NECESSIDADES FORMATIVAS DE PROFESSORES QUE ENSINAM
ESTATISTICA: UMA ANALISE CRITICO-REFLEXIVA. Everton José Goldoni
Estevam; Monica Furkotter (Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP -
Univ Estadual Paulista, Campus de Presidente Prudente, Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo). Eixo 1: Formacdo inicial e continuada de
professores para a educacao basica

Discutir a formacédo de professores é tarefa complexa e meandrica, uma
vez que envolve aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos, historicos,
humanos, entre outros. Em decorréncia, a reflexdo quanto aos caminhos a
serem percorridos para implementacdo das metas estabelecidas pelo Plano
Nacional de Educagdo (BRASIL, 2011) ¢é inextricAvel e instigante.
Paralelamente, os principios de universalizacdo do ensino, a ampliagdo de
seu oferecimento, a melhoria na qualidade e a valorizagdo do magistério
impdem a sociedade em geral e, particularmente aos cursos de licenciatura,
grandes desafios.

Por outro lado, a sociedade atual, em que saber onde e como obter
informacgé&o tornou-se tdo importante quanto o préprio ato de aprender, motiva
a necessidade de representar, analisar e questionar dados de grande
magnitude, de modo a transcender as limitacdes impostas por suas
dimensdes e amplitudes originais. Neste contexto tem origem a Educacgéo
Estatistica, area de pesquisa que surgiu em meados da década de 1970, com
0 objetivo de investigar meios para sanar as dificuldades encontradas por
professores ao tratarem assuntos relacionados a Probabilidade e Estatistica.
Com o desenvolvimento da sociedade e a demanda por conviver com
graficos, tabelas e fendbmenos envolvendo acaso e incerteza, a Estatistica
alcancou o0s niveis mais elementares de ensino e, por conseguinte, as
dificuldades em lidar com seus conceitos e ideias, inicialmente presentes
apenas nos cursos de nivel superior, foram reproduzidas nos professores que
atuam na educacéo basica.

Neste cendrio, considerando o intuito de avanc¢o na qualidade do ensino
brasileiro presente no Plano Nacional da Educacéo, particularmente no que
diz respeito a reducgdo das taxas de analfabetismo funcional, séo relevantes
0s conceitos, habilidades e ideias estatisticas e probabilisticas para o
individuo que vive na sociedade atual, sendo pertinente discutir a situa¢do do

ensino e buscar alternativas que corroborem os objetivos educacionais.
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Tal pressuposto motivou nossa pesquisa de mestrado, quando
elaboramos, aplicamos e analisamos uma sequéncia didatica para a
Educacdo Estatistica no Ensino Fundamental, utilizando o software
SuperLogo 3.0 na construcdo de gréficos, a partir das orientacdes do
Guidelines for Assessment and Instruction in Statistics Education (GAISE)
Report: a Pré-K-12 Curriculum Framework (ASA, 2005), da Teoria das
SituagBes Didaticas e sob o paradigma construcionista de aprendizagem.
Embora o foco de pesquisa tenha sido a aprendizagem do aluno, as
circunstancias em que transcorreram as atividades nos levaram a olhar para o
ensino, uma vez que as narrativas das professoras que acompanharam o
desenvolvimento do trabalho denunciaram deficiéncias e equivocos quanto a
compreensédo de conceitos, ideias e habilidades relacionados a Probabilidade
e Estatistica.

O trabalho que ora discutimos traz uma reflex&o, a partir das falas das
professoras que acompanharam o trabalho e sob o aporte de pesquisas,
sobre conhecimentos e experiéncias relevantes ao processo de formacgéo de
professores que ensinam (ou ensinardo) Estatistica, buscando delinear

possiveis necessidades formativas.

A FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM ESTATISTICA

Por muito tempo 0 modelo vigente na maioria dos cursos de licenciatura
pautava-se na perspectiva da racionalidade técnica que, segundo Schén
(2000), parte do principio de que os profissionais agem segundo um conjunto
de técnicas ou orientacdes preestabelecidas.

Entretanto, na pratica educacional ndo se observam regularidades
passiveis de serem solucionadas a partir da simples aplicacdo de algoritmos
ou férmulas preestabelecidas. Cada situacéo deve ser tratada como Unica e a
bagagem de conhecimentos técnicos acumulada pelo professor, embora
influencie, ndo é suficiente para resolvé-la.

