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Resumo

O presente estudo tem como objetivo contribuir para a compreensdo do
conhecimento didatico do professor que ensina Estatistica no ensino secundério.
Mais especificamente pretende-se compreender a pratica profissional de uma
professora de Matematica, no que diz respeito ao ensino da variacdo estatistica,
nomeadamente quando ensina as medidas de localizacdo e a medida de dispersao
desvio-padrdo numa turma do 10.° ano. Este estudo permite evidenciar o carater
interrelacionado dos dominios do conhecimento didatico do professor. A
professora revela algumas dificuldades no ensino da variagdo ao nivel dos
conceitos e seu aprofundamento, sendo evidente a importancia do dominio do
conhecimento do processo instrucional.
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1. Introducéo

A investigacdo recente aponta a emergéncia de um conjunto de ideias essenciais para
0 ensino da Estatistica: dados, variacdo, distribuicdo, representacdo, entre outros, que 0s
alunos devem conhecer no final do ensino secundario (Burrill & Biehler, 2011). Vérios
autores reconhecem a variabilidade como uma ideia fundamental na Estatistica e no seu
ensino (por exemplo, Wild & Pfannkuch, 1999; Shaughnessy, 2006; Garfield & Ben-Zvi,
2008). Contudo, os alunos tém dificuldades em raciocinar sobre a variabilidade, dificuldades
essas que ndo residem na aprendizagem do calculo de medidas formais de variabilidade, tais
como, amplitude, amplitude inter-quartil e desvio-padrdo, mas na compreensao de diferentes
representacdes dos conceitos envolvidos nesses calculos, assim como nas relagdes destes
conceitos com outros conceitos estatisticos (Garfield & Ben-Zvi, 2008). Ajudar os alunos a
desenvolver as suas nocdes intuitivas de centro e de variabilidade e a integrar esses
conceitos quando lidam com dados e quando os analisam sdo algumas sugestfes dadas aos
professores por Shaughnessy (2006) e que procuram ir ao encontro das dificuldades
manifestadas pelos alunos.

Para ensinar Estatistica os professores devem possuir um conhecimento profundo da
area; no entanto, isto ndo é suficiente para garantir um ensino efetivo (Ponte & Chapman,
2006). Na perspetiva de Ponte (1999, 2012), o conhecimento profissional do professor inclui
diversos aspetos, tendo principal relevancia os que se referem a pratica letiva. Ponte (1999)
designa por conhecimento didatico o conhecimento do professor orientado sobretudo para
situacOes da pratica; porém, o conhecimento didatico do professor também se baseia em
“conhecimentos de natureza teérica” (p. 68) (sobre a matematica, seu ensino e educagao em
geral) e de “natureza social e experiencial” (p. 68) (em relacdo aos alunos, suas ac0es,
dindmica de sala de aula), envolvendo o conhecimento do contexto (escola, comunidade e
sociedade) e o conhecimento de si mesmo. Sanchez, Silva e Coutinho (2011) sugerem o
estudo do conhecimento profissional do professor quando ensina a variagao estatistica como
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um assunto urgente. Este estudo, o qual é parte de uma investigacdo mais ampla, pretende
dar uma contribuigdo para esta tematica, ao analisar o conhecimento didatico em Estatistica
de uma professora, Lia, no ensino da variagcdo no ensino secundario, considerando como 0s
varios dominios do conhecimento se evidenciam na sua pratica.

2. O Conhecimento Didatico do Professor em Estatistica

O modelo do conhecimento didatico do professor de Ponte (1999, 2012),
particularmente inspirado nos trabalhos de Schon (1983) e de Elbaz (1983), inclui quatro
dominios que orientam diretamente a pratica lectiva. Cada dominio é aqui descrito no
ambito da Estatistica, procurando enfatizar a sua especificidade tendo em conta elementos
destacados por varios autores na literatura desta area, nomeadamente as componentes do
conhecimento do professor para ensinar Estatistica apontadas por Batanero e Godino (2005),
bem como as referidas por Wild e Pfannkuch (1999) no que diz respeito aos aspetos
fundamentais do pensamento estatistico.

