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RESUMO:

Devido a importancia da Estatistica na vida académica, profissional e cotidiana das
pessoas, foi objetivo desta pesquisa verificar as atitudes em relacdo & Estatistica de
alunos de diversos cursos de graduacdo e compara-las com o desempenho na
disciplina, com a auto percepcdo do desempenho em Estatistica e Matematica, com as
atitudes em relagdo a matematica, além de levantar como estes alunos entendiam esta
ferramenta. Os sujeitos foram 643 estudantes de cursos das dreas de Ciéncias
Humanas, Exatas e Bioldgicas, que cursaram a disciplina Estatistica durante o ano de
1988. Os instrumentos usados foram um questionério e duas escalas, do tipo Likert:
uma relativa as atitudes em relacéo a Estatistica e a outra em relagdo & Matematica. O
nivel de significancia foi de 5%. A média obtida na escala de atitudes em relagdo a
Estatistica foi 49,93, sendo que 53,3% dos alunos apresentaram a pontuacg&o na escala
de atitudes acima desta média e foram considerados com atitudes positivas. Foi
verificado que os alunos dos cursos da area de Humanas e os alunos que
apresentaram criticas & Estatistica foram aqueles que apresentaram atitudes mais
negativas. Os alunos que consideraram a Estatistica importante, confidvel e que ja
haviam usado o que aprenderam, apresentaram atitudes mais positivas. Quanto a
definicdo de Estatistica apresentada pelos alunos, aqueles que incluiram na definicdo
algum atributo relevante do conceito apresentaram atitudes mais positivas quando
comparados com aqueles que incluiram algum conteldo da Matematica. A andlise de
regress@c mostrou que as varidveis mais significativas na determinacéo das atitudes
em relac8o & Estatistica foram respectivamente as atitudes em relacdo & Matematica, a
auto percepgao do desempenho em matematica, a auto percepcdo do desempenho em
estatistica e por ultimo o desempenho na disciplina. A conclusdo sugere que se dé
especial atencao ao ensino de Matematica, desde as séries iniciais, pois esta disciplina
interfere nas atitudes em relagc@o & Estatistica e, consequentemente, no emprego da
Estatistica em situagbes nas quais é essencial.

Palavras-chave: Atitudes em relagao a Estatistica, Escalas, Educagéo Estatistica.
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ABSTRACT:

Due to statistic importance in academic, professional and day by day life of people, the
aim of this study was to determine attitudes toward Statistics presented by
undergraduate students enrolied in many courses and relate with course grade, self-
perception about performance in Mathematics and Statistics, attitudes toward
Mathematics, besides confirming how this tool can be understood. Subjects were 643
students of all areas, who studied Statistics during 1998. Attitudes toward Mathematics
and Statistics were measured by using a Likert scale and it was used a questionnaire
too. The significance level was 5%. Statistics Attitudes scale average was 49,93 and
53,3% of students were classified as presenting positive attitudes. Student enrolled in
Human Science courses and those who criticized Statistics presented negative attitudes.
Student that considered Statistics important and unsuspicious and had used Statistics
as a tool, showed positive attitudes. They were also observed in students who could
present some statistic attribute, when compared with students who had some
mathematic contents. Linear regression indicated that more significant variables were
attitudes towards mathematics, self perception about performance in Mathematics, in
Statistics and the last one was course grade, in this sequence. The results suggest
special attention to the mathematics teaching, as of the first series, because this course
interferes attitudes towards statistic and its use in situations in which it is essencial.

Key words: Attitudes toward statistics, scale, Statistics Education
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APRESENTAGCAO

Em uma sociedade baseada na informac@o, é cada vez mais
necessario conhecer de maneira profunda os mecanismos de suporte dessa
informacdo. O conhecimento da Estatistica como uma ferramenta auxiliar € uma
forma de "“filtrar” as informaces e essa é uma técnica valiosa para se lidar com
dados de gqualquer natureza. O conhecimento de Estatistica pode auxiliar o
cidad&o a discutir, por exemplo, um resultado apresentado, questionando desde a
maneira pela qual foi selecionada uma amostra, como foram organizados e
analisados os dados, até a margem de erro do trabatho.

Em alguns cursos universitarios, esses conhecimentos basicos sdo
tratados na disciplina Estatistica Introdutdria. Minha experiéncia no ensino dessa
disciplina, bem como na orientacdoc metodolégica de trabalhos de alunos de
iniciagac cientifica, me permitiu observar que, quando questionados sobre a
disciplina, muitos alunos disseram considerar a Estatistica uma disciplina dificil,
complicada, cheia de férmulas e ndo conseguiam verificar sua aplicabilidade.
Alguns alunos informaram, em avaliagbes escritas, que pretendiam realizar
trabalhos nos quais ndo seria necessdria a utilizagio da Estatistica.

Essa tendéncia de afastamento da Estatistica pode ser considerada
uma atitude negativa em relag@o a ela. Ragazzi (1976) definiu atitude como a
prontiddo de uma pessoa para responder a determinado objeto de maneira
favoravel ou desfavoravel. Assim, se um aluno de graduacdo apresentar atitudes
positivas em relacdo & Estatistica, ele terd uma predisposigdo maior a aproximar-
se dessa disciplina, uma maior motivacao para aprender e, futuramente, tendera
a utilizé-la de maneira mais adequada.

Desta forma, € importante que o desenvolvimento de atitudes
positivas em relacdo a uma determinada disciplina seja anunciado como um
objetivo explicito da referida disciplina.

Embora ainda ndo exista no Brasil a area de Educacgdo Estatistica,
existem algumas associacdes internacionais preocupadas com o0 ensino desta

disciplina, buscando maneiras de ampliar sua divulgacdo, seu ensino e sua
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aplicacdo. Uma dessas associacbes é o IASE (International Association for
Statistical Education), que é uma secéo do ISI (International Statistical Institute). O
objetivo do IASE & promover conferéncias sobre Educacéo Estatistica, bem como
colaborar na divulgacdo de materiais informativos, airavés de periddicos tais
como Teaching Statistics e o Journal of Statistics Education.

Os trabalhos do IASE buscam divuigar a Estatistica e, através dessa
ampliacdo a respeito da disciplina, desfazer alguns mitos e preconceitos
vinculados ao tema. Em 1997, quando ocupava o cargo de vice-presidente do
IASE, Hawkins defendeu a Estatistica para todos, ou seja, a "democratizacdo” da
Estatistica, porém reconheceu que isto poderia ser politicamente inconveniente ou
complicado, devido aos problemas de consolidacéo da educacdo basica em

alguns paises que ainda estdo em fase de desenvolvimento.

O presente estudo foi desenvolvido a partir das observacdes
realizadas em sala de aula, das informagbes coletadas com os alunos, das leituras
feitas a respeito do ensino de Estatistica. Considerando estas observagdes
iniciais, foram selecionados os objetivos do estudo e os instrumentos que seriam
usados para a coleta de dados. Apds a revisdo da literatura pertinente, foram
elaboradas algumas consideragdes tedricas a respeito das atitudes. A analise dos
dados coletados forneceu elementos que permitiram apontar algumas diretrizes
para o ensino de Estatistica no ensino superior, vindo a complementar outros
trabalhos que estdo sendo desenvolvidos no grupo de Psicologia da Educacdo
Matematica da Faculdade de Educagdo da UNICAMP, na linha de Educacdo
Estatistica.

Na introdugdo da presente dissertacfo sdo tratados alguns aspectos
a respeito do ensino de Estatistica. Na fundamentacéo tedrica s&o apontados os
aspectos tedricos que envolvem o conceito de atitudes. Em seguida, sfo
encontradas a revis&o da literatura, o problema, o percurso metodolégico, os
resultados e a discussdo dos mesmos, as consideracdes finais, as referéncias

bibliograficas utilizadas e os anexos.
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CAPITULO | - INTRODUGCAO

"Em Deus nés confiamos, 0s outros devem apresentar dados”.
' Snee (1988)

A ESTATISTICA E SUA RELAGAO COM A MATEMATICA

Integrada ao campo das ciéncias exatas, a Estatistica faz parte dos
Departamentos de Matemética de algumas universidades, embora alguns autores
argumentem que ela deveria fazer parte da drea de Ciéncias Humanas, tendo em vista
a sua relagdo epistemolégica com a Filosofia da Ciéncia (Box , Bodmer e Finney
citados por Hand, 1998 e Kruskal & Tanur, 1978). Essa discusséo n&o se restringe
apenas a alocacéo da Estatistica enquanto disciplina, mas também a sua aplicacio.
Quanto a sua definigdo também existem divergéncias.

Costa Neto (1977) definiu Estatistica como a ciéncia que se preocupa com
a organizagdo, descri¢do, andlise e interpretacdo de dados experimentais. Healy (1978)
apresentou um artigo dedicado exclusivamente ao questionamento sobre a Estatistica
ser ou ndo uma ciéncia. Nesse artigo o autor apontou a Estatistica como tecnologia, e,
especificamente, a tecnologia da ciéncia, considerando que "como um tecndlogo de
pesquisa," um estatistico apresenta-se envolvido em pesquisa e, se este estatistico
desempenhar bem sua fungdo, a pesquisa serd mais efetiva” (Healy, 1978 p. 391).
Essa definicéo é semelthante & apresentada por Pereira (1997).

De acordo com o desenvolvimento e aplicagio da Estatistica, Hand ( 1998)
argumentou que os profissionais dessa darea poderiam trabalhar tanto com o
desenvolvimento de tecrias quanto com a prédtica estatistica. Os profissionais que
trabalhavam no desenvolvimento de teorias necessitariam ter um maior
aprofundamento matematico, indispensavel para a criagdo de novos modelos,
enquanto os "estatisticos praticos” fariam uso de suas aplicagdes. Como estatisticos,
independentemente de sua area de atuacio, ambos poderiam ensinar Estatistica e
seus alunos poderiam ser de areas diversas como Biologia, Psicologia, Economia,
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Engenharia e, de forma geral, poderiam ter como objetivo aprender conceitos basicos,
para que futuramente pudessem utiliza-los como ferramenta de trabalho. Esses
profissionais que utilizam o conhecimento de Estatistica de uma maneira pratica,
aplicada, s&o denominados usuérios de Estatistica. Embora essas atribuicbes de
funcbes sejam relativas, o esclarecimento desse ponto é necessario para a
contextualizagéo do objeto do presente estudo. Senn (1998) apontou a relagio entre
essas atribuicbes de fungbes, afirmando gue os interessados em Estatistica Aplicada
deveriam' querer que seus métodos fossem desafiados pelos usudrios para que, se
necessario, fossem melhorados. Além dissp, os estatisticos tedricos deveriam querer a
mesma resposta dos estatisticos praticos.

A Estatistica e baseada na Matematica e € dessa disciplina que provém
sua linguagem e teoria. Segundo Nelder (1986), seria impossivel o desenvolvimento da
parte tedrica da Estatistica sem o corpo de teoria e notagéo da Matematica. Atualmente,
discute-se sobre o grau de complexidade da matematica que sera ensinada em cursos
de estatistica. Salienta-se a importancia de reforcar o fundamento da matematica
quando o ensino for voltado para a formagfo de estatisticos, enquanto seria mais
produtivo um contetdo reduzido de matematica quando os estudantes forem aqueles
que, no futuro, ser&o apenas usuarios desta ferramenta. isso implicaria na simplificacio
da Matematica envolvida no conteddo estatistica, pelo menos para os usuarios da
estatistica ( Hand, 1998; Kruskal & Tanur, 1978; Snee, 1988; Sprent,1998 e Stuart,1995).

Sendo o0 conhecimento matematico necessario para se entender
Estatistica, Hand (1998} lembrou._gue ela é um método para solucionar problemas do
cotidiano e, para tanto, faz-se necessario ndo s6 0 conhecimento de Matematica, mas
tambem do problema que se investiga, .além de familiaridade com o software que serd
utilizado para analisar os dados.

Segundo Snee (1988), para ser um bom estatistico o profissional deve
desenvolver o conhecimento matemético relacionado, apresentar competéncia na
selecdo de métodos apropriados, conhecendo inclusive seus fundamentos e conhecer
também os recursos computacionais disponiveis. Os dois autores acima evidenciaram
que tanto o estatistico quanto o usudrio de estatistica deveriam conhecer ndo soO a



Matematica, mas também familiarizar-se com os assuntos relacionados com a
Estatistica.

Hand (1998) escreveu que a imagem desprestigiada da Estatistica, frente
ao publico, pode ser parcialmente atribuida a_interpretacéo errada de que ela é uma
parte da Matematica. Para ele, seria através da Matemética que o conhecimento sobre
a Estatistica seria formalizado, sendo que isso foi denominado Estatistica Matematica.
Daniels (1975), citado por Hand (1988), afrmou que a Estatistica ndo é nem
Matematica, nem mesmo Matematica Aplicada. Em relagdo a essa postura, Hand
(1998) argumentou que com a utilizago de softwares estatisticos deveria ser priorizado
o0 desenvolvimento das habilidades em analise estatistica e diminuido os esforcos para
se entender o fundamento matematico da analise. O autor afirmou ser questionével
submeter o estudante a cursar disciplinas estatisticas com profundo desenvolvimento
matematico, pois isso seria desnecessdrio para seus futuros usudrios. Porém,
reconhecgu a importancia de o_sujeito ter conhecimento amplo dos fundamentos da
Matematica, pois quanto mais conhecimento matematico possuir, menor serd a
probabilidade de cometer erros_nas analises.

- Stuart (1995) defendeu que os estatisticos necessitariam um profundo
conhecimento de matematica, mas, agueles que serdo futuros usudrios de estatistica
poderiam‘fter apenas o conhecimento de matematica necessdrio para compreender a
técnica empregada. O grande perigo observado por ele seria que a abstracdo
matemética feita a partir de um problema estatistico pudesse ignorar aspectos praticos
importantes do problema, direcionando a atencdo, quase exclusivamente, para a
Matematica contida na andlise. .

Um papel importante que vem sendo cumprido pelos pacotes estatisticos
( por exemplo, o SPSS, o Statistica ) é tornar o ensino de Estatistica mais simples e
menos atrelado & Matematica. Existem hoje diversos soffwares estatisticos que
realizam andlises complexas em um curto espaco de tempo. Segundo Nelder (1986),
poder-se-ia falar em trés geracdes de computacio estatistica. Em primeiro lugar,
surgiram os programas isoladoes, depois vieram os pacotes estatisticos e agora aparece
a terceira geracdo, ainda em desenvolvimento, que s&o os sistemas de alte nivel,
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denominados “Expert Sysfems™ .-Q autor afirmou que 0s pacotes estatisticos tém sido
muito usados por cientistas, mas, algumas vezes, sdo utilizados indevidamente, pois o
proprio conteldo leva o usudrio a cometer erros conceituais. Assim, a utilizagdo
precaria dos pacotes estatisticos poderia ser melhorada com o advento dos sistemas
competentes que guiariam os usuarios através de orientacSes sobre os procedimentos
necesséri:os para a realizacio da tarefa.

O autor alertou ainda para o fato de esses sistemas precisarem ser
elaborados conjuntamente por estatisticos e _profissionais_de computacio, de forma a
construir -um sistema efetivo. Nelder (1986) afirmou que a utilizacdo precaria dos
pacotes estatisticos seria futuramente relacionada apenas & constatagdo de uma ma
elaboracgo dos sistemas competentes. Hand (1998) apontou que com o
desenvolvimento computacional acelerado, nos proximos. anos, o principal componente
da Estatistica se tornara o conhecimento de soffwares computacionais.

Mesmo os usuédrios que utilizam soffwares sofisticados necessitam de
alguns conhecimentos que possibilitem a ele escolher a técnica adequada de sua
analise e isso envolve o conhecimento dos conceitos de Estatistica. Vargas (1996), que
conceituou a Estatistica como uma linguagem, afirmou que, para os usuarios
entenderem corretamente aquilo que estdo fazendo e usando, é imprescindivel um
certo esforco. Evidentemente tal entendimento seria melhor, mais rapido e menos
desgastante quanto mais proxima a Estatistica estivesse da linguagem comum. Ja
Ehrenberg (1976) apontou que essa linguagem poderia ser mais faciimente
compreendida quanto menor fosse a quantidade de simbolos usados. Segundo ele, o
ensino de Estatistica deveria privilegiar 0 ensino de conceitos e suas relagdes, usando
para isso uma maior quantidade de termos verbais e de exemplos numéricos.

Para se entender os conceitos de Estatistica, & necessério que o aluno
desenvolva uma maneira de pensar vinculada a determinados principios, ou seja,
pensar probabilisticamente. Para Snee (1990), esse é um processc de pensamento
ativado a partir do pressuposto de que a variago dos dados estd sempre presente,
sendo que a identificac@o, caracterizagdo, quantificago, controle e reducdo desta
variagdo podem conduzir a melhores resultados e conclusdes sobre o_problema gue

' No presente trabalho, "expert systems” foi traduzido como "sistemas competentes”.
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esta sendo investigado. Os problemas, nos quais a variagio esta presente, exigem do
sujeito um processo cognitivo que envolve andlise, conhecimento, tomada de deciszo g,
consequentemente, aperfeicoamento.

Para Snee (1988), este pensamento probabilistico fornece conceitos e
meétodos para lidar com essa variagdo, sendo que a definicdo apresentada por ele
(Snee, 1990) é semelhante & proposta por Moore, em 1986 (Stuart, 1995), que definiu
pensamento probabilistico como sendo o pensamento que abrange a idéia de processo,
de onipresenca de variagdo neste processo, a explicacdo dessa variagdo (controle
estatistico, aleatoriedade e distribuicbes, efeitos sisteméticos - regressdo  etc. )ea
necessidade de dados sobre o processo.

Embora a énfase de Snee (1988, 1990) tenha sido em referéncia a
Estatistica Industrial, sua descricdo de pensamento envolvido nas atividades
estatisticas pode ser utilizada em qualquer area de aplicagdo. Wada (1996), entrevistou
professores universitarios de Estatistica e, em um dos relatos, o sujeito apontou a falta
de favorecimento do pensamentc probabilistico devido a uma visdo deterministica
difundida na disciplina de Matematica na formacéo escolar do aluno, desde o ensino
fundamental até da graduacdo. Nos protocolos de enfrevista, o sujeito argumentou que
a idéia de incorporagdo de erros em medidas efetuadas é de grande importancia para
que se possa ter um pensamento probabilistico.

No NCTM? (National Council of Teachers of Mathematics, 1989) ha um
alerta para que os alunos entendam a diferenca entre a caracteristica de certo/errado
do pensamento matemético e a natureza dos resultados da analise estatistica,
reconhecendo que a Estatistica tem um papel intermediario importante entre a exatiddo
da Matematica e a natureza ambigua de um mundo largamente dependente da opini&o
individual. Para Gal e Ginsburg (1994), a Estatistica enquanto uma disciplina deveria
levar o aluno a apresentar prontiddo para pensar probabilisticamente, pois o
pensamento em termos de probabilidade de ocorréncia é fundamental para a
compreensdoc dos resultados.

2 £ um documento da Associagdo Nacional de professores de Matemstica dos Estados Unidos da América



Conforme afirmou Stuart (1995), embora a discuss&o sobre a necessidade
de se priorizar o pensamento probabilistico no ensino de Estatistica n&o seja nova, o
que predomina, ainda hoje, é o pensamento deterministico proveniente da Matematica.
Ele salientou a necessidade de se desenvolver procedimentos diferenciados de
pensamento, pelo menos para usuarios e estatisticos praticos, argumentando que
esses procedimentos podem ser desenvolvidos a partir de problemas estatisticos
propostos pelos proprios usuarios, o que pode possibilitar a compreensdo da estrutura
estatistica, da coleta de dados, da andlise e interpretacdc dos dados e da
implementagao de solucdes.

Snee (1993) afirmou que uma maneira efetiva de dar valor & Estatistica é
a utilizacdo do pensamento probabilistico em problemas cotidianos e ndc em problemas
simulados. Isto propiciaria maior conhecimento sobre o assunto e desenvolveria mais
habilidades, tanto nos alunos de graduacéo quanto nos de pés-graduagéo, permitindo a
eles trabalhar com maior facilidade com essa ferramenta. Esse autor ressaltou ainda
que a Educacao Estatistica precisaria se preocupar mais com a maneira pela qual os
alunos aprendem, o que requer dos estatisticos uma aproximacdo da Psicologia e de
outras areas das ciéncias do comportamento. Para ele, é necessario mudar o contetido
da Estatistica e o seu discurso, de forma a proporcionar aos alunos o usoc do
pensamento probabilistico e de métodos a partir de problemas cotidianos,

O ENSINO DE ESTATISTICA

Estatistica é um termo utilizado pelo senso comum, aparecendo com
freqUéncia nos jornais, na televisdo, nos outdoors, etc.. No NCTM (National Council of
Teachers of Mathematics,1989) é salientado que em uma sociedade baseada na
tecnologia e na comunicagéo, torna-se necessario 0 desenvolvimento de habilidades
para trabalhar com dados, interpreté-los e tomar decisdes baseadas nos mesmos.

Um exemplo disso foi 0 ocormrido no final do ano de 1998, nas eleicdes
para governador dos Estados do Brasil, quando a Estatistica foi alvo de intensos
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debates jornalisticos. No Estado de S&o Paulo, a trés dias do primeiro turno, segundo
as pesquisas divuigadas, trés candidatos a governador estavam empatados
tecnicamente em segundo lugar. "O adversdric para o segundo turno do candidato
apontado como primeiro lugar nas pesquisas s6 deveria ocorrer no dia da eleicdo do
primeiro turno” (informacgéo abtida no site
www.uol.com.brfuolnaseleicoes/ultimas/1fs011098.htm).

Muitos debates foram promovidos apds a divulgacdo dos dois candidatos
que disputariam o segundo turno pois, segundo Rodrigues (1999), alguns erros de
previsdo dos institutos de pesquisa levantaram suspeitas quanto & lisura dos
procedimentos utilizados e foi veiculada a possibilidade de apresentacéo de um projeto
de lei proibindo a divulgagdo dos resuitados de pesquisas eleitorais.

Diante deste episddio, ficou a indagac@o do quanto o publico pode ter
entendido toda a polémica, visto que sempre foram mencionados termos e conceitos
estatisticos como empate técnico, amostragem, margem de erro, dentre outros. N&o se
pretende discutir sobre o papel dos institutos de pesquisa nas eleicdes, mas sim alertar
para a importancia de se dominar os conceitos estatisticos elementares de forma a
possibilitar ao cidad&o poder tirar sua propria conclusdo de situaces cotidianas, tais
como as eleicdes. Em relagdo a esse aspecto, 0 NCTM (National Council of Teachers of
Mathematics, 1989) alerta para a importdncia da compreensdo dos conceitos
estatisticos, pois estes podem fornecer aos estudantes condigbes para rejeitar anincios
televisivos apelativos. "Faz-se necessédrio o conhecimento de Estatistica para que os
estudantes tornem-se consumidores inteligentes, que possam tomar decisées criticas
com base em dados” (National Council of Teachers of Mathematics, 1989, p. 105).

Este recente episddio eleitoral pode ter contribuido para ampliar a
concepgao que os sujeitos possuem sobre a Estatistica, pois, segundo Pereira (1997),
a Estatistica ¢é vista apenas como o trabalho de coletar e armazenar nimeros ou, no
maximo, calcular as porcentagens e os indices desses ndmeros. Para esse autor, essa
fungéo da Estatistica diz respeito apenas & divisdo que trata de técnicas de coleta de
dados e sua apresentacdo, faltando, portanto, uma grande parte da &rea
correspondente & modelagem, inferéncia, previs@o e controle. Wada (1996) afirmou o
mesmo, pontuando que a Estatistica € muito mais abrangente que a simples idéia de
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numeros, porcentagens e graficos, pois envolve nio sb o processo de coleta,
organizaggo, sintese e interpretacdo das informagdes numéricas, mas também a
possibilidade de se fazer inferéncias ou mesmo estabelecer modelos.

Considerando a crescente necessidade do conhecimento estatistico no
cotidiano do cidad@o, no NCTM (National Council of Teachers of Mathematics, 1989) é
sugerido que o ensino de Estatistica promova o envolvimento dos alunos em todo o
processo, formulando questbes, coletando, organizando e analisando dados,
construindo gréaficos, fazendo conjecturas e comunicando os resultados de uma forma

convincente.

"Estar alfabetizado, neste final de século, supBe saber ler e interpretar
dados apresentados de maneira organizada e construir representagdes
para formular e resolver problemas que impliquem ¢ recolhimento de
dados e a andlise de _nformagles. Essa caracteristica da vida
contemporénea traz ao curriculo de matemética uma demanda em
abordar elementos da estatistica, da combinatéria e da probabilidade
desde os ciclos iniciais” (Brasil, Secretaria de Educagdo Fundamental,
1997, p. 132).

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental (Brasil,
Secretaria de Educag@o Fundamental, 1997 e 1998), o programa da disciplina de
Matematica propde o ensino de Estatistica e Probabilidade desde a primeira série. Esse
conteudo é tratado no bloco denominado Tratamento de informacdo e tem como
objetivo fazer com que o aluno construa paulatinamente procedimentos para coletar,
organizar e analisar informagGes, construir e interpretar tabelas e gréficos, elaborar
conclusbes e redigi-las, comunicando seus resultados com base em dados cotidianos
simples.

Como conteldc para o primeiro ciclo do ensino fundamental, sio
propostas a leitura e interpretacdo de informacdes, bem como a producdo de texto
escrito sobre essa interpretagdo. Para o segundo ciclo, s&o propostos o ensino de
construgio de graficos e tabelas e também a obtencéo e interpretacdo da média
aritmética, sendo que esse conteldo serd aperfeigoado no terceiro ciclo. Para o quarto
ciclo, j& se propGe a inser¢do de vérios tipos de graficos, conceitos de amostra,
freqliéncia, freqliéncia relativa e medidas de tendéncia central.



Para o ensino médio, os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,
Ministério da Educac@o e Desporto, 1997) propdem que o ensino de Estatistica e
Probabilidade, inserido no programa de Matematica tenha o objetivo de possibilitar aos
alunos descrever e analisar dados e fazer inferéncias e predicdes com base numa
amostra. E sugerido que seja ensinada Estatistica Descritiva, para que os alunos
adquiram condicdes de interpretar dados do dia a dia e também para que possam
utilizar o conceito de probabilidade na solugdo de problemas simples, ”..esses
contelidos devem ganhar maior espago e empenho de trabalho no ensino médio” pois
“essas aplicagbes da matematica nas questdes do mundo real tiveram um crescimento
muito grande, se tornaram bastante complexas e tém sido esquecidas nos curriculos
tradicionais” (Brasil, Ministério da Educago e Desporto, 1997, p.88).

A mesma preocupacdo de se inserir elementos de Estatistica no curriculo
de Matematica, a partir da primeira série do ensino fundamental, aparece no NCTM
(1989). O objetivo seria familiarizar a crianga com a exploracdo de dados. Nas séries
posteriores € sugerida a introduc@o gradativa de conceitos mais complexos. Como
contetido programatico proposto da primeira a quarta série do ensino fundamental,
estao a coleta, a organizagéo, a descricéo e a interpretacdo de dados, a formulagdo e a
resolucéo de problemas condizentes com a idade dos alunos; da quinta até a oitava
série do ensino fundamental é esperado que esses conceitos sejam ampliados,
enfatizando a argumentacdo na interpretacdo dos dados e dando inicio &
experimentacéo e simulagéo com modelos probabilisticos. Ja nas séries equivalentes
ao ensino médio brasileiro, é sugerida a introdugio dos conceitos de correlacdo e testes
de hipdteses, de variavel aleatdria, distribuicdes de probabilidades discretas e a
distribuicdo normal.

Nos EUA, estes contelidos de Estatistica t8m sido apresentados na
disciplina Matematica desde 1989, enquanto no Brasil isso ocorreu apenas em 1997,
com os noves parametros curriculares. Desta forma, os alunos que ingressam hoje na
graduacdo apresentam pouco conhecimento da estatistica e da probabilidade, além
disso, fundamentado exclusivamente na matematica.

Independente do conhecimento anterior baseado na mateméatica, é
apenas no ensino superior que a Estatistica & ministrada como uma disciplina



independente e, embora n&o esteja presente em todos os cursos, aparece em muitos
deles. Em geral, seu ensino tem como objetivo desenvolver conceitos basicos, de forma
a proporcionar aos alunos condigbes de utiliza-la como ferramenta em diversas dreas
de atuagdo, principaimente na indisiria, na Area de controle de qualidade e na
pesquisa, como técnica de andlise de dados.

Segundo Gal, Ginsburg e Schau (1997), duas metas podem ser
estabelecidas para uma disciplina de infroducio a Estatistica: 1) preparar os alunos
para trabalhar efetivamente com situagbes cotidianas que envolvem a Estatistica de
maneira a permitir que os individuos atuem como cidaddos ou consumidores em uma
sociedade modermna e 2) preparar os alunos para manusear e interpretar dados
estatisticos em disciplinas académicas ou profissionais.

Yilmaz (1996) apontou a existéncia de um consenso universal de que a
Estatistica € um componente importante na graduacfo e na pos-graduacdo, porém, no
curriculo para futuros usuarios, ainda & proposta uma carga horaria muito reduzida, o
que pode prejudicar o desenvolvimento das trés competéncias especificas,
consideradas imprescindiveis a um bom desempenho futuro: a)refacionar a Estatistica
com as situagbes cofidianas; b)proporcionar o conhecimento dos conceitos basicos e
cjsintetizar os componentes do estudo estatistico para uma comunicacdo clara dos
resulfados.

Embora haja variagdo de contetidos abordados nas diversas disciplinas
introdutdrias de Estatistica, isto é, na primeira disciplina dada no inicio de um curso, a
grande maioria envolve medidas de tendéncia central e disperséo, gréaficos,
distribuicbes de freqUéncia, teoria elementar de probabilidade e distribuicdo de
probabilidade. Algumas disciplinas tratam os métodos de amostragem e poucos cursos
apresentam disciplinas com contedos sobre inferéncia estatistica.

Yilmaz (1996) considerou como conteldos essenciais para a disciplina de
Introducdo a Estatistica, a distingdo entre populacdo e amostra, tipos de varidveis
aleatorias e suas escalas de medidas, a diferenca entre estudo de observacéo e
experimento, medidas basicas de posi¢cdo e dispersdo, © conceito de distribuicdo de
probabilidade ( a distribuigdo normal em particular), o conceito de distribuicdo amostral
e o teorema do limite central _estimacZo do intervalo de confianca e testes de hipotese.
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Yilmaz (1996) ndo considerou importante para a disciplina o tratamento
padrao do calculo de probabilidade, distribuicdo amostral de muitas estatisticas, testes
de hipdtese com regido de aceitagdo e rejeigdo, tipos de erros, poder do teste e
operag20 de curvas caracteristicas, apesar de estes serem com frequiéncia incluidos no
programa da disciplina.

Para Moore (1997), a disciplina inicial de Estatistica deveria apresentar
problemas com dados reais, concentrando-se em aspectos que ndo sdo memorizados,
como, por exemplo, interpretagdo de gréficos, estratégias para uma exploragdo de
dados efetiva, diagndstico basico como preliminar para inferéncia e significado
conceitual de p-valor, confianga e significincia estatistica. Para esse autor, somente
uma compreenséo informal de probabilidade & necessaria para segquir o raciocinio de
inferéncia estatistica, podendo ser tratada a lei dos grandes nimeros e o teorema do
limite central. "Probabilidade formal ndo auwxilia 0s -alunos no dominio do conceito de
inferéncia (pelo menos néo tanto quanto se imaginava) e esgota as reservas de energia
mental que podem ser melhor aplicadas para idéias estatisticas essenciais" (Moore,
1997, p.129).