Outrossim, com o processo de democratizacdo do ensino, adentra a
escola uma outra clientela carente de formacao especifica e com expectativas
diferentes das até entdo presentes na educacao formal brasileira. Surge a
demanda por um projeto politico consciente que vise a constru¢cdo de uma
outra escola, de forma a ressignificar qualitativamente essa instituicéo.
Situacdo semelhante pode decorrer das metas de universalizagdo do ensino
presentes no Plano Nacional da Educacéo.
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A sintese das dificuldades - relacionadas ao crescimento, a
complexidade, & burocratizacdo, a escassez de recursos, a transformacao da
clientela e as deficiéncias formativas — deu forma a uma situacéo de crise do
ensino no pais (BEISIEGEL, 2005). Em decorréncia, surgiram criticas ao
sistema educacional, muitas vezes pautadas na afirma¢cédo da perda de sua
gualidade em virtude de sua inadequacédo a esta nova realidade.

Na verdade, a escola ndo perdeu qualidade, uma vez que
ela foi se alargando, se estendendo a setores cada vez mais
amplos da populagdo. A escola mudou. Aquilo que era a
escola secundaria do passado ja ndo é mais a escola de 1°
grau do presente. Aquela escola atendia a uma certa faixa,
bem definida da populacdo; aquela escola estava
perfeitamente harmonizada com as suas fungbes
propedéuticas, ao passo que aquela mesma escola, com as
ligeiras modificagcbes que foram introduzidas nela, j& ndo
esta perfeitamente articulada com a composicdo de sua
clientela de hoje (BEISIEGEL, 2005, p. 115).

Neste contexto, pesquisas tém evidenciado a insuficiéncia do processo
formativo dos professores, que ndo da conta de atender as necessidades
decorrentes da rotina complexa da sala de aula, ja que se fundamenta em
teorias pouco articuladas a nova realidade do trabalho docente (LEITE;
GHEDIN; ALMEIDA, 2008). Reforcando essa critica, Tardif (2007) salienta
gque um dos problemas mais relevantes na busca de uma causa para o
fracasso escolar estd pautado na ineficiéncia do modelo aplicacionista de
formagcdo, no qual os futuros professores assistem aulas tedricas, que
apresentam conhecimentos proposicionais e, em seguida, saem para aplicar
esses conhecimentos na prética, constatando, na maioria das vezes, que
esses conhecimentos tedricos ndo se aplicam a acao cotidiana.

Semelhantemente, o Parecer do Conselho Nacional de Educacgéo/
Conselho Pleno (CNE/CP) 09/2001, que trata da formag&do de professores
nas licenciaturas, chama atencéo para o que denomina de "simetria invertida".
Embora a formacéo profissional ocorra em local semelhante ao de sua
atuacdao, o futuro professor ndo experiencia, enquanto aluno em processo de
formacdo, as atitudes, os modelos didaticos, as capacidades e os modos de
organizacdo que se pretende que ele desempenhe em suas praticas
pedagdgicas futuras (PIRES, 2002)

A literatura também revela que um dos grandes embaragcos dos
processos formativos é a interacdo teoria-pratica, que necessita ser
reconceituada. Segundo Rolddo (2007, p. 101) “a funcdo de ensinar é

7

sociopratica sem duvida, mas o saber que requer € intrinsecamente
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teorizador, compdésito e interpretativo”, cabendo esclarecer que por compaosito
a autora entende a capacidade de transformar conteudos cientificos e
pedagdgicos-didaticos, por exemplo, em uma acdo transformadora,
incorporadora e coerente, por meio de uma apropriacdo mutua dos tipos de
conhecimentos envolvidos.

Embora diversos autores discutam os saberes que influenciam a
construcdo da identidade profissional do professor, neste trabalho assumimos
as ideias de Shulman (1986), que distingue trés categorias de conhecimento
gue devem estar presentes no desenvolvimento cognitivo do professor:
conhecimento do conteldo da matéria ensinada, conhecimento pedagdgico
da matéria e conhecimento curricular.

O primeiro ndo se resume somente a detencdo bruta dos fatos e
conceitos do contetdo, mas também a compreensao dos processos de sua
producdo, representacao e validacdo epistemoldgica, o que requer entender a
estrutura da disciplina compreendendo o dominio atitudinal, conceitual,
procedimental, representacional e validativo do conteddo. Além de se
entender que algo é de determinada maneira, € necessério entender o porqué
disso e quais as garantias que existem para essa crenca ndo ser questionada
ou até mesmo negada.

