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RESUMO 

 

O presente texto refere-se à dissertação de mestrado alocado na linha de pesquisa Fundamentos 

teórico-metodológicos para o ensino de Ciências e Matemática e tem como objetivo principal 

analisar a implementação de uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa - UEPS para 

a abordagem de conteúdos de Estatística no Ensino Fundamental, avaliando a sua pertinência 

em termos didáticos e como favorecedora da construção de conceitos estatísticos. A 

problemática que gerou o presente estudo se situa na identificação da pouca eficácia do processo 

de ensino e aprendizagem em Estatística, especialmente no Ensino Fundamental II, apontando 

para a necessidade de propor alternativas metodológicas. Tal necessidade buscou subsidio na 

Teoria da Aprendizagem Significativa - TAS na concepção de David Paul Ausubel, a fim de 

responder o seguinte questionamento: quais as potencialidades que uma proposta didática 

regulada pela TAS oferece para a construção dos conceitos estatísticos? Para responder a esse 

questionamento o estudo recorre a elaboração de uma sequência didática na forma de UEPS 

seguindo a estrutura proposta por Moreira (2011b) e apoiando-se nas Tendências em Educação 

Matemática, nos Parâmetros Curriculares Nacionais, na Base Nacional Comum Curricular e 

nos estudos vinculados a Educação em Estatística. Tal sequência didática na forma de UEPS 

foi estruturada em 20 encontros e desenvolvida em uma turma de sétimo ano do Ensino 

Fundamental em uma escola pública localizada no interior do Rio Grande do Sul. 

Metodologicamente, a pesquisa proposta neste estudo caracteriza-se como de abordagem 

qualitativa e em termos de seus objetivos como pesquisa participante. Como instrumento para 

coleta de dados foram utilizados os registros no diário de bordo da pesquisadora, que é 

professora da turma e os materiais produzidos pelos alunos no decorrer dos encontros, 

especialmente a avaliação diagnóstica e a avaliação somativa, realizadas respectivamente, no 

primeiro e penúltimo encontro. As discussões dos resultados obtidos com o estudo ocorreram 

a partir da TAS e dos fundamentos da UEPS, complementados pelas demais discussões 

especialmente pelos estudos que envolvem o campo da Educação Estatística. Para essa 

discussão foi adotado duas categorias - Estratégias didática e Objetivos educacionais, dividida 

em subcategorias. Tais categorias permitiram identificar que a UEPS em termos didáticos se 

mostrou uma importante ferramenta favorecendo a motivação, o envolvimento, a participação 

e a busca por conhecimentos. Em relação aos objetivos educacionais, a UEPS demonstrou sua 

potencialidade em termos de ativação dos conhecimentos prévios e de confronto entre os novos 

conhecimentos. A presente dissertação é acompanhada de um produto educacional 

desenvolvida com o objetivo de fornecer subsidio didático-metodológico aos professores do 

Ensino Fundamental II. Esse produto educacional é integralizado pela sequência didática 

desenvolvida (UEPS) e está disponibilizado de forma digital e com livre acesso. 

 

Palavras-chave: Educação Estatística. Teoria da Aprendizagem Significativa. Unidade de 

Ensino Potencialmente Significativa (UEPS). Tendências em Educação Matemática. Produto 

educacional. 

 



 

 

ABSTRACT 

 

The present text refers to the master's thesis allocated in the research areas of Theoretical-

methodological Foundations for the teaching of Sciences and Mathematics and its main 

objective is to analyze the implementation of a Potentially Meaningful Teaching Unit – 

(PMTU) to approach the content of Statistics in Elementary Education, evaluating their 

relevance in didactic terms and as favoring the construction of statistical concepts. The issue 

leading to present study lay in the identification of poorly taught Statistics, particularly in 

Elementary Education II, thus pointing to the necessity to propose methodological alternatives. 

Such a need sought a subsidy in the Meaningful Learning Theory of David Paul Ausubel, which 

asks the following question: what potential does a didactic proposal regulated by the 

Meaningful Learning Theory offers for the construction of statistical concepts? To answer this 

question the study considers the development of a didactic sequence in the form of PMTU 

following the structure proposed by Moreira (2011b) and relying on trends in mathematics 

teaching, the guidelines of the Brazilian National Curricular Parameters, the Common National 

Base Curriculum and studies linked to Education in Statistics. This didactic sequence, in the 

form of PMTU, was developed over 20 meetings in a Public Elementary School's Seventh grade 

located in the Rio Grande do Sul. Methodologically, the research proposed in this study is 

characterized as a qualitative approach and in terms of their goals as participant research. 

Records were used as a tool for data collection in the logbook of the researcher, a class teacher, 

and materials produced by students during meetings, in particular the diagnostic evaluation and 

the summative evaluation carried out in the first and penultimate meetings respectively. 

Discussions about results obtained from the study of the Meaningful Learning Theory and the 

foundations of the PMTU, complemented by other discussions in particular those by studies 

involving the field of Statistical Education. This discussion used two categories - Didactic 

Strategies and Educational Objectives, divided into subcategories; these categories allowed to 

identify that the PMTU in didactic terms proved to be an important tool favoring motivation, 

involvement, participation and the search for knowledge. Regarding educational objectives, the 

PMTU demonstrated its potential in terms of activating previous knowledge and confronting 

new knowledge. The present dissertation is accompanied by an educational product developed 

with the objective of providing didactic-methodological subsidy to elementary school teachers 

II. This educational product is integrated by the developed didactic sequence (PMTU) and is 

available digitally and with free access. 

 

Keywords: Statistical Education. Meaningful Learning Theory. Potentially Significant 

Teaching Unit (PMTU). Trends in Mathematics Education. Educational Product. 
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INTRODUÇÃO 

 

As avaliações externas, realizadas no cenário educacional do país, a exemplo do Saeb1 

(Sistema de Avaliação da Educação Básica) e do PISA (Programa Internacional de Avaliação 

de Estudantes) trazem resultados preocupantes em relação ao ensino e aprendizagem de 

matemática. O resultado do Saeb, no ano de 2013, aponta que 39,5% das crianças tem 

desempenho adequado no 5º ano do Ensino Fundamental. Já para o Ensino Fundamental II e 

Ensino Médio, os resultados são ainda mais inquietantes: apenas 16,4% dos estudantes do 9º 

ano do Ensino Fundamental apresentam desempenho adequado em matemática para o ano que 

frequentam; entre os estudantes que concluem o Ensino Médio, este índice cai para 9,3%. Esses 

resultados estão bem abaixo das metas projetadas para o ano da aplicação, que são: 5º ano do 

EF - 42,3%; 9º ano do EF - 37,1%, e; 3º série do EM - 28,3% (TODOS PELA EDUCAÇÃO, 

2015). 

Segundo esse relatório, “analisada a série histórica, conclui-se que a segunda etapa do 

Ensino Fundamental e o Ensino Médio têm o desempenho estagnado. Em algumas localidades, 

há retrocesso nos indicadores, o que é inaceitável em Educação” (TODOS PELA EDUCAÇÃO, 

2015, p. 7). 

Já o relatório do PISA, aplicado em 2015, aponta que somente 8,58% dos estudantes 

brasileiros “demonstram capacidade de lidar com porcentagens, frações e números decimais e 

de trabalhar com relações de proporção” (OCDE, 2015, p. 152); que 70,3% estão situados 

abaixo do nível básico de proficiência do PISA, “patamar que a OCDE estabelece como 

necessário para que o estudante possa exercer plenamente sua cidadania” (INEP, 2016, p. 27). 

Nessa aplicação do PISA, dos 70 países que participaram, o Brasil ocupa o 66º lugar no ranking 

de Matemática, com 377 pontos, abaixo do resultado de 2012, quando ficou com 389 pontos e 

de 2009, quando atingiu 386 pontos (INEP, 2016, p. 27). 

Essas avaliações nacionais e internacionais mostram que a educação, no Brasil, precisa 

melhorar e, conforme afirma o documento estadual Lições do Rio Grande, “é urgente garantir 

que a permanência na escola resulte em aprendizagens de conhecimentos pertinentes” (RIO 

GRANDE DO SUL, 2009, p. 17). Esse documento vai além e menciona que “cabe ao professor 

garantir a aprendizagem de seus alunos, bem como a sua formação como cidadãos capazes de 

atuar na realidade que os cerca, transformando-a” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 44); mas, 

                                                           
1 O Saeb hoje compreende três instrumentos: a Avaliação Nacional da Educação Básica (Aneb), a Avaliação 

Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), mais conhecida como Prova Brasil e a Avaliação Nacional da 

Alfabetização (ANA). 
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também, é preciso ponderar que “não basta entender como se aprende, é preciso descobrir a 

melhor forma de ensinar” (LEAL, 2011, p. 82). Portanto, para que a prática educativa realmente 

traga resultados positivos, contribuindo para a formação integral do aluno, é preciso que essa 

se preocupe em como ensinar, baseada numa reflexão acerca das formas mais eficientes de 

ensinar, assim como ponderar de que maneira o aluno aprende. 

Falar no processo de ensino e aprendizagem da matemática implica em falar do trio que 

o compõe: alguém que ensina o conhecimento matemático, outro que aprende e o objeto de 

ensino. Pensar nessa tríade, professor – aluno – saber matemático, nos remete à interação entre 

as partes, pois, conforme Pais (2013, p. 15), “os resultados da educação escolar dependem, entre 

outras coisas, do grau de interatividade estabelecido entre professor, alunos e demais elementos 

do sistema didático”. 

Partindo dessa afirmação, pode-se inferir que o ensino e a aprendizagem, aos poucos, 

deixam de ser vistos como uma mera transmissão de informações, deixando o professor de ser 

o único detentor do conhecimento, realidade ainda presente em muitas salas de aula, pois muitos 

profissionais da educação ainda preferem o ensino tradicional, rejeitando as mudanças, 

principalmente, em relação à avaliação, considerando-se, inclusive, os professores pouco 

exigentes (MICOTTI, 1999). 

Para que essa mudança aconteça, de fato, nas escolas, a postura do docente em sala de 

aula precisa também ser diferente, considerando o dinamismo da sociedade atual. As aulas 

precisam priorizar o processo de construção do conhecimento, a valorização dos conhecimentos 

prévios dos alunos, favorecendo, assim, a participação deles no processo, no estabelecimento 

de relações, na aprendizagem, tanto de conteúdos curriculares quanto acerca do 

desenvolvimento de competências, assumindo, dessa forma, o professor, a figura de orientador 

e mediador do conhecimento. 

Tal mudança no modo de conceber o ensino se faz necessária, visto que as pesquisas 

educacionais mostram que a metodologia utilizada tradicionalmente na área da matemática, em 

que se prioriza a repetição de exercícios, não traz os resultados esperados. Além disso, Micotti 

(1999) chama a atenção para o fato de que as aulas expositivas e os livros didáticos, mesmo 

direcionados ao saber, acabam por não terem sentido para os alunos, assim como não 

oportunizam a elaboração e compreensão dos conteúdos, até mesmo para que manifestem sobre 

seu entendimento acerca disso. 

Para isso, é necessário buscar novos métodos e recorrer a diversidades de estratégias, 

pois, como destacado por Micotti (1999, p. 154), “as variações do modo de ensinar determinam 

diferenças nos resultados obtidos”. Fiorentini (1995) assevera a importância da renovação do 



13 

 

ensino, apontando que isso deve ser acompanhado pela renovação da concepção que o professor 

possui sobre a educação, sobre o ensino e sobre a própria disciplina. 

Nesse contexto da renovação, especialmente das estratégias de ensino, surgem 

algumas indagações que tem consubstanciado minha relação com o ser professora de 

matemática e podem ser exemplificadas pelas reflexões: qual a forma mais relevante de 

ensino na busca por uma aprendizagem mais efetiva? De que forma proporcionar aos alunos 

uma aprendizagem com significado, que oportunize a aplicação dos conteúdos em contextos 

diferentes do que deram origem a ele? Como tornar o ensino de matemática mais próximo do 

aluno e da realidade que ele vivencia cotidianamente? Como mobilizar os alunos na busca 

pelo conhecimento e por uma aprendizagem que ultrapasse a memorização e mecanização de 

processos matemáticos? 

Essas e outras indagações se revelaram inquietações da minha prática profissional e que, 

de alguma forma, tem sua origem desde o meu ingresso no curso de graduação em Matemática. 

Elas me fazem estar em aprendizado constante e me impulsionam a inovar e propor alternativas 

para superar as dificuldades inerentes ao processo de ensino e aprendizagem que acompanham 

a disciplina de matemática ao longo da história. E, ainda, posso dizer que foram tais 

questionamentos que fomentaram a formulação do meu problema de investigação sobre o qual 

pretendo buscar respostas com o presente trabalho e que trago para avaliação neste projeto de 

dissertação. Essas reflexões e o modo como os problemas que, inicialmente, foram formulados 

de modo empírico, pela ação, passam a constituir um problema de pesquisa acadêmico a ser 

estudado dentro dos limites de um curso de mestrado profissional. 

Iniciei o curso de Licenciatura em Matemática na Universidade de Passo Fundo no 

primeiro semestre de 2008. Logo no início do curso tive o privilégio de confrontar, desde as 

primeiras disciplinas, os saberes teóricos com a prática pedagógica. Disciplinas que tratavam 

da psicologia da educação e das teorias de aprendizagem, relacionando-as com as práticas da 

sala de aula. O curso, em sua estrutura curricular, oportuniza o contato do licenciando com a 

escola por meio de atividades de observações de aula, de análise dos documentos que regem o 

ambiente escolar, tais como o regimento escolar, o plano político didático pedagógico, os planos 

de ensino, planos de trabalho. As próprias aulas de metodologia do ensino de matemática foram 

fundamentais, tanto para o aprofundamento nos conhecimentos matemáticos quanto nos 

conhecimentos didáticos e pedagógicos. Pois, na prática, aprendendo a construir um plano de 

ensino, um plano de aula, elaborando objetivos, planejando, desenvolvendo as aulas com os 

colegas, recebendo as contribuições do professor e dos colegas, fui construindo a minha 

identidade profissional. Tais atividades serviram de introdução gradativa ao contexto escolar, 
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amenizando, aos poucos, o impacto no momento de assumir a sala de aula nos estágios 

supervisionados. 

Um maior envolvimento com o curso começou de minha parte quando estava cursando 

o quinto semestre da graduação. Neste semestre do curso, me candidatei e fui selecionada para 

participar do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – Pibid. Este programa, 

de âmbito nacional, foi implementado na UPF no ano de 2010 e no curso de Matemática envolve 

a participação de vinte acadêmicos, quatro escolas, quatro professoras e um professor da UPF 

coordenador de área2. Participei do programa durante dois anos e considero ter sido ele um dos 

elementos que mais contribuiu para a minha formação, especialmente em termos dos aspectos 

pedagógicos. Foi no Pibid que aprendi a ser professora. 

Antes de iniciar no Pibid, minha intenção estava direcionada à continuidade dos estudos 

na área da Matemática Aplicada, por ser uma amante da matemática com a aplicação dos 

conhecimentos matemáticos a outros domínios e por não enxergar o verdadeiro valor das 

disciplinas teóricas na minha formação. Naquele momento, não conseguia me ver professora, 

mesmo que inserida em um curso de licenciatura. Posso dizer que foi o programa que 

impulsionou a minha decisão por ser professora e proporcionou um aprofundamento teórico no 

campo da Educação Matemática, especialmente em termos de reflexões teóricas sobre as ações 

desenvolvidas na escola. Estudar aspectos vinculados à Educação Matemática, pesquisar e 

embasar as estratégias didáticas a serem utilizadas na escola e proporcionar intervenções 

apoiadas em teorias de aprendizagem vinculadas e consolidadas na área, revelou-se um 

diferencial e um complemento à formação curricular da licenciatura. Isso tudo me fez mudar 

de ideia e me fez descobrir e me apaixonar pela docência, pelo ensinar, por ver o brilho no olho 

do aluno quando ele aprende. Aprendi que ser professor exige o repensar diário de sua prática 

pedagógica e, além disso, muito estudo. 

Paralelamente ao envolvimento já mencionado nos parágrafos anteriores, participei 

como bolsista voluntária no Projeto Interação das Olimpíadas Brasileiras de Matemática das 

Escolas Públicas com o Ensino de Matemática. Fazem parte deste projeto um grupo de alunos 

e professores do curso de Matemática da UPF, e esse busca, junto aos professores da rede 

pública de ensino do município de Passo Fundo e região, discutir e analisar estratégias e 

metodologias de ensino e aprendizagem de matemática, visando a resolução de problemas, 

tendo como base o material disponível para as Olimpíadas Brasileira de Matemática de Escolas 

Públicas (OBMEP), verificando a relação e o impacto das Olimpíadas na realidade escolar 

                                                           
2 O número de participantes e escolas envolvidas varia de acordo com a disponibilidade dos bolsistas e das escolas. 
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regional. Os encontros são realizados semanalmente pelo grupo de estudos e quinzenalmente 

ou mensalmente com os professores da rede pública de ensino. Neste projeto aprendi, 

principalmente, a não priorizar a utilização de algoritmos na resolução de questões, mas 

valorizar a forma de pensar e a capacidade de análise das situações por parte do aluno. 

Durante minha graduação, participei, ainda, do Propet, durante dois semestres, e do 

Programa Mais Educação. No Propet, atuei junto a escolas do município de Passo Fundo no 

atendimento como monitora de alunos com deficiências, momento em que tive meu primeiro 

contato com alunos com deficiência e a oportunidade de estudar sobre elas. Essa monitoria era 

realizada em sala de aula, auxiliando esses alunos na realização de suas atividades. Já no 

Programa Mais Educação, atuei numa escola da rede estadual de ensino elaborando e aplicando 

oficinas de Matemática básica para alunos do Ensino Fundamental II. 

Já no final do curso de graduação, vieram os estágios supervisionados no Ensino 

Fundamental II e no Ensino Médio. O primeiro, realizado numa turma de 7ª série (atual 8º ano), 

na época, foi uma experiência única. Aprendi muito sobre mim, sobre a disciplina e muito mais 

sobre como atuar em sala de aula. Saí dessa experiência decidida a não lecionar para o Ensino 

Fundamental. Contudo a experiência com o Ensino Médio foi fantástica. Era uma turma de 2a 

série, pequena, e que tinha uma boa relação com a disciplina. 

No ano de 2012, com todas estas experiências e vivências adquiridas, me formei e, 

imediatamente, assumi turmas de Ensino Fundamental. Na oportunidade, assumi um contrato 

temporário, para lecionar Matemática e Ciências para turmas de 6º ano ao 9º ano, 

multisseriadas. Foi um desafio para mim, no qual aprendi muitas coisas, momento em que 

minhas inquietações como professora de Matemática começaram a aflorar. Desde então, 

tenho ministrado aulas de Matemática no Ensino Fundamental e Ensino Médio, atuando em 

turmas de 6º ano do Ensino Fundamental a 3ª série do Ensino Médio, além de ter atuado na 

Educação de Jovens e Adultos, em escolas da rede pública e privada do município de Passo 

Fundo. 

Entre as experiências relatadas, tanto durante a graduação quanto no exercício do 

magistério, depois da conclusão do curso, trago elementos ou inquietações que me fizeram 

buscar um curso de mestrado de natureza profissional. A opção por esse curso decorre da 

possibilidade de, ao mesmo tempo em que discuto aspectos do fazer pedagógico, posso revisitar 

e ampliar os conhecimentos específicos da disciplina que leciono. O olhar, tanto para as 

discussões no campo dos fundamentos pedagógicos quanto para os conteúdos, se revela distinto 

daqueles abordados na graduação, especialmente porque, agora, estão embebidos na minha 

experiência profissional. 



16 

 

No referido curso, especificamente nas disciplinas de natureza pedagógica como 

Teorias de Aprendizagem e Ensino e Didática das Ciências Naturais e Matemática, tive a 

oportunidade de entrar em contato com teorias e posicionamentos teóricos que me estimularam 

na busca por refletir minhas dúvidas e anseios profissionais. Dentre elas, a Teoria da 

Aprendizagem Significativa – TAS de David Ausubel e as Tendências da Educação 

Matemática, abordadas em cada umas das disciplinas mencionadas, respectivamente, 

apontaram possibilidades e me fizeram apostar na busca por refletir meu problema central de 

pesquisa. 

Retomando a minha formação e a minha experiência como professora e como forma de 

estabelecer uma conexão com o apontado anteriormente, menciono que fui recepcionada, já nos 

primeiros dias do ser professora de matemática, pelos problemas que constituem o ideário de 

um docente de Ensino Fundamental. Ao chegar à sala de aula, senti, num primeiro momento, 

uma falta de interesse pela disciplina. Como sempre fui encantada pela Matemática, aos poucos 

fui investigando os fatores que levam os alunos a não gostar dessa disciplina, a deixá-la de lado, 

a não tentar ao menos realizar as atividades propostas em sala de aula. Essas tentativas já haviam 

sido feitas durante a graduação, especialmente no Pibid, revelando-se, as respostas, complexas. 

Esse sentimento em relação à disciplina que, às vezes, se estende ao próprio professor, 

influencia na aprendizagem, conforme mencionado por Leal (2011, p. 82): “o aprendizado é 

um processo único, que envolve afeto”, sendo a afetividade considerada por Micotti (1999, p. 

164) como “um aspecto energético da atividade, da cognição”. Develay (apud MICOTTI, 1999, 

p. 164) acrescenta, ao apresentado pelos autores, que, em casos extremos, há uma relação de 

amor e ódio com a disciplina, podendo esta ser confundida com quem ensina e o local onde o 

ensino acontece. 

A questão do não gostar de Matemática é, para Micotti (1999), atribuída à permanência 

de um ensino centrado no livro didático, na resolução de problemas que em nada se relacionam 

com o cotidiano dos alunos e a aulas expositivas que requerem, do aluno, uma postura passiva, 

sem relacionar os conteúdos matemáticos com o conhecimento prévio dos alunos. Assim, 

“apesar de a matemática ser utilizada e estar presente na vida diária, [...] as ideias e os 

procedimentos parecem muito diferentes na experiência prática ou na vida diária” (MICOTTI, 

1999, p. 162), dificultando a possível relação dos conteúdos matemáticos estudados na escola 

com a experiência fora dela. 

Nesse sentido, Leal (2011) afirma que a aprendizagem formal ocorre sempre ancorada 

a um conhecimento prévio do indivíduo, facilitando construções e desdobramentos de sentidos, 

concordando com o que é defendido pelo psicólogo americano e autor referência deste estudo, 
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David Paul Ausubel. Para ele, “[...] o fator isolado mais importante que influencia a 

aprendizagem é aquilo que o aluno já sabe; descubra isso e ensine-o de acordo” (AUSUBEL, 

1968, apud MOREIRA, p. 163, 1999). 

Além desse aspecto, o autor defende que, para que a aprendizagem significativa 

aconteça, outros dois fatores são importantes: o aluno precisa demonstrar predisposição em 

aprender e os materiais apreendidos sejam relacionáveis com a sua estrutura cognitiva 

(MOREIRA; MASINI, 2001, p. 23). O mencionado aponta para a evidência de que a prática 

pedagógica precisa estar centrada no aluno, valorizando suas experiências, tratando-o como um 

sujeito único e conhecendo sua história, pois, do contrário, alerta Micotti (1999, p. 157), “a falta 

de compreensão pode chegar a ponto de impedir que a informação tenha algum significado para 

o aluno e de comprometer sua transformação em conhecimento”. 

Nessa direção, a TAS, proposta por Ausubel e colaboradores, nos remete a uma vertente 

mais cognitivista que pode ser aproximada do percebido na sala de aula.  Mas, também, não 

deixando de lado as experiências afetivas dos alunos. Assim, a teoria, conforme mencionado 

por Moreira e Masini (2001, p. 95) “tem fortes componentes afetivos, pois, concebe a aquisição 

do conhecimento como idiossincrática, partindo de onde o indivíduo está e supondo uma 

predisposição para aprender como uma das condições para a aprendizagem significativa”. Leva-

se em conta que algumas experiências afetivas (prazer, dor, ansiedade, descontentamento, entre 

outros) acompanham a aprendizagem cognitiva. 

A TAS, nas palavras de Moreira e Masini (2001, p. 19) aponta para que para essa 

aprendizagem só se torna significativa “se a nova informação incorporar-se de forma não 

arbitrária e não literal à estrutura cognitiva”. Para isso, Ausubel e seus colaboradores inferem a 

utilização de organizadores prévios, como estratégias para manipular, deliberadamente, a 

estrutura cognitiva e retomar conhecimentos e ideias anteriores de forma a facilitar a 

aprendizagem significativa. 

Assim, os organizadores prévios, segundo Moreira e Masini (2001, p. 21), têm a função 

de “superar o limite entre o que o aluno já sabe e aquilo que ele precisa saber, antes de poder 

aprender a tarefa apresentada”. Para isso, os materiais utilizados precisam ser potencialmente 

significativos, isto é, relacionáveis com a estrutura cognitiva do aluno e formulados em termos 

familiares a ele. 

Tais reflexões e leituras frente a essa perspectiva teórica que será retomada e 

aprofundada nos capítulos seguintes, permite resgatar as questões inicialmente apresentadas 

como norteadoras da minha inquietação profissional, estabelecem-se como recorte do estudo a 

busca por resposta ao seguinte questionamento: quais as potencialidades que uma proposta 
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didática regulada pela Teoria da Aprendizagem Significativa oferece para a construção dos 

conceitos estatísticos? 

Os estudos envolvendo a TAS apresentam diferentes possibilidades de estruturação 

didática, dentre as quais está a desenvolvida por Moreira (2011b) denominada de “Unidade de 

Aprendizagem Potencialmente Significativa” - UEPS. Tal proposta, mesmo que ancorada na 

perspectiva de David P. Ausubel, recorre a outros referenciais teóricos, como os desenvolvidos 

por Lev S. Vygotsky, Gérad Vergnaud, Joseph Novak, entre outros, e propõe um conjunto de 

etapas que devem ser respeitadas pelo professor em seu planejamento didático, que pode 

corresponder à abordagem de um tópico ou de uma unidade de ensino. 

A UEPS refere-se a uma sequência didática3 e tem sido utilizada no ensino de Matemática 

(BRUM, 2015b; COSTA, 2016), Física (PRADELLA, 2014; GRIEBELER, 2012), Química 

(AMARAL, 2016; RONCH, 2016), Ciências (OLIVEIRA, 2013; CAVALCANTI, 2016), entre 

outras áreas. Tais estudos mostram que sua utilização apresenta potencialidade para o processo 

de ensino e de aprendizagem dos conhecimentos, mas, também, apresenta desafios que precisam 

ser superados, na sua utilização, no contexto escolar. 

Dessa forma, define-se como objetivo principal do estudo analisar a implementação 

de uma UEPS para a abordagem de conteúdos de Estatística no Ensino Fundamental, 

avaliando a sua pertinência em termos didáticos e como favorecedora da construção de 

conceitos estatísticos pelos estudantes. 

De forma mais específica, o estudo objetiva: 

 Refletir sobre o ensino de Estatística na Educação Básica. 

 Discorrer sobre a TAS e sua estruturação didática na forma de UEPS. 

 Elaborar, aplicar e avaliar a UEPS desenvolvida para o tópico Estatística no Ensino 

Fundamental. 

 Estruturar o produto educacional decorrente do estudo desenvolvido. 

A justificativa pela escolha do tema Estatística deve-se ao fato de ela estar intimamente 

relacionada com o cotidiano das pessoas e por ser o Ensino Fundamental o responsável pela 

alfabetização estatística inicial, fornecendo base para a construção de conceitos mais elaborados 

no Ensino Médio. A discussão desses conteúdos, desde a etapa inicial de escolarização, é 

apontada, pelos Parâmetros Curriculares Nacionais – PCNs, como possibilitadora de que os 

estudantes se sintam parte integrante da sociedade e para que compreendam seu papel como 

                                                           
3 Segundo Amaral (2009, p.1), “sequências didáticas são um conjunto de atividades ligadas entre si, planejadas 

para ensinar um conteúdo, etapa por etapa”. Sendo assim, envolvem atividades que proporcionem a 

aprendizagem discente, bem como a sua avaliação, conforme os objetivos do docente para o conteúdo. 



19 

 

cidadãos. Outro fator determinante, na seleção desse conteúdo como objeto de estudo, é o fato 

desse bloco ter sido inserido há cerca de vinte anos nos currículos nacionais pelos PCNs, e, 

mesmo assim, se manter distantes das aulas de matemática na Educação Básica. 

O estudo da Estatística na Educação Básica, de certa forma, segundo Lopes (2008, p. 

58), delega “ao ensino da matemática o compromisso de não só ensinar o domínio dos números, 

mas, também, a organização de dados, leitura de gráficos e análises estatísticas”. Assim, Lopes 

(2008, p. 59) argumenta que “a aprendizagem da estocástica só complementará a formação dos 

alunos se for significativa, se considerar situações familiares a eles, que sejam contextualizadas, 

investigadas e analisadas”. Mas isso não condiz com a realidade da sala de aula, pois o ensino 

dos conteúdos estocásticos (Estatística, Probabilidade e Combinatória), quando acontece, fica 

restrito à utilização do livro didático e das situações-problema que esses trazem. 

Outro aspecto central em uma UEPS, além do conteúdo a ser abordado, são as 

estratégias utilizadas.  Nesse sentido, Moreira (2011b, p. 46) destaca que na elaboração da 

UEPS “em todos os passos, os materiais e as estratégias de ensino devem ser diversificados, o 

questionamento deve ser privilegiado em relação às respostas prontas e o diálogo e a crítica 

devem ser estimulados”. No campo da Educação Matemática, tais estratégias estão 

representadas pelas Tendências em Educação Matemática. A utilização dessas tendências, em 

sala de aula, possibilita o desenvolvimento da Matemática de forma mais rica para todos os 

alunos, sendo defendido, ainda, a sua utilização de forma simultânea, pois estas se 

complementam, e objetivam colocar o aluno como sujeito ativo da sua aprendizagem. 

(D’AMBRÓSIO, 1989). Ainda, segundo a autora, é preciso, nas aulas de Matemática, gerar 

situações em que o aluno deva ser criativo, momento em que ele seja desafiado, motivado, 

incentivado a investigar, explorar, reflexão que vai ao encontro do defendido por Moreira, que 

incentiva a utilização de diferentes estratégias e valorização do conhecimento e da forma de 

pensar dos alunos. 

Frente a esses entendimentos, e com intuito de alcançar os objetivos propostos, a 

presente dissertação se apoia na estrutura de uma UEPS para o conteúdo de Estatística e busca 

avaliar a eficácia da proposta em termos do processo de construção de conceitos estatísticos 

pelos estudantes. Tal avaliação apoia-se nos resultados da pesquisa realizada durante junta a 

uma turma de 7º ano do Ensino Fundamental, em uma escola pública do município de Passo 

Fundo, RS. A pesquisa caracteriza-se como qualitativa e na modalidade participante. Como 

instrumentos, o estudo recorre a utilização de diário de bordo na perspectiva de Zabalza (2004), 

preenchido pela professora/pesquisadora, materiais escritos produzidos pelos alunos durante as 

atividades desenvolvidas. Soma-se a esse instrumento os materiais produzidos pelos alunos no 
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decorrer da aplicação da UEPS.  Os resultados foram apresentados e discutidos à luz do 

referencial adotado, especialmente em termos dos fundamentos de uma UEPS e das 

especificidades do ensino de Estatística. 

Tais aspectos foram estruturados no texto da dissertação em cinco capítulos: o primeiro 

destinado a discutir o ensino de Matemática, as Tendências da Educação Matemática, bem 

como o ensino de Estatística, e as orientações/recomendações para o seu ensino na Educação 

Básica; o segundo destinado a apresentar a TAS e os fundamentos que sustentam a elaboração 

de uma UEPS como uma proposta de sequência didática; o terceiro proposto para apresentar a 

UEPS desenvolvida para este estudo e, ainda, descrever os encontros realizados; o quarto 

capítulo foi organizado de forma a descrever os aspectos vinculados a pesquisa desenvolvida, 

os instrumentos utilizados para coleta dos dados e a análise da implementação da UEPS em sala 

de aula enquanto estratégia didática e sua contemplação em termos de objetivos educacionais; 

e por fim, as considerações finais, que apontam as possibilidades de continuação desta pesquisa, 

bem como as suas contribuições para o ensino de Estatística na Educação Básica. 
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1 EDUCAÇÃO MATEMÁTICA E O ENSINO DE ESTATÍSTICA 

 

O presente capítulo busca refletir sobre a Educação Matemática e o Ensino de Estatística 

apresentando, em suas diferentes seções, aspectos que permitam subsidiar o estudo em 

desenvolvimento. No campo da Educação Matemática, foram evidenciadas as tendências na 

área, aspecto integrante da proposta de sequência didática estruturada na dissertação. Em termos 

do Ensino de Estatística, o destaque do texto ficou por conta das orientações para o ensino de 

Estatística na Educação Básica, especificamente em termos das competências a serem 

desenvolvidas: literária estatística; raciocínio estatístico e pensamento estatístico; e, os 

conteúdos que serão desenvolvidos na UEPS. 

 

1.1 Educação Matemática 

 

Ensinar e aprender Matemática já foram sinônimos de mera transmissão de informações 

e, segundo Micotti (1999), também sinônimos de fracassos escolares. Contudo, nos últimos 

anos, e decorrente dos estudos no campo da psicologia da aprendizagem, novas abordagens e 

propostas vêm surgindo com intuito de, a partir de perspectivas teóricas, qualificar o processo 

de ensino e de aprendizagem em Matemática. Dentro dessa perspectiva estão as teorias que 

defendem a participação ativa do aluno no seu processo de aprender, como é o caso das 

cognitivistas, e que serão objeto de discussão no próximo capítulo. 

No que diz respeito à EM, tais teorias se revelaram importantes à medida que novas 

perspectivas didáticas foram sendo estabelecidas e, também, à medida que pesquisadores foram 

se dedicando a aprofundar questões especificamente inerentes a esse campo do conhecimento. 

Logo, pode-se dizer que a necessidade de valorizar a participação do aluno como agente de sua 

própria aprendizagem e a crescente ampliação das pesquisas na área dos processos de ensino e 

de aprendizagem em Matemática, contribui para reforçar e consolidar a área de EM. 

Com relação a essa área, Carvalho (1991, p. 18) destaca que ela representa “uma área 

essencialmente interdisciplinar porque é o estudo de todos os fatores que influem, direta ou 

indiretamente, sobre todos os processos de ensino-aprendizagem em matemática e a atuação sobre 

esses fatores”. Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 12) complementam essa definição salientando que 

a EM, também, é uma área de conhecimento, e, neste sentido, “tanto uma área da pesquisa teórica 

quanto uma área de atuação prática, além de ser, ao mesmo tempo, ciência, arte e prática social”. 

Portanto, pode-se inferir que a EM engloba tanto os questionamentos referentes ao 

ensino de Matemática quanto outros de natureza ética, de formação integral do estudante. Sobre 
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isso, Fiorentini e Lorenzato (2006) enfatizam que ela possui dois objetivos básicos: a melhoria 

da qualidade no ensino e da aprendizagem matemática, e, o desenvolvimento da EM como 

campo de investigação e de produção de conhecimentos. 

Ainda com relação à importância que a EM trouxe para a qualificação do processo de 

ensino, destaca-se a ideia trazida por Kilpatrick, ao considerar que três fatos foram 

determinantes para o seu surgimento, enquanto campo profissional e científico. São eles: 

 

O primeiro é atribuído à preocupação dos próprios matemáticos e de professores de 

matemática sobre a qualidade da divulgação/socialização de ideias matemáticas às 

novas gerações. 

O segundo fato é atribuído à iniciativa das universidades europeias, no final do 

século XIX, em promover institucionalmente a formação de professores 

secundários. Isso contribuiu para o surgimento de especialistas universitários em 

ensino de matemática. 

O terceiro fato diz respeito aos estudos experimentais realizados por psicólogos 

americanos e europeus, desde o início do século XX, sobre o modo como as crianças 

aprendiam a matemática (apud FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 6). 

 

Quando se fala em campo científico e profissional, convém diferenciar educador 

matemático e matemático, pois como mencionado por Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 3), 

“embora tenham em comum a matemática, o olhar para esse campo de saber pode ser diferente, 

mesmo quando ambos pensam sobre o ensino dessa matéria”. 

Para os mesmos autores, enquanto o matemático “tende a promover uma educação para 

a matemática, priorizando os seus conteúdos formais e uma prática voltada para a formação de 

novos pesquisadores em matemática” (grifo do autor), o educador matemático “tenta promover 

uma educação pela matemática” (2006, p. 3, grifo do autor), procurando colocá-la a serviço da 

educação, contribuindo para a formação do aluno de forma mais ampla, não se atendo somente 

ao conteúdo programático, sem a separação entre a Matemática e seu ensino. 

O modo de ensinar de cada professor tem relação direta com a forma como ele vê e 

concebe o ensino dessa disciplina, pois “por trás de cada modo de ensinar, esconde-se uma 

particular concepção de aprendizagem, de ensino, de Matemática e de Educação” 

(FIORENTINI, 1995, p. 4), sendo que essas concepções mudam com o tempo, sob a influência 

de diferentes fatores. 

No Brasil, até final da década de 50, predominava o ensino de Matemática baseado na 

concepção platônica da Matemática e no modelo euclidiano. Segundo Fiorentini (1995), esse 

modelo mostrava que, didaticamente, o ensino estava centrado na figura do professor e nos 

livros, e que a aprendizagem discente consistia na memorização e repetição, de forma passiva; 

e, sócio politicamente, era privilégio de poucos. 
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O maior avanço em EM acontece a nível internacional com o Movimento da Matemática 

Moderna, nos anos de 1950 a 1960. No Brasil, conforme mencionado por Fiorentini e Lorenzato 

(2006) a EM tem início com esse movimento, mais precisamente no final da década de 1970 e 

durante a década de 1980. Nesse contexto, criam-se os primeiros programas de pós-graduação 

e, também, a Sociedade Brasileira de Educação Matemática - SBEM. 

Inicialmente, no Brasil, na fase inicial da EM a preocupação dos professores estava em 

compendiar livros para o ensino de matemática na escola e, ainda, prescrever orientações 

didático-pedagógicas aos professores, deixando de lado a realidade escolar e o processo de 

ensino e aprendizagem dessa disciplina. 

Com a valorização da educação pelo regime militar, no final da década de 1960, há 

uma ampliação do sistema educacional brasileiro. Os cursos de pós-graduação se multiplicam 

e surgem vários novos cursos de licenciatura no país. Com isso, despontam os primeiros 

estudos mais sistemáticos sobre a aprendizagem matemática, sobre o currículo e o ensino 

dessa disciplina. Entretanto, a produção científica, nesse campo, durante a década de 1970 e 

o início dos anos de 1980, foi dispersa e sem continuidade (FIORENTINI; LORENZATO, 

2006). 

A partir da redemocratização do país, na década de 1980, a concepção de EM é ampliada 

e novas perguntas, novos problemas, aparecem e, com eles, novas linhas de investigação. 

Configuram-se, nesse período, novas linhas de estudo: a modelagem matemática, a 

etnomatemática, a resolução de problemas, a cognição matemática, a prática pedagógica e a 

formação de professores, hoje, comumente chamadas de Tendências em EM, o que será 

aprofundado na próxima seção. 

Esse período teve grande influência do Projeto SPEC/PADCT/MEC4 que, segundo 

Fiorentini e Lorenzato (2006), financiou a formação de grande número de grupo de estudos em 

ciências e matemática, com vistas à melhoria do ensino. Segundo esses autores, esse movimento 

contribuiu para que muitos professores, com amplo conhecimento e experiência de sala de aula, 

procurassem cursos de mestrado e doutorado na área. Com o ingresso desses na pós-graduação, 

os problemas e as dificuldades vivenciadas por eles em sala de aula vieram para o centro do 

debate em EM. 

Essa fase também foi marcada pela mudança da pergunta que norteia as pesquisas 

educacionais, passou-se de “como ensinar?” para “por que, para que e para quem ensinar?”, 

mostrando a preocupação com os aspectos pedagógicos do processo de ensino e aprendizagem. 

                                                           
4Sub Projeto de Ensino de Ciências do Programa de Apoio de Desenvolvimento Científico e Tecnológico do 

Ministério da Educação e Cultura. 
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Tem origem também nesse período, a abordagem qualitativa em pesquisas. Nas palavras de 

D’Ambrósio (2013, p. 17-18): 

 

O desenvolvimento curricular representa um conflito com a pesquisa então 

dominante, que era a quantitativa. [...] A pesquisa que melhor responde as inovações, 

intrínsecas ao desenvolvimento curricular, é de outra natureza. Depende de observar 

as reações e o comportamento de indivíduos. O pesquisador e o pesquisado guardam 

uma relação íntima. As entrevistas são fundamentais e a observação de reações, 

facilitada pelos meios de registro só estão disponíveis, como os gravadores áudio e 

vídeo, não é contemplada no modelo então dominante de tratamento estatístico. 

 

Segue o autor demonstrando que a abordagem qualitativa nas pesquisas em EM tem 

origem na necessidade de escapar da abordagem engessada no tratamento estatístico dos dados. 

Assim, a pesquisa qualitativa “lida e dá atenção às pessoas e às suas ideias, procura fazer sentido 

de discursos e narrativas que estariam silenciosas” (D’AMBRÓSIO, 2013, p. 21). 

Por fim, a partir de 1990, ocorre a consolidação de linhas de investigação, a formação 

de grupos de pesquisa e o surgimento de vários cursos de pós-graduação em EM. Tal 

movimento pode ser visualizado pela crescente produção científica na área, tanto em periódicos 

quanto em livros e eventos. 

 

1.2 Tendências em Educação Matemática 

 

A Matemática é tida, em sala de aula, como uma vilã e considerada, por muitos, como 

uma disciplina de difícil aprendizagem. E há algumas concepções que contribuem para tal 

consenso. Segundo D’Ambrósio (1989), os alunos ainda acreditam que a aprendizagem dos 

conceitos matemáticos se dá “através de um acúmulo de fórmulas e algoritmos. Aliás, os alunos, 

hoje, acreditam que fazer matemática é seguir e aplicar regras, regras essas que foram 

transmitidas pelo professor” e, ainda, que “esses conceitos foram descobertos por gênios” (p. 

15). A utilização de alternativas pedagógicas que inovem, tornando as aulas mais atrativas e 

dinâmicas, é um caminho que contribui para que alguns desses mitos sobre a Matemática sejam 

desfeitos, como por exemplo, que é uma disciplina muito difícil, que algumas pessoas não 

nasceram para a Matemática, ou que ela se resume à aplicação de algoritmos. 

Nesse sentido, Micotti (1999) defende a utilização de situações didáticas que sejam 

voltadas para a construção do saber matemático, que levem o aluno a pensar, a fazer inferências 

e, não obrigatoriamente, a encontrar a resposta correta. Para a autora, os alunos precisam ser 

orientados a construir os conceitos matemáticos e, para isso, é necessário “respeitar as 

modalidades de recursos cognitivos e dos conceitos cujo domínio os alunos manifestam em 
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suas atividades” (p. 165), bem como “respeitar as suas possibilidades de raciocínio e organizar 

situações que propiciem o aperfeiçoamento desse raciocínio” (p. 165), trazendo o aluno para o 

centro do processo de ensino e aprendizagem. 

Nesse contexto, emergem as Tendências da EM como forma de evidenciar estratégias 

de ensino que possam ser utilizadas em sala de aula e contribuir para amenizar os dogmatismos 

impostos pela tradição do ensino livresco e pouco dialógico da Matemática. Tais tendências, 

que tem subsidiado a implementação de novas propostas didáticas, são: Etnomatemática, 

Modelagem Matemática, História da Matemática, Resolução de Problemas, Jogos, Tecnologias 

da Informação e Comunicação - TICs, Investigação Matemática, Filosofia da EM. 

Galvão et al. (2016, p. 8) destacam que o emprego dessas Tendências da EM, 

 

Contribui para o desenvolvimento do raciocínio do aluno, de sua percepção e do seu 

estímulo, sem contar que o seu emprego faz com que a matemática tenha real sentido 

para a vida do aluno, o que atribui a essas metodologias um valor educacional 

significativo, podendo melhorar o panorama atual do ensino de matemática. 