Para Hoerl, Hahn e Doganaksoy (1997), o ensino da disciplina deveria
envolver outros conceitos que ndo sap especificamente estatisticos mas sdo essenciais
para a compreenséo significativa da Estatistica.

Garfield (1997) resumiu as recomendacbes elaboradas a partir dos
estudos de Educacdo Estatistica: menos teoria, mais dados; menos leitura, mais
aprendizagem ativa; menos célculos, mais tecnologia. Segundo esta autora, embora
existam muitas pesquisas nesta drea, a maioria das disciplinas tem mudado muito
pouco. O que parece néo ter mudado, segundo ela, é o método de ensino, pois o usual
é o aluno permanecer passivo, com constante apresentacdo de ansiedade ou medo
sobre fazer uma disciplina de Estatistica e a frustragdo do professor com a
aprendizagem dos alunos. Segundo Conners, McCown e Roskos-Ewoidsen (1997), se
os alunos de psicologia pudessem retirar uma disciplina de seus curricuios,
provavelmente optariam por retirar a Estatistica.

Muitos trabalhos tém apresentado maneiras e estratégias de ensino da
Estatistica. Para Yilmaz (1996), o ensino deveria comecar pelas aplicacBes e ir
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introduzindo o conceito. Na sala de aula, as discussdes focariam primeiramente os
problemas de aplicagdo e os materiais técnicos seriam usados como suporte nas
discussbes. Para Moore (1997), deveria haver um equilibrio entre o contetido (o que se
pretende que o aluno aprenda), a pedagogia ( os métodos de ensino utilizados) e a
tecnologia, que ajudaria tanto o conteldo quanto a pedagogia, na disciplina de
estatistica para iniciantes, na universidade.

Para Ware e Chastain (1991), os professotes de Estatistica poderiam usar
methor o tempo disponivel, ensinando aos alunos guando usar um teste estatistico ao
invés de simplesmente ensinar os procedimentos de célculos. Os autores afirmaram
que os alunos precisariam conhecer mais sobre 0s pressupostos dos testes estatisticos,
de maneira a adequa-los melhor & amostra e ac delineamento de pesquisa, do que
simplesmente saber como aplicar suas férmulas.

As recomendacbes do Comité de curriculo da ASA (American Statistical
Association) e MAA (Mathematical Association of America) referem-se a utilizacéo de
dados reais, enfatizando conceitos estatisticos tais como causa x associagdo, estudo
experimental x observacional, utilizando os computadores ao invés de calculos de
procedimentos, através de solugdo de problemas em grupo, exercicios de laboratorio,
apresentacao escrita e oral e realizacdo de projetos (Moore, 1997).

Diante das discussdes sobre o ensino, alguns autores buscam a vis&o dos
alunos sobre a aprendizagem. Rosenthal (1992) citou que os alunos apresentaram um
termo pejorativo para Estatistica: "Sadistica". Para o autor, onde ha sadismo, ha
sofrimento, ha vitimas e estas s&o tanto alunos quanto professores. Para Rosenthal,
algumas inovagbes deveriam ser discutidas, tais como o uso sensato do software, a
inclusdo de Estatistica em cursos anteriores a universidade e o empenho dos
professores visando as discussbes e debates na sala de aula.

Existem diversas discussbes sobre como inserir o soffware no ensino de
Estatistica. Hoerl e outros (1997) afirmaram que é necessério cautela para que a
tecnologia nado se transforme em "o que" ensinar mas sim no "como” ensinar,
procurando desenvolver no aluno procedimentos adequados e uma aprendizagem
significativa. Birch (1995) comentou que como o computador tem tornado as técnicas
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avangadas disponiveis rapidamente para o usuério, é facil este obter uma estatistica
certa, mas é dificil saber como ou quando aplica-la.

Tanur (1997) alertou que uma das metas do ensino de Estatistica seria
ensinar que raramente ha uma Unica resposta certa para um problema estatistico.
Watts (1991) considerou este um dos principais motivos pelos quais é dificil aprender
Estatistica. Outras dificuldades apontadas pelo autor s&o os conceitos abstratos, a
terminologia e notacdo da estatistica que s&o ambiguas e confusas. Os termos sao
aplicados tanto para varidveis aleatorias quanto para suas distribuicées e o autor
sugeriu que fossem revistas as denominagbes dos termos, de maneira a levar os
sujeitos a lembrar os conceitos para facilitar a aprendizagem e nao gerar confusao.

A recente importancia atribuida a Estatistica pelos drgéos que formulam
0s contetidos do ensino de Matematica, as preocupacdes sobre seu ensino salientadas
pelas associagbes e autores, bem como a crescente divulgacio do papel da estatistica
em situagdes cotidianas tornam interessante a pesquisa das variaveis afetivas que
fazem parte do processo de ensino-aprendizagem e que, se estabelecidas como
objetivo a ser atingido, podem gerar excelentes resultados na aprendizagem.

Segundo Gal e outros (1997), as atitudes e crencas dos alunos sobre a
Estatistica podem dificultar ou facilitar a aprendizagem desta disciplina. Desenvolver
atitudes mais favoraveis em relagdo a Estatistica pode aproximar os alunos desta
disciplina e, consequentemente, ajuda-los a exercer seus papéis de cidadéos de forma
mais ativa e coerente, e também aumentar a motivagdo para utilizar o contelido
estatistico.

Para Snee (1993), atitude e desejo refletem o valor que é atribuido ao
assunto porem, € necessario desenvolvé-los. Para isso, sugere que o ensino de
Estatistica deve se distanciar da Matematica e da Probabilidade. Gal e Ginsburg (1994)
afirmaram que as atitudes em relagdo & Matemética podem ter um papel poderoso nas
respostas afetivas dos alunos em relacéo a Estatistica, principalmente se acreditarem
que o estudo dessa disciplina incluird uma dose pesada de matematica.

Considerando a importancia da Estatistica em vérias 4areas e,
especificamente, considerando-a como uma ferramenta de pesquisa, surgiu a
necessidade de se estudar o conceito de atitudes pela sua relevancia no ensino em
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geral e da Estatistica em particular, pois colocando o desenvolvimento de atitudes
positivas em relagéo a Estatistica como um dos objetivos do ensino, os alunos podem
ser levados a gostar do assunto, a procurar aprender seu conteldo e, finaimente, a
aplica-lo de forma consistente.
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CAPITULO Il - REVISAO DA LITERATURA

Somente ao ingressar na universidade, a maioria dos alunos vai ter o
primeiro contato com a disciplina de Estatistica e, em alguns casos, isso vai ocorrer
somente na pods-graduacdo. De maneira geral, nessa disciplina, sdo ensinados os
conceitos da Estatistica Descritiva e é apresentado também um inicio de Estatistica
Inferencial. Esse programa é semelhante aquele encontrado na literatura internacional
sob o titulo "Introdugéo a Estatistica”.

Ao cursar essa disciplina, o estudante pode consolidar suas atitudes em
relacdo a Estatistica, o que pode influenciar em sua tomada de decisdo sobre
aproximar-se e interessar-se pela disciplina ou afastar-se dela. Segundo Roiter e
Petocz (1996), a disciplina de Infroducdo & Estatistica pode ser o Unico curso de
Estatistica feito por um futuro usudrio dessa ferramenta e entdo, é essa disciplina que
influenciarg as atitudes do aluno em relagéo ao assunto.

ATITUDES EM RELAGAO A ESTATISTICA

A atitude é uma varidvel afetiva que pode influenciar a aprendizagem de
Estatistica, levando o aluno a ter interesse, querer aprender mais e estudar quando ele
apresenta atitudes positivas em relagéo a disciplina mas também pode tornar o aluno
nervoso, ansioso, com medo e sem interesse de aprendé-la, quando esse aluno
apresenta atitudes negativas em relacéo a ela.

As atitudes do aluno em relagdo & Estatistica podem se desenvolver ou
ser mudadas apos o curso de uma disciplina de Estatistica ou sua utilizagdo em algum
trabalho. As atitudes podem se desenvolver positivamente ou passar de negativa para
positiva se a experiéncia for agradével, produtiva e o professor promover um clima
propicio para a aprendizagem. Mas também essas atitudes podem se desenvolver
negativamente apds uma experiéncia desgastante, nervosa e que tenha gerado
ansiedade e dificuldade para aprendizagem, bem como para a utilizacdo da Estatistica.

Poucos estudos foram encontrados especificamente sobre atitudes em
relagdo a Estatistica. O mais antigo foi o estudo de Bendig e Hughes (1954), que
desenvolveram uma escala de atitudes em relagio A Estatistica, com o objetivo de
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obter um instrumento que possibilitasse predizer o desempenho nesta disciplina.
Participaram desta pesquisa 71 alunos de Psicologia matriculados na disciplina
Estatistica Introdutdria. A escala era do tipo Likert, com 30 proposigbes e cinco
possibilidades de resposta, cujo coeficiente de confiabilidade de Kuder-Richardson foi
de 0,90. Os alunos também responderam a um questionério e ao Relatério de
Preferéncias de Kuder. Com a utilizacdo da Correlagéo Ponto Biserial, os valores da
escala de atitudes correlacionaram-se positivamente (p<0,01) com a preferéncia
computacional no relatdrio de Preferéncias de Kuder e a quantidade de disciplinas de
Matematica cursadas no ensino médio e na faculdade. Diante destes resultados, os
autores concluiram que os instrutores de Estatistica deveriam se preocupar em diminuir
o medo dos alunos logo no inicio da disciplina, para que houvesse um aproveitamento
methor do contetdo.

Feijoo (1991) realizou uma pesquisa com 229 estudantes universitarios,
para verificar as opinides e atitudes que eles apresentavam em relacéo a Matematica e
a Estatistica e verificar quais varidveis poderiam influenciar tais atitudes. Os alunos
eram da Universidade de Buenos Aires: 64% eram do sexo feminino, 68% eram alunos
de areas sem orientacdo matematica tais como Psicologia, Sociologia e 32% eram de
areas com orientagdo matematica. Foram utilizados como instrumentos um
questionario, uma escala multidimensional em relacdo a estatistica, seguindo o modelo
de intervalos sucessivos de Thurstone e outra em relacio a Matematica. Foi também
utilizada uma escala do tipo diferencial seméantico de Osgood, composta de 14 adjetivos
bipolares, também em relagdo a Matematica e Estatistica. Como principal resultado,
constatou-se que os alunos dos cursos com orientagcdo matematica apresentaram
atitudes mais positivas em relacdo a Matematica e Estatistica (p<0,0f) do que os
outros. O mesmo resultado foi apresentado pelos alunos que tinham mais background
matematico. A maioria dos alunos apontou as condicBes didaticas dos professores
como um dos fatores determinantes das atitudes, afirmando também considerarem a
Estatistica necesséria e em algumas vezes indispensavel para suas carreiras. A
correlacdo entre atitudes relativas 4 Matematica e a Estatistica foi de 0,71 para a escala
de Thurstone e 0,62 para a de Osgood, ambas significativas com p<0,01, indicando gue
quem apresentou atitudes positivas em relacdo a Matematica também apresentou em
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relagéo a Estatistica e vice-versa.

Com o objetivo de verificar se o background matematico bem como a
ansiedade e atitudes em relagdo a essa disciplina poderiam interferir no desempenho
em Estatistica, Feinberg e Halperin (1978), realizaram uma pesquisa com 278 alunos
da disciplina em questdo, no periodo de um ano, na Universidade Syracuse, EUA. A
amostra era composta de 209 graduandos e 69 pds-graduandos de diversos cursos,
Foram utilizados como instrumentos as escalas de ansiedade situacional e geral, de
atitudes em relagdo a conceitos quantitativos (adaptado de Dutton em relagdo a
aritmetica), uma prova de Matematica Bésica com 15 questdes, trés avaliagbes de
Estatistica e uma escala de percepcdo da habilidade matematica. Os alunos que
apresentaram atitudes mais positivas com relagdo a conceitos guantitativos foram os
que tinham maior background matematico, percebiam-se mais habilidosos com a
Matematica e apresentaram baixa ansiedade. O teste Qui-quadrado com 5% de
significancia, mostrou gue o sucesso na disciplina Estatistica dependia da baixa
ansiedade diante da situag&o, bom aproveitamento matematico, atitudes positivas em
relagdo a conceitos quantitativos e alta expectativa de nota.

Ainda com o objetivo de verificar o que poderia interferir no desempenho
em Estatistica, Lalonde e Gardner (1993) adaptaram para a aprendizagem da disciplina
o modelo proposto por Gardner, para a aprendizagem de uma segunda lingua. Esse
modelo & composto por quatro variaveis: inteligéncia, aptidao para a linguagem (para a
Estatistica, € considerado aptiddo para a linguagem matematica), ansiedade e
motivagdo. Eles realizaram uma pesquisa em que os sujeitos foram os alunos de um
dos pesquisadores na disciplina Introducdo & Estatistica. Esses sujeitos foram
submetidos a testes em dois momentos: no inicio do primeiro semestre e no inicio do
segundo semestre. Foram utilizados dois instrumentos para verificar o conhecimento
matematico, duas escalas de ansiedade do tipo Likert, com sete possibilidades de
respostas, sendo uma em relagdo aos nuimeros e a outra em relacdo 3 Estatistica ( em
relagéo a Estatistica, foi passada a escala apenas no segundo momento), duas escalas
de atitudes, do tipo likert, com sete possibilidades de resposta, uma em relacdo a
Estatistica no curso de Psicologia e a outra em relagdo a aprendizagem de Estatistica,
além de uma escala de intensidade motivacional. Como medida do desempenho, foram
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utilizadas dez perguntas sobre solugdo de problemas, o resultado do primeiro e do
segundo semestres e a nota final. Havia ainda um instrumento que media o esforgo do
aluno, esforgo esse referente a entrega semanal de um trabatho.

Os autores apresentaram como resultados que os sujeitos do género
masculino fizeram mais cursos de Matematica (p<0,05) e apresentaram menor
ansiedade numerica no primeiro teste (p<0,06) menor ansiedade estatistica (p<0,05) e
tiveram notas mais altas nas dez perguntas que foram realizadas durante o ano
(p<0,05). O desempenho nos exames, quando correlacionado com os dois instrumentos
de desempenho matematico, mostrou resultados positivos e significativos (p<0,05),
indicando que existia relagdo entre o conhecimento matematico e o desempenho em
Estatistica. Por outro lado, 0 desempenho nos exames mostrou correlacgdes negativas e
significativas (p<0,01), quando analisados em relacéo a ansiedade numérica, sendo
que quanto menor era a ansiedade em lidar com ndmeros, melhor era o desempenho
em Estatistica. As atitudes em relacdo a Estatistica, em Psicologia, no primeiro e
segundo semestres, tiveram correlagdo positiva (p<0,05) com o exame final, 0 que
indicou que quanto mais positiva era a atitude, melhor era o desempenho do alunc e
vice-versa. O instrumento de intensidade motivacional teve correlacdo positiva com o
segundo exame e o final (p<0,05), indicando que quanto mais motivado estava o aluno,
melhor era seu desempenho. Lalonde e Gardner concluiram que a ansiedade em
relacgo a Estatistica gerava atitudes e motivacbes negativas que poderiam prejudicar o
desempenho nessa disciplina, mas, o esforco do aluno era uma variavel que poderia
mudar essa realidade. Certamente a aptiddo para a Matematica fazia com que o
estudante apresentasse melhor aproveitamento na disciplina Estatistica e, também,
uma ansiedade menor.

Estes artigos demonstraram haver correlacio positiva entre as atitudes em
relagdo a Estatistica e o conhecimento matematico bem como com o conhecimento e
desempenho em Estatistica. Tanto a realizagéo de uma disciplina de Estatistica quanto
a condicdo didatica do professor foram fatores determinantes das atitudes. Dessa
forma, se as atitudes forem utilizadas como prognéstico no ensino de Estatistica,
podem tornar essa experiéncia mais agradavel e produtiva tanto para alunos quanto
para professores.
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ATITUDES EM RELAGAO A MATEMATICA

Tendo em vista a relacdo da Matematica com a Estatistica, foram
levantados alguns estudos sobre as atitudes em relagdo & Matematica. O primeiro
encontrado foi o estudo de Aiken e Dreger (1961), com 60 alunos e 67 alunas que se
matricularam em alguma disciplina de Matematica no primeiro ano de graduacdo. Foi
utilizada a escala de atitudes em relacdo & matematica, de Aiken, que era
unidimensional, do tipo Likert, com 20 proposigdes e cinco possibilidades de resposta.
O coeficiente de confiabilidade foi de 0,94 (teste-reteste). Foi aplicado também um
questionario. Como resultados, foram obtidos correlacdo positiva e significativa entre as
atitudes em relagéo a Matematica e a nota final da disciplina (s6 para as alunas) bem
como com habilidade numérica ( tanto para os alunos quanto para as alunas). As
atitudes estavam aparentemente relacionadas com as lembrancas das impressdes dos
professores de matematica, pois algumas proposicdes sobre os professores
correlacionaram-se positivas e significativamente com as atitudes, tais como o professor
conhecia bem o conteldo e sabia ensinar. Estas impressdes foram mais significativas
para as alunas.

Watson (1883) utilizou-se de uma outra escala de Aiken, também sobre
atitudes em relacdo & Matematica, com 21 proposigbes, bidimensional, cujos fatores
mediam apreciagéo da mateméatica e valor atribuido a esta disciplina. Foram sujeitos
287 alunos de Matematica de quatro anos da universidade da Tasmania. Neste estudo,
Watson encontrou os coeficientes alfa de 0,88 para a subescala apreciacéo e 0,68 para
a subescala valor e a anélise fatorial confirmou a presenca destes dois fatores,
responsaveis por 39% da variancia total. Utilizando-se de outros instrumentos, foi
possivel relacionar as notas na escala de atitudes com teste de habilidade quantitativa,
escala de autoconceito, notas de matematicas em outros cursos e houve correlagio
positiva e significativa com as duas subescalas. Somente a subescala valor apresentou
correlag@o positiva com a idade e com o nimero de anos de universidade, constatando
que a maturidade do individuo fazia com que desse mais valor & disciplina.

Brito (1996} pesquisou 2007 alunos do ensino fundamental e médio com
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0 objetivo de verificar as atitudes desses alunos em relacio a essa disciplina. A amostra
foi composta de alunos que cursavam desde a terceira série do ensino fundamental até
a terceira série do ensino médio, de quatro escolas publicas de trés cidades paulistas,
sendo 67% alunos do ensino fundamental e 33% do ensino médio. Foram utilizados um
questionarioc e uma escala de atitudes com relagdo a Matematica (Aiken e Dreger,
1961). A autora traduziu e testou a escala, cujo coeficiente alfa de Cronbach
apresentou-se alto (0,9494). A escala era composta de 20 proposigbes, 10 positivas e
10 negativas, cada uma com quatro possibilidades de resposta. Como principais
resultados, 23,5% dos alunos escolheram a Matematica como a disciplina que mais
gostavam (primeira colocada), seguida da discipiina de Ciéncias (15,7%). A Matemética
também foi escolhida como a disciplina que os alunos menos gostavam (22,7% dos
alunos escolheram-na) seguida da disciplina de Portugués (20,1%). A média das
atitudes dos alunos com relagéo & Matematica foi de 52,51 e o desvio padrio foi de
13,23, sendo que as atitudes mais positivas foram apresentadas por alunos das
terceiras e quartas séries do ensino fundamental e também alunos de 9 e 10 anos
(ambos os casos, p=0,0000). Os alunos que apresentaram as atitudes mais negativas
foram os das sétimas e oitavas séries do ensino fundamental. Os meninos
apresentaram atitudes mais positivas que as meninas (p<0,05) bem como os alunos
que prestavam atencdo na aula de Matematica também apresentaram atitudes mais
positivas que o0s que ndo prestavam atencdo (p=0,0000). A autora concluiu que esses
resultados contrariavam a comum afirmagéo de que a Matematica era a disciplina que
provocava atitudes mais negativas nos alunos e que tem sido feito muito alarde a
respeito do medo e da ansiedade dos alunos, o que acaba de certa forma "ensinando”
atitudes negativas, particularmente em relagao a Matematica.

Considerando a preocupagéo com o "ensino" de atitudes negativas em
relagdo & Matematica, Moron (1998) pesquisou 402 professores de Educacéo Infantil de
uma cidade paulista, todos do género feminino. Foram utilizados um questionario e uma
escala de atitudes com reilacdo & Matematica (Brito, 1996) cujo coeficiente alfa de
Cronbach foi de 0,9480. Como principais resultados, 55,5% das professoras tinham
curso superior completo e sua maioria era formada em Pedagogia. Quando
questionadas sobre a disciplina que mais gostavam, 20% responderam que gostavam
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de todas, 41% responderam que gostavam de Portugués e em terceiro lugar estava a
Matematica, com 11%. Quanto & disciplina que menos gostavam, 31,3% responderam
que nenhuma, 24,1% de Educagdo Fisica, 14,1% de Educacdo Artistica € em quarto
lugar apareceu a Matematica com 9%. A escala de atitudes teve uma média de 60,5 e
um desvio padrao de 8,6, sendo que 57,7% das professores ficaram acima da média e,
portanto, apresentando atitudes tendendo para positivas. As professoras que disseram
que gostavam mais de Matematica tiveram atitudes mais positivas e as professoras que
disseram que a disciplina de gue menos gostavam era Matematica tiveram atitudes
tendendo para negativas. Optaram pelo magistério, pelo gosto de lecionar, 36% das
professoras. Com porcentagens inferiores, outras professoras optaram pelo magistério
por amor & profisséo e, como Ultima opglo, por ndo gostar de matematica. A autora
concluiu que a Matematica "per se" ndo produz atitudes negativas, mas que estas estéo
muito relacionadas com o método utilizado pelo professor, o ambiente de sala de aula e
a expectativa do professor quanto ao desempenho dos alunos.

Ainda pesquisando professores quanto a atitudes em relagdo a
Matematica, Goncalez (1995) pesquisou 205 alunos do curso de formacéo de
professores (magistério) e 203 professores das séries iniciais do ensino fundamental,
da rede publica de uma cidade paulista. Foram utilizados como instrumentos um
questionario € uma escala de atitudes com relacdo a Matematica. A escala foi
desenvolvida por Dutton (1956), reelaborada em 1968 e é do tipo Likert, com 22
afirmativas sendo 12 positivas e 10 negativas e com quatro possibilidades de resposta.
O coeficiente alfa de Cronbach foi de 0,87, o que mostrou uma boa consisténcia interna.
A meédia da escala de atitudes foi de 59,4, bem proxima & de Moron (1998). Os
principais resuitados foram: os professores que tinham mais tempo de servico
apresentaram atitudes mais positivas que os outros (p=0,0001); os alunos do magistério
tinham atitudes mais negativas que os professores ( p=0,0001); os alunos iniciantes
tinham atitudes mais negativas que os alunos concluintes (p=0,0169) e os professores
que tinham menos de 5 anos de profissdo também apresentaram atitudes mais
negativas que 0s que tinham mais tempo de profisséo (p=0,0163).

Apenas com um ramo da matematica, o Calculo Diferencial e Integral, foi
encontrado o estudo de Pacheco (1995). Seu objetivo foi pesquisar as atitudes de
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alunos de graduagéo em relacéo ao Célculo Diferencial e integral. Foram sujeitos 86
alunos dos cursos de Administracgo, Ciéncias Contabeis e Licenciatura de Matemédtica
que estavam cursando esta disciplina na Universidade Estadual do Centro-Oeste do
Parana. Foram utilizados um questiondrio e a escala de atitudes em relacdo 2
Matematica (Aiken, 1977) que o autor adaptou para o Calculo. A escala era composta
de 24 proposigbes, metade positivas e outra metade negativas, com quatro
possibilidades de resposta, e apareceram seis fatores quando utilizada a anglise
fatorial. O coeficiente de confiabilidade foi de 0,78. Como resultados, os alunos que
apresentaram atitudes mais positivas foram os que néo tinham tido reprovago, os que
mais compreendiam o conteddo bem como os alunos que tinham notas acima de sete.
N&o houve diferenga significativa entre as atitudes em relacdo & Matematica com
género e curso.

Embora a atitude em relagdo & Matematica n&o seja o objeto de estudo
desta pesquisa, optou-se por fazer um breve levantamento bibliografico, visto a possivel
transferéncia destas atitudes para a Estatistica. Foram encontrados muitos estudos
sobre as atitudes em relagéo a4 Matematica e como citado por Gal e Ginsburg (1994), a
area de Educacgéo Matematica ja fez muito progresso nessa area.

Estes artigos apontaram existir correlac&o positiva entre as atitudes em
relagdo a Mateméatica e o desempenho nessa disciplina. Os alunos que compreendiam
melhor o conteudo matematico e que néo tinham reprovacio apresentaram atitudes
mais positivas. Quanto ao género, néo foi unanime a existéncia de diferencas nas
atitudes em relagdo a Matematica. Quanto aos professores do ensino fundamental,
quanto mais idosos e quanto mais tempo de profissdo, melhores foram suas atitudes.

ANSIEDADE MATEMATICA E ESTATISTICA

A ansiedade estd relacionada as atitudes e pode ser um fator
determinante dessas. Betz (1978) pesquisou a ansiedade matematica acreditando em
sua influncia no aproveitamento educacional e na escolha da carreira profissional de
alunos de graduacZo. Tinha como objetivo estimar a prevaléncia e intensidade da
ansiedade matematica e suas relagdes com outras varigveis. Foram sujeitos da
pesquisa 652 alunos de graduag&o, sendo 122 alunos cursando Matematica |, disciplina
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de Matematica Basica, 348 alunos cursando Matematica Il e 182 alunos do curso de
Psicologia Introdutdria. Como instrumentos, foram utilizados a escala de ansiedade
matematica de Fennema-Sherman (1978), um inventario de ansiedade (STAIT) para
verificar a propensdo da ansiedade que era composto de 20 proposi¢des, um inventario
para verificar a ansiedade em avaliagdes com as mesmas caracteristicas do STAIT, as
notas no ACT (American College Tesf) e um questionario. Como principais resultados
foi verificado que os alunos do grupo de Matematica | apresentaram-se mais ansiosos
que os outros (p<0,001) e que os sujeitos do género feminino eram mais ansiosos que
os sujeitos do género masculino (p<0,05). Quando foram consideradas as notas de
Matematica no ACT, foi constatado que os alunos que tinham ansiedade matematica
mais alta, apresentavam o nivel mais baixo no ACT. A autora concluiu que a ansiedade
matematica era um problema para uma grande parte dos alunos da Universidade,
mesmo para aqueles que planejavam seguir carreira em areas que requeriam um bom
conhecimento de Matematica.

Townsend, Moore, Tuck e Wilton (1998) realizaram uma pesquisa para
verificar a ocorréncia de mudangas na _ansiedade e auto percepgéo do desempenho
matematicos, a partir de uma estratégia de aprendizagem cooperativa, em situactes
envolvendo contetidos de Estatistica. Os principais contetidos foram: calculo de
frequéncia, medidas de tendéncia central e dispersao, graficos, correlacio, andlise de
variancia e analise fatorial, sendo que a estratégia priorizava os trabalhos em grupo e a
participag@o dos alunos. Os sujeitos foram 153 alunos da segunda série de Psicologia
Educacional que foram submetidos a uma escala de auto conceijto matematico, do tipo
Likert, com 27 proposigbes e cinco possibilidades de respostas (alfa = 0,97), uma
escala de ansiedade matematica, composta por 10 proposi¢des (aifa = 0,94) e um
questionario. Com excec&o do questionario, todos os instrumentos foram aplicados no
inicio e no término da disciplina e os resultados mostraram gue os alunos que ja tinham
tido Matematica na universidade ou no ensino médio apresentavam pontos mais altos
na escala de auto conceito (p<0,001) e eram menos ansiosos (p<0,001). Comparando
0s resultados do inicio e do final do curso, foi encontrado um acréscimo nos resultados
referentes ao auto conceito. Porém, ndo houve nenhuma alteragdo quanto & ansiedade.

Embora Townsend e outros (1998) estivessem pesquisando uma situagéo
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de ensino de Estatistica, todos os instrumentos utilizados foram em relagdo a
Matematica. Ja no estudo de Birenbaum e Eylath (1994), foi utilizada uma escala de
ansiedade estatistica. Ele realizaram uma pesquisa com o objetivo de verificar a
ansiedade estatistica, visto que a consideravam uma varigvel que poderia afetar o
aproveitamento na disciplina. Os sujeitos foram 151 alunas de Ciéncia Educacional de
uma universidade em Israel, sendo 58 matriculadas na primeira série, cursando a
disciplina Pesquisa Introdutéria e 93 matriculadas na segunda série, cursando a
disciplina Medidas Introdutdrias (86% eram alunas de graduag@io e 14% de pods-
graduacdo). Os instrumentos utilizados foram uma escala de ansiedade estatistica
(variando de auséncia até alta ansiedade em uma escala de 1 a 10), uma escala de
ansiedade matematica com a mesma estrutura da escala de Estatistica, uma escala de
atitudes em relagéo & Estatistica e uma escala de atitudes em relacdo & Matematica,
ambas compostas de 6 proposi¢des, do tipo diferencial semantico, com 7 possibilidades
de respostas. Para medir a prontid&o para acompanhar a disciplina, foi utilizada uma
escala que variava de um a cinco pontos nas respostas, tendo sido considerado que
quanto mais alta a pontuacio obtida, maior a prontiddo do aluno. Os dados foram
coletados na primeira semana do ano e foram consideradas como medidas de
desempenho, as notas finais. Os resultados mostraram que os alunos que tinham
ansiedade em relagdo a Estatistica também apresentaram ansiedade em relacdo a
matematica (r=0,54, p<0,001), apresentaram também baixa prontiddo para
aprendizagem (r=0,56, p<0,001), porém n3o foi encontrada correlacio significativa
entre atitudes e notas. Os autores consideraram que a ansiedade ndo afetava o
produto, que € a nota, porém, tornava o processo de aprendizagem desgastante. As
atitudes em relacgdo a Matemética e & Estatistica apresentaram correlacio negativa e
significativa (p<0,001) com a ansiedade estatistica, mostrando que os alunos com
atitudes mais positivas com a Matematica e a Estatistica eram menos ansiosos nessas
disciplinas. Foi verificado que quanto mais positivas as atitudes em relacdo a Estatistica
e & Matematica, mais prontidao os alunos apresentavam para acompanhar a disciplina
com conteado estatistico .

Estes artigos confirmaram a importancia de se estudar a ansiedade no
processo ensino-aprendizagem de Matematica e Estatistica, pois ela afeta diretamente
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as atitudes em relac&o a disciplina, a prontidao para acompanhar a disciplina e a auto

percepcao do desempenho.

ENSINO DE ESTATISTICA

Além do estudo de atitudes, as estratégias que o professor de Estatistica
utiliza em suas aulas podem determinar o interesse e, consequentemente, o
desempenho do aluno.

Existem muitos artigos sobre estratégias de ensino, mas poucos com
verificag&o cientifica. Garfield e Ahlgren (1994) tinham o objetivo de verificar a reagéo
dos alunos que foram ensinados com o material do QLP (Quantitative Literacy Project).
Esse material foi desenvolvido pelo ASA (American Stafistical Association) e, embora
tivesse sido desenvolvido antes do NCTM (1989), estava de acordo com suas
propostas ,bem como poderia auxiliar na implementacio dos padrdes estabelecidos
pelo NCTM (1989). Esse material era composto por quatro apostilas sobre exploragio
de dados e probabilidade. Utilizando apenas as duas primeiras apostilas, os autores
pesquisaram 917 alunos, da quinta série do ensino fundamental até a terceira série do
ensino medio, cujos professores (n=37) haviam participado da aplicacdo do projeto. Foi
utilizado um questionario composto por trés questdes da primeira apostila e trés
questdes da segunda apostila, sendo que foi solicitado aos alunos responderem se
reconheciam o problema, entendiam-no, sabiam resolvé-lo e se consideravam valido
saber resolvé-lo. Havia quatro questbes relativas a opinifio dos alunos sobre gostar de
aprender Probabilidade e Estatistica, sobre seus entendimentos em relagdo & disciplina
e se consideravam util esse aprendizado. Como principais resultados, houve um
aumento percentual das opinides dos alunos, conforme mais alta a série. Na terceira
série do ensino médio, 68% dos alunos gostaram de aprender Probabilidade e
Estatistica, mas apenas 40% gostariam de aprender mais. A maioria dos alunos
reconhecia o problema, porém a porcentagem foi gradualmente decrescente para as
questdes subseqlentes, sendo, portanto, também decrescente o nimero de alunos que
entendiam o problema, saberiam resolvé-lo e consideravam valido saber resolvé-io.