O conhecimento pedagdgico da matéria consiste na forma de organizar
e apresentar o conteuddo com o objetivo de torna-lo compreensivo. Este é
também o conhecimento que se refere a compreensao docente do que facilita
ou dificulta o aprendizado discente de um contetdo em especifico. Assim, o
conhecimento pedagdgico do contetdo também inclui 0 entendimento do que
faz a aprendizagem de determinado tépico facil ou dificil, bem como as
concepcodes errbneas dos estudantes e suas implicacdes a aprendizagem.

Pautado no pressuposto de que ensinar € antes de tudo entender,
Shulman considera que essa base do conhecimento objetiva, além do
conhecimento da disciplina por si mesma, uma dimenséo do conhecimento da
disciplina para o ensino, a partir de pesquisas e da pratica docente, sendo a
chave para essa distingdo a interse¢do de contetdos e pedagogia, tendo em
vista a capacidade que um professor tem (ou deveria ter) de transformar o
conhecimento do conteldo que possui, em formas que sejam
pedagogicamente eficazes e possiveis de adaptacdo as variacbes de
habilidade e contexto apresentadas pelos alunos.

O conhecimento curricular fundamenta-se no conhecimento do curriculo

como o conjunto de programas elaborados para o ensino, contendo assuntos
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e topicos especificos em um dado nivel, bem como a variedade de materiais
instrucionais disponiveis relacionados aqueles programas.

Em uma perspectiva mais ampla, que nos ajuda a compreender o
processo de formacdo dos professores, encontramos a teoria da
Aprendizagem Situada e a importancia de Comunidades de Prética,
entendidas como “um conjunto de relagbes entre pessoas, atividades e
mundo, ao longo do tempo e em relacdo com outras comunidades de pratica
tangenciais e com elementos comuns” (LAVE; WENGER, 1991, p. 98). Neste
contexto, a aprendizagem € entendida como um aspecto inseparavel da
pratica social, “um fendbmeno situado, construido social e historicamente, o
que implica em uma mudanga fundamental na forma de analisa-la”
(PAMPLONA, 2009). Na proposta de Lave e Wenger, pode-se observar trés
aspectos fundamentais ao processo de formacdo e que, de algum modo,
estdo relacionados aos pressupostos de Shulman:

- 0 carater cotidiano da pratica, que considera todas as atividades que as
pessoas desempenham no cotidiano diario;

- a natureza dialética dos conceitos, que diz respeito a, sem desconsiderar a
teoria, assumir que a pratica € construida na relacdo dialética entre pessoas
em acgao e os contextos, a partir da negociacao de significados;

- 0s conteudos tedricos e praticos, bem como os conceituais, procedimentais
e atitudinais relacionados as areas especifica e pedagdgica, devem ser
considerados no processo formativo.

Neste contexto, e sob o foco da Educacao Estatistica, lancamo-nos o
desafio de discutir o processo formativo de professores que ensinam
Estatistica, sob a perspectiva de avaliar o modelo no qual ele esta pautado.

CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A investigacao foi desenvolvida em uma 82. série (9°. ano) do Ensino
Fundamental de uma escola publica do interior do estado de Sao Paulo,
composta de 27 alunos, com idades entre 14 e 15 anos. A escola integra o
programa Escola em Tempo Integral do governo estadual. Foram utilizadas
as Oficinas de Experiéncias Matematicas e Informética Educacional para
realizacéo das atividades. Para o desenvolvimento de toda a atividade foram
utilizadas 27 aulas.

Acompanharam o trabalho a Professora D, responsavel pela Oficina de
Experiéncias Mateméticas, e a Professora N, que atuava na Informética
Educacional. A Professora D tem 37 anos e é licenciada em Matematica ha
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02 anos. Embora se trate de um curso que atende as Resolu¢cdes CNE/CP 1
e 2/2002, a estrutura curricular vigente apresenta caracteristicas do modelo
da racionalidade técnica, constatadas a partir do discurso da professora e da
apreciacdo da matriz curricular do curso. A Professora N tem 41 anos, €
licenciada em Matematica h4 17 anos, graduada em Administracdo com
énfase em Gestdo de Sistemas de Informacdo ha 04 anos, e concluiu uma
especializacdo na area de Ciéncias Contdbeis h4 pouco mais de um ano.
Ambas atuam exclusivamente nas Oficinas oferecidas aos alunos do sexto ao
nono ano de Ensino Fundamental e ndo sdo concursadas.

