos. Ai, geralmente quando a
gente precisa de alguma coisa de internet é liberado para a gente utilizar. Este
ano ainda ndo usamos. Mas, pretendo usar. E muito restrito até o proprio
sistema operacional gue tem. Mas, é muito restrito. (P4, turma 4° ano)

A gente trabalhava assim, simultaneo. Ai, eles (monitores) repassavam para
as criangas, porque a gente ndo acompanhava ndo. Era um monitor. Eu usava
mais na pesquisa cientifica. (P12, turma 5° ano)

Apesar disso, todos os entrevistados declararam que 0 uso desses recursos traria
beneficios para a aprendizagem dos alunos. Dentre os professores investigados, apenas
a professora P6 possuia alguma experiéncia na exploracédo de recursos tecnolégicos no
ensino de graficos. Essa professora trabalhava também numa rede particular de ensino

que oferecia 0 acesso aos alunos e professores a software que permitiam o tratamento e
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analise de dados estatisticos. Ao discorrer sobre a diferenca que percebia no ensino dos
graficos com e sem o uso do software, a professora comentou:

Eu acho que tem diferenca, porque, por exemplo, na escola que eu trabalho a
tarde... na escola que a gente tem laboratério de informatica, a gente trabalha
muito com 0s meninos. Eu trabalho... ndo sei se tu conheces um programa
que se chama Okids, que € como um Excel para crianca. E ai, nesse programa,
a gente trabalha muito com grafico, a gente faz muito grafico. A gente esta
fazendo agora um gréfico sobre as olimpiadas, a quantidade de medalhas que
0 Brasil ja ganhou nas olimpiadas de 2008, 2012 e a estimativa para esse ano.
Entdo os meninos se debrugam muito sobre isso, porque além de ser uma
ferramenta que chama muito a atencédo deles, que é o computador... E, ai, la
dentro desse programa, eles tém diversas ferramentas que eles podem mexer
para formar esse grafico. Ainda possibilita eles botarem informacgdes e o
proprio programa ir corrigindo junto com eles. E um programa bem legal.
(P6, turma 3° ano)

Para os demais professores a diferenca entre o uso de lapis e papel e o
computador nas tarefas com graficos esta no incentivo e motivacdo das ferramentas
tecnoldgicas aos alunos.

Com certeza, o interesse dele (aluno) é outro. A tecnologia, 0 papel dela é
esse chamar atencdo dos alunos. Porque hoje eles ndo querem mais o lapis.
Tem que ter o computador, haja visto agora que o interesse deles € muito
pouco. (P17, turma 3° ano)

Eu acho que chamaria mais atencdo dele pelo fato dele estar usando outra
ferramenta. Mas, claro que vai... Ele vai se interessar muito mais porque é
uma coisa nova. Mas, eu acho que ndo teria muita... da... ndo [na
aprendizagem] eu acho que... assim, claro que eles iriam ficar mais
interessados, né? (P20, turma 5° ano)

Todos os professores, no entanto, reconheceram a necessidade de formacéo para,
de forma segura, conduzir suas aulas com essas ferramentas, ampliando as situacfes
reais em estudo e agilizando o trabalho com os alunos. Em exemplo, temos as falas das
professoras P2 e P13:

S6 se tivesse uma formacdo para utilizar o programa. Acho que ndo teria
problema nenhum. Até acharia melhor, porque eles gostam muito de
informatica. Ja estdo nessa era de computador. Acho que para eles néo teria
dificuldade n&o. (P2, turma 1° ano)

Estudando, acho gue sim. Ai, com coisas pré-estabelecida. Porque se eu for
trabalhar com esse tipo de coisa, eu tenho gue estudar. Eu ndo vou sem nada,
sem material, sem saber e pegando do nada. (P13, turma 1° ano)

N&o, eu teria de ter uma capacitacdo, uma aprendizagem para poder mostrar
para eles. Para eu ver um grafico no computador, para mim, eu até poderia,
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mas para passar para eles, eu precisaria de uma capacitacdo. (P15, turma 2°
ano)

De maneira a suprir a auséncia de recursos tecnologicos e de laboratorios de
Matemaética, os professores declararam fazer mais uso de materiais manipulaveis. No
entanto, em alguns casos, a partir das descricdes dos professores, fica evidente as
limitaces desses recursos para a exploracdo de atividades com graficos.

A gente tem a caixa-matematica que foi incentivo do PNAIC para a gente
fazer uma caixa de Matemaética. Mas, a caixa... infelizmente a gente tem que
esta guardando tudo no armario, todos os dias. Que isso é um problema
porgue o ideal seria que houvesse um laboratorio onde a gente pudesse ir la
com os alunos e o material estar 14 exposto. E dificil vocé até chegar na sala,
tirar para montar, para organizar tudo, vocé ja leva um tempo tremendo, ai
quando vocé basicamente termina, vocé passa o dia quase todo em montagem
e desmontagem e s6 faz aquilo, e organizacdo. As coisas levam muito tempo.
N&o, ndo [trabalhei graficos com esses materiais] a gente tem trabalhado
muito mais a questdo do sistema de numeracdo mesmo porque € uma
deficiéncia que eles ... deficiéncia ndo... né? Que eles estdo iniciando agora,
e eu... 0 grafico mesmo a gente até fala na questdo da estatistica, de
quantidade e as vezes eles fazem alguns desenhos, algumas coisas, mas é
muito pouco, é uma coisa muito pouca mesmo. (P22, turma 2° ano)

A gente tem material de sucata. Que é tampinha, € palitinhos, é umas
notazinhas que a gente compra naguelas lojinhas de brinquedos. Exploro. Eu
fiz uma tabela com a idade deles... ai, eu coloquei 0s meses. Esta I exposto:
janeiro... fevereiro. Os meses do ano todo e eles mesmos colocaram 0 nome
deles. E, a gente foi identificando o més. Ai, depois a gente foi vendo quantas
pessoas fez aniversario em janeiro, fevereiro, né? Tem més que ndo tem
ninguém que fez aniversario. Fui analisando os dados com eles. (P.19, turma
2° ano)

Mesmo sem 0 uso das tecnologias da informagdo e comunicagdo, ocorreram
algumas mencdes de situacdes de pesquisas, coleta de informacdes e outras etapas do
Tratamento da Informacédo. Contudo, nas descri¢cdes oferecidas pelos professores nem
sempre as questdes levantadas pareciam ter uma natureza investigativa, na qual os
alunos poderiam lancar hipoteses baseadas na observagédo ou questionamento que fazem
da realidade e dos dados. Para Martins e Ponte (2010) uma investigacao estatistica deve
ser motivada por uma curiosidade sobre o mundo real ou por uma necessidade concreta.
Apenas P3, P6, P10 e P22 indicaram esse tipo de atividade nas suas descri¢Bes. Tais
situacOes, por sua vez, parecem ter um maior potencial investigativo pois surgem de
indagacdes genuinas dos estudantes e sdo aproveitadas pelos professores a partir de um

problema de investigacao claro e relevante que os ajuda a compreenderem seu contexto
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social e assim contribuir para conhecerem 0 que 0s preocupa, interessa ou afeta na
sociedade.

Eu trabalhei graficos com projetos na sala. Ai, entrou a questdo... porgue eles
fizeram entrevistas na comunidade. Ai, eles traziam as informacdes e a gente
montava os graficos de barras. E colocava assim exposto na sala. Foi [n6s que
decidimos fazer] porgue aqui falta muita energia no bairro. E, a gente ficava
guestionando "Porgue gue falta tanta energia aqui, tia [professora]? Porgue
gue falta tanta energia aqui?" Ai, eu falei, vamos pesquisar? Vocés acham que
é por causa de qué? Ai eles disseram que viram muito acidentes aqui no bairro
por conta de pipas que enroscam no fio [rede de energia]. Entdo vamos fazer
uma pesquisa sobre isso. Ai, a gente fez 0 ano todinho um projeto sobre pipa.
[...] A gente até apresentou no Espaco Ciéncia no final do ano, na feira que
eles fazem e ai, foi bem legal. [...] Era uma tarefa de casa [coletar as
informagdes] [...]. Levavam e traziam_as informacdes. Eu dava uma fichinha
e _iam preenchendo. [Quando voltavam] eu pedia pra gue todo mundo
colocasse a ficha em cima da mesa e ai, eles... eu ia perguntando de um por
um "olha, a questdo tal" e ai, a gente ia marcando. Eu ndo sei bem dizer o
nome, ndo sei se é tabulacdo, mas, a gente ficava marcando os tracinhos e
depois a gente transformou isso num grafico de barra [risos] por que era mais
facil [risos]. Eu achava mais fécil, [para mim] e para eles entenderem
também. Eu [gostei] muito, muito [dessa experiéncia]. (P10, turma 4° ano)

Conforme a descrigdo oferecida por P10, ao permitir que os alunos lancem uma
questdo, estes sentem-se confortaveis para expor suas hipdteses sobre o que estaria
causando o problema da falta de energia no bairro. Percebe-se que a professora valoriza
as ideias dos estudantes, uma vez que conduz a investigacdo para uma das hipoteses
lancadas pelos alunos, a0 mesmo tempo que restringe a investigacdo nesta ideia.
Também se optou pela realizacdo de um projeto durante todo o ano letivo para a
conclusdo da atividade. Tal experiéncia destoa das descritas pelos demais professores,
onde o trabalho com dados ocorre pontualmente e em poucas sequéncias de tarefas. Os
dados coletados por meio da fala desses professores, no entanto, ndo nos permitem
revelar até que ponto as atividades de caracter mais problematizador seguiram todas as

etapas de uma investigacao estatistica, tal como destacadas por Martins e Ponte (2010).

Quais habilidades relacionadas aos conhecimentos sobre os gréaficos focaliza nas
tarefas?

A leitura de um grafico relaciona-se a capacidade de extrair dados do grafico e
produzir novas informagdes (Wu, 2004). A interpretacdo do gréafico, por sua vez, refere-
se a capacidade de formular argumentos sobre essas informacdes. Ja a competéncia de

construcao esta associada ao dominio de representar ou editar os dados graficamente.
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Todos os professores entrevistados indicaram a leitura como o foco principal das
atividades com gréficos. De acordo com a professora P2, por exemplo, as suas
atividades buscam a compreensdo do gréfico pela leitura. Trata-se de identificar pontos
maximos e minimos, entender o enunciado da questdo e, por meio da leitura, identificar
no grafico, o que o enunciado solicita.

Primeiro se ele conseguiu identificar o que o grafico pergunta. Quem
conseguiu mais, quem conseguiu menos, qual o tamanho, enfim. O conteddo
especifico do que trata o grafico e se eles, de fato, conseguem identificar o
que estd sendo pedido. [...]. Por exemplo, se a gente faz um gréfico sobre o
tamanho dos alunos na sala. Eles conseguem ver que existem criancas
menores, criangas maiores e que eles conseguem identificar onde € que esta
aquele maior no grafico. [...]. Eu acho que mais a questdo da compreensao
deles, do que eles conseguem visualizar melhor. (P2, turma 1° ano)

O foco na leitura dos graficos é uma estratégia didatica que parece ndo ter relacéo
evidente com o nivel escolar dos estudantes, nem com o tempo de servigo do professor,
uma vez que, a leitura foi citada por todos os professores. Por sua vez, a construcao dos
graficos ndo € mencionada como um objetivo de aprendizagem para os alunos. Na
maioria das vezes os professores se encarregam de construir os graficos para toda a
turma, sendo este, na sequéncia objeto de leitura. A pouca énfase dada a tarefa de
construgéo foi verificada em algumas falas e podem refletir os conhecimentos sobre a
proposta curricular. Para P4 a proposta ndo aborda a construgdo dos graficos, o que
justifica essa habilidade ndo ser o foco das atividades:

A gente trabalha, 0os nossos objetivos maiores, sdo que eles possam ler e
interpretar. Construir ndo é o foco, ndo é muito o objetivo da proposta. E mais
interpretar. S6 que como a gente trabalha com a construcdo, a gente parte para
esse objetivo. Mas, o foco maior € leitura e interpretacdo. (P4, turma 4° ano)

O mesmo pode ser encontrado na fala do P18, que apesar do elevado tempo de
servico e uma formacdo alargada, ndo reconhece a presenca do eixo na proposta
curricular de sua cidade:

Abordar mesmo com o nome de tratamento da informag&o, ndo abordamos.
Até porque em nossa proposta ndo tem. Na nossa proposta curricular néo trata
de Tratamento da Informacdo. Trata assim, de algumas coisas. No dirio vem
Tratamento da Informacdo. Vem aquelas coisas. A nossa proposta até fala
algo. Mas, nunca houve assim alguma pratica nossa direcionada para isso.
(P18, turma, turma 4° ano)

Também deve-se considerar que a construcdo de graficos é uma tarefa complexa

no inicio da escolarizagdo e que a procura por construir graficos coletivamente pode ser
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uma estratégia dos professores em busca do trabalho com graficos sem a producéo
individual dos alunos nessa etapa. Essas dificuldades parecem ser mais percebidas entre
professores com turmas mais elementares, que se valem de materiais concretos para
auxiliar os alunos. E o caso dos professores P13 e P19.

Quando eu vou fazer sim, eu fago barrinhas com emborrachado. Tampinhas.
Aqguele mesmo material gue a gente usa para a unidade, dezena, centena. Al,
eu transformo pra grafico. J& trago os dados. Geralmente a gente vai construir
14, ou alguma coisa que ja esta no livro, esta escrito sobre algum joguinho...
na sala de aula, quantos meninos, quantas meninas. Ai, eu vou e boto la... do
dia a dia deles. (P13, turma 1° ano)

Por fim, ao analisarmos a fala dos participantes ndo se percebe grande dedicagéo
a exploracdo das etapas de organizacdo e analise de dados, uma vez que apenas 0S
professores P3, P6, P10 e P22 indicarem que ja realizaram atividades nas quais os alunos
coletaram mais autonomamente os dados. Também houve apenas uma mencdo a
comunicagéo dos dados ao final da tarefa (P10). Assim, as descri¢Oes oferecidas pelos
professores parecem omitir algumas etapas do tratamento das informacGes.
Relativamente a situacdes que promovem também o processo de interpretacdo dos dados
e de processos de leitura mais complexos, como por exemplo, as que permitem a
realizacdo de inferéncias, podemos dizer que, de acordo com as evidéncias trazidas nas
descricOes das tarefas, presume-se que tais processos podem ser pouco ou dificilmente
explorados pelos professores.

Ao consideramos todas as falas dos professores a respeito de todos os elementos
analisados nesta secdo, agrupamos as caracteristicas encontradas na Figura 10:
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Figura 10. Caracteristicas das praticas letivas com graficos entre os professores.

Na Figura 10, as caracteristicas mais presentes nas falas dos professores
encontraram-se mais proximos ao centro da imagem e em esferas maiores e coloridas.
As caracteristicas menos destacadas ou ainda destacadas de modo a referir-se a falta ou
a pouca influéncia que assume na préatica estdo em esferas cinzas menores e mais
afastadas do centro da imagem. Com base nessa representacdo, pode-se dizer que as
praticas letivas dos professores do Estudo 2 tinham como caracteristicas principais: 1)
a contextualizacdo das tarefas pelos professores visando melhor se relacionar ao
contexto sociocultural dos alunos; 2) as relagcbes das tematicas escolhidas com o0s
projetos educativos desenvolvidos nas escolas; 3) o desenvolvimento de atividades com
graficos a partir de tematicas emergidas pela curiosidade da propria turma e com isso;
4) a realizacdo de pequenas enquetes pré-elaboradas pelo professor; 5) a realizagdo de
etapas do Tratamento da Informagé&o, precisamente a construcéo, leitura e interpretacao
dos gréficos, bem como a exploragdo apenas da leitura e interpretacdo de gréaficos ja
prontos e apresentados aos alunos; 6) a leitura dos professores as exigéncia das
propostas curriculares e, por fim, 7) o suporte do livro didatico na escolha das tarefas.

