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Resumo: A investigacdo que esta registrada neste artigo tem por objetivo analisar aspectos
relevantes a respeito do ensino, da aprendizagem e da avaliacdo de Estatistica Descritiva na
Educacao Superior sob o “olhar” da resolucdo de problemas. Trata-se de uma pesquisa de natureza
gualitativa, realizada com alunos do terceiro periodo de uma turma de Engenharia Ambiental de uma
universidade particular do Estado do Maranh&o, cujos dados foram coletados através das
observacgbes registradas em um diario de campo e dos registros de resolucéo dos problemas pelos
alunos. No presente trabalho, é apresentado um desses problemas, em que percebemos indicios do
raciocinio estatistico revelado por parte dos estudantes, durante sua resolugdo. Os resultados
mostram que durante a Educagao Basica (Ensinos Fundamental e Médio) esses alunos “pouco” ou
“nunca” estudaram os conteudos referentes a Estatistica Descritiva. No entanto, no decorrer das
atividades, eles foram mobilizando diferentes estratégias de resolucdo ao problema proposto,
empregando tanto o pensamento quantitativo (que envolve algoritmos numéricos) quanto o qualitativo
(que analisa e explica as estratégias utilizadas na resolugdo). A pesquisa também nos revela que
esses estudantes sairam da condicdo de ouvintes, mostrando-se questionadores e participativos
durante a aula, passando, assim, a posicao de construtores de seus proprios conhecimentos.
Palavras Chaves: Estatistica Descritiva. Educag¢do Superior. Resolucdo de Problemas. Medidas de
Tendéncia Central.

CONSIDERAQ@ES INICIAIS

Dados estatisticos estdo e podem ser vistos em diversos meios: jornais,
revistas, estudos cientificos e, até mesmo, em reportagens sobre esportes; dai a
importancia de se discutir sobre a Estatistica, a partir da Educacao Basica.

A Estatistica Descritiva compreende a coleta, a organizacdo, a andlise e o
resumo de dados procedentes de pesquisas de levantamentos. Para representar
essas informacdes — como exemplo, os niveis de poluicdo sonora em determinados
ambientes — sao utilizadas tabelas e graficos (ROCHA, 2015).

Neste ramo da Estatistica, enquadram-se as medidas de tendéncia central
(média, moda e mediana) que serdo discutidas no presente artigo, além das
medidas de dispersao (desvio-médio e desvio-padrdo), que ndo discutiremos nesse

momento.
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O presente artigo encontra-se organizado em quatro secfes principais, além
desta introducéo. Iniciamos abordando o contexto e os caminhos metodoldgicos da
pesquisa, seguidos de uma apresentacdo sobre a importancia do ensino de
Estatistica; na terceira secdo, delineamos o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo
mediados pela resolucdo de problemas; na quarta secao, intitulada “o ensino de
estatistica na educagao superior sob o ‘olhar da resolucdo de problemas”,
apresentamos e discutimos os dados da pesquisa. Finalizamos com as

Consideracoes Finais e as Referéncias.

O CONTEXTO E OS CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A pesquisa aqui apresentada foi realizada junto a dezenove estudantes do
terceiro periodo de um curso de Engenharia Ambiental de uma universidade
particular da cidade de S&o Luis/MA, com idade média de aproximadamente 19
anos, ou seja, alunos que estdo cursando sua primeira graduacdo. O objetivo foi
analisar aspectos relevantes acerca do raciocinio dos alunos na aprendizagem de
conteudos de Estatistica Descritiva, sob o “olhar” da resolugéo de problemas.

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, pois aconteceu em um
ambiente natural como fonte direta dos dados e o professor/pesquisador manteve
contato direto com o ambiente e com 0s sujeitos envolvidos; sendo o principal
instrumento de pesquisa, responsavel pela organizacdo e conducédo das atividades
desenvolvidas durante a aula, que teve o encaminhamento didatico esteve pautado
na concepgao e nas etapas sugeridas por Allevato (2014), para o desenvolvimento
de aulas com resolucao de problemas.