Durante o desenvolvimento das atividades foi utilizado um diario de
bordo, preenchido no decorrer das atividades (quando possivel) e
complementado imediatamente apGs cada sec¢do, no qual foram registradas
falas, agOes, posturas, impressoes e atuacao de alunos e professores.

OS RELATOS DAS PROFESSORAS

As atividades realizadas pautaram-se em uma investigacdo estatistica’
para a qual os alunos escolheram o tema “As relagbes dos alunos da escola
com as midias digitais: computador e celular’. Para tanto, elaboraram um
questionario que contemplou aspectos relacionados ao perfil dos alunos
(idade, sexo, série escolar) e ao uso do computador e do celular (itens que
tem, itens que usa, locais de uso do computador, tipo de uso do computador,
tempo de uso do computador e tipo de uso do celular). A sala foi dividida em
7 grupos de 3 ou 4 alunos. Cada um desses grupos ficou responsavel pela
organizacdo dos dados em tabelas e construgdo dos respectivos gréaficos de
uma das séries da escola (de 52. série do Ensino Fundamental ao 3°. ano do
Ensino Médio).

Os aspectos relacionados ao perfil dos alunos e ao uso do computador
e do celular originaram variaveis que foram classificadas e representadas
utilizando tabela simples e de dupla entrada e gréficos de colunas, de setores,
de barras e histograma.

Nas discussdes das diferentes varidveis e formas de organizacéo
tinhamos também por objetivo conscientizar os professores quanto a
importancia de realizar uma investigacado estatistica para trabalhar conteados
relacionados a Probabilidade e Estatistica. Nesse sentido, cabe destacar a
fala de uma das professoras:

Jamais conseguiria discutir com os alunos esses conceitos.
Alias, aprendi muito na aula de hoje, porque ndo sabia da
importancia da diferenciacdo das variaveis para uma
6
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construgdo de grafico. Sempre pegamos os dados e
construimos o grafico, sem pensar muito nisso. (Professora
D)

As palavras da Professora D denunciam que, embora seu processo de
formagdo tenha contemplado uma disciplina semestral denominada
Probabilidade e Estatistica, isso parece néo ter sido suficiente. Sua afirmacao
sobre a diferenciacdo das variaveis nos leva a inferir que a disciplina cursada
nao assegurou minimamente os saberes de base. Por outro lado, a iniciativa
de construir o grafico sem refletir sobre os dados pode revelar uma deficiéncia
no conhecimento pedagdgico da matéria, na forma de organizar e apresentar
0 conteldo com o objetivo de torna-lo compreensivo. A origem de tais
limitacbes pode ser um processo formativo no qual ndo havia espago para a
discussdo por que, como ou quando tratar 0s conceitos, 0 que propicia a
articulagéo dos conhecimentos preconizados por Shulman (1986).

Ha que se destacar que essa situacdo € ainda mais grave com a
professora N que afirmou ndo ter tido nenhum contato com conteudos de
Probabilidade e Estatistica em seu curso de Licenciatura. O conhecimento
que possui é decorrente do outro curso de graduacdo e de sua
especializagao.

Durante a construcdo do gréafico de setores para a variavel Sexo, a
professora N também expressou um conhecimento superficial quanto aos

fundamentos que constituem este tipo de grafico.

Nunca pensei nessa relacao entre os setores do gréafico e a
frequéncia relativa de cada uma das classes representadas.
Sempre olhava o gréfico e via as partes maiores e menores,
mas ndo pensava nisso. (Professora N)

Expressdes semelhantes evidenciando um conhecimento superficial dos

conceitos elementares de Probabilidade e Estatistica foram constantes.

Interessante pensar na diferenca entre variaveis discretas e
continuas. (Professora D)

Que bacana a idéia de que precisamos fazer as analises
comparativas por meios das freqiiéncias relativas. Nem eu
tinha clareza quanto a isso. (Professora N)

No que concerne ao conhecimento pedagégico do contelddo, as
professoras demonstraram muita dificuldade, aproximando as constatacfes

aquelas verificadas quanto ao conhecimento de contetdo.