Dentre as caracteristicas destacadas de uma maneira secundaria encontram-se a
preparacdo das atividades por meio da busca em sites na Internet e a partilha dessas
atividades entre os professores nas reunides de planejamento. Também um aspecto

identificado como caracteristica nas praticas foram as atividades com potencial
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investigativo, que apesar de terem sido identificadas estavam menos presentes nas falas
dos professores. Por fim, destaca-se a auséncia completa do uso de software e
laboratorios de informatica e de matematica para explorar atividades com gréficos.
Assim, as atividades que utilizam os graficos estatisticos no contexto deste estudo ainda
parecem ocorrer no espaco da sala de aula sem o auxilio de Tecnologias da Informacéo
e Comunicacdo e, em poucas situacdes envolvem a realizacdo de pesquisas fora do

espaco escolar com um potencial mais abertamente investigativo.

5.2.4 Escolhas de gréaficos a partir de diferentes cenarios.

Nesta sec¢do serdo apresentados os resultados de duas questdes apresentadas aos
professores numa ficha onde eles deveriam nomear um tipo de gréafico para representar
cada situacdo apresentada. Na primeira, eram apresentados dados estatisticos em dois
cenarios distintos (Cenario 1 e Cenario 2) e os professores deveriam eleger um gréafico
para representar os respectivos dados. Também era dito aos professores que as situacdes
apresentadas ndo eram direcionadas aos seus alunos.

Na segunda parte da ficha era apresentado a formulacdo de uma tarefa (Tarefa
1) para os seus alunos e esta envolvia a escolha de um gréfico para a producéo junto
com os alunos. Os professores deveriam escolher uma representagdo gréfica para
introduzir na atividade e, portanto, tal situacéo era voltada para a sala de aula. Em ambas
as tarefas os professores deveriam explicar oralmente as razGes para a escolha dos
graficos. As respostas dos professores foram audiogravadas e transcritas com auxilio do
software Nvivo na sua versdo 11.

Na sequéncia desse preambulo apresentaremos, portanto, os resultados da
analise do conteudo que evidenciou os argumentos dos professores para escolherem os
gréaficos, ao qual compreendemos como motivacGes para a escolha do gréfico, os tipos
de representacdes escolhidas. Apos isso, finalmente passaremos a discutir as diferencas
e similaridades dessas escolhas e explicacGes entre 0s grupos de professores com

atitudes mais positivas e mais negativas.

A escolha por graficos em situacOes aplicadas e suas motivagdes
Os argumentos dos professores para a indicacdo dos tipos de graficos nos dois
cenarios de situagdes aplicadas foram agrupados em duas categorias. Na primeira a

familiaridade e facilidade para lidar com o tipo de gréfico; e na segunda os elementos
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constitutivos do grafico. Aqueles que explicitamente ndo reconheciam um motivo para
a escolha da representacdo foram considerados na categoria ndo sabe. Apenas 0
professore P21 ndo conseguiu oferecer uma justificativa para a escolha do gréafico no
Cenario 1 e o professor P8 ndo conseguiu oferecer justificativa para o Cenario 2. Ambos
os professores indicaram que ndo sabiam ao certo porque escolhiam essas
representacOes. Na Tabela 91 podem ser encontradas as categorias construidas com base

nas respostas e as suas frequéncias.

Tabela 91.
Motivacgdes para escolher graficos nos cenarios 1 e 2
Cenérios
Categoria Unidade de registro Cenario 1 Cenario2  Total

Familiaridade e facilidade em O gréfico escolhido é mais facil para 10 11 21
representar o grafico (Categorial) mim.
Elementos constitutivos do grafico O gréafico escolhido é mais adequado 11 10 21
(Categoria 2) aos dados.
Né&o sabe Oferece uma resposta vaga 1 1 2
Total 22 22 44

Na categoria 1, esteve presente a ideia da escolha em funcdo de uma relacao
anterior com a representacao, uma vez que a escolha pela familiaridade pressupde um
contato prévio ou mesmo uma preferéncia em relacdo a esse tipo de representagao.
Alguns trechos da entrevista, podem servir para ilustrar os argumentos utilizados pelos
professores nessa categoria:

Eu sé trabalho com o de barra, eu escolho o de barra. Ele é mais facil para
mim também. (P17, Cenario 1)

Para mim, fica facil de ler. Talvez o de circulo, eu ndo saberia ler. Mas, o de
linha para mim é facil de ler. (P7, Cenério 1)

Na categoria 2 encontramos a ideia de como um grafico poderia atender as
necessidades de representacfes daquele conjunto de dados estatisticos. Para expressar
essa ideia, os professores destacaram que os elementos constitutivos do gréafico
poderiam representar melhor os dados. Assim, houve aqueles professores que fizeram
mengdo explicita aos elementos como “barras”, “oscilagdes” e aqueles que
mencionaram indiretamente o grafico como a melhor opcao para representar o tipo de

dado do cenario.
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O [gréfico] de barras vai bem. Porgue, justamente, vocé vai poder nomear,
né, cada barra até onde foi e colocar a pontuacao (...) Vocé pode colocar a
frequéncia das pessoas e na parte horizontal a pontuacdo. Eu estou
entendendo que da para fazer assim. Por isso que eu acho que o de barra
caberia bem. (P11, Cenério 2)

Porque as barras... pelo menos na horizontal, ela vai dar uma nogdo maior de
temperatura, principalmente se elas forem coloridas. Uma de azul e uma de
laranja para a maxima. Poderia facilitar mais o entendimento. (P4, Cenario 1)

Justamente porque ele vai poder mostrar essas oscilagdes, né, hora vai/.../ hora
sobe, hora desce, né?. (P11, Cenério 1)

Além disso, conforme os resultados apresentados na Tabela 91, as frequéncias
de respostas para ambas as categorias foram similares e também similares para cada
cenario.

Relativamente aos tipos de graficos escolhidos, para o Cenario 1, envolvendo a
afericdo de temperaturas de uma cidade, um professor indicou o grafico de setores, 9
professores indicaram que escolheriam gréaficos de linha para representar os dados,
enquanto 11 professores escolheram o gréafico de barras.

Para o Cenario 2, os graficos escolhidos foram: barras (13) setores (4), pontos
(1) e linhas (1). Conforme explicitamos na metodologia, para essa tarefa, o ideal seria
representar os dados a partir de um histograma. No entanto, nenhum professor optou
por construir ou mencionou a escolha desse grafico. Esses resultados parecem estar
relacionados aos graficos que os professores apresentam mais familiaridade e maior
conhecimento, isso porque segundo Alacaci et al. (2011) é comum que professores
escolham representacdes em que apresentam mais familiaridade quando em situacfes
em que precisem representar dados estatisticos.

Ao relacionarmos as categorias sobre as motivagdes para a escolha e os gréaficos
escolhidos pelos professores para representar os dados nos cenarios 1 e 2, obteve-se a

seguinte distribuigéo:
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Cenario 1 Cenario 2
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Gréfico 22. Motivos para a escolha dos gréficos e representacao gréfica escolhida nos cenarios
le2.

Em relacéo ao Cenario 1, ao visualizarmos a distribui¢do dos motivos elencados
frente aos tipos de graficos escolhidos, percebe-se que os argumentos para a escolha do
grafico de barras estdo mais vinculados a primeira categoria, sugerindo que a
familiaridade ou facilidade em construir esse tipo de representacdo foi um elemento que
influenciou sua escolha. Outro aspecto que também reforca essa ideia diz respeito ao
fato dessa representagdo ter sido a mais escolhida entre os professores em ambos 0s
cenarios, mesmo quando os dados apresentavam tendéncias e variaces que poderiam
ser melhor visualizados a partir de outros gréficos. E possivel que estes professores
tenham fragilidades nas areas criticas e de funcionamento nas escolhas dos graficos
(Angra & Gardner, 2016), uma vez que se percebeu uma dificuldade para avaliar 0s
tipos de gréficos e de expor os propdsitos dos diferentes tipos de graficos a partir dos
dados estatisticos apresentados.

Além disso, os professores que ofereceram justificativas sobre a familiaridade
com a representacdo no Cendrio 1 escolheram ndo apenas ao grafico de barras, mas
também a grafico de linhas e setores. Os professores que ofereceram justificativas
incluidas na categoria sobre os elementos constitutivos do grafico, por sua vez,
concentraram suas escolhas em apenas dois tipos de representacdo: barras e linhas.
Também ha mais professores que escolheram o grafico de linhas entre aqueles que
ofereciam justificativas classificadas na categoria 2, sendo esse grafico o mais adequado
para representar os dados no primeiro cenario. Pode-se dizer, portanto, que 0s
professores que ofereceram justificativas associadas aos elementos do grafico foram
mais precisos nas escolhas das suas representacoes frente aos dados apresentados.

Em relacéo ao Cenario 2, boa parte dos participantes também optou pelo grafico

de barras nesse cenario. Tal representacdo foi a mais escolhida tanto entre os professores
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que ofereciam justificativas relacionadas a familiaridade e entre aqueles que
justificavam suas escolhas pelos elementos constitutivos do grafico. No entanto, ao
contrario do Cenéario 1, a escolha pelo grafico de barras nesse cenério esteve mais
associada a categoria 2, sobre os elementos constitutivos do grafico. Isso pode ter
relacdo com os tipos de dados apresentados no segundo cenario, uma vez que estes
tinham uma distribuicdo intervalar e dados continuos que necessitavam de uma
representacdo como o histograma e, que por sua vez, pode ser confundido com o grafico
de barras. Assim, no Cenario 2, pareceu mais evidente que as escolhas dos professores
estavam mais direcionados a relacdo entre os dados apresentados e 0s elementos
constitutivos do grafico escolhido.

No que se refere as atitudes face a Estatistica dos professores e as justificativas
gue os mesmos utilizaram para explicar suas motivacdes para a escolha do grafico em
cada cenario, na Tabela 92 pode ser visualizada a distribuicdo dos resultados para cada

grupo de professores no Cenario 1:

Tabela 92.
Motivacdes para escolher graficos no Cenario 1 entre professores com atitudes
negativas e positivas

Categoria ATITUDES Frequéncia
Atitudes Negativas (f) Atitudes Positivas (f)

Familiaridade e facilidade em P7, P8, P13 P15, P16, 7 P5, P14, P20, 3 10

representar P17, P22

Elementos constitutivos do P1, P3, P4, 3 P2, P6, P9, P10, 8 11

grafico P11, P12, P18, P19

Nao sabe P21 1 - 0 1

Total 11 11 22

Os dados apresentados na Tabela 92 mostram que a categoria de familiaridade e
facilidade em representar os dados foi mais utilizada entre os professores com atitudes
mais negativas, enquanto que a justificacdo em torno dos elementos constitutivos do
gréafico foi mais utilizada pelos professores com atitudes mais positivas. Esses resultados
sugerem, portanto, que mais professores com atitudes positivas tendem a recorrer a
argumentos sobre os elementos constitutivos do grafico para explicar suas escolhas,
enquanto que mais professores com atitudes negativas recorrem ao que lhe é mais
familiar e facil de ser representado.

Em relacdo ao Cenario 2, apenas o professor P8 ndo conseguiu oferecer uma

justificacdo para escolher o grafico. Os demais professores, bem como os seus tipos de
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atitudes podem ser visualizados na Tabela 93 juntamente com as categorias de

motivacao para a escolha do gréfico.

Tabela 93.

Motivacdes para escolher graficos no Cenario 2 entre professores com atitudes
negativas e positivas

Categoria ATITUDES Frequéncia

Atitudes Negativas (f) Atitudes Positivas (f)
Familiaridade e facilidade em P3, P7, P13, P15, P16, 7 P5, P12, P14, P20 4 11

representar P21, P22.

Elementos constitutivos do P1, P4, P17 3 P2, P6, P9, P10, 7 10
grafico P11, P18, P19

Nao sabe P8 1 - 0 1
Total 11 11 22

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 93, é possivel notar que
mais professores com atitudes negativas apresentaram motivacfes para a escolha do
grafico no Cenario 2 em funcéo da sua familiaridade e facilidade de representar os dados
por meio da representacdo que escolhiam. Por outro lado, percebe-se que entre os
professores com atitudes positivas, ha mais professores que elegem argumentos sobre
o0s elementos constitutivos do grafico para explicar sua escolha. Esse resultado € similar
ao encontrado no Cenério 1, sendo ainda que para os dois cenarios, os professores que
ndo conseguiram oferecer um motivo para escolha apresentavam atitudes mais
negativas.

Também realizamos a distingdo entre os professores com atitudes mais positivas
e mais negativas na sua relacdo com o tipo de grafico escolhido em cada cenario. No

Cenario 1 obtivemos a seguinte distribuicdo em funcdo do tipo de gréfico:

Tabela 94.
Graficos escolhidos por professores com atitudes negativas e positivas no Cenario 1
Graficos ATITUDES Frequéncia
Atitudes Negativas (f)  Atitudes Positivas (f)
Gréfico de barras P1,P4,P8 P13,P17,P22 6  P12,P14,P18,P19P20 5 11
Gréfico de linhas P3, P7, P15 3 P2,P5P6,P9,P10,P11, 6 9
Gréfico de setores P21 1 0
N&o sabe/nenhum P16 1 0
Total 11 11 22

Percebe-se que, no Cenario 1 houve mais professores com atitudes positivas que
escolheram o grafico apropriado (linhas) para tal cenario comparativamente aos
professores com atitudes negativas. Também é possivel notar que dentre o conjunto de

professores com atitudes mais negativas, houve ainda a escolha pelo gréfico de setores
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e um professor ndo soube indicar nenhum tipo de representacdo. Enquanto que para 0s
professores com atitudes mais positivas as escolhas se concentraram apenas em dois
graficos.

No Cenario 2, por sua vez, os professores com atitudes mais negativas
continuaram a oferecer uma maior variedade de graficos, enquanto que os professores
com atitudes mais positivas concentraram suas respostas em dois graficos. A

distribuicéo dessas escolhas pode ser vista na Tabela 95:

Tabela 95.
Gréficos escolhidos por professores com atitudes negativas e positivas no Cenario 2
Graficos ATITUDES Frequéncia
Atitudes Negativas (f)  Atitudes Positivas (f)
Grafico de barras P4, P7, P15, P21, P22 5 P2, P5, P9, P10, P11, P14, P18, P19 9 13
Gréfico de linhas | P13 1 0 1
Grafico de setores | P1, P8, P17 3 P6 1 4
Grafico de Pontos | P3 1 0 1
Nao sabe/nenhum = P16 1 P12, P20 2 3
Total 11 11 22

O resultado observado na Tabela 95 sugere uma maior concentragao de respostas
voltadas ao grafico de barras entre os professores com atitudes positivas e negativas.
Esse grafico é uma representacdo similar ao histograma, grafico que seria 0 mais
adequado para representar os dados no Cenario 2, contudo o grafico de barras ndo
considera o calculo de area dos retangulos. Nenhum professor mencionou a necessidade
da realizacdo de célculos nesse grafico. Porém, em todos os casos, os professores
reconheciam que as barras ndo estavam adequadamente construidas em relacdo aos
valores exatos apresentados na ficha, uma vez que estes eram valores intervalares. Esse
resultado parece indicar que no ambito da construcdo dos graficos os professores
também reconhecem e externam suas préprias dificuldades.