 

A pesquisa em EM, entre outros objetivos, busca a melhoria na qualidade do ensino de 

Matemática, apontando possíveis caminhos para que o processo de ensino e de aprendizagem 

matemático seja efetivo, que produza mudanças no cenário educacional. Quando estes 

caminhos se mostram adequados e eficientes para o que se propõe, consolidam-se como 

Tendências em EM, transformando-se conforme vão mudando os pressupostos no ensino de 

Matemática. Concordando com a definição do que é uma Tendência, Lopes e Borba (1994) a 

caracterizam como uma forma de trabalhar que surge da busca por soluções para os problemas 

em EM, tendo como preocupação a melhoria na aprendizagem. Para os autores mencionados 

essas formas de trabalhar os conteúdos matemáticos em sala de aula são “consideradas 

verdadeiras tendências por serem usadas por muitos professores ou, então, servindo como 

recursos adotados esporadicamente, mas com resultados alentadores” (1994, p. 50). 

Conforme destacado, são várias as tendências no campo da EM, dentre as quais se 

seleciona algumas para serem descritas na continuidade. A seleção teve como referencial as 

quais se pretende utilizar no momento da elaboração da UEPS. 

 

1.2.1 História da Matemática 

 

A utilização da História da Matemática é defendida nos PCN como forma de 

desmistificar a ideia de que os conhecimentos matemáticos foram construídos por gênios, e de 
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que é um corpo de conhecimento estático. Segundo esse documento é fundamental mostrá-la 

como uma ciência que se desenvolveu proporcionalmente a necessidade humana. D’Ambrósio 

(1996, p. 11) vai além e indica algumas das finalidades da inserção da História da Matemática 

no ensino dessa disciplina: 

 

1. para situar a matemática como uma manifestação cultural de todos os povos em 

todos os tempos, como a linguagem, os costumes, os valores, as crenças e os 

hábitos e, como tal, diversificada nas suas origens e na sua evolução; 

2. para mostrar que a matemática que se estuda nas escolas é uma das muitas formas 

de matemática desenvolvidas pela humanidade; 

3. para destacar que essa matemática teve sua origem nas culturas da Antiguidade 

mediterrânea e se desenvolveu ao longo da Idade Média e somente a partir do 

século XVII, se organizou como um corpo de conhecimentos, com um estilo 

próprio; 

4. e, desde então, foi incorporada aos sistemas escolares nas nações colonizadas e se 

tornou indispensável em todo o mundo em consequência do desenvolvimento 

científico, tecnológico e econômico. 

 

Isso porque, 

 

ao revelar a Matemática como uma criação humana, ao mostrar necessidades e 

preocupações de diferentes culturas, em diferentes momentos históricos, ao 

estabelecer comparações entre os conceitos e processos matemáticos do passado e do 

presente, o professor tem a possibilidade de desenvolver atitudes e valores mais 

favoráveis do aluno diante do conhecimento matemático (BRASIL, 1997, p. 34). 

 

Ainda, segundo D’Ambrósio (1996, p. 13), “não é necessário desenvolver um currículo, 

linear e organizado, de história da matemática. Basta colocar aqui e ali algumas reflexões. Isto 

pode gerar muito interesse nas aulas de matemática”. Contudo, os PCN mostram que a 

utilização da História da Matemática, em sala de aula, não deve reduzi-la a fatos, datas e nomes 

a serem memorizados, devendo o professor encará-lo “como um recurso didático com muitas 

possibilidades para desenvolver diversos conceitos” (BRASIL, 1997, p. 43). 

 

1.2.2 Resolução de Problemas 

 

Ao abordar a resolução de problemas, os PCN salientam que, apesar de ser uma 

tendência já discutida por vários anos, na sua utilização “os problemas não têm desempenhado 

seu verdadeiro papel no ensino, pois, na melhor das hipóteses, são utilizados apenas como 

forma de aplicação de conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos” (BRASIL, 1997, 

p. 32). 

Nesse sentido, Onuchic (2013, p. 94) alerta que: 



27 

 

Até uma época bastante recente, ensinar resolução de problemas significava 

apresentar problemas e, talvez, incluir uma técnica de resolução específica. Uma 

versão mais moderna do desenvolvimento de habilidades nos alunos em resolução de 

problemas, nos livros-texto, apresenta-se colorida, com desenhos, chamando a 

atenção para fatos da vida real, mas sempre com alguém resolvendo o problema e 

deixando-se uma lista com questões semelhantes para serem solucionadas. 

 

Para isso, contribui, também, o fato de que o que pode ser um problema para um aluno, 

pode não o ser para outro, em função do desenvolvimento intelectual de cada indivíduo. 

Segundo Lester (1982), um “problema é uma situação que um indivíduo ou grupo quer ou 

precisa resolver e para qual não dispõe de um caminho rápido e direto que o leve à solução” 

(apud, DANTE, 2010, p. 12), ou seja, é uma situação que exige um processo de reflexão e de 

mobilização de saberes para resolvê-lo. 

Brito (2006, p. 17-18) complementa a definição, afirmando que: 

 

A situação-problema só se transforma realmente em um problema quando o indivíduo 

que se depara com ela é motivado (ou induzido) a transformá-la. [..] A situação existe 

indiferente do solucionador. Ela se torna uma situação-problema quando o sujeito 

frente a ela é desafiado a buscar o estado final. Se o estudante já conhece a solução, 

não se constitui em situação-problema. 

 

Dessa forma, a solução não está disponível inicialmente, mas é possível construí-la de 

maneira consciente. Sendo assim, o ato da resolução do problema é favorecedor da investigação 

por parte dos alunos, possibilitando a esses a superação de dificuldades, o estabelecimento de 

relações dos conteúdos de sala de aula com a sua prática diária fora do ambiente escolar e 

estimulando a sua autonomia (GALVÃO et. al, 2016, p. 3), não podendo ser confundido com a 

aplicação de procedimentos adequados com vistas a chegar a certa resposta. 

Para os autores e em relação à resolução de problemas, “uma das maiores 

dificuldades dos alunos é devido à contextualização deles, onde é preciso interpretá-los, 

compreender e inferir” (p. 3). Isso porque, segundo Brito (2006), os professores têm dado 

pouca atenção à linguagem no contexto dos problemas, preocupando-se mais com o ensino 

dos algoritmos. 

Nesse contexto, Brito (2006, p. 35) argumenta que “os estudantes devem ser ensinados 

e incentivados a ler cuidadosamente as histórias dos problemas, buscando procedimentos 

originais de solução”, pois como assinalam Smole e Muniz (2013, p. 59) “se eles percebem que 

há muitos caminhos para resolver um mesmo problema e que há espaço para criar estratégias 

próprias, os alunos entendem que são capazes de ‘fazer matemática’”. Cabe salientar que é 

necessário, ainda, relacionar os conteúdos escolares com as diferentes situações do cotidiano 

dos alunos. 
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1.2.3 Jogos 

 

A utilização do jogo como recurso estratégico no ensino de Matemática, assim como as 

outras Tendências em EM, rompe com o modelo tradicional de ensino, pois “possibilita uma 

situação de prazer e aprendizagem significativa nas aulas de matemática” (SMOLE; DINIZ; 

MILANI, 2007, p. 9). Segundo as autoras, “todo o jogo, por natureza, desafia, encanta, traz 

movimento, barulho e uma certa alegria para o espaço no qual, normalmente, entram apenas o 

livro, o caderno e o lápis” (p. 10). O jogo, por conseguinte, tem tanto uma dimensão lúdica 

quanto educativa. 

Nesta senda, é importante haver um bom planejamento da atividade, pois a aplicação do 

jogo “exige uma série de intervenções do professor, para que, mais do que jogar, mais do que 

brincar, haja aprendizagem” (SMOLE; DINIZ; MILANI, 2007, p. 15). O importante é que o 

professor tenha objetivos claros, escolha uma metodologia adequada para a turma, 

proporcionando a interação entre os jogadores, sendo lúdico, sem esquecer o objetivo final que 

é o conceito científico (MOURA, 1992). 

Complementando essa ideia, Ribeiro (2008) referenciando-se em Grando (2004) 

apresenta algumas vantagens da inserção do jogo nas aulas de Matemática como atividade 

promotora da criatividade e da autonomia dos alunos, dentre elas: 

 

a) o desenvolvimento de estratégias de resolução de problemas (desafio dos jogos); 

b) o jogo requer a participação ativa do aluno na construção do seu próprio 

conhecimento; 

c) dentre outras coisas, o jogo favorece o desenvolvimento da criatividade, do senso 

crítico, da participação, da competição ‘sadia’, da observação, das várias formas de 

uso da linguagem e do resgate do prazer em aprender (p. 23-24). 

 

Outra vantagem da utilização do jogo é que “os erros são revistos de forma natural na 

ação das jogadas, sem deixar marcas negativas, mas proporcionando novas tentativas, 

estimulando previsões e checagens” (SMOLE; DINIZ; MILANI, 2007, p. 10). Ou seja, à 

medida em que o jogo evolui, os alunos são impelidos a descobrir em que momento falharam, 

onde acertaram e o porquê, possibilitando, ao aluno, um processo de estímulo ao 

autoconhecimento e de desenvolvimento da autonomia no que diz respeito à construção da sua 

aprendizagem. 

A orientação dos PCN, quanto aos jogos nas aulas de Matemática, é no sentido de que 

esses façam parte da cultura escolar, na qual os professores devem “analisar e avaliar a 

potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se deseja desenvolver”, 
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(BRASIL, 1997, p. 36). Nesse contexto, o documento ainda lembra que “a participação em 

jogos de grupo também representa uma conquista cognitiva, emocional, moral e social para a 

criança e um estímulo para o desenvolvimento do seu raciocínio lógico” (BRASIL, 1997, p. 

36). 

Pode-se dizer, que “o jogo é uma das formas mais adequadas para que a socialização 

ocorra e permita aprendizagens” (SMOLE; DINIZ; MILANI, 2007, p. 11), pois à medida que 

o jogo ocorre, alguns aspectos ganham destaque, como a confiança, a honestidade, o respeito 

as regras, a cooperação, mostrando assim a potencialidade do jogo na formação do aluno como 

ser humano. 

 

1.2.4 Tecnologias da Informação e Comunicação 

 

A tecnologia faz parte da vida de todos. E ao pensar na escola como um local que faz 

parte do mundo, onde é defendida a formação integral do aluno, como cidadão crítico e 

autônomo, se faz necessária a inserção das tecnologias nesse ambiente. Mas para que essa 

inserção ocorra de fato nas escolas e para que traga resultados positivos para o processo de 

ensino e aprendizagem é preciso, segundo Alvarenga, de quatro ingredientes: “o computador, 

o software educativo, o professor capacitado para usar o computador como meio educacional e 

o aluno” (apud FOLLADOR, 2011. p. 38). Isso porque a utilização das tecnologias em sala de 

aula deve favorecer e potencializar o processo de ensino e aprendizagem de Matemática, e isso 

só é possível com professores capacitados, com o conhecimento da tecnologia que está 

utilizando. 

O papel do professor em sala de aula, desta maneira é essencial, pois é o professor quem 

define quando, por que e como utilizar a tecnologia e os recursos por ela oferecidos em prol do 

processo de ensino e aprendizagem. Assim, o professor é visto como o responsável pelo 

processo de construção dos conceitos, indo ao encontro com o mencionado por Vanini et al. 

(2013, p. 169), quando esses defendem: 

 

[...] a concepção de formação de professores que toma primordialmente o uso de 

tecnologias como um aspecto que amplia e/ou potencializa a cognição 

matemática, na qual a tecnologia é um dos meios protagonistas da produção do 

conhecimento que tem por finalidade uma sociedade mais justa e mais humana, 

na verdade, mais educada. Dessa forma, defendemos que o motivo pelo qual as 

TD sejam utilizadas nas aulas de matemática não se encontra na demanda social 

e nem na suposta “facilidade” que estas possam proporcionar, embora – como já 

afirmado – não se desconsidera tais argumentos. Afirmamos que a utilização de 

TD, em sala de aula, precisa estar sustentada na ideia de mudança cognitiva 

propiciada pelo uso delas e pela ampliação de possibilidades de construção do 

conhecimento matemático. 
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Sua utilização em sala de aula defendida pelos PCN que salientam que os recursos 

tecnológicos podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de matemática, pois 

sua utilização:  

 

 relativiza a importância do cálculo mecânico e da simples manipulação simbólica, 

uma vez que por meio de instrumentos esses cálculos podem ser realizados de 

modo mais rápido e eficiente; 

 evidencia para os alunos a importância do papel da linguagem gráfica e de novas 

formas de representação, permitindo novas estratégias de abordagem de variados 

problemas; 

 possibilita o desenvolvimento, nos alunos, de um crescente interesse pela 

realização de projetos e atividades de investigação e exploração como parte 

fundamental de sua aprendizagem; 

 permite que os alunos construam uma visão mais completa da verdadeira natureza 

da atividade matemática e desenvolvam atitudes positivas diante de seu estudo 

(BRASIL, 1998, p. 43-44). 

 

Assim, o uso das TICs em sala de aula é uma Tendência em EM que possibilita ao 

professor tornar as aulas mais atrativas, onde os alunos possam construir conhecimentos 

sentindo-se parte do processo e não meros receptores do conhecimento matemático. Os PCN 

sugerem que nas aulas de Matemática seja oferecida uma educação tecnológica que 

signifique: 

 

[...] uma sensibilização para o conhecimento dos recursos da tecnologia, pela 

aprendizagem de alguns conteúdos sobre sua estrutura, funcionamento e linguagem e 

pelo reconhecimento das diferentes aplicações da informática, em particular nas 

situações de aprendizagem, e valorização da forma como ela vem sendo incorporada 

nas práticas sociais (BRASIL, 1998, p. 46). 

 

Neste mesmo escopo, Follador (2011, p. 123) defende a utilização das planilhas 

eletrônicas, na disciplina de Matemática, mencionando que “usar planilhas eletrônicas nas aulas 

de Matemática traz uma vantagem adicional, ou seja, damos aos nossos alunos a oportunidade 

de conhecer um software com potenciais amplos ao mesmo tempo que lhe damos a 

oportunidade de desenvolver conceitos matemáticos”, assim funcionando a tecnologia como 

um potencializador do processo de ensino e aprendizagem, uma vez que favorece o 

desenvolvimento cognitivo do aluno. 

As utilizações das TICs nas aulas de Matemática, assim como outras tendências em EM 

já mencionadas, devem priorizar a construção do conhecimento matemático e o 

desenvolvimento cognitivo dos alunos, além do fato de tornar as aulas mais atraentes, mais 

dinâmicas e contribuir para a participação e o desenvolvimento do interesse dos alunos pela 

disciplina. 



31 

 

1.3 Estatística e ensino de Estatística 

 

A palavra “Estatística” está associada à palavra status, do latim, estado. Os primeiros 

registros que se tem da sua utilização aparecem no 4º livro do Antigo Testamento na Bíblia, 

quando faz referência a um levantamento dos homens de Israel aptos a guerrear, instrução dada 

a Moisés; e, na Babilônia, China e Egito, há cerca de 3000 anos a. C., para fins de 

recenseamento, para pagamento de tributos ao governo (MIGUEL; COUTINHO; 

ALMOULOUD, 2006). 

Portanto, apesar da Estatística ser associada, atualmente, ao crescimento e 

desenvolvimento tecnológico (BRASIL, 1997; 1998; 2000), sua origem e sua utilização 

remontam de milhares de anos. O que aconteceu, na verdade, é que o avanço tecnológico 

recente possibilitou a acessibilidade da Estatística a uma maior parte da população, e devido à 

utilização de softwares para o tratamento de dados estatísticos, seus cálculos se tornaram mais 

rápidos, “processo no qual, antigamente, era feito de forma manual, o que acarretava um 

trabalho maçante e gigantesco” (BAYER et al., 2004, p. 2). 

No Brasil, a primeira utilização da Estatística que se tem registro foi no ano de 1872, 

quando Visconde de Rio Branco fez o primeiro censo geral da população brasileira, sendo que 

o Instituto de Geografia e Estatística (IBGE) foi criado somente em 1934, passando a existir, 

de fato, só em 1936. Mais tarde em 1953, foram criadas as duas primeiras escolas de Estatística 

no país, a Escola Nacional de Ciências Estatística (ENCE), no Rio de Janeiro, e a Escola de 

Estatística da Bahia. Em 1984, foi criada a Associação Brasileira de Estatística (ABE), com o 

objetivo de promover o intercâmbio entre professores que lecionam essa disciplina (BAYER et 

al., 2004). 

Assim, observamos que o Brasil acompanhou o cenário mundial em termos de 

emergência e reconhecimento de problemas de natureza Estatística nas mais diversas áreas do 

conhecimento. 

Mas com a crescente valorização do conhecimento estatístico na Sociedade, foi 

aumentando o interesse pela atividade Estatística e a necessidade de ensiná-la a grupos cada 

vez maiores de alunos e mais diferenciados. Diante desse quadro, começaram a surgir 

problemas sobretudo em relação às dificuldades pedagógicas encontradas no ensino de 

Estatística, o que levou a se intensificar as investigações nesse contexto. A consolidação desses 

estudos e pesquisas culminou com a criação em meados da década de 90 de uma área de atuação 

denominada Educação Estatística, que se preocupa primordialmente com o ensino e a 
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aprendizagem de Estatística nos mais diversos níveis de ensino (CAMPOS; WODEWOTZKI; 

JACOBINI, 2013). 

Contudo, a inserção da Estatística5 no Ensino Fundamental e no Ensino Médio se deu 

por recomendação dos PCN (1997; 1998; 2000), passando a integrar a matriz curricular da 

Educação Básica, no Ensino Fundamental como bloco de conteúdo denominado de 

“Tratamento da Informação” e no Ensino Médio sob a nomenclatura “Análise de dados e 

Probabilidade”. 

Na mesma época, surgiram os grupos de pesquisa, que, embora formalizados 

posteriormente, já vinham desenvolvendo estudos e pesquisas no âmbito da Educação 

Estatística. Posteriormente, foram criados grupos de pesquisa, a exemplo do GT126 da SBEM, 

o GPEE7 na UNESP, campus Rio Claro e GEPEE8, da UNICSUL-SP, grupos esses que têm 

como preocupação principal as condutas pedagógicas em sala de aula, ou seja, como se dá o 

ensino e a aprendizagem de Estatística no contexto escolar. 

Santos Junior e Walichinski (2015) acreditam que o ensino de Estatística “pode 

contribuir para desenvolver, nos alunos, uma visão crítica diante das informações divulgadas 

pela mídia em geral, de modo que, tenham eles condições de analisar determinada informação 

e, até mesmo, de refletir sobre sua confiabilidade” (p. 18). Lopes (1998) acrescenta, ainda, que 

“a aprendizagem da Estocástica só complementará a formação dos alunos se for significativa, 

se considerar situações familiares a eles, situações que sejam contextualizadas, investigadas e 

analisadas” (p. 28). 

Assim, entende-se que no ensino de Estatística, devem-se privilegiar as situações 

familiares aos alunos, que elas façam parte do seu cotidiano, de sua comunidade, dando 

significado às informações e inferências feitas a partir destas. Nessa perspectiva, o ensino deixa 

de estar centrado no professor como único detentor do conhecimento, passando, o aluno, a ser 

o protagonista em sala de aula, e sendo convidado a participar, ativamente, da sua 

aprendizagem. 

Quanto ao ensino de Estatística, não existe uma receita pronta, mas alguns autores 

apontam estratégias que facilitam o ensino e a aprendizagem dos conceitos relacionados a esta 

disciplina: 

 

                                                           
5 O documento mais recente, a BNCC, subdivide a área do conhecimento da Matemática nas seguintes unidades 

temáticas: Aritmética, Álgebra, Geometria, Estatística e Probabilidade. Sendo esta última a corresponde a 

Estatística no Ensino Fundamental (BRASIL, 2017, p. 267). 
6 Grupo de Pesquisa em ensino de Estatística e Probabilidade, criado em 2001. 
7 Grupo de Pesquisa em Educação Estatística, constituído em 2004. 
8 Grupo de Estudos, e Pesquisas em Educação Estatística, organizado em 2009. 
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1. O foco do ensino de Estatística deve ser desviado do produto para o processo[...]. 

2. Como consequência dessa valorização do produto, a análise e a interpretação de 

dados estatísticos são mais importantes do que as técnicas. 

3. O uso da tecnologia deve ser incorporado ao ensino de Estatística, [...] mostrando 

que o cálculo pode ser feito pela máquina, mas a análise dos dados, interpretação e 

tomada de decisões, não. 

4. A aprendizagem de Estatística fazendo estatística é a chave da motivação. [...]. 

5. Os alunos devem ser incitados a argumentar, interpretar e analisar, mais do que a 

calcular ou desenhar. 

6. A implementação de estratégias de aprendizagem colaborativa e o encorajamento 

do trabalho em grupo têm suscitado casos de sucesso [...]. 

7. As avaliações devem estar voltadas para o cumprimento das metas, e não para 

cálculos e aplicações de fórmulas (CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 

2013, p. 15-16). 

 

Essas estratégias, combinadas com a perspectiva de ensino centrado no aluno, e a ideia 

de que a Estatística é muito mais do que a construção de tabelas, gráficos e o cálculo de medidas 

estatísticas, mostram que: 

 

A Estatística inclui levantar e responder questões sobre o nosso mundo. Para 

responder às questões, os dados devem ser coletados, organizados e, então, analisados. 

[...] a coleção de dados deve ter um propósito, responder uma questão, da mesma 

maneira que no mundo real. A Análise de Dados deve ter a agenda de trabalho de 

acrescentar informações sobre algum aspecto de nosso mundo (VAN DE WALLE, 

2009, p. 486). 

 

E, fazendo isso, o aluno, 

 

é levado a responsabilizar-se pelas informações, a compreender e a refletir sobre as 

atividades que estão sendo desenvolvidas e tirar conclusões com base nos resultados 

obtidos. A investigação, a descoberta, a reflexão, e a validação se destacam, pois são 

vistas como elementos básicos nesse processo de construção do conhecimento 

(CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013, p. 14). 

 

Isso demonstra a riqueza de conhecimentos e competências que podem ser 

movimentados com uma pesquisa, oportunizando, aos alunos “gerar suas próprias questões, 

decidir-se por dados apropriados para ajudar a responder a essas questões, e determinar os 

métodos para coletar dados” (VAN DE WALLE, 2009, p. 496), tornando o aluno um agente 

ativo no processo, da escolha do tema, até a análise e divulgação dos dados coletados. 

 

1.3.1 Literacia estatística, raciocínio estatístico e pensamento estatístico 

 

DelMas (apud CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013) propõe duas 

interpretações para a relação entre estas três competências: letramento estatístico, raciocínio 
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estatístico e pensamento estatístico. Esse autor considera que não existe uma hierarquia entre 

essas capacidades, mas que elas estão interligadas. 

Na primeira interpretação, elas são entendidas como competências distintas, mas com 

interseções entre elas. Nessa perspectiva, “é possível desenvolver uma competência 

independentemente das outras, ao mesmo tempo em que devem existir atividades que 

enfatizem as três capacidades simultaneamente” (CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 

2013, p. 18). 

Já na segunda interpretação, o raciocínio estatístico e o pensamento estatístico estão 

contidos na literacia estatística.  Dessa forma, “um cidadão estatisticamente competente tem o 

pensamento e o raciocínio totalmente desenvolvidos” (CAMPOS; WODEWOTZKI; 

JACOBINI, 2013, p. 18). 

Essas três competências não devem ser vistas como excludentes, mas sim, como 

complementares. O desenvolvimento dessas competências precisa “favorecer a vivência dessas 

capacidades, possibilitando, assim, a construção e o desenvolvimento contínuo delas” 

(CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013, p. 19, destaque dos autores). 

Um cidadão é considerado letrado estatisticamente quando é capaz de argumentar com 

base nas informações observadas, utilizando-se, corretamente, da terminologia estatística 

(LOPES, 1998). Assim, literacia estatística: 

 

Diz respeito à habilidade de comunicação estatística, que envolve ler, escrever, 

demonstrar e trocar informações, interpretar gráficos e tabelas e entender as 

informações estatísticas dadas nos jornais e outras mídias, sendo capaz de pensar 

criticamente sobre elas (CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013, p. 44). 

 

  Para esses autores ainda, o desenvolvimento dessa competência relaciona-se com o 

entendimento de que “os conceitos básicos de Estatística deve preceder os cálculos. Antes de 

usar as fórmulas, os estudantes devem perceber a utilidade, a necessidade de certa estatística” 

(p. 25). Isso significa que “o estudante deve, primeiramente, compreender o contexto em que 

tal estudo será realizado, os objetivos do projeto e de que maneira as técnicas estatísticas 

contribuirão para a inferência dos resultados” (p. 25), valorizando mais as interpretações sobre 

a população do que os resultados das estatísticas. 

O raciocínio estatístico, de acordo com Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013), 

“envolve a conexão ou a combinação de ideias e conceitos estatísticos, significa compreender 

um processo estatístico e ser capaz de explicá-lo, significa interpretar por completo os 

resultados de um problema baseado em dados reais”. Para o desenvolvimento dessa 
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competência, Garfield e Bem-Zvi (apud CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013), 

estabelecem alguns princípios, tais como: o foco no estudo dos conceitos centrais de Estatística; 

a utilização de situações que tenham relevância para os alunos; promoção de debates 

envolvendo a argumentação baseada em conceitos estatísticos; análise e escrita sobre as 

estatísticas que calcularam ou sobre gráficos e tabelas que construíram. Os mesmos autores, 

ainda, recomendam a realização de atividades em grupos, de forma colaborativa. 

Já o pensamento estatístico é definido como Cazorla (2002, p. 19) “a capacidade de 

utilizar, de forma adequada, as ferramentas estatísticas na solução de problemas, de entender a 

essência dos dados e de fazer inferências, reconhecer e compreender o valor da Estatística [...]”. 

Para Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013, p. 39) uma característica particular do pensamento 

estatístico 

 

é prover a habilidade de enxergar o processo de maneira global, com suas interações 

e seus porquês, entender suas diversas relações e o significado das variações, explorar 

os dados além do que os textos prescrevem e gerar questões e especulações não 

previstas inicialmente. 

 

Para a promoção do desenvolvimento dessa competência, Cazorla e Utsumi (2010, p. 

14) enfatizam que 

 

a escolha do tema é crucial, para contextualizar o problema a ser investigado, 

possibilitar que este faça sentido para o aluno e propiciar o desenvolvimento de uma 

postura investigativa, incentivando os alunos à observação sistemática dos fenômenos 

que ocorrem ao seu redor, sejam sociais, culturais ou da natureza, formulando 

perguntas de pesquisa. 

 

O tema escolhido pode estar relacionado aos transversais propostos pelos PCN, ou 

conteúdo de outras áreas do conhecimento possibilitando um trabalho interdisciplinar, além de 

tratar de assuntos que os alunos possam expressar sua opinião, desenvolver a criticidade, sendo 

imprescindível que os alunos se envolvam em todas as etapas do processo de pesquisa. 

Isso se torna importante, pois os alunos não são acostumados com a postura do professor 

que possibilite questionar, analisar e mesmo escrever sobre as suas escolhas, e essa competência 

só será desenvolvida “se eles forem incentivados com problemas que contribuam tanto para a 

criatividade e a criticidade em situações novas quanto para a reflexão e o debate” (CAMPOS; 

WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013, p. 41). 

Cazorla e Utsumi (2013), por sua vez, entendem que a Estatística preocupada em 

analisar os dados coletados ao invés dos processos estatísticos envolvidos, bem como, que 

proporcione o trabalho colaborativo, com situações-problema condizentes com a realidade dos 
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alunos, pode colaborar, significativamente, para a “formação do cidadão consciente e crítico, 

com uma postura investigativa, argumentativa e ética” (p. 18). 

Nesse sentido, essa perspectiva é condizente com o processo de construção de uma 

UEPS, como a que está sendo proposta neste projeto de dissertação, uma vez que, defende a 

valorização dos conhecimentos prévios dos alunos, a utilização de situações-problema, a 

proposição de atividades para serem realizadas de forma individual e em grupos. 

 

1.4 Conteúdos de Estatística de interesse no estudo 

 

Nesta seção, receberão destaque os conceitos de: variável estatística, população, 

amostra, as tabelas, os gráficos estatísticos e as medidas estatísticas, que serão tratados no 

presente estudo. 

 

1.4.1 O conceito de população e amostra 

 

Na realização de uma pesquisa estatística para coleta dos dados, é necessário definir 

quem fará parte desta, se todos os indivíduos ou uma parte deles. Em Estatística esses grupos 

recebem o nome de “população” e “amostra”. 

Cazorla e Oliveira (2010, p. 125) definem que a população “é composta por elementos 

distintos, chamados de unidades populacionais, que possuem características comuns e nos 

quais serão observados os fenômenos de interesse. A população é determinada pelo objeto de 

estudo”. Por exemplo, a população, em Estatística, pode ser composta por pessoas, animais, 

plantas, objetos, ou por um conjunto de elementos, como por exemplo, as turmas de alunos de 

determinada escola. 

Quando os dados de toda a população são levantados, chama-se de censo. É o que 

acontece a cada dez anos no Brasil, quando é realizado o censo demográfico, que faz o 

levantamento de informações de todos os brasileiros residentes no Brasil ou não (CAZORLA; 

OLIVEIRA, 2010). Mas, em alguns casos, não é possível, ou se torna inviável realizar um 

censo. Então, utiliza-se o estudo com uma parte da população, ou seja, uma amostra. 

Uma amostra é definida como um “subconjunto de elementos da população. É desejável 

que a amostra seja representativa da população, e a forma de garantir essa representatividade é 

uma seleção aleatória” (CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 126). Sendo assim, para que a 

amostra seja representativa da população, ela deve possuir as mesmas características básicas da 

população para o fenômeno que é objeto de estudo. Isso porque como mencionado por Van de 
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Walle, (2009, p. 483) “os dados são reunidos e organizados a fim de responder perguntas sobre 

as populações de origem dos dados. Com dados de apenas uma amostra da população, são 

estabelecidas conclusões sobre toda a população”. 

Crespo (2002, p. 19) destaca que “em qualquer estudo estatístico, temos em mente 

pesquisar uma ou mais características dos elementos de uma população, esta característica deve 

estar perfeitamente definida”. É preciso existir um critério claro e preciso de constituição da 

população, uma característica que pode indicar se o elemento pertence ou não à população. 

Quando estudamos um fenômeno, esse possui um conjunto de resultados possíveis, chamado 

de variável estatística. 

 

1.4.2 O conceito de variável estatística 

 

O conceito de variável estatística difere do conceito de variável em Matemática. Em 

Matemática, geralmente está ligado a contextos que expressam generalizações, utilizando-se de 

letras do alfabeto, sendo que “as letras podem ser usadas como valores desconhecidos simples 

(incógnitas) ou como quantidades que variam (variáveis)” (VAN DE WALLE, 2009, p. 290). 

Segundo Usiskin, a variável em Matemática consiste num “símbolo que representa indistintamente 

os elementos de um conjunto” (1995, apud CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 120). 

Já o conceito de variável estatística é definido como “uma característica da população 

(ou amostra) em estudo, possível de ser medida, contada ou categorizada” (CAZORLA; 

OLIVEIRA, 2010, p. 120). As variáveis estatísticas podem ser classificadas, de acordo com a 

referência de observação, em empíricas ou conceituais e, de acordo com a natureza de seus 

resultados, em qualitativas ou quantitativas. 

Assim, consoante com Cazorla e Oliveira (2010, p. 120-121, destaque do autor): 

 

Uma variável empírica é aquela que possui um referente diretamente observável no 

mundo empírico, como, por exemplo: altura dos alunos; consumo de água da família 

do aluno; número de sementes que germinam etc. [...] 

Já uma variável teórica, conceitual ou formal é aquela que não pode ser observada 

diretamente, mas inferida pelo comportamento dos sujeitos envolvidos na pesquisa. 

Em geral, essas variáveis estão ligadas ao comportamento humano (animal) individual 

ou coletivo, são próprias das ciências humanas [...].  

 

Sendo assim, ao mencionar o gosto por uma disciplina, a preferência por um candidato 

ou outro numa eleição, ou mesmo a afetividade, a variável utilizada é classificada como uma 

variável conceitual. Ela é mais difícil de ser medida e mais complexa por não possuir um padrão 

de referência e depender do nível de consciência do sujeito entrevistado. 
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Quando se menciona a classificação da variável estatística quanto a natureza de seus 

resultados a classificação pode ser entendida conforme o quadro abaixo. 

 

Quadro 1 - Classificação das variáveis estatísticas de acordo com sua natureza. 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Cazorla; Oliveira, 2010, p. 123. 

 

As variáveis estatísticas qualitativas são aquelas que podem ser categorizadas, isto é, os 

resultados podem ser tratados como categorias. Elas podem ser de dois tipos: ordinais ou 

nominais conforme o tipo de categoria. Assim, para Cazorla e Oliveira: 

 

Se as categorias assumem algum tipo de ordenação, elas são denominadas ordinais, 

por exemplo, classe social, nível de instrução, gosto pela Matemática e assim por 

diante. Caso contrário, são denominadas de nominais, como por exemplo, gênero, 

disciplina preferida, tipos de medo, entre outros (2010, p. 121, destaque do autor). 

 

Já as variáveis estatísticas quantitativas são aquelas que são representadas por um valor 

numérico, isto é, os resultados consistem em quantidades, que podem ser representadas por 

números naturais ou números reais. Dessa forma, Cazorla e Oliveira (2010, p. 121, grifo do autor): 

 

Se essas são passíveis de serem contadas, são chamadas de discretas, como, por 

exemplo, número de irmãos ou número de sementes que germinam. Se as variáveis 

são resultantes de mensurações, tomando qualquer valor real, então são chamadas de 

contínuas, como, por exemplo: peso (kg), altura dos alunos (cm), renda familiar (R$), 

entre outras. 

 

A partir da definição das variáveis, ou fenômenos que serão pesquisados, é realizada a 

coleta dos dados. Para que seja possível fazer a análise desses dados obtidos, é necessário 

organizá-los em tabelas e gráficos. 

 

1.4.3 Tabelas e gráficos 

 

A organização dos dados segundo Van de Walle (2009) dever estar diretamente 

relacionada com a questão de pesquisa, o que levou a coletar os dados. A forma como os dados 
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serão organizados é importante, “como os dados estão dispersos ou agrupados, que características 

sobre o conjunto de dados, como um todo, podem ser descritas e o que os dados nos dizem, de 

um modo global, sobre a população da qual foram tomados” (VAN DE WALLE, 2009, p. 491). 

Antes de construir gráficos e tabelas é preciso agrupar ou estender os dados, classificá-

los e a partir disso decidir a forma mais adequada para sua organização. Para isso não existe 

uma fórmula pronta, uma técnica infalível. É preciso do olhar do pesquisador sobre os dados 

de sua pesquisa, considerando como uma tabela ou gráfico comunicam informações (VAN DE 

WALLE, 2009). 

Para a construção de gráficos, inicialmente, são elaboradas tabelas que fazem a 

organização inicial dos dados coletados, de forma organizada e clara, e contenha alguns 

elementos básicos para sua compreensão. Os elementos considerados essenciais para uma 

tabela são apresentados a seguir: 

 

a. corpo – conjunto de linhas e colunas que contém informações sobre a variável em 

estudo; 

b. cabeçalho – parte superior da tabela que especifica o conteúdo das colunas; 

c. coluna indicadora – parte da tabela que especifica o conteúdo das linhas; 

d. linhas – retas imaginárias que facilitam a leitura, no sentido horizontal, de dados 

que se inscrevem nos seus cruzamentos com as colunas; 

e. casa ou célula – espaço destinado a um só número; 

f. título – conjunto de informações, as mais completas possíveis, respondendo às 

perguntas: O quê?, Quando?, Onde?, localizado no topo da tabela. 

Há ainda a considerar os elementos complementares da tabela, que são a fonte, as 

notas e as chamadas, colocadas, de preferência, no seu rodapé (CRESPO, 2002, 

p. 25, grifo do autor). 

 

A estes elementos, ainda, é necessário acrescentar a fonte, isto é, a indicação de onde as 

informações foram retiradas. É válido ressaltar que uma tabela deve ser autossuficiente e 

apresentar as informações de forma clara, sem a necessidade de um texto auxiliar para ser 

compreendida. 

As tabelas podem ser: simples, de dupla entrada e de distribuição de frequência. Para 

Santos Junior e Walichinski (2015, p. 44, destaque dos autores) as “tabelas simples são aquelas 

que apresentam informações de apenas uma variável”. Já as “tabelas de dupla entrada são 

aquelas que apresentam informações relacionando as duas variáveis” (2015, p. 44, grifo dos 

autores). As tabelas de distribuição de frequência são definidas, por Cazorla e Oliveira (2010, 

p. 127), como “tabelas que sistematizam a ocorrência dos dados de uma variável, seja segundo 

suas categorias (nominal ou ordinal), valores (discreta) ou faixas (contínuas)”. 

Ainda, é importante diferenciar tabelas e quadros, pois segundo a ABNT “as tabelas só 

podem ter linhas no cabeçalho e no final da tabela, já os quadros podem ser totalmente 



40 

 

fechados” (CAZORLA; SANTANA, 2009, p. 30) e em relação ao conteúdo também há uma 

distinção “via de regra, as tabelas são utilizadas para veicular informações numéricas, já os 

quadros podem conter informações textuais” (CAZORLA; SANTANA, 2009, p. 30). 

Os gráficos, por sua vez, são “uma forma de apresentação dos dados estatísticos, cujo 

objetivo é o de produzir, no investigador ou no público em geral, uma impressão mais rápida e 

viva do fenômeno em estudo” (CRESPO, 2002, p. 38). Este mesmo autor, ainda, acrescenta que 

a representação gráfica deve obedecer alguns requisitos, tais como: simplicidade, clareza e 

veracidade. Confirmando o defendido por Vendramini, Cazorla e Silva (2009, p. 178), 

 

O gráfico estatístico é uma figura utilizada para representar dados, de maneira simples, 

legível e interessante, evidenciando características que poderiam passar despercebidas 

nas tabelas e permitindo comparações dos resultados, poupando assim tempo e 

esforço na compreensão dos dados numéricos.  

 

Essas mesmas autoras indicam os elementos considerados essenciais em um gráfico. 

São eles: 

 

• Título da Figura: é o elemento de identificação ordenada da figura. 

• Escala: é uma sequência ordenada de valores que descreve o campo de variação do 

fenômeno. Mostra comparações e distribuições de variáveis de um conjunto de 

dados em valores absolutos ou relativos em escala vertical (eixo das ordenadas) 

escrita de baixo para cima e à esquerda do eixo; e/ou horizontal (eixos das abscissas) 

escrita da esquerda para a direita e embaixo do eixo. Os eixos devem ser 

identificados com os nomes das variáveis ali representadas e incluir a unidade de 

medida. 

• Fonte: o objetivo principal da fonte é informar a procedência original dos dados.  

• Nota: é utilizada sempre que for necessário indicar a natureza geral das informações 

contidas no gráfico. 

• Chamada: é utilizada sempre que for necessário indicar a natureza específica de 

alguma informação contida no gráfico. 

• Legenda: é a descrição das convenções utilizadas na elaboração do gráfico (cores, 

hachuras, etc) que deve estar contida dentro dos limites do gráfico (VENDRAMINI; 

CAZORLA; SILVA, 2009, p. 177-178, grifo das autoras). 

 

Os gráficos mais comuns são o gráfico de barras/colunas, gráfico de setores, gráficos de 

linhas/segmentos e gráficos pictóricos. Sobre a utilização da representação gráfica, Van de 

Walle (2009, p. 491) assevera que “diferentes técnicas gráficas ou tipos de gráficos podem 

fornecer uma imagem instantânea diferente dos dados como um todo”. E por isso, é 

imprescindível que se conheçam os tipos de gráficos e em quais casos cada um deles é mais 

indicado. 

O gráfico de setores é usado segundo Cazorla e Oliveira (2010, p. 128) “para variável 

categorizada, e é representado por um círculo que está dividido em setores, cujos ângulos são 

proporcionais à frequência que lhes corresponde”. 
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Sobre esse tipo de gráfico Cazorla e Santana (2009) chamam a atenção de que ele “tem 

um apelo visual muito grande e deve ser utilizado quando se quer passar a informação geral” 

(p. 15) mas ao mesmo tempo fazem uma ressalva, mencionando que esse tipo de gráfico “não 

deve ser utilizado quando a variável possui muitas categorias, quando se deseja transmitir 

padrões de comportamento, tendências ou precisão; neste caso, é preferível o gráfico de 

barras/colunas” (p. 15). 

Esses mesmos autores recomendam a construção de gráficos de barras ou colunas para 

representar variáveis qualitativas. E sua construção é “constituído por barras, horizontais ou 

verticais, de comprimento (altura) proporcional à sua frequência” (CAZORLA; OLIVEIRA, 

2010, p. 129), sendo adequados quando “se deseja comparar comportamentos ou tendências, 

no caso de variáveis ordinais” (CAZORLA; SANTANA, 2009, p. 30). 

Em relação ao gráfico de barras, destacam que estes gráficos  

 

[...] podem combinar mais de uma variável, como por exemplo, a distribuição do gosto 

pela Matemática quanto ao sexo, para analisar visualmente se existe relação entre 

essas duas variáveis. Neste caso, recomenda-se a utilização da frequência relativa 

(porcentagem), pois permite a comparação entre os sexos, a despeito da ordem de 

grandeza (CAZORLA; SANTANA, 2009, p. 17). 

 

Essa variação do gráfico de barras ou colunas é chamado de “gráfico de barras duplas” 

ou “gráficos de barras lado a lado”, possibilitando a comparação de duas ou mais variáveis.  E 

ainda, “gráfico de barras lado a lado e o de barras empilhadas mostram a mesma informação, 

diferem apenas no modo de apresentação” (CAZORLA; SANTANA, 2009, p. 33). 

Assim, Van de Walle (2009, p. 495) indica que um gráfico de linha ou segmentos deve 

ser utilizado 

 

Quando existe um valor numérico associado com pontos igualmente espaçados ao 

longo de uma escala numérica. [...] Por exemplo, um gráfico de linha poderia ser 

usado para mostrar como o comprimento de uma sombra do mastro de uma bandeira 

muda de uma determinada hora a hora seguinte no dia. No exemplo da sombra, existe 

uma sombra a toda hora, mas seu comprimento não saltou ou pulou de um valor 

plotado ao outro. Ele mudou continuamente como sugerido pelo gráfico. 

 

E esse mesmo autor pondera que, o gráfico de linhas ou segmentos “não seria apropriado 

para um gráfico das cores favoritas dos estudantes porque não há ordenamento natural, nem 

existem valores entre as cores. Para esses gráficos, um gráfico de barras seria mais apropriado” 

(VAN DE WALLE, 2009, p. 496). 

Os gráficos pictóricos por sua vez são comuns em informações divulgadas pela mídia e 

são muito importantes quando o trabalho de construção de gráficos é realizado com crianças 
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pequenas ou alunos que ainda não conheçam o plano cartesiano, representando variáveis 

categorizadas. Na sua construção utiliza-se símbolos ou ícones representando o objeto de estudo 

(CAZORLA; OLIVEIRA, 2009). 

Van de Walle (2009, p. 491) compara os gráficos de barras ou colunas e os gráficos se 

setores, mencionando que 

 

Gráficos de barra e gráficos circulares (gráficos de porcentagem) mostram cada um 

como os dados se agrupam em diferentes categorias. O gráfico circular enfoca mais 

os valores relativos desse aglomerado enquanto o gráfico de barras acrescenta uma 

dimensão de quantidade. A escolha de quais e quantas categorias usar nesses gráficos 

cria diferentes imagens ou panoramas da forma dos dados. 
 

O autor deixa claro que apesar de os dois tipos de gráfico mostrarem como os dados 

se agrupam em categorias, cada um deles dá uma ideia diferente dos dados coletados. 

Importante nesse momento é que o pesquisador saiba qual o seu objetivo com a pesquisa para 

definir o mais adequado a situação. Assim, para Van de Walle (2009, p. 502) “a escolha e a 

interpretação dos gráficos são mais importantes que a habilidade de construir e fazer os 

cálculos”. 

Mas, para além da representação gráfica tabular e gráfica, ainda é possível utilizar 

medidas estatísticas para descrever os dados de uma pesquisa estatística. 