O primeiro dominio diz respeito ao conhecimento dos conteidos de ensino. E
essencialmente focado nas interpretacfes dos professores da disciplina e inclui a
compreensdo dos conceitos e procedimentos estatisticos, as formas de raciocinio, de
argumentacdo e de validacdo. Este conhecimento também inclui a capacidade de reflexdo
epistemoldgica sobre o significado dos conceitos e procedimentos e sobre a natureza do
conhecimento estatistico (Batanero & Godino, 2005). O professor deve estar familiarizado
com elementos especificos da Estatistica e desenvolver intuicbes com vista a uma
compreensdo mais formal desses elementos, nomeadamente quanto aos aspetos centrais do
pensamento estatistico (Wild & Pfannkuck, 1999; Shaughnessy, 2006), tais como o
reconhecimento da necessidade dos dados, a atencdo a variacdo e a transnumeracao, entre
outros.

Um segundo dominio do conhecimento didatico do professor diz respeito ao
conhecimento dos alunos e dos seus processos de aprendizagem, o que inclui o
conhecimento das suas dificuldades, erros e obstaculos e das estratégias usadas na resolugédo
de problemas. Este dominio também inclui o conhecimento dos alunos como pessoas, seus
interesses, formas de agir e de aprender. E igualmente relevante que o professor tenha uma
percecdo do nivel de compreensdo que os alunos possuem ou alcangam relativamente aos
diferentes conceitos (Ponte, 1999; Batanero & Godino, 2005).

O conhecimento do curriculo é o terceiro dominio do conhecimento didatico do
professor na ace¢do de Ponte (1999, 2012), incluindo o conhecimento das grandes
finalidades e objetivos do curriculo escolar e sua articulacdo vertical e horizontal. O
conhecimento do curriculo envolve ainda o conhecimento de materiais e formas de
avaliacdo. Salienta-se, do enquadramento curricular portugués do ensino secundario, o papel
ativo dos alunos na construcdo dos seus conhecimentos matematicos e estatisticos (DES,
2001).

Por fim, o quarto dominio do conhecimento didatico do professor corresponde ao
conhecimento do processo instrucional, compreendendo a planificacdo, a conducdo e
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem (Ponte, 1999). E através deste conhecimento
que o professor organiza a sua pratica letiva e da resposta as diversas situagfes de interacdo
com os alunos. Este dominio envolve também a capacidade de adaptacéo dos contetidos nos
diferentes niveis de ensino, de analise de diversos recursos metodolégicos e de uma boa
comunicagdo em sala de aula. Este dominio envolve ainda a capacidade de propor tarefas
que tenham em conta os conhecimentos prévios dos alunos, num sentido abrangente, e 0s
objetivos de aprendizagem gue se pretende alcancar, bem como de apreciar as respostas dos
alunos aos trabalhos propostos, responder as suas questdes e dar-lhes feedback (Batanero &
Godino, 2005). O conhecimento do processo instrucional constitui o ndcleo central deste
modelo do conhecimento didatico do professor, dado que as decisbes principais que
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orientam a pratica e regulam o processo de ensino relacionam-se com este dominio (Ponte,
2012).

3. O Ensino e Aprendizagem da Variacdo Estatistica

O facto de muitos professores de Matematica terem uma formacdo limitada em
Estatistica, sem uma experiéncia significativa do processo de analise de dados, dificulta o
desenvolvimento do seu pensamento estatistico, 0 que tem repercussdes na sua pratica (Ben-
Zvi & Garfield, 2004). Esta, frequentemente, centra-se mais em calculos e procedimentos do
que na analise de dados e interpretacdo de resultados (Rossman, Chance & Medina, 2006).
Sanchez e colaboradores (2011) referem que, no contexto escolar, por vezes, ndo é dada
atencdo suficiente as explicacdes e ao uso da terminologia.