Percebe-se também que entre os professores com atitudes mais negativas alguns
escolheram graficos de linhas, setores e pontos. No contexto especifico da tarefa
envolvendo um determinado conjunto de dados, esse resultado pode sugerir que 0s
professores com atitudes mais negativas sentem mais dificuldades em escolher uma
representacdo mais adequada face aos dados.

Uma comparag&o entre os dois contextos e as escolhas dos tipos de graficos pode

ser vista no Grafico 23:
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Gréfico 23. Graficos escolhidos por professores com atitudes positivas e negativas nos
cenarios 1 e 2.

Com base nessa comparacdo ficam mais evidentes as distin¢oes e similaridades
entre as escolhas nos grupos de professores, sobretudo porque o0 quantitativo de
participantes com atitudes mais positivas era 0 mesmo daqueles com atitudes mais

negativas.
A escolha de graficos para os alunos e suas motivagdes

Na segunda parte da ficha apresentada aos professores, buscamos saber como
estes escolhiam graficos a partir da descricdo de uma tarefa para os seus alunos e
destacamos suas motivacGes para a escolha de um grafico nessa tarefa.

Com base nas respostas dos professores, foram elaboradas as seguintes

categorias e unidades de registro:

Tabela 96.
MotivagBes para escolher gréaficos para a sala de aula
Categoria Unidade de registro Frequéncia  Total
Apreciacdo do grafico E um grafico mais simples 1
A visualizagdo dos dados ficaria melhor nesse gréafico 1 10
E possivel identificar a variagdo do crescimento com 8
esse grafico
Conhecimento dos alunos e suas Os alunos estdo mais habituados com esse grafico 2 6
aprendizagens Os alunos compreenderiam mais facilmente esse 4
grafico
Familiaridade do professor Sinto mais facilidade em entender esse grafico 3 3
Né&o sabe Oferece uma resposta vaga 3 3
Total 22 22

Os resultados apresentados na Tabela 96 indicam que boa parte dos professores
concentraram suas respostas na apreciacdo do grafico. Ao observarmos as unidades de
registro dessa categoria, percebemos que mais professores conseguem destacar como

justificativa a adequacéo do grafico para perceber a variagdo dos dados.
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Outros professores demonstraram preocupagdo com os conhecimentos dos seus
alunos e o que, nas suas percepcOes, poderiam ser um grafico mais facil aos estudantes.
Apenas 3 professores declararam escolher o grafico em funcdo do que Ihes era mais
familiar e 3 professores ofereceram respostas vagas a pergunta.

Relativamente aos tipos de graficos escolhidos pelos professores, 12 professores
escolheram o grafico de barras, 6 escolheram o gréfico de linhas (representacdo mais
adequada nesta atividade) e um professor escolheu o pictograma. Trés professores néo
conseguiram definir qual representacéo escolher, os mesmos que ofereceram respostas
vagas relativamente a motivacdo para a escolha dos graficos. Tais respostas foram
desconsideradas na Figura 13 onde pode-se visualizar a distribuicdo dos gréficos
escolhidos e os motivos elencados para a sua escolha na Tarefa 1.

Graficos e motivos para a sua escolha na Tarefa
1
6 5 5
4
4 3
2 1 1
0 00

0 [ |

Barras Linhas Pictogramas

m Apreciagdo do gréfico O Conhecimento dos alunos

O Familiaridade do professor

Gréfico 24. Graficos escolhidos pelos professores e motivos para a escolha na Tarefa 1

Conforme o Grafico 24, na Tarefa 1 mais professores escolheram o gréfico de
barras, seguido do gréfico de linhas e finalmente, o pictograma. E possivel visualizar
que para o grafico de barras houve a mencdo das trés categorias de motivagdo, sendo o
conhecimento dos alunos e suas aprendizagens a categoria que mais foi citada entre os
professores. Esse resultado corrobora a ideia ja indicada nas analises anteriores deste
estudo de que os professores reconhecem o grafico de barras como a representacédo mais
facilmente compreendida pelos seus alunos. As unidades de registro apresentadas na
Tabela 96 que compdem essa categoria contribuem para a formacgéo dessa evidéncia.

Relativamente ao gréfico de linhas, boa parte dos professores que escolheram

esse grafico ofereceram explicacfes em torno da apreciacdo do mesmo e, conforme
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exposto na Tabela 96, tais explicacdes estiveram mais vinculadas a percep¢do em torno
da capacidade de representar a variagdo nos dados por meio desse grafico.

Ao compararmos as respostas dos professores na Tarefa 1 e aquelas oferecidas
no Cenario 1, onde ambas exigiam o grafico de linhas como o mais adequado, vemos
que mais professores conseguiram escolher o grafico de linhas no Cenario 1 do que na
Tarefa 1; apesar desta ser uma pequena diferenca. E possivel que o contexto ou ainda a
disposicdo dos dados estatisticos no Cenario 1 tenham permitido aos professores a
possibilidade de melhor avaliar a adequabilidade desses dados. Para observarmos essas
diferencas, apresentamos o Grafico 25 que permite a comparagédo entre as respostas dos

professores as duas proposicgdes:

Gréficos escolhidos nos Cenério 1 e Tarefa 1

12 11

10 9

8 6

6

4 3
2 1 0 1 0 1|—|
0 M M

Cenério 1 Tarefa 1

mBarras @Linhas OSetores DOPictogramas O Na&o sabe

Gréfico 25. Graficos escolhidos pelos professores no Cenario 1 e na Tarefa 1

No Gréafico 25 é possivel visualizar que para ambas as atividades mais
professores escolheram o grafico de barras. Na Tarefa 1, para além de mais professores
que ndo conseguirem oferecer uma resposta houve um numero menor de professores
que escolheram o grafico mais adequado. Assim, é possivel que tais resultados estejam
associados ao contexto de apresentacdo de cada atividade, mas também a finalidade da
Tarefa 1, que era direcionada aos alunos. A esse respeito, uma das professoras discutiu
a possibilidade de representar os dados da Tarefa 1 com o grafico de linhas, contudo,
optou pelo gréafico de barras por acreditar que seus alunos teriam mais facilidade em
compreender os elementos dessa representacao.

Pensando na minha turma de primeiro ano, eu escolheria o [grafico] de barra.
Porque eu percebo que esse € mais facil para eles [alunos]. Acho que eles
conseguem entender melhor quando é o de barra. Acho que o [grafico] de
linha quando eles [alunos] vém para seguir aquele esquema, saber onde é a
bolinha que faz o nimero exato... acho que esse é mais dificil para eles.
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Poderia ser feita com o [grafico] de linha? Acho que sim. Mas o de barra para
eles [alunos], fica mais... assim, melhor para eles visualizarem. (P2, Turma 1°
ano, Tarefa 1)

Por sua vez, também realizamos uma comparacéo entre os diferentes argumentos
utilizados para explicar os motivos para a escolha dos graficos e as atitudes dos
professores na Tarefa 1. Na Tabela 97 é possivel visualizar a distribuicdo desses
argumentos em funcéo de cada gréafico escolhido:

Tabela 97.
Motivagdo para a escolha do gréafico na Tarefa 1 entre professores com atitudes
negativas e positivas

Categoria ATITUDES Frequéncia
Atitudes Negativas (f) Atitudes Positivas ()

Apreciacéo do grafico P3, P4, P7, P8, P13, 6 P10, P11, P18,P19 4 10
P15

Conhecimentos dos alunos e P1 1 P2, P5, P6, P12, 5 6

suas aprendizagens P14

Familiaridade do professor P16, P17 2 P20 1 3

Nao sabe P21, P22 2 P9 1 3

Total 11 11 22

Os resultados da Tabela 97 mostram que entre os professores com atitudes mais
negativas, houve mais argumentos voltados a apreciacdo do grafico na Tarefa 1.
Também nesse grupo de professores houve argumentos voltados a familiaridade do
professor em relacdo ao grafico. Em menor medida estiveram os professores que nao
souberam responder e aqueles que consideravam os conhecimentos dos alunos. Os
professores com atitudes mais positivas, por outro lado, estiveram mais voltados aos
argumentos em torno dos conhecimentos dos alunos e suas aprendizagens nessa tarefa,
bem como na apreciacdo do grafico escolhido. Apenas um professor desse grupo
escolheu o gréafico em funcédo da familiaridade que mantinha com o mesmo e apenas um
professor ndo conseguiu oferecer uma resposta. Nota-se, portanto, algumas sutis, mas
importantes diferencas entre os dois grupos de professores.

Relativamente aos tipos de graficos escolhidos por professores com atitudes
positivas e negativas, no Grafico 26 pode-se visualizar a distribuicdo da escolha dos
gréaficos entre os professores de cada grupo:
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Gréfico 26. Gréficos escolhidos por professores com atitudes negativas e positivas na Tarefa 1

O Grafico 26 explicita a distribuicdo entre os professores com cada tipo de
atitudes na Tarefa 1. Nota-se que os professores com atitudes negativas escolheram 4
tipos de graficos nessa tarefa, sendo o grafico de barras o mais escolhido. E possivel
também notar que a quantidade de professores que escolheu cada grafico é mais ou
menos similar entre si. Ja entre os professores com atitudes mais positivas houve a
escolha por apenas dois tipos de graficos, sendo o grafico de barras o mais escolhido.
Nos dois grupos nota-se que a quantidade de professores que escolheram o gréfico de
linhas - o grafico mais apropriado a Tarefa do ponto de vista estatistico - foi a mesma.
E possivel dizer, portanto que as escolhas dos professores em cada grupo apresentam
diferencas sutis, mas que predominantemente foram escolhidos os graficos de barras e

linhas.

5.2.5 Capacidades dos professores para construir graficos estatisticos a partir
de situacOes aplicadas.

Nesta secdo iremos apresentar os resultados das construcGes dos graficos dos 22
professores que participaram do Estudo 2. Os resultados apresentados foram obtidos a
partir da apresentacdo de dois cendrios contendo dados estatisticos aos professores.
Apos eles escolherem uma representacdo para cada cendrio, tal como discutiu-se na
sec¢do anterior, a investigadora solicitou que os professores as construissem. Esta sec¢éo,
portanto, trata-se de uma andlise qualitativa que buscou classificar as producdes dos
professores em niveis de complexidade semiética a partir do referencial de Arteaga
(2011). Para tanto, foram atribuidos os niveis de complexidade, os tipos de graficos e as

frequéncias em que ocorreram.

283



Tomamos o cuidado de apresentar as construces dos professores de modo a
comparar os tipos de graficos e a complexidade semidtica das representacdes nos
cenarios 1 e 2. Cabe salientar que conforme descrevemos na se¢do da metodologia do
Estudo 2, a Tarefa 2 nédo era passivel de construcdo do grafico escolhido, uma vez que
optamos por ndo apresentar dados estatisticos aplicados a essa questdo. Por fim, também
passamos a comparar a complexidade semidtica dos graficos construidos entre 0s

professores com atitudes positivas e negativas.

As habilidades dos professores para construir graficos estatisticos a partir de
situacdes aplicadas

Considerando o nimero de participantes e de cenarios apresentados, deveriam
ser construidas 44 representacdes graficas. No entanto, obtivemos um total de 40
representacfes nos dois cenarios. Isso porque alguns professores ndo conseguiram
construir as representacbes que escolheram. Ao analisarmos as 40 representacdes
construidas pelos professores a partir dos dois cenarios, encontramos graficos num nivel

idiossincréatico e gréaficos nos niveis 2, 3, 4, conforme a Figura 11.
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Figura 11. Niveis de complexidade semi6tica dos graficos produzidos nos cenarios 1 e
2.
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Nivel idiossincratico: embora apresentasse uma logica na forma de apresentagéo
dos valores para cada eixo e realizasse a ligacdo entre os valores dos eixos X e Y, a falta
de componentes do gréfico, tal como legendas e titulos, linha (para grafico de linhas) ou
barras (para grafico de barras) impede além da realizacdo de qualquer tipo de leitura, a
classificacdo adequada do tipo de grafico.

Nivel 2: nesse nivel os professores apresentavam uma ou mais varidveis em que
ndo era possivel identificar a distribuicdo de frequéncia, tal como o conjunto de dados
sugeria, podendo haver a inversdo da escala (eixo Y) para categorias (eixo X). Em
alguns casos, a escolha do tipo de grafico ndo permitia identificar as medias das
distribuic6es ou identificar facilmente a tendéncia do gréfico, tais como a escolha pelo
grafico de barras, por esse motivo, graficos que incluiam duas variaveis, mas nao
permitia a identificacdo da tendéncia dos dados também foram incluidos nesse nivel.

Nivel 3: as representacOes ja apresentam um nivel de extracdo de tendéncias, no
entanto, ao invés de representar todas as variaveis num s gréfico, o sujeito apresentava
os dados em duas diferentes representacées, cada um com uma variavel.

Nivel 4: nesse nivel os professores ja conseguiam incluir todas as variaveis de
um mesmo conjunto de dados numa Unica representacdo e apresentando a distribuicéo
das frequéncias corretamente.

No Cenaério 1, foram construidos 21 gréaficos, sendo 8 de barras duplas, 3 barras
simples, 9 graficos de linhas e um grafico de setores. Para melhor apresentar os dados,
agrupamos no Gréafico 27 todos os graficos de barras numa mesma categoria, totalizando
11 gréficos desse tipo. Ainda no primeiro cenario, 2 graficos apresentaram niveis de
complexidade idiossincratica, 8 foram classificados no nivel 2, 2 deles foram
classificados no nivel 3 e 9 apresentaram nivel 4.

No Cenario 2, foram construidos 19 graficos, dentre eles 13 de barras, 4 de
setores, um de linha e um de pontos. No conjunto desses gréaficos, 10 foram
classificados no nivel 2 e 9 no nivel 3, uma vez que para responder a essa tarefa so era
necessario a utilizacdo de uma variavel, sendo o nivel 3 0 méximo possivel de ser
alcangado. No Gréafico 27 é possivel visualizar a distribuigdo dos tipos de gréaficos a

partir dos niveis de complexidade semio6tica em cada cenario.
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Gréfico 27. Niveis de complexidade semidtica e graficos produzidos nos cenarios 1 e 2.

Conforme os dados apresentados na Gréafico 27, no Cenario 1, um maior nimero
de professores que fizeram uso do grafico de linhas, puderam construir representacdes
mais complexas, enquanto que entre os que construiram graficos de barras,
apresentaram niveis mais elementares de complexidade. Essa classifica¢do sustenta-se
ainda no fato de que os graficos de barras construidos no Cenario 1 ndo permitiam
corretamente a extracao de tendéncias para aqueles dados, tanto em funcéo das variaveis
continuas exigirem outro tipo de representacdo quanto em funcdo das dificuldades que
alguns professores apresentaram em diferenciar as varidveis do Cenario 1 quando
elaboravam os seus graficos. Outros elementos que dificultam a leitura dos graficos
produzidos referem-se a auséncia de rotulos, titulo dos eixos, titulo do grafico, legenda
e proporcionalidade na escala.