 

1.4.4 Medidas estatísticas 

 

Em alguns casos, só a representação gráfica ou tabular não é suficiente para fazer 

inferências sobre os dados coletados. Neste caso, tem-se a possibilidade de descrever os dados 

utilizando estatísticas, ou seja, quantificando alguns de seus atributos. Essas medidas podem 

indicar alguma medida de onde o centro dos dados está ou, ainda, a sua dispersão (VAN DE 

WALLE, 2009, p. 497). 

As medidas de tendência central recebem este nome “pois expressam, por meio de um 

número, em torno de que valor tende a concentrar-se um conjunto de dados numéricos” 

(CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 130). As mais importantes são: a média, a mediana e a 

moda. 

Van de Walle (2009, p. 497) define moda como “o valor que ocorre com mais frequência 

no conjunto de dados. Dessas três, a moda é a menos útil e, talvez, poderia ser ignorada 

completamente”. Para isso, justifica que “a moda é uma estatística que nem sempre existe, não 

reflete, necessariamente, o centro dos dados e pode ser altamente instável, mutável com uma 
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pequena alteração dos dados” (2009, p. 497). Além disso, é de fácil identificação em gráficos 

de barras e tabelas. 

Já a média pode ser entendida como um conceito nivelador ou como um conceito de 

equilíbrio. Conforme Van de Walle (2009, p. 500), “a média define apenas um ‘centro’ de um 

conjunto de dados e, portanto, sozinha não é uma descrição muito útil da ‘forma’ (distribuição) 

dos dados”. O autor, ainda, salienta que, “para pequenos conjuntos de dados, a média é 

significativamente afetada pelos valores extremos” (2009, p. 500). 

A média, de maneira geral, “é um valor que representa, de forma resumida, os valores 

da variável X, levando em consideração os elementos da amostra” (CAZORLA; OLIVEIRA, 

2010, p. 130). A média pode ser classificada em: média aritmética simples ou média aritmética 

ponderada. 

A média aritmética simples é definida “como a soma de todos os valores da variável 

dividida pelo tamanho da amostra” (CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 130), ou seja, é “uma 

medida que auxilia a descrever o grupo” (GITIRANA et al., 2010 apud SANTOS JUNIOR; 

WALICHINSKI, 2015, p. 55). O cálculo da média aritmética, para um conjunto de dados, 

“remete a divisão do todo em partes iguais entre seus componentes. Assim, o algoritmo consiste 

em somar todos os valores que a variável assume e dividir pelo número de observações” 

(CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 130). 

Em alguns casos, os valores da variável têm pesos ou ponderações distintas e, então, 

faz-se necessário o cálculo da média aritmética ponderada. O cálculo da média aritmética 

ponderada é realizado em duas etapas: 1) multiplica-se cada variável por seu respectivo peso e 

adicionam-se os produtos; 2) divide-se o resultado obtido pela soma dos pesos das variáveis. É, 

frequentemente, utilizada para verificar o desempenho de estudantes quando as provas, por 

exemplo, possuem ponderações diferentes. 

A mediana é a medida de tendência central mais fácil de calcular. É definida como “o 

valor central em um conjunto ordenado de dados. Metade de todos os valores está acima da 

mediana e metade abaixo” (VAN DE WALLE, 2009, p. 497), ou seja, “colocando os dados em 

ordem crescente ou decrescente, a mediana corresponde ao valor que divide o conjunto de dados 

em duas partes iguais” (CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 133). 

A interpretação da mediana é bastante intuitiva, 50% dos dados são menores que a 

mediana, e os outros 50% são maiores. Para calculá-la, deve-se: 1) ordenar os dados em ordem 

crescente ou descente; 2) localizar o local em que a mediana se encontra. Se a quantidade de 

dados for ímpar, a mediana ocupa o valor central, mas se a quantidade de dados for um número 

par, é necessário calcular a média aritmética simples dos valores centrais. 
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A principal diferença entre a média e a mediana é que “a mediana não é afetada por 

valores discrepantes ou valores extremos – ao passo que a média é afetada”. Também é possível 

observar que “a moda é a única das medidas de tendência central que pode ser determinada 

quando se trata de variáveis qualitativas” (SANTOS JUNIOR; WALICHINSKI, 2015, p. 57). 

Já as medidas de dispersão dos dados indicam a variabilidade dos dados. Segundo 

Watson e Kelly “a variabilidade é o coração da Estatística e a justificativa da sua existência” 

(apud CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 134). 

Algumas das medidas de dispersão são, a amplitude total (AT), a variância, desvio 

padrão e o coeficiente de variação. A amplitude total corresponde ao “intervalo de possíveis 

valores da variável, calculada pela distância entre o valor máximo e o valor mínimo” 

(CAZORLA; OLIVEIRA 2010, p. 134). Já os desvios indicam “o quanto um valor se afasta da 

média” (CAZORLA; OLIVEIRA 2010, p. 135). E, o coeficiente de variação “é uma medida de 

variação relativa, em relação à média” (CAZORLA; OLIVEIRA 2010, p. 138). 

Ainda é importante observar que “a AT é uma medida que leva em consideração 

apenas o valor máximo e o mínimo, sem nenhuma outra referência; já os desvios são 

calculados em relação à média e usam todos os valores da variável” (CAZORLA; OLIVEIRA 

2010, p. 138). 

 

1.5 Orientações para o ensino de Estatística na Educação Básica 

 

As orientações ou recomendações no que tange ao processo de ensino e aprendizagem 

da Estatística têm como base os seguintes documentos nacionais: os Parâmetros Curriculares 

Nacionais de Ensino Fundamental – PCN (1997; 1998); os PCN de Ensino Médio (2000) e sua 

complementação, os PCN+ Ensino Médio (2002) e a Base Nacional Comum Curricular – 

BNCC (2017). 

A recente homologação da BNCC, “documento de caráter normativo que define o 

conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem 

desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educação Básica” (BRASIL, 2017, p. 7), o 

ensino de Estatística passa a ser obrigatório. A BNCC deverá ser adotada pelas redes de ensino 

e instituições escolares públicas e particulares, portanto “uma referência nacional obrigatória 

para a elaboração ou adequação de seus currículos e propostas pedagógicas” (BRASIL, 2017, 

p. 7). 

No documento a disciplina Matemática se divide em unidades temáticas, a saber: 

números, álgebra, geometria, grandezas e medidas e probabilidade e estatística. A BNCC 
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ainda ressalta que o Ensino Fundamental promover o desenvolvimento do letramento 

matemático9. 

A preocupação com a formação integral do aluno está presente em todos os documentos 

supracitados, nas discussões acerca da qualidade na educação e dos objetivos da Educação 

Básica e, desta forma, também na área da Educação Matemática. Formar alunos capazes de 

entender a Matemática como ferramenta capaz de compreender a realidade em que vivem, para 

desenvolver capacidades que tornarão o aluno de hoje o cidadão crítico e autônomo de amanhã, 

capaz de agir criticamente, construir seus pensamentos, conquistar seu lugar em sociedade e 

tomar decisões, são atribuições dessa disciplina (BRASIL, 1998). 

Para isso os PCN e, recentemente a BNCC, elegem finalidades/competências para a 

Matemática no Ensino Fundamental estão as relacionadas com o ensino da Estatística, como 

descrito na BNCC (BRASIL, 2017, p. 265): 

 

2. Desenvolver [...] o espírito de investigação e a capacidade de produzir argumentos 

convincentes, recorrendo aos conhecimentos matemáticos para compreender e atuar 

no mundo. 

 3. Compreender as relações entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos 

da Matemática (Aritmética, Álgebra, Geometria, Estatística e Probabilidade) e de 

outras áreas do conhecimento [...]. 

4. Fazer observações sistemáticas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes 

nas práticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e 

comunicar informações relevantes, para interpretá-las e avaliá-las crítica e eticamente, 

produzindo argumentos convincentes. 

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no 

planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na 

busca de soluções para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou não 

na discussão de uma determinada questão, respeitando o modo de pensar dos colegas 

e aprendendo com eles. 

 

Para que tais finalidades sejam alcançadas os PCNs sugerem que o trabalho pedagógico 

esteja articulado com os temas transversais como: ética, saúde, meio ambiente, orientação 

sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo. Além do mais se evidencia a preocupação com 

o exercício da cidadania que deve permear a Educação Básica, a fim de priorizar e potencializar 

situações que contribuam para a formação de capacidades intelectuais, na estruturação do 

pensamento, na tomada de decisões, na aplicação e na resolução de problemas do cotidiano, 

contribuindo para a formação do aluno (BRASIL, 1998). 

                                                           
9 Segundo a Matriz do PISA 2012 o “letramento matemático é a capacidade individual de formular, empregar e 

interpretar a matemática em uma variedade de contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar 
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matemáticas para descrever, explicar e predizer fenômenos. Isso 
auxilia os indivíduos a reconhecer o papel que a matemática exerce no mundo e para que cidadãos construtivos, 
engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisões necessárias” (OCDE, 
2012, p. 18). 
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Nesse contexto, o ensino de Matemática pode desenvolver não somente a capacidade 

lógico-matemática nos alunos, mas também as faculdades de argumentação, de representação, 

de comunicação, preocupando-se com a formação completa, humana e com foco nas 

necessidades sociais do aluno. Logo o ensino de Matemática deve favorecer no aluno o 

desenvolvimento de 

 

processos de pensamento e aquisição de atitudes, cuja utilidade e alcance transcendem 

o âmbito da própria Matemática, podendo formar, no aluno, a capacidade de resolver 

problemas genuínos, gerando hábitos de investigação, proporcionando confiança e 

desprendimento para analisar e enfrentar situações novas, propiciando a formação de 

uma visão ampla e científica da realidade, a percepção da beleza e da harmonia, o 

desenvolvimento da criatividade e de outras capacidades pessoais (BRASIL, 2000, p. 

40). 

 

A inserção da Estatística na Educação Básica está vinculada à importância desse 

conhecimento matemático para a vida em sociedade, uma vez seu uso recorrente nos diversos 

meios de comunicação para expor informações compelidas em gráficos, tabelas e que requerem 

do cidadão a capacidade de leitura e interpretação, bem como a capacidade de posicionar-se 

frente ao que lê (BRASIL, 1998). Então para que os alunos possam compreender e analisar 

criticamente as informações, alguns conteúdos precisam, necessariamente, ser desenvolvidos 

em sala de aula. A Estatística possibilita ainda o desenvolvimento e a revisão de diversos outros 

conteúdos da base curricular, demonstrando sua potencialidade como conteúdo integrador 

dentro da própria Matemática ou com outras áreas do conhecimento. 

As orientações dos PCN quanto ao ensino de Estatística, visam o desenvolvimento do 

raciocínio estatístico, explorando situações de aprendizagem que levem o aluno a “coletar, 

organizar e analisar informações, construir e interpretar tabelas e gráficos e formular 

argumentos convincentes, tendo por base a análise de dados organizados em representações 

matemáticas diversas” (BRASIL, 1998, p. 65), por meio de situações que possibilitem aos 

alunos o “desenvolvimento da capacidade de investigação e da perseverança na busca de 

resultados, valorizando o uso de estratégias de verificação e controle de resultados” (BRASIL, 

1998, p. 85). Para tanto, propõe-se a utilização de recursos tecnológicos como instrumento de 

auxílio na realização de trabalhos, agilizando, por exemplo, a construção de gráficos por meio 

de planilhas eletrônicas. 

No mesmo escopo, a BNCC sugere a consulta as páginas de institutos de pesquisa, a 

exemplo do IBGE, sugerindo que estes ambientes on-line podem “oferecer contextos 

potencialmente ricos não apenas para aprender conceitos e procedimentos estatísticos, mas 

também para utilizá-los com o intuito de compreender a realidade” (BRASIL, 2017, p. 272). 
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De tal modo que a aprendizagem deve assumir-se como um processo gradual e contínuo, 

que se desenvolve ao longo da Educação Básica e que tem sua base no Ensino Fundamental, 

para que no Ensino Médio esses conteúdos sejam vistos com maior profundidade. Nesse viés, 

a BNCC distribuiu os conceitos estatísticos no Ensino Fundamental como pode ser visualizado 

no Quadro 02 a seguir. 

 

Quadro 2 - Distribuição da Estatística no Ensino Fundamental segundo a BNCC. 

Ano Objetos de Conhecimento 

1º ano 

Leitura de tabelas e de gráficos de colunas simples. 

Coleta e organização de informações. 

Registros pessoais para comunicação de informações coletadas. 

2º ano 
Coleta, classificação e representação de dados em tabelas simples e de dupla entrada e em 

gráficos de colunas. 

3º ano 

Leitura, interpretação e representação de dados em tabelas de dupla entrada e gráficos de 

barras. 

Coleta, classificação e representação de dados referentes a variáveis categóricas, por meio de 

tabelas e gráficos. 

4º ano 

Leitura, interpretação e representação de dados em tabelas de dupla entrada, gráficos de 

colunas simples e agrupadas, gráficos de barras e colunas e gráficos pictóricos. 

Diferenciação entre variáveis categóricas e variáveis numéricas. 

Coleta, classificação e representação de dados de pesquisa realizada. 

5º ano 
Leitura, coleta, classificação interpretação e representação de dados em tabelas de dupla 

entrada, gráfico de colunas agrupadas, gráficos pictóricos e gráfico de linhas. 

6º ano 

Leitura e interpretação de tabelas e gráficos (de colunas ou barras simples ou múltiplas) 

referentes a variáveis categóricas e variáveis numéricas. 

Coleta de dados, organização e registro. 

Construção de diferentes tipos de gráficos para representá-los e interpretação das informações. 

Diferentes tipos de representação de informações: gráficos e fluxogramas. 

7º ano 

Estatística: média e amplitude de um conjunto de dados. 

Pesquisa amostral e pesquisa censitária. 

Planejamento de pesquisa, coleta e organização dos dados, construção de tabelas e gráficos e 

interpretação das informações. 

Gráficos de setores: interpretação, pertinência e construção para representar conjunto de 

dados. 

8º ano 

Gráficos de barras, colunas, linhas ou setores e seus elementos constitutivos e adequação para 

determinado conjunto de dados. 

Organização dos dados de uma variável contínua em classes. 

Medidas de tendência central e de dispersão. 

Pesquisas censitária ou amostral. 

Planejamento e execução de pesquisa amostral. 

9º ano 

Análise de gráficos divulgados pela mídia: elementos que podem induzir a erros de leitura ou 

de interpretação. 

Leitura, interpretação e representação de dados de pesquisa expressos em tabelas de dupla 

entrada, gráficos de colunas simples e agrupadas, gráficos de barras e de setores e gráficos 

pictóricos. 

Planejamento e execução de pesquisa amostral e apresentação de relatório. 

Fonte: Elaborado pela autora, com base na BNCC (BRASIL, 2017, p. 276-317). 

 

Do exposto, percebe-se que as orientações vão ao encontro da finalidade para o ensino 

de Estatística na Educação Básica, que é 
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fazer com que o aluno venha a construir procedimentos para coletar, organizar, 

comunicar dados, utilizando tabelas, gráficos e representações que aparecem, 

frequentemente, em seu dia-a-dia. Além disso, calcular algumas medidas estatísticas 

como média, mediana e moda com o objetivo de fornecer novos elementos para 

interpretar dados estatísticos (BRASIL, 1998, p. 52). 

 

Em termos metodológicos, as orientações dos PCNs vão além da integração dos temas 

transversais às atividades e sugerem a utilização das Tendências em Educação Matemática. 

Indicam, ainda, que, nas aulas de Matemática, as situações-problema devem priorizar o trabalho 

com situações do cotidiano dos alunos e de outras áreas do currículo, não “somente depois de 

os conhecimentos matemáticos envolvidos nessas situações terem sido amplamente estudados 

pelos alunos” (BRASIL, 1998, p. 138), mas em momentos em que essas situações sejam 

“colocadas aos alunos numa perspectiva de meio para a construção de conhecimentos” 

(BRASIL, 1998, p. 138) tornando possível explorá-los de uma maneira mais ampla e, em 

contrapartida, fazendo com que as aulas “privilegiem o recurso à resolução de problemas e a 

participação ativa do aluno” (BRASIL, 1998, p. 138). 

Em concordância com o apontado pelos PCN do Ensino Fundamental, os PCN+ Ensino 

Médio recomendam ainda que  

 

a seleção das atividades a serem propostas deve garantir espaço para a diversidade 

de opiniões, de ritmos de aprendizagem e outras diferenças pessoais. O aspecto 

desafiador das atividades deve estar presente todo o tempo, permitindo o 

engajamento e a continuidade desses alunos no processo de aprender (BRASIL, 

2002, p. 130). 

 

Para que isso seja possível, esses documentos indicam que ao planejar as suas aulas o 

professor precisa fazer a seleção dos conteúdos a serem trabalhados, estabelecendo objetivos 

claros e precisos, planejando as articulações entre os conteúdos, propondo situações-problema 

que possibilitem o desencadeamento destes. 

 

1.6 Contribuições de pesquisas relacionadas ao ensino de Estatística 

 

Na presente seção, procede-se uma descrição de pesquisas realizadas na temática 

Tratamento da Informação, especificamente relacionadas ao Ensino de Estatística. O objetivo 

da seção é verificar como esses conteúdos estão sendo desenvolvidos em sala de aula e qual 

direcionamento apresentam. Levou-se em consideração, para essa seleção, critérios como a 

preocupação com o processo de ensino e aprendizagem dos conceitos de Estatística no Ensino 

Fundamental e as pesquisas associadas a intervenções em sala de aula. Para descrição dos 
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estudos selecionados, optou-se por sua organização, respeitando a ordem cronológica das 

investigações. 

O estudo de Chagas (2010) intitulada “Estatística para alunos do 6º ano do Ensino 

Fundamental: um estudo dos conceitos mobilizados na resolução de problemas” teve como 

objetivo estudar a forma que os alunos do 6º ano do Ensino Fundamental de uma escola pública 

de Cotia/SP mobilizam conceitos e procedimentos para resolver problemas que envolvem 

leituras, interpretação e construção de gráficos, bem como detectar suas dificuldades durante a 

resolução. A pesquisa é de cunho qualitativo e, na sua fundamentação teórica, a autora faz a 

distinção entre pensamento, raciocínio e letramento estatístico. Sua fundamentação didática faz 

uso da Teoria dos Campos Conceituais de Gérard Vergnaud. 

A pesquisa foi realizada com duas duplas de alunas da escola, sendo que a participação 

foi voluntária e com o consentimento dos pais. Consistiu num instrumento diagnóstico, tratando 

da leitura, interpretação, compreensão e construção de gráficos. Esse instrumento também 

trouxe uma questão com uma tabela em que as alunas preencheram com dados de sua família 

e, posteriormente, construiu um gráfico, o que envolveu dois sistemas de representação 

distintos. A autora observou que, na atividade em que as duplas forneciam os dados 

completando a tabela e, em seguida construindo o gráfico com essas informações, houve maior 

interesse e entusiasmo na realização d a atividade. A dificuldade apresentada pelas duplas na 

realização do trabalho e a confusão do conceito de variável e de frequência, a autora 

caracterizou como um obstáculo didático. Outro ponto que merece enfoque é que nas questões 

em que era necessário fazer a leitura e interpretação dos gráficos, os cálculos eram intuitivos 

sobre amplitude total e moda. 

Daminelli (2011), em sua investigação intitulada “Uma proposta de ensino de 

Estatística na 8ª série/9º ano do Ensino Fundamental”, teve como objetivo analisar o ensino 

de Estatística, elaborar e validar uma sequência didática que auxiliasse no ensino/aprendizagem 

de Estatística nesta série. Para a realização da pesquisa, utilizou-se como metodologia de 

trabalho, o estudo de caso. A fundamentação teórica da pesquisa se baseou em dois autores, 

Skovsmose (2000), que defende os ambientes de aprendizagem e os cenários de investigação 

no ensino de matemática, e Barbosa (2001), que dá ênfase à Modelagem Matemática no ensino. 

A pesquisa foi realizada com uma turma de 8ª série, composta de 27 alunos, de uma 

escola municipal da cidade de Osório/RS, na qual foi aplicada uma sequência didática que 

envolveu a realização de pesquisas com temas de interesse dos alunos. Em sua análise, o autor 

aponta que essas atividades podem ser realizadas em outras séries do Ensino Fundamental, com 

as devidas adaptações, e valida o ensino de Estatística no Ensino Fundamental, por proporcionar 
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um estudo mais contextualizado e pela possibilidade de ser desenvolvido junto com outros 

conteúdos, mesmo revisando conteúdos já trabalhados. Destaca, também, que na turma em que 

se realizou a pesquisa, os alunos nunca tinham tido contato com conceitos de Estatística e, por 

isso, a proposta teve a incumbência de trazer esses conceitos para a sala de aula de forma 

sistematizada. 

Na pesquisa de Vargas (2013), intitulada “A metodologia da resolução de problemas e 

o ensino de Estatística no nono ano do Ensino Fundamental”, investigou-se a contribuição 

dessa metodologia no ensino de Estatística para alunos dessa série. Para isso, utilizou-se da 

Metodologia da Resolução de Problemas apresentado por Onuchic e Allevato (2009). A 

pesquisa teve cunho qualitativo e foi realizada com uma turma de nono ano do Ensino 

Fundamental, com 25 alunos de uma escola estadual no município de Santa Maria/RS. 

Vargas destaca que “a pesquisa procurou estimular a leitura e interpretação de gráficos, 

levar os alunos à fixação de conceitos estatísticos como média, mediana e moda e, também, 

relacionar os conceitos aprendidos com aspectos econômicos, sociais e culturais da realidade 

dos alunos” (2013, p. 40). Para isso, a pesquisadora aplicou um questionário a turma em busca 

de dados reais para o trabalho em sala de aula e, além disso, objetivando mostrar para eles que 

a Estatística faz parte da vida cotidiana de cada um. Os dados coletados em sala de aula foram 

relacionados com os dados obtidos com o Censo 2010 na cidade. Os resultados apontaram que 

esse conteúdo vem sendo deixado de fora nas aulas de matemática e em muitos livros; esse 

bloco de conteúdo é apresentado com dados ingênuos e que não instigam o aluno a pensar. 

Ainda, ressalta que alguns materiais didáticos não seguem os padrões para a construção de 

tabelas e gráficos. Em relação à aplicação da Metodologia da Resolução de Problemas no ensino 

de Estatística, a pesquisadora avalia que essa se mostrou eficiente ao longo dos encontros, pois 

motivou os alunos a participar, a interagir, gerando satisfação, na medida em que os conceitos 

eram consolidados. 

Pereira (2013), em sua pesquisa intitulada “Ensino de Estatística na escola do campo: 

uma proposta para um 6º ano do Ensino Fundamental”, analisou as contribuições que a 

aplicação de uma sequência de ensino sobre Estatística na escola do campo, pode trazer a uma 

turma de Ensino Fundamental.  A pesquisa, de cunho qualitativo, foi realizada em uma escola 

pública estadual do campo, no município de Imbituva/PR. O público alvo é uma turma de 6º 

ano, composta de 31 alunos, sendo que aproximadamente 90% destes, são filhos de agricultores 

e 50% cultivam tabaco. A sequência foi organizada com dados obtidos através de um 

questionário, que colheu dados referentes à economia doméstica, pecuária, agricultura e do dia 

a dia desses alunos, por exemplo, do tempo que levavam até a escola e localidade onde 
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moravam. Os conceitos que foram abordados, utilizando esses dados, foram o de média 

aritmética e construção dos diferentes tipos de gráficos: linhas, colunas, setores, e a compilação 

desses dados em tabelas. 

Para a elaboração das sequências, a pesquisadora, ainda, utilizou textos contidos em 

livros e que tratavam de assuntos de interesse desses alunos. O trabalho final constituiu-se na 

produção de um banner, por grupos de 10 ou 11 alunos, com base nos dados obtidos no 

questionário aplicado à turma. Esses dados estatísticos foram compilados em tabelas e gráficos 

e apresentados à comunidade em uma feira de conhecimento realizada anualmente pela escola. 

No estudo, verificou-se que os alunos construíram os conceitos articulados na realização desse 

projeto e que se motivaram em mostrar que a aprendizagem em sala de aula teve significado. A 

autora considerou, ainda, que as atividades realizadas contribuíram para a aprendizagem de 

técnicas de organização de dados estatísticos e que, através dessas, é possível formar alunos 

reflexivos, capazes de discutir a realidade que os cerca. 

Damin (2014) objetivou em seu trabalho intitulado “Ensino de Estatística para o final 

do Ensino Fundamental”, propiciar uma sequência didática com conteúdo básico de Estatística 

para o nono ano do Ensino Fundamental, conforme orientações de documentos oficiais do 

Paraná, Diretrizes Curriculares Estaduais do Paraná e com os Parâmetros Curriculares 

Nacionais. A pesquisa teve caráter qualitativo e o referencial teórico fez a discussão das 

competências estatísticas, as quais sejam letramento, raciocínio e pensamento estatístico. Na 

pesquisa de campo, inicialmente foram apresentados aos alunos os conceitos básicos de 

Estatística, como população, amostra, leitura e interpretação de gráficos com dados do Censo 

2010. Em seguida, os alunos foram instigados a pesquisarem sobre assuntos de seu interesse. A 

construção de gráficos, de tabelas e a conversão entre as duas formas de organização dos 

mesmos, foram realizadas com dados obtidos através de pesquisas realizadas pelos alunos. 

Foram estudados, ainda, os conceitos de média, moda e mediana. O autor considera que as 

atividades propostas na sequência didática contribuem para desenvolver as “competências 

estatísticas, [...], tendo em vista os ganhos apresentados por eles, com a intervenção, na medida 

em que as atividades envolvem a realidade do aluno, em que podem coletar, organizar, resumir 

e representar os dados da pesquisa, expondo suas ideias e pensamentos” (2014, p. 43). Infere, 

ainda, que ao se depararem com situações que envolvem dados estatísticos no seu dia- a- dia, 

esses alunos podem compreendê-los e, assim, elaborar sua opinião e argumentar sobre o 

assunto. 

Fazendo uma apreciação das dissertações analisadas, entende-se que todas 

apresentavam como foco a aprendizagem dos conteúdos específicos, apresentando atividades 
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que promovam a contextualização e problematização. Além disso, menciona-se que não foi 

encontrado estudos na temática Estatística envolvendo a utilização da teoria de Aprendizagem 

Significava, tampouco propostas didáticas estruturadas na forma de UEPS para abordagem 

desse conteúdo no Ensino Fundamental.   
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2 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E AS UEPS 

 

2.1 A Teoria de Aprendizagem Significativa  

 

Na obra The Psychology of Meaningful Verbal Learning, publicada em 1963, o 

estudioso da psicologia educacional, David Paul Ausubel (1918-2008) apresenta uma primeira 

versão de uma teoria cognitivista que se opunha à aprendizagem verbal por memorização 

presente em muitos dos discursos acadêmicos da época. Conforme palavras de Ausubel, no 

prefácio da obra Aquisição e Retenção de Conhecimentos: uma perspectiva cognitiva, esta 

teoria cognitiva está baseada 

 

na proposição de que a aquisição e a retenção de conhecimentos (particularmente de 

conhecimentos verbais, tal como, por exemplo, na escola ou na aprendizagem de 

matérias) são o produto de um processo activo, integrador e interactivo entre o 

material de instrução (matérias) e as ideias relevantes da estrutura cognitiva do 

aprendiz, com as quais as novas ideias estão relacionadas de formas particulares 

(AUSUBEL, 2000, p. xi). 

 

Mesmo que ainda de forma preliminar e com vários aspectos a serem ampliados 

Ausubel, na obra de 1963, evidenciou oposição ao behavisrismo e que, atualmente, tem se 

revelado um paradigma nas pesquisas educacionais: o entendimento de que a aprendizagem 

ocorre pela interação entre aquilo que o indivíduo já sabe e os novos conhecimentos. Em outras 

palavras, a aprendizagem significa ampliar e reconfigurar ideias existentes na estrutura 

cognitiva e, com isso, ser capaz de relacionar e acessar os conhecimentos. Ausubel, a exemplo 

dos cognitivistas, pauta sua tese na importância de que, no contexto escolar, o professor 

identifique os conhecimentos que os estudantes possuem e, a partir deles, apresente os novos. 

Esta concepção tem sido traduzida pela frase que se tornou um slogan de sua perspectiva teórica 

e já mencionada na introdução deste estudo: “[...] o fator isolado mais importante que influencia 

a aprendizagem é aquilo que o aluno já sabe; descubra isso e ensine-o de acordo” (AUSUBEL, 

1968, apud MOREIRA, p. 163, 1999). 

Ausubel parte da compreensão de que a aprendizagem significa organização e a 

interação do conteúdo na estrutura de pensamento dos indivíduos. Esta estrutura de pensamento, 

definida como cognitiva, representa o conteúdo organizado e total das ideias de um sujeito em 

uma área particular de conhecimento. “É um complexo resultante dos processos cognitivos, ou 

seja, dos processos por meio dos quais se adquire e utiliza o conhecimento” (MOREIRA, 1999, 

p. 152). 
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 Assim, o foco de preocupação de Ausubel está na aprendizagem como ela ocorre em 

sala de aula, evidenciando que “novas ideias e informações podem ser aprendidas e retidas, na 

medida em que conceitos relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponíveis 

na estrutura cognitiva do indivíduo e funcionem” (MOREIRA, 1999, p. 152). 

Tal preocupação representa o designo de seus estudos que culminam com a Teoria da 

Aprendizagem Significativa, apresentada na introdução desta dissertação e definida pela sigla 

TAS. Para tanto, parte-se do mencionado nos parágrafos anteriores, tomando-se como 

referenciais os estudos de Ausubel e colaboradores, bem como as discussões de Moreira 

considerado pioneiro e maior divulgador dessa teoria no Brasil. Contudo, destaca-se que foge 

ao escopo do texto dissertar sobre a TAS na sua plenitude, mas sim evidenciar aspectos que 

possibilitem localizar e discutir o trabalho realizado.  O objetivo está em apresentar conceitos 

que permitam compreender a TAS e que possam auxiliar a estruturação da sequência didática 

a ser apresentada no próximo capítulo, bem como, analisar os resultados coletados com a 

aplicação desta atividade. 

De acordo com Moreira (1999) por Aprendizagem Significativa, Ausubel entende o 

processo através do qual uma informação se relaciona, de maneira não arbitrária e não literal, 

com um aspecto relevante da estrutura cognitiva do indivíduo. Em outras palavras, Moreira 

(1999) menciona que para Ausubel a Aprendizagem Significativa representa um processo de 

interação da nova informação com uma estrutura específica de conhecimento existente no 

sujeito que aprende. Esta estrutura já existente é denominada, pelo autor, como “subsunçor”. 

Este, por sua vez, representa um conceito, uma ideia, uma proposição já presente na estrutura 

cognitiva do aprendiz e que poderá servir para ancorar a nova informação, de modo que essa 

adquira significado para o sujeito. 

Em síntese, Moreira (2003, p. 5) destaca que: 

 

[...] a aprendizagem significativa se caracteriza por uma interação (não uma simples 

associação) entre aspectos específicos e relevantes da estrutura cognitiva e as novas 

informações, através da qual essas adquirem significados e são integradas à estrutura 

cognitiva de maneira não arbitrária e não literal, contribuindo para a diferenciação, 

elaboração e estabilidade dos subsunçores existentes e, por consequência, da própria 

estrutura cognitiva.   

 

Continua o autor mencionando que Ausubel distingue a Aprendizagem Significativa da 

aprendizagem mecânica, que é a aprendizagem de forma automática, em que as novas 

informações são retidas (ou aprendidas) de forma a não haver um processo de interação com os 

conceitos relevantes da estrutura cognitiva. Portanto, tal forma de aprendizagem pouco 
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contribui para alcançar a elaboração dos novos conhecimentos e diferenciação deles em relação 

aos já conhecidos pelos alunos. Embora reconheça que a aprendizagem mecânica é uma forma 

de aprendizagem vinculada à estrutura cognitiva e que, algumas vezes, ela possa ser uma opção 

inicialmente desejável, Ausubel enfatiza que ela não deve ser a preferida dos professores. Estar 

vinculada à estrutura cognitiva não representa que haja interação com os conhecimentos 

anteriores e ser desejável significa poder representar uma fase inicial da aquisição de um novo 

corpo de conhecimentos. Com isso, Ausubel demonstra haver um contínuo entre as duas 

aprendizagens, ou seja, ela pode, inicialmente, ser mecânica e, com o tempo, se tornar 

significativa (MOREIRA; MASINI, 2001). 

Assim, frente à aprendizagem de um novo conhecimento, em que o estudante ainda não 

apresenta subsunçor para ancorar esse novo conhecimento, a aprendizagem mecânica se torna 

a melhor opção. Contudo, com o tempo, esse novo conhecimento aprendido, de forma 

mecânica, precisa ser levado a um conhecimento aprendido de forma significativa, caso 

contrário, ele será pouco assimilado na estrutura cognitiva do sujeito. Sobre isso Ausubel, 

Novak e Hanesian (1983) destacam que a aprendizagem mecânica pode levar a uma 

aprendizagem significativa e ainda, que elas podem coexistir na estrutura cognitiva dos alunos. 

Entretanto, chamam a atenção para o fato de que essa aprendizagem mecânica precisa ser 

explorada e caminhar na direção de uma aprendizagem significativa, que é a desejada no 

sistema educacional. 

Moreira e Masini (2001) relatam que para Ausubel duas condições devem ser 

estabelecidas para que a aprendizagem significativa ocorra. Dentre essas condições, está a 

necessidade de que o material seja potencialmente significativo para o aluno, o que poderá 

despertar seu interesse. Sobre esse material, Ausubel (2000, p. 17, destaques do autor) menciona 

a necessidade de que ele “possa estar relacionado de forma não arbitrária (plausível, sensível 

e não aleatória) e não literal com qualquer estrutura cognitiva apropriada e relevante (i.e., que 

possui significado ‘lógico’”. 

Destaca ainda o autor que para isso há necessidade de que: 

 

A estrutura cognitiva particular do aprendiz contenha ideias ancoradas relevantes, 

com as quais se possa relacionar o novo material. A interação entre novos significados 

potenciais e ideias relevantes na estrutura cognitiva do aprendiz dá origem a 

significados verdadeiros ou psicológicos (p. 17, destaques do autor). 

 

Com relação ao material, Ausubel (2000) assevera que, na aprendizagem significativa, 

o material precisa ser potencialmente significativo, o que não pode ser confundido com o fato 
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de que, se for logicamente significativo, resultará em aprendizagem significativa: “até mesmo 

o material logicamente significativo pode ser apreendido por memorização, caso o mecanismo 

de aprendizagem do aprendiz não seja significativo” (p. 17). 

Ainda com relação a esse material, Ausubel mostra que o aprendiz precisa ter uma pré-

disposição para aprender, para isso a utilização de materiais potencialmente significativos pode 

despertar interesse. Não havendo clareza e domínio dos conceitos anteriores dificilmente o 

aluno aprenderá de forma significativa o conceito em discussão, ou seja, o novo conhecimento. 

Esse, por sua vez, apoia-se, necessariamente, nos conhecimentos anteriormente adquiridos. 

Tal apoio, conforme dito anteriormente, ocorre por meio da ancoragem deste novo 

conhecimento na estrutura cognitiva do indivíduo, nos denominados “conceitos subsunçores”. 

Eles têm sua origem na própria estrutura cognitiva e representam os conhecimentos já existente 

e que dão subsídio aos novos. Porém, quando ausentes, precisam ser criados pelo indivíduo. 

Uma das formas mencionadas por Ausubel, de acordo com Moreira e Masini (2001), é o uso 

dos denominados “organizadores prévios”, que são materiais a serem aprendidos em um nível 

mais alto de abstração, generalidade e inclusão que o do próprio material. 

Esses organizadores prévios são utilizados para introduzir o novo conhecimento, 

estabelecendo uma ponte, uma ligação entre os novos conhecimentos e aqueles já existentes na 

estrutura cognitiva. Moreira e Masini (2001, p. 21) os define como: 

 

materiais introdutórios apresentados antes do próprio material a ser aprendido. 

Contrários a sumários, [...] são apresentados num nível mais alto. A principal função 

do organizador prévio é a de servir de ponte entre o que o aprendiz já sabe e o que ele 

deve saber, a fim de que o material possa ser aprendido de forma significativa. Ou 

seja, os organizadores prévios são úteis para facilitar a aprendizagem na medida em 

que funcionam como ‘pontes cognitivas’.  

 

O autor ainda destaca que estes organizadores prévios não podem ser confundidos com 

simples comparações introdutórias, já que são materiais que devem possibilitar a identificação 

do conhecimento proeminente na estrutura cognitiva e explicar a relevância deste conteúdo para 

a aprendizagem do novo conhecimento; fornecem uma visão geral do conhecimento (conteúdo) 

em um nível mais alto de abstração, ressaltando as relações mais importantes; promovem 

elementos organizacionais inclusivos que possibilitem mais ideias e aprendizagem 

significativa. 

Nesse sentido, Moreira e Masini (2001) mencionam que, de acordo com Ausubel, pode 

haver dois tipos de organizadores prévios: o denominado “organizador expositivo”, utilizado 

no caso do novo conhecimento ser completamente desconhecido para o aluno que tem a função 
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de apresentar o conteúdo e fornecer noções básicas do conhecimento; e o denominado 

“organizador comparativo”, que representa aquele em que o aluno já possui alguns conceitos 

em relação ao conteúdo apresentado, mas não, ainda, o suficiente para que possa ser 

considerado um subsunçor. 

Dessa forma, o uso de organizadores prévios é recomendado, na perspectiva de Ausubel, 

para servir de âncora para a nova aprendizagem e levar ao desenvolvimento de conceitos 

subsunçores que facilitem a aprendizagem subsequente. Segundo Moreira e Masini (2001, p. 

21) “o uso de organizadores prévios é uma estratégia proposta por Ausubel para, 

deliberadamente, manipular a estrutura cognitiva, a fim de facilitar a aprendizagem 

significativa”. 

O foco central da TAS é alcançar a aprendizagem, independentemente de ser necessário 

utilizar organizadores prévios ou o aluno já possuir subsunçores capazes de ancorar a sua 

aprendizagem. E como forma de auxiliar este processo, especialmente no que diz respeito ao 

processo de organização interna da estrutura cognitiva, Ausubel (2000) infere sobre a Teoria da 

Assimilação. Nas palavras do autor: 

 

A Teoria da Assimilação explica a forma como se relacionam, de modo selectivo, na 

fase de aprendizagem, novas ideias potencialmente significativas do material de 

instrução com ideias relevantes, e, também, mais gerais e inclusivas (bem como mais 

estáveis), existentes (ancoradas) na estrutura cognitiva. Estas ideias novas interagem 

com as ideias relevantes ancoradas e o produto principal desta interacção torna-se, 

para o aprendiz, o significado das ideias de instrução acabadas de introduzir. Estes 

novos significados emergentes são, depois, armazenados (ligados) e organizados no 

intervalo de retenção (memória) com as ideias ancoradas correspondentes 

(AUSUBEL, 2000, p. 24). 

 

Ainda nas ideias do autor, os processos de assimilação que apresentam valor tanto na 

fase de aprendizagem quanto na de retenção do conhecimento, incluem: 

 

(1) ancoragem selectiva do material de aprendizagem às ideias relevantes existentes 

na estrutura cognitiva; (2) interacção entre as ideias acabadas de introduzir e as ideias 

relevantes existentes (ancoradas), sendo que o significado das primeiras surge como 

o produto desta interacção; e (3) a ligação dos novos significados emergentes com as 

ideias ancoradas correspondentes no intervalo de memória (retenção) (AUSUBEL, 

2000, p. 24). 

 

Portanto, pode-se entender que a assimilação representa um processo que ocorre quando 

um conceito ou proposição “a”, potencialmente significativa, é assimilado a partir de uma ideia 

ou conceito mais inclusivo e que já está presente na estrutura cognitiva. Agregando-se a ela, o 

subsunçor “A”, com o qual ela está relacionada, resulta um produto “A’a’” que representa o 
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subsunçor inicial modificado (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 25). O esquema a seguir ilustra 

este entendimento: 

 

Nova informação, 

potencialmente 

significativa 

 

Relacionada a, e 

assimilada por 

Conceito subsunçor 

existente na estrutura 

cognitiva 

Produto interacional 

(subsunçor modificado) 

a A A’a’ 

 

Observa-se que tanto “a” quanto “A” se modificam por meio desta interação, gerando 

um novo produto “A’a’”. Contudo, esse novo produto permanece separado por um tempo e, 

portanto, reproduzível como entidade individual. Para melhor ilustrar, Moreira e Masini (2001, 

p. 17) reproduzem o esquema apresentado por Ausubel: 

 

A’a’  A’ + a’ 

 

Os autores mostram que um conceito ou proposição estabelecido de forma adequada e 

que permita sua diferenciação, possibilita a retenção do conhecimento por mais tempo. 

Entretanto, inferem que 

 

o significado das novas ideias, no curso do tempo, tende a ser assimilado ou 

reproduzido pelos significados mais estáveis das ideias estabelecidas. Após a 

aprendizagem, quando um estágio obliterador da assimilação começa, as novas ideias 

tornam-se, espontânea e progressivamente, menos dissociáveis da estrutura cognitiva 

até não ser mais possível reproduzi-las isoladamente e, pode-se dizer, que houve 

esquecimento (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 26). 

 

Os autores chamam a atenção para o fato de que, nesta etapa, não há perda de 

significados e, sim, da diferenciação deles. Isso implica que a aprendizagem significativa 

representada por A’a’ e que, inicialmente, se apresenta como A’ + a’, dá espaço a um novo 

estágio denominado de “Assimilação obliteradora”. Neste novo estágio não há mais separação 

entre os conceitos representando a perda da diferenciação dos significados, 

 

Portanto, apesar de a retenção ser favorecida pelo processo de assimilação, o 

conhecimento assim adquirido está sujeito à influência erosiva de uma tendência 

reducionista da organização cognitiva: é mais simples e econômico reter apenas 

ideias, conceitos e proposições mais gerais e estáveis do que as novas ideias 

assimiladas (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 27). 

 

Em outras palavras, a interação entre a nova informação e o subsunçor resulta em um 

novo produto, no qual não apenas a nova informação adquire significado, como o subsunçor se 
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modifica. Na fase de retenção, este novo produto ainda pode ser separado, entretanto, com o 

passar do tempo, ele se reduz a um elemento único que servirá para ancorar as novas 

aprendizagens. 

Esta relação de que a nova informação adquire significado a partir da interação de 

conceitos e proposições (novos com os já existentes na estrutura cognitiva), pode ser de três 

formas distintas: (a) por subordinação, quando a nova informação adquire significado por meio 

da interação com conhecimentos prévios mais gerais; (b) por superordenação, quando a nova 

informação é mais abrangente que os subsunçores e passa a assimilá-los, ou seja, um conceito 

prévio é envolvido pelo novo, que é mais abrangente; (c) por combinação, quando a informação 

nova não é suficientemente ampla para absorver os subsunçores, no entanto, é muito abrangente 

para ser absorvida por estes (MOREIRA; MASINI, 2001). 

Com a intensão de tornar mais ativo o processo de aquisição de significados, Ausubel, 

Novak e Hanesian (1983) enfatizam a importância do desenvolvimento dos conceitos ser 

iniciado pela introdução de elementos mais gerais, mais inclusivos. Na continuidade, somente 

após a introdução, é que seja estabelecida a diferenciação de seus detalhes e especificidades de 

forma progressiva. Assim, os autores e, especialmente, os estudos anteriores de Ausubel 

concluem sobre a importância da ocorrência de uma aprendizagem significativa a partir da 

consideração dos princípios de diferenciação progressiva e reconciliação integrativa. 

A respeito destes dois princípios, vinculados ao contexto escolar, Moreira (2011a, p. 21-

22, destaques do autor) mostra que: 

 

a) diferenciação progressiva é o princípio pelo qual o assunto deve ser programado 

de forma que as ideias mais gerais e inclusivas da disciplina sejam apresentadas 

antes e, progressivamente diferenciadas, introduzindo os detalhes específicos 

necessários. Essa ordem de apresentação corresponde à sequência natural da 

consciência, quando um ser humano é espontaneamente exposto a um campo 

inteiramente novo de conhecimento; 

b) reconciliação integrativa é o princípio pelo qual a programação do material 

instrucional deve ser feita para explorar relações entre as ideias, apontar 

similaridade e diferenças significativas, reconciliando discrepâncias reais ou 

aparentes. 