Uma outra estratégia de ensino foi avaliada por Ware e Chastain (1991).
Eles realizaram uma pesquisa para verificar a efetividade de ensinar Estatistica
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enfatizando a habilidade de saber selecionar o teste estatistico mais adequado para
cada situacao ao inves de enfocar os cdlculos dos testes. Foram sujeitos desta
pesquisa 127 alunos de graduacdo em Psicologia, que estavam cursando Introducéo a
Estatistica com o professor Ware. A disciplina foi ministrada durante dois anos, sendo
que, no primeiro, Ware ensinou 55 alunos de forma tradicional e, no segundo ano, Ware
ensinou 48 alunos de acordo com o método que estava propondo. Como grupo
controle, selecionou 24 alunos que ainda ndo tinham feito a disciplina de Estatistica,
Todos os alunos eram voluntarios. Como instrumentos, tinham um questionario com o
objetivo de levantar informagdes dos sujeitos e uma prova Estatistica contendo
questoes em que foi priorizada a habilidade de selecionar a prova estatistica mais
adequada ao invés de serem priorizados os procedimentos para a resolucdo dos
problemas. Os contetudos abordados na disciplina foram medidas de tendéncia central e
dispers&o, correlacdo e regressdo, prova z e t, andlise de variancia e testes nao-
paramétricos. Os resultados mostraram que n&o havia diferenga nos escores do pré-
teste entre os trés grupos, indicando que os sujeitos tinham ¢ mesmo background
estatistico. No pos-teste, o grupo experimental teve notas mais altas que o grupo
ensinado de forma tradicional (p<0,05) e o grupo ensinado de forma tradicional teve
notas mais altas que 0 grupo que ndo havia cursado Estatistica (p<0,05). Os autores
concluiram que a disciplina, conforme proposta, foi um fator determinante nos
resultados, pois os alunos, além de apresentarem desempenho melhor, pareciam mais
capazes de aplicar os conhecimentos de Estatistica.

Huberty, Dresden e Bak (1993) realizaram uma pesquisa motivados pela
discussao sobre qual seria 0 aspecto mais relevante no ensino de Estatistica, se o
ensino dos procedimentos ou o ensino dos conceitos, e quais suas implicagdes na
aprendizagem do aluno. Esses autores basearam-se em dois pontos de vista diferentes,
sendo que o primeiro era que a compreensdo do conceito era mais importante do que a
compreensao dos procedimentos e esse poderia ser ensinado, com sucesso, antes da
realizacéo dos calculos. O segundo ponto enfatizava que os alunos n&o conseguiam
entender o conceito até que tivessem feito os célculos com lapis e papel, possibilitando
um insight quantitativo. Foi elaborado um instrumento composto de 31 questdes,
divididas em cinco partes. O instrumento era composto de problemas de Estatistica nos
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niveis de caiculos (dez questdes), proposicbes redigidas ( cinco questdes ) proposicdes
em simbolos (cinco questdes), entendimento conceitual redigido ( seis questdes) e
entendimento conceitual em simbolos (cinco questdes). O objetivo era verificar o
desempenho dos alunos em cada uma das partes do teste e quais as inter-relagdes. Os
sujeitos foram 57 doutorandos que ja tinham cursado a disciplina Métodos Estatisticos
Introdutérios, sendo 29 do género masculino e 26 do género feminino, todos eles
possuidores do mesmo background matematico. O coeficiente de confianca de Kuder-
Richardson foi de 0,73 para o instrumento. Como resultado principal, foi constatado que
os alunos apresentaram mais dificuldade nas questbes feitas em simbolos.
Considerando o desempenho dos alunos, foi aplicada a correlacdo de Pearson entre as
partes da prova e os resultados mostraram que na parte de célculos e proposicdes (
tanto redigida quanto simbdlica) o coeficiente foi de 0,61, mostrando uma correlagéo
moderada entre esses dois tipos de conhecimento. Entre a parte de cdlculos e de
conceitos (ambos os casos) o coeficiente da correlagéo foi de 0,40, o que mostrou uma
relag&o mais fraca, relagio essa também apresentada entre as provas de proposicdes e
de conceitos (correlacéo foi de 0,37). A partir desses dados, os autores concluiram que
0 conhecimento do conceito realmente difere do conhecimento do procedimento
(calculo) e da proposigéo, embora néo tenham se mostrado independentes.

Sobre a utilizagéo de softwares no ensino de Estatistica, Rosen, Feeney e
Petty (1994) realizaram uma pesquisa, com o objetivo de verificar a percepcdo dos
alunos em relacéo aos progressos que obtinham em Estatistica quando era usado um
software e como o uso desse instrumento influenciava a avaliagdo. Foram sujeitos 25
alunos de graduacdo em Psicologia que estavam cursando Estatistica Introdutéria com
o primeiro autor. Foi utilizado o software SPSS/PC (verséo 4.01) em sala de auia,
ficando também disponivel no laboratério da Universidade. Foram feitas duas
avaliagbes com diferenca de apenas algumas semanas. A primeira foi realizada em sala
de aula e a outra no laboratério onde poderia ser utilizado o SPSS. Apds os dois
exames, 0s alunos responderam a um questionario relativo a suas percepcdes sobre os
dois tipos de exames. Eles responderam também a uma escala do tipo Likert com 7
proposigdes sobre o impacto da disponibilidade do computador. A anélise das respostas
mostrou que ndo existiam diferengas significativas entre as notas nos dois exames.

27



Além disso, os alunos disseram que, saber que poderiam usar o computador na
avaliaggo, n&o diminuia a ansiedade e gerava confusdo, enquanto nas aulas o
computador gerava distragdo. Os alunos salientaram que prefeririam ter mais aulas
onde fossem realizados calculos com lapis e papel. Os autores concluiram que os
alunos de disciplinas de Introdugdo a Estatistica ainda n&o conseguiam observar a
utilidade dos soffwares estatisticos e portanto esses deveriam ser introduzidos em
disciplinas posteriores.

Tanto esses relatos quanto artigos tedricos salientaram a necessidade de
se enfatizar o ensino de conceitos estatisticos, atribuindo pouco enfoque para o ensino
dos procedimentos. E interessante para o aluno que ele exercite os procedimentos
estatisticos em dados coletados por ele mesmo. Dessa forma, o aluno pode apresentar-
se mais motivado para o exercicio estatistico e pode compreender melhor o que esta
realizando. Quanto & inser¢do de soffwares estatisticos no ensino de Estatistica, é
interessante que o aluno tenha entendido o conceito, feito pelo menos uma vez o
exercicic com lapis e papel e somente depais seja inserido © ensino com o soffware,
pois assim ele pode compreender melhor o que esta realizando bem como pode atribuir
valor ao soffware, verificando sua utilidade. Quanto & énfase na Matematica, ela deve
ser adequada aos objetivos do ensino e ao background dos alunos.
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CAPITULO Il - FUNDAMENTAGAO TEORICA

O CONCEITO DE ATITUDE E A IMPORTANCIA DE SEU ESTUDO EM RELAGCAO A
ESTATISTICA.

Varios autores concordam que o termo atitude nasceu na Psicoiogia
Social e que os primeiros a utilizarem o conceito psicoldgico foram Thomas e Znaniecki
em 1918 (Koballa, 1988).

Mesmo ndo sendo recente, o conceitc de atitudes, ainda hoje é
largamente utilizado ndo apenas na Psicologia social, mas também em outras dreas da
Psicologia, particularmente a Psicologia Educacional, do Desenvolvimento, dentre
outras.

O conceito de atitudes apresenta varias definigdes e, em alguns casos,
estas apresentam significados diferentes. Além disso, faz-se necessario discutir seu
conceito, bem como diferenciar atitudes de outros termos que, algumas vezes,
aparecem como sindnimos.

Segundo Asch (1952), atitudes sdo respostas aprendidas ou reacbes
emocionais condicionadas, sdo efeitos das experiéncias passadas. Um dos efeitos seria
formar predisposi¢cdes que levam o sujeito a escother qual diregio tomar diante de
possiveis alternativas. Logo, a importancia de se estudar as atitudes esta vinculada ao
fato de esta exercer um certo controle no comportamento manifesto.

Considerando que a atitude € um construto multidimensional, alguns
autores relacionaram as atitudes principalmente com as crengas, outros relacionaram
principalmente com os valores. Uma atilude é uma organizagdo relativamente
duradoura de crengas interrelacionadas que descrevem, avaliam e determinam agdes a
respeito de um objeto ou situacdo, sendo que cada crenga apresenta componentes
cognitivos, afetivos e comporfamentais (Rokeach, 1972, p.132).

O trecho acima mostra que o conceito de centralidade das crencas
funciona como base das atitudes. Fishbein e Ajzen citados por Koballa (1988)
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descreveram as crengas como o conjunto de informacdes que os individuos t&m sobre
um determinado objeto, sendo que uma crenga ligaria um objeto a um atributo.

Segundo Rokeach (1972), o contelido de uma crenca pode descrever o
objeto da crenca como verdadeiro ou falso, correto ou incorreto (crenga descritiva);
avalia-lo como bom ou ruim (crenga avaliativa); defender um certo curso de agfio ou
certo estado de existéncia como desejavel ou indesejavel (crenga prescritiva).

Uma das diferencas de atitudes e crengas foi apontada por Koballa (1988),
segundo quem as crencas podem variar de descritiva para prescritiva, mas as atitudes
seriam estritamente avaliativas.

Bem (1973) afirmou que as crengas avaliativas sdo indicadas como o
componente cognitivo das atitudes, porque podem atuar como base parcial para os
nossos gostos e antipatias, podendo determinar parcialmente as atitudes em relagéo a

um determinado objeto. Segundo o autoer, isto se da por silogismos, como por exemplo:
O espinafre tem gosto horrivel
Eu detesto gosto horrivel
Portanto eu detesto espinafre (Bem, 1973, p. 30)
Aplicando este silogismo para a Estatistica, poderia se supor:
A Estatistica & dificil
Eu néo gosto de coisa dificil
Portanto eu ndo gosto de Estatistica.

Para Bem (1973), as pessoas gostam das coisas que avaliam
positivamente e ndo gostam das que avaliam negativamente, tornando-se dificil a
distingao entre uma crenga avaliativa e a atitude que dela se origina.

As crengas podem ser mantidas pelas pessoas em diferentes niveis de
intensidade, pois, um individuo pode estar absolutamente certo sobre umt atributo de um
objeto enquanto outro individuo pode estar parcialmente certo sobre o mesmo atributo.
Segundo Fishbein e Ajzen, citados por Koballa (1988), este ponto revela um outro
aspecto das crencas: elas ligam os objetos aos atributos em um nivel de probabilidade
entre 0 e 100%.

Considerando que as crengas podem determinar parcialmente as atitudes
bem como s&o predisposigdes para agir, para Rokeach (1972), uma atitude seria assim
um conjunto de predisposicdes interrelacionadas para uma agéo organizada em relagéo
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a um objeto ou situagdo. Segundo este autor, quanto mais central uma crenga, mais
resistente sera a mudanca de atitudes.

Para Fishbein e Ajzen citados por Koballa (1988) um conjunto de crencas
formam a base das atitudes de um individuo. O fato de o sujeito apresentar uma atitude
positiva ou negativa em relagdo a alguma coisa vai depender de suas crencas
relevantes serem avaliadas positiva ou negativamente e da intensidade com que as
crengas sao mantidas.

Aplicando-se esta intensidade e avaliagio das crencas sobre a Estatistica,
poder-se-ia supor um exemplo de crengas de um aluno sobre a Estatistica: a Estatistica
e dificit (intensidade de 90%), a Estatistica trabalha com formulas complexas
(intensidade de 80%), a estatistica é matematica e eu n&o tenho um bom desempenho
em matematica (intensidade de 70%). A partir destas supostas crengas de um aluno,
este teria tendéncia a apresentar atitudes negativas e fortes com relacdo a Estatistica.

Gal e outros (1997) citaram algumas crencas que os estudantes
apresentaram sobre a Estatistica, dentre as quais podem ser citadas as crencas sobre
as aulas de Estatistica, como sendo repleta de exercicios e problemas do livro didatico,
algumas crencas sobre a propria aprendizagem da Estatistica e a auto percepcéo do
desempenho na disciplina, algumas crencas sobre a utilidade e valor da Estatistica e
também a crenca de que a estatistica € uma parte da matematica. Segundo esses
autores, este € um campo pouco explorado na Estatistica e outros estudos nessa area
S80 necessarios.

Um outro conceito relacionado com as atitudes sdo os valores. Para
Rokeach (1972), valor € um tipo de crenga localizada no sistema de crencas de um
individuo, sobre como esse individuo pode ou n&o pode se comportar. Segundo Koballa
(1988), o valor ndo tem um objeto especifico, sendo mais amplo por natureza. Thomas
e Znaniecki, citados por Rokeach (1972), apontaram que valor é um conceito
sociologico, um objeto natural que tem, na verdade, obtido um significado social e
consequientemente, € ou pode ser um objeto de atividade. Bem (1973), tratou o valor
como uma preferéncia primitiva por, ou uma atitude positiva para com certos estados-
finais da existéncia (igualdade, salvacao, liberdade) ou determinados modos amplos de
conduta (coragem, honestidade, amizade).
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Dentro das concepgdes da cognigdo social, Brito (1996) definiu atitude
como “uma disposicdo pessoal, idiossincratica, presente em todos os individuos,
dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente direcdo e infensidade de
acordo com as experiéncias do individuo. Além disso, apresenta componentes do
dominio afetivo, cognitivo e motor.”

Segundo Brito (1996), o componente afetivo de uma atitude refere-se as
emocgOes que um individuo tem em relag@o ao objeto da atitude, ou seja, o objeto é
percebido como agradavel ou desagradavel. A definicdo apresentada por Ragazzi
(1976) envolve o mesmo componente.

Considerando o componente cognitivo, Klausmeier (1977), definiu como
sendo um conteudo informacionail. Ragazzi (1976) definiu como as percepcdes de um
individuo sobre um determinado objeto ou pessoa ou ainda o conhecimento de fatos a
eles referentes. Para Rokeach (1972) o componente cognitivo representa o
conhecimento da pessoa com varios graus de certeza, sobre o que é verdadeiro ou
falso, bom ou ruim, desejavel ou indesejavel. Um exemplo seria o conhecimento do
conteudo estatistico que um aluno apresenta quando esta diante de um problema
estatistico.

E, finalmente, também estariam presentes os componentes
comportamentais, que seriam as manifestacdes que poderiam ser medidas ou
observadas diretamente em relag&o a um objeto ou pessoa.

Harding e outros citados por Rokeach (1972) afirmaram que a relacdo
entre 0s componentes cognitivos, afetivos e comportamentais € muito fechada.
Segundo Koballa (1988), muitos autores apresentaram o componente cognitivo como
sendo as crengas do individuo sobre o objeto, o componente afetivo o sentimento do
individuo sobre ¢ objeto e o componente conativo as intengbes de agir em dire¢do a um
determinado objeto. Surge, portanto, mais um conceito relacionado com as atitudes, a
intengdo de comportamento, que € definido por Ajzen e Fishbein citados por Koballa
(1988), como uma intengdo de um individuo para realizar um comportamento
especifico.

Koballa(1988) considerou que estabelecer as atitudes como sendo
formadas por estes rés componentes pode obscurecer algumas diferengas importantes
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entre eles. Segundo ele, o componente afetivo da trilogia é o atributo béasico do conceito
de atitude. Ele citou 0 modelo de relacionamento entre crengas, atitudes, intengdo de
comportamento e comportamento apresentado por Fishbein e Ajzen, 1975:

"As crencas de uma pessoa sobre um determinado objeto determinam

como a pessoa se sente em relagdo ao objeto (isto &, a atitude da
pessoa). Sucessivamente, a atitude mediada pelos valores, determina as
intengdes de comportamento_com respeito ao objeto. Finalmente, estas
intengbes de comportamento influenciam, mas ndoc determinam
completamente como & pessoa realmente se comporta em relagdo ao
objeto. Assim, apesar destes conceitos serem distintos, eles estdo
relacionados um com o oufro de maneiras importantes.”

Associando os componentes das atitudes, Shrigley, Koballa e Simpson,
citados por Brito (1996), consideraram que, se fosse feito um continuum, as crengas
estariam mais proximas dos componentes cognitivos, ao passo que as afitudes
estariam mais proximas do componente afetivo. Tanto as atitudes quanto as crencas
sé@o aprendidas, bidirecionais (gostar/n&o gostar) e estdo mescladas ao impuiso para a
agdo. Entretanto, as crengas s&o mais estaveis, duradouras e resistentes gue as
atitudes, sendo que algumas crengas sé&o observaveis, enquanto as atitudes nao. Esta
& a concepgao de atitudes adotada neste trabalho.

Considerando as atitudes como um construto aprendido, Koballa (1988)
afirmou que, por este motivo, elas s&o susceptiveis a mudangas, embora apresentem
um certo grau de estabilidade. Por exemplo, um estudante gque apresente atitudes
tendendo para negativas com relagdo & Estatistica, pode mudar sua atitude para
positiva, ap6és um semestre cursando a disciplina. Essa mudanca pode ser explicada
por diversas variaveis: a compreensdo dos conceitos, boas notas, a disposicdo do
professor, a linguagem simplificada, a Matematica facilitada, dentre outras.

Segundo Ragazzi (1976), uma atitude em relacdo a Matematica pode ter
seus antecedentes na familia e outros contatos sociais e seus conseqlentes, nas
manifestagbes provocadas pela presenca de atividades matematicas ou qualquer
referéncia a ela. Essa disposicdo permanece latente no repertério individual até que
seja provocada por um estimulo relevante.

Com relagéo & Estatistica, Gal e outros {(1997) enumeraram trés possiveis
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origens das atitudes em relacdo a Estatistica. A primeira origem seria a experiéncia com
a Estatistica no ensino fundamental e médio. A segunda seriam as nogdes sobre a
Estatistica adquiridas a partir de situacbes cotidianas, embora os autores salientaram
que esta origem € mais vulneravel, pois alguns alunos apresentam nogdes errbneas
sobre a Estatistica. E como terceira origem, a partir da crenga dos alunos de que
Estatistica &€ Matematica, suas atitudes em relagdo & Matemética seriam transferidas
para a Estatistica.

Brito (1996) apontou vérios estudos que tém demonstrado que a
ansiedade matematica e as atitudes negativas em relacdo & Matematica influem nao sé
na aprendizagem dessa disciplina como na aprendizagem de outras disciplinas, como
por exemplo, a Estatistica. Da mesma forma, Lalonde e Gardner (1993) afirmaram que
a ansiedade matematica comega a se desenvolver na infancia e, apesar de ficar
adormecida, ela pode despertar no momento em que o individuo comeca um curso de
Estatistica.

Diante desta possivel transferéncia para a Estatistica, das atitudes em
relacdo & Matemédtica, Gal e Ginsburg (1994) mostraram que todos os estudantes que
ja estudaram Matematica em um nivel semeihante ao ensino meédio, antes de um curso
de Estatistica, apresentaram reagGes afetivas com a Matematica que podem afetar
suas relagdes com a Estatistica. -

Gal e Ginsburg (1994) consideraram que os educadores estatisticos
deveriam se preocupar mais com os aspectos afetivos do processo ensino-
aprendizagem, buscando identificar a ansiedade, a atitude e as frustracOes de cada
aluno , propondo estratégias gue visassem reduzir ou eliminar esses aspectos. Desta
forma, poderia haver uma aprendizagem mais efetiva, através de processo menos
desgastante. Esses pontos sdo relevantes para a pesquisa e para o ensino, envolvendo
muitos desafios, tanto conceituais quanto metodolégicos. Segundo Roberts e Bilderback
(1980}, o componente afetivo apresenta uma barreira real para uma experiéncia de
sucesso com a Estatistica.

Nas aulas de Estatistica, é possivel perceber facilmente que grande parte
dos alunos apresentam atitudes desfavoraveis em relagéo a essa disciplina. E comum
ouvir um aluno dizer, logo no primeiro dia de aula: "Eu ndo gosto nem de Matematica,
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nem de Estatistica." ou "Eu j& reprovei em Estatistica duas vezes e acho que ndo sou
capaz de entender essa matéria.” ou ainda "Eu n&o me dou bem com nimeros." Qu "Eu
quero fazer uma pesquisa sem estatistica”. Diante desta realidade, é necessério que 0
professor perceba que o aluno estéd demonstrando uma reacéo afetiva em relagéo a
disciplina e que, para propiciar um clima favoravel & aprendizagem, serd necessario
atuar de forma a diminuir ou eliminar tal dificuldade. Para isso, o estudo de atitudes em
relagéo a Estatistica pode fornecer contribuigbes relevantes para que o professor preste
atencdo nos aspectos afetivos logo no inicio de uma disciplina, e que possa utilizar
estratégias que facilitem a aprendizagem e consequentemente ajudem o aluno tanto a
aprender como a gostar da Estatistica.

As atitudes refletem a orientago de nosso sentimento em relacdo a um
objeto ou problema particular. Se o sentimento for ruim (atitude negativa) surgira a
tendéncia ao distanciamento da Estatistica, a utilizacdo de maneira simplista ou a
busca de alternativas para que seja desnecesséria a sua utilizagdo. E o sentimento
influenciando a cognicdo.

A relagao entre atitudes e cognicdo também foi mostrada por Gal e
Ginsburg (1994) que se referiram a relatos de outros autores sobre a influéncia dos
sentimentos na aprendizagem, no conhecimento e no interesse em Estatistica. Esses
relatos giram em torno daquilo que os alunos memorizam, ou seja, a retenco esta
relacionada ao medo das provas e a ansiedade pelas notas e ndo ao conhecimento em
si. Por esse motivo, os autores afirmaram que os aspectos afetivos deveriam fazer parte
das preocupagfes dos educadores estatisticos tanto quanto os aspectos cognitivos. A
Estatistica deveria facilitar o pensamento probabilistico e propiciar o interesse em
continuar aprendendo esse conteldo.

Porém, existem dificuldades para se efetivar essas idéias. Autores como
Roiter e Petocz (1996) salientaram que reconhecer e voltar-se para a ansiedade em
relag&o a Estatistica € um passo inicial vital para se propor um programa adequado de
introdugéo a Estatistica.
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AS ESCALAS DE ATITUDES EM RELAGAO A ESTATISTICA

Para Gal e Ginsburg (1994), as pesquisas sobre atitudes em relagao a
Estatistica s@o poucas e problematicas. Segundo os autores, em quase todas as
pesquisas, as atitudes sdo obtidas a partir de escalas do tipo Likert e eles consideram
dificil que a percepcéo, o sentimento e as atitudes dos alunos em relacéo a Estatistica
sejam todos combinados em valores globais, nestas escalas.

A prevaléncia de escalas do tipo Likert pode ser confirmada no
levantamento bibliogréfico realizado para a elaboracéo desta pesquisa, em gue foram
encontrados poucos artigos sobre a aplicagio de escalas de atitudes em relacéo a
Estatistica, mas foram encontrados muitos artigos na literatura intemacional sobre
validacdo de escalas de atitudes.

Um dos primeiros {rabalhos encontrados foi o de Roberts e Bilderback
(1980}, que desenvolveram uma escala de atitudes em relagio & Estatistica (SAS-
Statistics Attitude Survey). Foram sujeitos da pesquisa 92 alunos de graduacao e de
pos-graduagéo e foi usada a escala de atitudes em relagéo & Estatistica (SAS), do tipo
Likert, com 34 proposicdes e cinco possibilidades de respostas , tendo sido aplicada no
inicio, no meio e no final da disciplina. No inicio, foi aplicada para os 92 alunos e seu
coeficiente alfa foi de 0,95; no meio, foi aplicada para 81 alunos e o alfa foi de 0,93 eno
final, 65 alunos foram sujeitos e o alfa foi de 0,94, indicando que nos trés momentos o
instrumento apresentou uma grande consisténcia interna. Relacionando as atitudes nos
trés momentos com a nota final dos alunos, houve correlagdo positiva e significativa
(p<0,01), o que indica que o alunos que apresentavam atitude positiva em relagdo a
Estatistica, apresentavam também um bom aproveitamento na disciplina.

Para verificar a validade do SAS, Roberts e Saxe (1982) pesquisaram 132
alunos matriculados na disciplina Introducéo a Estatistica, sendo 98 do sexo feminino e
34 do sexo masculino (36 graduandos e 96 pos-graduandos). Os instrumentos foram
um teste de Matematica bésica, um teste de Estatistica béasica, o0 SAS, uma escala de
atitudes em relacdo aos céiculos composta de 20 proposices, além de um
quesﬁonérid. No inicio da disciplina foram aplicados todos os instrumentos e, no final,
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foram aplicados novamente apenas as escalas de atitudes e o teste de Estatistica.
Como resultados, pdde-se observar que os sujeitos do género masculino apresentaram
atitudes mais positivas em relagdo a Estatistica e que essas atitudes mostravam
relagéo direta com o conhecimento matematico e estatistico anterior e também com as
notas finais da disciplina. Comparadas as atitudes no pré e no pés-teste, houve
diferenca significativa ( p<0,01), indicando que apds cursar uma disciplina de
Estatistica, as atitudes tenderam a ser mais positivas.

Wise (1985) levantou algumas questdes sobre a escala SAS, pois para o
autor, pelo menos um tergo dos itens s&@o relativos a assuntos sobre o sucesso do
aluno, que ele entende como aproveitamento e n3o como atitudes. Por este motivo,
Wise desenvolveu e validou uma nova escala, a ATS (Atfitudes toward Statistics),
também uma escala de atitudes em relagdo & Estatistica, do tipo Likert, composta de 29
proposigbes com cinco possibilidades de resposta. De acordo com o autor, 0 ATS
constituia-se de uma escala bidimensional, com o objetivo de medir duas dimensdes: as
atitudes em relag@o & disciplina e as atitudes em relacdo & utilidade da Estatistica.
Foram sujeitos da pesquisa 92 alunos que cursavam a disciplina Estatistica introdutéria
Educacional além de outros 70 alunos. O instrumento foi aplicado no primeiro e no
dltimo dia de aula. Foi calculado o coeficiente alfa apenas para os 92 alunos Cujos
valores para a subescala referente & aplicabilidade da estatistica foram 0,92 e 0,82,
para o primeiro e Ultimo dia respectivamente. Para a subescala referente a disciplina, os
coeficientes foram 0,90 e 0,91, para o primeiro e Ultimo dia respectivamente. Como
resultados, as atitudes em relagdo a disciplina apresentaram correlacdo positiva e
significativa com as notas finais (r=0,27, p<0,05) no Gltimo dia de aula, o que indica que
os alunos que obtiveram notas mais altas também apresentaram atitudes mais positivas
e vice-versa. Correlacionando as notas finais com a subescala relativa & aplicabilidade
da estatistica, ndo houve resultado estatisticamente significativo.

Com o objetivo de comparar as duas escalas de atitudes (SAS e 0 ATS),
Roberts e Reese (1987) realizaram uma pesquisa com 280 graduandos que cursavam
Infrodugao a Estatistica. Todos os itens dos dois instrumentos foram agrupados em
apenas um instrumento sendo, para as anélises, considerados tanto os itens agrupados
quanto os independentes. O coeficiente alfa foi de 0,93 para 0 SAS, 0,91 paraoc ATS e
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0,96 para a escala agrupada. Para verificar a validade preditiva de ambas as escalas,
foram usados critérios externos tais como a idade e as notas e ndo houve diferenca
- entre as duas escalas, sendo que elas se comportaram da mesma maneira com cada
variavel. Correlacionando as notas nas duas escalas, foi encontrado um coeficiente de
0,88 entre 0 SAS e 0 ATS, um coeficiente de 0,97 entre o ATS e a escala combinada e
um coeficiente de 0,96 entre o SAS e a escala combinada. Os autores concluiram que,
diante dos resultados, ambas as escalas s&o formas alternativas para medir 2a mesma
coisa.

Em 1989, Waters, Martelli, Zakrajsek e Popovich replicaram a escala SAS
(Roberts e Bilderback, 1980) para 237 alunos de uma disciplina de Introducdo a
Estatistica, no inicio e no final da disciplina, cujos coeficientes de confiabilidade foram
respectivamente 0,93 e 0,94. A amostra era composta por 69% de sujeitos do género
feminino, 70% alunos da primeira ou segunda série da graduagéo e 30% por alunos do
ensino médio. A média das notas na escala de atitudes foi de 110,36 (s=15,35) no inicio
e 108,37 (s=18,73) no final e a diferenca dessas duas médias foi significativo (F= 60,81,
p<0,001). N&o houve diferenca de géneros Houve correlacdo positiva (p<0,05) das
notas na escala de atitudes com a nota final na disciplina.

Gal e Ginsburg (1994) levantaram a hipdtese de que poderia ser possivel
que tanto o SAS quanto o ATS estivessem medindo principalmente atitudes em relagéo
a Matematica bem como as crengas sobre a habilidade ou conhecimento nessa
disciplina. Desta forma, as escalas poderiam estar ignorando a possibilidade de que as
atitudes negativas apresentadas em relacdo a Estatistica fossem, na verdade, reacdes
aos componentes mateméticos da Estatistica, ou seja, a homogeneidade atestada por
estas escalas pode refletir a influéncia de outros tipos de ansiedade ou atitudes que ndo
s&o somente relacionadas a Estatistica.

Glencross e Cherian (1992) realizaram uma pesquisa para verificar o
desempenho de uma outra escala de atitudes em relacdo & Estatistica, Statistics
Attitude Scale (SASc), desenvolvida por McCall e outros, em 1990. A pesquisa foi feita
com 43 alunos de pos-graduacdc em Educaegdo de uma universidade na Africa do Sul,
que cursavam Metodologia de Pesquisa, disciplina dividida em estatistica aplicada e
delineamentos de pesquisa. Foi usada uma escala unidimensional de atitudes, do tipo
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Likert, composta de 20 proposigbes, 10 positivas e 10 negativas, cujas categorias de
respostas eram "discordo totalmente” até “concordo totalmente”, passando pelo ponto
neutro. O coeficiente alfa foi de 0,95. O instrumento foi aplicado ao final da disciplina e
foi utilizada a mediana para pontuar as atitudes, tendo sido verificado que 20 sujeitos
apresentavam atitudes acima da mediana, indicando atitudes tendendo para positivas e
21 sujeitos com atitudes tendendo para negativas. Em um estudo posterior, Glencross e
Cherian (1995) pesquisaram 50 alunos de pos-graduagéo em Educagdo na mesma
universidade. Foi aplicado o0 mesmo instrumento do estudo anterior e foi encontrado um
alfa de 0,92, o que indica uma alta consisténcia interna do instrumento. A andlise dos
dados mostrou que 22 individuos apresentaram atitudes tendendo para positivas e 29
individuos com atitudes tendendo para negativas, que foram determinadas pela
mediana.