Além disso, alguns professores apresentaram dividas se a escala deveria ser
apresentada no eixo X ou Y. Essa dificuldade foi vista tanto entre os professores que
escolhiam gréaficos de barras e pontos quanto de linhas. Na Figura 12 é possivel
visualizar a producdo de um gréfico de linhas (B) feito pela professora P5 que, embora
apresente as duas variaveis continuas representadas num tipo de grafico adequado, a
extracdo das tendéncias dos dados foi dificultada em fungdo da escala com a temperatura
ter sido representada no eixo das classes, bem como por néo ter diferenciado as linhas
nem determinado um titulo para identificar os eixos. De modo semelhante, é possivel

identificar essa mesma dificuldade na produgéo de um gréafico de barras (A).
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Figura 12. a) Gréfico de barras produzido no Cenério 1 - nivel 2; b) Gréfico de linhas
produzido no Cenario 1 - nivel 2.

No Cenério 2, por sua vez, houve um maior uso do grafico de setores. E possivel
que a escolha desse tipo de representacao tenha se dado em funcao dos dados do Cenério
2 apresentarem apenas uma variavel, bem como da dificuldade dos professores em
representarem dados intervalares numa escala. Assim, a op¢ao por representar os dados
num grafico de setores superava a necessidade de acrescentar a escala na representagao.
Apesar disso, a escolha por esse tipo de gréafico ndo permitia facilmente a visualizacdo
das tendéncias dos dados do Cenario 2, tendo essas construcfes sido classificadas no
nivel 2 de complexidade semiotica.

No entanto boa parte dos participantes (13 deles), construiram graficos de barras
nesse cendrio. Por conseguinte, o critério adotado para classificar o mesmo tipo de
grafico no nivel 2 ou nivel 3, constou do conhecimento dos professores em representar
fielmente a distribuicdo dos dados. Alguns professores ao inverterem a ordem dos €ixos
apresentaram uma tendéncia que ndo condizia com os valores apresentados no Cenario
2.

Relativamente as atitudes dos professores e as complexidades encontradas nos
gréaficos, vimos que para o Cenario 1, o professor P16 ndo conseguiu construir nenhuma
representacdo. Os demais participantes produziram representacfes que puderam ser
classificadas nos diferentes niveis de complexidade antes explicitados. Na Tabela 98
podem ser encontrados 0s codigos referentes a cada professor, o tipo de atitude que estes

apresentavam e o nivel de complexidade da sua representagcdo no Cenario 1.
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Tabela 98.
Niveis de complexidade semidtica dos graficos construidos no Cenario 1 entre

professores com atitudes positivas e negativas

Niveis ATITUDES Total
Atitudes Negativas (f) Atitudes Positivas (f)

Nivel P15, P21 2 - 0 2
idiossincratico

Nivel 1 - 0 - 0 0
Nivel 2 P1, P8, P13, P4, P22 ) P12, P18 2 7
Nivel 3 P17 1 P14 1 2
Nivel 4 P3, P7, 2 P11, P5, P2, P6, P10, 8 10

P20, P9, P19.
Total 10 11 21

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 98, os professores com
atitudes mais negativas construiram principalmente representacfes no nivel 2 de
complexidade semiética, enquanto que professores com atitudes positivas construiram
em sua grande maioria representagdes mais complexas, tendo 8 dos 11 professores desse
grupo construido representacdes do nivel 4.

No Cenario 2, os professores P12 e P16 e P20 ndo conseguiram produzir
qualquer representacdo. As demais 19 representac6es foram classificadas em diferentes
niveis de complexidade semidtica e a sua distribuicdo quanto as atitudes dos professores

pode ser vista na Tabela 99:

Tabela 99.
Niveis de complexidade semidtica dos graficos construidos no Cenario 2 entre
professores com atitudes positivas e negativas

Niveis ATITUDES Total
Atitudes Negativas (f) Atitudes Positivas (f)

Nivel - 0 - 0 0
idiossincratico

Nivel 1 - 0 - 0 0
Nivel 2 P1, P7, P8, P15, P17, 6 P2, P6, P9, P19, 4 10

P21
Nivel 3 P3, P4, P13, P22 4 P5, P11, P14, P10, 5 9
P18

Nivel 4 - 0 - 0 0
Total 11 8 19

Com base nos resultados apresentados na Tabela 99, percebe-se que a
distribuicdo das frequéncias entre professores com atitudes positivas e negativas foram
semelhantes. De modo geral, nesse cenario as complexidades das representagdes se
situaram entre os niveis 2 e 3. Apesar de uma minima diferenca, € possivel dizer que

entre os professores com atitudes negativas, houve mais graficos no nivel 2, enquanto
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que entre os professores com atitudes positivas, mais graficos foram considerados no

nivel 3.

Sintese dos resultados do Estudo 2

Nesta secdo foram apresentados e discutidos os resultados do Estudo 2 acerca
das escolhas sobre os graficos estatisticos entre os professores do pequeno grupo.
Inicialmente foram discutidas as concep¢des sobre Educagdo Estatistica e Letramento
Estatistico, bem como foram apresentadas as ideias dos professores em torno da
importancia da Estatistica para a vida dos seus alunos. Em seguida, discorreu-se sobre
as caracteristicas das suas praticas letivas com graficos.

Compreendendo a segunda parte do Estudo 2, a qual esteve baseada na recolha
dos dados por meio da ficha contendo situagdes aplicadas, foram apresentados e
discutidos os resultados das escolhas dos professores e suas motivacdes em dois
contextos: o primeiro, envolvendo a escolha de graficos a partir de dois cenarios com
dados estatisticos e, o0 segundo, envolvendo a escolha de graficos a partir da descrigdo
de uma tarefa escolar voltada aos seus alunos.

Por fim, foram identificados os tipos de graficos escolhidos e analisados os
niveis de complexidade semiotica dos graficos construido pelos professores nos dois
cenarios. Todos os resultados foram discutidos globalmente e na sequéncia, foram
identificados os professores com atitudes negativas e positivas visando reconhecer
distingdes e semelhancas em suas respostas.

No que se refere as concepc¢des em torno da Educacao Estatistica, identificamos
trés concepcdes: 1% - Educacdo Estatistica como uma disciplina, 22 - Educacdo
Estatistica enquanto conteidos da Estatistica; e 3% - Educacédo Estatistica como o ensino
de contelidos da Estatistica. Todas essas concepcdes foram oferecidas por professores
com atitudes positivas e negativas, contudo, mais professores com atitudes mais
positivas apresentaram a terceira concepcao, enquanto que os professores com atitudes
mais negativas apresentaram mais frequentemente a 12 e 22 concepcdes.

Uma distribuigdo similar ocorreu entre as concepgdes sobre Letramento
Estatistico. Foram identificadas cinco concepgdes: 1% - Quantitativo de estudantes
letrados; 22 - Abordagem interdisciplinar no ensino da Estatistica; 3% - Aulas de
Estatistica; 4% - Aquisicdo de conhecimentos estatisticos; e 52 - Uso dos conhecimentos

estatisticos, entre 0s 22 professores pesquisados. Ao identificarmos as atitudes face a
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Estatistica dos participantes, percebeu-se que os professores com atitudes mais
negativas ofereceram com mais frequéncia as concepcoes 2, 3 e 4, enquanto que 0s
professores com atitudes mais positivas estiveram mais concentrados nas concepgoes 4
e 5.

A importancia da Estatistica para a vida dos alunos, por sua vez, foi reconhecida
pelos professores por: 1?2 identificar progressos de aprendizagens dos alunos, 22
estimular o raciocinio dos alunos e; 32 lidar com informacdes estatisticas na escola e no
cotidiano. Relativamente aos professores com atitudes positivas e negativas, viu-se que
todos ofereceram mais frequentemente a 32 ideia a respeito da importancia da Estatistica.

Em relacdo as praticas letivas foram identificadas caracteristicas comuns aos
professores classificadas como praticas mais ou menos frequentes. Dentre as praticas
mais comuns estiveram o uso do livro didatico, a realizacdo de etapas do tratamento da
informacdo e também a exploracéo de graficos prontos; a relacdo das tarefas propostas
com as temaéticas vivenciadas pelos alunos na escola e na sala de aula e o estimulo a
curiosidade e contextualizacdo das atividades com graficos. Em menor medida
estiveram o apoio dos pares na elaboracdo das tarefas com graficos, a realizacdo de
projetos de investigacdo mais longos, o uso de software e laboratorios para a exploracao
dos gréficos em sala de aula e o esforco do professor em buscar tarefas com gréaficos na
internet.

A respeito das escolhas dos graficos em situac6es aplicadas e suas motivacdes,
foram analisados dois cenarios. No Cenario 1, envolvendo a aferi¢do da temperatura de
uma cidade, foram escolhidos graficos de linhas, barras e setores; enquanto que no
Cenério 2, foram escolhidos graficos de barras, linhas, setores e pontos. Em ambos 0s
casos, o grafico mais escolhido foi o grafico de barras. As justificativas dos professores
para a escolha desses graficos variaram entre 1- a familiaridade e facilidade do professor
em representa-los e o destaque dos 2 - elementos constitutivos da representacao face a
adequacao dos dados apresentados. Esses argumentos puderam ser identificados tanto
entre professores com atitudes negativas, quanto entre professores com atitudes
positivas. Porém, entre esses Ultimos professores houve uma maior concentracdo nos
motivos 1 e 2 nos dois cendrios e entre os professores com atitudes mais negativas,
houve uma maior frequéncia de respostas relacionadas ao motivo 1.

Por sua vez, a escolha do gréafico para propor uma atividade aos alunos também
teve uma maior frequéncia de graficos de barras. Nessa tarefa, no entanto, os argumentos

se dividiram entre a 1- apreciacdo do gréafico, 2- os conhecimentos dos alunos e suas
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aprendizagens, e 3- a familiaridade do professor com a representacdo escolhida. Esses
argumentos foram identificados entre professores com diferentes atitudes, mas notou-se
uma maior tendéncia dos professores com atitudes mais positivas em oferecerem 0s
motivos 1 e 2, enquanto que os professores com atitudes mais negativas estiveram mais
concentrados no motivo 1.

Relativamente as habilidades de construgdes dos gréficos, ficou evidente as
dificuldades sentidas pelos participantes na producéo das representagdes. Apesar disso,
nas classificacdes realizadas nos dois cenarios, pdde-se notar a presenca de graficos com

diferentes complexidades semidticas e uma representacdo idiossincratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo sdo apresentados de maneira resumida os resultados da presente
investigacdo de modo a relacionad-los aos objetivos e hipoOteses de cada estudo
conduzido. A partir disso sdo apontadas as limita¢Ges da investigagéo, bem como tece-
se indicacdes para o desenvolvimento de estudos futuros. Essas recomendacfes sao
oferecidas levando em consideracdo que o objetivo geral deste trabalho foi o de
investigar as atitudes face a Estatistica e suas relagdes com as escolhas por gréficos
estatisticos entre professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de dois

municipios brasileiros.

Para atingir esse objetivo formulou-se dois estudos, sendo um estudo misto e um
estudo qualitativo. No que diz respeito ao Estudo 1, o objetivo principal foi caracterizar
as atitudes face a Estatistica de professores brasileiros dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e entender a relacdo dessas atitudes com as escolhas sobre gréficos
estatisticos para a sala de aula. Utilizou-se a Escala de Atitudes em Relacao a Estatistica
EAEE - (Estrada, 2002) na sua versdo portuguesa adaptada e validada por Martins
(2015). Com base nessa traducdo realizou-se um estudo piloto a uma amostra de
professores brasileiros de modo a perceber se os itens eram bem compreendidos. Com
base nesse teste, percebeu-se que os professores brasileiros possivelmente ofereciam
interpretacdes distintas das originalmente discutidas por Estrada (2002) em cada item,

0 que também se confirmou no estudo principal.

Relativamente as pontuaces médias obtidas por meio da escala EAEE, pdde-se
notar que os professores apresentaram uma média global positiva, tanto a nivel de toda
a amostra quanto entre os professores de lgarassu e Camaragibe. Assim, pode-se
concluir que as atitudes em relacdo a Estatistica dos professores dos anos iniciais deste
estudo sdo positivas a nivel global. E, para além disso, percebeu-se que os professores
de Camaragibe apresentaram médias ainda mais positivas que os professores de
Igarassu.

No que se refere as componentes, vimos que os professores de Camaragibe
apresentaram pontuagdes acima do ponto médio em todos os fatores, enquanto que entre
os professores de lgarassu, as pontuacGes nos fatores 2 e 4 estiveram ligeiramente
abaixo do ponto medio, sugerindo que nesses fatores tais professores apresentam

atitudes mais negativas. Tal resultado esteve refletido nas pontuagdes medias das
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componentes para toda a amostra, uma vez que, ao analisarmos as pontuagdes dos 5
fatores na amostra global, observou-se que 0s professores continuaram a apresentar
médias ligeiramente inferiores nos fatores 2 e 4. Isso sugere, portanto, que de modo
geral os professores desse estudo apresentam fragilidades no que se refere a
compreensdo e utilizacao da Estatistica.

Ao identificarmos os itens menos valorizados, do ponto de vista da amostra
global, vemos que as dificuldades de compreensdo e utilizacdo estdo associadas a
dimensédo pessoal do uso dessa ciéncia pelos professores, uma vez que, obteve-se as
seguintes ideias:

1- Os professores consideram a Estatistica uma ciéncia dificil, bem como os
problemas apresentados a partir de informacdes estatisticas. Tal afirmacdo pode estar
associada ao pouco contato dos professores com a Estatistica no ambito das suas
formacdes ao longo da vida, bem como as dificuldades sentidas nas poucas situacdes de
aprendizagem com essa ciéncia.

2 - Os professores consideram que utilizam pouco a Estatistica fora da escola, o
que pode ter relacdo com a ideia de que estes sentem dificuldades de reconhecer a
Estatistica nas suas atividades cotidianas. Além disso, do ponto de vista afetivo, 0s
professores sdo menos favoraveis a resolverem problemas utilizando a Estatistica. Tais
constatacOes parecem se complementar pois trazem a ideia de que os professores néo
apresentam uma visdo mais aprofundada dos usos que fazem da Estatistica fora da
escola, nem estdo favoravelmente dispostos a utilizar a Estatistica para resolver
problemas.

3 — Os professores concordam que entendiam pouco os contetidos de Estatistica
enquanto tiveram aulas. A esse respeito, é possivel que muitos professores ndo tenham
recordado ou nao tiveram aulas de Estatistica no percurso da sua escolarizacdo. Assim
tal resultado também pode estar associado ao escasso contato dos professores com a
Estatistica nas suas formacdes ou ainda a presenca de um ensino pouco efetivo para a
formacéo estatistica desses docentes.

Por outro lado, ao analisarmos os itens mais valorizados, tem-se a ideia de que
esses mesmos professores:

4- Apreciam a veiculagdo de trabalhos serios contendo estudos estatisticos. Tal
resultado esta alinhado ao contexto sociocultural brasileiro, onde inimeros trabalhos ja
apontam para a presenca de manipulagdes intencionais das informacGes estatisticas

veiculadas em diferentes meios de comunicagdo. Assim, o fato dos professores terem
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indicado gostar de trabalhos com especifico rigor parece ser uma resposta critica a essa
realidade.

5- E compreendem que a Estatistica ajuda a entender o mundo de hoje. Tal ideia
esta associada a uma concepcdo em torno da utilidade da estatistica para a compreensao
da sociedade atual.