Os registros escritos das resolucdes dos problemas, entregues pelos alunos
ao pesquisador, e as observacgdes e discussdes que foram registradas em um diario
de campo, constituiram dados desta pesquisa, que foram coletados pelo primeiro
pesquisador, também professor desses alunos, no primeiro bimestre de 2017, em
3h/aulas, cujo tema de discussdo eram as medidas de tendéncia central: média,
moda e mediana, objetos de (re)construcdo de elementos que constituem o0s
conceitos e os processos de calculo dessas medidas de posicdo (GOLDENBERG,
2007).
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A IMPORTANCIA DO ENSINO DE ESTATISTICA

A Educacdo Estatistica, no Brasil, surgiu na década de 1970, mas o seu
marco histérico se deu a partir da conferéncia internacional, intitulada “Experiéncias
e Expectativas do Ensino de Estatistica: desafios para o século XXI”, realizada em
1999, pela Universidade Federal de Santa Catarina. Sua consolidagcado na Educacéo
Basica inicia com os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998) e se
intensifica com a necessidade de desenvolver pesquisas que viessem a sanar as
dificuldades dos professores que ensinavam conceitos e procedimentos estatisticos,
especialmente em cursos de nivel superior.

Os PCN (BRASIL, 1998) e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2017) indicam a importancia desses conteudos na escola, a partir dos

anos iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com a BNCC,

[...] todos os cidaddos precisam desenvolver habilidades para coletar,
organizar, representar, interpretar e analisar dados em uma variedade de
contextos, de maneira a fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as
decisdes adequadas (BRASIL, 2017, p. 230).

Apesar de fazer parte do curriculo da Educacéo Bésica no Brasil, a Estatistica
ainda se encontra distante do cotidiano escolar, sendo pouco explorada em sala de
aula, mesmo tendo uma grande importancia no dia a dia dos alunos (GUERRA;
BISOGNIN, 2016).

Na Educacao Superior, a Estatistica esta presente nos diversos cursos: nas
Licenciaturas, como a Matematica e nas areas exatas, como as Engenharias, dentre
outros. Para esse nivel de ensino, Wada (1996) define a Estatistica como sendo
disciplinas de servico, pois tém por objetivo instrumentalizar os usuarios
(profissionais) para que se faca uso adequado dessas ferramentas em sua area de
atuacao.

Os PCN+ (BRASIL, 2006) também enfatizam a necessidade de os usuarios
serem capazes de comunicar-se, solucionar problemas e tomar decisées em suas
vidas pessoais e profissionais. Sendo assim, o0 ensino de Estatistica deve
desenvolver nos alunos atitudes positivas para que possam compreender a
importancia dessa disciplina na atividade humana, de modo que nao sejam
induzidos a erros de julgamento pela manipulacdo de dados e pela apresentacéo
incorreta das informacgdes. Além disso, os documentos (BRASIL, 1998; 2006; BNCC,

2017) ratificam a importancia de conhecimentos estatisticos na vida escolar,
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orientando para que sejam trabalhados por meio de atividades que partem da
realidade dos estudantes e de uma problematizacao.

De acordo com Lopes (2008), a Estatistica deve ser discutida em sala de aula
tendo conexdao com a resolucdo de problemas. Segundo a autora, ndo faz sentido
desenvolver atividades envolvendo conceitos estatisticos se estes ndo estiverem

vinculado a uma problematica:

Propor coleta de dados desvinculada a uma situacdo-problema néo levara a
possibilidade de wuma andlise real. Construir graficos e tabelas
desvinculados de um contexto ou relacionados a situa¢des muito distantes
do aluno pode estimular a elaboracdo de um pensamento, mas nao garante
o desenvolvimento de sua criticidade (LOPES, 2008, p. 62).

Contudo, Viali (2008) enfatiza que as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
cursos de graduacdo - DCN vém falhando em nédo refletir sobre tais exigéncias,
principalmente nos cursos de formacdo de professores que véao lecionar esses
topicos na Educacédo Basica (Ensinos Fundamental e Médio), que tém apresentado
baixa carga horaria desses conteudos nessas licenciaturas.