 

A diferenciação progressiva e a reconciliação integrativa são processos que fazem parte 

da aprendizagem significativa. No caso da subordinada (por subordinação), a assimilação 

conduz a diferenciação progressiva do conceito ou proposição; na superordenada (por 

superordenação) ou na combinada (por combinação), à medida que novas informações são 

adquiridas, elementos já existentes na estrutura cognitiva podem ser percebidos como 

relacionados e se reorganizar na estrutura cognitiva, adquirindo novos significados. Esta 



60 

 

reacomodação dos elementos existentes na estrutura cognitiva é conhecida como reconciliação 

integrativa (MOREIRA; MASINI, 2001). 

Por fim, e considerando a aproximação da TAS com o contexto escolar, faz-se 

necessário chamar à atenção para a dificuldade em identificar nos estudantes se, de fato, esta 

aprendizagem foi alcançada. Sobre isso, Moreira e Masini (2001, p. 24) considerando os 

estudos de Ausubel (1968), mencionam que 

 

a compreensão genuína de um conceito ou proposição implica a posse de significados 

claros, precisos, diferenciados e transferíveis. Porém, ao se testar esse conhecimento 

simplesmente pedindo ao estudante que diga quais os atributos criteriais de um 

conceito ou os elementos essenciais de uma proposição, pode-se obter apenas 

respostas mecanicamente memorizadas. Ausubel argumenta que uma longa 

experiência em fazer exames faz com que os alunos habituem a memorizar não só 

proposições e fórmulas, mas, também causas, exemplos, explicações e maneiras de 

resolver “problemas típicos”. Propõe, então que, ao se procurar evidências de 

compreensão significativa, a melhor maneira de evitar a “simulação da aprendizagem 

significativa” é utilizar questões e problemas que sejam novos e não familiares e 

requeiram máxima transformação do conhecimento existente. 

 

Além disso, Ausubel apresenta outra possibilidade para avaliar a ocorrência de 

aprendizagem significativa, mostrando que ela pode ser identificada por situações em que os 

alunos tenham que diferenciar ideias relacionadas, não idênticas, podendo, inclusive, serem 

situações envolvendo elementos de outros conceitos e proposições similares. Contudo, 

sintetiza que em um primeiro momento, o professor poderá buscar, em seus alunos, evidências 

de aprendizagem significativa e não a aprendizagem significativa em si a qual vem com o 

tempo. 

O exposto até aqui com relação a TAS aponta para sua importância em termos de 

mecanismo favorecedor e potencializador da aprendizagem, portanto algo a ser considerado 

pelos professores no planejamento de suas atividades escolares. Porém, algumas perguntas 

surgem quanto à forma como a TAS pode ser operacionalizada no contexto escolar:  de que 

forma é possível promover situações de ensino que favoreçam a aprendizagem significativa? 

Quais elementos são pertinentes a esta aprendizagem e possibilitam a sua operacionalização no 

contexto escolar? 

Na busca por respostas a tais questões, sequências didáticas têm sido criadas e 

operacionalizadas no contexto de diferentes disciplinas escolares. Dentre elas, está a proposta 

por Moreira (2011b), denominada de “Unidade de Ensino Potencialmente Significativa - 

UEPS”. A proposta apoia-se na perspectiva da TAS, acrescentando a ela outras teorias 

cognitivistas, de modo a incorporar possibilidades mais abrangentes, cuja descrição é detalhada 

na sequência. 
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2.2 Unidade de Ensino Potencialmente Significativa 

 

A sequência didática proposta por Moreira (2011b), denominada de “Unidade de Ensino 

Potencialmente Significativa - UEPS”, é uma sequência “de ensino fundamentada teoricamente, 

voltada para a aprendizagem significativa, não mecânica, que pode estimular a pesquisa 

aplicada em ensino, aquela voltada diretamente à sala de aula” (2011b, p. 43, tradução nossa). 

A UEPS consiste numa sequência didática que toma como aspecto central a Teoria de 

Aprendizagem Significativa, como proposta por David Paul Ausubel, já discutida na seção 

anterior, sendo complementada com elementos advindos de outras teorias cognitivistas. A sua 

estrutura parte da tese de que não há ensino sem aprendizagem; que as atividades propostas 

devem ser potencialmente significativas; da importância em utilizar organizadores prévios; e 

que os alunos devem apresentar disposição em relacionar os conteúdos com seus conhecimentos 

já presentes em sua estrutura cognitiva. A partir deste pressuposto, uma UEPS leva em 

consideração, na sua elaboração, os conceitos já conhecidos pelos alunos, esses são os conceitos 

âncora para que a aprendizagem aconteça, pois “neste processo, a nova informação interage 

com uma estrutura de conhecimento específica, a qual Ausubel define como conceito 

subsunçor, ou simplesmente subsunçor (subsumir), existentes na estrutura cognitiva do 

indivíduo” (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 17, destaque do autor). 

Moreira (2011b) destaca alguns aspectos que denomina de transversais à implementação 

de uma UEPS: 

 

 em todos os passos, os materiais e as estratégias de ensino devem ser 

diversificados, o questionamento deve ser privilegiado em relação às respostas 

prontas e o diálogo e a crítica devem ser estimulados; 

 como tarefa de aprendizagem, em atividades desenvolvidas ao longo da UEPS, 

pode-se pedir aos alunos que proponham, eles mesmos, situações-problema 

relativas ao tópico em questão; 

 embora a UEPS deva privilegiar as atividades colaborativas, a mesma pode 

também prever momentos de atividades individuais (p. 46, tradução nossa). 

 

Assim, para a elaboração da UEPS, Moreira estabelece um conjunto de elementos que 

a estruturam em passos e que vão desde a definição do conteúdo a ser abordado até a sua 

avaliação. Os passos anunciados por Moreira (2011b), como constituintes de uma UEPS e que 

embasaram a sequência didática a ser apresentada no próximo capítulo, estão representados no 

Quadro 3 a seguir. 
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Quadro 3 - Passos para a construção da UEPS. 

Passos Ação 

1. Ponto de partida 

Definir o tópico específico a ser abordado dentro da disciplina para a qual se propõe a 

UEPS, bem como identificar seus conhecimentos declarativos e procedimentais. 

Conhecimento declarativo refere-se ao conhecimento que pode ser verbalizado, 

declarado de alguma maneira, refere-se ao conhecimento sobre objetos e eventos. 

Conhecimento procedimental é o conhecimento que consiste de habilidades cognitivas 

envolvidas no saber fazer algo; é o conhecimento sobre como executar ações. 

2. Situações-iniciais 

“Organizadores 

prévios” 

Propor situações que possibilitem ao aluno externalizar seu conhecimento prévio, que 

pode ou não ter relação com o tópico selecionado para estudo. Essas situações podem 

ser apresentadas por meio de mapas conceituais, situações-problemas, questionários, 

debate, texto, filmes, etc. Essas situações irão funcionar como organizadores prévios, 

representando materiais introdutórios que devem ser apresentados antes do material a 

ser utilizado na aula. Esses organizadores prévios funcionam como “pontes cognitivas” 

entre o que o sujeito já sabe e o que ele deve saber. 

3. Situações-

problemas 

As situações-problemas propostas precisam levar em conta o conhecimento prévio do 

aluno, e ter um nível introdutório do conteúdo em pauta, mas sem começar a ensiná-lo. 

Essas situações não podem ser apresentadas em forma de exercícios rotineiros, elas 

precisam motivar o sujeito a resolvê-los, sem que existam mecanismos imediatos que 

levem a solução. Elas podem ser propostas em forma de vídeos, problemas do cotidiano, 

representações veiculadas pela mídia, filmes, etc. 

4. Apresentação da 

unidade de ensino 

“Diferenciação 

Progressiva” 

Apresentar o conhecimento a ser ensinado/aprendido, começando com aspectos mais 

gerais e, a seguir, abordar os mais específicos (diferenciação progressiva), dando uma 

visão inicial do todo, indo, após, para os aspectos mais específicos. Essa etapa poderá 

ser estruturada de diferentes formas, podendo ser uma apresentação oral, uma conversa 

em sala de aula, etc. Propor atividades colaborativas, em grupos, com posterior 

apresentação e debate no coletivo. 

5. Aprofundamento 

em nível de 

complexidade maior 

Retomar, de maneira geral, os aspectos estruturantes do conteúdo presente na unidade 

de ensino, porém com um nível maior de complexidade. As situações-problema devem 

ser propostas em níveis crescentes de complexidade. Após essa retomada, deve-se 

propor uma nova atividade colaborativa, em que os alunos sejam instigados a interagir 

socialmente, negociando significados com a mediação docente. Como exemplos de 

atividade, pode-se construir um mapa conceitual, um pequeno projeto, um experimento, 

etc., com apresentação dos resultados obtidos em cada grupo. 

6. Continuidade da 

unidade de ensino 

“Reconciliação 

integrativa” 

Concluir a unidade retomando as características mais relevantes do conteúdo em 

questão, numa perspectiva integradora. O importante não são os recursos utilizados, 

mas o modo de trabalhar o conteúdo da unidade de ensino. A proposição de novas 

situações-problema, em um nível mais complexo, deve ser resolvida em pequenos 

grupos, de forma colaborativa, para depois serem apresentadas/discutidas com o grande 

grupo, com a mediação do professor. 

7. Avaliação da 

aprendizagem 

discente na UEPS 

A avaliação dos alunos deve ser contínua e ao longo de todo o processo de 

implementação da UEPS, com registros de todas as atividades realizadas que possam 

demonstrar evidência de aprendizagem significativa. A avaliação deve ser composta de 

duas partes com pesos iguais (uma somativa e outra formativa). Para a avaliação 

formativa, podem ser utilizados diários de bordo, memórias de aula, resolução de tarefas 

e, para a avaliação somativa, deverão ser propostas questões/situações que impliquem 

compreensão, que evidenciem captação de significados e, idealmente, alguma 

capacidade de transferência. 

8. Avaliação da 

UEPS 

A avaliação do desempenho dos alunos é que define o êxito da UEPS. Se os alunos 

demonstrarem evidências de aprendizagem significativa, isto é, conseguirem fazer 

relações, explicando os conceitos abordados e aplicando na resolução de soluções-

problema, a UEPS será considerada exitosa. 

Fonte: Autora, 2017 (adaptado de Moreira, 2011b). 

 

A definição de UEPS feita por Moreira (2011b), e os passos por ele indicados para a sua 

construção, fundamenta-se nos seguintes aspectos e princípios pedagógicos: 
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 o conhecimento prévio é a variável que mais influencia a aprendizagem significa-

tiva (Ausubel); 

 pensamentos, sentimentos e ações estão integrados no ser que aprende; essa in-

tegração é positiva, construtiva, quando a aprendizagem é significativa 

(Novak); 

 é o aluno quem decide se quer aprender significativamente determinado conheci-

mento (Ausubel; Gowin); 

 organizadores prévios mostram a relacionabilidade entre novos conhecimentos e 

conhecimentos prévios; 

 são as situações-problema que dão sentido a novos conhecimentos (Vergnaud); 

elas devem ser criadas para despertar a intencionalidade do aluno para a 

aprendizagem significativa; 

 situações-problema podem funcionar como organizadores prévios; 

 as situações-problema devem ser propostas em níveis crescentes de complexidade 

(Vergnaud); 

 em frente a uma nova situação, o primeiro passo para resolvê-la é construir, na 

memória de trabalho, um modelo mental funcional, que é um análogo estrutural 

dessa situação (Johnson-Laird); 

 a diferenciação progressiva, a reconciliação integradora e a consolidação devem 

ser levadas em conta na organização do ensino (Ausubel); 

 a avaliação da aprendizagem significativa deve ser feita em termos de buscas de 

evidências; a aprendizagem significativa é progressiva; 

 o papel do professor é o de provedor de situações-problema, cuidadosamente se-

lecionadas, de organizador do ensino e mediador da captação de significados de 

parte do aluno (Vergnaud; Gowin); 

 a interação social e a linguagem são fundamentais para a captação de significados 

(Vygotsky; Gowin); 

 um episódio de ensino envolve uma relação triádica entre aluno, docente e 

materiais educativos, cujo objetivo é levar o aluno a captar e compartilhar 

significados que são aceitos no contexto da matéria de ensino (Gowin); 

 essa relação poderá ser quadrática, na medida em que o computador não for usado 

apenas como material educativo, ou seja, na medida em que for, também, 

mediador da aprendizagem; 

 a aprendizagem deve ser significativa e crítica, não mecânica (Moreira); 

 a aprendizagem significativa crítica é estimulada pela busca de respostas 

(questionamento), ao invés da memorização de respostas conhecidas, pelo uso da 

diversidade de materiais e estratégias instrucionais, pelo abandono da narrativa 

em favor de um ensino centrado no aluno (MOREIRA, 2011, p. 44-45, tradução 

nossa). 

 

Em suma, pode-se dizer que a UEPS representa uma proposta de sequência didática que 

busca facilitar a aprendizagem significativa de tópicos específicos, pautando-se no resgate dos 

conhecimentos prévios dos alunos (vinculados ou não ao conteúdo de ensino), no uso de 

materiais que sejam potencialmente significativos para eles e em uma abordagem que parta de 

conceitos mais gerais, caminhando em direção aos específicos. 

Apesar de incialmente ter sido pensada para os conteúdos de Física, a UEPS tem sido 

utilizada em várias outras disciplinas escolares, como na Química, na Biologia, nas Ciências, 

e, particularmente, em Matemática. Diversos autores abordam a aplicação da UEPS no ensino 

da Matemática e, por isso, a seguir, apresentam-se relatos de alguns desses estudos envolvendo 

a estruturação e aplicação de UEPS na disciplina de Matemática. 
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2.3 Relatos de UEPS no ensino de Matemática 

 

Com vistas a verificar as potencialidades de uma UEPS no ensino de Matemática na 

Educação Básica, buscou-se, na literatura especializada, trabalhos relacionados a sua 

implementação em sala de aula. A seleção dos trabalhos foi realizada a partir de periódicos da 

área de Ensino e em base de dados como Google Acadêmico e Scielo.  

Como primeiro relato, toma-se o estudo desenvolvido por Manassi, Nunes e Bayer 

(2014) intitulado “Uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) no contexto 

do ensino de Matemática Financeira”. Ele se constitui no planejamento, implementação e na 

análise de uma UEPS elaborada para o ensino de matemática financeira numa turma do Curso 

Técnico em Vendas, ofertado pelo Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego 

- PRONATEC, com a utilização da calculadora financeira HP-17bII+. O objetivo do trabalho 

foi discutir a utilização da UEPS como alternativa de fomento no processo de ensino e 

aprendizagem da Matemática Financeira. A UEPS foi aplicada para uma turma do curso de 

Técnico em Vendas no IFRS, campus Farroupilha. 

O trabalho está embasado na Teoria de Aprendizagem Significativa de Ausubel e 

estrutura na forma de uma UEPS, seguindo o proposto por Moreira (2011). O conjunto de 

atividades propostas, para essa sequência de ensino, segue os passos descritos por Moreira e, 

ao longo da descrição da implementação, segundo os autores, é possível verificar o engajamento 

dos alunos nas atividades propostas, bem como, ao seu final foi possível averiguar indícios de 

aprendizagem significativa. Eles, ainda, consideram que “esse processo favorece a participação 

dos estudantes de forma mais ativa, no processo de ensino e aprendizagem e, por consequência, 

a construção de um conhecimento mais rico em significados” (2014, p. 62). 

O segundo trabalho a ser apresentado foi o desenvolvido por Brum e Silva (2015a) 

intitulado “A utilização de uma UEPS no ensino de matemática: uma investigação durante a 

apresentação do tema Probabilidade”. O trabalho apresenta os resultados de uma investigação 

realizada numa turma de estudantes do 2º ano do Ensino Médio de uma escola da rede pública 

de Tijucas, Santa Catarina. O objetivo da investigação foi avaliar se o uso de UEPS no ensino 

do tema probabilidade possibilita a construção de conhecimentos matemáticos por parte dos 

estudantes, à luz da TAS. 

A efetivação da UEPS utilizou, ainda, a construção de mapas conceituais, em um dos 

passos, como forma de reconciliação integrativa. Os autores destacam, ao final do trabalho, que 

“foi possível perceber que muitos estudantes conseguiram estabelecer, de modo não arbitrário 
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e substantivo, os novos conceitos com seus conhecimentos prévios” (2015a, p. 29), 

evidenciando, ao longo do processo, momentos de aprendizagem significativa. 

Além do trabalho mencionado, Brum e Silva (2015b) apresentam outro estudo 

envolvendo a criação de UEPS na área de EM. Sob o título “Análise de uma Unidade de Ensino 

Potencialmente Significativa no ensino de Matemática durante a apresentação do tema números 

reais”, o trabalho refere-se a um estudo com alunos do oitavo ano do Ensino Fundamental. O 

objetivo esteve centrado em verificar se a UEPS traria contribuições para os estudantes na 

perspectiva da aprendizagem significativa acerca do tema números reais. 

Elaborada à luz da TAS e dos passos indicados por Moreira (2011b), essa UEPS, na sua 

efetivação, fez uso dos mapas conceituais. Essa proposta, segundo os autores, alcançou seu 

objetivo, pois possibilitou à turma uma aprendizagem não memorística e deu aos alunos a 

sensação de ser o centro do ensino, “com valorização a seus conhecimentos prévios e a 

possibilidade de negociação constante de significados referentes aos conhecimentos científicos 

entre os pares e com o professor” (2015b, p. 20). Ponderam, ainda, que “as redações, os mapas 

conceituais construídos, as situações-problema, a experimentação, contribuíram para o 

estudante (re)organizar suas ideias” (2015b, p. 21), demonstrando, ao final do processo, indícios 

de aprendizagem significativa. 

O trabalho de Nunes e Bayer (2015), quarto trabalho selecionado para essa revisão de 

estudos, apresenta como título “Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) no 

contexto do ensino de Estatística” e é um recorte da dissertação de Nunes (2015). O texto 

apresenta o processo de investigação, produção, desenvolvimento, implantação e avaliação de 

uma UEPS, destinada ao ensino de Estatística no Ensino Médio. Essa investigação teve por 

objetivo verificar se a UEPS poderia gerar aprendizagem significativa dos conceitos de 

Estatística. A UEPS está ancorada na Teoria de Aprendizagem Significativa de Ausubel e nas 

etapas que Moreira define para sua construção. 

A aplicação ocorreu em uma turma de 3º ano de Ensino Médio e foi dividida em quatro 

etapas, cada uma delas contendo conteúdos estatísticos: conceitos básicos de Estatística, 

distribuições de frequências, construção e interpretação de gráficos, medidas de tendência 

central e medidas de dispersão. 

Os autores consideram, pela análise dos dados produzidos no trabalho, que “o material 

construído, fundamentado nos conhecimentos prévios dos alunos, constitui-se uma alternativa 

muito rica, eficiente e viável no processo de construção do conhecimento” (2015, p. 68). Levam 

em conta, ainda, que durante a implementação da UEPS, os alunos demonstraram interesse em 

aprender os novos conteúdos e que, ao final do processo, “os novos conceitos que envolviam o 
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conteúdo de Estatística foram assimilados e interagiram com os conhecimentos prévios que eles 

já possuíam em suas estruturas cognitivas” (2015, p. 68), apresentando indicativos de 

aprendizagem significativa. 

O quinto trabalho de autoria de Batista et al. (2015) denominado “Aprendizagem 

significativa em atividades de geometria 3D: uma proposta divertida e integradora”, teve 

origem na constatação da grande dificuldade dos estudantes em entender os conceitos e 

aplicações de Geometria Plana, na disciplina de Matemática. Para que as dificuldades fossem 

sanadas, optou-se pela construção e execução de uma UEPS, seguindo os passos de Moreira 

(2011b) acerca da TAS. 

A UEPS envolveu o estudo de geometria 3D e o Teorema de Tales, para sua aplicação 

a turma foi dividida em oito grupos com cinco estudantes em cada. Durante a implementação, 

os estudantes puderam relacionar seus conhecimentos teóricos acerca do Teorema de Tales para 

fazer projeções de objetos 3D no plano. Após a aplicação da UEPS, os autores consideram que 

existe “a necessidade de oferecer à turma mais que aulas padronizadas no paradigma tradicional 

e que há diversas maneiras de possibilitar mais significados à matemática, através de aulas 

criativas e desafiadoras” e que “conteúdos matemáticos podem ser integrados em UEPS de 

forma a proporcionar condições favoráveis à aprendizagem significativa dos educandos” 

(BATISTA, 2015, p. 16). 

Por fim, apresenta-se a pesquisa desenvolvida por Costa (2016), sob o título “Unidade 

de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS): uma experiência no ensino de funções”. O 

estudo foi aplicado em uma turma de primeira série do Ensino Médio de uma escola da rede 

pública do estado do Rio Grande do Norte e surgiu do interesse do autor em proporcionar um 

ensino com mais sentido e significado no ambiente escolar. A pesquisa embasada na TAS 

seguiu os passos orientadores de uma UEPS e foi estruturada em um conjunto de oito encontros. 

As atividades planejadas partiram dos conhecimentos prévios dos alunos sobre funções, isto é, 

situações familiares a eles, algumas selecionadas do livro didático. 

A análise dos dados obtidos com a pesquisa, deixa claro que os alunos “mostraram 

indícios de aprendizagem em relação ao conteúdo trabalhado” (2016, p. 10), quando 

comparados os resultados obtidos na atividade diagnóstica e na atividade final. Os resultados 

mostram um aumento significativo no percentual de acertos, a exemplo, em relação às 

características de uma função de 1º grau, em que o percentual de acertos passou de 4% na 

atividade diagnóstica para 45% na atividade final. O autor destaca, ainda, que uma proposta de 

ensino assim estruturada viabiliza a aprendizagem significativa e representa “uma possibilidade 

real de melhoria na atuação profissional docente” (2016, p. 11). 
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Na análise das pesquisas relacionadas nesta seção se observa que todas foram 

desenvolvidas em sala de aula e que tratam da implementação de uma UEPS para a abordagem 

de conteúdos vinculados à Matemática. Percebe-se, ainda, que em todos os estudos, os 

resultados foram promissores e destacaram que a UEPS se mostrou favorecedora da 

aprendizagem. A partir destes estudos que evidenciam o promissor papel que uma UEPS pode 

representar na apropriação dos conceitos matemáticos ou indícios de uma aprendizagem 

significativa desses conceitos, apresenta-se na continuidade uma proposta de UEPS estruturada 

para este trabalho. 
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3 UEPS PARA O ESTUDO DE ESTATÍSTICA 

 

Este capítulo tem por objetivo descrever a UEPS elaborada para o estudo e sua aplicação 

no contexto escolar. Os resultados pertinentes a análise da aplicação frente aos propósitos da 

investigação são objeto de discussão do próximo capítulo.  Para discorrer sobre os aspectos 

associados a estruturação e implementação da UEPS, o presente capítulo está estruturado em 

seções, apresentando inicialmente uma retomada dos princípios norteadores que embasaram a 

elaboração da UEPS seguindo o discutidos anteriormente; na sequência, o texto descreve o local 

e as características dos sujeitos envolvidos no estudo; na seção seguinte apresenta o cronograma 

de aplicação da UEPS, para na continuidade relatar os encontros realizados para aplicação dessa 

sequência didática; ao final do capítulo, é apresentado o produto educacional desenvolvido a 

partir desse estudo. 

 

3.1 Construção da UEPS 

 

Para a estruturação da UEPS, entendida como uma sequência didática, tomou-se como 

referência o descrito no capítulo anterior referente aos pressupostos teóricos e os passos 

necessários para sua elaboração, procedendo-se os devidos ajustes necessários e inerentes à sua 

utilização. Assim, tem-se que a UEPS, além de buscar promover a aprendizagem significativa, 

possibilitar agregar diversos recursos estratégicos, pois parte de situações-problema que 

permitem contextualizar e investigar a aprendizagem discente na busca por soluções. Nessa 

perspectiva, as situações-problema de nível introdutório têm como objetivo identificar os 

conhecimentos prévios dos alunos sobre Estatística, que se constituem o ponto de partida para 

a estruturação dos próximos encontros. Quanto às situações-problema de níveis mais 

complexos, buscou-se instigar os alunos a realizar atividades que exigissem cognitivamente 

uma estrutura mais aprofundada, como a realização de uma pesquisa, na qual é preciso 

selecionar o tema, organizar os instrumentos e a forma como os dados serão coletados 

apresentados, utilizar tabelas e gráficos, interpretar os resultados e relatar para a turma a 

atividade desenvolvida. 

A UEPS elaborada para o estudo foi subsidiada por uma variedade de recursos didáticos 

apoiados nas Tendências em EM. Os recursos foram utilizados de acordo com o tópico em 

discussão e com os passos da UEPS. Outra caraterística importante na estruturação da sequência 

é a necessidade de partir de conhecimentos prévios dos alunos e apresentar os conteúdos, 
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respeitando uma lógica que vai do geral para o específico e depois, novamente, para o geral, 

agora com um nível maior de profundidade. 

A UEPS estruturada para o presente estudo abordou, dentro da temática Estatística, os 

seguintes tópicos: conceitos básicos, tabelas, gráficos e as medidas estatísticas. 

 

3.2 Local da aplicação e sujeitos envolvidos 

 

O local de aplicação dessa sequência didática foi uma instituição pública de Educação 

Básica da rede estadual, localizada no centro do município de Passo Fundo, RS. A escola 

oferece desde o primeiro ano do Ensino Fundamental até a terceira série do Ensino Médio. 

Atualmente10, a escola atende a cerca de 1300 estudantes em três turnos. Em termos da estrutura 

física, possui laboratório de informática, biblioteca, sala de vídeo, equipamentos de projeção, 

rede wi-fi, laboratórios de ciências. 

O objetivo geral da escola, conforme o Projeto Político Administrativo Pedagógico - 

PPAP, é construir um espaço democrático e coletivo para que os envolvidos se tornem sujeitos 

atuantes, buscando uma identidade através de relação com o outro e com o mundo. 

Portanto, em sua filosofia, propõe-se a oportunizar conhecimento e formação que 

possibilitem a promoção do Ser Humano-Social, baseada nos quatro pilares: aprender a 

conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos; e, aprender a ser. A Escola, ainda, faz todo 

ano, a escolha de um tema que norteará suas atividades. Para o ano de 2017, o tema selecionado 

é Entre o Ter e o Ser: Agradecer. 

A metodologia defendida preza pelo trabalho que privilegie a interdisciplinaridade, 

atividades de pesquisa pedagogicamente estruturadas, a elaboração e implementação de 

projetos, o entendimento do trabalho como princípio educativo e a inclusão. 

A turma selecionada para aplicação da UEPS é a do sétimo ano do Ensino Fundamental, 

constituída por 27 alunos, sendo 11 do sexo feminino e 16 do masculino. A faixa etária varia de 12 

a 13 anos. Dentre as características da turma, destaca-se o interesse em aprender, postura 

questionadora, crítica e engajamento nas atividades propostas, tanto individuais, quanto em grupos. 

O componente curricular de Matemática no sétimo ano do Ensino Fundamental está 

estruturado em quatro períodos semanais, sendo que o tema Estatística foi inserido na grade de 

conteúdo desse nível de ensino no ano de dois mil e quinze, constando, anteriormente, como 

conteúdo a ser trabalhado somente com leitura de gráficos e tabelas. 

                                                           
10 Dados referente a março de 2017. 



70 

 

A escolha da turma para a aplicação da sequência didática decorre inicialmente da 

escolha do tema “Estatística” como objeto de estudo, mas, também, pelo fato da pesquisadora 

ser professora titular dessa turma. 

A metodologia utilizada nas aulas de Matemática é a dialogada, com situações de 

aprendizagem que primam pela participação dos alunos e por proporcionar aulas dinâmicas, 

atrativas e favorecedoras da aprendizagem. Outra característica é a busca constante por incluir 

no planejamento das atividades as tendências em EM especialmente atividades de resolução de 

problemas, jogos e investigação. 

 

3.3 Cronograma de aplicação 

 

O cronograma foi elaborado a partir da estruturação do estudo e do objetivo a ser 

alcançado com a atividade. O Quadro 4 apresenta os encontros, número de períodos 

correspondente, data em que ocorreram e atividade/ação desenvolvida. 

 

Quadro 4 - Cronograma de aplicação da UEPS. 

Encontro Períodos Data Atividades/Ações 

Etapa 

da 

UEPS 

1 2p 26.06.2017 Avaliação diagnóstica  1 

2 2p 29.06.2017 
Organizador prévio – Filme Moneyball 2 

3 2p 03.07.2017 

4 2p 06.07.2017 Conceitos iniciais (população e amostra)  
3 

5 2p 10.07.2017 Conceitos iniciais (variável estatística) 

6 3p 12.07.2017 Organização dos dados (tabelas) 

4 
7 2p 13.07.2017 Organização dos dados (gráficos) 

8 2p 17.07.2017 Organização dos dados (construção de gráficos) 

9 2p 03.08.2017 Organização dos dados (medidas estatísticas) 

10 2p 07.08.2017 Atividades – medidas estatísticas, tabelas e gráficos 5 

11 2p 08.08.2017 Atividade de pesquisa (grupos, temas) 

6 

12 2p 14.08.2017 Elaboração e aplicação dos questionários de pesquisa 

13 2p 21.08.2017 Digitação dos dados coletados em planilhas eletrônicas 

14 2p 22.08.2017 Construção e formatação de tabelas em planilhas eletrônicas 

15 2p 28.08.2017 Construção de gráficos e elaboração da apresentação 

16 1p 29.08.2017 Elaboração da apresentação dos trabalhos por grupos 

17 1p 04.09.2017 
Apresentação dos trabalhos por grupos 6 e 7 

18 1p  05.09.2017 

19 2p 11.09.2017 Avaliação somativa  7 

20 3p 20.11.2017 Jogo: Passa ou repassa 8 

Fonte: Autora, 2017. 

 

Cabe salientar que os encontros foram realizados dentro do cronograma letivo da 

instituição de ensino, sendo que os conceitos abordados estão previstos no plano de trabalho da 

professora. Sobre isso cabe destacar que o estudo foi desenvolvido na turma em que a 
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pesquisadora atua com professora. Cabe ainda destacar que durante os encontros ocorreram 

situações peculiares do cotidiano escolar, tais como interrupção da aula para transmissão de 

recados para os estudantes, realização de palestras e outras atividades relativas ao calendário da 

escola. 

 

3.4 Descrição dos encontros  

 

Para a descrição dos encontros, objeto desta seção, recorre-se a relatos envolvendo 

diálogos/falas dos alunos e da professora durante as atividades, bem como a materiais 

produzidos pelos alunos no decorrer desses encontros. Acredita-se que tais elementos 

contribuem e enriquecem a descrição da forma como as atividades se desenvolveram e  a 

receptividade delas por parte dos alunos. Entretanto, sua análise na forma de pesquisa é 

tema do próximo capítulo para o qual se recorre novamente aos registros da professora 

(diário de bordo) e ao material produzido pelos alunos durante as atividades desenvolvidas 

na UEPS. 

 

3.4.1 Primeiro encontro: verificação de conhecimentos prévios 

 

As atividades de aplicação da UEPS iniciaram pela apresentação da proposta de trabalho 

aos alunos, explicando a justificativa, metodologia, objetivos e formas de avaliação que envolve 

a sequência didática em estudo. Em seguida foi entregue o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (APÊNDICE A), para assinatura do responsável e devolução no próximo encontro. 

Neste momento ao ser destacada a importância da participação de todos no estudo, foi 

mencionado que seria mantido o anonimato dos participantes e que poderiam optar por não 

participar da pesquisa. 

Além disso, foi ressaltado a importância da assiduidade e comprometimento de cada 

um, uma vez que seriam realizadas avaliações referentes aos conteúdos abordados, compondo 

a avaliação trimestral da disciplina. Explicou-se ainda que para a realização da atividade de 

pesquisa que integra a UEPS desenvolvida seria necessário a utilização do laboratório de 

informática. Para isso, os alunos deveriam apresentar conhecimentos de informática, 

especialmente em termos de manejo com dados de pesquisa, envolvendo os conceitos de 

Estatística que seriam abordados nos encontros. 

A possibilidade de realizar atividades diferentes nas aulas de matemática motivou a 

turma que questionou sobre onde, quando, com quem fariam a pesquisa e sobre a escolha do 
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tema. Os estudantes mostraram-se, ainda, receptivos quando foi mencionado a atividade do 

jogo “Passa ou Repassa” prevista para um dos encontros. Foi ressaltado que teriam tempo para 

organizar os grupos, para as duas atividades e que se alguém não quisesse participar do jogo 

não teria problema, pois poderia auxiliar na aplicação e organização do jogo. 

Na continuidade foi aplicado uma avaliação diagnóstica (APÊNDICE B) cujo objetivo 

estava em identificar os conhecimentos existentes na estrutura cognitiva dos alunos. Durante a 

aplicação dessa atividade foi mencionado aos alunos que deveriam respondê-la de forma livre 

e sem se preocupar com nota, pois não seriam avaliados quantitativamente neste momento. O 

importante era a tentativa de realizar a atividade, não importando até onde conseguissem 

respondê-la. 

A atividade foi guiada pela apresentação de situações-problema envolvendo 

conhecimentos de Estatística considerados condizentes com o ano escolar dos alunos. As 

questões foram selecionadas a partir dos conteúdos a serem explorados na sequência didática e 

ao ser aplicado novamente no final da UPES serviria para avaliação da contribuição dessa 

sequência para a construção dos conhecimentos em estudo. 

 

3.4.2 Segundo e terceiro encontro: Moneyball: o homem que mudou o jogo 

 

As próximas duas aulas foram reservadas para assistir ao filme Moneyball: o homem 

que mudou o jogo, título do filme no Brasil. A opção pelo filme decorre da identificação 

decorrente da atividade diagnostico de que os estudantes apresentavam lacunas em seus 

conhecimentos e que, portanto, haveria necessidade de realizar uma atividade na forma de 

organizador prévio sobre ao assunto. Para tanto, julgou-se que o filme forneceria esses 

organizadores prévios pois o enredo se reportava em vários momentos a utilização da Estatística 

de acordo com os que seriam na sequência didática. 

Antes de iniciar o filme, foi explicado aos alunos o tema do filme e que sua história 

estava baseada no livro Moneyball: The Art of Winning an Unfair Game de Michael Lewisem, 

que por sua vez baseia-se em fatos reais. O filme retratava a história de um time de baseball, o 

Oakland Athletics, que apresentava o menor orçamento da Liga Americana e mesmo assim 

tenta conquistar o campeonato. Como possibilidade para criar um time competitivo para a 

temporada de 2002, o dirigente Billy Baene busca apoio em Peter Brand, economista recém-

formado, levando em consideração a situação financeira desfavorável da equipe. Juntos eles 

contratam jogadores mais baratos, aqueles que nenhum outro time queria, mas que poderiam 

fazer o time ganhar. 
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Os jogadores contratados pelo dirigente, Billy Baene e Peter Brand são escolhidos com 

base em suas estatísticas, focando a estratégia no grupo e não apenas nas habilidades individuais 

de cada atleta. Após conversas com o técnico e considerando a demissão de um jogador do 

time, Billy Baene e Peter Brand conseguem lugar na equipe e entram em campo. 

 

Figura 1 - Capa do livro e do filme. 

 
Fonte: Google imagens. Disponível em: <https://goo.gl/UABnqq>. Acesso em: 05 mar. 2017. 

 

O time do Oakland Athletics, realiza uma boa temporada, vencendo vinte jogos 

consecutivos, mas ainda não o suficiente para vencer a Liga Americana, cuja derrota veio no 

último jogo. O filme termina mostrando que o time do Boston Red Sox recorre a essa técnica e 

vence o campeonato de 2004, depois de 86 anos sem vencer a Liga Americana de Baseball. 

Os alunos demonstraram interesse pelo filme, fazendo perguntas, mantendo-se atentos 

a história com intervenções sempre que não compreendiam algo e estabelecendo 

constantemente relações com a realidade e com outros esportes. A fala dos alunos ao final do 

filme foi permeada de lamentos pelo time que perdeu. Eles esperavam um final feliz, o que 
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tradicionalmente se faz presente nos filmes. A partir desse desfecho e do interesse demonstrado 

pelos alunos, foi solicitado a falassem sobre suas percepções, especialmente em relação a 

utilização da Estatística. 

Para finalizar a aula foi perguntado aos alunos se já haviam ouvido falar na utilização 

da Estatística em outros esportes, além do futebol e se conheciam a profissão do Estatístico. Os 

alunos relataram que pouco conheciam sobre o uso da Estatística em outros esportes e que 

desconhecem a profissão de Estatístico. A partir dessas discussões, foi encerrado o encontro 

com a prerrogativa que esse será assunto para a próxima aula. 

 

3.4.3 Quarto e quinto encontro: conceitos iniciais de Estatística 

 

O quarto encontro iniciou pela apresentação de dois vídeos que mostraram a importância 

da Estatística em outros esportes, relacionando com o filme visto anteriormente.  Os dois vídeos 

abordaram a utilização da Estatística no vôlei. Os vídeos selecionados foram “Vôlei TV - 

Estatístico do Sollys/Nestlé”11 e “Henrique Modenesi_Estatístico do Vôlei”12. Os vídeos 

tiveram juntos uma duração de, aproximadamente, dez minutos e trouxeram uma visão geral 

do trabalho do estatístico nesse esporte. Os estatísticos falam da importância da sua profissão 

para o desempenho dos atletas e como consequência dos times onde atuam. 

Após assistirem os vídeos, os alunos foram instigados a falarem sobre Estatística, sobre 

suas experiências e sobre em que contexto já tiveram contato com ela. A turma mostrou-se 

empolgada, havendo várias manifestações e diálogos. A fala dos alunos oportunizou a 

introdução de tópicos associados a história da Estatística. 

Para isso, foi distribuído aos alunos um texto sobre a história da Estatística (ANEXO 

A), cuja leitura foi realizada de forma coletiva. Ao final da leitura do texto, os alunos 

questionaram o que era censo, quando que iria ser realizado novamente, como que se fazia essa 

pesquisa. A professora então explicou sobre a importância da realização do censo demográfico, 

destacando que o censo permite obter um retrato do país, especialmente em relação realidade 

econômica e social e que esses dados influenciam na formulação de políticas econômicas e 

sociais para o país. Explicou ainda que este não é o único censo realizado pelo IBGE e que 

existem outros realizados periodicamente, a exemplo do censo agropecuário. 

Com a fala da professora sobre a importância do censo e a data da sua última realização, 

os alunos questionaram sobre a população atual da cidade de Passo Fundo. Como a maioria dos 

                                                           
11 YouTube. Disponível em: <https://goo.gl/WmPRHR>. Acesso 15 abr 2017a. 
12 YouTube. Disponível em: <https://goo.gl/B9yyWF>. Acesso 15 abr 2017b. 
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alunos possui celular e internet a professora propôs que procurassem a resposta na internet. Os 

primeiros números foram conflitantes e de fontes distintas, então a professora explicou que eles 

deveriam procurar no site do IBGE e que sites como o Wikipédia não são confiáveis.  Após 

alguns minutos visitando o site os alunos comentaram sobre os dados da cidade, no caso Passo 

Fundo. Dentre os dados citados pelos alunos, destaca-se a população em 2010, ano da realização 

do último censo demográfico, e a projeção da população para o ano de 2017, bem como 

informações políticas e sociais. Essas discussões levaram a introdução dos conceitos de 

população e amostra citando como exemplo as pesquisas eleitorais, uma vez que no ano anterior 

houve eleições municipais. 

O próximo encontro, ainda destinado a abordar os conceitos iniciais de Estatística, teve 

início com o tema que finalizou a aula anterior: a pesquisa eleitoral. Para isso a professora 

introduziu o tema, retomando os conceitos de população e amostra, onde os alunos foram 

instigados a falarem o que tinham entendido desse conceito na aula anterior.  

A seguir, foi apresentada a pesquisa eleitoral realizada para a eleição de 2016 em Passo 

Fundo, registrada no TSE sob o número RS 06610/2016, mostrado o registro dessa pesquisa no 

próprio site do TSE (Figura 2). No registro aparecem todos os dados da pesquisa e os alunos 

foram visualizando esse documento e fazendo questionamentos sobre termos desconhecidos e 

sobre a escolha da amostra. Eles ficaram surpresos que a pesquisa foi realizada nas residências 

das pessoas e em vários bairros da cidade. 

Ainda no site do TSE mostrou-se aos alunos os dados das campanhas eleitorais, 

estatísticas dos candidatos (grau de instrução, idade, sexo, entre outros), bem como estatísticas 

dos eleitores (grau de instrução, faixa etária, sexo, evolução do número de eleitores). Assim, 

apresentou-se aos alunos o perfil da população que votou na eleição municipal no ano de 2016 

a nível nacional. A Figura 3 ilustra o apresentado aos alunos. 

Com base nessas informações fez-se um comparativo quanto ao sexo, a faixa etária e ao 

grau de instrução dos eleitores a nível federal e municipal. Para isso foi utilizado o perfil da 

amostra (Figura 4) usada para a realização da pesquisa eleitoral de 2016 no município e os 

dados obtidos no site do TSE (Figura 3). 

Os alunos destacaram em suas falas as semelhanças e diferenças entre os dados 

apresentados, dando ênfase principalmente ao fato de a maioria dos eleitores serem do sexo 

feminino. Após essa conversa inicial introduziu-se os resultados da pesquisa (Figura 5) e o 

resultado da eleição (Figura 6) com a porcentagem de votos que cada candidato alcançou, 

destacando que o resultado da pesquisa foi condizente com o resultado da eleição e que isso só 

foi possível, pois a amostra era representativa da população.  



 

 

7
6

 

Figura 2 - Pesquisa eleitoral registrada sob o número RS 06610/2016 no TSE. 

Fonte: Tribunal Superior Eleitoral, 2016a. Disponível em: <https://goo.gl/yDZAhr>. Acesso em 25 maio 2017.
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Figura 3 - Perfil da população votante na eleição de 2016 em nível nacional. 

 
 

Fonte: Tribunal Superior Eleitoral,2016b. Disponível em: <https://goo.gl/TLNoum>. Acesso em 01 jun 2017. 

 

Figura 4 - Perfil da amostra da população de Passo Fundo. 

 Sexo    Faixas Etárias   Grau de Instrução  

Masculino 48,30%   16 a 24 anos 11,00%  Ensino Fundamental  45,70%  

Feminino 51,70%   25 a 34 anos 21,40%  Ensino Médio 40,30% 

    35 a 44 anos 30,40%  Ensino Superior 14,00% 

    45 a 59 anos 26,10%    

    60 anos e mais 11,00%    

      
Fonte: Jornalismo da Rádio Uirapuru, 2016. Disponível em: < https://goo.gl/myW6pJ>. Acesso em 01 jun 2017.
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Figura 5 - Resultados da pesquisa eleitoral realizada em setembro de 2016. 

 
Fonte: Jornalismo da Rádio Uirapuru (adaptado), 2016.  

 

Figura 6 - Resultado da eleição para prefeito. 

 
Fonte: Eleições 2016, 2016. Disponível em: <https://goo.gl/TH4sUg>. Acesso em 25 jun 2017. 

 

Em seguida utilizou-se dados referentes a incidência de Câncer na população. A 

reportagem intitulada “Dez gráficos que explicam o impacto do câncer no mundo13”, fala sobre 

                                                           
13 BCC Brasil, 2016. Disponível em: <https://goo.gl/BEQA9p>. Acesso em 06 jun 2017. 
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as causas mais comuns, os tipos mais frequentes de câncer diagnosticados, as projeções de casos 

a cada ano, os países com maior incidência. Os alunos demostraram interesse pelo assunto, 

fazendo perguntas e trazendo suas contribuições. A Figura 7 e a Figura 8 a seguir apresentam 

exemplos dos gráficos contidas na reportagem. 

 

Figura 7 - Gráficos sobre a incidência de câncer no mundo. 

 

 

 

 

 
 

Fonte: BCC Brasil, 2016. Disponível em: <https://goo.gl/BEQA9p>. Acesso em 06 jun 2017. 
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Figura 8 - Gráficos sobre a incidência de câncer no mundo. 

 
Fonte: BCC Brasil, 2016. Disponível em: <https://goo.gl/BEQA9p>. Acesso em 06 jun 2017. 

 

Assim, explicou-se o tipo de informação que cada gráfico ou imagem apresentavam. E, 

a partir dessas informações iniciou-se a discussão do conceito de variável estatística e também 

sua distinção em variável qualitativa e variável quantitativa. 