Esses cinco pontos que resumem uma ideia geral em torno do que foi mais e
menos valorizado entre os professores, expressam, portanto, uma clara dificuldade dos
docentes em entender em profundidade essa ciéncia e adota-la na resolucdo de
problemas no dia-a-dia e um reconhecimento da importancia dessa ciéncia para a
compreenséo da sociedade e seus fendmenos.

Por sua vez, foram realizados diferentes testes estatisticos com o objetivo de
analisar a influéncia de certas variaveis sociodemograficas nas atitudes dos professores.
Tais testes estavam relacionados as hipoteses apresentadas e discutidas resumidamente
a sequir:

Questdo 1: As atitudes face a Estatistica dos professores estéo significativamente
relacionadas com a faixa etaria?

Percebeu-se neste estudo que ndo ha diferencas significativas entre a idade dos
professores e as suas atitudes em relacdo a Estatistica a nivel global, nem entre os
professores do municipio de Camaragibe. Por sua vez, entre os professores de Igarassu
essas relacOes significativas foram encontradas especificamente nos fatores 1, 3 e a nivel
global, tendo-se observado a tendéncia dos professores mais velhos apresentarem
pontuacdes mais altas, com excecdo da classe de idade 50 a 59.

Questdo 2: As atitudes face a Estatistica dos professores estéo significativamente
relacionadas ao género?

Concluiu-se que as atitudes face a Estatistica dos participantes estdo
significativamente relacionadas ao género a nivel global e no Fator 1, sendo ainda os
homens aqueles que apresentam pontuacGes de média mais elevadas e, portanto, atitudes
mais positivas. Entre os professores de cada municipio, essas diferencas, no entanto, ndo
foram encontradas.

Questdo 3: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas ao tempo de servico?

Notou-se que as atitudes face a estatistica dos professores ndo estdo
significativamente relacionadas ao tempo de servico na amostra global. Entre os

municipios, esse mesmo resultado foi encontrado entre os professores de Camaragibe.
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Ja entre os professores de Igarassu, foi possivel observar uma relacéo significativa entre
essas variaveis apenas no Fator 1 e também se observou pontuagdes médias mais
elevadas entre os professores de Igarassu com maior tempo de servico.

Questdo 4: As atitudes face a Estatistica dos professores estao significativamente
relacionadas ao ano escolar que leciona?

Observou-se apenas uma relagdo significativa entre as atitudes face a Estatistica
e a turma de lecionagdo nos fatores 3 e 5 na amostra global e também entre os
municipios.

Questdo 5: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas ao tipo de curso de formacao inicial ou equivalente?

No que se refere ao curso de magistério ou normal médio, ndo foram encontradas
relacBes significativas entre a realizacdo ou ndo desse curso e as atitudes face a
Estatistica em toda amostra ou mesmo entre 0s municipios. Esse mesmo resultado foi
encontrado ao analisarmos a variavel curso de licenciatura, sugerindo que as atitudes
dos professores que cursaram Pedagogia ndo sdo diferentes das atitudes de professores
que cursaram outras licenciaturas.

Questdo 6: As atitudes face a Estatistica dos professores estéo significativamente
relacionadas com a realizacdo de um curso de pds-graduacao?

Também ndo foram encontradas relacdes entre a formagdo com pds-graduacao
e as atitudes face a Estatistica dos professores da amostra global ou nas sub-amostras.
Apesar disso, aqueles professores com cursos de pos-graduacdo possuiam médias
levemente maiores daqueles que ndo haviam cursado uma pés-graduacao.

Questdo 7: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas com o nivel de conhecimento em Estatistica?

As atitudes face a Estatistica de professores dos anos iniciais neste estudo estao
relacionadas ao nivel de conhecimento em Estatistica que apresentam tanto a nivel
global na escala EAEE, quanto nos fatores 4 e 5. Nas sub-amostras essa relagao sé foi
encontrada entre os professores de Camaragibe nos fatores 4 e na dimensao global.

Questdo 8: As atitudes face a Estatistica dos professores estdo significativamente
relacionadas com a auto percepcao de desempenho em Estatistica?

Para todas as dimensdes e para a pontuacgéo global, com excec¢éo dos fatores 3 e
5, foram encontradas relagdes significativas entre a auto percepcao de desempenho em

Estatistica e as atitudes face a Estatistica. Esse mesmo resultado foi identificado entre
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os professores de Camaragibe, enquanto que entre os professores de Igarassu a relacéo
significativa apenas se deu no Fator 2.

Ainda compreendendo o Estudo 1, no que tange as questdes de pesquisas sobre
as relacOes das atitudes com as escolhas por gréaficos estatisticos pelos professores deste
estudo, temos que:

Questdo 9: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face a
Estatistica dos professores em funcéo dos graficos que escolhem habitualmente para a
sala de aula?

Foram identificadas diferencas significativas nas atitudes face a Estatistica dos
professores em funcdo da variedade de tipos de graficos que apresentavam aos alunos.
Tais diferencas foram identificadas nos fatores 1, 2, 4 e na pontuagédo global de toda a
amostra. Em suma, tal resultado significa que aqueles professores que apresentam uma
maior variedade de graficos aos seus alunos habitualmente sdo também aqueles com
atitudes face a Estatistica mais positivas.

Também foram analisadas as diferencas nas pontuacGes das atitudes entre o0s
professores que utilizavam e aqueles que ndo utilizavam determinados tipos de graficos
com seus alunos. Foram observadas diferencas significativas entre os professores que
usavam os graficos de barras duplas, setores, pontos, linhas e histogramas, sendo tais
professores aqueles que apresentaram pontuacfes de média mais elevadas
comparativamente aos professores que nao utilizavam esses gréaficos.

Questdo 10: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face
a Estatistica dos professores em funcéo dos graficos que escolhem para representar uma
variavel estatistica?

Né&o foram identificadas relacGes significativas entre os graficos escolhidos no
contexto em questdo e as atitudes face a Estatistica dos professores.

Questdo 11: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face
a Estatistica dos professores em funcao da complexidade dos graficos que escolhem?

Similarmente & questdo anterior, notou-se que as médias das pontuacdes obtidas
na escala EAEE ndo apresentam diferengas significativas entre os grupos de professores
que escolheram gréaficos a partir de diferentes complexidades semioticas, ndo se
admitindo uma relacdo entre essas duas variaveis.

Questdo 12: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face

a Estatistica dos professores em funcdo da preferéncia por tipos de graficos?
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As diferencas estatisticamente significativas foram encontradas apenas no que
diz respeito aos gréficos de linhas e pictogramas e ndo envolveu todos os fatores da
escala EAEE. Assim, apenas para a escolha desses dois tipos de graficos se admite uma
relacdo entre as atitudes e a ordem de preferéncia para a escolha da representacéo. Para
os graficos de dispersdo e barras simples, as diferencas significativas ndo foram
identificadas. Deve-se salientar, no entanto, que 173 professores indicaram o grafico de
barras como primeira opcao de ensino e 190 indicaram o grafico de dispersdo como
altima opcdo. Nos dois casos, temos mais de 90% das respostas direcionadas a essas
escolhas. Assim, apesar dos testes ndo evidenciarem uma diferenca nas atitudes dos
professores em funcdo dos graficos que preferem, o resultado deixa evidente a grande
preferéncia e ndo-preferéncia por determinados tipos de graficos, o que por si s6 deve
ser considerado um elemento importante de ser levado em consideracdo em virtude das
consequéncias que tais escolham podem produzir para as atividades propostas por esses
professores para a sala de aula.

Questdo 13: Existem diferencas estatisticamente significativas nas atitudes face
a Estatistica dos professores em funcdo da seguranca que apresentam para ensinar
gréaficos estatisticos?

Foram encontradas diferengas estatisticamente significativas nas atitudes em
relagdo a Estatistica entre professores com diferentes niveis de confianca para ensinar
os graficos de barras simples, barras duplas, setores, pictogramas, linhas, pontos e
histograma. Tais diferencas ndao ocorreram em todos os fatores da escala, contudo,
percebeu-se que nos graficos de setores, pictogramas, linhas, pontos e histogramas,
houve mais fatores com essas diferencas reveladas. Mais uma vez, o percentual de
professores que indicaram estar inseguros para ensinar o grafico de dispersdo foi
largamente superior aos que declararam estar seguros ou neutros em relagcdo ao ensino
dessa representacdo. De maneira oposta, a quantidade de professores que declarou estar
seguro para ensinar o grafico de barras simples foi bastante superior aos demais
professores que declararam inseguranga ou neutralidade. Para ambos os graficos, ndo
foram evidenciadas diferencas significativas entre os grupos de professores. E possivel
que a tendéncia para escolher uma mesma resposta tenha sido um elemento que dificulte
a distin¢do clara entre os grupos de professores que se sentem seguros, inseguros ou
neutros em relacdo a esses graficos. No entanto, o resultado encontrado parece
contribuir para a ideia de que os graficos de dispersdo e de barras simples ocupam

lugares opostos nas escolhas dos professores e possivelmente no aspecto afetivo e no
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conhecimento sobre essas representacfes, uma vez que, a seguranga para o ensino diz
respeito a um conceito que dialoga com todos esses aspectos.

Questdo 14: Quais as justificativas para a escolha dos graficos oferecidas por
professores com atitudes positivas e negativas?

Notamos que as justificativas dos professores estiveram baseadas principalmente
nos conhecimentos dos alunos e suas aprendizagens, na apreciacao do gréafico, no ensino
e na aprendizagem dos gréficos, nas orientacdes, livros e avaliagdes, nos niveis de
conhecimento e seguranca do professor e na preferéncia pessoal. Grande parte das
respostas, no entanto, estiveram direcionadas as duas primeiras categorias:
conhecimento dos alunos e suas aprendizagens e a apreciacdo do grafico. Com base na
realizacdo na comparacgédo dos grupos de professores com atitudes negativas e positivas
foi possivel identificar que a mesma tendéncia permaneceu entre os dois grupos com
sutis diferencas frequenciais. Assim, pode-se concluir que as justificativas oferecidas
pelos professores com atitudes face a Estatistica mais positivas e aqueles com atitudes
mais negativas sao semelhantes.

Questdo 15: Quais as estratégias de feedback sobre gréficos estatisticos entre
professores com atitudes positivas e negativas?

De modo similar a questéo anterior, ndo foram identificadas diferencas nos tipos
de categorias construidas mediante as respostas dos professores, mas apenas pequenas
variacGes em termos da frequéncia em que essas foram oferecidas. Assim, foi possivel
observar que tanto para professores com atitudes mais negativas quanto para professores
com atitudes mais positivas na amostra, as estratégias de feedback oferecidas variaram
principalmente entre modo, foco e audiéncia. No entanto, notou-se um grande
percentual de professores que ndo conseguiam ou ndo acharam necessario oferecer
alguma estratégia de feedback. Mesmo entre esses professores, a distribuicdo entre
atitudes mais positivas e mais negativas foi similar.

No que diz respeito ao Estudo 2 o objetivo foi compreender a escolha de gréaficos
estatisticos por professores para a sala de aula. Assim, foram estipulados os objetivos
especificos que serdo resumidamente discutidos a seguir:

O1: Identificar as concepgdes dos professores sobre Educacdo Estatistica,
Letramento Estatistico e a Importancia atribuida a Estatistica, globalmente e entre
professores com atitudes positivas e negativas.

Relativamente & Educacdo Estatistica, foram encontradas 3 concepgdes

categorizadas como: 1- Disciplina; 2- Conteldos da Estatistica; e 3- Ensino de
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Conteldos da Estatistica. Todas as trés concepcdes foram identificadas nas falas tanto
dos professores com atitudes mais positivas quanto nas respostas dos professores com
atitudes mais negativas. Apesar disso, notamos uma tendéncia dos professores com
atitudes mais negativas situarem suas falas principalmente nas duas primeiras
concepcles, enquanto que mais professores com atitudes positivas apresentaram
respostas voltadas a terceira concepcao.

Por sua vez, as concepcOes de Letramento Estatistico entre os 22 professores
entrevistados foram: 1- Quantitativo de estudantes letrados; 2- Abordagem
interdisciplinar no ensino de Estatistica; 3- Aulas de Estatistica; 4- Aquisicdo dos
conhecimentos estatisticos; e 5 — Uso dos conhecimentos estatisticos. Ao analisarmos a
distribuicdo dessas concepcBes em relacdo as atitudes face a Estatistica, notou-se que 0s
professores com atitudes mais negativas apresentaram todas essas concepg¢des, mas
observou-se uma tendéncia destes em oferecer as concepgdes 2, 3 e 4; enquanto que
entre os professores com atitudes mais positivas as concepcdes apresentadas foram a 3,
4 e 5, sendo ainda mais frequente nesse grupo de professores as concepcdes 4 e 5.

Como ultimo aspecto desse objetivo de investigacdo, identificamos também a
importancia que os professores reconheciam na Estatistica para a vida dos seus alunos.
Trés concepgOes foram identificadas: 1- Identificar progressos de aprendizagens; 2-
Estimular o raciocinio dos alunos; 3- Lidar com informacdes estatisticas na escola e no
cotidiano. Dentre os professores com atitudes mais negativas, as concepcdes oferecidas
foram a 2 e 3, engquanto que entre os professores com atitudes mais positivas houve a
presenca de todas as concepcOes aqui apresentadas. Apesar disso, as respostas de boa
parte dos professores de ambos 0s grupos estiveram similarmente voltadas a terceira
concepcdo. Assim, conclui-se que no que se refere a importancia da Estatistica para a
vida dos seus alunos, os professores com atitudes mais ou menos positivas se distribuem
similarmente em torno das mesmas concepcdes, sendo a mais enfatizada aquela que
percebe a Estatistica como algo importante para os alunos lidarem com informacdes
estatisticas na escola e no cotidiano.

O2: Identificar caracteristicas das praticas letivas sobre graficos estatisticos.

Dentre as caracteristicas identificadas nas falas dos docentes destacaram-se a
preocupacdo dos professores em contextualizar as atividades com graficos aos seus
alunos; a relacéo que as escolhas das atividades mantém com os projetos da escola, mas
também com as tematicas que emergem da curiosidade da prépria turma; do grande

papel de suporte do livro didatico e em menor medida das atividades com teor mais
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investigativo. Também ficou evidente que os professores prezam por realizar as
diferentes etapas do Tratamento da Informacéo, tendo grande foco nos processos de
compreensdo, mais precisamente por meio da leitura do gréfico e em menor medida da
construcdo. Notou-se, por meio de algumas falas, que a preocupacédo pela realizacéo
dessas etapas esta ancorada na leitura que os docentes fazem do curriculo e na visdo em
torno da importancia dos alunos adquirirem um conhecimento para lidar com
informac0es estatisticas fora da escola.

03: Compreender o papel dos recursos disponiveis para o ensino na escolha dos
gréaficos para a sala de aula;

Conforme discutiu-se na secdo a respeito das préaticas letivas dos professores
entrevistados, um dos suportes mais presentes nas praticas dos professores ainda consta
do livro didatico. De acordo com os resultados das entrevistas foi possivel perceber que
os professores ndo fazem uso de software ou laboratérios de informatica para a
exploracdo de atividades com gréficos, uma vez que foi identificado um cenéario
limitante ao pleno uso de tais recursos na escola, seja pela auséncia completa de tais
espacos e recursos, pela precariedade em que se encontram na escola ou ainda pela
pouca formacdo que os professores possuem para lidar com esse tipo de ferramenta.
Apesar disso, reconhece-se a busca dos professores em suprir as lacunas em torno da
auséncia de tais recursos com outros materiais concretos e ficou evidente a vontade dos
professores em receber uma formacao que favoreca a apropriacao de tais recursos em
suas praticas.