A auséncia desses topicos na formacdo dos professores faz com que eles se
sintam despreparados e, por isso, ndo incluem a discussao dessa tematica em suas
aulas (BAYER, 2005), o que leva grande parte dos alunos a chegarem na Educacéo
Superior “sem nenhum” ou “com pouco” conhecimentos de Estatistica.

Conforme ja mencionado, existe uma preocupacdo por parte dos
pesquisadores com a formacdo estatistica dos estudantes, principalmente os da
Educacao Superior, que, na maioria das vezes, chegam com dificuldades basicas
com relagdo a tematica, e isto se deve, dentre outros motivos, aos entraves para a
efetivacdo do estudo da Estatistica e da Probabilidade na Educacdo Basica
(WALICHINSKI; SANTOS JUNIOR, 2013).

ENSINO-APRENDIZAGEM-AVALIACAO MEDIADO PELA RESOLUCAO DE
PROBLEMAS: uma “nova” concepg¢ao

A resolucdo de problemas, tal como é apresentada por Allevato e Onuchic
(2014), € uma metodologia de ensino, aprendizagem e avaliacao diferente daquelas
em que regras de “como fazer” sédo privilegiadas. Trata-se de uma metodologia na
qual o problema é ponto de partida e orientacdo para a aprendizagem e a
constru¢gdo do conhecimento far-se-4 atravées de sua resolugdo. Outros
pesquisadores (VAN DE WALLE, 2009; CAIl; LESTER, 2012; COSTA; ALLEVATO,

VIl CONGRESSO INTERNACIONAL DE ENSINO DA MATEMATICA — ULBRA, Canoas, 2017



2015) também utilizam a resolucéo de problemas nessa mesma linha, constatando
gue importantes conceitos e procedimentos podem ser mais bem ensinados se ela
for utilizada.

Além disso, ao discutirem sobre a avaliagdo, os autores afirmam que se trata
de um instrumento indicador de oportunidades para o professor, como mediador,
identificar as necessidades dos alunos e acompanhar seus avancos, percebendo “o
que” e “como” estdao aprendendo, conduzindo o ensino de “onde o aluno estd”, e ndo
de “onde esta o professor”, analisando a evolucédo da aprendizagem e, como isso,
(re)planejar sua pratica docente, quando necessario.

O ensino-aprendizagem-avaliacdo por meio da resolucao de problemas néo é
uma tarefa facil, pois ndo basta propor um problema e esperar que alguma “magica”
aconteca. Allevato (2014) sugere algumas etapas para que o0 professor possa
colocar em pratica e usufruir melhor dessa metodologia em sala de aula, conforme o

esquema:

Figura 1 - A resolugéo de problemas como metodologia de ensino

10. Proposicio de
novos problemas

1. Proposigio
do problema

2. Aluno desafiado a 9. Professor formaliza o

utilizar seus contedudo matemiatico
conhecimentos prévios Professor
mediador, 8. Busca-$¢ um consenso
3. Em pequenos grupos, questionador, sobre 05 processos de
alunos discutem ¢ gerador de resolugdo
aprimoram comprecnsdes situagdes
7. Em plenaria, professores ¢
4. Professor alunos argumentam,
incentiva, discutem ideias, concepgdes
observa, 5. Alunos, em 6. Alunos
grupos, resolvem apresentam
o problema resolugdes

Fonte: Allevato (2014)

A palavra composta “ensino-aprendizagem-avaliagdo” tem o intuito expressar
gue o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo de um tépico em estudo, que comecam
com um problema, devem ocorrer simultaneamente. Desse modo, técnicas e
procedimentos de resolucéo serdo desenvolvidas e os conceitos serdo aprendidos
na busca de solugéo para o problema.

Nessa metodologia, os problemas séo propostos aos alunos antes de lhes ter
sido apresentado formalmente o conteddo em estudo, por isso deve estar de acordo
com o nivel de escolarizagdo em que se encontram os alunos e com 0s objetivos

pretendidos pelo professor para aquela aula. Este € um dos motivos pelos quais esta
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metodologia provoca interacdo e debate (plenaria) no momento de construcdo do
“novo” conhecimento, por parte dos alunos, sem que estes sejam reféns de férmulas
ou de modelos de resolucéo sugeridos previamente pelo professor.