Utilizando-se de algumas afirmativas do SAS e do ATS, McNamara e
Green (1994) realizaram uma pesquisa com 137 alunos de pos graduacéo em
Psicologia Clinica, com o objetivo de verificar as atitudes deles em relagdo a
importancia do conhecimento estatistico, de delineamentos de pesquisa e intuicdo
clinica. Como instrumento, foi utilizada uma escala do tipo Likert com apenas 5
proposicOes (do SAS e ATS), com sete possibilidades de resposta. Como os alunos
pertenciam a dois subgrupos ( 98 eram do curso profissionalizante de Psicologia Clinica
e 39 eram do curso de Psicolegia Clinica para futuros pesquisadores). Ao serem
comparados os dois grupos, constataram-se diferencas significativas em 3 itens, em
que os futuros pesquisadores concordavam plenamente que estatistica e
delineamentos de pesquisa eram Uteis para suas profissdes, bem como para criticar
procedimentos metodolégicos. Além disso, os dois subgrupos concordavam que o
conhecimento de Estatistica poderia ajudé-los a promover suas carreiras.

Schau, Stevens, Dauphinee e Vecchio (1995) desenvolveram uma escala
de atitudes em relagéo a Estatistica, SATS (Survey of Attitudes toward Statistics), que
foi velidada atraves da andlise dos dados obtidos com 1403 sujeitos, selecionados
dentre os alunos de graduacéo, matriculados em trinta e trés disciplinas de Estatistica
Introdutéria, em uma universidade americana. A escala era do tipo Likert,
multidimensional, que evidenciava quatro fatores: afetivo, competéncia cognitiva, valor
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atribuido & Estatistica e dificuldade com o contetido. A escala era composta de 28
proposi¢des, com 7 possibilidades de resposta, tendo apresentado coeficientes alfa
entre 0,64 e 0,85, conforme a amostra e a subescala utilizada. A técnica utilizada foi a
de validade concorrente, usando a escala ATS (Wise, 1985), sendo que todos os
resultados mostraram correlacio positiva e significativa entre as subescalas do ATS e
as subescalas do SATS, com excec¢éo da subescala aplicabilidade da Estatistica (ATS)
com a subescala dificuldade (SATS).

Nesta literatura a que foi possivel ter acesso, pbde-se observar que todos
os estudos utilizaram escalas do tipo Likert, o que sugere ser esta uma maneira
adequada de verificar as atitudes em relac8o a Estatistica.

Gal e Ginsburg (1994) sugeriram que as escalas de atitudes ndo deveriam
ser os unicos instrumentos utilizados nesse tipo de estudo, apontando que as mesmas
deveriam ser compostas de proposighes, tendo cada qual um espaco ao lado para
explicagéo da resposta. A partir desta estratégia, supde-se que os autores estejam
preocupados em obter as origens das atitudes e ndo simplesmente levantar as atitudes
em relacéo a Estatistica apresentada pelos estudantes.

As principais criticas sobre as escalas se referiram as suas dimensées.
Alguns autores defenderam que as escalas deveriam ser multidimensionais, para que
pudessem ser obtidas as atitudes em relacéo a aspectos especificos da Estatistica, tais
como as atitudes em relacio a aplicabilidade da Estatistica, as atitudes em relagdo a
disciplina Estatistica, entre outras.

Porem, se forem seguidas as sugestes de Gal e Ginsburg (1994), ou se
forem utilizados instrumentos complementares & escala, é possivel obter muitas
informagGes sobre a percepcdo dos estudantes em relagdo a diversos aspectos da
Estatistica e torna-se interessante a utilizagdo de uma escala unidimensional, medindo
apenas 0 aspecto afetivo, considerado por Koballa (1988) o atributo basico das atitudes.

Gal e outros (1997) afirmaram que © perigo de criar uma escala é que esta
pode n&o capturar necessariamente aspectos exclusivos da Estatistica. Segundo Gal e
Ginsburg (1994) pode-se estar obtendo as atitudes em relagdo & Matematica ao invés
das atitudes em relagcdo a Estatistica, sendo importante levantar o que os alunos
entendem como Estatistica Segundo os autores, a Psicologia Social e a Educacéo
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Matematica sao excelentes dreas para um passo inicial na Educacdo Estatistica, visto
que j& apresentam um progresso importante na identificacdo das diferencas dos
conceitos de emogbes, atitudes e crengas.

Visto esta relevancia tedrica, Germann citado por Gal e Ginsburg (1994)
levantaram alguns problemas atuais sobre os estudos de atitudes: “Primeiro, o
construto de atitude tem sido vago, inconsistente e ambiguo. Segundo, as pesquisas
tém sido constantemente conduzidas sem um modelo tebrico de relacdo de atitudes
com outras variaveis. Terceiro, 0s instrumentos usados para medir as atitudes séo
imaturos e inadequados”. Tais observagdes, segundo os autores, sdo totaimente
pertinentes para a area de Educacdo Estatistica. Ou seja, é necessario mas nao
suficiente a escolha de um bom instrumento. Deve-se aliar a isto o referencial tedrico de
atitudes com que se esta trabalhando.
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CAPITULO IV - O PROBLEMA, SUJEITOS, MATERIAIS E PROCEDIMENTOS

A minha experiéncia docente tem mostrado que, nos varios cursos
universitarios, os alunos que realizam atividade de iniciagdo cientifica demonstram
preocupagéo com a andlise dos dados coletados, e essa preccupacao se refere &
necessidade do uso da Estatistica. Alguns alunos verbalizaram que gostariam de fazer
uma pesquisa em que nao fosse necessario usar a Estatistica. Ora, ndo deveria ser a
Estatistica responsavel pela escolha de determinado tema, pois, para se realizar uma
pesquisa, € exigido tempo, vontade e identificacdo com o problema a ser estudado. Os
alunos deveriam escolher o objeto de pesquisa e, apenas posteriormente, definir o
método que melhor se adaptasse aos objetivos propostos.

Na graduacdo, a Estatistica parece ser uma das disciplinas de que os
alunos menos gostam e que, se fosse possivel, retirariam de seus curriculos. Segundo
Conners e outros (1997), se os alunos de Psicologia pudessem retirar uma disciplina de
seus curriculos, provavelmente seria a Estatistica. A Estatistica & til ndo apenas na
pesquisa, mas também na indUstria, na economia, no dia-a-dia do aluno, seja para ler e
interpretar os graficos de jornais, como para acompanhar pesquisas eleitorais.

A partir dessas observacées nio sistematizadas, foi elaborado o presente
estudo, cujo OBJETIVO PRINCIPAL FOI VERIFICAR AS ATITUDES EM RELAGAO A ESTATISTICA .
PRESENTES EM ALUNOS DE ALGUNS CURSOS DE GRADUAGAO, principalmente aqueles que,
possivelmente, utilizardo a Estatistica como ferramenta de pesquisa. Estudos como os
de Roberts e Bilderback (1980), Roberts e Saxe (1982), Waters e outros (1989) e Feijoo
(1991) apontaram para o fato de as atitudes se relacionarem com o desempenho na
disciplina, permitindo que se preveja se um aluno tenderd a apresentar um bom
desempenho e conseqlientemente utilizar a Estatistica em situacdes futuras.

O problema principal desta pesquisa foi VERIFICAR SE REALMENTE OS
ESTUDANTES APRESENTAVAM ATITUDES NEGATIVAS EM RELAGAO A ESTATISTICA, como fora
verificado em experiéncias de sala de aula.

A partir do levantamento das atitudes dos estudantes, outros problemas
considerandos centrais deste trabalho foram levantados. As ATITUDES EM RELAGAO A
MATEMATICA ESTAVAM INFLUENCIANDO NAS ATITUDES EM RELACAO A ESTATISTICA? Ou seja,
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poderia se supor que uma das origens das atitudes em relagdo a Estatistica seriam as
atitudes em relacao a Matematica?
Qutro problema fundamental neste trabalho que é: EXISTIA RELAGAO ENTRE
AS ATITUDES EM RELAGAO A ESTATISTICA E O QUE O ALUNO ENTENDIA COMO ESTATISTICA, OU
SEJA, A IDEIA QUE ELE APRESENTAVA SOBRE A ESTATISTICA? SERA QUE 0S ALUNOS QUE JA
UTILIZARAM A ESTATISTICA APRESENTAVAM ATITUDES MAIS POSITIVAS EM RELAGAO A ELA?
foi elaborado a partir da citacéo de Gal e Ginsburg (1994), que alertam que, para se
comparar atitudes em relagio a Estatistica é necessario conhecer o nivel do usudrio a
gue se esta referindo, pois dizer que um aluno apresenta atitudes mais favoraveis em
relacdo & Estatistica do que um outro aluno pode depender de como os alunos
entendem a Estatistica, o que eles conhecem de seu contelido e aplicabilidade A partir
do objetivo principal e dos problemas centrais deste trabalho, foram estabelecidos
alguns objetivos especificos:
a) verificar a existéncia de relacdo entre as atitudes em relagdo a
Estatistica e o desempenho apresentado na disciplina de Estatistica.
b) verificar a existéncia de relacdo entre as atitudes em relacdo 2
Estatistica e a auto percepgido do desempenho em Estatistica e
Matematica.
c) verfficar a importancia atribuida & Estatistica e sua relacdo com as
atitudes em relagdo § Estatistica;
d) verificar a confianga que os alunos apresentavam na Estatistica.
e) verificar se os alunos que apresentaram sentimentos negativos em
relacdo a Estatistica também apresentaram atitudes negativas em
relag:éo a esta discipling;

SUJEITOS

Foram sujeitos da presente pesquisa 643 alunos de uma universidade
particular de S&o Paulo que, no ano de 1998, haviam cursado pelo menos uma
disciplina de Estatistica.

Devido ao grande nimero de turmas que havia cursado a disciplina
Estatistica em 1998, foram escolhidos apenas os cLrsos nos quais os alunos costumam
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participar do regime de Iniciagdo Cientifica. Dos cursos selecionados, procurou-se
coletar os dados em uma turma do periodo matutino e uma turma do periodo noturno.
Isto s6 n&o aconteceu em casos em que n&o havia turmas em um dos periodos, como
por exemplo, o curso de nutricdo, que s6 tinha turmas no periodo matutino.

Embora o presente estudo ndo tivesse 0 objetivo de generalizar os
resultados obtidos, visto que a amostra foi intencional, foi criada a Tabela 1 para
evidenciar a amostra em relagéo a populacio.

Tabela 1: Distribuicéo da freqliéncia dos sujeitos da populacéo e da amostra segundo a
area de conhecimento e o curso de graduacéo.

e e T Sene(1999) " Popiace Amostra
2’ 56 0
Psicologia 2° 148 11
Ciéncias Turismo 2’ 150 87
Humanas Comunicaggo Social 3 334 67
Publicidade e Propaganda 4 123 70
Biologia 3 82 53
Ciéncias Educagao Fisica 4 96 70
Biologicas Farmécia 2 67 49
Nutricéo 3 128 85
Ciéncias da Computagéo 3 114 0
Ciéncias Engenharia 3 302 40
Exatas Matematica 4 13 11
Tecnologia em Proc. De 3 127 0

Dados

T T 70 P

Os cursos apreséntados na Tabela 1 sdo aqueles que tém a Estatistica na
grade curricuiar e cujos qiuhos participam do regime de Iniciagdo Cientifica. Foi
excluido, por exemplo, oic'urso de Economia, pois embora tenha disciplina de
Estatistica, nos Ultimos cinco angs, n&o houve participacdo de nenhum aluno no
programa de Iniciacdo Cientifica.
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A série apresentada na Tabela 1 refere-se aquela que o aluno estava
cursando em 1999. Por exemplo, os alunos de psicologia cursaram Estatistica em 1998
quando estavam na primeira série e, portanto, quando foram selecionados para compor
a amostra, esses alunos de psicologia ja estavam cursando a segunda série.

Como a universidade onde se desenvolveu o estudo adota o regime anual,
independentemente da area de conhecimento, a grade curricular de todos os cursos é
fechada, ou seja, todos os alunos devem seguir o horério apresentado pela
universidade.

Na area de Ciéncias Exatas, o programa da disciplina Estatistica é muito
semelhante em todos 0s cursos, sendo priorizado o ensino de Probabilidades. Tendo
em vista que o presente estudo esta relacionado a futuros usuérios da ferramenta
cientifica, foram selecionadas duas turmas de Ciéncias Exatas, apenas para efeito de
comparagdo com as outras areas de conhecimento. O curso de Matematica foi
selecionado, observando-se a possibilidade dos egressos poderem ser futuros
professores de Estatistica. Neste curso, a disciplina Estatistica é oferecida na segunda
série e, portanto, os sujeitos seriam os_alunos da terceira série, mas nao havia nenhum
deles matriculado na terceira série. Portanto foi selecionada a turma da Quarta série,
que havia cursado a disciplina de Estatistica no ano de 1997.

INSTRUMENTOS

Para a coleta de dados foram utilizados trés instrumentos do tipo lapis e
papel, aplicados coletivamente em sala de aula.

Foi utilizado um questionario (Anexo 2) com o objetivo de caracterizar os
sujeitos participantes, buscando conhecer as experiéncias anteriores com a Estatistica,
verificar o entendimento sobre a Estatistica, levantar o nivel de conhecimento segundo
0 que ele ja aprendeu de Estatistica e como o sujeito relacionava a Estatistica com a
Matematica.

Foi utilizada uma escala de atitudes em relagdo a Matematica (Anexo 4),
Esta escala foi elaborada por Aiken e Dreger (1961) e traduzida e testada por Brito
(1998). E uma escala do tipo Likert, composta de 20 proposicdes, sendo 10 positivas e
10 negativas. Cada proposicdo apresenta quatro possibilidades de respostas: discordo
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totalmente, discordo, concordo e concordo totalmente, podendo ser escolhida apenas
uma resposta. No estudo de Brito (1996) o coeficiente alfa de Cronbach foi de 0,9484, o
que indicou um alto grau de consisténcia interna do instrumento.

Foi utilizada uma escala de atitudes em relagdo a Estatistica (Anexo 3),
que foi adaptada a partir da escala de atitudes em relagdo a Matematica (Brito, 1998),
acima descrita. Embora essa escala tenha sido proposta originalmente como um
instrumento para aferir as atitudes em relagdo a Matematica, foi verificada a
possibilidade de transforma-la em uma escala em relacdo a Estatistica.

A adaptacéo da escala consistiu na mudanca da palavra Matematica por
Estatistica, no contexto universitario, mantendo-se as proposi¢cdes bem como o ndmero

de possibilidades de resposta.

PROCEDIMENTOS

Inicialmente, foi solicitada autorizagdo ao Pro-reitor de Pesquisa da
universidade para a realizacdo desta pesquisa e para a obten¢ao das notas dos sujeitos
na disciplina de Estatistica e no vestibular. Quanto a realizagdo da pesquisa, a
autorizagdo foi imediata, porém quanto as informacdes de notas, nao foi possivel a
obtencao devido as normas éticas da instituicao.

Foi realizado um estudo piloto, em Junho de 1998, para verificar o
desempenho da escala de atitudes em relacio a Estatistica e foi publicado por Silva e
outros (1999). Nesse estudo preliminar, foram sujeitos 62 alunos de iniciacdo cientifica
de varios cursos de graduacéo, e a média da pontuacdo na escala de atitudes foi de
51,8 (desvio padréo de 11,9), sendo que 44% dos individuos apresentaram atitudes
negativas e 56% apresentaram atitudes positivas. O coeficiente alfa foi de 0,9638,
ultrapassando o coeficiente do estudo de Brito.

Considerando que o numero de sujeitos ndo atendia as exigéncias de
validacéo do instrumento, por exemple, Glencross e Cherian (1995) apontaram que
para um instrumento de vinte proposigbes, o numero minimo de sujeitos seria duzentos,
optou-se por coletar uma amostra maior e realizar a validacdo do instrumento. Assim,

nesse estudo de validacdo, foram sujeitos 1154 estudantes de quinze cursos de
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graduacio de duas universidades paulistas, que haviam concluido pelo menos uma
disciplina Estatistica.

Os dados foram submetidos & andlise e a média da pontuagso na escala
foi de 50,5 (desvio padrao de 10,2). O coeficiente alfa de Cronbach foi de 0,94, o
mesmo encontrado por Brito (1998). Para verificar a validade da escala foi utilizada a
analise fatorial exploratoria e foram encontrados dois fatores que estariam explicando a
escala e estes dois fatores foram responséveis por 61,2% da variancia total, sendo que
o primeiro fator foi responsavel por 51,5% da variancia total e permitiu concluir a
unidimensionalidade da escala. Desta forma, este estudo de validacdo da escala
(Cazorla e outros, 1999) mostrou tratar-se de uma escala unidimensional, gue mede os
aspectos afetivos que 0 sujeito apresenta em relacéo & Estatistica.

Para verificar a clareza do questionério, foi realizado um estudo piloto no
dia 03/03/99, com 60 alunos da Iniciacio Cientifica da mesma universidade. A partir das
respostas dos sujeitos, foram feitas as alteragbes nas questdes que apresentaram
problemas , foi reaplicado o questiondrio no dia 04/04/99, com 40 alunos, e constatou-
se terem sido sanados os problemas surgidos no dia anterior. Em ambos os dias, o
tempo medio para os alunos responderem o questionario foi de 20 minutos.

A partir da adequag&o dos instrumentos, foi realizada a pesquisa em duas
etapas.

A primeira etapa consistiu na aplicagdo do questiondrio e da escala de
atitudes em relago a Estatistica. Para isso, foi solicitado ao coordenador de cada curso
a indicagao de um professor que pudesse ceder uma aula para que a pesquisadora
pudesse aplicar os instrumentos coletivamente. A Unica exigéncia feita aos
coordenadores foi que a aula n&o fosse de Estatistica, para que os alunos n&o ficassem -
intimidados a responder. Esta etapa foi realizada de Marco a Maio de 1999. Em cada
turma, os alunocs levaram em média 30 minutos para responder os instrumentos.

A segunda etapa consistiu na aplicagdo da escala de atitudes em relacéo
a Matematica, que foi realizada no inicio do més de Junho de 1999. Foi agendada com
0s coordenadores de curso e os professores para a aplicacdo deste instrumento, com a
exigéncia de o mesmo néo ser aplicado em aula de matematica. O tempo médio gasto
pelos alunos para responder a esta escala foi de 10 minutos.
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Optou-se por aplicar as escalas de atitudes separadamente, para que n&o
houvesse influéncia nas respostas dos sujeitos e também por aplicar a escala de
atitudes em relagdo & Matematica ainda no mesmo semestre, para evitar uma perda
maior de sujeitos.

Em todas as turmas, os instrumentos foram aplicados pela propria
pesquisadora, com a presenca do professor da aula. Foi esclarecido aos alunos sobre o
sigilo dos instrumentos, a importancia da sinceridade na respostas fornecidas, a nao
existéncia de uma resposta certa nas escala de atitudes, tomando-se o cuidado de ndo
explicar nada que comprometesse ou induzisse as respostas dos alunos.

Para a andlise dos resultados das questbes fechadas, foi utilizada a
Estatistica, com o auxilio do software SPSS (Statistical Package for Social Science),
vers&@o 6.0 (Norusis, 1993). Foi estabelecido um nivel de significancia de 5%, levando-
se em consideracéo que foi uma pesquisa de levantamento, cujo instrumento principal
foi recentemente validado no Brasil e tem nivel de mensuracéo ordinal.

Foram utilizados os testes de Lilliefors, para verificar a normalidade das
variaveis quantitativas, o teste t de Student para comparar médias de dois grupos, a
Analise de Variancia (ANOVA), para comparar as médias de trés ou mais grupos,
seguida do teste de Tukey, para apontar guais médias seriam significativamente
diferentes. Foi utilizada a andlise de regresséo simples, com o objetivo de modelar a
relacéo entre as atitudes em relagdo & Estatistica e outras varidveis. Foi aplicada a
analise fatorial exploratoria para verificar a validade e a confiabilidade das escalas.

Para as gquestdes abertas foi feita andlise de conteGdo, de acordo com
Bardin (1993). As categorias foram estabelecidas a partir das respostas dos sujeitos e
de acordo com a revis&o bibliografica (Anexo 5). Foram escolhidos dois juizes, um
doutorando em Psicologia Escolar (Juiz 1), com o objetivo de avaliar mais
profundamente as questbes afetivas e uma doutoranda em Educacio Estatistica (Juiz
2), com o objetivo de avaliar mais profundamente as questées sobre contetido
estatistico. Abaixo seguem os indices de concordancia entre os juizes e dos juizes com
a pesquisadora. Foram passadas aos juizes apenas trés questbes abertas, pois as
outras questGes diziam respeito ao contelido de Estatistica e este foi categorizado
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como seguem os livros didaticos de Estatistica. As questSes analisadas pelos juizes
foram:

12 a) Qual o primeiro sentimento que vocé tem, quando ouve a palavra Estatistica?;

12 ¢ ) Qual a primeira idéia que passa pela sua "mente", quando vocé ouve a palavra
Estatistica? (Ambas questdes deveriam ser respondidas com no méximo trés
palavras);

19) Vocé tem alguma critica & Estatistica? Se vocé respondeu sim, indique quais s&o
suas criticas.

Tabela 2: Distribuigdo do indice de concordancia na andlise de contetido das questdes

abertas.
Questses AutoraxJuiz1  AutoraxJuiz?  Juizixduz2?
12 a) sentimento 79,2% 96,0% 80,1%

12 ¢) idéia 86,2% 92,1% 85,2%

19) critica 75,2% 75,7% 75,2%

Para o calculo do indice de concordancia foi utilizada a seguinte formula:
numero de respostas concordantes dividido pelo nimero total de respostas, multiplicado
por cem.

Na guestdo sobre o sentimento, houve um indice alto de concordancia
entre a autora e o Juiz 2, mas este indice foi menor quando comparado com o Juiz 1.
As respostas que mais apresentaram divergéncias foram sobre a complicacéo e a
dificuldade da Estatistica, em que a autora e o Juiz 2 consideraram fazer parte da
categoria "Nao sentimento” e o Juiz 1 considerou fazer parte da categoria "Sentimento
Negativo".

Quanto & andlise de conteudo da questdo sobre as criticas, a maior
discordancia ocorreu sobre as criticas de metodologia de ensino, em que cada juizea

autora atribuiram ou & categoria "Professor" ou & categoria "Disciplina".
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CAPITULO V - RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

Para a anédlise dos dados foram utilizados todos os sujeitos que
participaram da primeira etapa, visto que a segunda etapa constou apenas da aplicagdo
da escala de atitudes em relagdo a Matematica.

Devido ao fato de os instrumentos terem sido aplicados coletivamente nas
salas de aula, nem todos os sujeitos obedeciam ao critério principal da pesquisa, ou
seja, nem todos os alunos tinham cursado a disciplina Estatistica em 1998. Foram
aplicados 711 questionérios, porém, para todas as andlises, foram considerados
apenas 643 sujeitos. Havia @ sujeitos que n&o tinham cursado nenhuma disciplina de
Estatistica e 59 sujeitos que j& tinham cursado a disciplina, mas em anos anteriores a
1998 e, portanto, foram todos excluidos da amostra.

CARACTERIZACAO DA AMOSTRA
Devido ao tamanho e diversidade da amostra, a apresentagdo de algumas

variaveis foi discriminada por curso, para que pudesse proporcionar uma vis&o mais
clara da amostra bem como evidenciar suas peculiaridades.
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Tabela 3: Distribuic&o da freqiéncia dos sujeitos em cada etapa da coleta de dados,

segundo a Area de conhecimento e o curso de graduagao

Comunicagio

Humanas Publicidade 70 10,9
Psicologia 111 17,3
Turismo 87 13,5
Lo 335 52,1 205 52,7
Nutrigéo 85 13,2 67 17,2
Biolégicas Ed. Fisica 70 10,9 34 8,7
Fammacia 48 7.6 17 4.4
Biologia 53 82 36 03
gio;ia(')gicas 257 40,0 154 39,6
Exatas Engenharia 40 6,2 22 57
Matematica 11 1,7 8 2,0

Total Exatas 51 7.9 30 1.7

O curso de Publicidade é uma habilitacdo do curso de Comunicacéo,
porém, decidiu-se separa-lo na amostra, devido ao fato de ser o Unico curso que
apresentou em sua grade curricular duas disciplinas de Estatistica, ou seja, os alunos
da 4" série de Publicidade cursaram Estatistica nas segunda e terceira séries.

Embora tenha havido uma grande perda de sujeitos na segunda fase, na
Tabela 3 pode ser observada que a proporgdo de cada curso nas duas fases sdo muito
semelhantes. A maior perda de sujeitos ocorreu no curso de Farmacia devido a
inumeros imprevistos ocorridos nos dias agendados para a coleta de dados,
acontecendo no ultimo dia do primeiro semestre, antes da provas. Porém, quando os
cursos foram agrupados por area, a proporcdo ficou mais estavel nas duas fases de
coleta. A area de Exatas, por exemplo, representou 7,9% da amostra na primeira fase e
7,7% da amostra na segunda fase.

Quando solicitados a responder sobre género, dois alunos deixaram a
questao em branco e, portanto, o total de sujeitos que responderam foi de 641 (Tabela

4). Estes alunos foram um do cursc de Comunicago e um do curso de Biologia.
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Tabela 4: Distribuicgo da freqléncia dos sujeitos por curso de acordo com o género

Comunicagéo 26
Publicidade 21
Ed.Fisica 23
Biologia 8
Matematica 2
Farmnacia 8
Turismo 19
Psicologia 16
Nutrigdo 1
Engenharia 3e

Total . 483 984 478 . 748

63
7.7
7.3
6.9
1,4
6.4
10,6
14,8
13,1

Na Tabela 4 pdde ser observado que grande parte da amostra é composta
por mulheres, principalmente nos cursos de Nutrigdo, Psicologia e Turismo. O curso de
Engenharia € composto em quase sua totalidade por homens.

Tabela 5: Distribuicdo das médias das idades dos alunos de acordo com o curso

Psicologia 111 24,3 8,2 18 61
Farmmécia 49 23,0 . B85 18 44
Ed.Fisica 70 22,9 3.2 20 38
Publicidade 70 2238 34 20 40
Engenharia 39 227 4.4 19 43
Nutrigdo 85 223 5,3 19 49
Biologia 53 22,0 34 19 33
Matematica 11 21,8 1,9 20 25
Comunicacio 67 215 3,2 18 37
Turismo 87 204 23 18 29

Total o oe42 ps B 18 LUNEROL e

Quanto & idade dos sujeitos, eles tinham em média 22,5 anos, com um
desvio-padréo de 5,1 anos. Os alunos mais jovens foram os do curso de Turismo e os
mais velhos do curso de Psicologia, conforme pode ser observado na Tabela 5.
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Visto que os dados foram coletados em uma universidade particular da
cidade de S&o Paulo, localizada na periferia da capital, era esperado que grande parte
dos alunos da amostra trabathassem. Isto pode ser observado na Tabela 6.

Tabela 6 Distribuicdo da freqléncia dos sujeitos de acordo com estar ou néo

trabalhando

‘Trabalha ~ . Freqiiéncia %valida
Sim 432 67,3

Nio 210 327

Néo responderam 1 o

Total s o e L

Dos alunos que trabalhavam, 63,6% o faziam em periodo integral.
Dependendo da experiéncia profissional do aluno, é possivel que tenha aplicado a
Estatistica no ambiente de trabalho e, portanto, tenha podido verificar sua importancia
nac apenas como uma disciplina de graduacao, o que pode ter contribuido para gerar
atitudes mais positivas em relacao & Estatistica.

Tabela 7: Distribuigéo da freqiiéncia dos sujeitos por curso de acordo com o periodo

que estudavam

i Mattine | Netumo S
“Cursos S _ e Frequencxa::::.f::_'!'_.-';ﬁﬁ;:;.___j;.f%:j;:_f:_:._._:?'f-_'ﬁ':-.
Comunicagéo 23 36 44 6.9
Publicidade 16 25 54 8.4
Ed.Fisica 70 10,8 o 0
Biologia 15 2,3 33 59
Matematica 0* 0 11 1,7
Famacia 49 76 o 0
Turismo o 0 87 13,5
Psicologia 28 4.4 33 12,8
Nutrigdo 85 13,2 o 0
Engenharia 8 1.2 32 50
‘Total o o204 o 487U 3Ag 0 54l

*Nao ex;st;am turmas neste peraodo nas senes de 1nteressa
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A equiparag&o apresentada da proporgéo de alunos que estudavam no
periodo matutino e noturno néo representavam a populacdo, pois o perfil desta
universidade € a grande concentragéo no periodo noturno. Porém, em alguns casos, as
series de interesse para a amostra sO apresentavam turmas em um determinado
periodo. Por exemplo, as terceiras séries de Nutricio, a segunda série de Farmécia e a
quarta serie de Educag&o Fisica s6 tinham turmas no periodo matutino. Por outro lado,
a quarta série de Matematica e as segundas séries de Turismo s& tinham turmas no
periodo noturno.

Tabela 8 Distribuicgo da freqiéncia dos sujeitos segundo a série que cursou a
disciplina Estatistica.

Cusos -~ o ie %
Farmdcia, Turismo e Psicologia 1 247 38,4
Comunicagao, Nutrigdo, Matemaética, !

Biologia e Engenharia 2 245 381
Publicidade e Educagdo Fisica 3 151 23,5
Total s S e 00,0

Como o pré requisito essencial para compor a amostra era ter cursado a
disciplina de Estatistica no ano de 1998, pela Tabela 8 pdde-se observar que ndo ha
regularidade na série em que esta disciplina foi ministrada em cada curso. Havia ainda
turmas que cursaram a disciplina Estatistica na Ultima série da graduacdo e que,
portanto, inviabilizou coleta-las, visto que concluiram a graduacdo em 1998 e nao
estavam mais vinculadas a esta universidade no ano de 1999,

Devido ao fato de os questionarios terem sido aplicados coletivamente, foi
perguntado aos alunos em que ano eles haviam cursado a disciplina de Estatistica. Os
alunos que haviam cursado em anos diferentes de 1998 foram excluidos da amostra.
Porém, alguns alunos responderam que cursaram a disciplina em 1998 e também em
outros anos anteriores. Na Tabela 9, estdo apresentados os alunos que cursaram,
portanto, mais de uma disciplina Estatistica ou que cursaram a mesma disciplina mais

de uma vez.
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Tabela 9: Distribuicéo da freqléncia dos sujeitos de acordo com o nimero de vezes que
cursou a disciplina Estatistica.

-Namero devezes que cursou adisciplina Estatistica: =~~~ frequéncia T
Umavez 560 87.1
Duas vezes 44 6.8
Trés vezes 39 6.1
Totai e T e A PP TP AT P o

Na Tabela 9 pbde-se observar que alguns alunos cursaram a disciplina
Estatistica n&o apenas no ano de 1998, mas também em 1997 e, alguns casos,
também em 1996. Na sua maioria, eram alunos do curso de Publicidade, da quarta
série, que cursaram a disciplina em 1997 e 1998. Neste mesmo curso, no ano de 1996,
os alunos cursaram uma disciplina de Metodologia Cientifica, em que o professor
abordou conteldos de Estatistica e, alguns alunos consideraram-na como uma
disciplina Estatistica cursada. Em outros casos, os alunos foram reprovados na
disciplina em 1997 e cursaram-na novamente em 1998. Infelizmente, ndo foi possivel
discriminar estes casos, visto n&o ter sido perguntado no questionario.

Dado a diversidade de cursos, os contelidos de Estatistica tratados em
cada um s&o muito diferentes. Nos Quadros 1 a 3 sdo apresentados tais contetidos.
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Quadro 1. Contetudo programético da disciplina Estatistica dos cursos da Area de
Humanas |

Conteiidos

Populagio e Amostra;
Teoria e Método de Distribuigdo de Freqliéncias;

Pesquisa em Representagio grafica de uma distribuigdo de
Comunicagéo freqliéncias;

(Estatistica) Principais medidas estatisticas;
Probabilidades e curva normal.