Após essa classificação solicitou-se que os alunos retirassem do texto da reportagem 

sobre o câncer as variáveis fazendo a sua distinção em qualitativa ou quantitativa. Em grupos 

de, no máximo, quatro alunos e em um tempo de aproximadamente 15 minutos, a atividade foi 

realizada. Em seguida, explicou-se a turma que as variáveis qualitativas podiam ser ordinais ou 

nominais e que as variáveis quantitativas podiam ser discretas ou contínuas. Os alunos então 

subdividiram sua classificação com esses critérios. Ao final da aula os alunos compartilharam 

com os colegas as suas classificações. 

 

3.4.4 Sexto encontro: organização de dados em tabelas 

 

A etapa corresponde a diferenciação progressiva, na qual é realizada a apresentação dos 

conteúdos de forma mais geral, teve início com uma discussão sobre os dados da seleção 

feminina de vôlei, que participou da Olímpiada Rio 2016. A opção decorre do fato de que com 

os dados pode-se iniciar uma atividade que permita identificar características mais gerais dos 

conceitos de Estatística e a partir deles ir estabelecendo, nas etapas seguintes o aprofundamento. 
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A imagem apresentada na Figura 9 traz as informações (nome, posição, massa, altura, 

nascimento e naturalidade) de cada uma das jogadoras que participaram da competição. 

 

Figura 9 - Seleção Olímpica Brasileira Feminina de Vôlei – Rio 2016. 

 
Fonte: Rio 2016, 2016. 

 

A imagem trouxe certa agitação e entusiasmo a turma o que levou a destinar um tempo 

da atividade para que olhassem cada jogadora, suas informações e fizessem comentários sobre 

o esporte e a seleção de vôlei, bem como sobre as jogadoras. Assim, após a visualização da 

imagem, os alunos foram questionados sobre a melhor forma de organizar os dados 

apresentados e relacionados a seleção. E, ainda, qual foi o critério utilizado para a organização 
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dessas atletas no folder. Após um breve silêncio e análise do material, os alunos perceberam 

que as jogadoras estavam organizadas de acordo com a sua posição em quadra, mas que o folder 

não estava claro e dificultava a visualização das informações. Na sequência, questionou-se os 

alunos sobre como seria possível organizar de forma mais clara esses dados. 

Alguns alunos indicaram gráficos, outros uma lista. Um aluno sugeriu que fossem 

construídos gráficos com cada uma das informações da seleção. Os colegas apontaram que isso 

demandaria a necessidade de construir vários gráficos e que uma tabela era mais fácil. 

Quando questionados sobre como construir essa tabela, a turma em sua maioria mostrou 

confusão entre tabela e quadro. Frente a isso foi utilizado um exemplo para explicar que o 

quadro apresenta a mesma constituição da tabela, mas suas laterais são fechadas, o que não 

acontece na tabela. A partir do exposto pelos alunos, foram apresentados os elementos básicos 

(título, cabeçalho, coluna indicadora do conteúdo das colunas, fonte) que uma tabela deve 

conter e construída uma como exemplo. 

Em seguida, os alunos foram instigados a construir uma tabela com os dados 

apresentados sobre a seleção brasileira feminina de voleibol, participante da Olimpíada do Rio 

2016. Para essa atividade os alunos trabalharam com os colegas que estavam mais próximos, 

em pequenos grupos. A Figura 10 ilustra as construções dos alunos. 

 

Figura 10 - Exemplo de tabela construída pelos alunos. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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Após a construção dessa tabela, os alunos foram convidados a elaborarem outras agora 

com informações da própria turma. Para isso, primeiro fez-se necessário a elaboração das 

perguntas e as respectivas alternativas de resposta. Houve certo alvoroço, mas a turma 

conseguiu entrar em consenso sobre quatro temas: aniversariantes por mês do ano, comida 

preferida, estilo musical e time de futebol. Na escolha das alternativas a professora frisou que 

elas não podiam ser muito amplas, precisavam ser claras além disso condizentes com o público 

que responderia as perguntas. A Figura 11 apresenta algumas das tabelas construídas pelos 

alunos com essas informações da turma. 

 

Figura 11 - Exemplos de tabelas elaboradas pelos alunos sobre temas de seu interesse. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

O encontro foi finalizado com a construção das tabelas em pequenos grupos. 

 

3.4.5 Sétimo e oitavo encontro: organização de dados em gráficos 

 

Como a turma se mostrou receptiva para tratar de temas diversos e na aula anterior havia 

sido abordado a questão dos gráficos, optou-se por iniciar este encontro apresentando uma 

notícia do ano de 2015, que trata dos refugiados, intitulada “Refugiados na Europa: a crise em 

mapas e gráficos”14. 

O tema foi de interesse da turma e alguns mencionaram já terem ouvido/lido sobre o 

assunto. Os alunos relataram notícias que foram veiculadas na mídia, a exemplo, do ocorrido 

em 201515, quando a foto do corpo de uma criança da Síria apareceu numa praia da Turquia 

após a embarcação naufragar; e, de uma notícia do ano de 201716, quando um barco de 

sudaneses naufragou no mediterrâneo após o motor ter sido roubado por piratas. Alguns 

                                                           
14 BBC Brasil, 2015. Disponível em: <https://goo.gl/1TBzBD>. Acesso em: 10 jun. 2017. 
15 G1 – Portal de notícias da Globo, 2015. Disponível em: <https://goo.gl/jvCPF8>. Acesso em: 25 jun. 2017. 
16 G1 – Portal de notícias da Globo, 2017. Disponível em: <https://goo.gl/jvCPF8>. Acesso em: 05 jul. 2017. 
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relataram a presença em Passo Fundo/RS dos senegaleses. A partir dessas colocações foi 

explicado que a situação deles é diferente, que os senegaleses não são refugiados, eles são 

imigrantes, que saem dos seus países em busca de melhores condições de vida. Após uma 

conversa inicial sobre o tema, foi realizado a leitura da notícia, inicialmente de forma individual 

e em seguida de forma compartilhada. 

Com relação a notícia foi projetado os gráficos que mostram a situação dos refugiados, 

analisando as informações apresentadas e fazendo referência a notícia veiculada.  Ao mesmo 

tempo que os alunos faziam a interpretação das informações contidas nos gráficos, 

relacionando-os com a notícia, procurou-se organizar as falas para que todos pudessem expor 

suas ideias, seu ponto de vista. 

 

Figura 12 - Origem das solicitações de refúgio. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: BBC Brasil, 2015. Disponível em: <https://goo.gl/1TBzBD>. Acesso em: 10 jun. 2017.  



85 

 

Figura 13 - Migrações na Europa: origem, rotas e mortes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: BBC Brasil, 2015. Disponível em: <https://goo.gl/1TBzBD>. Acesso em: 10 jun. 2017.  
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Figura 14 - Migrações na Europa. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: BBC Brasil, 2015. Disponível em: <https://goo.gl/1TBzBD>. Acesso em: 10 jun. 2017. 

 

Em seguida questionou-se a turma quanto ao tipo de gráfico que foi utilizado para 

representar as informações. Inicialmente os alunos trouxeram os tipos dos gráficos sendo 

questionado a turma sobre o porquê de que em cada situação ter sido utilizado um tipo de 

gráfico. Voltou-se para o gráfico (Figura 12), que mostra a origem das pessoas que solicitam 

refúgio na UE, e para o gráfico (Figura 13) que mostra de onde estão saindo os migrantes, 

perguntando: “- Porque no primeiro caso foi utilizado um gráfico de barras e no segundo um 

gráfico de setores?”. Um aluno levantou mencionou que no primeiro gráfico, as barras deixam 

evidente que a maioria dessas pessoas são da Síria. Outro aluno perguntou, se é possível mostrar 

essa mesma informação por um gráfico de setores. 

A pergunta foi então devolvida a turma: “- Será que é possível?”. Alguns alunos 

responderam que não, mas um apontou que sim, que é possível, dizendo que sempre se pode 

construir um gráfico de setores. Nesse momento foi então necessária uma intervenção para 
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mostrar o gráfico de barras duplas (Figura 13) que apresenta informações sobre as mortes de 

migrantes por mês, comparando o número de mortes no ano de 2014 e 2015: “Está informação 

também fica clara utilizando um gráfico de setores? Será que sempre é possível utilizar qualquer 

tipo de gráfico?”. Os alunos responderam que não, que nesse gráfico inclusive as duas cores 

representavam os anos, 2014 e 2015. Outro aluno mencionou que seria necessário construir dois 

gráficos de setores, mas que isso tornaria mais difícil a comparação. 

A partir dessas falas fez-se registros no quadro relativos a: tipos de gráficos, sua 

utilização conforme o contexto e as informações que se pretende expor. Em seguida apresentou-

se a turma o contexto no qual cada tipo de gráfico pode ser utilizado e quais elementos são 

essenciais: título, legenda, fonte, eixos. 

Para finalizar a aula foi solicitado que os alunos utilizassem os dados da turma coletados 

no último encontro, para construir gráficos. Assim, em grupos, os alunos começaram a construir 

os gráficos. Não foi possível que terminar a atividade dentro do tempo previsto para a 

aula/encontro, sendo indicados aos alunos que finalizassem a tarefa no próximo encontro. 

Na aula seguinte vários alunos já haviam construído os gráficos em casa e foram então 

convidados a auxiliarem aos demais colegas na tarefa. A seguir, na Figura 15 estão ilustrados 

exemplos dos gráficos de barras produzidos pelos alunos. 

 

Figura 15 - Gráficos barras/colunas construídos pelos alunos. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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A imagem mostra a opção da maioria dos alunos pelos gráficos de barras/colunas, pela 

facilidade de construção desse tipo de gráfico em comparação com outros. Na construção, como 

pode ser observado na imagem, alguns gráficos não apresentavam escala adequada ou 

identificação dos eixos. A professora chamou a atenção para a falta desses elementos que foram 

então inseridos pelos alunos. 

Contudo, vale observar que não foram todos os alunos que optaram pelo mais fácil, 

alguns consideraram que para certa pergunta era mais adequado a construção de um gráfico de 

setores, todavia não construíram porque estavam com dúvidas na medida dos ângulos de cada 

setor. Assim a professora retomou com a turma o passo a passo para a construção de um gráfico 

de setores. Como a turma já tinha conhecimento de porcentagem e de ângulos foi oportuno e 

relativamente fácil a construção desse tipo de gráfico. Na Figura 16 a seguir, aparecem dois 

exemplos dos gráficos construídos pelos alunos. 

 

Figura 16 - Gráficos de setores construídos pelos alunos. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2007. 

 

Algumas alunas sugeriram a construção de gráficos pictóricos para a questão que trata 

da comida preferida dos alunos, mas disseram achar muito demorado por precisarem desenhar 

as respectivas comidas, por isso optaram pelo gráfico de barras. Foi explicado a eles que isso 

poderia ser feito com facilidade utilizando planilhas eletrônicas. 

Ainda, um aluno construiu dois tipos de gráficos distintos para a questão que envolve a 

times de futebol na turma, justificando que qualquer um dos gráficos estaria correto, mas que o 

de setores fornecia uma ideia melhor de qual time era o preferido da turma, no caso o Grêmio. 

Alguns alunos da turma discordaram desse aluno justificando que nos dois gráficos do colega 

pode ser visto claramente que a maioria da turma torce pelo Grêmio, e que somente no gráfico 

de barras é possível saber que somente um aluno não torce para nenhum time e, que há outro 

aluno torcedor de um time de outro Estado.  A Figura 17 registra o produzido pelo aluno. 
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Figura 17 - Gráfico de setores e barras construído por aluno. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

Após todos construírem seus gráficos, eles foram convidados a compartilhar o tipo de 

gráfico construído para expressar as respostas de cada pergunta e justificar sua escolha. A turma 

participou de forma ativa e colaborou para que todos pudessem perguntar e tirar suas dúvidas.  

No decorrer da atividade os alunos foram questionados sobre as razões de ninguém ter 

optado por construir um gráfico de linhas ou um gráfico pictórico. Como resposta os alunos 

mencionaram que tais gráficos são de difícil construção, mas ressaltaram que ele seria adequado 

e que chamaria mais atenção que o gráfico de barras que haviam construído. Quanto ao gráfico 

de linhas, os alunos ficaram com dúvida em como justificar a o fato de não terem utilizado, mas 

disseram não o considerar adequado para as perguntas elaboradas pela turma. 

Um grupo de alunos também lembrou que não seria adequado a construção de um 

gráfico de setores para a pergunta que tratava do estilo musical preferido da turma, pois nessa 

pergunta puderam escolher mais de um estilo musical, resultando em um total de votos maior 

que a quantidade de alunos da turma. Sobre essa inferência dos alunos mencionou-se que para 

construir um gráfico de setores é necessário determinar o ângulo de cada setor circular 

correspondente ao percentual de cada valor no total. Lembrou também que a porcentagem vai 

de 0% a 100%, sendo que nesse caso 0% representa nenhum aluno e 100% representa o total 

de alunos. 

A atividade de elaboração das perguntas sobre temas de interesse da turma e a posterior 

construção das tabelas e gráficos entusiasmou a turma, que trabalhou de forma organizada e 

colaborativa, analisando as perguntas e como organizar os dados coletados com seus pares e 

mesmo com as duplas próximas. 
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3.4.6 Nono e décimo encontro: medidas estatísticas 

 

O nono encontro teve início com o seguinte questionamento: “Tabelas e gráficos são as 

únicas formas de organizar os dados de uma pesquisa?”. 

Após ouvir as conjecturas dos alunos, retomou-se a tabela elaborada por eles na 

atividade que envolveu a seleção feminina de vôlei participante da Rio 2016, enfatizando a 

coluna da altura dessas jogadoras, perguntando: “Qual é a média de altura das jogadoras de 

vôlei que disputaram a Olímpiada no Rio de Janeiro em 2016? Qual a altura mediana dessa 

seleção? E a moda, existe alguma altura que represente a moda?”. 

Após os questionamentos, alguns alunos já trouxeram elementos que permitiu iniciar o 

diálogo. Nesse momento outros se manifestaram, sendo registradas as falas no quadro. Após 

esse momento de interação foram retomadas as discussões da aula com base nas informações 

trazidas pelos alunos, introduzindo inicialmente o conceito de moda. Para isso foi apresentado 

a seguinte pergunta: o que vocês entendem por moda? Em que contexto já ouviram essa 

palavra? Qual seu significado nesse contexto? 

Baseada na resposta dos alunos, explicou-se o conceito de moda em Estatística, como a 

variável que apresenta a maior frequência. Os alunos logo verificam nas tabelas em seus 

cadernos e encontram os valores para a moda das alturas da seleção. Com os dados dessa tabela 

verifica-se para as outras variáveis a existência ou não de moda. 

Após a realização dessa atividade foi retomada as respostas dos alunos aos 

questionamentos iniciais da aula, mais especificamente aqueles apontamentos relacionados a 

média. Com base nessas informações e com a intervenção da professora o conceito de média 

foi elaborado pela turma. Solicitou-se que calculassem a altura média das jogadoras da seleção, 

e após foi realizada a interpretação desse resultado. 

Em seguida, foi abordado o conceito de mediana, como o valor central em um conjunto 

ordenado de dados, ou seja, dividindo o conjunto em duas partes com o mesmo número de 

elementos. Para ilustrar o cálculo da mediana recorreu-se a alguns alunos, que se posicionam a 

frente da turma em fila. Foi mencionado que a mediana é um valor único, diferente da moda 

que pode apresentar mais de um valor e para calculá-la é preciso organizar os dados em ordem 

crescente ou decrescente. 

Retomando a tabela, foi solicitado aos alunos que escrevessem as alturas das jogadoras 

em ordem crescente ou decrescente e depois verifiquem qual o valor da mediana. Na 

oportunidade foi mostrado aos alunos que dessas três medidas de tendência central, a moda é a 
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única que pode ser determinada quando a variável é qualitativa, a exemplo da naturalidade e a 

posição em quadra das jogadoras. 

O conceito de amplitude dos dados também foi abordado nessa aula e calculado para as 

variáveis: massa, altura e ano de nascimento. Foi definido como sendo a diferença entre o maior 

e o menor valor do conjunto de dados apresentados para cada variável quantitativa. A maioria 

dos alunos compreendeu esse conceito facilmente, calculando a amplitude dos dados solicitado 

rapidamente. Alguns, porém, apresentaram dificuldades e foram assessorados pela professora 

e pelos colegas, que circularam como monitores durante as atividades. Finalizando esse 

encontro os alunos anotaram em seus cadernos os conceitos das três medidas de tendência 

central (média, moda e mediana) e da medida de variabilidade dos dados (amplitude). 

No décimo encontro ainda referente a abordagem de medidas estatísticas foi organizado 

de modo a explorar situações que envolvem a interpretação de informações contidas em 

gráficos e tabelas, bem como a sua construção e a determinação de medidas estatísticas 

acompanhadas da interpretação dos resultados obtidos. Essa etapa embora associada ao 

conteúdo de medidas estatísticas, representou o aprofundamento do conteúdo, na forma como 

Moreira (2011b) relata a etapa 5 de uma UEPS.  De acordo com o autor essa etapa deve 

representar um aprofundamento do conteúdo, uma abordagem com novas situações-problemas 

e em grau de complexidade maior. 

Para isso organizou-se uma lista de atividades (APÊNDICE D) que foi disponibilizada 

impressa para os alunos. Para a realização da atividade os alunos organizaram-se em duplas e 

a professora circulou entre eles auxiliando nas dúvidas apresentadas. Nas Figuras 18 e 19 são 

apresentados exemplos das atividades realizadas pelos alunos, com as suas resoluções. 

 

Figura 18 - Resolução de questões: construção de gráficos e tabelas. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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Figura 19 - Resolução de questão: medidas de tendência central. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

O gráfico e a tabela (Figura 18) produzidos dizem respeito as questões de número três e 

quatro da lista de atividades, respectivamente. Essas duas questões já haviam sido apresentadas 

aos alunos na avaliação diagnóstica realizada no primeiro encontro da UEPS. A questão três foi 

proposta da mesma forma, instigando os alunos a construírem gráficos diferentes, desde que 

adequados ao contexto e justificando a sua escolha. A questão quatro, por sua vez, foi utilizada 

nesse momento com uma mudança no enunciado, agora solicitando a construção de uma tabela 

com os dados apresentados. 

Já a Figura 19 trata das medidas de tendência central: média, moda e mediana. O tema 

esporte está presente novamente, pois os alunos se mostram motivados ao serem instigados a 

resolver questões relacionadas a temas de seu interesse. 

Destaca-se como ponto importante que não foi possível realizar a correção de todas as 

questões neste encontro, considerando que, a cada questão, as duplas expunham sua resolução, 
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debatendo com os colegas as semelhanças e diferenças na interpretação, resolução e construção 

da resposta final. 

 

3.4.7 Décimo primeiro, décimo segundo e décimo terceiro encontro: a pesquisa 

 

O décimo primeiro representa o encontro no qual se iniciou a reconciliação integrativa 

de modo a desenvolver atividades que permitem retomar as características mais relevantes do 

conteúdo dentro de um processo integrativo. Neles faz-se importante, como salienta Moreira 

(2011b), propor novas situações-problemas de modo que a solução perpasse pela retomado dos 

conteúdos trabalhados. 

Com esse intuito foram organizados os próximos encontros, iniciando por esse. 

Entretanto, antes de iniciar a atividade programada foi necessário corrigir as questões que 

ficaram pendentes do encontro anterior. Após a correção, foi explicado aos alunos a próxima 

atividade, uma pesquisa a ser realizada nas dependências da escola, de forma colaborativa em 

grupos de, no máximo, quatro alunos com um tema de interesse do grupo. 

Foi fornecido aos alunos os detalhes sobre como funcionaria a atividade e quais os 

passos que deveriam ser seguidos: elaboração do instrumento de pesquisa, coleta dos dados, 

organização dos dados em tabelas e gráficos, análise das respostas e apresentação dos resultados 

para a turma. Na continuidade, os alunos formaram grupos até quatro integrantes, sendo que foi 

necessário formar dois grupos com cinco integrantes. Os temas foram pré-selecionados, dentre 

aqueles que os alunos demonstraram interesse: meio ambiente, esportes, saúde, profissões, 

entretenimento e mídias sociais. Após a formação dos grupos e definição do tema de cada 

grupo, os alunos foram incentivados a elaborarem seu instrumento de pesquisa. 

A pedido da escola a coleta dos dados não pode ser realizada em horário extraclasse, 

sendo necessário entrar na sala de aula de outras turmas durante o horário das aulas. 

O encontro foi encerrado, explicando aos alunos que no próximo seria finalizado o 

instrumento de pesquisa e realizada a coleta dos dados. 

Com os grupos organizados, o décimo segundo encontro teve início com algumas 

orientações gerais, quanto à postura ao visitar outras turmas para a pesquisa e em relação ao 

comportamento quanto a explicação aos colegas sobre do que se tratava o trabalho. Os grupos 

foram alternando-se para visitar as turmas. Enquanto um grupo se dirigia as turmas para 

realização da pesquisa, os demais ficavam em sala discutindo o seu trabalho no respectivo grupo. 

A Figura 20 a seguir ilustra os grupos trabalhando em sala de aula na elaboração do 

instrumento de pesquisa a ser utilizado para coleta dos dados. 
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Figura 20 - Elaboração do instrumento de pesquisa. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

Com os dados coletados, os alunos foram convidados no décimo terceiro encontro ao 

laboratório de informática da escola para a organização dos dados em tabelas e gráficos. 

Após uma conversa inicial projetou-se uma planilha do Libre Office para explicar aos 

alunos como funciona essa planilha e como deveriam inserir os dados. A partir disso se 

reuniram os grupos e começaram a digitar os dados coletados no encontro anterior. A professora 

passou em todos os seis grupos, ajudando na digitação dos dados nas células corretas e tirando 

as eventuais dúvidas que foram surgindo. Esse encontro basicamente foi reservado para a 

digitação dos dados nas planilhas. Houve problemas com mais de um computador da sala de 

informática, como lentidão, computadores que travaram e dois grupos acabaram perdendo o 

que já estava digitado. 

 

3.4.8 Décimo quarto, décimo quinto e décimo sexto encontro: a pesquisa 

 

O décimo quarto encontro teve início com a retomada do processo de formatação e dos 

elementos de uma tabela. Utilizando como exemplo uma das questões elaboradas na atividade 

anterior por um dos grupos, procedeu-se a digitação dos dados coletados e a posterior 

formatação da tabela de modo que todos pudesse acompanhar e interagir.  Os alunos fizeram 

várias perguntas sobre os recursos das planilhas que foram utilizados e demonstraram interesse 

pelo que estava sendo abordado. Muitos mencionaram nunca ter utilizado as planilhas e 

desconhecer sua utilidade. 

Posteriormente os grupos foram orientados a fazer o mesmo com os dados que haviam 

coletado. Nessa aula a maioria dos grupos conseguiu fazer somente a formatação das tabelas, 

mas houve aqueles que começaram a gerar os seus gráficos. 
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O encontro seguinte, décimo quinto, foi utilizado para que os grupos gerassem os 

gráficos a partir das tabelas que já estavam prontas, verificando o tipo de gráfico mais adequado 

para a informação que se pretendia repassar a turma como resultado da pesquisa. Houve uma 

boa interação nos grupos, na negociação de significados, nas discussões sobre como apresentar 

os resultados da pesquisa, quais gráficos ou não utilizar e ainda se utilizariam alguma medida 

estatística. 

Após os gráficos e as tabelas estarem prontos, os grupos começaram a escrever a análise 

desses dados para posteriormente compartilhar com a turma. Houve um aumento na conversa 

entre os integrantes dos grupos, que discutiam sobre o resultado da pesquisa. Alguns utilizaram a 

internet para pesquisar sobre os temas, pois nem todos os integrantes tinham conhecimento sobre 

séries, uso de aplicativos, entre outros itens que surgiram nas pesquisas. A Figura 21 ilustra os 

alunos realizando a atividade no laboratório de informática da escola. 

 

Figura 21 - Organização dos dados coletados na pesquisa em planilhas eletrônicas. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 



96 

 

Os grupos trabalharam de forma organizada e colaboraram na medida do possível para 

o bom andamento da aula. Para isso os grupos foram distribuídos no laboratório de informática 

de maneira que não ficassem muito próximos e a interação dos integrantes de cada grupo não 

atrapalhasse os grupos próximos. 

Na continuidade foi debatido a forma como os alunos apresentariam os resultados da 

pesquisa para a turma, sendo inferido a necessidade de realizar um seminário e para isso cada 

grupo utilizaria uma apresentação utilizando projetor multimídia - Datashow. 

No décimo sexto encontro os grupos organizaram a apresentação de sua pesquisa. 

Alguns precisaram de uma atenção maior e nessa parte da atividade foram utilizados também 

os notebooks da escola que tem instalado o pacote do Office. Assim, todas as apresentações 

foram finalizadas utilizando o Microsoft Office Power Point. Os grupos foram orientados 

quanto a formatação e informações que deveriam ser destacadas nas apresentações. Também 

foi solicitado aos grupos que deveriam escrever as conclusões que chegaram com a análise dos 

dados, frente a pesquisa realizada. 

 

3.4.9 Décimo sétimo e décimo oitavo encontro: apresentação dos trabalhos  

 

No décimo sétimo e décimo oitavo encontro os grupos apresentaram à turma os resultados 

de sua pesquisa. Para isso, a classe foi organizada em forma de “U”. Durante as apresentações, 

houve muita interação entre os alunos, inclusive em determinados momentos tornou-se difícil 

identificar de quem era a responsabilidade da apresentação, tamanha a interação e o diálogo entre 

os alunos. A turma interagiu questionando os colegas sobre as perguntas e respostas que haviam 

elaborado, bem como o recurso utilizado para a apresentação dos dados. Alguns temas geraram 

mais interação pelos resultados apresentados, outros pelo tema em si, que fomentou discussões 

acerca do gosto pessoal dos alunos.  Os alunos foram avaliados levando em consideração a 

utilização da linguagem estatística correta, compreensão dos conceitos estudados e análise 

realizada pelo grupo dos dados coletados e pela interação no grupo. 

Para finalizar as apresentações procedeu-se a sistematização da atividade, retomando os 

conceitos estudados na unidade temática - Estatística. 

 

3.4.10 Décimo nono encontro: avaliação somativa 

 

O décimo nono encontro foi destinado a promover um momento de avaliação da 

aprendizagem. De acordo com Moreira (2011b) essa etapa corresponde ao momento em que se 
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avalia na perspectiva formativa e somativa os conteúdos abordados. A formativa foi conseguida 

ao longo do processo de implementação da UEPS e a somativa foi realizada com intuito de 

verificar se os estudantes compreenderam o conteúdo, captaram seus significados e forma 

capazes de transferir para novas situações o que aprenderam. 

Essa avaliação somativa foi realizada por meio de um questionário contendo perguntas 

e situações-problema pertinentes ao tema explorado nos encontros, a fim de investigar os 

avanços em relação aos conteúdos desenvolvidos, bem como a capacidade de transpor para 

outros contextos os conteúdos estatísticos apreendidos em aula. Os alunos realizaram essa 

avaliação em dois períodos, de forma individual e sem consulta ao material. Os resultados desta 

avaliação constituem objeto de análise do próximo capítulo. 

 

3.4.11 Vigésimo encontro: jogo – passa ou repassa 

 

Como atividade de encerramento e avaliação da UEPS, Moreira (2011b) infere a 

necessidade de realizar uma atividade a fim de verificar evidências de aprendizagem 

significativa, isto é, se os alunos conseguiram estabelecer relações, explicar conceitos e aplicá-

los na resolução de soluções-problema. Dessa forma, segue o autor, a UEPS pode ser 

considerada exitosa. Com esse objetivo foi realizado um jogo denominado Quiz, que consiste 

numa competição de perguntas e respostas rápidas. 

A Figura 22 a seguir ilustra o painel utilizado no jogo para que os alunos selecionassem 

as situações-problema a serem respondidas. 

 

Figura 22 - Painel para escolha da pergunta ou situação-problema. 

 
Fonte: Autora, 2017. 
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Para a realização do jogo, a turma foi dividida em dois grupos que competiram entre si. 

A organização dos grupos ocorreu de forma livre, sendo-lhes solicitado que tomassem o 

cuidado de ter uma distribuição com o mesmo número de participantes do sexo feminino e 

masculino. Além disso, foi requerido a cada grupo que escolhessem um nome para a equipe e 

um líder. Dois alunos pediram para não participar do jogo e foram convidados a atuar como 

auxiliares da professora, anotando a pontuação dos grupos e conferindo o gabarito das 

respostas. 

Para iniciar o jogo os líderes disputaram no par ou ímpar quem começaria. A cada 

rodada um grupo escolhia uma pergunta no painel. Junto com a pergunta foi apresentada a 

pontuação que o grupo ganharia se acertasse a questão. Caso o grupo não soubesse ou não 

conseguisse responder dentro do tempo estipulado para isso, o outro grupo teria a chance de 

responder, mas a pontuação dobraria. Cada grupo poderia ainda pular uma pergunta, uma única 

vez. 

As perguntas e situações-problema foram elaboradas de acordo com os tópicos 

estudados e estavam guiadas pelo intuito de sistematizar os conhecimentos discutidos, 

retomando os conteúdos de forma lúdica. 

A seguir, nas Figuras 23 e 24, são apresentados exemplos de perguntas e situações-

problema que foram propostas no Quiz. 

 

Figura 23 - Perguntas e situações-problema do jogo: Passa ou Repassa. 

 
Fonte: Autora, 2017. 
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Figura 24 - Perguntas e situações-problema do jogo: Passa ou Repassa. 

 

 
 

 
 

 
 

Fonte: Autora, 2017. 
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Os alunos demonstraram interesse e participaram ativamente, dialogando com os 

colegas, negociando significados e respeitando os conhecimentos de cada integrante da equipe. 

E inclusive, solicitaram que o jogo fosse utilizado para outros conteúdos. 

 

3.5 Estrutura do produto educacional 

 

O produto educacional do estudo foi desenvolvido na forma de material de apoio para 

professores da Educação Básica, especificamente para o Ensino Fundamental e refere-se à 

sequência didática desenvolvida para o estudo. Essa sequência, conforme descrito ao longo 

deste trabalho, foi estruturada na forma de uma UEPS, seguindo o proposto por Moreira 

(2011b), e cujos fundamentos estão pautados nas teorias cognitivistas, particularmente na TAS. 

Além desse embasamento, a UEPS foi norteada pela utilização de diferentes estratégias de 

ensino, especialmente as vinculadas às Tendências em EM. No campo da Educação em 

Estatística, tomam-se como suporte as orientações dos PCN e os textos e discussões de autores 

da área de Educação Estatística. 

Esse material foi desenvolvido com o objetivo de subsidiar os professores quanto aos 

conteúdos de Estatística na Educação Básica para que se sentindo encorajados a elaborar suas 

práticas pedagógicas dentro de uma perspectiva que aproxime o conteúdo do cotidiano dos 

alunos, que leve em consideração o que eles já sabem e que sejam norteados pelo diálogo e pela 

discussão sobre questões presentes nas mais distintas atividades presentes no seu dia a dia. 

Para divulgação desse material de apoio intitulado “UEPS para o ensino de Estatística 

na Educação Básica”, optou-se pela utilização de um site, além de sua disponibilização na 

página do PPGECM e no Portal eduCapes. Nele são apresentados, além da sequência didática 

(UEPS), os referenciais teóricos que subsidiaram o estudo, as especificidades inerentes 

construção/elaboração de uma UEPS e a dissertação desenvolvida a partir da aplicação da 

UEPS. O intuito em disponibilizar todo o material e não apenas o produto educacional (UEPS) 

encontra-se vinculado a possibilidade de que os professores, ao acessar o site, possam também 

encontrar materiais, fazer sugestões, comentários e críticas, além de dialogar com a autora. 

Além disso, o site possibilitará que futuramente sejam incluídas novas UEPS focadas em outros 

temas e servindo de referência para professores e pesquisadores que pretendem utilizar essa 

estratégia no ensino. 

Para a produção do site, optou-se pela plataforma Google Sites, que consiste em uma 

ferramenta estruturada de criação de páginas e wiki oferecida pela Google como parte da suíte 

de produtividade G Suite. Essa escolha justifica-se por sua construção ser simples, e pela 
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pesquisadora já possuir uma conta de usuário da Google, além de dispor de uma variedade de 

materiais de fácil entendimento e aplicabilidade. 

O site desenvolvido para a divulgação do presente estudo e especialmente do produto 

educacional desenvolvido nesta dissertação está disponível no endereço: 

https://sites.google.com/view/estatisticaeueps. 

Com o objetivo de facilitar o acesso aos materiais, o site foi estruturado por meio de seis 

abas verticais, cujas descrições apresentam-se na sequência. 

1. Página inicial – destinada a apresentação do site, informando seu objetivo e 

anunciando a relação com o produto educacional desenvolvido junto ao Programa de 

Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Matemática, da UPF. Além disso, a página 

inicial apresenta dados relativos a autora do site e endereço de e-mail para contato. 

2. Fundamentação teórica – nesta aba são disponibilizados os referenciais teóricos que 

dialogam com os trabalhos a serem disponibilizados no site, de modo particular o 

produto educacional associado a dissertação de mestrado da autora. Tais referenciais 

estão vinculados a TAS e que subsidiam a elaboração da UEPS. 

3. Conteúdos abordados – apresenta os conteúdos a serem estruturados na forma de 

UEPS. Inicialmente o foco está na apresentação dos conteúdos utilizados na UEPS 

elaborada na dissertação e associada ao estudo de Estatística no Ensino Fundamental. 

4. Produto Educacional – apresenta o produto educacional intitulado “UEPS para o 

ensino de Estatística na Educação Básica” associado a dissertação de mestrado da 

autora. Este texto apresenta registro de produto educacional caracterizando ser um 

material de apoio para professores na forma de sequência didática. 

5. Material de apoio – destinado a disponibilizar para os professores materiais de apoio 

e sites que possam subsidiar a ação docente e pesquisas associadas a UEPS e a TAS. 

6. Dissertação – apresenta o link para a dissertação de mestrado da autora do site que 

está disponibilizada no site do Programa de Pós-Graduação em ensino de Ciências e 

Matemática na Universidade de Passo Fundo. 

O site foi estruturado de forma a propiciar simplicidade de manuseio a quem deseja 

utilizá-lo, viabilizando ao professor buscar alternativas para estruturar suas ações didáticas. 

Pretende-se na continuidade dos trabalhos incluir novas propostas de UEPS no site e 

gradativamente ir ampliando com novos estudos no campo da educação em Estatística, 

especialmente com novas propostas e discussões de UEPS. 

A Figura 25 a seguir apresenta o layout do site no qual pode ser encontrado o produto 

educacional. 
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Figura 25 - Layout do site. 

 
Fonte: Autora, 2018. 
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A página do produto educacional denominado “UEPS para o ensino de Estatística na 

Educação Básica” pode ser visualizada na Figura 26 a seguir.  

 

Figura 26 - Layout da página do produto educacional. 

 
Fonte: Autora, 2018. 

 

Por fim, cabe destacar que o produto educacional, foco desta dissertação e 

disponibilizado no site em discussão, está constituído de uma apresentação que relata ser um 

material de apoio a professores e vincula ele a dissertação de mestrado. Sua estrutura está 

organizada de forma a apresentar as atividades que foram desenvolvidas em cada uma das 

etapas da UEPS, cujo relato da aplicação está descrito na dissertação. 

O referido produto educacional está disponibilizado no Portal eduCAPES 

(http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/206565) destinado a objetos educacionais abertos 

para uso de alunos e professores da Educação Básica, superior e pós-graduação que busquem 
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aprimorar seus conhecimentos. Ainda ficará disponível on-line na página do PPGECM 

(https://www.upf.br/ppgecm/dissertacoes/dissertacoes-defendidas), e na página do site 

desenvolvido para divulgação da UEPS, produto educacional oriundo dessa investigação 

(https://sites.google.com/view/estatisticaeueps/produto-educacional). 

É valido ressaltar que o produto educacional apresentado neste estudo foi implementado 

junto a uma turma de sétimo ano do Ensino Fundamental, cujos resultados da pesquisa 

desenvolvida são objeto de discussão do próximo capítulo. 
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4 A PESQUISA 

 

Neste capítulo, apresenta-se a descrição metodológica da pesquisa, justificando-se a 

abordagem qualitativa, a escolha pela pesquisa participante, os instrumentos selecionados, bem 

como as categorias de análise. Neste sentido, o capítulo busca um diálogo entre os resultados 

encontrados no estudo e a literatura pertinente a proposta que subsidiou teoricamente o estudo. 

Inicialmente são descritos os aspectos norteadores da metodologia utilizada e na sequência 

discutidos os resultados referentes as categorias definidas para o estudo. 

 

4.1 Aspectos metodológicos gerais 

 

A presente investigação busca responder sobre quais as potencialidades para o 

entendimento dos conteúdos estatísticos de uma proposta didática pautada na perspectiva de 

uma aprendizagem significativa. Para tanto, foi projetada com o objetivo de analisar a 

implementação de uma UEPS para a abordagem do conteúdo de Estatística, no Ensino 

Fundamental, avaliando a sua eficácia didática e na construção de conceitos estatísticos pelos 

estudantes. Dessa forma, o foco da investigação centra-se no procedimento como um todo, 

levando em consideração os fatos ocorridos durante as atividades que caracterizam o processo 

de ensino e de aprendizagem. 

Avaliar por meio de uma investigação viabilidade (didática) e validade (cognitiva) de 

uma sequência didática, exige não apenas quantificar resultados e respostas corretas, mas 

ponderar sobretudo, o processo, a forma como o estudo foi desenvolvido e o modo como os 

participantes se envolveram com as atividades propostas. É imperioso avaliar suas expectativas, 

sua postura frente aos contextos e conteúdos apresentados, bem como os conceitos apreendidos. 

Nesta direção, a pesquisa realizada enquadra-se como de abordagem qualitativa, buscando 

aprofundar-se “no mundo dos significados das ações e das relações humanas, um lado não 

perceptível e não captável em equações, médias e estatísticas” (MINAYO, 2001 p. 22). 

Sobre essa abordagem, predominante na educação, Bogdan e Biklen (1994) elegem 

cinco características, assim identificadas: 

1) Na investigação qualitativa, a fonte direta dos dados é o ambiente natural, 

constituindo, o investigador, o instrumento principal;  

2) A investigação qualitativa é descritiva;  

3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente 

pelos resultados ou produtos; 
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4) Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; e, 

5) O significado é de importância vital na abordagem qualitativa. 

Assim, para esses autores, os fatos não podem ser separados do seu contexto, pois “para 

o investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra, o gesto do seu contexto é perder de vista 

o significado” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48). Por isso, também, para os autores, é 

importante que o pesquisador esteja envolvido, frequentando os locais de estudo, conhecendo 

o contexto em que ocorre a investigação. Conhecer o ambiente de pesquisa se mostra importante 

à medida que os dados vão sendo coletados, pois o pesquisador qualitativo tenta “analisar os 

dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possível, a forma em que estes foram 

registrados ou transcritos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48). 

Ainda cabe destacar que a pesquisa qualitativa no entender de Minayo (2001) traz 

respostas a questões muito particulares, preocupando-se com o nível de interação com o meio, 

com os participantes e com o próprio pesquisador, algo que não pode ser quantificado. Gatti e 

André (2010, p. 30), por sua vez, mostram que “a abordagem qualitativa defende uma visão 

holística dos fenômenos, isto é, que leve em conta todos os componentes de uma situação em 

suas interações e influências recíprocas”. Por isso, ao analisar dados coletados, é preciso realizar 

uma análise do conteúdo presente nas respostas, utilizando critérios qualitativos que 

considerem “palavras utilizadas nas respostas, as ideias ou opiniões expressas e as 

interpretações e justificativas apresentadas” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 137). 

No âmbito da abordagem qualitativa, a pesquisa desenvolvida pode ser enquadrada 

como do tipo participante, uma vez que o próprio pesquisador assume a condução da sala de 

aula, ou seja, a pesquisa será desenvolvida no próprio espaço de atuação do pesquisador. Esta 

caracterização, da pesquisa, tem como aspecto central a interação entre a pesquisadora e os 

integrantes da conjuntura analisada. A pesquisa participante valoriza as relações entre 

pesquisador e participante, já que o pesquisador participa integralmente das atividades 

desenvolvidas. E isto lhe permite partilhar seus conhecimentos com os participantes, tornando-

o imerso na pesquisa a fim de compreender o problema investigado, de acordo com o contexto 

social e a importância em suas vidas (GIL, 2008). 

O autor destaca, também, que a pesquisa participante possui algumas particularidades, 

entre elas, um método coletivo e pedagógico, em que todos os envolvidos abraçam a ideia, a 

partir de fatos, que desejam compreender ou resolver em uma situação. Este tipo de pesquisa 

permite analisar a intensidade da participação dos sujeitos no decorrer da pesquisa, bem como 

a forma como interagem. Por fim, Gil (2008) afirma que, neste tipo de pesquisa, o conhecimento 

pode se tornar um instrumento de poder e controle e, ao mesmo tempo, um processo oportuno 
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de formação, que se caracteriza pelo envolvimento e pela identificação do pesquisador com as 

pessoas investigadas. 

A pesquisa participante, assim como a pesquisa-ação, caracteriza-se pela interação entre 

pesquisadores e membros das situações investigadas. A descoberta do universo vivido pela 

população implica compreender, numa perspectiva interna, o ponto de vista dos indivíduos e 

dos grupos acerca das situações que vivem. No caso específico da pesquisa participante, Gil 

(2010, p. 157) mostra que  

 

[...] em virtude das dificuldades para contratação de pesquisadores e assessores, 

reprodução de material e coleta de dados, e mesmo para garantir a colaboração dos 

grupos presumivelmente interessados, o planejamento da pesquisa tende, na maioria 

dos casos, a ser bastante flexível. 

 

As características apresentadas vêm ao encontro do pretendido neste estudo. Isso porque 

é por meio da análise da participação, do envolvimento e do diálogo estabelecido entre os 

sujeitos e deles com o conhecimento e com a pesquisadora, que se pretende analisar os 

resultados do estudo e sua eficácia como proposta didática favorecedora da construção dos 

conhecimentos Estatísticos. 

A partir dessas características, selecionam-se os instrumentos que poderão possibilitar 

essa análise. Para tanto, e considerando a necessidade de avaliar a proposta a cada encontro, 

registrando os fatos ocorridos, as reações dos estudantes e as impressões do 

professor/pesquisador, como forma de identificar características didáticas, o primeiro instrumento 

selecionado foi o Diário de Bordo ou Diário de Aula na perspectiva de Zabalza (2004). Sobre o 

uso desse instrumento, Coppete (2014) ressalta sua importância mostrando que ele é de natureza 

pessoal e envolve todo tipo de registro, inclusive das impressões, dos anseios e das inquietudes 

pessoais. Monteiro (2007), por sua vez, chama a atenção para o fato de que o uso do diário, 

durante as atividades desenvolvidas em aula, aponta um conjunto de itens que precisam ser 

cuidadosamente registrados pelo pesquisador ou professor. Exemplificam esses registros o local 

onde ocorreu a atividade, a data, a hora do início e fim da aula e a descrição das ações do grupo. 

A partir dessa compreensão, pretende-se recorrer ao uso do diário como possibilidade 

de espaço de anotações de forma livre e, ao mesmo tempo, cuidadosa, permitindo registrar todas 

as movimentações provocadas pela proposta didática. Tal movimentação será fundamental para 

subsidiar a análise da proposta desenvolvida especialmente em termos de estratégia didática. 

O outro instrumento selecionado para coleta de dados são as respostas dos participantes 

às atividades didáticas propostas, especialmente em termos da avaliação diagnóstica e da 

avaliação somativa, realizadas respectivamente nos momentos iniciais e finais da sequência 
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didática. O intuito está em analisar a validade das atividades e analisar o progresso cognitivo 

dos alunos, especialmente em termos da construção dos conceitos, aqui entendidos como 

indícios de aprendizagem significativa. 

As categorias foram estabelecidas a priori e definidas pelo objetivo do estudo, 

entretanto, as subcategorias que integram cada uma das duas grandes categorias, foram 

extraídas a partir da leitura do material coletado. Tal análise que permitiu obter essas categorias, 

estão de acordo com a perspectiva da Análise de Conteúdo na concepção de Bardin (2011). 