Costa e Allevato (2015) afirmam que essa metodologia permite ao aluno
mobilizar diversas estratégias de resolucdo ao problema proposto, podendo
empregar tanto o pensamento quantitativo, aquele em que envolve o algoritmo
numérico, quanto o qualitativo, em que o aluno analisa e explica as estratégias
utilizadas na resolugéo.

As acdes pedagodgicas (interacdo entre os alunos e, entre os alunos e o
professor) que promovem a busca por informacéo, experimentacao e renovacao do
interesse e da motivacdo dos alunos, na construcdo do novo aprendizado, sao

apresentados na préxima secao.

O ENSINO DE ESTATISTICA NA EDUCAQAO SUPERIOR SOB O “OLHAR” DA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Nesta secdo, vamos apresentar e discutir um dos problemas aplicados
durante uma aula de Estatistica (3h/aula), momentos em que estudantes de um
curso de Engenharia Ambiental puderam vivenciar a metodologia de ensino-
aprendizagem-avaliagdo através da resolucdo de problemas e que pudemos
perceber indicios do raciocinio estatistico revelado por parte desses alunos, durante
a resolucéo.

O objetivo do problema foi desencadear processos de interacao e discussdes
e de (re)construcdo acerca dos elementos que constituem os conceitos de média
aritmética, moda e mediana e dos processos de céalculo dessas medidas numéricas.

No presente trabalho discutiremos o seguinte problema:
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2) Um engenheiro ambiental anotou os niveis de ruidos, em decibéis_ referentes a um teste realizado em um
sistema compartilhado, envolvendo 70 equipamentos, apds certo tempo de funcionamento. Os dados

obtidos foram os seguintes:

33 35 58 60 60 62 65 66 68 68 68 69 70 70
72 73 73 75 76 76 76 78 78 78 78 79 80 80
80 80 80 80 80 §1 81 83 83 84 84 84 83 85
86 86 86 88 a0 a3 a3 95 95 a7 08 a8 100 106
106 107 109 109 112 115 116 116 118 120 121 121 124 126

Calcular:

2.1) o nivel medio desses ruidos;

2.2) o nivel modal e,

2.3) o nivel mediano.

Fonte: Adaptado de Rocha (2015)

Cabe ressaltar que acrescentamos, na etapa 5 (Figura 1), sugerida por
Allevato (2014), um subitem de que j& fazemos uso quando utilizamos essa
metodologia em nossas aulas. Por isso, a resolugao do problema aconteceu em dois
momentos: (1) individualmente e (2) em grupo. Nosso objetivo com a segunda acéo
foi dar a cada aluno a oportunidade de discutir a estratégia de resolucéo e a solucéo
encontrada individualmente, possibilitando a estes estudantes encontrar uma nova
solucdo ou permanecer com a que j4 haviam encontrado. A partir dai, seguimos na
integra as demais etapas.

A seguir, apresentamos imagens dos alunos resolvendo o problema

individualmente:

Figura 2 — Alunos resolvendo o Eroblema individualmente

Fonte: Registro dos pesquisadores
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As resolucdes e solucdes (individuais) entregues pelos estudantes®
(protocolos a seguir) registram seus conhecimentos prévios, ou seja, esse conteudo
ainda nao havia sido trabalhado pelo professor antes da proposicao deste problema.