Projeto de pesquisa;

Andlise das variaveis;

Calculo do tamanho da amostra:
Publicidade Estatistica 72h/a Testes de hipdteses para uma amostra;

Testes de hipdteses para duas amostras ndo
relacionadas;

Testes de hipdteses para duas amostras
relacionadas.

Varidveis e graficos;

Distribuicbes de freqiiéncia;
Medidas de posigio e dispersao;
Teoria elementar da probabilidade;
Psicologia Estatistica 108h/a Distribuicbes de probabilidade;
Teoria da amosiragem;

Teoria da decis8o estatistica;
Ajustamento de curvas;
Correlagéo linear.

Comunicagéo 72hia

Porcentagem
Tahelas;
Distribuicio de freqiiéncias;
M Graficos;
. atematica e . . - . .
Turismo Estatistica 72h/a Medidas de posigéo e dispersdo;

Nogbes de andlise combinatdria;
Probabilidade;

Juros simples e compostos;
Desconto.

Fonte: Programa da disciplina, fornecido pelos coordenadores dos cursos
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Quadro 2: Contetido programético da disciplina Estatistica dos cursos da Area de

Biologicas.

Conteidos

Nutricdo

Bioestatistica e
Epidemiologia

72h/a

Etapas de uma pesquisa;

Determinacdo, andlise e interpretacio de
medidas estatisticas;

Apresentagdo tabular dos dados;
Apresentagéo grafica dos dados;
Conceitos basicos de epidemiologia;
Perfil epidemiolégico da populagio;
Indicadores de saide;

Associagio e causalidade;

Principais delineamentos de pesquisa.

Educagéo Fisica

Introducio a
Linguagem
Estatistica e a
Pesquisa Cientifica

72h/a

O que é pesguisar,

Andlise e interpretacio de textos cientificos;
Tipos de pesquisas;

Métodos de pesquisa (historico, comparativo,
estudo de caso, estatistica);

Técnicas e instrumentos (observagio,
entrevista, questionario, medidas e testes e
andlises estatisticas paramétricas e néo
paramétricas);

Elaboragdo do projeto de pesquisa;
Elaboragéo de texto cientifico.

Famdacia

Estatistica

72hfa

Fungéo;

Derivadas;
Amostragem;
Tabelas;

Medidas de posigdo;
Medidas de dispersao;
Regressio finear.

Biologia

Matematica 1-
Bioestatistica

72h/a

Congceitos fundamentais;

Nog¢bes de amostragem;

Apresentacéo dos dados;

Medidas de tendéncia central e disperséo;
NogBes sobre correlagio;

Nocdes sobre regresséo;

Nogdes sobre probabilidades.

Fonte: Programa da disciplina, fornecido pelos coordenadores dos cursos
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Quadro 3: Contelido programético da disciplina Estatistica dos cursos da Area de
Exatas

NQmEd d:sc:pfa oAnwab

Distribuicéo de Fregiiéncia;
Medidas de posi¢éo e de dispersao;
Probabilidade e Probabilidades;

e 72h/a o
Estatistica Modelos de distribuicio de Probabilidade
Distribuicdes amostrais;

Decisdo Estatistica

Variaveis aleatdrias;

Modelos de distribuiggo discreta;
Modelos de distribuigdo continua;
Distribuigbes amostrais;

Decis8o Estatistica;

Ajustamento de curvas.

Fonte: Programa da disciplina, fornecido pelos coordenadores dos cursos

Engenharia

Matematica Estatistica 108h/a

Nos Quadros 1 a 3 foram apresentados os tépicos principais dos
conteudos das disciplinas. N&o foi suprimido nenhum tépico. Desta forma pbde-se
observar que nos cursos de Engenharia e Matemdtica houve uma énfase em
Probabilidades, o que também se repetiu em outros cursos da drea de Exatas.

No curso de Educagéo Fisica, é importante salientar que o contetdo
programatico pouco abrangia a Estatistica e sim priorizava a metodologia cientifica.
Nesta disciplina foi exigido, como forma de avaliacgo, a realizacdo de uma pesquisa.
Desta forma, poderia se pressupor que, em pesquisas em que fosse necessaria a
utilizac&o da Estatistica para analise dos dados, o professor estimulava-os a aprender,
auxiliava-os e os alunos aplicavam a Estatistica. Ndo é possivel fazer este tipo de
afirmag&o, pois ndo foi feita esta pergunta aos alunos.

Quanto a inferéncia estatistica, pode-se considerar gue O Unico curso que,
na disciplina Estatistica tratou este contetido, foi o curso de Publicidade, com testes nao
parameétricos. Em outros cursos como a Psicologia e a Farmacia, foram tratados
apenas alguns contetdos sobre inferéncia.

Conforme afirmava Yilmaz (1996), embora ndo fosse importante ©
tfratamento padr&o do céiculo de probabilidade, € comumente incluido no contetido
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programatico. Nao foi possivel inferir, a partir do programa das disciplinas, como foi
trabalhado o conteldo de probabilidade.

Ainda, segundo Yilmaz (1996), a carga horéria das disciplinas Estatistica
para futuros usuarios € muito reduzida. Isto pode ser verificado nestas disciplinas, em
que todas apresentaram uma carga horéria anual de 72 h/a, exceto para os cursos de
Matematica e Psicologia, com 108 h/a.

E importante ainda lembrar gue, nem sempre & possivel que o professor
cumpra totalmente o programa, o que poderia ter como conseqgléncia o ndo tratamento
de probabilidades ou inferéncia, por exemplo, e, desta forma, o programa da disciplina
tivesse tratado apenas da estatistica descritiva. Por este motivo, optou-se por perguntar
aos alunos sobre a disciplina Estatistica, se j& tinham utilizado seus contetidos, se ja
tinham-na aplicado em algum trabalho ou pesquisa, de modo a poder verificar o nivel de
conhecimento de Estatistica que os alunos tinham e o que eles entendiam por

Estatistica.

ANALISE DA ESCALA DE ATITUDES EM RELAGAO A ESTATISTICA

Considerando que a atitude é um construto ndo observavel diretamente,
Shaw e Wright (1967) escreveram que medir atitudes consiste na avaliacio das
respostas de um individuo a um conjunto de situagbes que se referem ao objeto da
atitude, neste caso a Estatistica.

A escala usada neste trabatho foi do tipo Likert, chamada também de
escala somativa, que conforme Brito (1998) é uma escala em que sdo somadas as
respostas de cada sujeito, em todas as proposicbes para se obter o resultado total de
pontos obtidos pelo individuo. Esta escala é composta por 10 proposices positivas
representadas pelas questdes 3, 4, 5, 9, 11, 14, 15, 18, 19, 20 e 10 proposicSes
negativas cujas questées séo 1, 2, 6,7, 8, 10, 12, 13, 16, 17.

Embora a amostra tenha sido composta por 643 sujeitos, a andlise da
escala de atitudes em relacio a Estatistica levou em consideragéo apenas os sujeitos
que responderam no minimo 18 das 20 proposicdes. Desta forma, foram
desconsiderados 6 sujeitos, ficando com um total de 637 sujeitos para a andlise de
validade e confiabilidade da escala.
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Na Tabela 10 estdo apresentadas as porcentagens de sujeitos que
escolheram cada alternativa, em todas as proposices.

Tabela 10: Distribuicdo da porcentagem dos sujeitos de acordo com as respostas na

- proposi¢ao

' Naturez

Eu fico sempre sob uma Terrivel tensdc na aula de

1 Estatistioa, N 72 1239 1 516 | 171 0.2
Eu n&o gosto de Estatistica e me assusta ter que
2 fazer essa matéria. N 6.1 188 | 535 | 203 0,3
Eu acho a Estatistica muito interessante e gosto das
3 auias de Estatistica, P 6,1 488 | 380 | 69 g,2
4 A Estatistica é fascinante e divertida. P 19 1228|529 | 224 o
A Estatistica me faz sentir Segurc{a) e &, ao mesmo
tempo, estimularte. P 16 | 246 | 586 | 148 | 03
"Da um branco” na minha cabega e ndo consigo
6 pensar claramente quando estudo Estatistica, N 5.2 262|588 | 115 0.3
Eu tenho sensacio de inseguranca quando me
7 esforco em Estatistica. N 42 1278 | 553 | 124 0,3
A Estatistica me deixa inquieto{s), descontente,
8 irritadofa) e impaciente. N 6.4 231 1538 | 165 0.2
9 QO sentimento com relagéo a Estatistica é bom. P 6,8 | 56,2 | 31,2 | 49 0,9
A Estatistica me faz sentir com se estivesse
10 | perdido{a) em uma selva de ndmeros & sem encontrar a N 54 | 2121520 2121 0,2
saida
11 A Estatistica é algo que eu aprecio grandemente. P 30 | 305 | 548 | 115 | 04

Quando eu ougo 3 palavra Estatistica, eu tenho um
12 | sentimento de aversao, N 68 | 262 534 | 128 | 07

Eu encaro a Estatistica cormn um sentimento de

13 |indecis&o, que & resultado do medo de no ser capaz N 63 | 264 | 51,2 | 161 0
em Estafistica.

14 Eu gosto realimente de Estatistica. P 38 | 314! 504 | 141 0.3
A Estatistica é uma das matérias que su realmente

15 gosto de estudar na faculdade. P 24 21, 564 | 19,2 0.8
Pensar sobre a obrigac&o de resolver um problema

16 estatistico me deba nervoso(a). N 8.5 38,1 | 457 7.1 0.6
Eu nunca gostei de Estatistica e é a matéria que me

17 d& mais medo. N 64 17,1 | 559 | 208 0
Eu fico mais feliz na aula de Estatistica do que na

18 aula de qualguer outra matéria. P 0,5 58 60,5 | 33,0 0.2
Eu me sinto tranquilo (a) em Estatistica e gosto muito

19 dessa matéria. P 19 | 273 | 549 | 154 | 05

20 Eu tenho uma reagdic definitivamente positiva com p 4.1 356 | 447 | 154 0.2

relac&o 2 Estatistica: Eu gosto e aprecic essa matéria.
* Natureza da proposi¢do; N = negativa, P = positiva.
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Embora esta escala ja tenha sido validada (Cazorla e outros, 1999), foi
feita a verificac&o tanto da validade quanto da confiabilidade da escala pois, segundo
Nunnally (1967), € interessante sempre verificar a utilidade cientifica do instrumento.
Para isto foi utilizada a andlise fatorial exploratéria, que conforme Grimm e Yarnold
(1995), € um método usado para identificar fatores que explicam a soma maxima
{tedrica) da variancia comum na matriz de correlacéo.

Para verificar se seria possivel a utilizacio da analise fatorial, foi utilizado
0 teste de esfericidade de Bartlett, que segundo Pereira (1999), testa a hipdtese de que
a matriz de comrelag@o é uma matriz identidade (diagonal igual a 1 e todas as outras
medidas igual a zero), ou seja, que ndo ha correlaciio enfre as variaveis. Foi obtido um
coeficiente de 8624,03, p = 0,00000, o que permite concluir que a matriz de correlacio
(Anexo 6) € apropriada para se utilizar esta técnica da estatistica multivariada.

Foi verificado também a adequacéo da amostra com o teste KMO (kaiser-
Meyer-Olkin), que mede a adequagéo da amostra total e a adequacdo da amostra para
cada fator, cujo coeficiente foi 0,96774. Segundo Sharma (1996) e Pereira (1999), um
coeficiente acima de 0,90 pode ser considerado excelente.

Confirmada a adequacdo desta amostra para a aplicagdo da andlise
fatorial exploratéria, foi utilizado o modelo fatorial dos componentes principais, que
permite resumir a maioria das informag&es originais (variéncias) em um ndmero minimo
de fatores. Com o objetivo de simplificar a visualizag@o dos fatores que responderiam
por esta escala, foi utilizada a rotagdo varimax que, conforme Sharma (1996), é uma
operacao que possibilita obter uma estrutura fatorial na qual cada variavel tende a
carregar altamente um so fator.
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Tabela 11: Resultados da extracéo dos componentes fatoriais na escala de atitudes em

relacdo a Estatistica.

- Autoval

------------ . %davarianciatotal: ' % acumuladada

- Prope _ ovalor
1 1 10,58063 52,9 52,9
2 2 1,89612 8,5 62,4
3 3 0,78081 40 66,3
4 4 0,70248 35 69,8
5 5 0,64208 3,2 73.1
6 6 0,52099 26 75,7
7 7 0,49605 2.5 78,1
8 8 0,49039 2,5 80,6
g 9 0.45731 2.3 82,8
10 10 042715 2.1 85,0
11 11 0,38155 1,9 86,9
12 12 0,37027 . . 1.8 88,8
13 13 0,35215 1.8 90,5
14 14 0,33727 1,7 222
15 15 0,30743 1.5 93,8
16 16 0,29083 15 95,2
17 17 0,26729 1,3 96,6
18 18 0,25620 1.3 97.8
18 19 0,24232 1,2 88,0
20 20 0,12069 - 10 100,0

Segundo Hair, Anderson, Tatham e Black (1995), existem duas condicdes
para se extrair os fatores na técnica dos componentes principais. Primeiro, a Proposicao
deve apresentar autovalor maior que 1 e é preciso ainda verificar a porcentagem
acumulada da variancia total explicada pelos fatores selecionados. Segundo os autores,
nas Ciéncias Sociais, onde a informacdo é geralmente menos precisa que nas Ciéncias
Naturais, pode-se considerar adequada a explicacéo dos fatores selecionados com uma
porcentagem acumulada de variancia total em torno de 60%.

Como pbde ser observado na Tabela 11, somente os fatores 1 e 2
apresentaram autovalores maiores que 1. Estes dois fatores foram responsaveis por
62,4% da variancia total, sendo que o 1° fator respondeu por 52,9% e o 2° fator
respondeu por 9,5% da variancia total. Isto indica que o primeiro fator foi responsavel
pela maior variancia, o que permite concluir que a escala é unidimensional.
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Na Tabela 12 estéo apresentadas as cargas fatoriais de cada proposicao,
de acordo com a natureza desta.

Tabela 12: Matriz dos componentes fatoriais, com rotacdo varimax, da escala de
atitudes em relacéo a Estatistica.

(Falort-  Fator2 . Naturezadaproposicio

0,78969 0,13130 Negativa

6 0,76331 0,18136 Negativa
1 0,73925 0,22447 Negativa
10 0,72977 0,31538 Negativa
13 0,72198 0,15537 Negativa
17 0,71748 0,40232 Negativa
16 0,71123 0,33677 Negativa
2 0,70378 0,42772 Negativa
8 (,66818 0,41820 Negativa
12 0,63262 0,47646 Negativa
14 0,34868 0,79399 Positiva
4 0,19812 0,76188 Positiva
20 0,41895 0,77008 Positiva
15 0,34161 0,76722 Positiva
11 0,13764 0,73613 Positiva
19 0,43736 0,71509 Positiva
3 0,34105 0,70101 Positiva
5 0,20458 0,67836 Positiva
18 0.14046 0,60114 Positiva
9 0,50868 0,56399 Positiva
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Conforme Hair e outros (1995) as cargas fatoriais podem ser

consideradas significativas, baseadas no tamanho da amostra. Uma amostra com 350

sujeitos ou mais, pode apresentar uma carga fatorial minima significativa de 0,30, com

5% de significancia.
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Figura 1: Grafico de dispersdo das proposicdes da escala de atitudes em relagdo a

Estatistica segundo as cargas fatoriais.

Pela Figura 1 e pela Tabela 11 foi possivel verificar claramente a presenca

de um fator. O autovalor do 1’ fator apresentou-se muito maior que o autovalor do 2°

fator, enquanto que este Ultimo ndo foi muito diferente dos outros. Isto suporta a nogéo

que um unico componente pode explicar a escala para estes dados, indicando a

unidimensionalidade da escala.

Alem do estudo da validade da escala, foi feita a andlise de confiabilidade

que, segundo Ward (1974), é a estabilidade ou consisténcia da medida que ela produz.

Segundo Kerlinger (1975), s&o sindnimos de confiabilidade: estabilidade, exatidao,

fidedignidade, congruéncia.
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Tabela 13: Andlise descritiva das proposicdes da escala de Atitudes em Relagéo a

Estatistica.

_ Proposiges No.desueios  Meéda . DesvioPaddio
1 596 2,7903 0,8146
2 596 2,8909 0,8012
3 596 2,5503 0,7142
4 596 2,0436 0,7298
5 596 2,1359 0,6711
6 506 2,7584 . 0,7208
7 596 2,7584 0,7209
8 596 2,8087 0,7930
] 596 2,6594 0,6858
10 596 2,8926 0,8066
11 5986 2,2517 0,6960
12 596 2,7315 0,7768
13 596 2,7701 0,7965
14 596 2,2601 0,7455
15 596 2,0805 0,7055
16 596 2,5185 0,7479
17 596 - 2,8060 0,7999
18 596 1,7416 0,5858
19 596 2,1678 0,6948
20 596 2,3003 0,7705

Conforme a Tabela 13, pdde ser observado que a proposicio que obteve
a menor media e, portanto, de menor concordancia dos alunos, foi a proposicdo 18:
"Eu fico mais feliz na aula de Estatistica do que na aula de qualquer outra matéria." Era
de se esperar este resultado, visto que a Estatistica ndo é a principal disciplina dos
cursos pesquisados. Geralmente os alunos gostam mais da disciplina relacionada
diretamente com a area de atuagdo. Por exemplo, pode-se supor que os alunos de
Psicologia prefiram as disciplinas sobre as teorias psicologicas, os alunos de
Comunicagéo prefiram as disciplinas sobre as teorias de jornalismo, etc.. Porém, esta
questdo, inserida numa escala de vinte proposi¢des, nio altera a sua consisténcia

interna, como pode ser observado na Tabela 14.
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Tabela 14: Distribuicdo dos coeficientes alfa de Cronbach da escala de atitudes em

relacéo a Estatistica, quando a proposicéo é deletada.

47,2265 105,1368 0,66815

1 0.8520
2 47,1258 103,5085 0,7790 0,9501
3 47,4664 106,1014 0,6859 0,9514
4 47,9732 106,3993 0,6588 0.,8519
5 47,8809 108,2765 0,5818 0,9529
6 47,2584 106,6491 0,6502 0,8520
7 47,2584 1070121 0.6248 0,9524
8 47,2081 104,2087 0,7419 0,9507
9 47,3574 106,0048 0,7347 0,9509
10 47,1242 104.4182 0.7147 0,9511
1 47,7651 107,8540 0,5888 0,4853 0,9528
12 47,2852 104,1740 0,7613 0.6187 0,9504
13 47,2466 106,4214 0,5880 04719 0.9529
14 47,7567 104,5441 0,7708 0,7153 0,9503
15 47,9362 105,5085 0,7482 0.6624 0,9507
16 47,4983 105,2185 0,7217 0,5974 0,9510
17 47,1107 103,5709 0,7763 0,6501 0,9501
18 48,2752 110,6368 0.4763 0,3301 0.9541
19 47,8490 105,1871 0,7860 0,693¢ 0,9502
20 47,7164 103,4741 0,8154 0,7514 0,9496

O maior coeficiente alfa apresentado na Tabela 14 foi de 0,9541, quando a
proposicéo 18 foi deletada. Ou seja, se fosse retirada da escala esta proposicéo, o
coeficiente alfa seria maior e, conseqlientemente, a escala seria mais consistente,
porém, a diferenca € muito pequena para retiré-la. O coeficiente alfa de Cronbach total
foi de 0,9537 e o coeficiente padronizado foi de 0,9534.

Gal e Ginsburg (1994) criticaram a comparacéo das atitudes em relacéo 3
Estatistica entre grupos de sujeitos com backgrounds diferentes, ou seja, entre sujeitos
que entendem a Estatistica de forma diferente. Diante desta critica, foi verificada
tambeém a consisténcia interna da escala, segundo algumas varidveis consideradas
discriminantes de grupos. Os resultados est&o apresentados na Tabela 15.
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Tabela 15: Distribuicdo dos coeficientes Alfa de Cronbach de acordo com algumas

variaveis.

Masculino 154 0.9301

Género -
Feminino 440 0.9591 0,9589
hrea d Exatas * 47 0,9473 0,9473
rea de
conhecimento Hun’ianas 313 0,9551 0,9550
Bioldgicas 236 00,9469 0,9467
:ir:f‘%‘; S r?:e Sim 218 0,9568 0,9569
graduagdo Néo 375 0,9505 0,9501
Estatistica descritiva 204 0.9560 0.9558
C ’do e . . e ¥ 4
p r?rgt:il:o > 2:5 > pela Estatistica inferencial a7 0.9418 0,9417
Amostragem*
cabeca do aluno o 9 0,9466 0,9491
quando ouve a Probabilidade* 89 0.9485 09479
palavra Estatistica N&o conteddo de ’ '
Estatistica 153 0,9584 0,9562

* Estas categorias apresentaram um tamanho de amostra pequenc para o calculo do
coeficiente alfa.

Como pode ser observado na Tabela 15, nos grupos em que o numero de
sujeitos era suficiente para a andlise, o coeficiente alfa variou entre 0,9300 e 0,9591 e,
portanto, ainda manteve-se alto.

Com ¢ objetivo de comparar a escala em referéncia com outras escalas
encontradas na literatura internacional, foi apresentado o quadro abaixo, retirado de
Cazorla e outros (1999).
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Quadro 4: Escalas de atitudes em relacdo 2

internacional.

Estatistica, encontradas na literatura

Att:tudes : Su

L Stat:éﬁcs

Robert e Bilderback Wise Schau e outros McCall e outros
(1980) {1985) (1995) (1990)
33 29 28 20
5 5 7 5
Multidimensional:
Bidimensional: Afetividade,
55 Disciplina e competéncia - -
N&o indicaram Aplicacio na Area cognitiva, valor e Unidimensional
de atuagéo dificuidade para
aprender
Alunos de Pés-
Alunos de r’;:juu;%ségz e Alunos de Graduacio em
graduagép de 9 Estatistica graduacio de 33 Educacaoc da
Estat@t@a Introdutéria de cursos, das dtsmphrga
Infrodutoria da uma Universidade Universidades do Metodologia de
Universidade de do Centro Oeste Novo México e Pesquésa}, U. de
Pensylvannia EUA Dakota do Sul EUA Transkei Africa do
dos EUA Sul
mgrgsﬁinéﬁﬁﬁfes N =92 N = 1403 N = 43
Afetivo: 0,81 20,85
i Cognitivo: 0,77 a
“Gofiabilidade - 0.935 095 Campo: 0,92 0,83 0.95
- Alfa de Cronbach Disciplina: 0,90 Valor: 0,80 a 0,85
e Dificuldade: 0,64 a
0,77
& o " Correlagio com a
-. | Correlagiio comas | Correlagsio com as .
Vai;dade Predltwa.. notas: 0.33a 0,54 notas: 0,27 escala %T‘iss;‘ 0,34 a -
o Dois fatores Coeficiente de Trés ?’ﬁr?:{;endo
ettt S responsaveis por ajustarnento do
-__Va!sdaeie.fr‘.aiong_i_ —_— 49% da variancia modeio3 = 0,87 TLI resoponsével_ par
: : o 64,4% da Variancia
total2 = (3,88 total2

1Va-:hciade concorrente, ZAnalise Fatorial Exploratéria,
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A comparagdoc da escala utilizada neste trabalho com as escalas
apresentadas no Quadro 4 foi explorada por Cazorla e outros (1999). Vale ressaltar
que, neste trabalho, a escala teve um desempenho semelhante ao estudo de Cazorla e
que, por este motivo, pode-se considera-la cientificamente valida.

ANALISE DA ESCALA DE ATITUDES EM RELAGAO A MATEMATICA

O mesmo procedimento, usado para a andlise da escala de atitudes em
relacgo a Estatistica, foi utilizado para a escala de atitudes em relagdo a Matematica.
Vale ressaltar que as escalas sdo as mesmas, com a troca da palavra Matematica por
Estatistica.

Na Tabela 16 estio apresentadas as porcentagens de sujeitos que
escolheram cada alternativa, em todas as proposigdes.

71



Tabela 16: Distribuicéo da porcentagem dos sujeitos, de acordo com as respostas na

Escala de Atitudes em Relacio & Matematica

(0 =389)

0
i
gy
E
|
a2
1 Eu fleo sempre sob uma Terrivel tensdo na
aula de Matemética. N 4.1 16,7 55,5
2 Eu n&o gosto de Matematica e me assusta
Ter que fazer essa matéria N 4.1 216 49,9 24,4 0
3 Eu acho a Matematica muito interessante e
gosto das aulas de Matemética P 9.3 45,2 378 7.7 0
4 A Matemdtica é fascinante e divertida, P 2.8 285 | 512 1 172 0.5
5 A Matemnatica me faz sentir Seguro{a) e €, ao
mesmo tempo, estimulante P 2,3 308 574 9,5 0
(3 ‘Da um branco” na minha cabega e ndo
consigo pensar claramente quando estudo N 57 216 | 608 11,6 0,5
Matemadtica.
7 Eu tenho sensagdo de inseguranga quando
me esforgo em Matemdtica. N 2.6 27.5 547 14,9 0,3
8 A Matemdlica me deixa inquieto(a),
descontente, irftado(a) e impaciente. N 51 25.4 52,3 16,7 0.3
e} O sentimento com relagio & Matemética é bom. 7.5 558 31,6 51 0
10 A Matemdtica me faz sentir com se estivesse
perdido{a) em uma selva de nimeros e sem N 54 185 | 555 | 206 0
encontrar a salda.
11 A Matemética é algo que eu aprecio
grandemente. P 5.4 326 | 486 @134 0
12 Quando eu ougo a palavra Matemdatica, eu
tenho um sentimento de averséio. N 3.9 242 58,3 13,1 0.5
13 Eu encaro a Matematica com um sentimento
de indecis3o, que € resultado do medo de nao N 3,6 283 498 18, 0
ser capaz em Matemética.
14 Eu gosto realmente de Matematica P 54 347 | 482 12,9 0.8
15 A Matemdtica ¢ uma das matérias que eu
realmente gosto de estudar na facuidade. P 6,7 25,3 49,1 15,8 0.3
16 Pensar sobre a obrigacso de resolver um
problema matematico me deixa nervoso{a). N 8,0 324 51.1 8.0 0.5
17 Eu nunca gostei de Matematica e é a matéria
que me da mais medo. N 5.7 19.8 54,4 20,1 0
18 Eu fico mais feliz na aula de Matemética do
gue na aula de Qualguer outra matéria. P 13 1.1 578 29.3 05
19 Eu me sinto trangbilo {a) em Matematica e
gosto muito dessa matéria, P 4.1 35,2 4.7 15,7 03
20 Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva
com relacéo & Matemética: Eu gosto e aprecio P 8,0 387 | 4086 15,7 ¢]
essa matéria.

* Natureza da proposicdo: N = negativa, P = positiva.
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Foi aplicado o teste de esfericidade de Bartlett e foi obtido um coeficiente
de 6414,4, com p = 0,00000, o que implica dizer que a matriz de correlacéo (Anexo 7) &
adequada para a utilizacéo da analise fatorial exploratdria. Foi aplicado o teste de
kaiser-Meyer-Oilkin (KMO) para verificar a adequagéo da amostra e foi encontrado o
valor de 0,96886. Como o resultado foi maior que 0,90, pode ser considerado muito

bom e permitir a utilizagéo da analise fatorial exploratdria.

Tabela 17: Resultados da extracdo dos componentes principais na escala de atitudes

em relacdo a Matemaética.

‘% acumuladada

_ % davandncatotal
- explicada’ -

11,64000 58,2 58,2

1 1
2 2 2.00529 10,0 68,2
3 3 0,67702 3.4 71,6
4 4 0,59023 3.0 74,6
5 5 0,51884 2.6 772
6 6 0,49695 2,5 79,6
7 7 0.44319 2,2 81,9
8 8 0,39579 2,0 83.8
9 9 0,37967 1.8 85,7
10 10 0,35855 1.8 87,5
11 1 0,32711 1,6 89,2
12 12 0,31863 1.6 90,8
13 13 0,29238 1.5 92,2
14 14 0,28045 1,5 93,7
15 15 0,27789 1.4 §5.1
16 16 0,25432 1,3 96,3
17 17 0.21567 11 97,4
18 18 0,19850 1,0 98,4
19 19 0.18558 09 99,3
20 20 0,13294 0,7 100.0

De acordo com a Tabela 17, foi possivel observar que a escala
apresentou dois fatores com autovalor maior que 1, que foram responsaveis por 68,2%
da variancia total, resultados aceitaveis segundo os padrdes de Hair e outros (1995).
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Na Tabela 18, estdo apresentadas as cargas fatoriais de cada proposi¢ao,
de acordo com a natureza desta.

Tabela 18: Matriz dos componentes fatoriais, com rotagdo Varimax, da escala de

atitudes em relagéo a Matematica

. Proposicdes - Fator Lo i Faler 2 ‘Naturéza da proposigio -
11 0,8i822 0,18663 Positiva
14 0,80061 0,38524 Positiva
20 0,79327 0,44029 Positiva
4 0,79240 0,15891 Positiva
15 0,76325 0,360086 Positiva
5 0,75811 0,16857 Positiva
3 0,72853 0,39320 Positiva
19 0,72164 0,47516 Positiva
18 0,69914 0,24373 Positiva
9 0,69232 0,43520 Positiva
10 0,26061 0,80597 Negativa
7 0,08844 0,77228 Negativa
8 0,268472 0,76681 Negativa
8 0,39825 0,76499 Negativa
17 0,37079 0,74759 Negativa
16 0,30303 0,74425 Negativa
13 0,25280 0,74394 Negativa
1 0,35267 0,71710 Negativa
12 0,44699 0,67765 Negativa
2 0,53461 0,67159 Negativa

Tal como na andlise da escala de atitudes em relacdo a Estatistica, a
escala de atitudes em relagéo & Matematica também apresentou dois fatores na andlise
fatorial exploratéria. O 1° fator foi responsavel por 58,2% da variancia total e é muito
maior que o 2 fator, o que permite concluir que a escala € unidimensional. Na rotacéo
varimax, houve a separacgéo das proposicbes positivas e negativas, como pbde ser
observado na Tabela 18 e na Figura 2 a seguir.
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Figura 2: Gréfico de dispersdo das proposicfes da escaia de atitudes em relagéo a

matematica, segundo as cargas fatoriais.

Além de verificar a validade, foi verificada também a confiabilidade da escala, utilizando
o coeficiente alfa de Cronbach.
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Tabela 19: Analise descritiva das proposicdes da escala de atitudes em relaco a

Matematica.

. Proposigbes MN°desujefos ~  Média DesvioPadrdo
1 373 2,8866 0,7601
2 373 2,9357 0,7939
3 373 2,5576 0,7760
4 373 2,1635 0,7388
5 373 2,2574 0,6625
6 373 2,7882 0,7227
7 373 28177 0,7101
8 373 2,8070 0,7762
8 373 2.6542 0,7002
10 373 2,8169 07767
11 373 2,3029 0,7704
12 373 2,8123 0,7125
13 373 - 2.8365 . D,7708
14 373 2,3217 0,7715
15 373 . 2260 . 10,8095
16 373 2,5952 0,7547
17 373 28847 0,7898
18 373 1,8418 0.6592
19 373 2,2788 0,7846
20 373 2,3592 0,8488

Exatamente como aconteceu na escala de atitudes em relagdo a
Estatistica, a proposigéo 18 apareceu com a média mais baixa e, portanto, com menor

concordancia dos alunos.
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Tabela 20: Distribuicdo dos coeficientes Alfa de Cronbach da escala de atitudes em
relagéo a Matematica, quando a proposicéo foi deletada

48,3914 120,7657

1
2 48,4424 118,3979 0,8329 0,9593
3 48,8204 119,6961 0,7727 0,9601
4 49,2145 122,2980 0,6472 0.9616
5 49,1206 123,7354 06272 0,9618
8 48,5898 121,7802 0,6870 0,8610
7 48,5603 124,1395 0.5545 0,9627
8 48,5710 119,2671 0,7992 0,9598
9 48,7239 121,0338 0, 7720 0.9602
10 48,4611 120,6180 0.7211 0,9608
1 49,0751 121,1449 0,6888 0,9612
12 48,5657 120,8808 0.7678 0,9602
13 48,5416 121,4317 0,6708 0.9614
14 49,0563 118.8543 0.8305 0,9594
15 49,1180 119,1205 0.7721 0,8601
16 48,7828 121,0253 0,7121 0,9609
17 48,4933 119,5625 0,7661 0,9602
18 49,5362 123,6257 0,6384 0,9617
19 49,0892 118,6434 0,8284 0,9594
20 49,0188 117,0400 0,8528 0,8590

Conforme a Tabela 20, pode ser observado que os coeficientes alfa de
Cronbach estavam todos em torno de 0,96, o que corresponde & grande estabilidade
das proposi¢bes da escala. O alfa de Cronbach total foi de 0,9625 e o alfa de Cronbach
padronizado foi de 0,9621.