De acordo com a autora, esse tipo de análise de dados representa um conjunto de 

métodos apoiado em comunicações que buscam obter procedimentos sistemáticos e descrição 

do conteúdo das mensagens, permitindo inferência de conhecimentos relativos às condições de 

produção/recepção dessas mensagens. Em outras palavras, esse tipo de análise permite a 

identificação nos registros dos elementos de características que explicitem o conteúdo, 

transformando dados brutos em categorias. 

Ainda, destaca-se que a técnica da Análise de Conteúdo se mostra viável quando se deseja 

considerar apenas o texto e não suas relações com as formas como ele foi produzido. Para a 

análise desse material coletado é necessário a execução de três etapas que possibilitam chegar às 

categorias. Para tanto, a autora infere a necessidade de, primeiramente, realizar uma pré-análise; 

a seguir, uma exploração do material; e, finalmente, realizar a interpretação dos dados. 

A partir dessas etapas tem-se a codificação dos dados coletados ou obtidos em unidades 

de registro, objetivando com isso a categorização. Para chegar às categorias é preciso identificar 

por meio de análise e observação o que há em comum nos registros, permitindo seu 

agrupamento. Todavia, a autora menciona que essa categorização pode ocorrer a priori, com 

categorias indicadas a partir do objetivo do estudo amparado em seus referenciais teóricos, ou 

a posteriori, com categorias elaboradas a partir da leitura do material. No presente estudo tem-

se a priori as categorias e subcategorias, conforme será descrito na próxima seção. 

 

4.2 Análise dos resultados 

 

Para a análise dos dados, seguindo o mencionado anteriormente e frente ao objetivo 

caracterizado pelas dimensões didáticas e cognitivas, procede-se a estruturação em duas 

grandes categorias: estratégia didática e objetivos educacionais. Essas duas categorias baseiam-

se nos fundamentos teóricos que sustentam o estudo e estão associadas ao objetivo do estudo: 

analisar a implementação de uma UEPS para a abordagem de conteúdos de Estatística no 

Ensino Fundamental, avaliando a sua pertinência em termos didáticos e como favorecedora da 
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construção de conceitos estatísticos pelos estudantes. O alcance da avaliação aponta para duas 

grandes categorias: uma vinculada a avaliação da proposta didática e outra em termos da 

avaliação no processo de aprendizagem dos conteúdos. 

Nesse contexto de avaliar duas dimensões uma no campo didático e outra no cognitivo, 

recorre-se ao estudo de Pieri (2017) que frente a uma mesma perspectiva inferiu a nomenclatura 

de “Estratégia didática” a categoria que busca avaliar a viabilidade da proposta sob o ponto de 

vista didático e de “objetivos educacionais” a que pretende investigar a aprendizagem dos 

conceitos abordados. Tais categorias foram utilizadas no presente estudo e estão associadas a 

distintos instrumentos de coleta dos dados. O Quadro 5 a seguir ilustra a relação entre a 

categoria e o instrumento utilizado. 

 

Quadro 5 - Categorias de análise com os respectivos instrumentos. 

 
Fonte: Autora, 2017. 

 

A avaliação da proposta em termos de estratégia didática e de sua contemplação em 

termos dos objetivos educacionais são as duas categorias elencadas para o estudo, conforme já 

mencionado. Tais categorias foram divididas em subcategorias a partir dos dados emergentes 

do estudo desenvolvido. 

 

4.2.1 Estratégia didática 

 

Tendo como base os registros no diário de bordo da pesquisadora que também é a 

professora da turma17, obteve-se dados que permitiram utilizar as mesmas subcategorias 

presentes na pesquisa Pieri (2017), quais sejam: interação entre os estudantes e deles com a 

                                                           
17 No texto por se tratar da mesma pessoa opta-se por denominá-la de professora.  

Proposta didática

UEPS para o ensino de 
Estatística na Educação 

Básica

Estratégia didática

Diário de bordo

Objetivos Educacionais

Avaliação diagnóstica, 
avaliação somativa e 

pesquisa discente (slides)
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professora; participação e envolvimento nas atividades; tempo necessário para a realização das 

atividades; estrutura das aulas metodologia utilizada. 

 

4.2.1.1 Interação entre os estudantes e deles com a professora 

 

Nesta primeira categoria é analisada a interação entre os estudantes e destes com a 

professora, bem como a maneira pela qual a proposta didática apresentada oportunizou essa 

interação. 

A estruturação da sequência didática seguiu os passos de Moreira (2011b) e buscou 

estabelecer o diálogo como linha norteadora. A interação entre os estudantes, deles com a 

pesquisadora e com os materiais utilizados nos encontros, foi identificado durante vários 

momentos da aplicação da UEPS. Como exemplo destaca-se um fragmento de registro feito 

pela pesquisadora. 

 

Como professora titular da turma pelo segundo ano consecutivo dispensei as 

apresentações e dei início a uma conversa com a turma, explicando a proposta de 

trabalho, os objetivos a serem alcançado, a metodologia que seria utilizada, as etapas 

a serem seguidas e a forma como eles seriam avaliados no decorrer da UEPS. Os 

alunos demonstraram interesse e entusiasmo com as atividades que estavam sendo 

propostas, principalmente pelo fato de utilizarem o laboratório de informática da 

escola e a competição que o jogo proporcionará. A motivação foi tamanha que já 

queriam formar os grupos para a pesquisa e para o jogo. Alguns alunos da turma 

demostraram certo receio em participar do jogo, perguntando se poderiam não 

participar ou auxiliar de outra forma (DIÁRIO DE BORDO, registro de 26/06/2017). 

 

O trecho acima mostra a relação entre os alunos e deles com a professora, elemento 

considerado essencial para a captação de significados, pois favorece o diálogo e a interação 

social (MOREIRA, 2011b). Em relação a proposta pode-se constatar que os alunos a acolheram 

com interesse e disposição para participar das atividades. Alguns alunos, no entanto, 

demonstraram preocupação em responder questionamentos ou se posicionar frente aos colegas, 

não se sentindo seguros. 

O filme, os vídeos, os textos, as notícias e imagens utilizados possibilitaram aos alunos a 

retomada dos conhecimentos já existentes na estrutura cognitiva e necessários para a discussão 

do conteúdo, além de se revelar um elemento motivador para a aprendizagem. O uso da pesquisa 

eleitoral como ponto de partida para a construção do conceito de população e amostra foi 

importantíssima, visto que os alunos já possuíam conhecimentos sobre questões como eleições, 

especialmente sobre pesquisa eleitoral, lembrando que no ano anterior foram realizadas eleições 

municipais. Assim, os alunos sentiram-se motivados a falar sobre o tema, trazendo suas 



111 

 

contribuições, elaborando questionamentos e discutindo os conceitos nesse contexto. Os registros 

a seguir ilustram passagens do diário de bordo que corrobora o mencionado: 

 

No segundo encontro, após iniciar o filme surgiram questionamentos por parte de 

alguns alunos sobre o funcionamento do jogo (basebaal), regras e a competição em 

si. Nesse momento pausei o filme e os colegas de turma que tinham conhecimento 

sobre o jogo responderam às perguntas. O momento foi único, pois os alunos que 

explicaram sobre o jogo raramente se manifestam em aula e até mesmo os colegas 

não sabiam do gosto deste pelo esporte (DIÁRIO DE BORDO, registro de 

29/06/2017). 

 

Quando abordado o tema das eleições, muitos alunos se posicionaram sobre o atual 

prefeito, suas obras, além disso lembraram que a campanha do ano anterior tinha 

sido menos barulhenta. [...] Sobre a cidade, fizeram muitos questionamentos 

relacionados a população, a saúde e sua infraestrutura, e por isso a professora 

autorizou que utilizassem o celular em sala de aula para pesquisarem sobre. 

Enquanto faziam a pesquisa foram interagindo com os colegas e a professora acerca 

dos dados que encontravam (DIÁRIO DE BORDO, registro de 06/07/2017). 

 

Outro momento em que a turma se mostrou motivada e interessada foi na utilização da 

imagem da seleção brasileira feminina de vôlei e as notícias que deram início à discussão sobre 

organização dos dados estatísticos, visto que se tratava de assunto de interesse deles e já 

possuíam algum conhecimento sobre o tema. Tais situações remetem ao apresentado nos 

capítulos anteriores quando se reportou a importância dada por Moreira (2011b) para os 

conhecimentos já existentes na estrutura cognitiva dos alunos. E, de acordo também com as 

orientações dos PCN e da BNCC, que consideram importante que os conteúdos sejam 

abordados partindo de temas de interesse dos alunos. Os registros a seguir ilustram passagens 

do diário de bordo que corroboram o mencionado: 

 

A notícia sobre o câncer no mundo sensibilizou muitos alunos que relataram suas 

vivências com a doença. Além disso fizeram várias perguntas sobre o câncer, as 

causas, os tipos que mais ocorrem e ainda fizeram ponderações sobre a cura. Na 

realização da atividade proposta participaram ativamente, ouvindo e questionando 

os colegas quanto as suas respostas (DIÁRIO DE BORDO, registro de 10/07/2017). 

 

Ao ser projetada a imagem da seleção feminina de vôlei a turma demonstrou certa 

euforia em relação as Olimpíada Rio 2016, comentando sobre a derrota do time na 

final, sobre as jogadoras e inclusive sobre aspectos do esporte em questão, como 

posições, altura das jogadoras (DIÁRIO DE BORDO, registro de 12/07/2017). 

 

Essa sequência de trechos expõe a participação dos alunos nas atividades propostas, 

perguntando, interagindo entre eles e com a professora. Ainda é possível inferir que os alunos 

utilizam seu conhecimento prévio na elaboração ou assimilação de novos conceitos, indo ao 

encontro com o defendido por Ausubel, ao menciona que “a aprendizagem significativa ocorre 

quando a nova informação ancora-se em subsunçores relevantes preexistentes na estrutura 
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cognitiva do indivíduo” (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 17). Isso porque a aprendizagem só é 

significativa quando os novos conceitos são relacionados de maneira não literal e não arbitrário 

com o que o aluno já sabe, sendo então o material utilizado potencialmente significativo. 

Assim, o professor tem papel fundamental na sala de aula, já que sua presença como 

mediador do processo de ensino e aprendizagem denota a ele a incumbência de organizador da 

aprendizagem, selecionando cuidadosamente situações-problema de acordo com o que o aluno 

já sabe, direcionando-o ao que ele precisa saber. 

Outro momento de significativa interação entre os alunos e relevante para o estudo foi 

o da realização da pesquisa. Os alunos organizaram-se nos grupos de trabalho livremente, 

sem inferência da professora, o que levou a que alguns desses grupos tivessem somente 

meninos ou, alternativamente, somente meninas. Os grupos se formaram por afinidade entre 

os alunos, visto que grande parte dos alunos que constitui a turma se conhece desde o primeiro 

ano do Ensino Fundamental. Os momentos de escolha dos grupos, do sorteio dos temas e da 

realização da pesquisa, mostram uma boa interação entre os alunos em seus grupos e fora 

deles, independentemente da presença da professora. Essa interação se deu por meio da troca 

de ideias, na negociação entre os integrantes dos grupos em discussões sobre a atividade e na 

aceitação de diferentes formas de pensar. Tais percepções, podem ser visualizadas nos trechos 

transcritos dos registros do diário de bordo, a seguir: 

 

Com os grupos já organizados e os temas definidos a turma começou a elaboração 

dos questionários de pesquisa. Fui passando pelos grupos e auxiliando sempre que 

necessário, tirando as suas dúvidas. Um integrante de um dos grupos compreendeu 

errado o objetivo da pesquisa, e fui então chamada até esse grupo para esclarecer do 

que se tratava o trabalho. Esse aluno entendeu que eles deveriam elaborar afirmações 

sobre o tema e as pessoas que responderiam a pesquisa, tinham que adivinhar do que 

se tratava. Após uma breve conversa, o grupo organizou-se e passou a elaborar seu 

questionário. [...] Outro grupo mostrou-se bastante empolgado com a atividade e as 

discussões sobre o tema de pesquisa, decidiram de comum acordo para quais turmas 

aplicariam o questionário e elaboraram as perguntas num clima bem amistoso. Foi 

possível notar em cada grupo a liderança de alguns alunos (DIÁRIO DE BORDO, 

registro de 08/08/2017). 

 

Na elaboração das planilhas e digitação dos dados os grupos procuraram agilizar 

esse processo, na medida do possível, atribuindo essa tarefa a quem tinha mais 

agilidade na utilização do computador. Como a maioria dos grupos não tinha tido 

acesso a planilhas em outro momento, os alunos tentavam se ajudar nos grupos e 

auxiliando os colegas dos grupos ao lado conforme aprendiam como fazer (DIÁRIO 

DE BORDO, registro de 22/08/2017). 

 

Na decisão pelo tipo de gráfico a ser utilizado em cada questão, os alunos mostraram-

se muito receptivos as ideias dos colegas, ouvindo e argumentando com o grupo 

quando não concordavam. Os alunos utilizaram-se inclusive, de suas anotações no 

caderno para provar aos colegas seu ponto de vista. Em alguns momentos foi 

solicitado o meu auxílio quando não entravam em consenso no grupo sobre o tipo de 

gráfico a ser utilizado (DIÁRIO DE BORDO, registro de 22/08/2017). 
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Com isso evidencia-se a importância da linguagem e da interação social dos alunos na 

captação de significados, e do fato de que os conceitos podem ser explorados de maneira mais 

eficiente partindo daquilo que o aluno já sabe, pois dessa forma o conhecimento prévio do aluno 

interage de forma significativa com a nova informação, provocando mudança na estrutura 

cognitiva já existente. Situação essa em que a proposta se revelou particularmente pertinente e 

propícia, apontando sua viabilidade como favorecedora de interação entre os envolvidos. 

 

4.2.1.2 Participação e envolvimento nas atividades 

 

Nesta categoria, o foco é a participação e o envolvimento dos alunos nas atividades 

realizadas durante a aplicação UEPS. A interação entre os alunos e a professora também é 

exemplo disso, mas outros momentos também ilustram esses aspectos, como a motivação para 

realizar as atividades propostas. De modo geral, quando solicitado aos alunos que façam 

atividades sobre o tema estudado, isso é visto com desmotivação e falta de interesse por parte dos 

alunos. Alguns desses alunos nem se quer tentam fazer e ficam esperando a correção. Na 

aplicação da UEPS nos diversos momentos em que solicitado a realização de atividades os alunos 

mostraram-se interessados e envolvidos, dialogando nas duplas ou nos grupos sobre a atividade. 

Os alunos mostraram-se receptivos em relação aos temas abordados vinculados à 

Estatística. A relação desses conceitos com o cotidiano dos alunos levou a uma aproximação doa 

alunos com o conteúdo e oportunizou a participação dos alunos com uma postura questionadora, 

crítica e de curiosidade. Isso é exposto no diário de bordo, conforme registros a seguir: 

 

Ao acessar ao site do IBGE, a turma não procurou somente dados da cidade de Passo 

Fundo, mas do estado do RS e do Brasil. Eles estavam muito empolgados porque 

podiam utilizar o celular em sala de aula, e de certa forma competiam entre si para 

ver quem encontrava os dados mais rapidamente. Quando comentado sobre o censo 

demográfico, surgiram muitas perguntas sobre como ele é realizado, quais perguntas 

são feitas, se os recenseadores passam por todas as casas do país, e assim por diante. 

Assim como demonstravam curiosidade, mostravam-se instigados a irem atrás das 

respostas (DIÁRIO DE BORDO, registro de 06/07/2017). 
 

Após a elaboração dos questionários de pesquisa e da realização da pesquisa nas 

dependências da escola, os grupos que já tinham concluído essa parte da pesquisa 

estavam ansiosos pelo momento que poderiam ir para o laboratório de informática e 

começar a organizar os seus dados. Assim, a professora propôs a esses grupos que 

começassem a analisar os dados e a pensar sobre o tipo de gráfico e tabela que 

utilizariam para apresentar os dados a turma. Os grupos então se reuniram e 

começaram a trabalhar colaborativamente, discutindo e negociando a melhor maneira 

de apresentar os dados de sua pesquisa (DIÁRIO DE BORDO, registro de 14/08/2017). 

 

Conforme o exposto acima, as atividades relacionadas a temas de interesse dos 

alunos ou ao seu cotidiano proporciona uma maior motivação e participação nas atividades. 
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A utilização de situações-problema dá mais sentido ao conteúdo e quando propostos em 

níveis crescentes de complexidade como mencionado por Moreira (2011b) proporcionam 

envolvimento dos alunos favorecendo a aprendizagem. O autor destaca a importância de 

eles estarem motivados para participar da busca por soluções às diferentes situações. 

Outro momento de significativa importância em termos da participação dos alunos 

ocorreu durante a resolução da lista de situações-problema conforme registrado pela professora: 

 

Para a realização da lista de situações-problema, proposto como forma de retomar 

os conceitos estatísticos estudados os alunos foram organizados em duplas. A turma 

trabalhou de forma organizada, tirando suas dúvidas, ajudando os colegas que 

apresentaram dificuldade. Duas duplas concluíram a atividade antes e auxiliaram a 

professora na monitoria em sala de aula. Um desses alunos raramente conclui suas 

atividades antes que a turma, mas por se tratar de construções e interpretações de 

informações em gráficos e tabelas, hoje ele pode atuar como monitor na turma. Ele 

estava visivelmente satisfeito (DIÁRIO DE BORDO, registro de 07/08/2017). 

 

O trecho ilustra a participação e envolvimento maior dos alunos do que tradicionalmente 

se observa na turma, especialmente quando a discussão envolve cálculos. É possível notar, uma 

maior participação dos alunos quando o tema se aproxima ou tem relação com situações 

cotidianas, ou ainda envolve situações das quais já ouviram falar. 

Ainda outro momento merecedor de destaque em termos do envolvimento e participação 

dos alunos foi o da apresentação dos resultados da pesquisa para os colegas. Em vários 

momentos, era difícil de identificar quem eram os alunos responsáveis pela apresentação do 

trabalho e os demais. O envolvimento era tanto que os questionamentos se misturavam a 

exposição dos resultados. Alguns momentos estão registrados no trecho transcrito a seguir: 

 

Alguns temas geraram mais discussões, a exemplo do Entretenimento e o Uso das 

redes sociais. Os resultados em relação as redes sociais chamaram bastante a 

atenção da turma, pois mostrava que quase 100% dos entrevistados (alunos de 6º 

ano) ficam mais de 10h mexendo no celular (Facebook, WhatsApp, SnapChat, etc) e 

que a maioria já havia virado a noite jogando no computador ou no PlayStation. 

Alguns questionaram esse grupo, se eles tinham anotado corretamente as respostas, 

pois consideravam muito tempo utilizando o celular. [...] Ao apresentar o ultimo 

gráfico de sua pesquisa, o grupo cujo tema é o Entretenimento utilizou um gráfico de 

setores. Houve um grande alvoroço na turma, pois vários alunos apontaram que este 

gráfico não poderia ser utilizado, uma vez que os entrevistados poderiam escolher 

mais do que uma opção de resposta. Após uma breve discussão sobre a questão, o 

grupo chegou à conclusão que a escolha desse gráfico não era adequada para aquela 

situação (DIÁRIO DE BORDO, registro de 04/09/2017). 
 

Os grupos cujos temas foram saúde e esportes apresentaram os resultados de sua 

pesquisa e ainda trouxeram contribuições sobre a prática de esportes, sobre bem-

estar, sobre comidas e hábitos saudáveis. Os dois grupos ainda consideraram que é 

importante cuidar tanto da saúde física como mental. O grupo que apresentou dados 

sobre Saúde ainda ponderou que apesar de a maioria dos alunos não se considerarem 

sedentários, só praticam esporte na escola, na aula de Educação Física (DIÁRIO DE 

BORDO, registro de 05/09/2017). 
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Assim, é possível inferir que estes alunos não se preocuparam somente em quantificar os 

dados obtidos com a pesquisa, mas analisá-los e interpretá-los com base no que sabiam e no que 

pesquisaram sobre o assunto. Dessa forma, compartilhamos da mesma conclusão que Manassi, 

Nunes e Bayer (2014. p. 62) após a implementação de uma UEPS: “esse processo favorece a 

participação dos estudantes de forma mais ativa, no processo de ensino e aprendizagem, e, por 

consequência, a construção de um conhecimento mais rico em significados”. 

 

4.2.1.3 Tempo necessário para a realização das atividades 

 

Essa categoria de análise buscou avaliar o tempo disponibilizado para a realização das 

atividades propostas na UEPS. Sobre isso é pertinente mencionar que as atividades propostas 

necessitam de tempo maior que tradicionalmente se destina à abordagem dos mesmos conteúdos. 

Os alunos precisam de tempo suficiente para construir conceitos, fazer seus questionamentos e 

analisar as informações coletadas por meio da pesquisa. Isso pode ser percebido em diversos 

momentos da UEPS, inclusive na atividade mediada pela professora no sexto encontro: 

 

Os alunos forma instigados então a elaborarem perguntas para serem respondidas pela 

própria turma. Depois de certo alvoroço, a turma conseguiu entrar em consenso sobre 

quatro temas: aniversariantes por mês do ano, comida preferida, estilo musical e time 

de futebol. Após a elaboração das quatro perguntas, foi a vez das alternativas, gerando 

uma discussão mais acirrada a escolha pela comida preferida e o estilo musical. Após 

fazer a pesquisa com a turma, eles organizaram-se em pequenos grupos para elaborar 

as tabelas com os dados coletados. Foi preciso apurar a escolha pelas perguntas e pelas 

alternativas de resposta, visto que o tempo era curto. A turma demorou mais do que o 

esperado para a elaboração da tabela com os dados da seleção feminina de vôlei. 

Acredito que seria necessário mais um período para que a atividade pudesse ser 

realizada com mais calma (DIÁRIO DO BORDO, registro de 21/08/2017). 

 

Outro momento em que foi necessário destinar mais tempo que o habitualmente se 

destina, foi na atividade que envolveu o uso do software para a organização dos dados em 

planilhas, conforme registrado no diário de bordo: 

 

Antes de iniciar a digitação dos dados nas planilhas, expliquei para a turma, como uma 

planilha funciona, suas ferramentas, como digitar os dados de sua pesquisa. Considero 

que as orientações dadas antes do início da atividade foram claras e possibilitaram aos 

alunos compreender o objetivo do trabalho. Porém, durante o uso do software em vários 

momentos os computadores da escola apresentaram problemas, travando e em alguns 

casos sendo necessário digitar todos os dados novamente. Ao tentar auxiliá-los, acabou 

que eram muitos chamados ao mesmo tempo e isso acabou prejudicando o sucesso da 

atividade. Assim, solicitei àqueles que já haviam concluído sua atividade, que 

ajudassem os outros colegas. Alguns alunos da turma relataram que nunca haviam 

utilizado as planilhas e que nem sabiam de sua utilidade (DIÁRIO DO BORDO, 

registro de 21/08/2017). 
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O mencionado reflete um dos problemas enfrentados na utilização do laboratório de 

informática da escola e que precisa ser levado em consideração na elaboração da atividade. Os 

alunos em si não demorariam tanto tempo para a digitação dos dados, mas os computadores 

deixaram a desejar, apresentando lentidão ou travando. 

Outro aspecto que ilustra a demanda de tempo para a aplicação de uma UEPS refere-se 

à opção de apresentar os conceitos ou situações-problema de forma a estimular discussões. Um 

dos temas utilizados na UEPS, a questão dos refugiados, gerou uma discussão maior do que o 

esperado e a atividade de construção dos gráficos, não pode ser concluída neste encontro, como 

pode ser observado no trecho a seguir: 

 

Após a atividade realizada com a notícia sobre os refugiados, analisando os gráficos 

e o contexto em que cada um foi utilizado, a professora apresentou a turma 

formalmente os tipos de gráfico estatísticos e o contexto ao qual cada tipo é mais 

adequado. Explicou ainda quais são os elementos essenciais: título, legenda, fonte, 

eixos. Para finalizar a aula a professora solicitou que os alunos utilizassem os dados 

da turma coletados no último encontro, para construir gráficos. Assim, em grupos, os 

alunos começaram a construir os gráficos. Não foi possível que terminar a atividade 

dentro do tempo previsto para a aula/encontro, sendo indicado aos alunos que 

finalizassem a tarefa no próximo encontro (DIÁRIO DO BORDO, registro de 

13/07/2017). 

 

Assim, é fundamental ponderar sobre a importância da interação entre os alunos e com 

a professora ao expor suas ideias. Essa interação oportuniza a aprendizagem de conceitos e 

ajuda a evidenciar para o aluno a aplicabilidade dos conhecimentos aprendido em aula. 

Entretanto, ela demanda tempo e organização do professor. 

 

4.2.1.4 Estrutura das aulas e metodologia utilizada 

 

Nesta subcategoria é analisada a estrutura das aulas e a metodologia utilizada, 

enfatizando as diferentes estratégias adotadas no decorrer da UEPS e que estiveram presentes 

durante sua operacionalização em sala de aula. 

A estruturação da proposta didática a partir dos passos elencados por Moreira (2011b) 

para a construção de uma UEPS proporcionou a utilização de uma diversidade de estratégias 

que se revelaram promissoras em termos de aprendizagem. Isso porque, a UEPS, além de buscar 

promover a aprendizagem significativa, possibilita agregar diversos recursos estratégicos, uma 

vez que parte de situações-problema que permitem contextualizar e investigar a aprendizagem 

discente na busca por soluções. A organização das aulas nesses moldes mostrou-se eficiente e 

de grande potencialidade para as diversas áreas do conhecimento, favorecendo inclusive o 
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trabalho interdisciplinar. Esses aspectos mencionados foram registrados em diversos momentos 

no diário de bordo da professora, sendo aqui apresentados alguns recortes destes: 

 

O filme e os vídeos sobre a Estatística no vôlei, mostraram-se excelentes 

organizadores prévios, uma vez que aproximou a Estatística da vida dos alunos, por 

meio do esporte [...]O uso da História da Estatística para introduzir o estudo dessa 

área mostrou-se eficiente, pois além de mostrá-la como uma ciência viva, que teve 

sua origem na necessidade do homem, gerou questionamentos pertinentes e que 

possibilitaram a introdução de conceitos básicos (DIÁRIO DO BORDO, registro de 

06/07/2017). 

 

Os temas utilizados como situações-problema para a abordagem dos conceitos 

estatísticos mostraram-se excelentes, na medida que motivou a turma, que os fez 

participar de forma ativa nas aulas, discutindo sobre os temas, fazendo relações com 

o seu cotidiano e com seus conhecimentos prévios sobre os assuntos (DIÁRIO DO 

BORDO, registro de 29/08/2017). 

 

Apesar dos diversos problemas enfrentados na utilização do laboratório de 

informática, a tecnologia se mostrou um recurso potencializador da aprendizagem 

discente. As discussões sobre os tipos de gráficos a serem utilizados na pesquisa, bem 

como a formatação das tabelas gerou discussões ricas sobre o conteúdo, além de 

possibilita a mudança de tipo de gráfico de forma rápida e sem a perda de dados 

(DIÁRIO DO BORDO, registro de 29/08/2017). 

 

O jogo como estratégia para finalizar a UEPS foi essencial, pois além de instigar 

uma competição sadia, uniu a turma, que ao resolver a questões discutia, 

argumentava e utilizava linguagem estatística durante resoluções nos grupos 

(DIÁRIO DO BORDO, registro de 20/11/2017). 

 

As atividades realizadas em grupo, bem como as diferentes estratégias adotadas pela 

professora na implementação da UEPS, instigaram os alunos a participar ativamente. Os temas 

e as atividades relacionados a seus conhecimentos prévios ou a atividades e notícias do seu 

cotidiano, atuaram como uma metodologia instigadora. Entretanto, é necessário considerar que 

em termos da estruturação da proposta tem-se uma exigência maior em termos de embasamento 

teórico, planejamento de aula, o que nem sempre é viável nas condições de trabalho do 

professor atualmente. Ainda, é preciso mencionar que a proposta teve uma duração maior do 

que teria normalmente na abordagem desse conteúdo, sendo, portanto, necessário uma 

adequação em relação ao planejamento anual da disciplina. 

Outro aspecto que chama a atenção na estruturação da proposta está vinculado as etapas 

de diferenciação progressiva e reconciliação integrativa, consideradas aspectos principais da 

UEPS. Nestas etapas parte-se do reconhecimento de que a aprendizagem dos conteúdos 

somente se torna significativa quando altera definitivamente os anteriores e para isso, Ausubel 

(2000), vai mostrar a possibilidade de que o professor estruture suas atividades do geral para o 

específico. Nesse contexto, a UEPS que utiliza essa forma de estruturação se revela uma 

alternativa, cuja avaliação didática aponta para sua viabilidade. 
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Os encontros foram pautados por esse entendimento metodológico e consideraram em 

sua operacionalização a necessidade de apresentar o todo e ir gradativamente levando ao 

aprofundamento das partes, para ao final, realizar a reconciliação integrativa e mostrar 

novamente o todo. Essa forma se mostra interessante e nem sempre é considerada pelo professor 

que prioriza a abordagem dos conteúdos valorizando as partes especificas e, por vezes, 

esquecendo de reconcilia-la novamente elucidando o todo. 

Sobre essa estruturação metodológica e sua diferença em relação as tradicionalmente 

presente no ensino dessa disciplina na escola, destaca-se que a proposta necessitou uma 

reorganização do conteúdo e isso no início causou dificuldades a professora, mas com o passar dos 

encontros foi se revelando uma opção interessante de ser considerada no planejamento das aulas. 

 

4.2.2 Objetivos educacionais  

 

Nessa categoria a análise é estruturada a partir da avaliação diagnóstica (realizada no 

primeiro encontro) e/ou da avaliação somativa (realizada no penúltimo encontro), sendo 

estruturada a partir dos objetivos educacionais, aqui considerados como vinculados a 

aprendizagem dos conteúdos pretendidos em cada conjunto de questões. A análise pauta-se pela 

aprendizagem significativa e busca avaliar os indícios da ocorrência dessa aprendizagem frente 

ao processo de construção dos conceitos estatísticos. Neste sentido, o apresentado a seguir está 

pautado pela discussão e confronto entre as avaliações realizadas nas etapas diagnóstico e 

avaliativa; e, quando a comparação não foi possível, guiou-se pelas respostas dadas pelos alunos 

confrontando-o com o conhecimento em voga. Os objetivos educacionais que guiaram a 

elaboração das questões, especialmente na etapa avaliativa, guiaram as subcategorias 

estruturadas para a análise pretendida nesta seção. 

 

4.2.2.1 Conceito de variável estatística 

 

Para a realização da pesquisa estatística (Etapa 6 da UEPS) pelos alunos fez-se necessário 

retomar e aprofundar alguns conceitos estatísticos, como gráficos e tabelas, mas também inserir 

outros, como os conceitos de: variável estatística, população, amostra e medidas estatísticas. 

Segundo Cazorla e Utsumi (2010) na realização de uma pesquisa os alunos precisam ser 

capazes de identificar as variáveis subjacentes a sua pesquisa, classificá-las quanto a sua 

natureza e ainda estabelecer relações entre os tipos de variáveis. Isso porque as “características 

e as relações entre as variáveis determinam o tipo de tratamento e permitem-nos escolher a 
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forma adequada as medidas, os gráficos e as tabelas para a sua descrição e análise” 

(CAZORLA; UTSUMI, 2010, p. 16). Dessa forma, o conceito de variável foi abordado na 

turma por meio de atividades relacionadas a eleições municipais do ano 2016 e a notícia 

relacionada ao câncer (quarto e quinto encontro da UEPS) relacionando os novos conceitos a 

situações que fazem parte do contexto dos alunos, objetivando que o novo conceito seja 

ancorado na estrutura cognitiva destes, pois “na aprendizagem significativa, o processo de 

obtenção de informações produz uma modificação tanto na nova informação como no aspecto 

especificamente relevante da estrutura cognitiva com a qual a nova informação estabelece 

relação” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1983, p. 48). 

Esse conceito básico de Estatística não foi inserido na avaliação diagnóstica, por ser um 

conceito que não faz parte da matriz curricular do ano anterior, já que no sexto ano os alunos 

são instigados a ler, interpretar e escrever suas conclusões sobre gráficos e tabelas em contextos 

diversos, mas sem fazer a classificação das variáveis estatísticas envolvidas. 

Assim, o conceito de variável estatística foi abordado somente na avaliação somativa e 

teve por objetivo verificar se os alunos compreenderam o conceito e se conseguiriam classificá-

las dentro de um contexto distinto daquele aprendido em aula, no caso, uma situação-problema 

envolvendo a série Harry Potter. 

 

Figura 27 - Avaliação somativa: classificação da variável estatística. 

 
Fonte: Projeto Araribá Plus, 2014. 
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Diante do exposto, os alunos foram instigados a identificar as variáveis estatísticas 

contidas no texto e classificá-las conforme os conceitos explorados em aula. Quando solicitado 

que fizessem o reconhecimento e a respectiva classificação das variáveis estatísticas presentes 

no contexto supracitado, dos vinte e cinco alunos que responderam a avaliação somativa obteve-

se que: treze identificaram e classificaram corretamente as variáveis quantitativas discretas; oito 

as quantitativas contínuas; e, dez alunos as variáveis qualitativas. Do total de alunos, sete não 

responderam, deixando-a completamente em branco. 

Com base nesse resultado pode-se inferir que para estes alunos houve a ocorrência de 

indícios de aprendizagem significativa quanto ao conceito de variável estatística, demonstrando 

assim que o material utilizado foi potencialmente significativo, isto é, foi capaz de se relacionar 

com os conhecimentos prévios dos alunos. 

 

4.2.2.2 Análise da interpretação e dados estatísticos  

 

A interpretação, compreensão e análise dos dados é imprescindível para a vida em 

sociedade, já que a todo momento somos bombardeados por informações pela mídia, dados que 

aparecem compelidos em gráficos, tabelas, ou medidas estatísticas. Assim o estudo da 

Estatística “favorece o desenvolvimento de certas atitudes, como posicionar-se criticamente, 

fazer previsões e tomar decisões ante as informações veiculadas pela mídia, livros e outras 

fontes” (BRASIL, 1998, p. 134). Para isso é essencial que o aluno aprenda a ler, interpretar e 

analisar esses dados e com base neles possa agir sobre o meio em que vive e convive. 

Para Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013, p. 15) no ensino de Estatística a 

interpretação e a análise dos dados estatísticos são mais importantes que a técnicas e cálculos 

utilizados, isso por que 

 

a compreensão e a tomada de decisões diante de questões políticas e sociais dependem 

da leitura crítica e interpretação de informações complexas, muitas vezes 

contraditórias, que incluem dados estatísticos e índices divulgados pelos meios de 

comunicação. Ou seja, para exercer a cidadania é necessário saber calcular, medir, 

raciocinar, argumentar, tratar informações estatisticamente etc. (BRASIL, 1998, p. 27). 

 

Assim, não é necessário somente o desenvolvimento da competência de interpretar e 

analisar informações, mas também se faz imperioso saber posicionar-se frente ao que se lê, 

argumentando oralmente e por meio de textos, utilizando linguagem estatística adequada. 

Diante disso, foram propostas situações-problemas distintas na avaliação diagnóstica (Figuras 

29 e 29) e na avaliação somativa (Figuras 30 e 31). Ressalta-se que, nos dois casos o objetivo 
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foi verificar o conhecimento dos alunos na interpretação de gráficos e a classificação destes 

quanto ao tipo. 

 

Figura 28 - Avaliação diagnóstica: interpretação de gráficos I. 

 
Acompanhe a notícia. 

 

“População brasileira para de crescer em 2030, aponta Ipea 

O número de filhos que, 
em média, cada mulher 
brasileira tinha em 2007 é 
insuficiente para repor a atual 
população brasileira. Isso quer 
dizer que daqui a 22 anos a 
população brasileira irá parar 
de crescer e, 
consequentemente, começar 
a diminuir.  

[...] 
De acordo com o 

levantamento, a taxa média de 
fecundidade da mulher 
brasileira em 2007 era de 1,83 
filho.  

[...]. 
Em 1992, a taxa era de 2,8 

filhos. Orientado por esta 
diminuição, o Ipea projetou 

que a população brasileira atingirá seu máximo em 2030, com um contingente aproximado de 204,3 milhões 
de habitantes. A partir desta data, a tendência é que a população brasileira comece a reduzir e em 2035 caia 
para 200,1 milhões. 

 
Cresce a População em Idade Ativa (PIA) 

 
A redução na fecundidade 

acarretou, segundo a PNAD, 
um aumento percentual da 
População em Idade Ativa 
(PIA) indivíduos com mais de 
15 anos. De 1992 para 2007, a 
PIA passou de 58,3% para 
64,2% da população. 

[...] 
A PIA madura e idosa 

deverá crescer tanto em 
valores absolutos quanta em 
participação no total da 
população, chegando a 47% 
em 2035. Isto colocará 
pressões diferenciadas no 
mercado de trabalho, como o 
possível aumento na demanda 
de empregos para as pessoas 
com mais 45 anos.” 

 

Extraído do site: <https://noticias.uol.com.br/cotidiano/2008/10/07/ult5772u970.jhtm>. Acesso em: 10 out. 2008. 

Continua... 
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Continuação... 

Agora, responda as questões com base nas informações da notícia: 

 

a) Destaque do texto os seguintes números: um inteiro, um racional com representação decimal 
exata e um terceiro número expresso na forma percentual. 

b) O texto diz que: “a taxa média de fecundidade da mulher brasileira em 2007 era de 1,83 filho”. 
Explique como isso é possível. 

c) Que tipos de gráficos aparecem no texto? 
d) De acordo com o primeiro gráfico: 

I - a partir de que ano a taxa de fecundidade se tornou insuficiente para repor a população 
brasileira? 

II - em que período a taxa de fecundidade foi maior? 
e) Que informações o segundo gráfico apresenta? 
f) De acordo com o gráfico, em 2000: 

I - havia mais homens ou mais mulheres com idade entre 25 e 29 anos? 
II - em que faixa etária se encontrava a menor quantidade de homens? E de mulheres? 
III - o percentual de homens que se encontravam na faixa entre 0 e 4 anos era maior ou 

menor do que o percentual daqueles que se encontravam na faixa entre 70 e 74 anos? Quantas 
vezes? 

 
E qual a previsão do que ocorrerá com essas faixas etárias em 2035? 

Fonte: Giovanni; Castrucci; Giovanni Junior, 2012. 

 

Analisando as respostas dos alunos é possível verificar que quando solicitado que 

destacassem do texto três números distintos (um inteiro, um racional com representação 

decimal exata e um número expresso na forma percentual), dez alunos identificaram 

corretamente no texto pelo menos um exemplo de cada, um aluno não respondeu por completo 

e treze alunos deixaram o item em branco. Isso evidencia que nem todos os alunos apresentam 

conhecimento sobre o tema e que no desenvolver das atividades isso precisará ser retomado. 

Ainda, no item “b” desta situação-problema apenas um aluno dos vinte e quatro que 

responderam a avaliação diagnóstica soube interpretar a taxa de fecundidade, quando esta é 

representada por um número racional escrita na forma decimal exata. 

Nesta mesma questão, quando questionados sobre o tipo de gráficos que aparece no 

texto, nenhum aluno soube identificá-los, sendo que seis não responderam a esse 

questionamento (item “c”) e treze se limitaram a registrar o tema do gráfico e não sobre sua 

classificação. 

Nos itens “d” e “e” os alunos foram provocados a interpretarem as informações contidas 

nos gráficos da notícia sobre a população brasileira. Apenas quatro alunos obtiveram sucesso 

no primeiro gráfico, sendo que a maioria respondeu à questão da forma solicitada. Já quanto à 

interpretação das informações da pirâmide etária, dezessete alunos conseguiram analisar e 

interpretar corretamente as informações, entretanto, houve alunos que responderam com 

informações do texto que acompanha o gráfico. 
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Figura 29 - Avaliação diagnóstica: interpretação de gráficos II. 
 

 

Nos gráficos abaixo, temos representada a distribuição de água na Terra. 

 

Distribuição de água na Terra 
 

 
Fonte: Disponível em: <http://www.daee.sp.gov.br/acervoepesquisa/distribuicao.htm>. Acesso em: 20 fev. 2017 

 

Analisando os gráficos acima, responda: 

 

a) Qual é o assunto tratado em cada um dos gráficos? 

b) Que porcentagem da água no planeta é de água doce? 

c) Como é a distribuição da água doce no planeta? 

d) Que continente tem a maior quantidade de água doce de rios e lagos? 

e) Quais são as duas regiões com a menor porcentagem de água doce de rios e lagos? 

Fonte: Projeto Araribá Plus, 2014. 

 

Em relação aos gráficos de setores, presente na questão que trata da distribuição de água 

na Terra, os alunos conseguiram identificar as informações solicitadas, a exemplo do assunto 

tratado na sequência de gráficos, sendo que dezenove deles responderam corretamente. Apenas 

um aluno não soube identificar a porcentagem de água doce no planeta.  Nesse sentido, o 

argumento da BNCC é que “a leitura, a interpretação e a construção de tabelas e gráficos têm 

papel fundamental, bem como a forma de produção de texto escrito para a comunicação de 

dados, pois é preciso compreender que o texto deve sintetizar ou justificar as conclusões” 

(BRASIL, 2017, p. 231-232). 

Os dados supracitados vão ao encontro do defendido por Follador (2011) quando sugere 

que “o trabalho com a linguagem gráfica inicie sempre com uma espécie de verificação do nível 

de compreensão desse tipo de linguagem por parte dos alunos” (p. 92), isso porque segundo 
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esta autora existe a necessidade de considerar outros fatores que extrapolam a sequência 

curricular estabelecida. Follador ainda destaca que 

 

Há alunos matriculados no Ensino Médio que nunca tiveram a oportunidade de lidar 

com linguagem gráfica e alunos do Ensino Fundamental que já tiveram contato e vice-

versa. É necessário ter essa percepção para selecionar atividades que possam ser 

compreendidas pelo aluno, considerando suas experiências anteriores (2011, p. 92). 

 

Na TAS o ensino precisa levar em consideração os conhecimentos prévios, pois o fator 

isolado mais importante influenciando a aprendizagem é aquilo que o aprendiz já sabe, o que 

leva ao entendimento de que é preciso direcionar o sistema educacional para essa identificação 

(MOREIRA, 1999). Dessa forma, é imprescindível considerar o mundo em que este aluno vive, 

suas vivências e suas experiências anteriores. 

Com base na análise da avaliação diagnóstica cabe ao professor estruturar as situações-

problema a serem exploradas na unidade temática, de forma a resgatar e subsidiar a 

complementariedade dos conteúdos que apresenta lacunas. Em outras palavras, a situação-

problema a ser apresentada deve levar os resultados da avaliação diagnostico em 

consideração. 

Ainda, seguindo o mencionado por Moreira (2011b) é preciso levar em conta que o 

organizador prévio utilizado seja potencialmente significativo, isto é, seja relacionável com a 

estrutura cognitiva do aluno. Com este escopo, o organizador prévio para esta turma levou em 

consideração que muitos alunos apresentaram dificuldade em explicar do que se tratavam os 

gráficos (Figura 28) e ainda que alguns se detiveram mais a leitura do texto que acompanhava 

o gráfico, do que às informações que estes apresentavam. 

Assim, as situações-problema para o estudo dos gráficos estatísticos estavam 

relacionadas a notícias veiculadas pela mídia, seguindo a orientação de Follador (2011, p. 94), 

ao mencionar que a importância em “trazer para a sala de aula jornais e revistas nos quais estão 

presentes informações expressas em gráficos e tabelas”, facilitando a sua compreensão. 

A partir da análise na avaliação diagnóstica que revelou os conhecimentos prévios e 

suas lacunas, procede-se a análise na avaliação somativa em relação às questões cujos objetivos 

educacionais se identificam. Neste contexto, destaca-se que esse instrumento contou com duas 

situações-problema relacionadas a interpretação de gráficos de barras simples, como mostra a 

Figura 31. Nela é possível observar que o questionamento apresentado aos alunos estava focado 

na organização de dados a partir da reciclagem de embalagens no Brasil, apresentando para 

isso, duas representações distintas (tabela e gráfico).  
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Figura 30 - Avaliação somativa: interpretação de gráficos. 
 