Apresentamos, a seguir, uma resolucao elaborada para o item 2.1, em que foi
solicitado o nivel médio dos ruidos:

Figura 3 — Resolucdo errada apresentada por EA10
z.4) {53*55\(@0.1) v (T u,meu(c%s} 1@\ (o wﬂm
B2.2)4 ‘1‘5*@4’-3%(-HQ)ﬂq;@o.q);(z\.z}*\gs.v) s

(‘b‘\‘?)) i (33_7_) \(QL\Q y} \ 5% 490 ;@3&%@5.‘(} \93 4(9%.‘25 ¢
3o+ Aok 11093009, 3) + 1424 ns + (e LY s teod(n-3)e
124 ¢ \?Gl/qb - MQAZ%S‘M(\ 2

Fonte: Registro dos alunos

A resolucdo nos mostra que o aluno entendeu o0 que estava sendo solicitado
no problema, por isso recorreu a média aritmética ponderada para soluciona-lo. No
entanto, € possivel verificar que ele indica os célculos corretamente, mas os realiza
com erro de soma. E notério na estrutura apresentada por EA10 que ele tem
conhecimento sobre essa medida de posicdo, mesmo tendo apresentado a solucao
de forma incorreta.

A seguir, um outro tipo de resolucéo, apresentada pelo aluno EA3.

Figura 4 — Resolucéo errada apresentada por EA3

94 _ P elbdio- o iu&ﬂi L B vwinein do "\uu:.i«r’ dus tornd dnamdis
& ~algun l\u‘m‘t«h/&\:*‘ "o deusl de 10 Logn parunts,

Y\{\ Moo &y iﬁtlcﬁ @ ‘\mQ:.N,\ £ 344010 (‘Y\’u(.w'«(mmﬂta
ende o ~udic ('W:'\xﬂ, ddio dumen rnuide) 2 44,2

Fonte: Registro dos alunos

Nesse protocolo, € possivel constatar o raciocinio do aluno para solucionar o
problema: ele utiliza o pensamento qualitativo, aquele que analisa e explica as
estratégias utilizadas na resolucdo, conforme mencionado por Costa e Allevato
(2015). Contudo, cometeu um erro ao desconsiderar os valores que se repetem.

Para ele, os valores devem ser contados apenas uma vez, 0 que demostra o

® para mantermos o anonimato dos estudantes, usamos pseudbnimos: EA1, EA2, ..., para identifica-

los individualmente e GEAL, GEA2, ...., para identificar os grupos.
VII CONGRESSO INTERNACIONAL DE ENSINO DA MATEMATICA — ULBRA, Canoas, 2017



desconhecimento por parte desse aluno da maneira correta de efetuar o calculo de
média aritmética ponderada.

Embora, a média aritmética esteja presente em diversas situacfes cotidianas
dos alunos e seja uma medida numeérica, geralmente, de facil entendimento, e que
os alunos estdo acostumados a utilizar, ainda assim, a maioria errou a solucéo.
Talvez isso tenha acontecido por se tratar de um problema que envolve valores
repetidos que, portanto, deve ser resolvido pelo calculo da média aritmética
ponderada, aquela em que, para cada valor, deve-se levar em consideracdo a sua
frequéncia, ou seja, quantidade de vezes que os valores se repetem.

Poucos foram os alunos que acertaram esse item, conforme protocolos a

seqguir:

Figura 5 — Resolucao correta apresentada por EA14

2.1 "53*55+sx+eo+so + 62 63+66+ 6863 ¥ EBELG N0 40 & Yo Y3 VB LS+ Vot Vot Vot Y+
Y3478 +79+Yq+30+80 + 30 +20+50+80+50 +3{+31 + 33+ 33 + 8y + §Y +34+ 35+ 35+ I6+T6*
$b+93+ 90+ QB +0% +45+45+ QY +Q3+93 +J00+ Job +Job-+oY + {09 +209 rddp+iis+ ot
A6+ 148 100 + 12+ {2 + {2y + 126 = 6.045

6oldd = 8,3 -
Y0

Fonte: Registro dos alunos

Figura 6 — Resolucao correta apresentada por EA6

20) 834 55458+ (60.2)+ 62465 £ 66 + (68D + 60 +(W0-2)r 12+fas D +35+(163) +1IBM) 43 «
(80- M+ ®1.2) +@3- K 643) +852) (86" 2) +88 + 20423 I A5-2)+ 33+ (18- 40+ (106:2)+
1034 (199:2) 4 442 +245 +(a6 - 2) + 448 4120+ (421:2) > d2u3 126 | 30 = @% - 8,35