Para comparar esta escala em relacdo 4 Matematica, foram selecionados
alguns trabalhos que utilizaram alguma escala de atitudes em relagdo a Matematica ou
em relacdo a algum contetido de matematica.
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Quadro 5: Escalas de atitudes em relacio a Matemética encontradas na literatura

reger

""""" Matematica Matematica Diferencial e Matematica
______ integral
20 20 25 20
5 4 4 5
Unidimensional Mut(téd;r;:{e;::;c)mal
Alunos da 3’ série )
Universitarios doensino | Alunos de varios | Alunos da 5 série
{mulheres) da fundamental 4 3 cursos de do ensino
Segunda série série do ensino graduacio fundamental
médio.
160 2007 86 80
0,94 (teste-
reteste) 0,9494 0,78 0,84
Validade
| concorrente com . .
atitudes em fatores Concorrente com
relago a resPé’é‘ng%’S por — as notas:
assuntos 2 08
AcadBmicos varidncia total 0,34, p<0.05
v2= 0,80

De acordo com o Quadro 5, pode ser observado que o nimero de sujeitos
utilizados nestes estudos foi pequeno para a validac&o, exceto o estudo de Brito. Visto
que a escala usada neste trabalho foi a de Aiken e Dreger (1961) adaptada por Brito
(1998), os resultados obtidos foram semelhantes aos estudos destes autores. A
confiabilidade manteve-se alta e a escala manteve-se unidimensional.

ANALISE DA PONTUAGAO NA ESCALA DE ATITUDES EM RELAGAO A
ESTATISTICA.

Apos a andlise das escalas de atitudes e tendo como resultados que eram
escalas cientificamente validas, foi feita a andlise da pontuacio nas escalas. Esta

pontuac@o poderia variar de 20 a 80, considerando que os alunos que tiveram
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pontuacdo 20 apresentaram atitudes muito negativas e que os alunos que
apresentaram pontuagao 80 tinham atitudes muito positivas.

Para se obter o valor na escala de atitudes de cada aluno, foram
atribuidos pontos de 1 a 4 as proposigbes positivas, na seguinte ordem: 1 (discordo
totaimente), 2 (discordo), 3 (concordo) e 4 (concordo totaimente). Para as proposigdes
negativas, foram invertidos os pesos, de forma a igualar a direcdo da atitude. Desta
forma, o aluno que concordou totalmente com uma proposicdo positiva recebeu
pontuacao 4 e que discordou totaimente de uma proposigéo negativa também obteve
pontuacéo 4. Para cada sujeito foram somados os pontos em cada proposigéo, o que
indicou sua pontuacéo na escala de atitudes em relacdo & Estatistica bem como em
relacdo a Matematica.

Foram desconsiderados apenas 3 sujeitos que deixaram de responder
todas as proposicGes da escala de atitudes em relacdo & Estatistica. Para os alunos
que deixaram de preencher apenas algumas proposicdes das escalas, estas foram
preenchidas com a média das proposi¢des respondidas.

Para que pudessem ser aplicadas as provas estatisticas paramétricas tais
como a analise de variancia e o teste f de student, foi realizado o teste de normalidade
de Lilliefors (Norusis, 1993) e foi constatado que a distribuicio da pontuagéo na escala
de atitudes em relag@o & Estatistica, bem como na escala de atitudes em relagdo a
Matematica, seguem uma distribuicdo normal.

A Tabela 21 mostra a distribuico das médias da pontuacéo na escala de
atitudes em relagdo & Estatistica, em que pode-se observar que a média geral foi de
49,83, com um desvio-padraoc de 10,67.
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Tabela 21: Distribuigéo das médias da pontuacdo na escala de atitudes em relagéo a
Estatistica por curso e por area de conhecimento (n=640)

Matematica 10 57,40

Exatas 52,88
Engenharia 40 51,75
Nutricio 85 54,09
.. Biologia 53 52,82
iologicas 52,21 -
Siologi Famécia 49 51,88
Ed. Fisica 70 46,69
Publicidade 70 51,08
Turismo 85 49,90
Humanas 47,74
4 Comunicacgo 67 46,50
Psicologia 1M1 44,71
‘Totat: - _;;_g::__';'.;:f;:;‘f_.f‘-.f;';'_ ot 8400 49093 1087 2007

O curso que apresentou a média da pontuagéo de atitudes mais baixa foi
o curso de Psicologia, embora possa ser observado pela nota maxima, que existem
alunos que apresentaram atitudes favoraveis em relaco a Estatistica.

Devido ao fato de alguns cursos apresentarem poucos sujeitos, optou-se
apenas por verificar se existia diferenga significativa nas atitudes, de acordo com a area
de conhecimento. Foi aplicada a analise de variancia para verificar a diferenca entre as
médias e o resultado foi um coeficiente F 5 637 = 15,48, p=0,000 . Foi aplicado o teste
de Tukey, que apontou as medias das atitudes dos alunos da area de Humanas como
diferente das atitudes dos alunos das outras duas areas. Ou seja, 0s alunos da area de
Humanas apresentaram atitudes mais negativas que os alunos de ouiras areas do

conhecimento (Figura 3).
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Feijoo (1991), encontrou em seu estudo, que os alunos de cursos com
orientac&o matematica apresentavam atitudes em relagéo a Estatistica mais positivas
do que alunos de cursos sem orientagdo matematica. No estudo de Silva e outros
(1999), os alunos das areas de Exatas apresentaram atitudes mais positivas que os

alunos de outras areas de conhecimento.
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Figura 3: Boxplot da pontuacdo na escala de atitudes em relagdo a Estatistica, de

acordo com a drea de conhecimento’.

A Tabela 22 mostra a distribuicdo das médias da pontuacio na escala de
atitudes em relagdo a Matematica, em que pode-se observar que a média geral foi de
51,40 com um desvio-padrao de 11,41.

! A figura € chamada Boxplot, que resume os dados agrupados da amostra baseado na mediana, quartis e valores
extremos. E formado por uma "caixa” limitada pelos percentis 25 ¢ 75 e um traco interno que simboliza a mediana. A
"caixa” contém 50% dos dados. As duas linhas externas da caixa imitam o mais alto e o mais baixo valor, excluindo
o outlier, que € um valor maior que 1,5 vezes o comprimento da caixa, simbolizado por uma circunferéncia (Norusis,
1993, p.186).
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Tabela 22: Distribuicdo das médias da pontuagdo na escala de atitudes em relacéo a
Matemaética, por curso e por area de conhecimento (n=389)

- Médiado  Desvio-

‘sujeitos .~ curso . padrdo
ati , 9,21
Exatas 62.77 Matematlc-;a 8 69,38
Engenharia 22 . B037 8,06
Biologia 36 55,17 9,85 33 75
.. Nutricac 67 52,51 g.9% 29 73
i 52,36
Biologicas Ed. Fisica 34 5152 948 28 68
Fammacia 17 47 47 14,11 24 72
Turismo 57 48,75 11,26 24 75
Psi .
Humanas 49.03 s1c<.>!f>gta 65 49 59 11,60 24 78
Publicidade 42 49,26 10,52 23 71
Comunicacéo 41 45,87 11,74 23 72

Para verificar se havia diferenga significativa entre as médias da
pontuacdo de atitudes em relagcdo a Matematica, de acordo com a area de
conhecimento, foi aplicada a andlise de variancia, cujo resultado foi F (2335 = 22,02,
p=0,0000. O teste de Tukey apontou diferenca entre todas as areas. Ou seja, os alunos
da area de Exatas apresentaram atitudes mais positivas que os da drea de Biolégicas e
Humanas, os alunos da area de Biolégicas apresentaram atitudes mais positivas que os
da area de Humanas.
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Figura 4: Boxplot da pontuac@o na escala de atitudes em relagcdo a Matematica, de

acordo com a area de conhecimento.

Como pode ser observado na Tabela 22, o curso que apresentou atitudes
mais baixas foi o curso de Comunicag¢do. No geral, as médias foram relativamente
maiores do que as notas de atitudes em relagdo a Estatistica. Durante a aplicacdo da
escala de atitudes em relagdo a Matematica, uma aluna verbalizou espontaneamente
que ela preferia a matematica, pois "a matematica ja foi e estou livre dela, mas a
estatistica ainda nao".

Para verificar se esta ligeira superioridade da meédia da pontuacdo das
atitudes em relagdo a Matematica era significativa, foi aplicado o teste t para amostras

relacionadas e o resultado foi apresentado na Tabela 23.
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Tabela 23: Estatistica das duas escalas de atitudes

C o Desvioe oo

: R : padrao TR e e T
Estatistica 10,68
Matematica 11,41

Conforme pode ser observado na Tabela 23, ndo pode ser considerada
significativa a superioridade das notas de atitudes em relagdo 4 Matematica, quando
comparada com as notas de atitudes em relacéo a Estatistica.

Para classificar as atitudes dos alunos em positivas ou negativas, utilizou-
se a média geral como ponto de corte. Assim, considerou-se o0s alunos gue
apresentaram pontuag8o acima da média come atitudes positivas e os alunos que
apresentaram pontuacdo abaixc da média com atitudes negativas (Tabela 24). Vale
ressaltar que, para esta analise, foram usadas as médias de todos os sujeitos que
responderam cada escala. Sendo assim, 640 alunos para a escala de atitudes em
relagdo a Estatistica e 388 alunos para a escala em relacdo a Matematica.

Tabela 24: Distribuicido da frequencna dos sujeitos de acordo com a natureza da atitude

Negatwa i

Estatistica 49,93 10,67 341 53,3 289 46,7
Matematica 51.40 11,41 204 52,4 185 476

Devido ao fato de a disciplina Estatistica estar inserida em diferentes
séries nos cursos, foi testado a hipotese de que, se Estatistica fosse tratada mais ao
final do curso de graduagdo, 0 aluno poderia apresentar mais conhecimento de sua
area de atuag&o e, consequentemente, das possiveis aplicagbes da Estatistica e que,
por este motivo, apresentaria atitudes mais positivas que os alunos que cursaram a

disciplina logo no inicio do curso.
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Tabela 25: Distribuico das médias da pontuacdo na escala de atitudes em relacdo a
Estatistica, de acordo com a série que o aluno cursou a disciplina Estatistica.

bie.— N° de sujeitos édia Desvio-Padiio  Estaistica  Pvalor
1 245 10,99

2 245 10,15 F=712 0,0009

3 150 10,52

Aplicado o teste de Tukey, foi verificado que os alunos que cursaram a
Estatistica na 1° série da graduac@o apresentaram atitudes mais negativas que os
alunos que cursaram a disciplina nas 2* e 3* séries, 0 que confirmou a hipétése.
Desta forma, considerando que as atitudes podem influenciar no comportamento e,
neste caso, influenciar na futura utilizagdo da Estatistica, seria interessante que esta
disciplina fosse tratada nas uitimas séries do curso.

Devido a n&o unanimidade dos resultados das pesquisas sobre a
diferenca de géneros quanto as atitudes em relacdo & Estatistica, foi verificado se neste
estudo haveria esta diferenga, ou seja, se os homens apresentaram atitudes mais
positivas que as mulheres.

Tabela 26: Distribuico das médias da pontuacdo nas escalas de atitudes de acordo
com o género.

- Atitudesem g
relagioa N sujeitos o Palors
Estatistica Masculino 162 0,8910
: Feminino 476 ’
Masculino 81
Matematica . 0,1910
Feminino 306

Como pbdde ser observado na Tabela 26, ni&o houve diferenca das
pontuacdes de atitudes quanto ao género, nem nas atitudes em relacdo a Estatistica,
nem nas atitudes em relagdo & Matemdtica. Quanto as atitudes em relagdo 3
Estatistica, a diferenga de género foi encontrada apenas no estudo de Roberts e Saxe
(1982) e Silva e outros (1999). Quanto as atitudes em relacdo & Matematica, a diferenca
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de géneros € mais comum, mas ndo hé concordancia. Foi verificada diferenca no
estudo de Brito (1998) e n&o foi encontrada diferenca no estudo de Pacheco (1995).

Foi testada a hipbtese de que o aluno que trabalhava poderia ja ter
observado alguma aplicagdo da Estatistica em sua profiss8o e, desta forma,
apresentaria atitudes mais positivas. Os resultados estdo na Tabela 27.

Tabela 27: Distribuicdo das médias da pontuagdo na escala de atitudes em relagéo a
Estatistica, de acordo com estar ou néo trabathando

Sim 429 49,64 10,04 f= 0.00 0.3280
Né&o 210 50,52 10,11 ’ ’

A hipotese, nesta amostra, ndo foi confirmada. Nao existe relagdo das
atitudes em relagéo & Estatistica com a experiéncia no mercado de trabalho.

Foi perguntado aos alunos se eles ja tinham feito cursos de Estatistica
extracurriculares. Caso ja tivessem feito algum, foi perguntado qual o motivo que os
levaram a fazé-lo. As definigbes das categorias da motivagéo para a realizacdo de um
curso extra curricular de Estatistica estdo no Anexo 5.

Tabela 28: Distribuicdo da freqléncia dos alunos que participaram de cursos de
Estatistica extracurriculares e suas motivacbes para tal.

+ Motivagio

i VO{itéd_e

Preludydl proprig: .
Comunicagéo 1 1 0

Ed. Fisica 2 1 1
Biologia 1 1 0
Fammacia 1 1 0
Turismo 2 1 o
Psicologia 2 0 1
Engenharia 2 0 1
TO?.&I ............. 11 : 5 ___________ 3: i
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Pela tabela 28 pode-se observar que o nimero de alunos que ja tiveram
um curso ou disciplina de Estatistica, exceto a disciplina da graduaco, é insignificante
em relacdo a amostra. Destes onze alunos, cinco deles cursaram a Estatistica em
outros programas disciplinares de graduacéo ou ensino médio, sendo que apenas trés
alunos o fizeram por vontade propria.

Com o intuito de testar a hipdtese de que o aluno que ja utilizou a
Estatistica em qualquer situagdo poderia apresentar atitudes mais positivas, foi
perguntado se ja tinham utilizado o que aprenderam na graduacgéo. Apenas trés sujeitos
n&o responderam esta questio . Na Tabela 29 encontram-se as respostas.

Tabela 29: Distribuicdo das médias da pontuacdo na escala de atitudes em relacéo a

0.001

Embora a Estatistica esteja presente no cotidiano das pessoas, apenas
234 alunos ja utilizaram algum conhecimento adquirido na graduacao. Aplicada a prova
t de Student, as medias das notas de atitudes foram superiores nos alunos gue ja
tinham usado os conceitos aprendidos e a hipétese foi confirmada. Para estes alunos,
foi perguntado em que situacéo ja aplicaram e que contetido utilizaram (Tabelas 30 e
31). Vale ressaitar que foi feita a andlise das respostas dos sujeitos e, portanto, alguns
sujeitos apresentaram mais de uma resposta. As definigbes das categorias encontram-
se no Anexo 5.

Tabela 30: Distribuicdo da freqUéncia das respostas dos alunos sobre em qual situagao
utilizou a Estatistica

Categorias - . Freqiéncia . w0
Cotidiana 5 1,7

Académica 168 56,6

Profissional 38 12.8

N&o especificou a situagéo 79 26,5

Em branco 7 24

Total o oo T a0
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Conforme a Tabela 30, pbde-se observar que apenas 5 alunos ja
utilizaram a Estatistica em alguma situacdo do dia-a-dia. Estes alunos citaram que ja
utilizaram na vida pessoal, na interpretacdo de graficos em jornais e para jogar na
loteria federal. A grande maioria dos alunos ja utilizaram a Estatistica em outras
disciplinas da graduacdo, principalmente os alunos dos cursos de Psicologia e NutricZo.
Alguns alunos nao especificaram em que situagdo ja utilizaram, sendo que a maioria
destes responderam que utilizaram para pesquisa.

Para analisar as respostas dos estudantes guanto ac conteldo utilizado,
foram criadas categorias principais e categorias secunddrias. Nas categorias principais
foram estabelecidos grandes grupos de contetido estatistico e nas categorias
secundarias, estes grupos foram especificados. As definicbes destas categorias
encontram-se no Anexo 5.

Tabela 31: Distribuicéo da freqliéncia das respostas dos alunos quanto ao contetido de
Estatistica ja utilizado

Categorias

Estatistica Descritiva Medidas de dispersio 51 9.9 63,3
Apresentacdo de dados 187 36,2
Estatistica Inferencial Testes de hipdteses 19 37 37
Amostragem Amostragem 5] 1,2 1,2
Probabilidade Probabilidade 19 3,7 3,7
O G ati 65 12,6
N3o contedo de perat;:oes matematicas ’
. Pesquisa 39 7.6 26,2
Estatistica . 3
Néo conteido 31
Em branco 10 1.9
Total oI pee R

Conforme pode ser observado na Tabela 31, a grande maioria dos alunos
ja utilizaram conteudos da Estatistica descritiva (63,3%), especificamente conteludos
para a apresentacéo de dados, como tabelas e graficos.




Alguns alunos citaram que utilizaram contetidos de Estatistica quando, na
realidade, estavam utilizando contetidos de matematica tais como calculos, aplicago
de formulas, etc.. Ou ainda estavam utilizando a Estatistica como "pano de fundo" da
pesquisa, quando citaram que fizeram questionérios, entrevistas, coleta de dados.
Nestes casos, € importante o conhecimento da Estatistica, para a elaboracdo adequada
dos instrumentos, para que possam ser atingidos os objetivos da pesquisa, porém nio
é utiizado diretamente nenhum contetdo de Estatistica.

Devido ao fato de muitos alunos terem citado mais de um conteldo
utilizado, e que, nem sempre pertenciam 4 mesma categoria principal, foi utilizado um
escalonamento de contetido, de acordo com o nivel de dificuldade, para poder
classificar o aluno em apenas uma categoria principal. Desta forma, considerou-se a
ordem crescente de dificuldade: nZo conteldo de estatistica, estatistica descritiva,
probabilidade, amostragem e inferéncia estatistica. Desta forma, um aluno que citou,
par exemplo, ter usado a prova t de Student e graficos, ele foi classificado na categoria
de estatistica inferencial.

Segundo Gal e Ginsburg (1994), é interessante conhecer o nivel de
conhecimento e entendimento do aluno sobre a Estatistica, para que se possa
comparar as atitudes em relacao & Estatistica com outras variaveis. Na Tabela 32, foi
aplicada a analise de variéncia para verificar se havia diferenca de atitudes de acordo
com o conteudo de estatistica j4 utilizado, segundo as categorias principais
estabelecidas.

Tabela 32: Distribuicdo das médias da pontuacdo na escala de atitudes em relacéo a
Estatistica, de acordo com o contetido j4 utilizado (n=225).

Estatistica Inferencial 17 53,51 10,49
Amostragem 6 53,50 7.06 F=0%90 0,4643
Probabilidade 14 54,14 10,81
N&o conteido 51 53,85 7.84

94



Conforme pbdde ser observado na Tabela 32, ndo houve diferenca
significativa. Assim podemos concluir que os alunos que jd& usaram a Estatistica
apresentaram atitudes mais positivas que os alunos que nic a usaram (Tabela 29),
independentemente do conteudo utilizado. Portanto, néo foi confirmada a hipotese de
gue os alunos que ja tinham utilizado um conteldo mais complexo apresentaram
atitudes mais positivas.

Com o objetivo de verificar o que os alunos lembravam do que
aprenderam de Estatistica na disciplina que cursaram em 1998, foi solicitado que
respondessem com no maximo trés palavras o que primeiro passava pelas suas
mentes. O objetivo principal foi verificar o que realmente marcou para o aluno e, assim,
comparar as atitudes nos grupos de alunos. Na Tabela 33 foram apresentadas as
respostas dos alunos, a partir da anélise de contelido realizada. No Anexo 5 estdo
apresentadas as definicées das categorias.
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Tabela 33: Distribuicdo da freqUéncia das respostas dos alunos de acordo com o que
lembravam sobre o que aprenderam de Estatistica.

Medidas de
posicio 3 18 7 22 17 g 1 47 | e 6 166
- Medidas de
Descritiva disperso 1 e ¥ § 16 14 -—- 123 - 1 62
Apresentacdo .
dados 31 26 28 37 7 7 41 68 8 253
Estimacao — 2 - - — - — | - 1 3
inferencial Testes de
hipGtese — 19 - 10 5 3 2 — — 1 40
Amostragem Amostragem 2 - - S - 2 — | - 1 10
Probabilidade Probabilidade 5 — 15 38 — 16 4 o 8 17 101
Matematica 1 5 53 15 22 11 12 4 1 9| 133
Nio contetido Pesquisa & 22 1 2 11 1 4 3 1 2 53
Estatistico N&o contetido 1 1 2 1 1 5 1 2| - 1] 15
Nada 4 3 10 2 - 1 1 -— 3] 24
Nao
responderam 4 - 4 1 4 2 1 1 1 —i 18

Para classificar os alunos em apenas uma categoria principal, foi utilizado
0 mesmo critério da quest&o sobre o conteldo utilizado, ou seja, o escalonamento de
dificuldade do conteudo. Foi aplicada a analise de variancia para verificar se havia
diferenca das atitudes entre os grupos (Tabela 34)
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Tabela 34: Distribuicdo das médias da pontuacéo na escala de atitudes em relagdo 3
Estatistica, de acordo com o contelido que lembravam quando ouviam a palavra
Estatistica.

Estatistica Descritiva 316 51,22 10,81

Estatistica Inferencial 40 49,53 10,69
Amostragem 9 47.58 9,84 F=248 0,0419
Probabilidade 93 49,18 10,08
Nao conteddo 166 48,19 10,78

O teste de Tukey apontou diferenca entre as médias do grupo de alunos
que lembravam da Estatistica descritiva, com o grupo de alunos que néo lembravam
especificamente de contetidos de Estatistica, categorizados em "N&o contetidos de
estatistica”. Ou seja, os alunos que citaram lembrar de contelidos de estatistica
descritiva apresentaram atitudes mais positivas que os alunos da categoria "Ndo
contetdos de Estatistica". E interessante observar que o0s alunos que citaram como
conteudo de Estatistica, por exemplo, somatéria, nimeros, pesquisa, etc, foram
incluidos na categoria "N&o conteldo de Estatistica” pois possivelmente ainda nao
tinham estabelecido o conceito de Estatistica e que, por este motivo, tendiam a ter
atitudes mais negativas que os alunos que, pelo menos, lembravam de conteddos como
média, desvio-padréo, graficos, etc., que séo contetdos de Estatistica Descritiva. Entre
0s outros grupos n@o houve diferenca significativa.

Nao especificamente sobre o contelido, mas como a estatistica pode ser
utilizada na pesquisa, foi perguntado aos alunos sobre o que j& tinham utilizado de
Estatistica. As categorias foram estabelecidas segundo as definigdes da Estatistica
elaborada por Pereira (1997) e Wada (1996), em que a Estatistica pode e deve ser
utilizada desde o planejamento da pesquisa até a conclusao e, portanto, foram criadas
cinco categorias de contetdos, sendo gue os alunos poderiam nédo assinalar nenhuma
ou assinalar quantas categorias representassem o que ele ja usou da Estatistica na
pesquisa. Na Tabela 35 estio apresentadas a freqiéncia de respostas para cada
categoria, bem como as médias de notas na escala de atitudes.
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Tabela 35: Distribuicdo das médias da pontuacio na escala de atitudes em relacéo &

Estatistica, de acordo com a utilizagdo de Estatistica na pesquisa.

Planejamento de ' t=2 65 0,008

experimento N&o 547 49,47 10,49 o

Coleta de dados :;n; ;gz igig :g’zg t =083 0,404
Organizacio de dados ::2 i:j ji:z :g’:: t =5,49 0,000
Swowmsevsn  Sm s wm o s
- AR

Corroborando os resultados apresentados na Tabela 34, o tépico mais
assinalado pelos alunos foi a elaboragio de gréficos e tabelas, porém os tépicos que
apresentaram diferencas significativas foram o planejamento de experimento e
organizac&@o de dados. Ou seja, os alunos que j& tiveram experiéncia em pesquisa com
a estatistica como ferramenta auxiliar para o planejamento de experimento e os alunos
que ja utilizaram a estatistica para organizar dados apresentaram atitudes mais
positivas que os alunos que ainda n&o utilizaram. A organizacéo de dados é um topico
da Estatistica bem explorado na graduacdo, mas sua utilizacgdo como auxiliar no
planejamento de experimento, nem sempre é explorado. Portanto, aqui ficou uma
duvida sobre se realmente os alunos entenderam o que estava sendo perguntado.
Provaveimente, n&o. Pode ter sido uma falha no questiondrio e que n3o foi detectada
no estudo piloto.

O tépico de testes de hipdteses ainda é pouco tratado nos contelidos
programaticos das disciplinas e consequentemente pouco usado pelos alunos. Foi
solicitado aos alunos que assinalaram a opg&o de teste de hipdtese, que escrevessem
qual teste ja utilizou. As respostas dos estudantes foram categorizadas em
“conhecimento” ou "ndo conhecimento” do conceito de testes de hipotese estatistica.
Foram consideradas respostas pertencentes & categoria "conhecimento” aquelas que
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apresentavam alguma prova estatistica. Na Tabela 36 foram apresentados os
resultados.

Tabela 36: Distribuicdo da freqUéncia dos testes estatisticos usados pelos alunos.

Qui quadrado 21 21.2
Kolmogorov- Smirnov 12 12,1
t de Student 11 11,1
Conhecimento do conceito Prova Exata de Fisher 2 2.0 50.4%
Correlacao 1 1,0
N&o lembra o nome da 3 3.0

prova utilizada

Resposta que néo diz
respeito a teste de 39 39,5 39,5%
hipétese estatistica

Nao responderam 10 10,1 10,1%
o P v 10{}]{}%

Nao conhecimento do
conceito

O teste mais utilizado foi o Qui-Quadrado, que geraimente é mais tratado
no contetdo programatico das disciplinas na graduacéo. Das respostas referentes a
categoria "conhecimento do conceito de teste de hipdtese”, 38,3% das respostas
corretas foram de alunos do curso de Publicidade, 11,1% foram de alunos do curso de
Educagéo Fisica e 1% de alunos da Psicologia, correspondendo ao total de 50,4%. De
fato, foram as disciplinas destes cursos que trataram estes contetdos.

Os alunos dos outros cursos apresentaram respostas que ndo diziam
respeito aos testes de hipGtese estatistica, tais como hipOteses de pesquisa,
instrumentos de pesquisa como questionarios ou ainda colocaram conceitos como por
exemplo a média.

Desta forma, foi realizado novamente o teste f de Student para comparar
as médias da pontuacio na escala de atitudes dos alunos que realmente ja utilizaram
algum teste de hipdtese estatistica com os alunos que ndo usaram (Tabela 37). N&o
houve nenhum sujeito que tivesse apresentado uma resposta correta e incorreta e,
portanto, ndo houve problema para categorizar os alunos em realmente conhecer ou
nao conhecer o conceito de teste de hipotese.
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Tabela 37: Distribuicio das médias da pontuacéo na escala de atitudes em relacéo &

Sim 37 10,66
t =1,86 .
Néo 603 49,74 10,65 0,064

Como pdde ser observado na Tabela 37, diminuiu muitc o nimero de
alunos que realmente ja utilizaram testes de hipdtese estatistica, mas a média das
atitudes em relag&o & Estatistica aumentou, em comparacéo com a média anterior (m=
51,28), conforme a Tabela 35. Porém, manteve-se a igualdade de médias das atitudes,
segundo o teste ¢ de Student. Portanto, nao foi significativa a diferenca de médias de
notas de atitudes entre os alunos que reaimente j4 usaram testes de hipétese e aqueles
que nao usaram.

Para que um aluno utilize a Estatistica como uma ferramenta de pesquisa,
aléem de conhecé-la, faz-se necessédrio que ele a considere importante e confiavel.
Desta forma, foi perguntado aos alunos como consideravam a Estatistica.

Tabela 38: Distribuicdo das médias da pontuacdo na escala de atitudes em relagao a
Estatistica, de acorde com a importancia atribuida 2 Estatistica (n =640)

" Importancia atr

Nada e pouco importante
Importante 399 48,69 9,69 F=8735 0,0000
Muito importante 190 55,49 9,80

Apenas dois alunos consideraram a Estatistica nada importante, e, estes
alunos tiveram como notas na escala de atitudes 20 e 30, quase o limite minimo, o que
reforca a teoria de atitudes, que as atitudes interferem no aspecto cognitivo dos
individuos. Porém, devido ao pequeno numero de sujeitos que a consideraram nada
importante, estes foram agrupados a categoria "pouce importante”, para que fosse
aplicada a analise de variancia.
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Conforme pdde ser observado na Tabela 38, a andlise de variancia
apontou diferenca significativa entre as médias dos trés grupos. Quando aplicado o
teste de Tukey, este apontou existir diferen¢a entre todos os grupos, o que demonstrou
gue quanto mais importante os alunos consideraram a Estatistica, mais positivas foram
suas atitudes.

Quanto a confianga na Estatistica, também dois alunos a consideraram
nada confidvel, cujas notas de atitudes foram 20 e 51. Para a aplicagdo da andlise de
variancia, estes alunos foram agrupados na categoria "pouco confiavel", como pode ser
observado na Tabela 39.

Tabela 39: Distribuicdo das médias da pontuagdo na escala de atitudes em relacdo a
Estatistica, de acordo com a confianga na Estatistica (n =640)

Nada e pouco confidvel 68 43,94 11,78

Confiavel 508 50,35 10,13 F=1427 0,0000
Muito confiavel 64 52.97 11,45

Devido ao fato de haver diferenca entre as médias de atitudes dos grupos
que classificaram a Estatistica quanto a confianga, foi aplicado o teste de Tukey, que
apontou que os alunos que consideraram a Estatistica nada e pouco confiavel
apresentaram notas de atitudes mais baixas que os outros grupos. Ou seja, 0s alunos
que apresentaram atitudes mais positivas classificaram a Estatistica em importante e
confidvel.

Quando foi perguntado aos alunos se tinham criticas & Estatistica, 6
alunos nao responderam e 176 apresentaram criticas (Tabela 40).

Tabela 40: Distribuigio das médias da pontuagdo na escala de atitudes em relago 3
Estatistica, de acordo com a atribuicio de criticas a Estatistica.

CDESVIOs . e
padrdo. . Estaﬁstica o F’vaiar e

t

4.5 0,000
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Aplicado o teste t de Student, foi verificado que os alunos que
apresentaram criticas em relagZo & Estatistica tiveram atitudes mais negativas que os
alunos que ndo apresentaram criticas.

A partir da analise de conteudo, foram categorizadas as respostas dos
alunos (Tabela 41) e as definicdes das categorias encontram-se no Anexo 5.