Por sua vez, Wild e Pfannkuch (1999) descrevem a consideracdo da variacdo como a
capacidade de medir e modelar a variagédo e tomar decisdes sobre os dados. Este aspeto, que
é um dos principais do pensamento estatistico, envolve também a capacidade de procurar e
descrever padrdes na variacdo e de tentar compreendé-los em relacdo ao contexto. O termo
variacao descreve ou mede a mudanca na variavel, enquanto o termo variabilidade se refere
ao fenémeno de mudanca na varidvel (Reading & Shaughnessy, 2004). Nesta comunicagdo
pela sua proximidade, estes conceitos sdo usados indiferentemente para expressar as duas
ideias.

Vérios estudos afirmam que os alunos enfrentam sérias dificuldades em entender
algumas medidas de variabilidade. Garfield e Ben-Zvi (2008), por exemplo, sugerem que,
de modo a que os alunos desenvolvam o seu raciocinio sobre variabilidade de uma forma
mais eficiente, as suas atividades estatisticas iniciais devem partir da compreensao de ideias
informais (por exemplo, através da analise de diferencas nos valores dos dados, da andlise
da dispersdo dos dados em graficos ou da comparagdo de gréaficos) para a compreensdo e
interpretacdo de ideias formais de variabilidade (por exemplo, o desvio-padrdo como
medida da distancia média a média, os factores que podem fazer com que o desvio-padréo
seja maior ou menor). Os conceitos de distribuicdo, média e desvio a média sdo essenciais
para se alcancar uma nocao significativa de desvio-padrdo (Sanchez et al., 2011), os quais,
por seu turno, sio também importantes para a compreensdo da variagdo. E crucial que os
professores ajudem os alunos a formar e desenvolver as suas ideias intuitivas sobre os
conceitos estatisticos com vista a uma compreensdo mais sofisticada desses conceitos.

4. Meétodo e Contexto

Este estudo insere-se numa investigagdo mais ampla, qualitativa e de indole
interpretativa que incide sobre o conhecimento didatico do professor em Estatistica. Esta
comunicacdo refere-se a uma das professoras participantes, Lia, um dos trés estudos de caso
dessa investigacdo. Lia é licenciada em Matematica-Ramo Educacional, leciona Matematica
ha cerca de 17 anos e tem experiéncia com o ensino secundério. Para a recolha dos dados
que informam esta comunicacdo foram usados diversos instrumentos, nomeadamente: (1)
observacdo participante, com registo audio e video de oito aulas sobre Estatistica lecionadas
no ultimo periodo letivo na disciplina de Matematica A numa turma de 10.° ano constituida
por 24 alunos; (2) realizacdo de duas entrevistas semi-estruturadas a professora Lia com
registo audio, antes e ap0s a realizacdo das aulas observadas; e (3) recolha documental dos
materiais utilizados pela professora nestas aulas, designadamente fichas de trabalho. A
andlise de dados foi efetuada de forma descritiva e interpretativa, ponderando e articulando
os diversos elementos recolhidos. Esta analise foi guiada por quatro categorias predefinidas,
que correspondem a cada um dos dominios do modelo de conhecimento didatico do
professor de Ponte (1999; 2012).
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O ambiente na sala de aula desta turma pode ser caracterizado como informal, com
um ritmo de trabalho fortemente imposto pela professora. Habitualmente, qualquer conceito
a ser desenvolvido na aula é introduzido por esta que apresenta a sua definicdo formal e de
seguida mostra um exemplo de aplicacdo. ApGs a exposicdo dos assuntos, em que ocorre
alguma interacdo com o0s alunos, estes trabalham nas tarefas propostas, individualmente ou
aos pares. Habitualmente, as tarefas propostas sdo selecionadas do manual ou de fichas de
trabalho realizadas pela professora e distribuidas nas aulas. Essas tarefas foram, na sua
maioria, resolvidas no quadro por um aluno e depois corrigidas pela professora, por vezes,
em interagdo com alguns alunos. No ensino da unidade de Estatistica, Lia seguiu a
sequéncia de conteudos sugerida no programa de Matematica do ensino secundario (DES,
2001): (1) generalidades sobre Estatistica (evolucdo histérica, objetivo e utilidade);
populacdo, amostra, amostragem - algumas ideias intuitivas; o procedimento estatistico: a
estatistica descritiva e a estatistica inferencial; (2) organiza¢do de dados quantitativos e
qualitativos (processo de sumarizagdo dos dados numericamente e graficamente); (3)
introducdo ao estudo das distribuicdes bidimensionais (abordagem gréfica e intuitiva).