Media € 96,35)
Fonte: Registro dos alunos

Figura 7 — Resolucéo correta apresentada por EA19
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[ 80 +50 t50 + 850 480 + F34 8) +53+83 + A+ 84 5h + 35 +55)
MA=

MNP = 3350/
n’lﬂ‘ :‘893)1
mp = (F6€36+496+ 39 €20t I34434 95 t75691+98 +95 oo ¢ 106)
ma=)314 )14
MR ;‘73.6
me (011086 100 € 124 S+ 116+ 116+ 1B+ 20 +133% (2) ¢ 21 4
AP €126 )
M =3-635/1H4

AP =41¢ U7
a=u3."2 /5/

Fonte: Registro dos alunos

Como é possivel constatar (Figuras 5, 6 e 7), os alunos utilizaram diferentes
estratégias de resolucdo. EA14 recorreu ao calculo de média aritmética simples;
EAG6 utilizou o processo de célculo de média aritmética ponderada e EA19 utilizou
uma estratégia diferente das apresentadas pelos outros alunos: ele calculou a média
aritmética simples dos valores dispostos em cada linha e, no final, por meio dessas
médias parciais, calculou o valor médio de todos os valores do conjunto. No entanto,
apesar de terem utilizado estratégias diferentes, os trés resolveram de forma correta
o valor médio dos ruidos.

No item 2.2, foi solicitado o nivel modal. Véarios alunos ndo conseguiram
resolver, deixando sem solucéo; seis alunos tentaram resolver, no entanto, desses,

trés apresentaram a solugéo incorreta, conforme segue:
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Figura 9 — Resolucao errada apresentada por EA4
el .

ML noslo
rervwen 1, e i I
v e C - /
mawen T, < , 126 139 |~
\ LA rveo - \26 - . e r
1 9

Fonte: Registro dos alunos

No registro de EA4, é possivel notar a dificuldade do aluno em solucionar
esse item. Obter a moda de um conjunto de dados para ele é somar os dois valores
extemos da distribuicdo e dividir por 2. Talvez ele tenha feito confusdo com a
amplitude total, que € encontrada pela diferenca desses valores; de qualquer modo,
a divisao por 2, que remete a média aritmética dos valores, também néo faz sentido.

Os outros trés apresentaram de forma correta a solucéo e responderam que o
nivel modal € 80. As justificativas foram bem semelhantes, embora com maneiras
diferentes de se expressar: “E o nimero que mais aparece” (EA8); “E o nimero que
mais se repete” (EAB6); “O valor que ocorre com maior frequéncia” (EA14).

No item 2.3, foi solicitado o nivel mediano dos ruidos. Esse também foi outro
item em que a maioria dos estudantes nem tentou solucionar, mas houve quem
tentasse; cinco apresentaram de forma incorreta a resolugdo. Os protocolos a seguir

retratam os erros:
Figura 10 — Resolucao errada apresentada por EA4
2.3 Niwd wasloro
ST, ch;g ol
- 's3 (13

Yo Ton o

L=l has &2 SVEN

Fonte: Registro dos alunos

Figura 11 — Resolucao errada apresentada por EA12
13- 9 nivd ruohans -

= ?3 + 126

S TR

>~ >
Fonte: Registro dos alunos

E quatro alunos solucionaram de forma correta, como mostram 0s protocolos a
seqguir:

Figura 12 — Resolucéo correta apresentada por EA6
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Figura 13 — Resolucdo correta apresentada por EA11
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Fonte: Registro dos alunos

Observando as resolucdes (Figuras 10 e 11), notamos que alguns alunos
tiveram dificuldades em resolver individualmente; por isso, perguntamos se eles se
lembravam de ter estudado (na época da Educacgdo Bésica) topicos de Estatistica na
disciplina de Matematica e, caso se lembrassem, que comentassem 0 que haviam
estudado. Nosso intuito com esse questionamento foi verificar se, de fato, os alunos,
guando estdo nos Ensino Fundamental e Médio, tém estudado essa tematica nas
aulas de Matematica, conforme indicacdo dos PCN (BRASIL, 1998) e da BNCC
(BRASIL, 2017).