Sempre que vemos a necessidade de trabalhar estatistica
pegamos uns dados e desenhamos um gréafico. Nao sei
como pensar numa forma diferente para lidar com isso.
(Professora D)

Nas aulas de informatica a gente pega uns dados e constrgi
umas tabelas e gréficos. Mas confesso que tenho
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dificuldade em aprofundar as discussdes. Acaba ficando nos
graficos mesmo. (Professora N)

Os relatos das professoras denunciam uma visdo instrumental e
mecanicista, segundo a qual a Estatistica se reduz a “um conjunto de no¢des
e técnicas matematicas rigorosas, [...] estando a atividade estatistica
circunscrita a uma utilizagéo formal e mecanicista dessas noc¢des e técnicas”
(LOPES; CARVALHO; 2009, p.78), sem atribuir qualquer importancia ao
contexto em que essas técnicas sdo utilizadas e que conferem sentido as
investigacdes. Parece que o processo de formacdo das professoras, bem
como suas experiéncias, nao incorporaram uma reflexdo quanto aos atributos
definidores e complementares das ideias estatisticas. As professoras
pareciam desconhecer o0s principios de acaso e aleatoriedade que
fundamentam uma investigacdo estatistica, sendo este Ultimo praticamente
desconsiderado.

Na verdade, essa incorporacdo depende fortemente da vivéncia de
investigacdes estatisticas, que deveriam ocorrer no contexto de uma
comunidade de préatica. Pamplona (2009) afirma que os alunos (membros
periféricos, segundo os principios de atuacdo em comunidades de prética)
aprendem a ser professor principalmente, vivenciando na sala de aula com
seus professores formadores (geralmente membros experientes e legitimados
na comunidade) experiéncias docentes que discutam aquele contetdo.

Em relagdo ao conhecimento curricular, a impresséo inicial externada
pelas duas professoras subestima o potencial dos alunos.

Vocé acha que os alunos serédo capazes de fazer tudo isso?
Elaborar um questionario, aplica-lo, organizar os dados,
fazer os gréficos e analisar tudo. Eles ndo fazem nem
contas simples e vocé espera que sejam capazes disso
tudo? (Professora D)

Eu ajudo no que puder. Mas sinceramente acho que seu
trabalho estd comprometido. Vocé nao conhece esses
alunos. Eles ndo sabem nem somar dois com dois. N&o tém
vontade de nada. (Professora N)

Embora vérios trabalhos, como o de Lopes (2008), explicitem a
importancia e relevancia de se discutir conceitos e ideias estatisticas desde a
Educacéo Infantil, os pressupostos das professoras era de que os alunos,
com 14 e 15 anos, ndo seriam capazes de desenvolver uma investigagado
estatistica, tampouco construir e analisar gréficos.

Neste cenario, a formacao do professor que ensina Estatistica requer
que esse futuro profissional, além de compreender os conceitos estatisticos e
probabilisticos, perceba-os como componentes de uma disciplina da estrutura
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curricular, e conhecga a historia e o desenvolvimento desses conceitos e da
disciplina, de modo a pensar e propor alternativas para cada nivel de ensino.
Como afirmam Wilson, Shulman e Richert (1987), apesar do conhecimento do
assunto ser uma condi¢cdo necessaria a pratica docente, nao é suficiente para
ensinar os conceitos e habilidades a ele relacionados.

Por fim, destacamos que tanto as professoras D e N, quanto a
Coordenadora Pedagogica e a Diretora, mostraram-se bastante céticas
guanto ao desenvolvimento do trabalho, desde o inicio da propositura, sob a
alegacdo de que os alunos ndo apresentavam maturidade suficiente,
tampouco interesse e comprometimento com as atividades propostas em sala
de aula, o que inviabilizaria/dificultaria 0 desenvolvimento da intervencdo. No
entanto, essa crencga foi se desconstruindo a medida que os aprendizes se
envolveram com a investigagdo, participaram de todas as atividades
propostas, muitas vezes superando as expectativas. Ao receber os
resultados, a Coordenadora externou surpresa quanto ao potencial cognitivo
e criativo dos alunos na construcdo dos gréficos, tabelas e nas analises e
interpretacdes:

E impressionante o que vocé conseguiu fazer, professor.

Isso posto, sentimo-nos na obrigacdo de realizar uma pequena
corre¢do, afirmando que os autores do trabalho eram os alunos e que nos,
enquanto  professor/pesquisador, apenas mediamos as  acdes,
proporcionando espacgos de reflexdo, explicitagdo de ideias, troca de
experiéncias e, por conseguinte, a construgdo de conhecimento.

Entretanto, fica evidente a necessidade de se repensar a formagéo que
se tem oferecido aos professores, cuja responsabilidade recai sobre todos os
formadores, sejam da &rea especifica da Estatistica ou das disciplinas de
carater pedagadgico.