Tabela 41: Distribuicdo da frequéncia das respostas dos alunos de acordo com as
criticas atribuidas a Estatistica

S Ca Oadascrﬂ:cas : : Frequénc;a %
Professor 53 252

Usc inadequado da Estatistica 37 17,7

Disciplina 36 17,1
Complexidade da Estatistica 30 14,3

Ciéncia Estatistica 19 9.0
Operacbes Matematicas 14 6.7

Criticas Positivas 13 6,2

N&o gosta da Estatistica 8 3.8
Totai L B IR 210 L RN 1{}(},{} ......

A maior critica foi em relagdo aos professcres e, em seguida, ao uso
inadequado da Estatistica. Quanto ao professor, eram esperadas estas criticas, pois
como foi verificado, os alunos que atribuiram criticas foram os alunos que apresentaram

atitudes mais negativas, e, em geral, o professor "leva a culpa'.

Quanto ao uso inadequado da Estatistica, grande parte destas criticas
podem ter sido emn funcdo da polémica gerada em torno da atuagéo dos Institutos de
pesquisa nas eleigdes para governador do Estado de S&o Paulo em Novembro de
1998. Os Institutos foram considerados pela midia como um dos responsaveis pela
mudanga de candidato preferido, as vésperas da eleicdo, devido divulgarem as
estatisticas das pesquisas quase todos os dias, podendo influenciar os eleitores ainda

indecisos.

Ainda investigando como os alunos julgavam a Estatistica, foi solicitado
que respondessem, com no maximo trés palavras, qual o primeiro sentimento que era
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despertado neles, quando ouviam a palavra Estatistica. As respostas foram
categorizadas a partir da andlise de conteldo e as definicbes das categorias
encontram-se no Anexo 5.

Tabela 42: Distribuicdo da freqléncia das respostas dos alunos sobre os sentimentos
em relacéo a Estatistica, de acordo com o curso

" Sentimentos
Negativo ~ Indiferenga’

Psicologia 9 78 26 5 126

g
Nutricgo 15 26 7 49 3 100
Turismo 8 35 7 35 6 91
Publicidade 8 28 2 42 — 80
Ed. Fisica 4 28 6 38 3 78
Comunicacio 9 38 & 23 1 77
Biologia 9 15 4 24 5 57
Farmacia 8 17 3 20 1 54
Engenharia 4 6 3 26 3 42
Matemnatica 3 1 1 8 1 12
dotal 0 T o RT0 B L8028 AT

Na Tabela 42 pbde ser observado que a maioria das respostas estdo em
sentimentos negativos e néo-sentimento. Geralmente os alunos que responderam ter
sentimentos negativos, apontaram sentir medo, ansiedade, nervoso, tédio, desespero.
Quanto aos alunos que foram incluidos na categoria nao-sentimento, as respostas mais
freqlientes foram dificuldade, raciocinio, disciplina trabalhosa e com muitos calculos.

Com o objetivo de verificar se os alunos que expressaram algum
sentimento negativo também apresentaram atitudes mais negativas, foi aplicada a
analise de variancia.

Muitos alunos apresentaram mais de uma resposta, porém, em geral,
estas respostas eram pertinentes a mesma categoria, como, por exemplo, os alunos
gue responderam medo e panico foram incluidos na categoria "sentimento negativo”, os
alunos gue responderam gosto e apreciacado, foram incluidos na categoria "sentimento
positivo". Apenas doze alunos apresentaram respostas gque comrespondiam as
categorias "sentimento negativo" e "ndo-sentimento”. Estes alunos foram mantidos
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separadamente na andlise de variancia, para que pudesse ser verificada a existéncia ou
nao de diferenca entre as médias das notas de atitudes (Tabela 43).

Tabela 43: Distribuicdo das médias da pontuacdo na escala de atitudes em relacédo a

Positivo

Negativo 239 43,18 8,78
Indiferente 52 50,05 7,76 F=867,58 0,0000
Nao sentimento 239 53,33 9,89
Negativo e Ndo sentimento 12 47.33 9,05

Apenas um aluno foi refirado da analise de variancia. Este aluno
apresentou como resposta ter prazer e panico e sua nota na escala de atitudes foi 36,0,
que corresponde a atitudes bem negativas.

Visto que foi significativo o resultado da anélise de variancia (Tabela 43),
foi aplicado o teste de Tukey, que apontou que os alunos com sentimentos positivos
apresentaram atitudes mais positivas que os alunos de todos os outros grupos, bem
como, os alunos com sentimentos negativos apresentaram atitudes mais negativas que
0s alunos de todos os outros grupos.

A partir deste resultado, pdde-se considerar que os alunos foram
coerentes em suas respostas, o que confirmou a validade e confiabilidade da escala de
atitudes.

Foi também perguntado aos alunos que idéia eles tinham da estatistica. A
quest&o apresentada foi a seguinte: "Qual a primeira idéia que passa pela sua mente,
quando vocé ouve a palavra Estatistica?" Foi solicitado que respondessem com no
maximo 3 palavras. O objetivo desta questdo foi verificar o que teria "marcado” o aluno
em sua experiéncia na disciplina, o conteldo (aspecto cognitivo) ou o sentimento
(aspecto afetivo) e verificar como estas respostas se relacionariam com as atitudes. As
definices das categorias estdo apresentadas no Anexo 5 e os resultados estdo
apresentados nas Tabelas 44 e 45,
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Tabela 44: Distribuicio da freqliéncia das respostas dos alunos quanto a idéia de
Estatistica, de acordo com a drea de conhecimento e 0 curso de graduagdo

Estatistica 25 24 24 20 24 22 20 40 4 29 232

Matematica 14 30 41 34 36 22 13 42 —— 6 238
Afetiva 18 6 11 24 -— 3 7 7 - - 76
Opinigo 8 4 5 7 4 5 4 1 3 3 42
Dificuldade 3 5 5 18 4 2 4 3 2 2 48
Processo Mental 3 2 v 5 1 1 - 3 - - 15
Nada — - 1 — o 1 —— — 1 e 3
Termo vago 3 2 - 9 3 e 2 4 e 2 25
Nao responderam 5

Como pdde ser observado na Tabela 44, a maioria das respostas foi
incluida nas categorias Estatistica (33,4%) ou Matematica (34,2%), o que representa
que quando um aluno ouvia a palavra Estatistica, a primeira idéia que ele tinha era um
atributo definidor da Estatistica ou da Matematica. Alguns alunos apresentam outras
idéias, mas foram minoria.

Das 76 respostas afetivas, apenas sete foram positivas, tais como "Eu
gosto”, "Vontade de estuda-la”". Das 42 respostas na categoria opinido, apenas cinco
apresentaram opinides negativas, tais como "Indtil", "ndo necessaria". Trés alunos
responderam n&o ter nenhuma idéia de Estatistica, o que foi surpreendente, visto que
estes alunos cursaram um ano da disciplina.

Para verificar as atitudes em relacdo & Estatistica, de acordo com as
idéias de Estatistica, foi aplicada a andlise de variancia (Tabela 45). A hip6tese
levantada foi de que os alunos que realmente apresentaram alguma idéia sobre a
Estatistica apresentassem atitudes mais positivas.
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Para categorizar os alunos, foi verificado que vinte e um sujeitos
apresentaram respostas em mais de uma categoria. Quinze alunos responderam algum
conceito de Estatistica e também um conceito de matematica. Estes foram incluidos na
categoria Estatistica, visto que pode-se inferir que apresentaram alguma idéia de
Estatistica. Dois alunos apresentaram algum conceito de matematica e mais outra idéia
de outra categoria e, tal como feito com a Estatistica, foram incluidos na categoria
maternatica. Trés alunos consideram a Estatistica dificil porém (til e foram incluidos na
categoria opini&o e um aluno respondeu que a estatistica era uma matéria cansativa e
trabalhosa e foi incluido na categoria afetiva.

Os trés alunos que responderam ndo ter nenhuma idéia de Estatistica
foram retirados da andlise de variéncia, pois esta categoria ficaria com um numero
pegueno de sujeitos, quando comparados com o restante da amostra. Estes sujeitos
apresentaram as seguintes notas na escala de atitudes em relagéo a Estatistica: 46, 50
e 56.

Tabela 45: Distribuicdo das médias da pontuagdo na escala de atitudes em relacdo a
Estatistica, de acordo com a idéia que o aluno apresentou sobre a estatistica.

ldgia

Estatistica

Matematica

Afetiva

Opinidio 40 52,78 11,31 F=1431 0,0000
Dificuldade 41 45865 8.94

Processo Mental 14 54,71 9,21

Termo vago 25 51,82 10,63

O teste de Tukey apontou que os alunos que apresentaram respostas
afetivas tiveram atitudes mais negativas que os alunos de todos os outros grupos, que
0s alunos com dificuldades apresentaram atitudes mais negativas que os alunos das
categorias "opiniao" e "Estatistica" e, principalmente, que os alunos que apresentaram
algum conceito de matemdtica tiveram atitudes mais negativas que os alunos que
apresentaram algum conceito da Estatistica.
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Devido a esta diferenca entre os alunos das categorias "estatistica" e
"matematica”, foi verificado como apresentaram-se as atitudes em relacdo a
Matematica (Tabela 46).

Tabela 46: Distribuicdo das médias da pontua¢&o na escala de atitudes em relacdo a
Matematica, de acordo com a idéia que o aluno tem da estatistica.

Estatistica

Matematica 126

Afetiva 43

Opinido 27 11,74 F= 7,65 0,0000
Dificuldade 26 10,83

Processo Mental 08 9,22

Termo vago 17 10,95

Ja com as atitudes em relacdo a Matematica, os alunos que apresentaram
respostas afetivas tiveram atitudes mais negativas que os alunos de todas as outras
categorias. Os alunos que relataram ter dificuldade apresentaram atitudes mais
negativas que 0s alunos da categoria Estatistica. Ndo houve diferenca nas atitudes em
relagdo & Matematica, entre os alunos que foram categorizados em Estatistica e
Matematica.

Os trés alunos que haviam respondido ndo ter nenhuma idéia de
Estatistica no participaram da aplicac@o da escala de mateméatica.

Na literatura de Educagdo Estatistica ha muita discussdo sobre que
contedos deveriam ser selecionados para um curso ou disciplina de introdugdo 3
Estatistica. Algumas questdes foram levantadas tais como a adequacéo da matematica
no ensino de Estatistica, a insercdo de softwares estatisticos, a necessidade de ensinar
conceitos de metodologia cientifica para que o aluno possa entender melhor os
conceitos estatisticos, entre outros. Diante dessa discussZo, foram criadas categorias
de conteudos e foi perguntado ao proprio aluno o gue ele considerava importante para
a aprendizagem de Estatistica.
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Os alunos foram solicitados a pontuar o que consideravam mais
importante para a aprendizagem de estatistica, em que 1 era o ponto correspondente
ao item mais importante para a aprendizagem, 2 um pouco menos e, assim,
sucessivamente, até que o ponto 4 fosse atribuido ao item menos importante. Foram
considerados apenas os questiondrios que atribuiram notas aos quatro itens e,
portanto, foram considerados 625 respostas.

Tabela 47:. Distribuicdo da porcentagem de sujeitos, conforme a atribuicdo de

importancia aos itens propostos para aprendizagem de estatistica

Mais importanie

importante 20,8 38.4
Pouco importante 21,9 19,8
Menos importante 14,6 9.3

Total

O item considerado mais importante foi a matemética e o menos
importante foi o software. Era esperado este tipo de resposta, visto que o conteddo
programatico das disciplinas destes alunos priorizavam a parte tedrica da Estatistica,
No estudo de Rosen e outros (1994), estes autores concluiram gue 0s alunos de
disciplinas introdutérias ainda n&c conseguiam observar a utilidade dos soffwares
estatisticos e, por isso, esses deveriam ser introduzidos em disciplinas posteriores.
Porem, deve-se lembrar que, para alguns alunos, a proxima disciplina que ele cursara
sera numa pds graduagdo ou por necessidade do mercado de trabaiho.

Para verificar como eram as atitudes dos alunos segundo a atribuicao de
importancia aos itens propostos, foi aplicada a andlise de variancia (Tabela 48).
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Tabela 48: Distribuigdo das médias da pontuacdo na escala de atitudes em relagdo &
Estatistica, de acordo com a atribuicdo de importancia aos itens necessarios para a

aprendizagem de Estatistica.

- DesVio- i
padifo  —Satistica - Py

Mais imporiante 266 49,94 10,26

Maternatica importante 130 50,39 10,18 F=28 00689
Pouco importante 137 51,62 10,64 ’
Menos importante a0 47 .85 11,63
Mais importante 203 51,29 10,02
M_etogoiogia Impoﬁénte 239 49.41 11,14 F=1.38 0.2488
Cientifica Pouco importante 124 49 85 11,26
Menos imporiante 87 48,08 8,08
Mais importante 137 49,17 11,81
(:.:onhecimento_ da Importa?nie 179 52,14 9,50 F =356 0.0142
area de atuagdc  Pouco importante 207 49,78 10,51
Menos importante 100 43,39 10,32
Mais importante 17 46,00 10,16
Software !mpor&e?nte 76 4711 11,00 F=4.67 0,0031
Pouco importante 1558 49,30 9,98
Menos importante 375 51,22 10,59

Foi aplicado o teste de Tukey para os resultados significantes e foi obtido
que os alunos que consideravam importante conhecer sobre sua area de atuagdo para
aprender estatistica, apresentaram atitudes mais positivas que os alunos que
consideraram este item menos importante. Isto reforca a importancia desta disciplina
ser tratada ao final do curso, quando o aluno ja consegue obter uma visdo mais ampla
da area onde ira atuar.

Os alunos que consideraram menos importante aprender sobre os
softwares, apresentaram atitudes mais positivas que os alunos que consideraram este
item importante. Estes resultados confirmam o que foi apresentado por Rosen e outros
(1994), quando utilizaram o SPSS em suas aulas de introducéo & Estatistica. Os alunos
disseram que sentiram-se ansiosos durante a avaliaggo com o software e que o seu

uso, durante as aulas, gerava distragéo.

109



Embora n&o tenha havido diferenca significativa no item matematica,
houve uma ligeira superioridade das atitudes dos alunos que consideraram pouco
importante a matematica na aprendizagem de Estatistica.

Para verificar especificamente este aspecto, visto a grande polémica
encontrada na literatura, foi solicitado aos alunos concordarem ou discordarem de uma
afirmativa sobre a necessidade de se ter um bom conhecimento de Matematica para
que se possa aprender estatistica. Os resultados est&o apresentados na Tabela 49.

Tabela 49 : Distribuicdo das médias da pontuagdo na escala de atitudes em relagdo a
Estatistica, conforme a concordancia com a frase "Para se aprender estatistica é

necessario, principalmente, ter um bom conhecimento de matematica”.

Discordo e discordo totalmente 10,45
Concordo 376 50,12 10,08 F=0,51 0,8034
Concordo totafmente 158 4922 12,12

A maioria dos alunos concordavam com a frase. Como foi verificado, na
literatura, a maioria dos autores concordavam que quanto melhor o conhecimento de
Matematica que o aluno possuir, melhor pode ser seu desempenho em Estatistica,
embora o foco das discussdes dos autores fosse o quanto de Matematica deveria ser
ensinada na disciplina Estatistica.

Apenas trés alunos responderam discordar totalmente da frase. Suas
notas de atitudes foram 48, 54 e 64, e, para analisar se existia diferenga entre as
médias das notas de atitudes, estes alunos foram agrupados com os alunos que
responderam discordar da frase.

Foi aplicada a andlise de variancia e, embora ndo tenha sido significativo o
resultado, quanto mais negativas as atitudes em relacdo a Estatistica mais os alunos
concordavam com a frase.

Especificamente sobre a aplicagdo da Estatistica, os alunos foram
solicitados a escolher quantos itens considerassem necessérios conhecer para aplicar
bem a Estatistica. Os resultados estéo apresentados na Tabela 50.
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Tabela 50. Distribuicgo das médias da pontuagdo na escala de atitudes em relacéo a
Estatistica, de acordo com os itens selecionados como necessarios conhecer para

aplicar a Estatistica.

ST sujeitos. U padid
Sim 287
Basico de Estatistica ’ ’ t=0,57 0,5
ico de N&o 253 4964 1136 69
Avancado de Sim 242 50,15 10,93 -
gac £=0,39 0,694
Estatistica Nio 398 4980 10,52
Sim 211 51.71 10.21
Softw ’ ’ £=2.98 0,00
onwares No 429 4906 10,79 003
Sim 479 5084 10,50
todologia Cientifica ‘ ’ t=374 0,000
Metodologia Cientifi N0 161 4724 1074 0
Si 4 50.20 ,
Matematica m 70 ’ 10,35 t=1,04 0,300
Nio 170 49,21 11,50
) Sim 396 51.01 10,32
Area de atuacio . =329 0.001
N&o 244 48,18 11,01

Aplicada a prova t de Student para cada grupo de conhecimento, foi
encontrada diferenca significativa nas médias das atitudes dos alunos que escolheram
como necessarios para a aplicacdo da Estatistica os itens "softwares”, "metodologia
cientifica” e "area de atuacdo”. Ou seja, os alunos que selecionaram estes itens
apresentaram atitudes mais positivas em relaggo a Estatistica, que os alunos que nio
selecionaram estes itens.

Os alunos que consideraram o conhecimento da édrea de atuacdo
importante para a aprendizagem de Estatistica e a selecionaram como necesséria para
a aplicagdo da Estatistica, apresentaram atitudes mais positivas em relagdo a
Estatistica. Segundo Hair e outros (1995), o ponto de partida na andlise fatorial, como
com outras técnicas estatisticas, € o problema de pesquisa, ou seja, € necessario que
uma pessoa conheca bem a area que esta atuando, para que possa selecionar a
técnica estatistica adequada e utiliza-la corretamente.

Embora a maioria dos alunos ndo consideraram necessario o
conhecimento  de soffwares estatisticos para a aplicagdo, os alunos que o
consideraram apresentaram atitudes mais positivas.
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Visto que os itens foram propostos pela pesquisadora, foi colocado um
item chamado outros, para que os alunos gue considerassem outros itens necessarios
para aplicacdo da Estatistica pudessem especificd-lo. Apenas dezesseis alunos
assinalaram esta alternativa e os resultados estéo na Tabela 51.

Tabela 51: Distribuicgo da freqUuéncia de outros itens selecionados pelos alunos, como
necessarios para aplicar a Estatistica.

Conhecimento da area de atuagido 4
Conhecimento de portugués 2
Conhecimento de calculadora cientifica 1
Ensino adequado 2
Tempo 1
Vontade 2

4

Nao especificou

Conforme pdde ser observado na Tabela 51, quatro alunos responderam
no item outros a necessidade de conhecer a area de atuaciio para poder aplicar a
Estatistica. Provavelmente estes alunos no entenderam a questao formulada, em que
havia um item especifico para esta resposta. Como foram apenas quatro suijeitos,
acredita-se que ndo houve comprometimento da questéo.

Por norma eética da universidade, a secretaria de graduacdo n&o
disponibilizou as notas finais dos alunos na disciplina Estatistica, 0 que seria um
parametro do desempenho destes. Portanto, foi solicitado aos alunos que fornecessem
no questionario a sua nota final, o que eles costumam chamar de "Média". Porém,
muitos alunos ja ndo se recordavam qual tinha sido sua "média" de Estatistica no ano
de 1998 e, portanto, ndo responderam esta questio. Desta forma, houve uma perda de
59 sujeitos nesta questdo, considerada de extrema importancia para o presente estudo.
Destas notas fornecidas pelos proprios alunos, foi feita a média aritmética por curso e

foram apresentadas na Tabela 52.
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Tabela 52: Distribui¢do das médias do desempenho na disciplina Estatistica, de acordo
com o curso.

Publicidade

Turismo 84 7.8 1,3 1,5 10,0
Biologia 49 7.7 s 6,0 9,5
Nutrigdo 47 7,7 0,8 6.0 8,5
Matematica 11 7.5 1,2 6.0 9,5
Ed.Fisica 70 7.4 1,1 5,0 9.8
Farméacia 46 7.1 1,3 2,0 10,0
Engenharia 37 7.1 1,0 6,0 9,0
Psicologia 109 7.0 1.5 25 10,0
Comunicacio 64 6,3 2,0 0 10,0
Totat [ T

Nesta universidade, a nota minima para aprovagdo € 6,0. Conforme a
Tabela 52, o curso que apresentou menor média de notas foi a comunicacdo, enquanto
que a publicidade e o turismo apresentaram as melhores médias.

Partindo-se da premissa que as notas obtidas (x = desempenho) na
disciplina poderiam auxiliar na formac&o das atitudes em relagdo & Estatistica (y =
atitudes), utilizou-se a analise de regressdo para modelar esta relacdo. O resuitado
mostrou a seguinte relagdo: y = 30,17 + 2,68 * x, com um coeficiente de determinacéo
de 11,5%. ( Figura 5). Isto significa que para cada ponto a mais na nota, a atitude
aumenta em 2,68 pontos. Pode-se considerar que 11,5% da variac&o das atitudes pode
ser explicada por esta relagdo. Embora tenha sido significativa esta relagédo, o
coeficiente de determinacdo é baixo. Isto pode ser devido a diferentes tipos de
avaliacdo, aplicadas com diferentes critérios, por diferentes professores.

Deve-se ressaltar que seria mais confiavel se as notas tivessem sido
fornecidas pela secretaria de graduacéo, mas, partiu-se do pressuposto que os alunos
forneceram uma nota préxima da nota real, pois foi verbalizado pela pesquisadora, no
momento da aplicacdo do guestionario, a importancia, em especial, desta questao.

A relacdo entre as notas dos alunos e a pontuacfo da escala de atitudes
foi utilizada em quase todos os artigos, principalmente para validar as escalas, o que é
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chamado de validade preditiva. A correlac@o positiva e significativa foi encontrada nos
estudos de Lalonde e Gardner (1993), Roberts e Bilderback (1980), Roberts e Saxe
(1982), Waters e outros (1989) e Wise (1985).
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discipiina.

Buscando-se ainda uma explicacd&o para a formacdo das atitudes em
relacdo & Estatistica ( y ), modelou-se a relagdo com as atitudes em relagdo a
matematica { x ). A reta obtida foi y= 18,51 + 0,63 * x, com um coeficiente de

determinacao de 45% (Figura 6).
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Figura €: relagdo entre as atitudes em relac&o & Estatistica e as atitudes em relacdo &

matematica.

Nesta relagdo, o coeficiente de determinagdo foi muito maior que na
relag@o anterior, 0 que pode-se deduzir que explica muito mais as atitudes em relacéo a
Estatistica. Qu seja, quanto mais positivas as atitudes em relagéo & Matematica, mais
positivas foram as atitudes em relacdo a Estatistica. O mesmo resultado foi encontrado
por Feijoo (1991), com uma correlacdo significativa e positiva entre as atitudes em
relagio a Estatistica e Matematica, com um coeficiente de correlacéo de 0,71 para a
escala de Thurstone e 0,62 para a escala de Osgood. Neste estudo, o coeficiente de
correlagao foi de 0,67.

O resultado encontrado corrobora a afirmacdo de Gal e outros (1997), que
consideraram que, se o alunoc acreditar que Estatistica é Matematica, suas atitudes em
relagdo a Matematica podem ser transferidas para a Estatistica. O que é relevante
nesta discusséo, segundo a afirmag&o de Gal e outros (1997), é que os alunos, apds
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concluirem um ano da disciplina Estatistica ainda a confundam com a Matematica. Isto
também pdde ser observado na Tabela 46, em que 210 alunos (33,5% da amostra)
apresentaram uma idéia matematica da Estatistica.

Foi solicitado aos alunos fazerem uma auto avaliagéo de seu desempenho
em Estatistica e em Matematica. Foi solicitado que assinalassem a nota que atribuiriam
ao nivel de conhecimentos de Estatistica e Matematica, explicando gque a nota "1"
representaria ter um conhecimento péssimo de ESTATISTICA, a nota"2" representaria
ter um conhecimento muito ruim de Estatistica e, assim, sucessivamente, até que a
nota "10" representaria ter um conhecimento excelente de ESTATISTICA. Foi
apresentado a escala de notas aos alunos conforme segue:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Mesmo sendo apresentado a escala de notas, aiguns alunos auto
avaliaram-se com notas intermediarias tais como 5,5 ou 6,5. Foram cohsideradas
exatamente as notas atribuidas pelos alunos conforme apresentado na Tabela 53. Esta
variavel foi denominada auto percepgéo do desempenho, uma vez due o aluno tende a
avaliar o conhecimento em fungdo das notas obtidas e do uso contetido.
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Tabela 53: Distribuicdo das médias da auto percepgdo do desempenho em Estatistica,
de acordo com o curso.

Nutrigao
Matematica
Fammécia
Engenharia
Publicidade
Biologia
Turismo 87 5,3 1.8 1,0 9.0
Ed.Fisica 70
Psicologia 111
Comunicagéo 67
Totat

2.2 1,0 9.0
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Comparando as médias das notas obtidas na disciplina (Tabela 52) com
as médias das notas que os alunos atribuiram ao seu conhecimento (Tabela 53), ficou
visivel 0 qué&o mais baixas foram estas Ultimas e, portanto, o quao rigorosos os alunos
foram consigo mesmos. Embora n&o tenha sido tratado teoricamente o assunto de auto
avaliacdo, o objetivo foi apenas verificar o quanto isto pode estar relacionado com as
atitudes.

Portanto, foi modelado também esta relagdo, entre as atitudes em relacéo
a Estatistica ( y ) e a auto percepgdo do desempenho em estatistica( x ). A reta
encontrada foi y= 32,74 + 3,27 * x, com um coeficiente de determinacdo de 30,0%
(Figura 7).
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Figura 7: relagdo entre as atitudes em relacdo a Estatistica e a auto percepcdo do
desempenho, na disciplina Estatistica.

O coeficiente de determinagdo foi 30,0%, considerado bom, e pode-se
observar, pela Figura 7, que quanto melhor o aluno auto avaliou seu desempenho, mais
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aita foi sua pontuagdo na escala de atitudes. Desta forma, a auto percepgdo do
desempenho também interfere nas atitudes dos alunos, e é confirmada pela teoria de
atitudes, que considera estas um construto multidimensional, formado por componentes
afetivos e cognitivos.

No que se refere a auto percepcdo do desempenho em Matematica, os
resultados podem ser observados na Tabela 54 e na Figura 8.

Tabela 54: Distribuicdo das médias da ponfuacéo da auto percepcio do desempenho
em Matematica, de acordo com o curso

Engenharia 40 7.2 1,1 4,0 10,0

Matematica 11 7.1 1.1 5,0 8,0
Biologia 83 6,8 1.5 3,0 10,0
Fammacia 49 6.5 1,7 1.0 10,0
Nutrigdo 85 6,5 1.6 2.0 9,0
Ed.Fisica 70 6,3 1,9 1.0 10,0
Psicologia 111 63 1,7 2,0 10,0
Turismo 86 6,1 1.6 1,0 9.0
Pubiicidade 70 58 1,8 2,0 10,0
Comunicagao 87 55 1.7 1,0 9.0

Os alunos auto avaliaram seu desempenho em Matematica visivelmente
melhor que ¢ desempenho em Estatistica. Isto pode ser devido acs muitos anos
escolares com a matematica, embora ndo se tenha a intencdo de discutir
profundamente este assunto, visto ndo ter respaldo tedrico.

Comparando as atitudes em relacdo & Estatistica ( y ) com a auto
percepgao do desempenho na disciplina Matematica ( x ), foi encontrada a relacéo
y=36,04 + 2,21 * x, com um coeficiente de determinac¢éo de 34,7%. (Figura 8)
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Figura 8: Relagéo entre as atitudes em relagéo & Estatistica e a auto percepcdo do
desempenho, na disciplina de matematica.

Com este resultado pode-se observar que a auto percepgdo do
desempenho em Matematica (R*= 34,7%) é mais importante que a auto percepcio do
desempenho em Estatistica (R*= 30,0%). Ou seja, a relagdo com as atitudes em
relacéo a Estatistica é mais forte com a auto avaliagéio do desempenho em matematica,
Isto vem reforcar os resultados ja encontrados, que 33,5% da amostra apresentaram
uma idéia matematica da Estatistica e que suas atitudes em relacdo 4 Matematica
foram transferidas para a Estatistica.

A partir das quatro andlises de regress&o realizadas, pode-se determinar
uma ordem de importéncia de varidveis com relagdo as atitudes em relacdo 2
Estatistica, para esta amostra. A varidvel mais significativa na determinacdo das
atitudes em relacao a Estatistica foi as atitudes em relagéo & Matematica, seguida pela
auto avaliaggo do desempenho em Matemaética, auto avaliagdo do desempenho em
Estatistica e, por ultimo e menos importante, foram as notas obtidas na disciplina.
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Para esta amostra pesquisada, ficou evidente a importancia da
Matematica na consolidagéo das atitudes em relagfo & Estatistica. N&o foi possivel
afirmar se esta importancia foi devido & énfase dada & Matematica no ensino da
disciplina Estatistica na graduago ou se esta importancia foi devido a uma crenca dos
alunos de que a Estatistica € Matematica e que esta crenca nao teria sido alterada no
ensino de Estatistica.
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CAPITULO VI - CONCLUSOES E IMPLICACOES DO ESTUDO

O desenvolvimento de atitudes positivas & uma meta explicita para todas
as séries, conforme os Parametros Curriculares Nacionais, porém, esse objetivo ndo é
incluido dentre aqueles propostos para a disciplina Estatistica, na graduacéo. Por que
nao deveria ser uma preocupac&o também com alunos de graduac@o? A teoria de
atitudes € clara guando estabelece sua ligagdo com o comportamento. Segundo
Fishbein e Ajzen, citados por Koballa (1988), esta relacdo aconteceria de maneira
probabilistica, podendo variar desde uma relag&o fraca até muito forte.

Atuaimente, os conceitos de Estatistica estdo cada vez mais presentes no
dia-a-dia das pessoas e é necessario Que se entenda corretamente cada conceito, para
entender a realidade na qual se est4 inserido. Segundo Rodrigues (1999), nem mesmo
a meédia, um dos conceitos mais usados e mais conhecidos, & interpretado
corretamente pelas pessoas. Ora, se as atitudes podem determinar o comportamento
do individuo, seja esse comportamento de aproximacao ou esquiva, é necessario gque
se desenvolvam atitudes positivas nos alunos para que eles tenham mais motivacdo
para aprender e, conseqlentemente, aprendam corretamente os conteudos e sejam
capazes de, no futuro, utiliza-lo.

Porém, para desenvolver atitudes positivas em relacdo a Estatistica em
alunos de graduacdo, é necessario que o professor tenha disposicéo para implantar
estratégias estimulantes e desafiadoras que, em geral, demandam muito tempo do
professor para planejar suas aulas, buscar exemplos baseados na experiéncia dos
alunos, corrigir trabathos mais voltados para a pratica de Estatistica.

Neste sentido, esta pesquisa teve a preocupacédo de fazer um
levantamento bibliografico sobre as discussdes mais recentes a respeito do ensino de
Estatistica, algumas estratégias sugeridas pelos autores, de forma a auxiliar o professor
no desenvolvimento de atitudes positivas em seus alunos.

Para isto, o ideal seria que o professor pudesse diagnosticar, logo no
inicio da disciplina, a natureza das atitudes de seus alunos e verificar, ao final,
ocorreram mudangas nessas atitudes e em qual direcio foram estas mudangas. Com
os alunos que foram sujeitos desta pesquisa, foram verificadas suas atitudes apenas no
final da disciplina e foi constatado que 53,3% apresentaram atitudes tendendo para
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positivas. Ou seja, quase metade da amostra apresentou atitudes negativas em relacéo
a Estatistica. Isto mostra, segundo a teoria de atitudes, que quase metade dos alunocs
que cursaram uma disciplina de Estatistica estariam propensos a se afastar desta
disciplina ou de qualquer de suas aplicagdes. Visto a utilidade desta ferramenta,
principalmente para a pesquisa, pode-se dizer que o indice encontrado & preocupante.