Uma pesquisa de mercado foi realizada entre os consumidores das classes sociais A, B, C e D 
que costumam participar de promoções tipo sorteio ou concurso. Os dados comparativos, expressos 
no gráfico, revelam a participação desses consumidores em cinco categorias: via Correios (juntando 
embalagens ou recortando códigos de barra), via internet (cadastrando-se no site da empresa/marca 
promotora), via mídias sociais (redes sociais), via SMS (mensagem por celular) ou via rádio/TV. 

Uma empresa vai lançar uma promoção utilizando apenas uma categoria nas classes A e B (A/B) 
e uma categoria nas classes C e D (C/D). De acordo com o resultado da pesquisa, para atingir o 
maior número de consumidores das classes A/B e C/D, a empresa deve realizar a promoção em 
quais categorias? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: INEP, 2015. 

 

Figura 31 - Avaliação somativa: interpretação de gráficos e medidas estatísticas. 
 

Acompanhe os dados sobre reciclagem disponibilizados pela Compromisso Empresarial para 
Reciclagem (Cempre). O Compromisso Empresarial para Reciclagem (Cempre) é uma associação sem 
fins lucrativos dedicada à promoção da reciclagem dentro do conceito de gerenciamento integrado do 
lixo. Fundado em 1992, o Cempre é mantido por empresas privadas de diversos setores. 

 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Agora, responda as questões com base nas informações contidas no gráfico e na tabela acima. 

 

a) Que informações trazem ao leitor? 
b) Nos dois, qual foi o critério usado para ordenar a apresentação do tipo de embalagem? 
c) Em sua opinião, o que oferece leitura mais atrativa, o gráfico ou a tabela? Justifique sua resposta. 
d) No gráfico, que elemento leva o leitor a visualizar os índices de reciclagem das diversas 

embalagens e a estabelecer uma relação entre eles? 
e) Qual dos tipos de embalagem representa a moda? E qual representa a mediana? 
f) Explique por que não seria adequado usar um gráfico de setores para representar esses dados. 
 

Fonte: Campagnaro, 2012. 

 

Após a análise das respostas da avaliação somativa, foi possível verificar que apenas um 

aluno não atingiu o objetivo, apresentando dificuldades para interpretar as informações 
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apresentadas nas duas situações-problema. Porém, quando questionados sobre o critério 

utilizado para ordenar a apresentação do tipo de embalagem da questão sobre reciclagem, 

apenas quatro alunos acertaram. 

Quando foram questionados sobre sua preferência por gráficos ou tabelas, dezessete 

alunos disseram preferir a forma gráfica e oito a forma tabular. Algumas das justificativas 

apresentadas estão expostas a seguir na Figura 32. 

 

Figura 32 - Preferência por gráficos ou tabelas: respostas de alunos. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

A resposta dos alunos vai ao encontro dos critérios estabelecidos para a construção de 

tabelas e gráficos, já que para comunicação dos dados é preciso que estes sejam simples, com 

uma linguagem acessível ao público em geral e que possuam fonte, dando credibilidade e 

veracidade aos dados. 

O item “f” refere-se à utilização de um gráfico de setores para a representação das 

informações da situação-problema. Ao serem questionados sobre a adequação dessa 

representação quinze alunos responderam que não é possível utilizar o gráfico de setores, pois 

a porcentagem vai de 0% a 100%, cinco alunos não responderam e, cinco consideram que a 

construção desse tipo de gráfico é possível neste caso. Algumas respostas dos alunos podem 

ser visualizadas na Figura 33. 
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Figura 33 - Resposta dos alunos ao item “f” 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

A resposta desses alunos mostra que houve um avanço em relação a avaliação 

diagnóstica, quando a maioria da turma não identificou no texto números racionais na forma 

decimal exata e percentual. A construção desse tipo de gráfico também levou em consideração 

essa dificuldade por parte dos alunos e retomou a representação fracionária, decimal e 

percentual dos números racionais na construção de tabelas de frequência e no cálculo da 

amplitude de cada setor. A construção desse tipo de gráfico retoma também conceitos 

geométricos, como a noção de ângulo e proporcionalidade, além do manejo do material de 

desenho adequado (compasso, régua e transferidor), como já mencionado por Kataoka e 

Hernandez (2010). 

Follador (2011) vai além e pontua que na construção desse tipo de gráfico “o professor 

precisa trabalhar com transformação de dados percentuais em ângulos” (p. 100) e classifica esse 

tipo de abordagem como positiva na aprendizagem dos alunos, uma vez que “dá significados 

culturais e científicos a cada um dos conteúdos tratados” (p. 100). 

Segundo Moreira (2001a, p. 17, destaque do autor), “a aprendizagem significativa 

ocorre quando a nova informação ancora-se em subsunçores relevantes preexistentes na 

estrutura cognitiva de quem aprende”, ou seja, segundo a TAS a aprendizagem é significativa 

“se a nova informação incorporar-se de forma não arbitrária e não literal à estrutura cognitiva” 

(p. 19). Analisando frente aos resultados obtidos neste estudo, pode-se inferir que os alunos 

tiveram a oportunidade de rever conceitos matemáticos ainda não internalizados por ele, 

favorecendo a ocorrência uma aprendizagem significativa. 
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4.2.2.3 Medidas estatísticas 

 

Nesta subcategoria discute-se a forma como os alunos procederam aos cálculos com 

relação a medidas estatísticas, especificamente com relação a medidas de tendência central 

(média, moda e mediana) e medida de variabilidade dos dados (amplitude), atendendo a 

indicação dos PCN e da BNCC. 

Para verificação da aprendizagem sobre a média aritmética a situação-problema 

apresentada aos alunos na avaliação diagnostica e na avaliação somativa foi a mesma e está 

representada na Figura 34. 

 

Figura 34 - Média aritmética: conceito e compreensão. 
 

Observe as idades dos alunos e responda à questão. 
Débora dá aulas de sapateado para os alunos da Escola Juventude. Veja a idade de seus alunos. 

 
a) Qual é a média aritmética das idades dos alunos de Débora? Explique como você chegou a esse 
resultado.  
b) Joana tem idade maior ou menor que a média de seu grupo? 
c) Se Júlio não frequentar mais a escola, a média de idade da escola, aumenta ou diminui? 
Justifique. 
 

Fonte: Projeto Araribá Plus, 2014. 

 

Para o item “a”, na avaliação diagnóstica, nenhum aluno demonstrou conhecimento ou 

soube calcular a média aritmética das idades seguindo o apresentado na situação-problema, 

sendo que sete alunos deixaram sem responder esse item. Os que responderam citaram entre 

outras coisas que a média estava entre a idade do aluno mais novo (Ana, 9 anos) e a idade do 

aluno mais velho (Camila, 15 anos), demonstrando compreensão de que a média deveria estar 

nesse intervalo, não podendo ser maior do que 15 anos e nem menor do que 9 anos, mas não se 

reportaram ao conceito. 

A Figura 35 a seguir, ilustra algumas das respostas dos alunos para esse item. 



129 

 

Figura 35 - Resposta dos alunos ao item “a”. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

Em relação ao cálculo da média das idades dos alunos de Débora identificou-se que 

apenas dois alunos citaram corretamente o conceito de média aritmética, mas nenhum deles 

calculou corretamente essa medida estatística. O equívoco nos dois casos foi na adição das 

idades dos alunos da Escola Juventude, conforme ilustrado na Figura 36 a seguir. 

 

Figura 36 - Respostas dos alunos ao item “a” II 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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Na avaliação somativa, realizada no penúltimo encontro da UEPS, dos vinte alunos que 

responderam a essa questão, apenas três chegaram a média das idades dos alunos de Débora. 

Contudo, dezesseis alunos citaram corretamente o conceito de média aritmética, demonstrando 

indícios de aprendizagem significativa com relação a esse conceito estatístico. Dentre os alunos 

que não atingiram o objetivo de aprendizagem e erram o cálculo, pode-se verificar que tais 

erros, estavam novamente relacionados as operações básicas, adição e divisão de números 

naturais, conforme mostra a Figura 37. 

 

Figura 37 - Resposta dos alunos ao item “a” na avaliação somativa. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 

 

Em relação ao item b, quando foi solicitada a comparação entre a idade de uma das 

alunas (Joana, 11 anos) e a média das idades da turma, na avaliação diagnóstica quinze alunos 

responderam corretamente. Entretanto em suas respostas, os alunos consideraram que Joana era 
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mais velha que Ana (9 anos). Na avaliação somativa, por sua vez, onze alunos acertaram a 

questão. Dos nove que erraram, identificou-se que o erro estava diretamente relacionado com 

o cálculo da média, no qual encontraram um valor abaixo da idade de Joana. 

No item “c”, os alunos foram questionados sobre o que aconteceria com a média das 

idades da turma se um dos alunos (Júlio, 10 anos) deixasse de frequentar a Escola Juventude 

(lembrando que Júlio é um dos alunos mais novos). Na avaliação diagnóstica nove alunos 

responderam corretamente que a média aumentaria, mas somente três alunos justificaram a sua 

afirmação utilizando coerência. Ainda na avaliação diagnóstica dois alunos não responderam, 

dois alunos deram respostas que não condizem com o enunciado e um aluno considerou que a 

saída de Júlia não altera a média. Dos dez alunos que responderam que a média das idades da 

turma diminuiria, cinco alunos justificaram mencionando que se diminuir a quantidade de 

alunos na turma, a média das idades dessa turma também diminuirá. A Figura 38 apresenta 

exemplos das respostas dos alunos a esse item. 

 

Figura 38 - Resposta dos alunos ao item “c” na avaliação diagnóstica. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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Na avaliação somativa, ao responderem a mesma pergunta catorze alunos mencionaram 

que a média das idades aumentaria, seis que esta diminuiria e quatro não responderam à questão. 

Dos alunos que responderam corretamente à questão, cinco não justificaram sua resposta, mas 

aqueles que justificaram o fizeram de forma coerente e de acordo com o discutido em sala de 

aula, mencionando que a idade de Júlio é uma das menores e a sua saída faz com a média das 

idades da turma de Débora aumente, pois, a idade desse aluno é inferior à média de idade da 

turma. A justificativa desses alunos é condizente com o conceito de média aritmética, que tem 

seu valor afetado por valores extremos. 

Ainda, relacionado ao cálculo de medidas estatísticas de tendência central (média, moda 

e mediana) a avaliação somativa contou com uma situação-problema que solicitava o cálculo 

dessas três medidas estatísticas, como pode ser visto na Figura 39. É valido ressaltar que se 

optou por não inserir essa questão na avaliação diagnóstica, pois as medidas estatísticas como 

moda e mediana, são abordadas somente a partir do sétimo ano do Ensino Fundamental II. 

Desta forma, na avaliação diagnóstica foi abordado apenas o conceito de média aritmética. 

 

Figura 39 - Avaliação somativa: medidas de tendência central. 

 

 

 

Uma equipe de especialistas do centro meteorológico de 
uma cidade mediu a temperatura do ambiente, sempre no 
mesmo horário, durante 15 dias intercalados, a partir do 
primeiro dia de um mês. Esse tipo de procedimento é 
frequente, uma vez que os dados coletados servem de 
referência para estudos e verificação de tendências climáticas 
ao longo dos meses e anos. As medições ocorridas nesse 
período estão indicadas no quadro ao lado. 

Quais são os valores da média aritmética, mediana e moda, 
em relação à temperatura? 

 
 

 

 

 

Fonte: INEP, 2011. 

 

Dos vinte e cinco alunos que responderam a avaliação somativa, seis deixaram essa 

situação-problema sem responder. Dos que responderam, seis acertaram o valor da média 

aritmética, dez a moda e nove o valor da mediana. Dos alunos que erraram o cálculo da média 

aritmética, alguns casos estão relacionados às operações básicas, adição e divisão. 

As medidas estatísticas de tendência central (moda e mediana) foram abordados também 

na questão da Figura 31, que traz dados sobre a reciclagem. Nessa questão alguns alunos 

mostraram confusão no conceito de moda e na interpretação do que estava sendo solicitado. No 

Dia do mês Temperatura (ºC) 

1 15,5 

3 14 

5 13,5 

7 18 

9 19,5 

11 20 

13 13,5 

15 13,5 

17 18 

19 20 

21 18,5 

23 13,5 

25 21,5 

27 20 

29 16 
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item “e”, quando requerido a identificação do tipo de embalagem que representava a moda e 

qual tipo representava a mediana, obteve-se o seguinte escore para os vinte e cinco alunos: um 

não respondeu satisfatoriamente; 15 obtiveram corretamente os itens que representavam a moda 

e a mediana de forma; e, sete alunos acertaram parcialmente (dois devido a interpretação 

equivocada da mediana, isto é, os dados não foram reorganizados em ordem crescente ou 

decrescente, e; cinco consideraram que a moda era representada pelas embalagens de aço e 

vidro, considerando simplesmente que a moda é o valor que mais se repete em um conjunto de 

dados). Nesse contexto a moda é representada pelo tipo de embalagem com maior índice de 

reciclagem, no caso o alumínio. 

 

4.2.2.4 Construção de gráficos e tabelas 

 

Segundo Van de Walle (2009) não é necessário dar ênfase às técnicas de construção de 

um gráfico, mas é importante que os alunos aprendam como gráfico ou tabela pode ser utilizado 

para comunicar informações. Isso porque, “as questões de análise e de comunicação são as 

agendas principais do trabalho e são muito mais importantes do que a técnica! No mundo real, 

a tecnologia cuidará dos detalhes” (p. 491). 

Entretanto, Cazorla e Oliveira (2010, p. 128) ponderam que é preciso ensinar os alunos 

a “construir gráficos à mão, para que eles aprendam a escolher eixos, calibrar a escala e 

explicar os diversos componentes do gráfico”. Continuam os autores mencionando que é 

imperioso que os alunos escrevam sobre os gráficos que construíram, que os analisem, que 

escrevam matematicamente. Isso porque falar e escrever sobre matemática e em matemática 

é importante, pois à medida que se fala ou mesmo se escreve, é possível realizar um 

movimento cognitivo de avaliação do conhecimento, de modo a verificar quais conceitos 

foram ou não apreendidos. 

Sobre esse ponto, Van de Walle (2009, p. 497) defende que “os alunos devem escrever 

sobre seus gráficos, explicando o que o gráfico comunica e por que eles selecionaram aquele 

tipo de gráfico para ilustrar os dados”. 

A partir dessa identificação analisa-se os conhecimentos dos alunos em relação a 

construção de gráficos e tabelas. Para tanto, foi proposto na avaliação diagnóstica duas 

questões, uma que envolvia a construção de uma tabela simples e uma tabela de distribuição de 

frequência e outra questão que solicitava a construção de um gráfico. As duas questões são 

apresentadas nas figuras 40 e 41 a seguir. 
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Figura 40 - Avaliação diagnóstica: construção de tabelas. 
 
 

Em uma pesquisa sobre a altura dos 40 alunos de uma escola de vôlei, foram obtidos os 
seguintes dados: 

 11 alunos tinham menos de 1,80 m de altura; 

 22 alunos tinham altura entre 1,80 m (inclusive) e 2,00 m de altura. 

 7 alunos tinham 2,00 m ou mais de altura. 
 
Com esses dados, construa: 
a) uma tabela com a altura e quantidade de alunos. 
b) uma tabela com a altura e a taxa percentual em relação ao total de alunos. 

 

Fonte: Giovanni; Castrucci; Giovani Jr., 2012. 

 

Figura 41 - Avaliação diagnóstica: construção de gráfico. 
 
 

A turma de Joana resolveu fazer uma pesquisa sobre os tipos de filmes que as crianças mais 
gostavam. Cada criança podia votar em um só tipo de filmes. O quadro abaixo mostra o resultado 
da pesquisa com as meninas e com os meninos: 

 
Com base nos dados do quadro ao 

lado, construa um gráfico com a 
quantidade de alunos e o tipo de filme 
preferido. Justifique a sua escolha pelo 
tipo de gráfico construído. 

 

 

 

 

Fonte: Prova Brasil. 

 

Na avaliação diagnóstica 17 alunos não responderam a essas questões; dois alunos 

construíram gráficos ao invés de tabelas; e, um aluno construiu uma tabela no local do 

gráfico. 

Na avaliação somativa, o mesmo conteúdo foi abordado envolvendo outras duas 

questões: a primeira consistiu na ampliação da questão que tratou das idades dos alunos da 

Escola Juventude (Figura 34), sendo acrescido do item “d”, que solicitava aos alunos que 

construíssem uma tabela com os dados dos alunos da turma de Débora na Escola Juventude. Na 

resolução dessa atividade, apenas um aluno confundiu gráfico e tabela, construindo um gráfico 

de barras e três alunos não construíram a tabela, deixando o item em branco. Em relação a 

avaliação diagnóstica houve uma melhora significativa no resultado. 

Dos outros 21 alunos que construíram as tabelas, 13 foram consideradas adequadas ao 

conhecimento em discussão e apresentam todos os elementos considerados essenciais para a 

sua compreensão, sem a necessidade de estar acompanhada de um texto ou da imagem que a 

deu origem, como pode ser visualizado na Figura 42, que apresenta exemplos das tabelas 

construídas pelos alunos. Alguns alunos ainda construíram quadros, visto que fecharam as 

laterais da tabela. 
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Figura 42 - Tabelas construídas pelos alunos na avaliação somativa. 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.  

 

Do exposto acima, pode-se observar uma melhora nos resultados e nas construções 

realizadas pelos alunos. Em relação a construção de gráficos e tabelas Van de Walle (2009, p. 

491) chama a atenção para o fato de que: 

 

A ênfase ou objetivo desse ensino deve ser ajudar a criança a perceber o que os 

gráficos e quadros comunicam sobre as informações e que tipos diferentes de 

representações informam coisas diferentes sobre os mesmos dados. O valor de 

orientar os alunos a construir seus próprios gráficos não é tanto que aprendam 

técnicas, mas que eles aprendam como um gráfico pode comunicar informações.  

 

Esse mesmo autor destaca que “para avaliar as habilidades de interpretação dos alunos, 

use bons problemas contextualizados para que eles criem gráficos e calculem estatísticas” 

(2009, p. 502), pois “o valor educacional de uma disciplina expande, na medida em que o aluno 

compreende os vínculos do conteúdo com um contexto compreensível por ele” (PAIS, 2002, p. 

27). Nesse sentido “é importante propor situações que incluam um contexto real e desafiem os 

alunos a decidir que estatísticas e que gráficos melhor serviriam aos seus propósitos” (VAN DE 

WALLE 2009, p. 502), lembrando que “dentro destes contextos, uma parte significativa da 
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tarefa deve ser uma análise daquilo que os dados informam sobre a população” (VAN DE 

WALLE, 2009, p. 502). 

Sendo assim, para que os alunos possam decidir como organizar os seus dados, é preciso 

que, antes, saibam as formas pelas quais os podemos representar e qual é a mais indicada para 

cada situação, pois “diferentes técnicas gráficas ou tipos de gráficos podem fornecer uma 

imagem instantânea diferente dos dados como um todo” (VAN DE WALLE, 2009, p. 491). 

Segundo este autor, não é necessário dar ênfase às técnicas de construção, mas que eles 

aprendam como um gráfico ou tabela pode comunicar informações.  Para ele, “as questões de 

análise e de comunicação são as agendas principais do trabalho e são muito mais importantes 

do que a técnica! No mundo real, a tecnologia cuidará dos detalhes” (VAN DE WALLE, 2009, 

p. 491). 

Levando isso em consideração, foi selecionada a questão a seguir, apresentada na Figura 

43, para a avaliação somativa. 

 

Figura 43 - Avaliação somativa: construção de gráfico. 
 

Leia a tabela a seguir. 
a) Analise os dados apresentados na tabela e 
aponte o(s) tipo(s) de gráfico mais adequado(s) 
para representá-los. 
 
 
b) Considerando o tipo que você julgou mais 
adequado, construa um gráfico que represente 
os dados numéricos da tabela da página 
anterior. 
 
 
c) Que informações se pode ter ao fazermos a 
leitura desse gráfico? 
 

 

Fonte: Campagnaro, 2012. 

 

Assim, dos alunos que responderam a avaliação somativa, apenas três citaram um tipo 

de gráfico que não seria adequado para representar as informações da tabela. Em relação a 

construção, um aluno construiu o gráfico que escolheu errado e seis não responderam ao item 

“b”, não construindo o gráfico como solicitado e somente indicando o que considerava 

adequado para a situação apresentada. 

Dessa forma, no momento da avaliação, o mais importante “é pensar sobre a escolha do 

gráfico que os alunos fazem para ajudar a responder questões ou completar seus projetos” (VAN 

DE WALLE, 2009, p. 497). Isso porque é importante entenderem que o gráfico fornece uma 
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imagem da questão que está sendo respondida e que “a escolha de representação gráfica pode 

influenciar o quão bem os dados serão compreendidos” (VAN DE WALLE, 2009, p. 485). 

 

4.2.2.5 A pesquisa estatística 

 

Segundo a BNCC, “todos os cidadãos precisam desenvolver habilidades para coletar, 

organizar, representar, interpretar e analisar dados em uma variedade de contextos, de maneira 

a fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisões adequadas” (BRASIL, 2017, p. 

230). Assim, uma das etapas da UEPS consistiu na realização de uma pesquisa Estatística por 

parte dos alunos da turma. Essa etapa da UEPS está vinculada ao passo 5, que consiste no 

aprofundamento em nível de complexidade maior dos conceitos estatísticos. E seguindo o 

proposto por Moreira (2011b), que propõe uma atividade colaborativa, em que os alunos sejam 

instigados a interagir socialmente, negociando significados com a mediação docente. 

Em relação a Estatística, Follador (2011, p. 93) destaca que “é importante que os 

estudantes tenham experiências significativas nos procedimentos de coleta, organização e 

comunicação de dados, utilizando recurso de tabelas e gráficos” e isso significa que os alunos 

“devem ter oportunidade para gerar suas próprias questões, decidir-se por dados apropriados 

para ajudar a responder a essas questões, e determinar os métodos para coletar os dados” (VAN 

DE WALLE, 2009, p. 486). A Figura 44 e a Figura 45 ilustra parte da pesquisa. 

 

Figura 44 - Resultado da pesquisa realizada pelos alunos. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017.  
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Figura 45 - Resultado da pesquisa realizada pelos alunos. 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.   
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Diante do exposto é possível inferir que os grupos se sentiram motivados com a 

possibilidade de fazer pesquisa. As Figura 44 e 45 ilustram a definição de dois grupos sobre os 

indivíduos que responderam à pesquisa. Nos dois casos, a pesquisa foi realizada somente com 

uma turma da escola, sendo então definida pelos grupos como uma pesquisa amostral. Os 

grupos demonstram ter compreendido a diferença entre esses dois conceitos estatísticos, e a 

importância de a amostra ser representativa da população para que os dados possam ser 

generalizados para a população. 

Entende-se, dessa forma, que a participação ativa dos alunos é essencial para que a 

aprendizagem de Estatística seja significativa. Os alunos devem ser envolvidos na construção 

de gráficos de diversos tipos, de forma individual e coletiva, pois isso lhes fornece ideias de 

quais escolherem para seus próprios gráficos, justificando as suas escolhas com o propósito de 

sua pesquisa. A participação ativa dos alunos nesse processo é defendida por Cazorla et al. 

(2017, p. 19): 

 

Os alunos devem ter uma participação ativa no processo de construção de seus 

conhecimentos, ajudando a escolher o tema, as perguntas de pesquisa e as variáveis 

envolvidas; coletando dados, classificando e analisando os dados (de forma individual 

ou com a turma); interpretando e comunicando resultados, defendendo suas ideias, 

desenvolvendo a capacidade de argumentação, aprendendo a ouvir as críticas de seus 

colegas e, o que é mais importante, aprendendo a respeitar a opinião do outro, dentre 

outros papéis. 

 

Assim, a realização da pesquisa com temas de interesse da turma, trouxe contribuições 

no sentido de que os alunos participaram ativamente da atividade proposta, dialogaram nos 

grupos, discutiram questões, trabalharam em equipe e ao mesmo tempo aplicaram os conceitos 

estatísticos nas diversas situações. Isso contribui para que os alunos desenvolvam as 

competências estatísticas e vai ao encontro do indicado pela BNCC: 

 

Com relação à estatística, os primeiros passos envolvem o trabalho com a coleta e a 

organização de dados de uma pesquisa de interesse dos alunos. O planejamento de 

como fazer a pesquisa ajuda a compreender o papel da Estatística no cotidiano dos 

alunos. Assim, a leitura, a interpretação e a construção de tabelas e gráficos têm papel 

fundamental, bem como a forma de produção de texto escrito para a comunicação de 

dados, pois é preciso compreender que o texto deve sintetizar ou justificar as 

conclusões (BRASIL, 2017, p. 272-273). 

 

Assim, pode-se verificar nos trabalhos realizados pelos alunos que estes conseguiram 

compreender o papel da Estatística no seu cotidiano e que foram capazes de aplicar esses 

conhecimentos na elaboração, aplicação e na análise dos dados das pesquisas que estes 

realizaram na escola, como ilustram a Figura 46 e a Figura 47.
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Figura 46 - Análise dos dados da pesquisa I. 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 
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Figura 47 - Análise dos dados da pesquisa II. 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.  
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Pode-se verificar que na interpretação dos dados, os alunos não apresentam 

simplesmente os resultados, mas também defendem a sua postura em relação ao resultado 

obtido. Na apresentação dos dados do grupo que pesquisou sobre o uso das redes sociais isso 

ficou bem evidente, inclusive gerando uma grande discussão sobre o uso consciente tanto das 

redes sociais, como do celular, da internet, da televisão e dos jogos. Nesse sentido Lopes (1998, 

p. 25) chama a atenção para o fato de que: 

 

Propor coleta de dados desvinculada de uma situação problema não levará à 

possibilidade de uma análise real. Construir gráficos e tabelas desvinculados de um 

contexto ou relacionados a situações muito distantes do aluno, pode estimular a 

elaboração de um pensamento, mas não garante o desenvolvimento de sua criticidade. 

 

Ainda, em relação a pesquisa realizada pela turma, um dos grupos, aquele cujo tema é 

o Entretenimento equivocou-se na elaboração do gráfico correspondente a sua última pergunta.  

Os colegas chamaram a atenção destes, pois os indivíduos poderiam escolher mais de uma 

opção de resposta e o grupo utilizou um gráfico de setores para apresentar os dados, o que é 

inadequado. Após uma breve conversa, o grupo compreendeu o seu equívoco. O gráfico gerado 

pelo grupo do tema Entretenimento pode ser visualizado na Figura 48. 

 

Figura 48 - Gráfico construído pelo grupo do tema Entretenimento. 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.  

 

Ainda é possível verificar que a maioria prefere o gráfico para a apresentação dos seus 

resultados, mas há também aqueles que consideram importante a apresentação utilizando a 

tabela e o gráfico juntos, como ilustra a Figura 49. 
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Figura 49 - Análise dos dados da pesquisa III. 

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.  
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É preciso destacar que um grupo em especial apresentou bastante resistência em aceitar 

a mediação docente, tanto na elaboração dos questionários quanto na geração dos gráficos e na 

apresentação dos resultados de sua pesquisa. O grupo só parou para ouvir quando apresentou 

os resultados de sua pesquisa e os próprios colegas de turma apontaram as fragilidades tanto 

das perguntas elaboradas quanto dos gráficos que utilizaram. A Figura 50, a seguir, é parte do 

trabalho desse grupo. As perguntas ficaram muito específicas e não foi possível que o grupo 

chegasse a uma conclusão sobre o tema. Já os gráficos apresentavam erros na sua elaboração. 

 

Figura 50 - Gráfico construído pelo grupo do tema Profissões. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2017. 



145 

 

A pesquisa realizada pelos alunos abordou além dos conceitos estatísticos também 

aspectos do cotidiano destes, tratando inclusive de temas transversais como a saúde. Isso vai ao 

encontro com o defendido por Cazorla et al. (2017, p. 17), ao afirmar que “o trabalho com 

Estatística na escola propicia o desenvolvimento do pensamento estatístico, a vivência de um 

trabalho interdisciplinar e possibilita abordar temas transversais”.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Analisando as orientações curriculares para a Educação Básica, elaboradas no final da 

década de 90, o esperado é que a Estatística estivesse presente em todos os currículos escolares. 

Mas, não é essa a realidade apresentada nas escolas e verificada em pesquisas diversas. Apesar 

de já terem se passado vinte anos da elaboração dos PCN e da importância dos conceitos 

estatísticos para a formação de cidadãos críticos e autônomo, capazes de compreender o mundo 

em que vivem e agir sobre ele, a estatística ainda é deixada de lado pela grande maioria dos 

professores e escolas. Com a homologação da BNCC em 2017, o ensino da Estatística na 

Educação Básica tornou-se obrigatório, fazendo parte da matriz curricular nacional, do 1º ao 9º 

ano do EF II. 

O ensino da Estatística na Educação Básica é defendido não só em termos de apreensão 

de conceitos estatísticos, mas também como possibilitadora da revisão de outros conceitos 

matemáticos. Assim, a Estatística é fundamental para a formação integral do aluno, favorecendo 

o desenvolvimento de competências como a argumentação, a postura crítica e a autonomia, 

sendo essencial para a convivência em sociedade. 

Inquietada com a formação discente enquanto futuros cidadãos, o presente estudo 

buscou analisar a implementação de uma UEPS para a abordagem de conteúdos de Estatística 

no Ensino Fundamental, avaliando a sua pertinência em termos didáticos e como favorecedora 

da construção de conceitos estatísticos pelos alunos. Ou seja, desenvolveu-se uma UEPS para 

o ensino de Estatística no Ensino Fundamental II, seguindo os passos e princípios indicados por 

Moreira (2011b) e ancorada na TAS, de Ausubel. A verificação da pertinência da UEPS para a 

aprendizagem discente dos conceitos estatísticos e enquanto estratégia didática deu-se à luz do 

referencial adotado, especialmente em termos dos fundamentos de uma UEPS e das 

especificidades do ensino de Estatística. 

Quanto a sua potencialidade como favorecedora da construção de conceitos estatísticos 

pode-se inferir que a UEPS elaborada e aplicada na turma de sétimo ano alcançou seus 

objetivos. Isto é, os alunos demonstraram terem compreendido o valor utilitário da Estatística 

para a sua vida em sociedade, aplicando os conceitos a outros contextos e não somente aqueles 

apontados pela professora nas aulas. Não é possível afirmar com veemência que a aprendizagem 

da turma foi significativa, pois o tempo de aplicação da UEPS é razoavelmente curto. Contudo, 

verificou-se na análise das atividades produzidas pelos alunos em aula, nas discussões entre os 

pares e nos grupos e, na postura confiante destes na apresentação dos resultados da pesquisa a 

existência de indícios de aprendizagem significativa. 
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Isso pode ser notado levando em consideração a utilização da linguagem estatística 

adequada, a posição crítica destes em relação a forma como analisaram e apresentaram os seus 

resultados e durante a apresentação dos colegas. A análise dos dados coletados pelos grupos e 

a apresentação dos resultados foram momentos ímpares, que geraram discussões pertinentes e 

ricas em significado. 

Considerando a UEPS enquanto estratégia didática, é preciso ponderar que a sua 

implementação em sala de aula exige do professor: tempo para a elaboração das atividades, 

conhecimento da turma e dos seus interesses. Entretanto ela pode ser utilizada em diferentes 

anos, fazendo as devidas adaptações. A diversidade de atividades que a UEPS proporcionou, 

nos diferentes momentos de sua implementação, foi crucial para que os alunos se sentissem 

encorajados a tentar, motivados a aprender e confiantes quanto a seus conhecimentos prévios. 

Ou seja, foi possível notar nos alunos uma mudança de postura em relação a disciplina de 

Matemática. Alguns alunos que antes pouco se manifestavam, ou que diziam odiar a disciplina 

passaram a participar das atividades, expor seu ponto de vista e interagir nos debates com os 

colegas. Em alguns casos, esses alunos inclusive atuaram como monitores na sala de aula, 

auxiliando a turma. 

Ainda é imperioso destacar que a UEPS de que trata esta pesquisa já foi aplicada em outras 

duas turmas de sétimo ano, com adaptações em relação aos temas e as notícias, mas abordando 

os mesmos conceitos estatísticos. Nos dois casos pode-se observar uma mudança na postura dos 

alunos em relação a disciplina e uma melhora significativa em relação a retenção de conceitos. 

Recentemente, essa UEPS foi implementada em duas turmas de nono ano como forma 

de retomar os conceitos estatísticos já estudados por estes em anos anteriores. Para isso foi 

necessário fazer ajustes no planejamento da UEPS. Nestas turmas o trabalho foi realizado de 

forma interdisciplinar, envolvendo as disciplinas de Português, Redação, Filosofia e Ensino 

Religioso, além da disciplina de Matemática. Como problemática, o grupo decidiu pelo tema 

da Campanha da Fraternidade do ano de 2018: Fraternidade e superação da violência, fazendo 

assim o primeiro ajuste na UEPS. 

O professor de Filosofia e Ensino Religioso iniciou o debate sobre a violência em nossa 

sociedade, conceituou violência e os tipos de violência e propôs debates sobre a questão da 

violência relacionada as religiões. A professora de Português incluiu a leitura do livro “O 

caçador de pipas” do autor Khaled Hossein como leitura do trimestre e realizou atividades 

voltadas ao tema do livro, que aborda a violência, especificamente em relação ao estupro. A 

professora de Redação optou por duas crônicas da autoria de Martha Medeiros: “Mulherão” e 

“Homão” aproveitando a proximidade com o Dia Internacional da Mulher. Além disso, utilizou-
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se de notícias relacionada à mulher e a violência para introduzir resumo, conteúdo programático 

da disciplina. 

A aula de matemática da UEPS ocorreu na semana após o Dia Internacional da Mulher 

para as duas turmas, e a professora levantou a problemática da violência contra a mulher, com 

notícias e estatísticas sobre o tema no Brasil e no mundo. Para isso foram selecionadas duas 

notícias: “Ser mulher no Brasil machuca: Políticas públicas deficientes e estatísticas cruéis 

escancaram um país omisso com a vida de suas mulheres18” e “Violência contra a mulher19” 

que trazem estatísticas sobre a mulher na sociedade brasileira e no mundo. O debate sobre o 

tema gerou certa comoção nas turmas e teve a duração de cerca de cinco períodos. Ao finalizar 

essa etapa a professora leu a mensagem: “Hoje recebi flores!20” de autoria desconhecida. 

Outra adaptação necessária foi em relação à pesquisa realizada pelos alunos, que foi 

norteada pela temática Fraternidade e superação da violência. A pesquisa proposta no 

componente curricular Matemática, relacionou treze tipos de violência presentes na sociedade. 

Cada turma formou trios e sorteou um tipo de violência para fazer a sua pesquisa. A pesquisa 

precisava conceituar o tipo de violência, o meio onde ocorre, os grupos sociais mais afetados, 

bem como trazer dados estatísticos na forma de textos, gráficos, tabelas e medidas estatísticas. 

Finalizou-se essa sequência didática com o filme o Caçador de Pipas e um debate sobre o tema, 

onde as duas turmas interagiram entre eles, com os professores que propuseram essa atividade 

e outros que foram convidados pelo grupo para o debate. 

Assim, a proposta desenvolvida e implementada para esse estudo pode ser adaptada para 

outros anos e faixas etárias, inclusive para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Ainda, o 

ensino de Estatística pode contribuir para a formação crítica e social dos alunos, tratando de 

temas atuais e de relevância social. 

Exemplo disso é a adaptação da UEPS para sua aplicação no nono ano, pois em vários 

momentos, os alunos se mostraram chocados com as estatísticas da violência no Brasil e no 

mundo. A reflexão que o tema possibilitou foi importante para mostrar aos alunos que as 

diferentes formas de violência fazem parte do seu cotidiano, trazendo à tona inclusive 

depoimentos de alunos sobre bullying, assédio, violência doméstica, narcotráfico, entre outras. 

Dessa forma, o presente estudo revela-se uma oportunidade de inserção de práticas pedagógicas 

voltadas à qualificação do processo de aprendizagem e na formação de cidadãos mais humanos, 

solidários, empáticos e com pensamento coletivo. 

                                                           
18 CARASCO, Daniela; CORTÊZ, Natasha. Disponível em: <goo.gl/vG59GS>. Acesso em: 08 mar. 2018. 
19 SOARES, Ana Lis. Disponível em: <goo.gl/dHKEHa>. Acesso em: 11 mar. 2018. 
20 Disponível em: <https://goo.gl/Jzhwj6>. Acesso em: 05 mar. 2018. 



149 

 

Além disso, o produto educacional, elaborado na forma de uma UEPS é uma forma de 

aproximar a Estatística da sala de aula. Esse material preparado e implementado em sala de aula 

ficará disponível on-line e poderá ser acessado e utilizado por outros professores, ultrapassando 

assim os limites da pesquisa realizada e almejando contribuir no fomento a busca por 

alternativas que qualifiquem o processo de ensino e de aprendizagem em Estatística. O material 

disponibilizado pode ser utilizado diretamente em sala de aula, fazendo as adaptações 

necessárias para as turmas e faixas etárias. 

Ao final deste estudo e considerando a recente homologação da BNCC, a professora e 

pesquisadora possui alguns inquietamentos em relação a formação docente para o ensino de 

Estatística, pois é de conhecimento público que os cursos de graduação passaram por mudanças 

em sua base curricular, com o intuito de adaptar-se as novas regras do Ministério da Educação. 

Mas em que proporção a Estatística que agora é tida como obrigatória desde os anos iniciais 

está presente nessa reformulação dos cursos de Matemática? E ainda, em que medida os cursos 

de Licenciatura em Pedagogia contemplam a formação dos futuros professores em relação a 

Estatística? Como se dá a formação docente para o ensino de Estatística nos cursos de 

Licenciatura em Matemática e Licenciatura em Pedagogia? Quão confiantes estes profissionais 

sentem-se para ensinar Estatística na Educação Básica em seus respectivos níveis de ensino? 
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APÊNDICE A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Você está sendo convidado a participar da pesquisa “Unidade de ensino potencialmente 

significativa para estudo de estatística no Ensino Fundamental II”, de responsabilidade das 

pesquisadoras Scheila Montelli dos Santos e da Dra. Cleci Teresinha Werner da Rosa. Esta 

pesquisa é desenvolvida em razão da necessidade de qualificação do processo ensino-

aprendizagem de Estatística no Ensino Fundamental. O objetivo do trabalho é analisar a 

implementação de uma UEPS para a abordagem do conteúdo de Estatística no Ensino 

Fundamental, avaliando a sua eficácia na construção de conceitos matemáticos pelos 

estudantes. A atividade será desenvolvida durante a disciplina de Matemática e envolve 

registros por parte do professor referente a andamento das aulas, coleta de material escrito dos 

alunos, tudo realizado nas dependências da própria escola. 

Esclarecemos que a sua participação não é obrigatória e, portanto, poderá desistir a 

qualquer momento, retirando seu consentimento. Além disso, garantimos que receberá 

esclarecimentos sobre qualquer dúvida relacionada à pesquisa e poderá ter acesso aos seus 

dados em qualquer etapa do estudo. As informações serão transcritas e não envolvem a 

identificação do nome dos sujeitos. Tais dados serão utilizados apenas para fins acadêmicos, 

sendo garantido o sigilo das informações. 

Informamos que a sua participação nesta pesquisa não traz complicações legais, não 

envolve nenhum tipo de risco, físico, material, moral e/ou psicológico. Ao participar desta 

pesquisa você não terá nenhum benefício direto. Entretanto, esperamos que este estudo o auxilie 

no processo de construção do conhecimento científico. Você não terá nenhum tipo de despesa, 

bem como nada será pago pela sua participação. 

Caso você tenha dúvida sobre o comportamento das pesquisadoras ou sobre as 

mudanças ocorridas na pesquisa que não constam no TCLE ou caso se considere prejudicado 

na sua dignidade e autonomia, pode entrar em contato com a pesquisadora Dra. Cleci Teresinha 

Werner da Rosa pelo telefone (54) 3316-8350, ou com a coordenação do Programa de Pós-

graduação em Ensino de Ciências e Matemática da Universidade de Passo Fundo pelo telefone 

(54) 3316 8363. Pode, ainda, sendo este o seu desejo, consultar o Comitê de Ética em Pesquisa 

da UPF, pelo telefone (54) 3316-8157, no horário das 08h às 12h e das 13h30min às 17h30min, 

de segunda a sexta-feira. 

Dessa forma, se você concorda em participar da pesquisa, em conformidade com as 

explicações e orientações registradas neste Termo, pedimos que registre abaixo a sua 

autorização. Informamos que este Termo, também assinado pelas pesquisadoras responsáveis, 

é emitido em duas vias, das quais uma ficará com você e outra com as pesquisadoras. 

 

Passo Fundo, ____ de junho de 2017. 

 

Nome do participante: _________________________________________ 

Data de nascimento: _____/____/______. 

Assinatura: ____________________________________ 

Pesquisadoras: _____________________________ e __________________________ 
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APÊNDICE B – Avaliação diagnóstica 

 

ATIVIDADE DE MATEMÁTICA 

 

Turma: _________     Data: ____________       Professora: Scheila Montelli 

 

Orientações gerais: 

 A atividade deve ser feita individualmente e sem consulta. 

 Materiais que podem ser utilizados: lápis e borracha para escrita no rascunho, caneta preta 

ou azul para respostas finais.  

 Materiais que não podem ser utilizados: celulares, equipamentos eletrônicos ou 

calculadoras. 

 Apresentação das respostas finais deve ser sempre à caneta. 

 Em caso de erro deverá fazer um traço sobre a palavra e, em seguida, escrevê-la 

corretamente; não use parênteses para isolar a palavra errada. 

 Tempo para a realização da atividade: 2 períodos. 

 

 

Questão 121 - Observe as idades dos alunos e responda à questão. 

Débora dá aulas de sapateado para os alunos da Escola Juventude. Veja a idade de seus alunos. 

 

a) Qual é a média aritmética das idades dos alunos de Débora? Explique como você chegou a 

esse resultado.  

b) Joana tem idade maior ou menor que a média de seu grupo? 

c) Se Júlio não frequentar mais a escola, a média de idade da escola, aumenta ou diminui? 

Justifique.  

                                                           
21 Projeto Araribá Plus, 2014. 
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Questão 222 - Nos gráficos abaixo, temos representada a distribuição de água na Terra. 

 

Distribuição de água na Terra 

 

Fonte: Disponível em: <http://www.daee.sp.gov.br/acervoepesquisa/distribuicao.htm>. Acesso em 20 fev 2017. 

 

Analisando os gráficos acima, responda: 

 

a) Qual é o assunto tratado em cada um dos gráficos? 

b) Que porcentagem da água no planeta é de água doce? 

c) Como é a distribuição da água doce no planeta? 

d) Que continente tem a maior quantidade de água doce de rios e lagos? 

e) Quais são as duas regiões com a menor porcentagem de água doce de rios e lagos? 

 

Questão 323 -  Acompanhe a notícia. 

“População brasileira para de crescer em 2030, aponta Ipea 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
22 Projeto Araribá Plus, 2014. 
23 Giovanni; Castrucci; Giovani Jr., 2012. 
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O número de filhos que, em média, cada mulher brasileira tinha em 2007 é insuficiente 

para repor a atual população brasileira. Isso quer dizer que daqui a 22 anos a população 

brasileira irá parar de crescer e, consequentemente, começar a diminuir.  

[...]  

De acordo com o levantamento, a taxa média de fecundidade da mulher brasileira em 

2007 era de 1,83 filho. [...]  

Em 1992, a taxa era de 2,8 filhos. Orientado por esta diminuição, o Ipea projetou que a 

população brasileira atingirá seu máximo em 2030, com um contingente aproximado de 204,3 

milhões de habitantes. A partir desta data, a tendência é que a população brasileira comece a 

reduzir e em 2035 caia para 200,1 milhões.  

[...] 

Cresce a População em Idade Ativa (PIA) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A redução na fecundidade acarretou, segundo a PNAD, um aumento percentual da 

População em Idade Ativa (PIA) indivíduos com mais de 15 anos. De 1992 para 2007, a PIA 

passou de 58,3% para 64,2% da população. 

[...] 

A PIA madura e idosa deverá crescer tanto em valores absolutos quanta em participação 

no total da população, chegando a 47% em 2035. Isto colocará pressões diferenciadas no 

mercado de trabalho, como o possível aumento na demanda de empregos para as pessoas com 

mais 45 anos.” 