REFLEXOES E CONCLUSOES

A investigacdo estatistica vivenciada nos faz concordar com Fiorentini,
Souza e Melo (1998), para o0s quais as acbes dos professores sao
influenciadas pelas situagbes vivenciadas no decorrer de seu processo de
formacdo, cujo reflexo se faz presente nas concepc¢des tedrico-metodoldgicas
e praticas educativas desenvolvidas em sala de aula.

Neste sentido, atividades envolvendo os atributos definidores da
Estatistica devem estar presentes nos cursos de licenciatura, uma vez que o
professor necessita experienciar, enquanto aluno, aquilo que deve ensinar

9
1109



aos seus alunos no futuro. Corroborando esta ideia, Pamplona (2009) destaca
a importancia do compartiihamento entre professor formador e licenciandos
de problemas, escolhas, trajetos, perspectivas e prazeres que fazem parte do
exercicio da profissdo do professor, de modo geral, e do ensino da
Estatistica, em particular. E assim que se legitima a participacdo de todos na
comunidade de préatica daqueles que ensinam Estatistica.

As experiéncias acompanhadas de discussbes e reflexdes podem
proporcionar a legitimacdo da participagdo na comunidade de préatica dos
futuros professores, levando-os a entender por que, como e quando tratar
determinados conceitos, idéias e habilidades. Além disso, “saber por que se
ensina, para que se ensina, para quem se ensina e como se ensina €
essencial ao fazer em sala de aula” (PAIVA, 2006, p. 92). Dessa forma,

Acreditamos que seja importante oportunizar ao futuro
professor momentos para que ele possa aprender a
construir e a comparar novas estratégias de acdo, novas
formas de pesquisa, novas teorias e categorias de
compreensdo, novos modos de definir problemas. Desse
modo, o profissional podera construir de forma
idiossincratica o seu conhecimento profissional (CYRINO,
2006, p. 85).

Entretanto, temos clareza de que isso ndo é suficiente, haja vista a
complexidade que envolve a constituicdo do profissional-professor, que tem
inicio muito antes de seu ingresso em um curso especifico destinado a forma-
lo profissionalmente.

Uma boa parte do que os professores sabem sobre o
ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar
provém de sua propria historia de vida, principalmente de
sua socializagdo enquanto alunos (TARDIF, 2007, p. 68).

Assim, o futuro professor ndo poder ser tomado como uma tabula rasa.
A partir dos conhecimentos que ja possui, hd que se considerar de forma
integrada o desenvolvimento dos saberes apontados por Shulman (1986),
considerando que o professor sé incorporard novos conteldos, novas
ferramentas e metodologias a sua pratica quando compreender os contetdos
em si, como e onde estes devem ser trabalhados. Trata-se de n&o priorizar o
contetdo em detrimento do pedagdgico e vice-versa, tendo o conhecimento
curricular como elo de ligagdo entre os dois primeiros. Por meio dos trés
conhecimentos se viabiliza a reflexdo do professor sobre sua prética de forma
a modifica-la, corroborando a importancia da ideia de compésito que Roldéo
(2007) atribui ao saber necessério aquele que ensina.
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Sintetizando, além da importancia dos pressupostos de Shulman para o
processo formativo, dada a sua complexidade, acreditamos ser fundamental a
vivéncia do futuro professor em comunidades de pratica discutindo, refletindo
e experienciando situacfes diretamente relacionadas a sua profisséo. Isso se
aplica ao processo como um todo e sobretudo ao desenvolvimento de
conceitos, ideias e habilidades relacionados a Estatistica, uma vez que esta
ciéncia apresenta caracteristicas extremamente diferentes daquelas das
ciéncias duras, o que impde ao processo formativo a necessidade de
desconstrucdo de ideias para a apreensdo de seus principios pautados na
incerteza e na aleatoriedade. Fica claro, portanto, que a simples inclusdo de
uma disciplina tratando conteddos de Probabilidade e Estatistica ndo atende
as necessidades impostas a esse professor em sala de aula. Embora seja
necessario discutir os conceitos, acreditamos que seja primordial ao processo
de formacdo do futuro professor a reflexdo quanto as possibilidades para o
ensino desses conceitos. E desta maneira que acreditamos que professores
formadores e em processo de formacdo poderdo contribuir para uma

ressignificacdo do papel da escola e da educacgéo formal.
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