5. Resultados

Segundo Lia, o tema curricular de 10.° ano de Estatistica é adequado em termos de
contetdos que apresenta, embora ache que deveriam ser explorados mais
aprofundadamente. Para tal, na sua opinido, seria preciso dar mais oportunidades aos alunos
para experienciar 0s contetidos e mais tempo para 0s consolidar. No entanto, Lia considera
gue habitualmente ndo ha tempo para se ensinar a Estatistica desta maneira porgque sdo 0s
outros temas do programa de Matematica do 10.° ano que sdo avaliados no exame. Deste
modo, a professora da prioridade aos outros temas na sua préatica de ensino.

A professora introduziu o conceito de média na sala de aula como um procedimento
para obter um valor: “A média de um conjunto [numérico] de dados obtém-se calculando a
soma de todos os dados e dividindo a soma obtida pelo nimero desses dados”. Acrescentou,
no entanto, que “é a medida mais usada para resumir e comparar distribui¢des, por um lado,
e, por outro, é afetada ou enviesada pela existéncia de alguns outliers”. Lia explicou a
Gltima parte desta afirmacdo assim: “Quando h& um valor muito alto (ou um valor muito
baixo) a média pode realmente ndo ser um valor representativo do conjunto de dados”.
Portanto, a professora aproveitou para apontar uma propriedade desta medida central, que é
o facto de ser pouco resistente a outliers, e também associou este conceito a ideia de “valor
representativo” mas que ndo desenvolveu. Nas situacBes exploradas em aula, os alunos
abordaram o conceito de média apenas através do calculo do algoritmo com ou sem 0 apoio
da calculadora.

Com base na experiéncia que tem do ensino da Estatistica no 10.° ano, observa que 0s
alunos tém muitas dificuldades em interpretar 0s resultados estatisticos, apontando, por
exemplo, que interpretar “o resultado da média ou de um desvio padrédo face a uma situagédo
problemética (...) tinha de se ter mais tempo para ser praticado [na sala de aula]...para ser
desenvolvido (...) se a tarefa for realmente do tipo calcula, determina, faz... eles ja sabendo
como é que aquilo se faz... fazem e ndo vdo ter grandes dificuldades. Mas, se for para
interpretar resultados (...) sentem mesmo dificuldades”. Contudo, Lia considera que 0s
alunos demonstram alguma capacidade em interpretar gréficos e tabelas, bem como em
organizar dados em graficos e tabelas. Para ajudar os alunos a desenvolver essas
capacidades de interpretacdo, nomeadamente ao nivel dos conceitos, propds uma tarefa que
designou por “Qual a melhor turma?” (fig. 1). A professora mencionou que, ao construir
esta tarefa, teve algum cuidado na selecdo dos valores das classificagdes dos alunos para
que, por exemplo, os resultados dos valores da média das duas turmas fossem préximos, o
que poderia levar os alunos a sentir a necessidade de procurar outras medidas estatisticas ou
representacdes graficas que os pudessem ajudar a responder a questdo colocada, de modo
mais convincente. Pretendia, assim, que:
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os alunos chegassem & concluséo de que as medidas de localizagéo, pelo menos, média, moda e
mediana ndo iam servir... ndo iam ser grande garantia para eles tirarem conclusdes (...). A
média [das duas turmas] era praticamente a mesma (...) a moda ndo representava absolutamente
nada. A moda da turma B era 19 [valores], acho eu, a moda da turma A era 9 [valores]. [com
isto] A que conclusbes iriam chegar? [Estas trés medidas] podem ajudar, mas nalgumas
distribuicfes ndo nos ajudam grande coisa (...) ndo sdo representativas. Entdo ao introduzir os
quartis e quando fizeram realmente os diagramas [de extremos e quartis] deram muito diferentes
(...) [deste modo, os alunos] tiveram, se calhar, mais noc¢do da distribuicdo de dados de cada
uma...uma nogao real.