O4: Analisar as habilidades para a escolha por graficos estatisticos em situacdes
aplicadas, globalmente e entre professores com atitudes positivas e negativas;

Para o Cenario 1 o grafico de linhas era 0 mais adequado para representar 0s
dados ali contidos e para o Cenario 2 o histograma era a representacdo mais adequada.
No Cenario 1, 9 professores escolheram representar gréaficos de linhas. No entanto, no
Cenério 2 nenhum professor escolheu representar um histograma. Devemos atentar para
esse resultado levando em consideracdo que o grafico de linhas € um grafico elementar
mais presente na escola e nos meios de comunicagdo comparativamente ao histograma.
Outro aspecto também importante é que no Cenario 2, onde os professores deveriam
escolher e construir um histograma, 13 professores optaram pelo grafico de barras.
Essas duas Ultimas representacdes sdo similares em sua forma, conforme explica
Martins e Ponte (2010), mas possuem propdsitos diferentes na representagdo dos dados,

bem como diferencas gréaficas na sua plotagem.
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Relativamente as atitudes face a Estatistica, no Cenario 1, mais professores com
atitudes positivas escolheram a representacdo mais adequada ao conjunto de dados
comparativamente aos professores com atitudes mais negativas. No Cenario 2, no
entanto, em nenhum dos grupos de professores houve a escolha da representacdo mais
adequada. Ao invés disso, um maior numero de professores com atitudes mais positivas
escolheu o grafico de barras, enquanto que entre os professores com atitudes mais
negativas houve uma variedade maior de gréficos escolhidos. Esse resultado pode
indicar uma maior imprecisdo desses ultimos professores em escolher uma
representacdo adequada. Apesar disso, com base nesses resultados, é possivel dizer que
boa parte dos docentes deste estudo necessitam melhor desenvolver suas habilidades
para a escolha adequada de uma representacdo estatistica de modo a ampliar o
conhecimento que mantém sobre os diferentes tipos de graficos e a sua adequabilidade
frente a cada tipo de varidvel estatistica ou conjunto de dados.

O5: Analisar as habilidades para a escolha por graficos estatisticos a partir de
situacdes voltadas a sala de aula, globalmente e entre professores com atitudes positivas
e negativas;

Para responder a esse objetivo apresentamos aos professores uma tarefa sobre
tratamento de dados, a qual seria hipoteticamente realizada com seus alunos. A partir da
leitura dessa tarefa os professores deveriam escolher um gréfico estatistico para
representar a situacdo proposta. O grafico mais adequado para a tarefa era o grafico de
linhas, uma vez que se tratava de uma situacdo sobre o crescimento de uma planta ao
longo de alguns meses e o objetivo da tarefa era fazer os alunos analisarem esse
crescimento a partir da leitura e interpretacdo do gréfico. Com base nos resultados,
vimos que os professores, em sua grande maioria, escolheram o grafico de barras e um
menor grupo de professores escolheu o grafico de linhas e pictorico.

Ao analisarmos as atitudes dos professores na sua relacdo com essas escolhas,
vimos que professores com atitudes mais positivas escolheram mais frequentemente o
grafico de barras nessa questdo, comparativamente aos professores com atitudes mais
negativas. Para ambos o0s grupos, no entanto, a frequéncia de escolha pelo grafico mais
adequado foi a mesma. Esse resultado, se visto isoladamente, parece indicar que tanto
professores com atitudes positivas quanto professores com atitudes negativas
apresentam dificuldades nas suas habilidades de escolha dos graficos para a sala de aula.
No entanto, visando ter uma compreensdo mais ampla desse resultado passamos

também a considerar os motivos dos professores para a escolha dos graficos.
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O6: Entender as motivacdes para a escolha por graficos estatisticos em situagdes
aplicadas, globalmente e entre professores com atitudes positivas e negativas;

Os argumentos oferecidos pelos professores para escolherem os graficos nos
cendrios 1 e 2 estiveram agrupados em duas categorias: 1- Familiaridade e facilidade
em representar o grafico; e 2- Elementos constitutivos do grafico. Na primeira categoria
constou a ideia de o grafico ser mais facil de ser representado ou mais familiar ao
professor. Na segunda, esteve a ideia do gréafico ser mais adequado ao tipo de dados que
era necessario representar. Tanto no Cenario 1 quanto no Cenario 2 o quantitativo de
professores que escolheram um ou outro argumento foi praticamente 0 mesmo. Um
pequeno percentual de professores ndo conseguiu estabelecer uma justificativa valida
para a escolha de um grafico também em ambos os cenarios.

Ao analisarmos a distribuicdo das justificativas em funcdo das atitudes dos
professores, percebe-se que tanto no Cenario 1, quanto no Cenario 2, os professores com
atitudes mais negativas ofereceram mais frequentemente justificativas associadas a sua
familiaridade e facilidade em representar o grafico, enquanto que os professores com
atitudes mais positivas se concentraram nas justificativas em torno da apreciacdo do
gréafico e, portanto, sobre o quanto ele poderia ser adequado para representar aquele
conjunto de dados. Esse resultado parece apontar para uma limitagcdo dos professores
com atitudes mais negativas em explicitar uma avaliacdo sobre a adequabilidade do
grafico, o que pode representar ainda a inseguranca que tais professores possuem para
lidar com representacfes menos usuais em seu contexto.

O7: Entender as motivacdes para a escolha por gréaficos estatisticos em situacoes
voltadas a sala de aula, globalmente e entre professores com atitudes positivas e
negativas;

Os argumentos oferecidos pelos professores para escolher um grafico na Tarefa
1, esteve relacionado a trés motivos: 1- Apreciacdo do gréfico; 2- Conhecimentos dos
alunos e suas aprendizagens; e 3-Familiaridade do professor. Notou-se, portanto, que
guando discute-se sobre a sala de aula, os professores acrescem em suas justificativas
uma preocupacao sobre o que os alunos ja conhecem e o que seria mais facil de ser
compreendido por eles. Essa justificativa foi oferecida com mais frequéncia entre os
professores com atitudes mais positivas, 0 que pode representar uma maior preocupacao
destes participantes com a adequacdo do grafico na sua relagdo com os conhecimentos
dos seus alunos. Estes também ofereceram com frequéncia justificativas em torno da

apreciacdo do grafico, sendo esses dois argumentos os mais oferecidos entre 0s
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professores com atitude mais positivas. Por outro lado, os professores com atitudes mais
negativas ofereceram mais justificativas em torno da apreciacdo do grafico que
escolhiam negligenciando um argumento que também considerasse 0s seus alunos. Para
ambos 0s grupos, pequenos percentuais de professores ofereceram justificativas pela
familiaridade ou declararam nédo saber um motivo para escolher o grafico. Esse resultado
parece apontar para uma similaridade entre ambos os grupos de professores nos motivos
para a escolha dos graficos para sala de aula, com sutis diferencas, conforme também
foi identificado na andlise das justificacdes do Estudo 1.

0O8: Analisar as habilidades dos professores para construir graficos estatisticos a
partir de situacOes aplicadas, globalmente e entre professores com atitudes positivas e
negativas

Compreendendo os dois cenarios contendo dados estatisticos, os professores
deste estudo puderam construir representacdes como graficos de barras simples e barras
duplas, setores, pontos e linhas. Muitas dessas construcfes, no entanto, apresentavam
diferentes elementos em falta como rétulos, titulos e legendas e erros na elaboragéo da
escala, sugerindo que mesmo para professores com diferentes tempos de servicos, as
dificuldades associadas a construcdo grafica ainda se fazem presentes.

Em termos das atitudes face a Estatistica e sua relagdo com os graficos
construidos, vimos que professores com atitudes positivas construiram graficos entre 0s
niveis 2, 3 e 4, tendo um maior nimero de professores desse grupo construido graficos
de nivel 4. Os professores com atitudes mais negativas, por sua vez, construiram
graficos de nivel idiossincratico e de niveis 2, 3 e 4, tendo um maior nimero de
professores desse grupo construido graficos no nivel 2. Assim, apesar de termos
identificado em ambos os grupos a construcdo de graficos de diferentes niveis de
complexidade semiética, a tendéncia que encontramos em cada grupo sugere que
professores com atitudes mais positivas tentem a construir graficos mais complexos do
ponto de vista semidtico do que os professores com atitudes mais negativas.

Em sintese, os resultados brevemente discutidos nesta secdo ajudam-nos a
perceber que 0s objetivos e questbes tracadas na presente investigagdo foram
respondidos de acordo com as possibilidades advindas das técnicas de analises de dados
realizadas nos dois estudos que compreendem a tese. Tais respostas, no entanto, abrem
precedentes para novas questdes que serdo sinalizadas adiante na sequéncia das

indicacdes sobre as limitagdes da pesquisa.
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LimitacOes desta pesquisa

Em termos dos obstaculos vivenciadas no decorrer dessa investigacdo, devemos
salientar as dificuldades de realizagdo do estudo quantitativo por meio de questionario
online com os professores de ambos 0s municipios e mesmo entre os professores do
estudo piloto, o que culminou na préatica pela recolha de dados presencialmente por meio
de questionarios impressos. Essa dificuldade esteve principalmente relacionada a
relacdo dos professores com as Tecnologias da Informacéo e Comunicacéo, o que ficou
evidente no decorrer das nossas entrevistas, mas também devido a incipiente estrutura
de suporte das escolas que dificilmente garantiam o acesso a computadores e o0 tempo
requerido para responder o questionario aos participantes da pesquisa. A respeito do
primeiro aspecto levantado, os laboratorios de informética das escolas municipais da
Regido Metropolitana do Recife — RMR vém sendo reconhecidos por estudos como 0s
de Carvalho e Monteiro (2012) como espacos que precisam ser revitalizados e que, na
sua maioria, estdo em estado de desuso nas escolas muito em funcdo da falta de
formacédo adequada dos professores que 0s impede de incorporar as tecnologias as suas
atividades na escola.

Precisamente por esse fator a recolha de dados presencialmente ndo pbde
contemplar mais regides de modo a ampliar a amostra da presente pesquisa. Além disso,
considerando que este trabalho esta inserido no Programa de Doutorado Pleno no
Exterior oferecido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— CAPES, no seu processo N° 99999.001045, era nos oferecido um prazo maximo para
a recolha de dados de seis meses, sendo o periodo de coleta dos dados tendo de ser
realizado necessariamente num Uinico momento.

Também deve-se salientar que nos testes correlacionais com a escala EAEE
quando as diferencas significativamente estatisticas eram observadas nem sempre se
contemplavam todos os fatores. Esse fenbmeno abre possibilidades para a replicacéo
dos testes de modo a confirmar os mesmos indicios encontrados neste estudo.

Por fim, pode-se dizer que outras possiveis relagdes poderiam ter sido
estabelecidas entre as variaveis apresentadas nos estudos aqui desenvolvidos. No

entanto, considera-se que as realizadas puderam alcancar os objetivos propostos.

305



Desenvolvimento de estudos futuros

Considerando os pontos destacados nas limitagdes desta pesquisa, sugere-se
primeiramente que as proximas investigacdes possam ampliar a amostra selecionada na
presente investigacdo, uma vez que, considerando a grande quantidade de municipios
no territdrio brasileiro, é possivel que outras interpretacbes possam vir a ser feitas pelos
professores face aos itens da escala EAEE (2002) ou mesmo comprovar algumas
interpretacdes aqui apontadas. Além disso, em se tratando de um estudo quantitativo,
pode ser valioso garantir as condi¢des de uma amostra aleatoria, o que néo foi possivel
na presente investigacdo, o que demandaria apoio de outros pesquisadores, diferentes
instituicOes e secretarias de Educagdo, bem como um prazo mais alargado para a recolha
dos dados.

Recentemente uma nova escala com caracteristicas semelhantes & EAEE foi
produzida no Brasil por Vieira (2016) e denominada EAPANE, cuja as suas bases foi
uma adaptacdo a escala EAPE (Oliveira Janior & Morais, 2009) e tem apresentado
perceptiveis melhorias nos indices psicométricos. Uma comparagdo entre a escala
adotada neste estudo e a EAPANE poderia ajudar a consolidar os resultados da presente
investigagdo, mas também confrontaria as atitudes face a Estatistica dos professores a
partir dois instrumentos distintos.

Além disso, uma abordagem interessante a ser somada a aplicacdo das escalas
no Brasil refere-se a complementacdo com um instrumento qualitativo em que 0s
professores pudessem oferecer explicacfes sobre as suas respostas aos itens, tal como
foi feito no estudo de Martins (2015) com professores portugueses. Isso torna-se
relevante, pois conforme ficou explicito nos resultados do tratamento estatistico da
escala neste estudo, os professores podem ter compreensfes distintas dos itens
elaborados originalmente.

Também devemos salientar que a presente pesquisa ndo se encerra nela mesma,
mas ao contrario, nos oferece uma série de novos questionamentos em torno do
problema aqui investigado. Um dos aspectos que poderia ser mais explorado em novos
estudos refere-se precisamente ao contetdo dos livros didaticos, especificamente, no
que tange as atividades com graficos estatisticos de modo a identificar quais os tipos de
gréaficos e abordagens de atividades sdo sugeridos ao professor. As pesquisas de Lemos
(2006); Guimaraes, Gitirana, Cavalcanti e Marques (2007); Schirlo e Silva (2013), Silva

e Guimarées (2013), tal como discutimos neste trabalho, contribuem nesse aspecto, mas
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apontamos para a possibilidade de relacionar as atividades presentes nos livros, bem
como os tipos de graficos, com as atividades efetivamente desenvolvidas pelos
professor. Isso porque conforme aponta Corréa (2013) o livro didatico tem se mostrado
um recurso central na preparacdo das atividades dos professores que ensinam Estatistica
nos anos iniciais. Nesse sentido é crucial compreender a autonomia do professor no que
tange a escolha de tais atividades para entender como dominio para propor e desenvolver
tarefas com gréficos poderia ser melhorado.

Importa também afirmar que antes de intervir junto a formacéo dos professores
tendo em vista a melhoria dos seus posicionamentos em torno da Estatistica, é
necessario que se compreenda a importancia de se avaliar profundamente o estado atual
das atitudes dos docentes e dos seus conhecimentos sobre essa area e outros conceitos
relacionados. Nesse sentido, os estudos de intervencdo também podem ser de grande
valia para os professores, inclusive para que estes ampliem suas compreensées em torno
da Estatistica e conceitos como o Letramento Estatistico e, consequentemente passem a
ter atitudes mais positivas em relacdo a essa area de conhecimento.

Também consideramos que a compreensao de professores dos anos iniciais sobre
a Estatistica, Letramento Estatistico sdo relevantes para que os professores construam
uma base mais sélida de sentido em torno da pertinéncia do ensino da Estatistica nos
anos elementares. Isso porque conforme percebemos nas entrevistas, as defini¢ces
oferecidas pelos professores eram, por vezes, pouco aprofundadas. E importante que 0s
professores passem a reconhecer que ensinam propriamente Estatistica nos anos iniciais,
0 que, muitas vezes nao ocorre, como ja pontuado pelo Ministério da Educacao (2014)
devido ser mais usual nas formacdes e nos documentos oficiais o termo Tratamento da
Informacdo para designar essa area no curriculo de Matematica.