As respostas foram individuais e diversificadas. A maioria dos estudantes
simplesmente responderam que nao havia estudado esse conteddo; outros néo
responderam, segundo eles, por ndo se lembrar se haviam estudado. Cinco alunos
comentaram que haviam estudado no Ensino Médio e um afirmou que nunca tinha
estudado, mas que tinha conhecimento sobre o assunto.

A seguir apresentamos a transcricdo, de alguns comentarios:

EA3: — Estudei no Ensino Médio, mas me néo lembro com precisdo em qual ano;
lembro que foi na disciplina de Mateméatica. Tive aulas sobre elaboracdo e
interpretacdo de graficos, a partir de informacdes obtidas em um trabalho realizado
na escola.

EA6: — Nao cheguei a estudar estatistica. O pouco que sei sobre o assunto aprendi
no trabalho.

EA10: — Estudei no Ensino Médio, no 3.° ano. Os contetdos que me vem a mente

sdo: moda, média, mediana e desvio padrao.
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EA1l: — No Ensino Médio, o professor de Matematica nos ensinou a calcular média
aritmética.

EA14: — Média, moda e mediana foram os assuntos que o professor trabalhou com
a gente no 3.° ano.

EA19: — O meu Ensino Médio foi concomitante ao de Técnico em Eletromecanica;
aprendemos bastante Estatistica nas aulas de Matematica. Estudamos sobre
gréaficos de colunas e de pizza, e sobre média, mediana e desvio padréo.

As respostas dadas pelos estudantes ao questionamento que fizemos logo
apos terem solucionado individualmente o problema vdo ao encontro das resolugdes
apresentadas para os itens do problema. Aqueles que ja haviam estudado esse
conteudo foram 0s que mais acertaram; mas, COmo a maioria errou ou nem tentou
responder, principalmente os itens 2.2 e 2.3, acreditamos que foi pelo fato de nunca
terem de fato estudado esse conteudo na época da Educac¢éo Basica. Isso nos leva
a crer que, de fato, esse tema ainda ndao vem sendo bem explorado pelas escolas,
conforme aponta Viali (2008).

Apo6s os alunos terem resolvido (individualmente) o problema e entregado as
resolucdes ao professor, solicitamos que sentassem em grupo (de 4 alunos cada),
para discutir suas resolugdes e, como isso, buscassem um consenso com relagéo a
“‘melhor” solucdo para os itens solicitados no problema; ou, para que tentassem
solucionar novamente, se julgassem necessario.

No momento da organizacdo dos grupos, pedimos aos alunos que ja haviam
estudado esse conteudo que sentassem em grupos diferentes, para que, entre os
colegas, pudessem discutir e, dessa forma, (re)construir “novo” conhecimento. Para
ISSO, seguimos passo a passo todas as etapas sugeridas por Allevato (2014).

Nesse momento, enquanto os grupos de estudantes resolviam os itens
solicitados no problema, o pesquisador, que também era o professor, comegou a

mediar, estimulando os alunos na busca por estratégias para solucionar o problema.

Figura 14 — Alunos resolvendo o problema em grupo
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Fonte: Registro dos pésquisadores

A seguir, alguns protocolos com as resolugdes e solugdes, realizadas pelos
grupos. Incialmente apresentamos as do item 1.1, em que foi solicitado o nivel
meédio:

Figura 15 — Resolucao correta apresentada pelo Grupo GEA1
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Fonte: Registro dos alunos

Figura 16 — Resolucdo correta apresentada pelo Grupo GEA4
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Fonte: Registro dos alunos

Percebemos, agora, nas resolucdes, apesar de ainda nao ter sido discutido
formalmente com os alunos, que nos grupos, eles foram mais sucintos, recorrendo
aos pensamentos qualitativo e quantitativo, conforme apontam Costa e Allevato
(2015). Ou seja, eles explicam suas estratégias, em seguida mostram a solucao.