As classificagBes, em pontos, de duas turmas de 10.° ano num teste de avaliacdo estdo representadas
abaixo:

Turma A: 10; 20; 30; 31; 41; 45; 45; 53; 76; 76; 90; 90; 90; 97; 97; 98; 100; 100; 117; 118; 119;
120; 130.

Turma B: 10; 27; 35; 38; 39; 40; 42; 43; 44; 49; 53; 59; 60; 62; 68; 69; 70; 76; 77; 94; 190; 190;
198; 199.

a. Para cada uma das turmas calcula: média; moda; mediana; 1.° quartil; 3.° quartil.
b. Para cada turma constréi um diagrama de extremos e quartis.

C. Analisa os resultados obtidos e compara-os tendo em conta todas as medidas que determinaste.

Figura 1. Tarefa “Qual a melhor turma?”

Na sala de aula, a resolucdo desta tarefa foi bastante conduzida pela professora, que
tinha a intencdo de introduzir pela primeira vez a nogdo de quartil e ensinar a construir e a
interpretar o diagrama de extremos e quartis; assim, a tarefa incluia uma aplicagdo deste
conceito novo para os alunos. Na sua resolucéo, os alunos de uma maneira geral chegaram
aos valores corretos de média, moda e mediana (Turma A: 78, 90, 90; turma B: 76,3; 59,5;
190, respectivamente). No entanto, quando confrontados pela professora, se com estas
estatisticas ja poderiam decidir qual a melhor turma, houve um aluno que referiu que a
melhor turma seria a A pelo facto de a média ser mais alta mas outros alunos mencionaram
ser esta a melhor turma devido a sua mediana ser mais alta. Nessa altura a professora pediu
para que analisassem os dados ndo s6 através de uma estatistica e que fossem a procura de
mais caracteristicas para melhor argumentarem na decisdo. A explicacdo sobre como se
determinavam 0s quartis e se construia o diagrama de extremos e quartis foi dada pela
professora, recorrendo a exemplos com varios conjuntos de dados. Na ultima alinea, os
alunos evidenciaram dificuldades na interpretacdo das estatisticas previamente calculadas e
na sua relacdo com o contexto da tarefa. Consciente disso, Lia dirigiu-se a turma:

Prof.: Vocés podem falar nas medidas de localizagdo mas tém de comecar a interpretar... [E
pensar] se eu fosse professor qual delas é que preferia? Qual é a mediana da turma A?

Varios alunos: 90 [pontos]

Prof.: Isto quer dizer que 50% da turma, nem refiro para cima, teve abaixo de 59,5 pontos
(...) Na turma B os alunos sdo todos fracos?

Alguns alunos: Ha 3. Ha 4. [bons]