De modo semelhante, investigagbes mais aprofundadas relativas ao
conhecimento sobre os diferentes tipos de gréficos estatisticos e sua escolha fazem-se
pertinentes junto aos professores nao so deste nivel de ensino, mas envolvendo toda a
escolarizacdo basica. A esse respeito, acreditamos que estudos interventivos com
professores poderiam oferecer indicios do processo necessario ao desenvolvimento das
habilidades para a escolha de representacdes a partir de dados estatisticos.

Esperamos que, com os resultados apresentados e discutidos nesta investigacéo,
possamos incitar a realizacdo de novas pesquisas no Brasil a respeito das atitudes face

a Estatistica entre os professores, sobretudo em fungéo da centralidade que as atitudes
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dos professores podem assumir na formacdo de novas atitudes favoraveis ou

desfavoraveis entre os alunos.
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Anexo A

Oficio com numero de escolas, alunos e professores cedidos pela

secretaria de Educacao de Camaragibe.

Ministério da Educacgéo
Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Relatérios
SECRETARIA MUNICIPAL - Numero de Escolas, Alunos e Profissionais escolares em sala de aula por

Modalidade e Etapa
Estado: PERNAMBUCO - PE
98016504 - SECRETARIA MUNICIPAL DE CAMARAGIBE-PE

Numero de Numero
.. Conveniada A 4
Categoria Numero Namero Numero Namero de profissionais/ de
) JDeperdincie g ggcols SN Modaldade Empa de  do  ds Auil itores de
9 privada ‘:’:bllco Escolas Alunos Docentes educacionais atividade  Intérpretes
P complementar de Libras

Ordem

Educagtio
Infantl -
Creche (0 a
3 anos)

Educagéo
Infantil

Pré-escola

(4 e 5 anos)

Ensino
Fundamental
(9 anos) - 1°

Ano

23 1677 72 0 0 0

23 934 49 0 0 0

Ensino
Ensino  Fundamental
Regular (9 anos) - 2°
00004 - DERE Ano

q METRD;&LITANO MUNICIPAL Ensino

Fundamental
(9 anos) - 3°
Ano

22 1343 60 0 0 0

23 1355 60 0 0 0

Ensino
Fundamental
(9 anos) - 4°

Ano

23 1384 54 0 0 0

Ensino
Fundamental
(9 anos) - 5°
Ano
Educagiode  EJA

Jowense  Presencial - 17 727 27 0 0 0
Adultos  Anos iniciais

23 1357 54 0 0 0
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URL.: http: inep.gov.|
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Anexo B

NS PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMARAGIBE
CAMARAGIBE SECRETARIA DE EDUCAGAO

DIRETORIA DE EDUCAGAO ESCOLAR

Camaragibe, 12 de margo de 2015.

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Maria Niedja
Pereira Martins, a desenvolver o seu projeto de pesquisa “Relagdes entre Atitudes em
Estatistica, Expressoes Afetivas e Interpretacdo de Graficos”, que esta sob a orientacédo
da Professora Carolina Carvalho nas escolas municipais de Camaragibe.

A aceitagdo esta condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos da
Resolugéo 196/96 e suas complementares, comprometendo-se a utilizar os dados e

materiais coletados, exclusivamente para os fins da pesquisa.

Edilma Maria da Luz

Diretoria de Ensino
Edilma Maria da Luz
Diretora de Ensino
Mat. 326

Belmiro Correia, 2.340 — Timbi — Camaragibe — PE — CEP: 54768-000
Fone: (81) 21299500 - CNPJ 08.260.663/0001-57



Anexo C

& IGARASSU

UMA NOVA CIDADE PRA GENTE

PREFEITURA MUNICIPAL DE IGARASSU
SECRETARIA DE EDUCAGAO

Igarassu, 01/03 /2016

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitamos o desenvolvimento da pesquisa
‘RelagGes entre Atitudes em Estatistica, Expressdes Afetivas e interpretacdo de
Graficos” cujo foco s@o os professores do 1° ao 5° ano das escolas municipais de
Igarassu e que esta a ser realizada por Maria Niedja Pereira Martins sob orientagéo da
‘professora Carolina Carvalho com inicio em 2014 e término em 2018.

Andreika Assgker Amarante 55
Secretéria de Eddcacio de W\?

o
W g h CachO
SR L oed e
e ”\6“ 6?01«\

gelt

Maria Haide, 22 - Campina de Feira, lgarassu - PE, 53605-095, Brasil
Fonel/Fax: +55 81 3543-1314. Emall: sec.educacao@igarassu.pe.gov.br




Anexo D

Autorizacao para o uso da Escala de atitudes face a Estatistica —
EAEE (Estrada, 2002)

Re: Acerca de su investigacion sobre la Escala de Actitudes hacia la
Estadistica.

Assumpta Estrada <aestrada@matematica.udl.cat>

seq 10/11/2014 19:40

FarzMiedja Martins <martinsniedja@hotmail.coms;

B 2 anexos (182 KB)
Escala_EAEE_Portugues_Portugal.doc; ASSUMPTA ESTRADA, SEIEM 2010.doc;

Apreciada Miedja

Te mando el instrumento de medicidn de actitudes en portugués, ya he hablade con mis colegas y les ha parecido muy bien.
Adjunto también una comunicacion presentada a la SEIEM en 2010 donde se explica con detalle las caracteristicas de la escala, su
origen..por si fuera de tu interes.

Mos gustaria conocer tus resultados |, si puedes mantenernos informados seria interesante compartirlos .

Muchisimos recuerdos a la profesora Carclina Carvalho

Saludos cordiales
Assumpta Estrada
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Anexo E

Escala de Actitudes Hacia La Estadistica -EAEE — (Estrada, 2002)

. Me molesta la informacion estadistica que aparece en algunos programas de T.V. (*)
. La Estadistica ayuda a entender el mundo de hoy.

. A través de la Estadistica se puede manipular la realidad. (*)

. Es fundamental en la formacion basica del futuro ciudadano.

. Uso la Estadistica para resolver problemas de la vida cotidiana.

. En la escuela no se tendria que ensefiar Estadistica. (*)

. Me divierto en las clases en que se explica Estadistica.

. Los problemas de Estadistica me resultan faciles.

. No entiendo las informaciones estadisticas que aparecen en la prensa. (*)

10. Me gusta la Estadistica porque me ayuda a comprender mas profundamente la
complejidad de ciertos temas.

11. Me siento intimidado ante datos estadisticos. (*)

12. Encuentro interesante el mundo de la Estadistica.

13. Me gustan los trabajos serios en que aparecen estudios estadisticos.

14. Utilizo poco la Estadistica fuera de la escuela. (*)

15. En clase de Estadistica nunca entiendo de qué estan hablando. (*)

16. Me apasiona la Estadistica porque ayuda a ver los problemas objetivamente.

17. La Estadistica es facil.

18. Me entero mas del resultado de las elecciones cuando aparecen representaciones
gréficas.

19. La Estadistica solo sirve a la gente de ciencias. (*)

20. Me gusta hacer problemas cuando uso la Estadistica.

21. La Estadistica no sirve para nada. (*)

22. A menudo explico a mis comparieros problemas de Estadistica que no han entendido.
23. Si pudiera eliminar alguna materia, seria la Estadistica. (*)

24. La Estadistica ayuda a tomar decisiones mas documentadas.

25. Evito las informaciones estadisticas cuando las leo. (*)

*

[tems negativos
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19.
20.
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23.
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Anexo F

Escala de atitudes em relacéo a Estatistica - adaptacéo para o
portugués (Martins, 2015).

Incomoda-me a informacéo estatistica transmitida em alguns programas da TV (*)
A Estatistica ajuda a entender o mundo de hoje

Através da estatistica pode-se manipular a realidade (*)

A Estatistica é fundamental na formac&o bésica do cidad&o do futuro

Uso a Estatistica para resolver problemas do dia-a-dia

Na escola ndo se deveria ensinar Estatistica (*)

Divirto-me nas aulas em que se explica estatistica

Para mim os problemas de estatistica sdo faceis

Né&o entendo as informacdes estatisticas que aparecem na imprensa escrita (*)
Gosto da Estatistica porque ela me ajuda a compreender mais profundamente a
complexidade de certos temas

. Sinto-me intimidado(a) perante dados estatisticos (*)
12.
13.
14,
15.
16.
17.
18.

Acho interessante 0 mundo da Estatistica

Gosto dos trabalhos sérios onde aparecem estudos estatisticos

Utilizo pouco a estatistica fora da escola (*)

Quando eu tive aulas de estatistica entendia pouco do que se dizia (*)

A Estatistica apaixona-me porque ajuda a ver os problemas objetivamente

A Estatistica é facil

Percebo melhor os resultados eleitorais quando aparecem com representacoes
gréficas

A Estatistica s6 serve para as pessoas da area das ciéncias (*)

Gosto de resolver problemas quando uso estatistica

A estatistica ndo serve para nada (*)

Se pudesse eliminar algum contetddo do programa seria a Estatistica (*)

E usual explicar aos meus colegas problemas de estatistica que eles ndo entenderam
. A Estatistica ajuda a tomar decis6es mais fundamentadas

. Quando as leio, evito as informacdes que tenham Estatisticas (*)

* ltens negativos



Anexo G

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, professor(a), esclarego que estou sendo convidado(a) a participar de um estudo
denominado "Atitudes face a Estatistica e escolhas de graficos estatisticos por
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental”, cujos objetivos séo caracterizar
as atitudes de professores face a Estatistica e entender as escolhas de graficos estatisticos
para a sala de aula, assim como verificar as correlagdes entre os fatores da mesma e o
género, a idade, o nivel de instrucéo, o curso de graduacao, dentre outros. Deixo claro
que estou ciente de que minha participacdo esta livre de qualquer remuneragdo ou
despesa e de que esta pesquisa ndo comporta riscos e prejuizos identificaveis ou
conhecidos, exceto possivel fadiga mental causada pelo nimero de questdes a serem
respondidas. Informo que estou ciente de que, ao colaborar com esta pesquisa, farei
parte da construcdo de conhecimento sobre atitudes e educacdo ambiental sustentavel e
que as informacgdes por mim fornecidas serdo tratadas de forma sigilosa, sendo
agrupadas sem identificacdo individual. Também estou ciente de que, caso queira
desistir em qualquer fase da pesquisa, basta informar a pesquisadora responsavel e
de que esta acdo ndo me causarad nenhuma penalizagdo ou prejuizo. Estou ciente, ainda,
de que os resultados da pesquisa serdo publicados em artigo cientifico e fardo parte da
tese de doutoramento da pesquisadora responsavel, a qual ficara disponibilizada na
biblioteca da Universidade de Lisboa. Fui informado(a) de que, caso a pesquisa seja
suspensa/encerrada, a pesquisadora responsavel se coloca a disposicao para responder e
justificar a causa, no endereco abaixo. Informo que fui orientado(a) a imprimir uma via
deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para meus registros. As
pesquisadoras envolvidas no referido estudo sdo Maria Niedja Pereira Martins - aluna
do curso de Doutoramento em Educacgédo — Psicologia da Educacdo da Universidade de
Lisboa e a orientadora - Professora Doutora Carolina Fernandes de Carvalho. Fui
informado(a) de que poderei manter contato com elas pelos e-
mail: marianiedjamartins@campus.ul.pt e cfcavralho@ie.ul.pt, caso tenha duvidas
sobre a pesquisa.

Maria Niedja Pereira Martins
Pesquisadora responsavel

Ao concordar em participar, aceitando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
deixe sua assinatura:
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Anexo H

Este questionario insere-se no ambito do trabalho de Doutoramento em Educacgdo de Maria Niedja Martins do
Instituto de Educacéo da Universidade de Lisboa, sobre as atitudes de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental e as escolhas por graficos estatisticos. As respostas a este questionario sdo andnimas e confidenciais.
Para que os resultados sejam fidveis, solicitamos que leia atentamente o questionario e que responda de forma

sincera.

Estipulamos que gaste até 15 minutos para responder todas as perguntas. A sua colaboracdo é de maxima

importancia, sem a qual ndo poderemos prosseguir este estudo.

Na escala usada neste questionario 1 corresponde ao total desacordo, 2 corresponde a desacordo, 3
corresponde a indiferente, 4 corresponde ao acordo e 5 corresponde ao total acordo.

=

Incomoda-me a informac&o estatistica transmitida em alguns programas da
TV

A Estatistica ajuda a entender o mundo de hoje

Através da estatistica pode-se manipular a realidade

A Estatistica é fundamental na formacao bésica do cidaddo do futuro

Uso a Estatistica para resolver problemas do dia-a-dia

Na escola ndo se deveria ensinar Estatistica

Divirto-me nas aulas em que se explica estatistica

Para mim os problemas de estatistica sdo faceis

N&o entendo as informagdes estatisticas que aparecem na imprensa escrita

B|Q|®|N|o|g|~ W

Gosto da Estatistica porque ela me ajuda a compreender mais
profundamente a complexidade de certos temas

. Sinto-me intimidado(a) perante dados estatisticos

12.

Acho interessante o mundo da Estatistica

13.

Gosto dos trabalhos sérios onde aparecem estudos estatisticos

14.

Utilizo pouco a estatistica fora da escola

15.

Quando eu tive aulas de estatistica entendia pouco do que se dizia

16.

A Estatistica apaixona-me porque ajuda a ver os problemas objetivamente

17.

A Estatistica é facil

18.

Percebo melhor os resultados eleitorais quando aparecem com
representagdes gréaficas

19.

A Estatistica sO serve para as pessoas da area das ciéncias

20.

Gosto de resolver problemas quando uso estatistica

21.

A estatistica ndo serve para nada

22.

Se pudesse eliminar algum conteido do programa seria a Estatistica

23.

E usual explicar aos meus colegas problemas de estatistica que eles n&o
entenderam

24.

A Estatistica ajuda a tomar decisdes mais fundamentadas

25.

Quando as leio, evito as informagdes que tenham Estatisticas

26.

Né&o tenho um bom desempenho em Estatistica.

100 00000 U00obooo 0ooooooon o=

100 00000 0ooooooo bbodoooon g

000 00000 00ooooOo bhodoooon Oje

(00 00000 ofdooooo ooobeooogy o)

000 00000 U00opooo 0ooooooon oje




Informac@es Finais (Lembre-se que ndo iremos divulgar sua identidade):

1. Idade: anos

2. Sexo: Feminino |:| Masculino |:|

3. Anos de tempo de Servico no Ensino Fundamental 1:

|:|Até 1ano

|:| De 2 a 5 anos
|:| De 6 a 10 anos
I:' De 11 a 15 anos
I:' Acima de 15 anos

4, Ano/Turma que leciona atualmente:
|:| 1°ano
|:| 2°ano
|:| 3°ano
|:| 4° ano
|:| 5% ano
[ ] EJA - médulo:
|:| Outro. Qual?

5. Qual a sua licenciatura (ou equivalente):

6. Tém curso de pos-graduagio?
|:| N&o
Sim: [ ] Pds-graduacéo em
|:| Mestrado em
|:| Doutoramento em
I:l Outra formagéo. Qual?

7. Alguma vez ja teve aula de Estatistica?
[ ]Néo, nenhuma
I:' Néo, aprendi sozinho
Sim:|:| Aprendi na Escola
|:| Aprendi na Universidade
|:| Aprendi na formagao continua
|:| Aprendi em outro ambito. Qual?