E possivel notar esse mesmo procedimento para os itens 2.2 e 2.3,
respectivamente.

Figura 18 — Resolucao correta apresentada pelo Grupo GEA1
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Figura 21 — Resolucéo correta apresentada pelo Grupo GEA4
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Fonte: Registro dos alunos

No momento em que o0s alunos estavam discutindo, em seus grupos, uma
forma de encontrar a solucdo para os itens do problema, o professor, como
mediador, estimulava a utilizacdo de recursos processuais que respeitassem as
condicOes e estilos de aprendizagem de cada aluno, preocupando-se de fato com o
aluno, ou seja, considerando “onde” eles se encontravam e suas dificuldades, ndo
ignorando o que eles trouxeram de conhecimentos para a sala de aula, conforme
apontamentos de Van de Walle (2009).

Apés esse trabalho, um aluno de cada grupo foi convidado a fazer o registro
de suas resolucdes na lousa, independentemente de estarem certas ou erradas,
constituindo momentos em que puderam defender (em plenaria) seus pontos de
vista e comparar suas resolucbes com as dos demais grupos. Desse modo, o0s
alunos tiveram a oportunidade de avaliar suas préprias resolucbes, conforme
indicado por Allevato (2014).

Na penultima etapa (da formalizacdo), o professor registrou na lousa uma
apresentacao formal (organizada e estruturada) do conteddo em estudo,
padronizando os conceitos, principios e os procedimentos (re)construidos atraves da
resolucéao do problema.

Aproveitando a ocasido, fizemos outro questionamento aos alunos, para
sabermos o que tinham achado dessa maneira de comecar a discutir o conteddo em
estudo. Os alunos responderam que gostaram porque acharam diferente, pois
estavam acostumados a ver o professor explicando, exemplificando para depois

resolver os exercicios. Um dos alunos perguntou:
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EA19: — Professor, ndo teria como todas as aulas serem dessa maneira? NOs
ficamos mais interessados, fomos estimulados a responder o problema e, o mais
interessante: quando o senhor foi na lousa dar a aula, ja sabiamos do conteido sem
gue o senhor tivesse nos explicado. Aprendemos resolvendo, aprendemos com a
ajuda dos colegas e com o incentivo que o senhor nos deu.

A fala desse aluno indica, conforme apontam Van de Wale (2009) e, Allevato
e Onuchic (2014), que a aprendizagem dos alunos aconteceu, de fato, quando
confrontaram suas concepg¢des, construindo, assim, conhecimentos sobre os
conceitos pretendidos pelo professor.

O processo de avaliacdo aconteceu durante todo o percurso de resolucao,
inclusive quando os alunos estavam em seus grupos; também no momento de
socializagéo e discussdo na plenaria. No momento em que o professor/pesquisador
percebeu as dificuldades dos alunos e fez o questionamento se eles se lembravam
de terem estudado o conteldo, ele estava realizando a avaliacdo, indo ao encontro
com que assinalam Van de Walle (2009) e, Cai e Lester (2012), para a resolucéo de
problemas, que da a oportunidade de o professor perceber o que os alunos estéao
aprendendo, como estédo aprendendo e onde estdo encontrando dificuldades.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das reflexdes realizadas neste trabalho, cujo objetivo foi analisar
aspectos relevantes acerca do raciocinio dos alunos na aprendizagem de conteudos
de Estatistica Descritiva — as medidas de tendéncia central - em uma turma de
Engenharia Ambiental, e considerando o problema como ponto de partida e
orientacdo para a aprendizagem dos alunos, o que percebemos é que o trabalho
realizado sob o “olhar” da resolucéao de problemas manifestou forte relevancia para o
desenvolvimento do raciocinio estatistico dos alunos, em sala de aula.

Tal Metodologia nos mostrou que, de fato, o trabalho com resolugdo de
problemas constitui um contexto bastante propicio para construgcdo do “novo”
conhecimento pelos alunos, pois coloca-0os no centro das atividades, sem subtrair o
relevante papel desempenhado pelo professor como mediador do processo ensino-

aprendizagem em sala de aula.
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