Prof.: Quantos se destacam? 4 alunos? Eu posso dizer que esta turma, em termos de
conhecimentos, é heterogénea. [Nesta situacdo] Existe uma diversidade maior [de notas]. Ha
alunos muito bons e alunos muito fracos. E na turma A, existem alunos muito bons? S&o mais
homogéneos, a nivel de conhecimentos... existe uma maior concentragdo entre 9 e 10
[referindo-se aos valores do segundo e terceiro quartis, respetivamente, quando observa o
diagrama de extremos e quartis].
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Neste excerto, Lia explicita que os alunos devem ter o cuidado de incluir as
interpretacBes as medidas estatisticas calculadas, ilustrando como se interpreta para o caso
da mediana. Também insiste que facam inferéncias mais globais tendo em conta esses
resultados e o contexto. Ao analisar a amplitude entre os 2.° e 3.° quartis na turma A, Lia
refere que “existe uma maior concentracdo de dados”, querendo transmitir que esses dados
estdo mais concentrados ou mais préximos entre si, em vez de que nesse intervalo ha um
maior conjunto de dados. Nesta situacdo especifica, Lia ndo foi muito clara no que pretendia
afirmar.

Ao refletir numa entrevista sobre as nogdes intuitivas que os alunos adquirem acerca
da média e mediana, Lia considera que, por vezes, fazem “uma certa confusdo” entre estas
duas medidas. Na sua opinido, a nocdo intuitiva com que habitualmente ficam de mediana é
de que “é o valor que divide a distribuicdo”. Quanto a média, os alunos encaram-na como
um valor central, “intermédio entre 0 minimo e o maximo (...) acaba por estar mais
relacionada com o célculo” e com o facto de que “muitas vezes, ndo é muito representativa”,
no sentido que pode ndo ser adequada para tirar conclusdes.

Lia também propds na sala de aula uma tarefa com vista a introduzir o conceito de
desvio-padrdo, voltando a criar uma situacdo problematica idéntica a tarefa “Qual a melhor
turma?”, na qual a determinacdo das medidas de localizacdo das notas de matematica de
duas irmés que frequentaram a mesma turma do secundario (Joana: 13; 16; 10; 12; 14; 13;
13; e Mariana: 13; 13; 8; 18; 13; 7; 19) ndo iria facilitar a decisdo sobre qual seria a melhor
aluna (o valor da média, moda e mediana era 0 mesmo:13 valores). Mais uma vez, o
propdsito da professora era realcar a necessidade de se introduzirem outras medidas, desta
vez, medidas de dispersdo, tais como a amplitude, a amplitude interquartil e o desvio-
padréo, para se poder tirar mais conclusdes sobre os dados. Lia refere: “Achei que deveriam
ter algum contacto com a férmula do desvio-padrdo (...) para terem nocdo de que a
variancia...o desvio-padréo vai neste caso medir a variabilidade de um conjunto de dados
relativamente a média”. Esta definicdo (informal) sobre o desvio-padrdo foi a Unica
explorada sobre este conceito, pela professora nas aulas observadas, para além da férmula
de calculo. Os alunos calcularam a méo os valores do desvio-padrdo para os dados de cada
irma e obtiveram os valores corretos (Joana e Mariana, com desvios-padrédo de 1,69 e 4,17,
respetivamente). A professora propbe entdo a comparacdo dos dois valores de desvio-
padro:

Prof.: Vamos comparar os dois valores? O que concluimos daqui sobre o desvio-padréo?
Pilar: O da Mariana [4,17]... afasta-se mais da média.

Prof.: Exatamente. Ha maior variabilidade de dados relativamente a média [na situacdo da
Mariana]. No outro caso [da Joana] temos notas mais concentradas da média. (...)
Perceberam?

Neste excerto, a professora concorda com a resposta da aluna, apesar de ndo parecer
ser uma resposta muito clara, e fornece uma explicacdo relacionada com a definicdo de
desvio-padrdao que deu na aula. Refere-se a maior ou menor variabilidade dos dados
relativamente a média que influencia o maior ou menor valor de desvio-padréo,
respetivamente, mas ndo fica claro se os alunos apreenderam o sentido que a professora lhes
procura transmitir.