Esse trabalho tera uma continuidade. Se tiver interesse em participar da segunda etapa do estudo,

por favor deixe um contato (e-mail e/ou telefone) para que possamos contata-lo (a).




Anexo |

Questionario sobre os usos e escolhas de graficos estatisticos QUERGE
(VERSAO PRELIMINAR)

Caro Professor:

Este questionario insere-se no ambito do trabalho de Doutoramento em Educagéo de
Maria Niedja Pereira Martins do Instituto de Educagéo da Universidade de Lisboa -
Portugal. Destina-se a recolher dados sobre a utilizagao de graficos pelos professores das
Escolas Basicas do seu municipio.

Neste sentido, apds ler atentamente os enunciados, legendas e explicagdes, solicito-lhe
que responda as questdes apresentadas. Prevejo que necessite de aproximadamente 20
minutos para responder a este questionario. Garanto o anonimato e confidencialidade de
todas as respostas.

Considero de maxima importancia a sua colaboragao, sem a qual ndo poderei prosseguir
este estudo.

Agradeco desde ja o seu apoio e disponibilidade.

*Qbrigatério

Qual a sua idade? *

Qual o seu genéro? *
{2 Feminino
(3 Masculino

Qual a cidade em que reside? *

Qual a sua licenciatura? *

Possui algum curso de pés-graduagao? *
O Sim
¢ Nao

Qual?

Em que municipio vocé trabalha atualmente como professor(a)? *
Se trabalha em mais de um, especifique.



Qual(is) o(s) tipo(s) de vinculo com a(s) rede(s) de ensino? *
Se mais de um, marque ambas.
[C) Contratado(a)

(C) Efetivo(a)

Quantos anos de servigo como professor(a)? *
Formato (ex: 8 anos)

Qual o ano da(s) turma(s) em que leciona? *
Escolha mais de uma opgéo se necessario.

() 1°ano
() 2°ano
() 3°ano
) 4°ano
() 5°ano
[C) Outros

Indique um nivel de desempenho em Estatistica para uma de suas turmas. *

*|nsatisfatorio - distante dos objetivos associados @ matematica para a sua idade. *Elementar -
ainda apresentam muitas duvidas e os desempenhos oscilam. *Bésico - desempenho minimo, mas
compativel com o que se espera para a sua idade. *Satisfatério - Ideal para a etapa de escolaridade
e a drea de conhecimento.

O Insatisfatério
() Elementar
() Basico

() Satisfatdrio

1. Qual(is) tipo(s) de grafico(s) estatistico(s) vocé costuma utilizar com seus alunos? *

1.2 Porque prefere utilizar esse(s) tipo(s) de grafico(s) estatistico(s) com sua turma? *

2. Na sua opinido, qual(is) tipo(s) de grafico(s) estatistico(s) aparecem com mais
frequéncia nos livros didaticos da(s) escola(s) em que trabalha? *
E possivel marcar mais de uma opcao.

() Setores/Pizza



() Linhas

() Pontos

[C) Dispersao

() Barras simples
() Barras duplas
() Histogramas
() Pictéricos

[C) Diagramas de caule-e-folhas

3. Quais desses temas se assemelham com os que vocé prefere trabalhar com seus
alunos quando utiliza graficos: *

() Temas mais polémicos que podem gerar algum tipo de debate entre os alunos. Ex: elei¢oes,
bullying, etc.

(& Temas do quotidiano dos alunos 1: a altura dos alunos da turma, o peso dos estudantes, o
tempo que leva para cada aluno fazer uma tarefa.

() Temas do quotidiano dos alunos 2: o niimero de faltas dos alunos em um més, a quantidade de
irmaos dos estudantes da turma, a quantidade de notas mais altas dos alunos num teste.

(O Temas do quotidiano dos alunos 3: os bairros em que os alunos moram, a cor dos cabelos dos
alunos da sala, o tipo de residéncia que mora.

() Temas do quotidiano dos alunos 4: 0 més de aniversario dos estudantes ou o ano/série dos
alunos da escola.

(> Temas que falem sobre as coisas prediletas dos alunos. Ex: comida que mais gosta;
brincadeira preferida; disciplina predileta.

3.1 Porque vocé prefere trabalhar com esse tipo de tema? *
Justifique a escolha feita na questao 3

2

3.2 Que tipo(s) de grafico(s) estatistico(s) vocé optaria trabalhar o tema escolhido na
questao 3? *

3.2.3 Porque escolheu esse(s) tipo(s) de grafico(s) estatistico(s)? *




3.2.4 Ao pensar nesse(s) tipo(s) de grafico(s) que escolheu, que dificuldade(s) antecipa
para os seus alunos? *

3.2.5 0 que faria para que superassem essa(s) dificuldade(s)? *

4. Quais desses tipos de graficos estatisticos vocé escolheria para trabalhar sobre "dados
de pais e maes" com seus alunos: *
Se necessitar, amplie 0 zoom na tela do seu computador (Ctrl +) para observar melhor as imagens.

() GraficoA
() GréficoB
() GréficoC
() GraficoD
() GraficoE
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4.1 Porque escolheu esse grafico? *
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5. Indique uma ordem de preferéncia para esse grupo de graficos considerando o seu

trabalho em sala de aula: *

Ordene TODOS os graficos em fungdo do que mais prefere trabalhar em sala de aula* Se
necessitar, amplie o zoom na tela do seu computador (Ctrl +) para observar melhor as imagens.
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5.1 Qual grafico ocupou o primeiro lugar? Explique sua escolha. *

5.2 Qual grafico ocupou o ultimo lugar? Explique sua escolha. *



5.3 Qual o grafico onde antecipa mais dificuldades para os seus alunos? Porqué? *

5.3.1 Como pensa poder superar essa(s) dificuldade(s) que acabou de apontar? *

Enviar




Anexo J

Questionario sobre os usos e escolhas de graficos estatisticos QUERGE -

(ESTUDO 1)
Trabalha em mais de um municipio? U
[] Nao
[J Sim. Quais? “S‘?“AA

Qual seu vinculo com esta rede de ensino?

[J Contratado
|:| Efetivo

Qual seu tipo de escola?

[ Rural
| Urbana

Relativamente ao conhecimento necessario para ensinar representagdes estatisticas no Ensino
Fundamental I, refira a sua seguranca (colocando uma cruz no valor correspondente):

o
= -
2 >
b 2
& ©o £ £
S 35 ¢ E
S 2% 3 £
- [} =
1 2 3 4 5
Graficos de barras simples | I O O e
Gréficos de barras duplas N ) A )
Gréficos de pontos NN N [ A A
Pictograma N ] s o )
Histograma CJ1CdCdCd0C]
Linhas N () -
Disperso I o o )
Setores CIJCIJC I 10

Indique um nivel de desempenho em Estatistica para uma de suas turmas.

*Insatisfatorio: Distante dos objetivos associados & &rea de conhecimento para a sua idade. *
Elementar: ainda apresenta muitas dividas e os desempenhos oscilam. * Bésico: desempenho
minimo, mas compativel com o que se espera para a sua idade. * Satisfatério: ideal para a etapa de
escolaridade e a area de conhecimento

[ Insatisfatorio
[ Elementar
[ Baésico

[ Satisfatério



6. Quais tipos de graficos estatisticos vocé costuma utilizar com seus alunos?

L setores/Pizza
Linha
Pontos

] Barras duplas
Barra simples
Histograma

[] Pictograma

[] Disperséo

[ Outros:

6.1 Porque prefere utilizar esses graficos com seus alunos?

7. Na sua opinido, quais graficos estdo mais presentes nos livros didaticos dos seus alunos?

[ setores/Pizza
L Linha
Pontos
1 Barras duplas
Barra simples
Histograma
] Pictograma
[] Dispersao
[] Outros:

8. Qual tema (APENAS UM (1) vocé escolheria para trabalhar com os seus alunos hum gréfico:

|:| Temas mais polémicos que podem gerar algum tipo de debate entre os alunos. Ex: eleicdes,
bullying, etc.
Temas do quotidiano dos alunos 1: a altura dos alunos, o peso dos estudantes, o tempo que
leva para cada aluno realizar uma tarefa.

|:| Temas do quotidiano dos alunos 2: o nimero de faltas dos alunos em um més, a quantidade
de irmdos dos estudantes, a quantidade de notas iguais dos estudantes num teste.

|:| Temas do quotidiano dos alunos 3: 0s bairros em que 0s estudantes moram, a cor dos cabelos
dos estudantes da turma, o tipo de residéncia que moram.
Temas do quotidiano dos alunos 4: 0 més de aniversario de cada estudante ou o ano/série dos
alunos de toda a escola.

I:l Temas que abordem elementos prediletos dos alunos: comida que mais gosta, brincadeira
preferida, disciplina predileta.

8.1 Porque escolheu esse tipo de tema?

8.2 Qual gréfico estatistico vocé escolheria para representar o tema da questéo 8 junto a seus alunos?

Setores/Pizza
Linha

Pontos
Barras duplas
Barra simples
Histograma
Pictograma
Disperséo

Ooonooan



[] outros:

8.3 Porque escolheria esse tipo de grafico estatistico?

8.4 Que dificuldades acha que seus alunos teriam para compreender esse grafico que escolheu?

8.5 O que faria para que seus alunos superassem essa(s) dificuldade(s)?

9 Quais desses graficos a seguir vocé escolheria para trabalhar com a altura de pais e/ou mées com 0s
seus alunos?
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O Graficos D

9.1 Porque escolheu esse grafico?

10 Indique uma ORDEM DE PREFERENCIA para esse conjunto de 4 graficos a seguir considerando

o0 seu trabalho em sala de aula:

*Qrdene nesta linha TODOS os graficos em funcdo do que vocé mais prefere lecionar.

Resposta:

Queijos
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.
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=4 mogas

10.1Qual o gréafico ocupou o primeiro lugar? Explique sua escolha.

10.2Qual o grafico ocupou o tltimo lugar? Explique sua escolha.

10.3Qual o gréfico da questdo 10 que antecipa mais dificuldades aos seus alunos?

10.4 Que dificuldade eles teriam para compreender esse grafico?

10.50 que vocé faria para que eles superassem essas dificuldades?




Anexo K

Roteiro de Entrevista semiestruturada (Estudo 2)

Categoria

Formacédo inicial e
continua

Contexto de trabalho

Motivacdes e
afetividade

Concepcoes e
importéncia do
ensino da Estatistica
e dos graficos

Objetivos

Conhecer o percurso académico e
profissional;

Conhecer a experiéncia de formagéo e
trabalho com a Estatistica.

Conhecer o contexto de trabalho
desses professores e 0 uso de recursos
tecnolégicos para o0 ensino de
Matemética.

Identificar motivagBes ou preferéncias
no ensino da Matematica entre o0s
professores.

Identificar quais as expressdes afetivas
os professores apresentam face ao
trabalho com gréficos.

Identificar as  concepcdes  dos
professores sobre a Educagéo
Estatistica e o Letramento estatistico;
Identificar a importancia atribuida ao
Ensino dos gréficos e & Estatistica nos
anos iniciais.

DW=

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Perguntas

Qual o seu tempo de Servigo?
Qual a sua licenciatura?

Tem alguma pés-graduagao?

Ja frequentou algum curso de
Estatistica ou ja teve aulas de
Estatistica na sua formacéo? Em
que situacao?

Ja  participou de alguma

experiéncia de ensino sobre
Educacao Estatistica?

Ja  participou de alguma
experiéncia de ensino

especificamente sobre o ensino
de graficos? Onde? Conte
brevemente o que aprendeu com
essa experiéncia.

A sua escola possui laboratério de
Matematica? Vocé utliza esse
espago com seus alunos?

A sua escola possui laboratério de
informatica? Vocé utiliza esse
espaco para realizar aulas de
Matematica?

Ha momentos de planejamento
coletivo das atividades com outros
professores?

Que disciplinas vocé mais gosta
de ensinar? Porque?

Na Matematica, qual o eixo
curricular vocé gosta mais de
ensinar? Porque?

Vocé sente-se confortavel para
dar aulas sobre graficos com seus
alunos?

Vocé sente-se confortavel para
trabalhar com graficos utilizando
um programa de computador?

Para vocé, o que é Educagdo
Estatistica?

Vocé ja ouviu falar em Letramento
Estatistico? O que vocé entende
por isso?

Qual a importancia da Estatistica
para a vida dos seus alunos?

O interesse para ensinar gréficos
tem aumentado com os ultimos
anos. Na sua opinido a que se
deve esse interesse?

Quantas aulas vocé dedica ao
ensino sobre graficos ao longo do
ano letivo?

Vocé considera esse tempo
suficiente para garantir uma
aprendizagem satisfatéria em
Estatistica aos seus alunos?




Pratica letiva e
escolhas parao
ensino de gréficos

Conhecer estratégias de trabalho do
professor sobre o conteddo dos
graficos;

Conhecer as escolhas didaticas feitas
pelo professor nas aulas com graficos.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

Vocé acha que ha alguma
diferenca para a aprendizagem
guando os alunos utilizam graficos
construidos com ajuda do
computador e quando utilizam
graficos feitos a mado? Que
diferencas séo essas?

O que acha que é possivel dos
alunos aprenderem quando lidam
com graficos?

O que vocé avalia nos alunos
guando estdo aprendendo sobre
os graficos?

Vocé prefere trabalhar com
graficos ou tabelas nas suas
aulas? Porque? O que faz vocé
escolher um ou outro tipo de
representagcéo?

Vocé utiliza algum
recurso/material para  buscar
graficos estatisticos e para
trabalhar em sala?

Que tipos de atividades no
trabalho com graficos vocé propde
em sala de aula? Como prop&e?
Quando for realizar alguma aula
com graficos nesse semestre,
como pensa em fazé-la?




Anexo L

Ficha com situac@es aplicadas para a escolha de graficos

1. Observe os seguintes dados:

Dia Temp. Maxima (°C) Temp. Minima(°C)
26-Abril 30 25
27-Abril 30 26
28-Abril 30 26
29-Abril 30 26
30-Abril 28 27
1-Maio 27 25
2-Maio 30 24
3-Maio 30 24
5-Maio 29 23
6-Maio 30 24

Os dados acima apresentam o registro das temperaturas maximas e minimas da cidade do Recife em
10 dias consecutivos. Se vocé tivesse que representar esses dados em um grafico, qual vocé escolheria
e porqué?

2. Os dados a seguir foram agrupados em classes e apresentam os resultados da pontuagdo em um teste
(que valia de 0 a 100) feito por candidatos a vagas em um concurso.

Pontuagéo Frequéncia absoluta
20a29 6
30a39 36
40a49 52
50 a59 46
60 a 69 36
70a79 12
80a89 20
90a99 15
Total 223

Se voce tivesse que representar esses dados em um gréafico, qual vocé escolheria e porqué?

3. Imagine que voceé tivesse de realizar uma atividade sobre o crescimento de uma planta ao longo de
alguns meses na sua sala de aula. A proposta seria fazer com que os seus alunos visualizassem o
crescimento de uma planta, registrassem o seu crescimento a cada més numa tabela e depois
produzissem um grafico desse crescimento. A partir do grafico produzido os alunos iriam analisar o
desenvolvimento da planta, identificando em quais periodos houve o maior crescimento em relagdo a
outros periodos. Qual gréfico vocé pediria para que os alunos construissem? Porqué?

4. Essa seria uma tarefa desafiante aos seus alunos? O que estaria sendo um elemento desafiador na
tarefa?