Embora a escala de atitudes em relac3o a Estatistica tenha sido validada
antes de sua utilizag&o no presente trabalho, também foi analisada a validade e a
confiabilidade para esta amostra, pois segundo Nunnally (1967), é interessante verificar
a utilidade cientifica de um instrumento utilizado na coleta de dados.

Embora o desempenho na escala tenha sido semelhante ao apresentado
no estudo de validacdo (Cazorla e outros, 1999), foi objetivo ampliar este estudo,
verificando se haveria concordancia na direcdo das atitudes em relacdo a Estatistica,
quando comparada com o sentimento apresentado pelos alunos, segundo as respostas
da seguinte pergunta: "Qual o primeiro sentimento que vocé tem, quando ouve a
palavra Estatistica?". Os resultados apontaram que os alunos que expressaram
sentimentos negativos, também apresentaram atitudes negativas e os alunos gue
apresentaram sentimentos positivos, apresentaram atitudes mais positivas.

Foi objetivo verificar a relagdo de aspectos cognitivos com as atitudes,
pois segundo a teoria, embora estas sejam predominantemente afetivas, também
apresentam componentes cognitivos. Os resultados encontrados no presente trabalho
suportaram essa idéia.

Observou-se que os alunos que j& usaram os conceitos aprendidos,
independente de qual contetido tenham utilizado, apresentaram atitudes mais positivas
que aqueles alunos que afirmaram ndo terem utilizado. E interessante observar qus
apenas cinco sujeitos afirmaram que ja haviam utilizado a Estatistica em alguma
situacdo cotidiana.

Quando perguntado aos alunos se ja tinham utilizado testes de hipbtese
estatistica em pesquisa, apenas 80 alunos responderam que sim, sendo que 37
souberam escrever qual teste de hipdtese haviam utilizado. Embora o nivel de
significancia para este trabalho tenha sido 5%, na comparagdo das meédias entre os
alunos que reaimente utilizaram os testes estatisticos (n=37) e os gue naoc utilizaram, ©
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teste t de Student apresentou um p = 0,064. Este resultado, embora ndo tenha sido
significativo, parece indicar que os alunos que realmente ja usaram testes de hipétese
estatistica, apresentavam atitudes mais positivas e que isto possiveiments pods tar sido

devido a possibilidade de verificar, através destes contetidos, uma aplicacdo mais

ampla da Estatistica. Porém, seria necessaric um cuirs rabatho pars 38 confirmar esta
hipdtese.

Quando foi perguntado ao sujeito qual contetdo surgia em primeiro lugar
ao ouvir a palavra "Estatistica”, 318 deles responderam aigum contetido da Estatistica
Descritiva, e estes apresentaram atitudes mais positivas guandoc comparados com
agueies gue nAc conseguiram responder especificamente algum contetido de
Estatistica.

Perguntado sobre a importancia e a confianca na Estatistica, apenas 51
alunos atribuiram pouca ou nenhuma importancia a essa ferramenta e 68 sujeitos
consideraram como sendo pouco ou nada confidve!,
episbaios das eieigles estaduais no final do ano de 1998 pouco influenciaram a opinigo
dos alunos sobre a Estatistica, embora 17.7% das criticas em relacio a Estatistica
tenham sido sobre o seu uso inadequado. Porém, o maior indice de critica foi em
relagdo ao professor (25,2%) e foi constatado que os siunos que fizeram criticas
apresentaram ailiudes mais negativas. Este resuitado ressaltou a importancia do papel
do professor no processo ensino-aprendizagem &, conseqlentemente, no
desenvoivimento das atitudes.

Gal e Ginsburg (1994), enfatizaram que os estudantes diferam nos

iJ«

conceitos que possuem sobre a Estatistica e isto pode ser observado no presente
estudo, onde 219 sujeitos conseguiram apontar um ou mais atributos definideres ds
Estatistica, sendo estes os que spresentaram atitudes mais positivas que os alunos que
apresentaram atributos definidores de Matematica (n=244} isio vam ao encontro da
preocupacac destes autores sobre um diagnéstico confuso das atitudes em relacéo 2
Estatistrca, pois se um aluno a entende como matematica, todas suas resposias na
escala de attudes dirdo respeito 2 matematica e ndo a Estatistica.

Com o objetivo de verificar como o aluno avaliava a necessidade do

cimenio da Matematica tanto para aprender como para aplicar a Estatistica, foi
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G Gug respondesse a duas questdes. Em uma delas foi solicitado a ordenar 4

[

itens (conhecimento de matematica, de soffwares estatisticos, de metodoiogia ciantifics
€ o conhecimento da propria drea de atuagéo) apontados pela literatura como
importantes para uma aprendizagem sfetiva da Estatistica. A matematica foi
considerada como o item mais importante por 42,7% dos alunos, enquanto que o
conhecimento de softwares estatistions foi considerann menos importante por 60,1%
dos alunos.

Foi solicitado também aos alunos concordarem ou discordarem da
seguinte frase: "Para se aprender Estatistica é necessario principalmente ter um bom
conhecimento de Matemdtica” E os resultados apontaram que 83,5% dos aiuncs
concordaram com a frase.

Diante desta influéncia da matematica na aprendizagem de Estatistica
que foi apontada por vérios autores e foi constatada também neste estudo, foram
levantadas algumas varidveis, por exempic a Matematica, como  possiveis
determinantes das atitudes. A pamr da analise de regresséo simpfes, verificou-se que
as atitudes em relacéao a
itudes em relagBo & Estatistica, seguida respectivamente pela autopercepgao do
desempenho em Matematica, em Estatistica e por Gitimo e menos significative o
desempenno na discipiina, obtido a partir das notas que os alunos fomeceram.

Embora n&o tenha sido uma meta deste estudo levantar os fatores

determinantes das afitudes, o feilc apenas este ensaio. Seria necessario um estudo
sobre as crengas dos alunos sobre a Estatistica visto oue as sren 1023 280 formadoras
-4 v

ram & nao existéncia deste tipo de estudo e

Estatistica poderac auxiliar as discussées sobre
para usuarios.
Os resultados mostraram que os alunos, apés cursarem uma ou mais

54»

Hsciplinas de Esiatistica, conseguiram, de certa maneira, identificar elementos

"iﬁ

definidores da Estatistica e os sujeitos que ja haviam tido oportunidade de utilizé-ls,
apreserviaram aliludes mais positivas. Desta forma, faz-se necessario repensar as
132



estratégias de ensing, para poder proporcionar ao aluno uma visdo mais ampla da
Estatistica e de suas possiveis aplicagfes. Isto poderia motivar os alunos a realizarem
esta disciplina e venceram suas priprias dificuldades. Quanto ao professor, poderia

proporcionar mais estimulo aos alunos em suas auias e, conseqleniamente, mais

ztisfagdo tanto no processo quanto no resultado de seu ensino.
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ANEXO 1: CARTA DE APRESENTACAO DO INSTRUMENTO AQ ALUNO:

Prezado (a) aluno {a):

O presente questiondrioc faz parte de uma Pesquisa Cientifica que estamos
desenvolvendo junto ao Grupo de Pesquisa "Psicologia e Educacdo Matematica” da
Faculdade de Educagdo da UNICAMP, a respeito dos sentimentos gue os alunos

possuem com relacéo a Estatistica.

Este estudo € composto por duas partes. A primeira delas é esta com a qual vocé
acaba de ter contato, em que consiste da aplicagdo de um questionario e de uma
escala de atitudes em relaco a estatistica. A segunda etapa trata-se de uma avaliagéo
de suas atitudes em relagdo a matematica, que devera ser realizada no més de
Maio/99.

Para o bom desempenho desta pesquisa, contamos com sua colaboracdo no sentido de
responder todas as questdes abaixo, individualmente, com a méxima Clareza, evitando
deixar questbes "em branco". Ao preencher este instrumento de pesquisa, vocé estard
consentindo que estes dados sejam utilizados apenas para os fins desta pesquisa.

Ressaltamos que ndo ha interesse de identifica-lo.

Desde ja agradecemos sua contribuicZo, porque ela sera de exirema importancia para
gue os objetivos deste trabalho sejam atingidos.

Cléudia Borim da Silva Prof* Dr* Marcia Regina F. de Brito
Mestranda em Educacdoc Matematica Profa. Orientadora da pesquisa
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ANEXO 2: QUESTIONARIO
QUESTIONARIO

1) RA.no.:

2y Quatl foi 0 ano que vocé iniciou a graduacio?

3) Sexo:[ | Masculino [} Feminino

4) Idade: {anos completos)

5) Grau de instrugdo do PAI: Grau de instrugio da MAE:

D Nunca estudou 7 Nunca estudou

D Ensino fundamental ( antigo 1° grau) D Ensino fundamental { antigo 10 grau)

D Ensino médio (antigo 20 grau) [ ensino médio {(antigo 20 grau)

] Superior incompleto O Superior incompleto

D Superior completo D Supericr completo

(] Pas-graduacio N Pés-graduacéo

6) Vocé trabalha e/ou faz estagio? [isim [Indo.
Se sua resposta foi SIM, marque com um X o(s) turno(s) em que trabatha efou faz estagio:
[T manha [Ctarde [_inoite

7) Vocé ja cursou a disciplina de estatistica na graduacio?
[]sim [(Ingo
Se vocé respondeu SIM, responda todo o questionario abaixo;
Se vocé respondeu NAO, pule para a questio 11

8) Qual foi sua nota final na disciplina de Estatistica?

9} indique em que ano vocé cursou Estatistica:
[J1998 {1 1997 []1996[] 1985 [1outros:

10) Voce ja fez alguma utilizagdo "pratica” dos conceitos de estatistica aprendidos na graduagéo? J
sim []néo
Se vocé respondeu SiM , indigue:
a)Em qual{is) situagdo(Hes) vocé
utitizou?
b) Do que vocé aprendeu de estatistica, o que vOce
utilizou?




11) Vocé ja fez algum curso de estatistica extra curricular? [Jsim []na3o
Se vOCe respondeu SIM, indique o} que o{a) motivou a fazé-
lo?

12) Responda sucintamente os itens abaixo (use no méaximo 3 palavras):

a8 Qual o primeiro sentimento que vocé tem, guando ouve a palavra
estatistica?
b) Do que vocé aprendeu em estatistica, o que vocé se lembra? (escreva apenas o que primeiro
"passar pela sua cabeca”)
€) Qual a primeira idéia que passa pela sua “mente”, quando vocé ouve a palavra
estatistica?

13) Assinale com um (x) se vocé ja utilizou a estatistica em algumas das situagbes de pesquisa abaixo,
mesmo que para fins de trabalhos da graduacio:

D planejamento de experimento

D coleta de dados

D organizacio de dados

O elaboracio de graficos e/ou tabelas

] aplicagao de testes de hipoteses estatisticas: Qual(is)  teste (s) vocé
utilizou?

14) Quais as possiveis aplicagbes de estatistica na area em que vocd estd se graduando?

15) Como vocé define a Estatistica?

16) Abaixo vocé encontra uma escala de 1 a 10. Assinale com um "X™ a nota que vocé atribui ao nivel
dos seus conhecimentos de ESTATISTICA. Assinale no namero "1{* se vocd considerar ter um
conhecimento péssimo de ESTATISTICA, no niimero "2” se vocé considerar muito ruim, "3" ruim e assim
sucessivamente até o nimero "10", se vocé considerar ter um conhecimento excelente de ESTATISTICA.

———— — i o e . s e st

1 2 3 4 5 & 7 8 9 10
17) Como vocé classifica a Estatistica?
[T nada importante [1 pouco importante [ ]importante {1 muito importante
18) Para vocé a estatistica é:
"I nada confiavel ] pouco confidvel [7] confiavei [ muito confiavel
19} Vocé tem alguma critica 3 estatistica? [Jsim [Jnéo

Se vocé respondeu SIM, indique abaixo suas criticas:

144



20) Abaixo vocé encontra guatro itens considerados importantes para a APRENDIZAGEM de
estatistica. Numere-os de 1 a 4, de forma que o nimero "1" sera escrito no paréntese do item que vocé
considerar mais importante, o nimero "2" correspondera ao item que vocé considerar importante, mas
n&o tanto, e assim sucessivamente, até que o nimero "4" corresponderd ao item que vocé considerar
menos importante para a aprendizagem de estatistica. N&o repita 0 mesmo nimero para mais de um item
(apenas um dos itens abaixo recebera o nimero 1, apenas um dos itens receberd o ndmero 2 e assim
por diante):

D conhecimento de matematica

D conhecimento de softwares computacionais

] conhecimento de métodos e técnicas de pesquisa
D conhecimento da area de atuagéo

21) Abaixo vocé encontra alguns itens considerados necessarios para uma boa APLICACAO de
estatistica. Assinale com um X o(s) item(ns) que vocé considera necessario:

] conhecimento basico de estatistica

[:] conhecimento amplo de estatistica

D conhecimento de softwares computacionais

D conhecimento de métodos e técnicas de pesquisa

] conhecimento da drea de atuacgio

L] conhecimento de matematica

D outros. Especificar:

22) “Para se aprender estatistica é necessario principalmente ter um bom conhecimento de matematica”
(assinale apenas uma das alternativas abaixo)
[ ldiscordo totaimente [} discordo [Jconcordo  [] concordo totaimente

23) Abaixo vocé encontra uma escala de 1 a 10. Assinale com um "X" a nota que vocé atribui ao nivel
dos seus conhecimentos de MATEMATICA. Assinale no nimero “1" se vocé considerar ter um
conhecimento péssimo de MATEMATICA, no nimero "2" se vocé considerar muito ruim, "3" ruim e assim
sucessivamente até o nomero "10", se vocé considerar ter um conhecimento excelenie de
MATEMATICA.

1T 2 3 % 5 & 7 & 7 10



ANEXO 3: ESCALA DE ATITUDES EM RELACAO A ESTATISTICA

ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A ESTATISTICA

R A e

instrugbes: Cada uma das frases abaixo expressa o sentimento que cada
pessoa apresenta com relacdo a Estatistica. Vocé deve comparar o seu
sentimento pessoal com aguele expresso em cada frase, assinalando um
dentre os quatro pontos colocados abaixo de cada uma delas, de modo a
indicar com a maior exatidao possivel, o sentimento que vocé experimenta com
relac@o a Estatistica.

1. Eu fico sempre sob uma terrivel tens&o na aula de Estatistica.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

2. Eundo gosto de Estatistica e me assusta ter que fazer essa matéria.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

3. Eu acho a Estatistica muito interessante e gosto das aulas de Estatistica.
{ ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

4. A Estatistica é fascinante e divertida.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

5. A Estatistica me faz sentir seguro(a) e €, ao mesmo tempo, estimulante.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

6. “Dé um branco” na minha cabeca e n&o consigo pensar claramente guanto estudo
Estatistica.
( } Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

7. Eutenho sensacio de inseguranca quando me esforco em Estatistica.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

8. A Estatistica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente.
( ) Discordo totaimente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

9. O sentimento que tenho com relacéo & Estatistica é bom.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

10. A Estatistica me faz sentir como se estivesse perdido(a) em uma selva de

numeros e sem encontrar a saida.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente
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11. A Estatistica € algo que eu aprecio grandemente.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

12.  Quando eu ougo a palavra Estatistica, eu tenho um sentimento de averso.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

13. Euencaro a Estatistica com um sentimento de indeciso, que é resultade do
medo de n&o ser capaz em Estatistica.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

14.  Eu gosto realmente de Estatistica.
( ) Discordo totaimente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

15. A Estatistica € uma das matérias que eu realmente gosto de estudar na
faculdade.
( )} Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

16. Pensar sobre a obrigac&o de resoiver um problema estatistico me deixa
nervoso(a).
( ) Discordo totaimente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

17.  Eu nunca gostei de Estatistica e € a matéria que me da mais medo.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

18.  Eufico mais feliz na aula de Estatistica do que na aula de qualquer outra matéria.
( ) Discordo totaimente () Discordo () Concorde () Concordo totaimente

19. Eu me sinto tranqguilo(a) em Estatistica e gosto muito dessa matéria.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

20.  Eutenho uma reacao definitivamente positiva com relacdo & Estatistica: Eu gosto

€ aprecio essa matéria.
( } Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente
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ANEXO 4: ESCALA DE ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA
ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A MATEMATICA

Instrugbes: Cada uma das frases abaixo expressa 0 sentimento que cada
pessoa apresenta com relago & Matematica. Vocé deve comparar o seu
sentimento pessoal com aquele expresso em cada frase, assinalando um
dentre os quatro ponios colocados abaixo de cada uma delas, de modo a
indicar com a maior exatidéo possivel, o sentimento que vocé experimenta com
relacéo a Matematica

1. Eu fico sempre sob uma terrivel tens&o na aula de Matematica.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo { ) Concordo totaimente

2. Eu ndo gosto de Matematica e me assusta ter que fazer essa matéria.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo ( ) Concordo totalmente

3. Eu acho a Matematica muito interessante e gosto das aulas de Matematica.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo ( } Concordo totaimente

4. A Matemdtica é fascinante e divertida.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

5. A Matematica me faz sentir seguro(a) e é, ao mesmo tempo, estimulante.
() Discordo totalmente () Discordo () Concorda () Concordo totaimente

6. “Da um branco” na minha cabeca e nao consigo pensar claramente quando estudo
Matematica.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo { ) Concordo totalmente

7. Eutenho sensacéo de insegurancga quando me esforco em Matematica.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo ( } Concordo totalmente

8. A Matematica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente.
() Discordo totalmente () Discordo ( ) Concordo () Concordo totaimente

9. O sentimento gue tenho com relacdo 4 Matematica & bom.
() Discordo totalmente () Discorde () Concordo ( } Concordo totaimente

10. A Matemdtica me faz sentir como se estivesse perdido(a) em uma selva de

numeros e sem encontrar a saida.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo { } Concordo totalmente
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11. A Matematica € algo que eu aprecio grandemente.
() Discordo totalmente () Discordo () Concorde () Concordo totalmente

12. Quando eu ougo a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de aversao.
( ) Discordo totatmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

13.  Euencaro a Matematica com um sentimento de indeciséo, que & resultado do
medo de nao ser capaz  em Matematica.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

14.  Eu gosto realmente de Matematica.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

15. A Matematica & uma das matérias que eu realmente gosto de estudar na
faculdade.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

16.  Pensar sobre a obrigac&o de resolver um problema matematico me deixa
nervoso(a).
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

17.  Eu nunca gostei de Matematica e é a matéria que me dé mais medo.
( ) Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

18.  Eufico mais feliz na aula de Matematica do que na aula de qualquer outra
matéria.
( ) Discordo totaimente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

19.  Eu me sinto trangiilo(a) em Matematica e gosto muito dessa matéria.
( ) Discordo totaimente () Discordo () Concordo () Concordo totaimente

20.  Eutenho uma reagdo definitivamente positiva com relacéo a Matematica: Eu

gosto e aprecio essa matéria.
( ) Discordo totaimente () Discordo () Concorde () Concordo totalmente
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ANEXO 5: DEFINICOES DAS CATEGORIAS DAS QUESTOES ABERTAS.

Questéo 10) Vocé ja fez alguma utilizagdo "pratica” dos conceitos de estatistica
aprendidos na graduacdo? Se vocé respondeu sim, indique:

a) em qual sntuagao vocé utilizou?

b) Do que vocé aprendeu de estatistica, o que vocé utilizou?

_Tabela 55 Categorlas da questao 10 a_

Cotldlana !estura de jornais, revrstas ar’ugos c;entrf;cos
Académica: trabalhos realizados nas disciplinas do curso
Profissional: aplicacdo no trabalho profissional.

Tabela 56 Categorias da questdo 10 b

_Categoriassecundérias ~ Categorias principais

Med:das de posicdo: média, med:ana moda

decis, quartis, percentis, frequenctas Estatistica Descritiva: refere-se

Medidas de dispersao: desvio médio, desvio a descricdo e apresentacdo de

padréo, amplitude dados

Apresentacgdo de dados: tabulacdo, tabelas e

graficos

Testes de hipéteses: provas estatisticas, Estatistica Inferencial: refere-se

correlacdo, etc. aos testes de hipdteses e
estimacdo de parametros

Amostragem Amostragem:; métodos de
amostragem

Probabilidade: distribuices de probabilidade, Probabilidade

curvas, efc.

Operagoes matematicas: somatorio,

porcentagem, fatorial, calculos, etc.

Pesquisa: a Estatistica sendo considerada
como instrumento auxiliar no desenvolvimento
de pesquisa, desde o planejamento, a
elaboracdo dos instrumentos até a conclusao.

Nao conteudo de Estatistica: respostas que
se referem a sentimentos, opinides bem como
nao dizem respeito ao conteddo estatistico

Néo contetido de Estatistica
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Questdo 11: Vocé ja fez algum curso de Estatistica extra curricular? Se vocé

respondeu sirn, indique o que o motivou a fazé-lo.

Tabela 57: Categorias da questdo 11.

S el Categona_ g e

Prograrna Cumcular de\ndo a fazer parte do programa de outros cursos
( graduac&o, ensino médio, iniciagao cientifica)

Vontade prépria: procurou um curso de Estatistica por gostar.
Trabalho: por imposicao do mercado de trabalho.

Questao 12: Responda sucintamente os itens abaixo (use no maximo 3 palavras):

a) qual o primeiro sentimento que vocé tem, quando ouve a palavra estatistica?

b) Do que vocé aprendeu em Estatistica, o que vocé se lembra? {escreva apenas

0 que primeiro "passar pela sua cabecga”)

c) Qual a primeira idéia que passa pela sua "mente”, quando vocé ouve a palavra
Estatistica?

Tabela 58: Categonas da questdo 12 a.

Categonas

POSItIVO sentimentos favorave:s em relacdo a Estatlstlca

Negativo: sentimentos desfavoraveis em relacéo & Estatistica

Indiferenca: expressdo de ndo Ter sentimento em relacéo a Estatistica

Nao sentimento: expresséo de aspectos cognitivos em relacéo a Estatistica.
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Tabeia 59 Categoraas da questao 12 b

""" _Categorias secundérias  Categorias principais
Medldas de posigao: média, mechana, moda,
decis, Quartis, percentis, frequiéncias, Estatistica Descritiva: refere-se
Medidas de dispersao: desvio médio, desvio 3 descricdo e apresentacdo de
padréo, amplitude dados
Apresentacdo de dados: tabulacio, tabelas e
graficos
Estimacgéao: estimagdo da média, da proporgdo, Estatistica Inferencial: refere-se
etc. aos testes de  hipoteses e

Testes de hipéteses: provas estatisticas, ©stimag&o de parametros
correlacao, etc.

Amostragem Amostragem: métodos de
amostragem

Probabilidade: distribuigbes de probabilidade, Probabilidade
curvas, efc.

Matematica: conteldos de matematica tais
como proporgéo, porcentagem, fatorial, etc.
Pesquisa: a Estatistica sendo considerada
como instrumento auxiliar no desenvolvimento
de pesquisa, desde o plangjamento, a
elaboragdo dos instrumentos até a conclusao.
Néo contelddo de Estatistica: respostas que
se referem a sentimentos, opinides bem como
nao dizem respeito ao contetido estatistico
Nada: expressdo de ndo lembrar de contetido
nenhum.

Nao contetido de Estatistica




Tabela 60: Categorias da questéo 12 ¢

Categcﬁas '.::.. Lo e -

Estatlstlca 0 aluno ;dentsf ca um ou mais atributos defi nldores da Estatzst[ca
Matematica: o aluno exprime um ou mais atributos definidores da Matematica,
principalmente referindo-se a contas, nlimeros, porcentagens.

Afetiva: o aluno exprime um sentimento favoravel ou desfavoravel em relacéo &
Estatistica

Opinido: o aluno exprime uma opinido sobre a importancia, a utilidade da
estatistica.

Dificuidade: o aluno relata ter dificuldade com a estatistica, considerando-a
complicada

Processo mental: idéia de raciocinio, necessidade de pensar

Nada: o aluno exprime claramente ndo ter nenhuma idéia da Estatistica. As
respostas foram como nada, nenhuma.

Termo vago: respostas que ndo completavam uma idéia sobre a estatistica,
poedendo ter diversas causas como inferéncia. Por exemplo: estrutura, “dp”, o
professor.

Questédo 13) Assinale com um { x ) se vocé ja utilizou a Estatistica em algumas
das situagOes de pesquisa abaixo, mesmo que para fins de trabalhos de
graduacao:

{ )aplicagao de testes de hipéteses estatisticas: Qual {is) teste (s) vocé utilizou?

Tabela 61: Categorias do item assinalade na questao 13.

L Cat@gcr iassecundarias " Categorias principais
Resposta que nao diz respeito a teste de htpotese Nao conhece o conceito
estatistica de teste de hipdtese

estatistica
Qui-quadrado
Kolmogorov-Smirnov Realmente ja usou
Teste t de Student testes estatisticos o que
Correlagao supbe-se que conhece 0
conceito

Prova Exata de Fisher
Ndo lembra o nome da prova estatistica
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Questao 19: Vocé tem alguma critica a estatistica? Se vocé respondeu sim,
indique abaixo suas criticas.

Tabela 62: Categorias da questéo 19.

__ Categorias

Positiva: Os alunos reconhecem a importancia, a necessidade e a utilidade da
Estatistica

Professor: criticas sobre a didatica do professor, sua atuacio em sala de aula.
Disciplina: criticas sobre a organizacéo da disciplina como por exemplo, os
conteudos selecionados, a carga horaria, a utilizac&o (ou ndo ) de softwares, etc.
Complexidade da Estatistica: criticas sobre a dificuldade de entender a matéria,
acompanhar o raciocinio.

Ciéncia Estatistica: criticas sobre a estrutura da Estatistica, ou seja, a base
probabilistica que permite fazer generalizagBes a partir de amostras, ou ainda
que uma media represente um grupo de dados, etc.

Operacdes Matematicas da Estatistica: criticas sobre os célculos, férmulas,
contas, ou seja, os procedimentos estatisticos.

Uso inadequado da Estatistica: criticas sobre a ma utilizac&o da estatistica, seja
na aplicago incorreta de suas técnicas, seja na divulgac&o incorreta de seus
resultados, ou seja, utilizagéo da estatistica para manipulacao.

Expresséo do sentimento negativo: os alunos apenas expressam claramente
n&o gostar da Estatistica ou de temas afins como a matematica, etc.

Questado 21) Abaixo vocé encontra alguns itens considerados necessarios para
uma boa aplicagdo de estatistica. Assinale com um X ofs) item(s) que vocé
considera necessario:
{ ) outros: especificar

Tabela 63: Categorias do item outros da questéo 21, . . _
g :?;3_:'3.';3{'3;5-3'55::3'55.5:Cété§6ﬁa”s:ffﬁ SEEE S R e

Conhecimento da area de atuacdo: conhecimento do problema de pesquisa, do
campo da pesquisa.

Conhecimento de portugués: interpretacéo de texto

Conhecimento de calculadora cientifica: saber manusear calculadoras

Ensino adequado: ensino que proporcione conhecimentos basicos

Tempo: necessidade de tempo para aplicar a estatistica

Vontade: necessidade de vontade, de querer aplicar.




ANEXO 6: MATRIZ DE CORRELAGCAO DOS ITENS DA ESCALA DE ATITUDES EM RELACAQ A ESTATISTICA.

Al A2 A3 A4 A5 AB A7 A8 A9 A10
Al 1,0000
A2 85877 1,0000
A3 4183 5956 1,0000
A4 3632 4882 6181 1,0000
A5 ,3351 4121 4784 8330  1,0000
AB ,5461 5712 3827 3523 3667  1,0000
A7 ,5461 ,5625 3468 ,2820 3424 8507 11,0000
A8 59462 6496 5512 4617 3805 5746 5540  1,0000
A9 A947 6327 6098 ;5301 4695 4622 4418 8031  1,0000
ATO 5463 B112 4587 3877 3654 ,5681 5504 ,5805 ,5839  1,0000
A1l 2741 4230 5391 5442 AT ,3056 2755 3736 A721 3536
Al12 5297 B442 5606 4743 4312 4842 5172 6558 5884 5977
A13 5136 5005 ,3055 3064 2818 5383 5412 4544 4256 5632
Al4 4183 5710 6481 ,6309 2305 4142 ,3986 0647 5943 ,5049
A15 4360 5478 5824 6200 4951 4051 4051 5353 6605 5232
A16 6926 5966 4341 3896 ,3684 ,5538 5445 6039 4956 ,6051
AT 5758 6920 5378 4907 ,3964 5784 ,5609 6366 6002 8173
A18 2983 3445 3645 4117 3673 2300 2101 3167 ,3495 ,2862
A19 5107 5704 ,5858 ,6021 5205 4703 4301 5616 ,5963 ,5600
A20 5183 6086 6551 ,6492 5320 ,5000 4365 5838 6265 5496

Al1 A12 A13 Al4 A15 Al16 At7 A18 At9 A20

Al 1,0000

Al2 4453 1,0000

A13 ,2894 5140  1,0000

Atl4 6478  B112 3810 1,0000

A15 ,6816 5670 40869 7302 1,0000

A16 ,3624 6218 5305 5204 ,5037  1,0000

A17 4168 8653 5505 ,5878 5495 6462  1,0000

A18 3452 3607 ,2255 4620 5262 3600 3175 1,0000

A19 5520 5881 4585 6944 6859 6086 5848 4907  1,0000

A20 6047 6067 4495 7679 7191 5751 6212 4738 7785  1,0000



156



ANEXO 7: MATRIZ DE CORRELAGAQO DOS ITENS DA ESCALA DE ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA.

M1 M2 M3 M4 M5 MB M7 M8 M9 M10
M1 1,0000
M2 , 7470 1,0000
M3 5641 7042 1,0000
M4 4012 5268 6189  1,0000
M5 3502 2069 5776 6332 1,0000
Mo 8114 6415 4988 ,3672 3556 1,0000
M7 ,5034 4750 3752 2414 2257 5950  1,0000
M8 ,6608 7345 6121 4349 4419 6554 5846  1,0000
M9 ,5620 6756 7071 5929 5806 4870 3648 6237 1,0000
M10 6492 ,6670 5053 3857 3656 8582 5670 7001 5253 41,0000
M11 4155 5594 6340 6448 B316 3763 2142 5252 6433 ,4061
Mi2 ,5661 6724 5833 4819 4272 5908 5166 7266 6185 8420
M13 5514 5934 4270 5492 3827 5891 5445 6258 4677 6418
M14 5666 8703 1054 6574 6370 5469 3968 ,5978 7092 5203
M15 5212 6201 ,6501 5625 5615 4390 3679 BT21 6333 4834
M18 5810 6025 4783 3553 w3272 5719 5491 6556 5025 6349
M17 6467 8827 ,5626 4378 4113 ,6400 5328 8740 .5839 6679
M18 4035 4993 0512 5721 4627 40356 2655 4340 4926 3680
M19 5832 7064 ,6888 ,5658 ,6166 5454 4099 ,6360 ,6604 5630
M20 5743 |T048 7360 6693 6384 5496 3900 6403 71254 ,5308

M11 M2 M13 M14 M15 M16 M17 M18 M19 M20

M11 1,0000

M12 ,5054  1,0000

M13 ,3824 6607  1,0000

M14 7221 ,6138 ,5137  1,0000

M15 6751 5028 4388 , 7739 1,0000

M16 3918 6432 ,6391 5383 5468  1,0000

M17 4419 6308 6401 5861 ,6642 8747  1,0000

M18 5445 4689 3669 6342 6515 4491 4708  1,0000

M18 6204 6276 5068 7618 7447 6088 6160 6312 1,0000

M20 8925 6320 5421 8167 7715 5761 6185 6256 8384  1,0000