Quer na tarefa “Qual a melhor turma?” quer nesta, a professora preocupou-se gue 0s
alunos fizessem andlises com recurso a mais do que uma estatistica (uso da
transnumeracao) e que interpretassem esses resultados individuais. Contudo, a interpretacédo
do resultado de uma média, por parte dos alunos, ndo surgiu de modo explicito nas aulas, ao
contrario do que se verificou para a mediana e para a moda. Na tarefa “Qual a melhor
turma?”, a insisténcia de Lia para que os alunos fizessem inferéncias mais globais, tendo em
conta esses resultados e o contexto, foi mais notoria. Esta situacdo pode estar relacionada
com o facto de ter sido a primeira tarefa trabalhada nesse sentido e com o facto de a
professora ter a intengdo de atenuar a tendéncia dos alunos de suportarem as suas respostas
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apenas no valor da média ou da mediana. A amplitude e amplitude interquartil foram outras
medidas de dispersdo tidas em conta na tarefa sobre o desvio-padrdo, contudo, nas aulas
observadas, ndo emergiram outras propriedades desta medida de disperséo.

6. Discussao e conclusao

Analisamos agora as dimensfes do conhecimento didatico de Lia que emergem da
sua pratica letiva no tema da Estatistica no ensino secundario com particular incidéncia no
ensino da variacdo. No seu processo instrucional, Lia parece dar relevancia a que 0s alunos
conhecam as medidas de localizacdo e medidas de variabilidade e saibam interpretar a
maioria destes valores numéricos. Procura que os alunos ensaiem diferentes representagdes
relacionando-as entre si e interpretando cada uma delas. De facto, Lia evidencia considerar
importante 0 uso da transnumeracdo para analisar a variacdo nos dados, de modo a
alcangar-se conclusbes melhor fundamentadas. Os aspetos do pensamento estatistico,
transnumeracdo e variacdo (Wild & Pfannkuch, 1999), bem como a importancia de se
estabelecer a ligacdo entre os resultados e o contexto (Wild & Pfannkuch, 1999) parecem
estar, de algum modo, presentes no seu conhecimento dos conteldos em Estatistica.
Contudo, na sala de aula, ndo foram desenvolvidas mais ideias intuitivas dos conceitos de
média e desvio-padrdo para além das registadas neste trabalho. Consequentemente, a
compreensdo de ideias formais de variabilidade (Garfield & Ben-Zvi, 2008) como sugerido
na literatura, ndo parece ter sido totalmente conseguido, o que levanta algumas questdes
importantes relativamente ao seu conhecimento do processo instrucional no ensino da
variacdo. Esta situacdo podera estar relacionada com a compreensdo formal que a propria
professora possui desses conceitos, evidente quando fornece as suas definicbes e
explicacBes ou quando reflete sobre ideias intuitivas que os alunos deverdo alcancar com
estes conceitos. Por exemplo, hé outras ideias relacionadas com a variacao que poderiam ter
sido objeto de reflexdo nas aulas de Lia: a soma dos desvios em relagdo a média € zero ou o
desvio-padrdo como medida da distancia média a média (Garfield & Ben-Zvi, 2008).

O conhecimento dos alunos e dos seus processos de aprendizagem como resultado da
sua experiéncia no ensino da Estatistica da-lhe a conviccdo de que os alunos tém
dificuldades de interpretacdo dos conceitos estatisticos (Garfield & Ben-Zvi, 2008) e mais
facilidade na realizacdo de representacfes estatisticas (graficas e numéricas). Quanto ao
conhecimento do curriculo, Lia revela conhecer o programa, contudo o tempo de lecionagéo
que dedica a Estatistica ndo permite que os alunos desenvolvam os conhecimentos
estatisticos de modo profundo.

Esta andlise da prética letiva de Lia da evidéncia do lugar central que o dominio do
conhecimento do processo instrucional ocupa no conhecimento didatico do professor
(Ponte, 2012), e da sua estreita articulagdo com os outros dominios. Este estudo evidencia
algumas dificuldades da professora no ensino da variacdo, pelo que a analise em curso de
outros dois estudos casos, permitird perceber em que medida esta € uma temaética que
necessita de maior atencdo no programa do ensino secundario e na formagéao de professores.
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