 

Extraído do site: <https://noticias.uol.com.br/cotidiano/2008/10/07/ult5772u970.jhtm>. Acesso em: 10 out. 2008.  

 

Agora, responda as questões com base nas informações da notícia: 

 

a) Destaque do texto os seguintes números: um inteiro, um racional com representação 

decimal exata e um terceiro número expresso na forma percentual. 

 

b) O texto diz que: “a taxa média de fecundidade da mulher brasileira em 2007 era de 1,83 

filho”. Explique como isso é possível.  
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c) Que tipos de gráficos aparecem no texto? 

d) De acordo com o primeiro gráfico: 

I - a partir de que ano a taxa de fecundidade se tornou insuficiente para repor a população 

brasileira? 

II - em que período a taxa de fecundidade foi maior? 

 

e) Que informações o segundo gráfico apresenta? 

 

f) De acordo com o gráfico, em 2000: 

I - havia mais homens ou mais mulheres com idade entre 25 e 29 anos? 

II - em que faixa etária se encontrava a menor quantidade de homens? E de mulheres? 

III - o percentual de homens que se encontravam na faixa entre 0 e 4 anos era maior ou menor 

do que o percentual daqueles que se encontravam na faixa entre 70 e 74 anos? Quantas vezes? 

 E qual a previsão do que ocorrerá com essas faixas etárias em 2035? 

 

Questão 424 -  Em uma pesquisa sobre a altura dos 40 alunos de uma escola de vôlei, foram 

obtidos os seguintes dados: 

 11 alunos tinham menos de 1,80 m de altura; 

 22 alunos tinham altura entre 1,80 m (inclusive) e 2,00 m de altura. 

 7 alunos tinham 2,00 m ou mais de altura. 

 

Com esses dados, construa: 

 

a) uma tabela com a altura e quantidade de alunos 

b) uma tabela com a altura e a taxa percentual em relação ao total de alunos 

 

 

Questão 525 - A turma de Joana resolveu fazer uma pesquisa sobre os tipos de filmes que as 

crianças mais gostavam. Cada criança podia votar em um só tipo de filmes. O quadro abaixo 

mostra o resultado da pesquisa com as meninas e com os meninos: 

  

Com base nos dados do quadro ao lado, construa 

um gráfico com a quantidade de alunos e o tipo de 

filme preferido. Justifique a sua escolha pelo tipo 

de gráfico construído.  

  

                                                           
24 Giovanni; Castrucci; Giovani Jr., 2012. 
25 Prova Brasil. 



162 

 

APÊNDICE C – Avaliação somativa 

 

ATIVIDADE DE MATEMÁTICA 

 

Turma: _________  Data: ____________       Professora: Scheila Montelli 

 

Orientações gerais: 

 A atividade deve ser feita individualmente e sem consulta. 

 Materiais que podem ser utilizados: lápis e borracha para escrita no rascunho, caneta preta 

ou azul para respostas finais.  

 Materiais que não podem ser utilizados: celulares, equipamentos eletrônicos ou 

calculadoras. 

 Apresentação das respostas finais deve ser sempre à caneta. 

 Em caso de erro deverá fazer um traço sobre a palavra e, em seguida, escrevê-la 

corretamente; não use parênteses para isolar a palavra errada. 

 Tempo para a realização da atividade: 2 períodos. 

 

 

Questão 126 -  O sétimo livro do personagem Harry Potter, criado por Joanne Kathleen 

Rowling, foi lançado no dia   21 de julho de 2007.  

O primeiro livro da série foi lançado em 1997 e, 

desde então, tornou-se um fenômeno mundial de 

vendas e de público.  Veja abaixo alguns dados 

sobre os livros e filmes do personagem.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nas informações sobre os livros e filmes de Harry Potter, identificamos variáveis quantitativas 

e variáveis qualitativas.  As variáveis qualitativas podem ser classificadas em nominais ou 

ordinais. Já as quantitativas podem ser classificadas em contínuas e discretas. 

 

a) Quais dessas variáveis podem ser classificadas como quantitativas discretas? 

b) Quais dessas variáveis podem ser classificadas como quantitativas contínuas? 

c) Quais variáveis podem ser classificadas como qualitativas? 

                                                           
26 Projeto Araribá Plus, 2014. 
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Questão 227 – Acompanhe os dados sobre reciclagem disponibilizados pela Compromisso 

Empresarial para Reciclagem (Cempre). O Compromisso Empresarial para Reciclagem 

(Cempre) é uma associação sem fins lucrativos dedicada à promoção da reciclagem dentro do 

conceito de gerenciamento integrado do lixo. Fundado em 1992, o Cempre é mantido por 

empresas privadas de diversos setores. 

 

 

  

Agora, responda as questões com base nas informações contidas no gráfico e na tabela acima. 

 

a) Que informações trazem ao leitor?  

 b) Nos dois, qual foi o critério usado para ordenar a apresentação do tipo de embalagem? 

c) Em sua opinião, o que oferece leitura mais atrativa, o gráfico ou a tabela? Justifique sua 

resposta. 

d) No gráfico, que elemento leva o leitor a visualizar os índices de reciclagem das diversas 

embalagens e a estabelecer uma relação entre eles? 

e) Qual dos tipos de embalagem representa a moda? E qual representa a mediana? 

f) Explique por que não seria adequado usar um gráfico de setores para representar esses dados. 

 

Questão 328 - Leia a tabela a seguir. 

a) Analise os dados apresentados na tabela e 

aponte o(s) tipo(s) de gráfico mais adequado(s) 

para representá-los. 

 

b) Considerando o tipo que você julgou mais 

adequado, construa um gráfico que represente os 

dados numéricos da tabela da página anterior.  

 

c) Que informações se pode ter ao fazermos a 

leitura desse gráfico? 

 

 

                                                           
27 Campagnaro, 2012. 
28 Campagnaro, 2012. 
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Questão 429 -  Uma equipe de especialistas do centro 

meteorológico de uma cidade mediu a temperatura do 

ambiente, sempre no mesmo horário, durante 15 dias 

intercalados, a partir do primeiro dia de um mês. Esse 

tipo de procedimento é frequente, uma vez que os 

dados coletados servem de referência para estudos e 

verificação de tendências climáticas ao longo dos 

meses e anos. As medições ocorridas nesse período 

estn ão indicadas no quadro ao lado. 

Quais são os valores da média aritmética, mediana e 

moda, em relação à temperatura? 

 

 

 

 

 

 

 

 

Questão 530 -  Uma pesquisa de mercado foi realizada entre os consumidores das classes sociais 

A, B, C e D que costumam participar de promoções tipo sorteio ou concurso. Os dados 

comparativos, expressos no gráfico, revelam a participação desses consumidores em cinco 

categorias: via Correios (juntando embalagens ou recortando códigos de barra), via internet 

(cadastrando-se no site da empresa/marca promotora), via mídias sociais (redes sociais), via 

SMS (mensagem por celular) ou via rádio/TV. 

Uma empresa vai lançar uma promoção utilizando apenas uma categoria nas classes A 

e B (A/B) e uma categoria nas classes C e D (C/D). De acordo com o resultado da pesquisa, 

para atingir o maior número de consumidores das classes A/B e C/D, a empresa deve realizar a 

promoção em quais categorias? 

 

                                                           
29 INEP, 2011. 
30 INEP, 2015. 

Dia do Mês Temperatura ºC 
1 15,5 

3 14 

5 13,5 

7 18 

9 19,5 

11 20 

13 13,5 

15 13,5 

17 18 

19 20 

21 18,5 

23 13,5 

25 21,5 

27 20 

29 16 
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Questão 631 - Observe as idades dos alunos e responda à questão. 

Débora dá aulas de sapateado para os alunos da Escola Juventude. Veja a idade de seus alunos. 

 

a) Qual é a média aritmética das idades dos alunos de Débora? Explique como você chegou a 

esse resultado.  

b) Joana tem idade maior ou menor que a média de seu grupo? 

c) Se Júlio não frequentar mais a escola, a média de idade da escola, aumenta ou diminui? 

Justifique. 

d) Construa uma tabela com base nos dados acima. 

 

  

                                                           
31 Projeto Araribá Plus, 2014. 
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APÊNDICE D – Lista de exercícios 

 

ATIVIDADE DE MATEMÁTICA 
 

Aluno (a): _______________________________________________. 

Turma: _________. 

Professora: Scheila Montelli 

 

OBS: Todas as questões devem apresentar desenvolvimento. 

 

_________________________________________________________________________ 

 

Questão 132 - O gráfico de barras mostra a 

distribuição dos alunos de uma escola conforme o 

tempo diário dedicado à leitura. 

 

Qual é o gráfico de setores que melhor 

representa, em amarelo, a fração de alunos que 

dedicam à leitura no máximo 40 minutos por dia? 

Justifique sua resposta.  

 

 

 
 

Questão 233 – Observe as idades dos alunos e responda à questão. 

Débora dá aulas de sapateado para os alunos da Escola Juventude. Veja a idade de seus alunos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Construa uma tabela e um gráfico com base nos dados acima. Justifique a escolha pelo 

tipo de gráfico que você escolher utilizar.  

 

 

 

                                                           
32 Prova da OBMEP - nível I, 2017.  
33 Projeto Araribá Plus, 2014. 
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Questão 334 - Com o intuito de analisar o consumo médio de energia por equipamento 

eletrônico em sua casa, João encomendou uma análise de gastos de energia mensal e recebeu 

como resultado o gráfico a seguir: 

 

 

 

 

 

 

De acordo com o gráfico de setores acima, preencha as lacunas a seguir.  

a) O maior consumo médio de energia elétrica foi causado pelo uso do _______________. 

b) Juntas, a televisão e a geladeira são responsáveis por ______ % do total da energia gasta 

por mês. 

c) O computador e o tablet têm um consumo médio de _______ % do total. 

d) A última posição no ranking dos itens que mais gastam energia é ocupada por _______. 

e) O consumo médio da máquina de lavar roupas foi de _______ % do total. 

 

Questão 435 - Em 2014, o Brasil sediou a Copa do Mundo. Entre outros preparativos, a reforma 

e/ou construção de arenas para jogos foram necessárias. Para haver controle sobre cada etapa, 

foi construída a tabela a seguir. 

 
Analisando a tabela, qual valor representa a moda, a mediana e a média aritmética na 

quantidade de jogos da Copa por arena?  

 

                                                           
34 Campagnaro, 2012. 
35 Campagnaro, 2012. 
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Questão 536  - Veja na tabela a seguir algumas informações acerca das atletas da seleção 

feminina de vôlei que conquistaram medalha de ouro nos Jogos Pan-americanos de Guadalajara 

2011. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Fonte: <www.cob.org.br/guadalajara2011/perfil/perfil_interna.asp?id=87>. Acesso em: 31 out 2011. 

De acordo com as informações da tabela, responda:  

a) Qual é a média de altura das atletas da seleção de vôlei? 

b) Escreva a altura das atletas em ordem crescente e determine a mediana desses valores. 

c) Determine a moda: 

 das alturas das atletas ________________________________________________. 

 dos anos de nascimento ______________________________________________. 

 

Questão 637 - O gráfico mostra o número de 

casos notificados de dengue, a precipitação de 

chuva e a temperatura média, por semestre, dos 

anos de 2007 a 2010 em uma cidade brasileira.  

 

Podemos afirmar que: 

 

A) O período de maior precipitação foi o de maior temperatura média e com o maior número 

de casos de dengue notificados. 

B) O período com menor número de casos de dengue notificados também foi o de maior 

temperatura média. 

C) O período de maior temperatura média foi também o de maior precipitação. 

D) O período de maior precipitação não foi o de maior temperatura média e teve o maior 

número de casos de dengue notificados. 

E) Quanto maior a precipitação em um período, maior o número de casos de dengue 

notificados. 

                                                           
36 Souza; Pataro, 2015. 
37 Prova da OBMEP - nível I, 2013. 

Atletas da seleção feminina de vôlei 

Nome Altura (m) Ano de Nascimento 

Dani Lins 1,83 1985 

Fabi 1,69 1980 

Fabiana 1,93 1985 

Fernanda Garay 1,80 1986 

Jaqueline 1,86 1983 

Fabíola 1,84 1983 

Juciely 1,84 1983 

Mari 1,90 1983 

Paula Pequeno 1,85 1982 

Sheilla 1,86 1983 

Tandara 1,86 1988 

Thaisa 1,96 1987 
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Questão 738 - Uma empresa de alimentos oferece três valores diferentes de remuneração a seus 

funcionários, de acordo com o grau de instrução necessário para cada cargo. No ano de 2013, a 

empresa teve uma receita de 10 milhões de reais por mês e um gasto mensal com a folha salarial 

de R$ 400 000,00, distribuídos de acordo com o Gráfico 1. No ano seguinte, a empresa ampliará 

o número de funcionários, mantendo o mesmo valor salarial para cada categoria. Os demais 

custos da empresa permanecerão constantes de 2013 para 2014. O número de funcionários em 

2013 e 2014, por grau de instrução, está no Gráfico 2. 

 

 

 

 

 

Qual deve ser o aumento na receita da empresa para que o lucro mensal em 2014 seja 

o mesmo de 2013? 

A) R$ 114 285,00 

B) R$ 130 000,00 

C) R$ 160 000,00 

D) R$ 210 000,00 

E) R$ 213 333,00 

 

 Questão 839 - Uma enquete, realizada em março 

de 2010, perguntava aos internautas se eles 

acreditavam que as atividades humanas provocam 

o aquecimento global. Eram três alternativas 

possíveis e 279 internautas responderam à 

enquete, como mostra o gráfico. 

Analisando os dados do gráfico, quantos 

internautas responderam “Não” à enquete? 

 

 

                                                           
38 INEP, 2014.  
39 INEP, 2011. 
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ANEXO A – Autorização da escola 
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ANEXO B – Texto sobre a História da Estatística 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Fonte: Giovanni; Castrucci; Giovani Junior., 2012. 
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ANEXO C – Passos para realizar uma pesquisa 

 

 

 

A PESQUISA ESTATÍSTICA 

 

As pesquisas estatísticas são úteis para informar as características de uma população ou suas 

preferências, como o Censo realizado periodicamente pelo IBGE, as pesquisas eleitorais, de 

audiência de meios de comunicação e educacionais. O resultado dessas pesquisas é importante para 

tomadas de decisões públicas e privadas. 

Observe algumas etapas para a realização de uma pesquisa estatística. 

Fonte: Souza; Pataro, 2015.  
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ANEXO D – Resultado das pesquisas dos alunos 

 

GRUPO 1: Tema – Meio Ambiente 
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GRUPO 2: Tema – Esportes 
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GRUPO 3: Tema – Saúde 
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GRUPO 4: Tema – Profissões 
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GRUPO 5: Tema – Redes sociais 
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GRUPO 6: Tema - Entretenimento 

  

  

  

  

  

 



179 

 

  

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PRODUTO EDUCACIONAL 

O Produto Educacional encontra-se disponível no endereço: 

http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/206565 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

SCHEILA MONTELLI DOS SANTOS 

CLECI TERESINHA WERNER DA ROSA 

 

UEPS PARA O ENSINO DE 

ESTATÍSTICA NA EDUCAÇÃO 

BÁSICA 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

CIP – Catalogação na Publicação 
 

 

S237u Santos, Scheila Montelli dos 

UEPS para o ensino de estatística na educação básica 

[recurso eletrônico] / Scheila Montelli dos Santos. – 2018. 

4,1 Mb ; PDF. – (Produtos Educacionais do PPGECM). 

 

Inclui bibliografia. 

ISSN 2595-3672 

Modo de acesso gratuito: <http://www.upf.br/ppgecm> 

Este material integra os estudos desenvolvidos junto ao 

Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e 

Matemática (PPGECM), na Universidade de Passo Fundo 

(UPF), sob orientação da Profa. Dra. Cleci Teresinha Werner 

da Rosa. 

 

1. Estatística educacional. 2. Matemática (Ensino 

fundamental). 3. Ensino - Metodologia. 4. Aprendizagem. 

I. Rosa, Cleci Teresinha Werner da, orientadora. II. Título. 
III. Série. 

 

CDU: 372.851 
 
 

           Catalogação: Bibliotecário Luís Diego Dias de S. da Silva – CRB 10/2241 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.upf.br/ppgecm


 

UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO 

 

Bernadete Maria Dalmolin  
Reitora 

Edison Alencar Casagranda  
Vice-Reitor de Graduação 

Antônio Thomé  
Vice-Reitor de Pesquisa e Pós-Graduação 

Rogerio da Silva  
Vice-Reitor de Extensão e Assuntos Comunitários 

Cristiano Roberto Cervi  
Vice-Reitor Administrativo 

 

 

 

 

Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Matemática 

Coordenador: Dr. Marco Antonio Sandini Trentin 

 

Banca examinadora 

 

Profa. Dra. Maria Lúcia Lorenzetti Wodewotzki 

Universidade Estadual Paulista - UNESP - Rio Claro 

 

Professor. Dr. Luiz Marcelo Darroz 

Universidade de Passo Fundo – UPF 

 

Profa. Dra. Cleci Teresinha Werner da Rosa – Orientadora 

Universidade de Passo Fundo – UPF 

 

  



 

 

LISTA DE FIGURAS E QUADROS 

 

 

Quadro 1 - Distribuição da Estatística no Ensino Fundamental.. .......................... 14 

Figura 1 - Capa do livro e do filme. ....................................................................... 24 

Figura 2 - História da Estatística. .......................................................................... 26 

Figura 3 - Classificação das variáveis estatísticas quanto a sua natureza. .......... 33 

Figura 4 - Distinção: tabela e quadro.................................................................... 35 

Figura 5 - Seleção Olímpica Feminina de Vôlei. ................................................... 36 

Figura 6 - Seleção Olímpica Masculina de Vôlei. .................................................. 37 

Figura 7 - Modelo de crachá..................................................................................56 

Figura 8 - Etapas para a realização de uma pesquisa estatística. ........................ 57 

Figura 9 - Perguntas e situações-problema do jogo: Passa ou Repassa. ............. 66 

Figura 10 - Perguntas e situações-problema do jogo: Passa ou Repassa. ........... 68 

Figura 11 - Perguntas e situações-problema do jogo: Passa ou Repassa. ........... 67 

 

  



 

 

SUMÁRIO 

 

1 APRESENTAÇÃO ................................................................................................ 7 

2 CONTEXTUALIZANDO O PRODUTO EDUCACIONAL ...................................... 9 

3 UEPS PARA O ENSINO DE ESTATÍSTICA ...................................................... 15 

3.1 PASSO 1 - Ponto de partida ........................................................................ 16 

3.2 PASSO 2 - Organizadores Prévios .............................................................. 23 

3.3 PASSO 3 - Situações-problema .................................................................. 25 

3.3.1 População e amostra ......................................................................... 25 

3.3.2 Variável estatística ............................................................................ 27 

3.4 PASSO 4 - Diferenciação Progressiva ........................................................ 34 

3.4.1 Quadro ou tabela? ............................................................................. 34 

3.4.2 Gráficos estatísticos .......................................................................... 45 

3.4.3 Medidas estatísticas .......................................................................... 47 

3.5 PASSO 5 - Aprofundamento em nível de complexidade maior ................... 49 

3.6 PASSO 6 - Reconciliação Integrativa .......................................................... 55 

3.7 PASSO 7 - Avaliação da aprendizagem discente na UEPS ........................ 58 

3.8 PASSO 8 - Avaliação da UEPS ................................................................... 65 

4 CONSIDERAÇÕES SOBRE A UEPS ................................................................ 69 

5 REFERÊNCIAS .................................................................................................. 71 

SOBRE AS AUTORAS ......................................................................................... 75 

 



 

  



 

 

             

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1  
APRESENTAÇÃO 
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O material didático apresentado na forma de produto educacional refere-se 

a uma "UEPS para o ensino de Estatística na Educação Básica" e acompanha 

a dissertação de mestrado intitulada “Unidade de Ensino Potencialmente 

Significativa para estudo de Estatística no Ensino Fundamental II” da autora Scheila 

Montelli dos Santos, sob orientação da professora Dra. Cleci Teresinha Werner da 

Rosa. O estudo faz parte da linha de pesquisa Fundamentos Teóricos-

metodológicos para o Ensino de Ciências e Matemática junto ao Programa de Pós-

Graduação em Ensino de Ciências e Matemática (PPGECM) da Universidade de 

Passo Fundo (UPF).  

O material consiste em uma sequência didática para abordar tópicos de 

estatísticas no Ensino Fundamental II, estruturada na forma de uma Unidade de 

Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) seguindo o proposto por Moreira 

(2011) e fundamentada em teorias cognitivas, dentre as quais a Teoria da 

Aprendizagem Significativa de David Ausubel. Acrescenta-se aos referenciais 

mencionado as Tendências em Educação Matemática e as discussões presentes 

em documentos como os Parâmetros Curriculares Nacionais e a Base Nacional 

Curricular Comum, bem como em autores da área de Educação Estatística.  

O material disponibilizado na forma de uma sequência didática (UEPS) tem 

por objetivo subsidiar as práticas pedagógicas dos professores de Matemática do 

Ensino Fundamental servindo de apoio para abordar os temas relacionados a 

estatísticas. A UEPS está disposta na forma de “passos” seguindo o mencionado 

por Moreira (2011) no qual em cada um deles é possível encontrar o tema 

abordado, a duração e o número de encontros, os objetivos e as atividades 

desenvolvidas. O relato da aplicação desta sequência didática foi objeto de 

apresentação e avaliação do estudo realizado no mestrado e integra o texto da 

dissertação.  

O material está disponível e pode ser utilizado de forma livre por todos 

aqueles que estiverem interessados, desde que com a devida citação da fonte. 

Por fim, destaca-se que o material será disponibilizado às redes de ensino e 

terá divulgação em cursos de formação continuidade com professores da região de 

abrangência da Universidade de Passo Fundo.  
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CONTEXTUALIZANDO O PRODUTO 

EDUCACIONAL 
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Falar no processo de ensino e aprendizagem da matemática implica em falar 

do trio que o compõe: alguém que ensina o conhecimento matemático, outro que 

aprende e o objeto de ensino. Pensar nessa tríade, professor – aluno – saber 

matemático, nos remete à interação entre as partes, pois, conforme Pais (2013, p. 

15) “os resultados da educação escolar dependem, entre outras coisas, do grau de 

interatividade estabelecido entre professor, alunos e demais elementos do sistema 

didático”. 

Assim, as aulas devem priorizar o processo de construção do conhecimento 

e a valorização dos conhecimentos prévios dos alunos, favorecendo a participação 

dos alunos nesse processo, no estabelecimento de relações, na aprendizagem, 

tanto de conteúdos curriculares quanto acerca do desenvolvimento de 

competências, assumindo, dessa forma, o professor, a figura de orientador e 

mediador do conhecimento.  

Nesse sentido, Leal (2011) afirma que a aprendizagem formal ocorre sempre 

ancorada a um conhecimento prévio do indivíduo, facilitando construções e 

desdobramentos de sentidos, concordando com o que é defendido pelo psicólogo 

americano e autor referência deste estudo, David Paul Ausubel. Para ele, “[...] o 

fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno 

já sabe; descubra isso e ensine-o de acordo” (AUSUBEL, 1968, apud MOREIRA, 

p.163, 1999). 

Além desse aspecto, o autor defende que, para que a aprendizagem 

significativa aconteça, outros dois fatores são importantes: o aluno precisa 

demonstrar predisposição em aprender e os materiais apreendidos sejam 

relacionáveis com a sua estrutura cognitiva (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 23). O 

mencionado aponta para a evidência de que a prática pedagógica precisa estar 

centrada no aluno, valorizando suas experiências, tratando-o como um sujeito único 

e conhecendo sua história.  

Nessa direção, a Teoria da Aprendizagem Significativa - TAS, proposta por 

Ausubel e colaboradores, nos remete a uma vertente mais cognitivista que pode 

ser aproximada do percebido na sala de aula. Considera também, que experiências 

afetivas (prazer, dor, ansiedade, descontentamento, entre outros) acompanham a 

aprendizagem cognitiva.  

A TAS, nas palavras de Moreira e Masini (2001, p. 19) aponta para que para 

essa aprendizagem só se torna significativa “se a nova informação incorporar-se 
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de forma não arbitrária e não literal à estrutura cognitiva”. Para isso, Ausubel e seus 

colaboradores inferem a utilização de organizadores prévios, como estratégias para 

manipular, deliberadamente, a estrutura cognitiva e retomar conhecimentos e 

ideias anteriores de forma a facilitar a aprendizagem significativa.  

Os organizadores prévios, segundo Moreira e Masini (2001, p. 21), têm a 

função de “superar o limite entre o que o aluno já sabe e aquilo que ele precisa 

saber, antes de poder aprender a tarefa apresentada”. Para isso, os materiais 

utilizados precisam ser potencialmente significativos, isto é, relacionáveis com a 

estrutura cognitiva do aluno e formulados em termos familiares a ele.  

Os estudos envolvendo a TAS apresentam diferentes possibilidades de 

estruturação didática, dentre as quais está a desenvolvida por Moreira (2011) 

denominada de “Unidade de Aprendizagem Potencialmente Significativa” - UEPS. 

Tal proposta, mesmo que ancorada na perspectiva de David P. Ausubel, recorre a 

outros referenciais teóricos, como os desenvolvidos por Lev S. Vygotsky, Gérad 

Vergnaud, Joseph Novak, entre outros, e consiste em uma sequência “de ensino 

fundamentada teoricamente, voltada para a aprendizagem significativa, não 

mecânica, que pode estimular a pesquisa aplicada em ensino, aquela voltada 

diretamente à sala de aula” (2011, p. 43, tradução nossa). 

A estrutura da UEPS parte da tese de que não há ensino sem aprendizagem; 

que as atividades propostas devem ser potencialmente significativas; da 

importância em utilizar organizadores prévios; e que os alunos devem apresentar 

disposição em relacionar os conteúdos com seus conhecimentos já presentes em 

sua estrutura cognitiva. A partir deste pressuposto, uma UEPS leva em 

consideração, na sua elaboração, os conceitos já conhecidos pelos alunos, esses 

são os conceitos âncora para que a aprendizagem aconteça. 

Para a elaboração da UEPS, Moreira estabelece um conjunto de elementos 

que a estruturam em passos e que vão desde a definição do conteúdo a ser 

abordado até a sua avaliação. Moreira (2011) anuncia oito passos como 

constituintes de uma UEPS:  

 

Passo 1: Ponto de partida  

Passo 2: Situações-iniciais “Organizadores prévios” 

Passo 3: Situações-problemas  

Passo 4: Apresentação da unidade de ensino “Diferenciação Progressiva” 
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Passo 5: Aprofundamento em nível de complexidade maior  

Passo 6: Continuidade da unidade de ensino “Reconciliação integrativa” 

Passo 7: Avaliação da aprendizagem discente na UEPS  

Passo 8: Avaliação da UEPS 

 

Outro aspecto central em uma UEPS, além do conteúdo a ser abordado, são 

as estratégias utilizadas. Nesse sentido, Moreira (2011, p. 46) destaca que na 

elaboração da UEPS “em todos os passos, os materiais e as estratégias de ensino 

devem ser diversificados, o questionamento deve ser privilegiado em relação às 

respostas prontas e o diálogo e a crítica devem ser estimulados”.  

No campo da Educação Matemática, tais estratégias estão representadas 

pelas Tendências em Educação Matemática. A utilização dessas tendências, em 

sala de aula, possibilita o desenvolvimento da Matemática de forma mais rica para 

todos os alunos, sendo defendido, ainda, a sua utilização de forma simultânea, pois 

estas se complementam, e objetivam colocar o aluno como sujeito ativo da sua 

aprendizagem. Ainda, é preciso gerar situações em que o aluno deva ser criativo, 

momento em que ele seja desafiado, motivado, incentivado a investigar, explorar, 

reflexão que vai ao encontro do defendido por Moreira, que incentiva a utilização 

de diferentes estratégias e valorização do conhecimento e da forma de pensar dos 

alunos. 

Para a escolha do tema da UEPS proposta, analisou-se os documentos que 

norteiam a Educação Básica no Brasil e os resultados das avaliações externas 

realizadas nos últimos anos. Essas orientações curriculares, elaboradas no final da 

década de 90, indicam a importância do ensino da Estatística na Educação Básica. 

O esperado estivesse presente em todos os currículos escolares, mas não é essa 

a realidade apresentada nas escolas e verificada em pesquisas diversas. Apesar 

de já terem se passado vinte anos da elaboração dos PCN e da importância dos 

conceitos estatísticos para a formação de cidadãos críticos e autônomo, capazes 

de compreender o mundo em que vivem e agir sobre ele, ela ainda é deixada de 

lado pelos professores. Com a homologação da BNCC em 2017, o ensino da 

Estatística na Educação Básica tornou-se obrigatório, fazendo parte da matriz 

curricular nacional, do 1º ao 9º ano do EF II.  

A inserção da Estatística na Educação Básica está vinculada à importância 

desse conhecimento matemático para a vida em sociedade, uma vez seu uso 
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recorrente nos diversos meios de comunicação para expor informações compelidas 

em gráficos, tabelas e que requerem do cidadão a capacidade de leitura e 

interpretação, bem como a capacidade de posicionar-se frente ao que lê (BRASIL, 

1998). E para que os alunos possam compreender e analisar criticamente essas 

informações, alguns conteúdos precisam, necessariamente, ser desenvolvidos em 

sala de aula. Nesse sentido, o ensino da Estatística na Educação Básica favorece 

o desenvolvimento de competências como a argumentação, a postura crítica e a 

autonomia, sendo essencial para a convivência em sociedade. 

As orientações quanto ao ensino de Estatística, visam o desenvolvimento do 

raciocínio estatístico, explorando situações de aprendizagem que levem o aluno a 

“coletar, organizar e analisar informações, construir e interpretar tabelas e gráficos 

e formular argumentos convincentes, tendo por base a análise de dados 

organizados em representações matemáticas diversas” (BRASIL, 1998, p. 65), por 

meio de situações que possibilitem aos alunos o “desenvolvimento da capacidade 

de investigação e da perseverança na busca de resultados, valorizando o uso de 

estratégias de verificação e controle de resultados” (BRASIL, 1998, p. 85). Para 

tanto, propõe-se a utilização de recursos tecnológicos como instrumento de auxílio 

na realização de trabalhos, agilizando, por exemplo, a construção de gráficos por 

meio de planilhas eletrônicas.  

No mesmo escopo, a BNCC sugere a consulta as páginas de institutos de 

pesquisa, a exemplo do IBGE, sugerindo que estes ambientes on-line podem 

“oferecer contextos potencialmente ricos não apenas para aprender conceitos e 

procedimentos estatísticos, mas também para utilizá-los com o intuito de 

compreender a realidade” (BRASIL, 2017, p. 272). 

O estudo da Estatística na Educação Básica, segundo Lopes (2008, p. 58), 

delega “ao ensino da matemática o compromisso de não só ensinar o domínio dos 

números, mas, também, a organização de dados, leitura de gráficos e análises 

estatísticas”. Assim, Lopes (2008, p. 59) argumenta que “a aprendizagem da 

estocástica só complementará a formação dos alunos se for significativa, se 

considerar situações familiares a eles, que sejam contextualizadas, investigadas e 

analisadas”.  

De tal modo que a aprendizagem deve assumir-se como um processo 

gradual e contínuo, que se desenvolve ao longo da Educação Básica e que tem 

sua base no Ensino Fundamental, para que no Ensino Médio esses conteúdos 
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sejam vistos com maior profundidade. Nesse viés, a BNCC distribuiu os conceitos 

estatísticos no Ensino Fundamental como pode ser visualizado no Quadro 01 a 

seguir. 

 

Quadro 1 - Distribuição da Estatística no Ensino Fundamental. 

Ano Objetos de Conhecimento 

1º ano 

Leitura de tabelas e de gráficos de colunas simples. 

Coleta e organização de informações. 
Registros pessoais para comunicação de informações coletadas. 

2º ano 
Coleta, classificação e representação de dados em tabelas simples e de dupla entrada 
e em gráficos de colunas. 

3º ano 

Leitura, interpretação e representação de dados em tabelas de dupla entrada e gráficos 
de barras. 

Coleta, classificação e representação de dados referentes a variáveis categóricas, por 
meio de tabelas e gráficos. 

4º ano 

Leitura, interpretação e representação de dados em tabelas de dupla entrada, gráficos 
de colunas 
simples e agrupadas, gráficos de barras e colunas e gráficos pictóricos. 

Diferenciação entre variáveis categóricas e variáveis numéricas. 
Coleta, classificação e representação de dados de pesquisa realizada. 

5º ano 
Leitura, coleta, classificação interpretação e representação de dados em tabelas de 
dupla entrada, gráfico de colunas agrupadas, gráficos pictóricos e gráfico de linhas. 

6º ano 

Leitura e interpretação de tabelas e gráficos (de colunas ou barras simples ou múltiplas) 
referentes a variáveis categóricas e variáveis numéricas. 

Coleta de dados, organização e registro. 
Construção de diferentes tipos de gráficos para representá-los e interpretação das 
informações. 

Diferentes tipos de representação de informações: gráficos e fluxogramas. 

7º ano 

Estatística: média e amplitude de um conjunto de dados 

Pesquisa amostral e pesquisa censitária 
Planejamento de pesquisa, coleta e organização dos dados, construção de tabelas e 
gráficos e interpretação das informações. 

Gráficos de setores: interpretação, pertinência e construção para representar conjunto 
de dados. 

8º ano 

Gráficos de barras, colunas, linhas ou setores e seus elementos constitutivos e 
adequação para determinado conjunto de dados. 

Organização dos dados de uma variável contínua em classes. 

Medidas de tendência central e de dispersão. 

Pesquisas censitária ou amostral. 
Planejamento e execução de pesquisa amostral. 

9º ano 

Análise de gráficos divulgados pela mídia: elementos que podem induzir a erros de 
leitura ou de interpretação. 

Leitura, interpretação e representação de dados de pesquisa expressos em tabelas de 
dupla entrada, gráficos de colunas simples e agrupadas, gráficos de barras e de setores 
e gráficos pictóricos. 

Planejamento e execução de pesquisa amostral e apresentação de relatório. 

Fonte: Elaborado pela autora, com base na BNCC (BRASIL, 2017, p. 276-317). 

 

A UEPS proposta apoia-se nos resultados da pesquisa realizada junto a uma 

turma de 7º ano do Ensino Fundamental, em uma escola pública do município de 

Passo Fundo, RS.  
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3.1 PASSO 1 - Ponto de partida 

 

Tema: Apresentação da proposta de trabalho aos alunos e avaliação diagnóstica. 

 

Objetivos: Apresentar a proposta de trabalho aos alunos e verificar os 

conhecimentos prévios dos alunos em relação aos conceitos básicos da Estatística, 

bem como em relação a interpretação e análise de dados. 

 

Recursos: Avaliação diagnóstica impressa. 

 

Tempo estimado para a aula: 2 períodos de 50min. 

 

Nota ao professor (a):  

 

É importante que os alunos tenham conhecimento de como ocorrerão as 

aulas, bem como a metodologia e recursos que serão utilizados. Ainda nessa fala 

inicial é essencial destacar a importância da participação dos alunos nesse 

processo.  

Na UEPS elaborada para o sétimo ano do Ensino Fundamental a avaliação 

diagnóstica tem o objetivo de verificar os conhecimentos estatísticos preexistentes 

na estrutura cognitiva dos alunos. Para isso, essa atividade é guiada pela 

apresentação de situações-problema envolvendo conhecimentos de Estatística 

considerados condizentes com o ano que os alunos frequentam. As questões 

selecionadas precisam ter relação com os conteúdos a serem explorados na 

sequência didática.  

Durante a aplicação dessa atividade mencione aos alunos que eles devem 

respondê-la de forma livre e sem se preocupar com nota, pois não seriam avaliados 

quantitativamente neste momento. O importante é a tentativa de realizar a 

atividade, não importando até onde conseguir respondê-la. 

A seguir está disponível a avaliação diagnóstica utilizada nessa 

investigação.  

Segundo Moreira (2011), o primeiro passo da UEPS consiste em definir o tópico 

específico a ser abordado dentro da disciplina para a qual se propõe a UEPS, 

bem como identificar seus conhecimentos declarativos e procedimentais. 

 Conhecimento declarativo refere-se ao conhecimento que pode ser 

verbalizado, declarado de alguma maneira, refere-se ao conhecimento 

sobre objetos e eventos. 

 Conhecimento procedimental é o conhecimento que consiste de 

habilidades cognitivas envolvidas no saber fazer algo; é o conhecimento 

sobre como executar ações. 
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ATIVIDADE DE MATEMÁTICA 

Aluno (a): ________________________________________. Turma: _________.  

Professor (a): ______________________________. Data: _____/____/_______. 

 

Questão 1 – Nos gráficos abaixo, temos representada a distribuição de água na 

Terra.  

Distribuição de água na Terra 

 
Fonte: Disponível em: <http://www.daee.sp.gov.br/acervoepesquisa/distribuicao.htm>. Acesso em: 20 fev. 2017. 

 

Analisando os gráficos acima, responda: 

 

a) Qual é o assunto tratado em cada um dos gráficos? 

_________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________________. 

77,20%

22,40% 0,40%

Geleiras e calotas polares

Águas subterrâneas e outros
reservatórios

Água doce de rios e lagos

Oceanos
97%

Água doce
3%

Oceanos Água doce

32%

5%

5%

7%10%

18%

23%

Ásia Antártida Oceania Europa África América do Norte América do Sul
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b) Que porcentagem da água no planeta é de água doce? 

_________________________________________________________________. 

c) Como é a distribuição da água doce no planeta? 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________. 

d) Que continente tem a maior quantidade de água doce de rios e lagos? 

_________________________________________________________________. 

e) Quais são as duas regiões com a menor porcentagem de água doce de rios e 

lagos? 

_________________________________________________________________. 

 

 

Questão 2 – Acompanhe a notícia. 
 

“População brasileira para de crescer em 2030, aponta Ipea” 

 
O número de filhos que, em média, cada mulher brasileira tinha em 2007 é 

insuficiente para repor a atual população brasileira. Isso quer dizer que daqui a 22 

anos a população brasileira irá parar de crescer e, consequentemente, começar a 

diminuir. [...]  

De acordo com o levantamento, a taxa média de fecundidade da mulher 

brasileira em 2007 era de 1,83 filho. [...]  

Em 1992, a taxa era de 2,8 filhos. Orientado por esta diminuição, o Ipea 

projetou que a população brasileira atingirá seu máximo em 2030, com um 
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contingente aproximado de 204,3 milhões de habitantes. A partir desta data, a 

tendência é que a população brasileira comece a reduzir e em 2035 caia para 200,1 

milhões. [...] 

 

Cresce a População em Idade Ativa (PIA) 

 
A redução na fecundidade acarretou, segundo a PNAD, um aumento 

percentual da População em Idade Ativa (PIA) indivíduos com mais de 15 anos. De 

1992 para 2007, a PIA passou de 58,3% para 64,2% da população. [...]  

A PIA madura e idosa deverá crescer tanto em valores absolutos quanta em 

participação no total da população, chegando a 47% em 2035. Isto colocará 

pressões diferenciadas no mercado de trabalho, como o possível aumento na 

demanda de empregos para as pessoas com mais 45 anos."  
Extraído do site: <https://noticias.uol.com.br/cotidiano/2008/10/07/ult5772u970.jhtm>.  

Acesso em: 10 out. 2008.  

 

Agora, responda as questões com base nas informações da notícia: 

 

a) Destaque do texto os seguintes números: um inteiro, um racional com 

representação decimal exata e um terceiro número expresso na forma percentual. 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________

________________________________________________________________. 
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b) O texto diz que: “a taxa média de fecundidade da mulher brasileira em 2007 era 

de 1,83 filho”. Explique como isso é possível.  

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________. 

c) Que tipos de gráficos aparecem no texto? 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________. 

 

d) De acordo com o primeiro gráfico: 

I - a partir de que ano a taxa de fecundidade se tornou insuficiente para repor a 

população brasileira? 

_________________________________________________________________. 

 

II - em que período a taxa de fecundidade foi maior? 

_________________________________________________________________. 

 

e) Que informações o segundo gráfico apresenta? 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________. 

 

f) De acordo com o gráfico, em 2000: 

 

I - havia mais homens ou mais mulheres com idade entre 25 e 29 anos? 

_________________________________________________________________. 

II - em que faixa etária se encontrava a menor quantidade de homens? E de 

mulheres? 

_________________________________________________________________. 

III - o percentual de homens que se encontravam na faixa entre 0 e 4 anos era 

maior ou menor do que o percentual daqueles que se encontravam na faixa 

entre 70 e 74 anos? Quantas vezes? 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________. 

 

 E qual a previsão do que ocorrerá com essas faixas etárias em 2035? 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________. 
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Questão 3 - Observe as idades dos alunos e responda as questões. Débora dá 

aulas de sapateado para os alunos da Escola Juventude. Veja a idade de seus 

alunos. 

 

a) Qual é a média aritmética das idades dos alunos de Débora? Explique como 

você chegou a esse resultado.  

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________

________________________________________________________________. 

 

b) Joana tem idade maior ou menor que a média de seu grupo? 

_________________________________________________________________. 

 

c) Se Júlio não frequentar mais a escola, a média de idade da escola, aumenta ou 

diminui? Justifique. 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________. 

 

Questão 4 - Em uma pesquisa sobre a altura dos 40 alunos de uma escola de 

vôlei, foram obtidos os seguintes dados: 

 

 11 alunos tinham menos de 1,80 m de altura. 

 22 alunos tinham altura entre 1,80 m (inclusive) e 2,00 m de altura. 

 7 alunos tinham 2,00 m ou mais de altura. 
 

Com esses dados, construa: 

a) uma tabela com a altura e quantidade de alunos. 

b) uma tabela com a altura e a taxa percentual em relação ao total de alunos. 
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Questão 5 – (PROVA BRASIL) A turma de Joana resolveu fazer uma pesquisa 

sobre os tipos de filmes que as crianças mais gostavam. Cada criança podia votar 

em um só tipo de filmes. O quadro abaixo mostra o resultado da pesquisa com as 

meninas e com os meninos.  

Tipo de filme 
Nº de votos 

Meninas Meninos 

Aventura 8 10 

Comédia 7 2 

Desenho animado 5 5 

Terror 2 4 

 

Com base nos dados do quadro, construa um gráfico com a quantidade de 

alunos e o tipo de filme preferido. Justifique a sua escolha pelo tipo de gráfico 

construído. 

 

Justificativa:  

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

________________________________________________________________. 
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3.2 PASSO 2 - Organizadores Prévios 

 

Tema: A Estatística nos esportes. 

 

Objetivo: Assistir ao filme selecionado relacionando os conhecimentos dos alunos 

já presentes em sua estrutura cognitiva com a Estatística e sua utilização em 

contextos de seu interesse. 

 

Recursos: Filme Moneyball: O homem que mudou o jogo (2012). 

 

Tempo estimado para a aula: 4 períodos de 50min cada. 

 

Nota ao professor (a):  

 

A escolha do organizador prévio é fundamental, visto que ele deve 

proporcionar aos alunos fazer a relação do que eles já sabem com o que eles 

devem saber. Para isso o(a) professor(a) precisa conhecer os interesses da turma, 

utilizando um tema que instigue os alunos a participar, questionar e expor as suas 

conclusões. Isso porque, um dos pressupostos para que a aprendizagem 

significativa aconteça é que os alunos apresentem disposição em fazer essas 

relações. 

A opção pelo filme, Moneyball: o homem que mudou o jogo, decorre da 

identificação na avaliação diagnóstica que os alunos apresentavam lacunas em 

seus conhecimentos e que, portanto, haveria necessidade de realizar uma atividade 

na forma de organizador prévio. O filme, em seu enredo se reporta em vários 

momentos a utilização da Estatística no baseball, mostrando o valor utilitário da 

Estatística.  

Após o filme, solicite aos alunos que falem sobre suas percepções sobre o 

filme, especialmente em relação a utilização da Estatística. Pergunte se já ouviram 

falar na utilização da Estatística em outros esportes, além do futebol e se conhecem 

a profissão do Estatístico. A partir das respostas dos alunos e das discussões que 

esses questionamentos provocarão inicie o próximo encontro.  

No segundo passo da UEPS, segundo Moreira (2011), deve-se propor situações 

que possibilitem ao aluno externalizar seu conhecimento prévio, que pode ou 

não ter relação com o tópico selecionado para estudo. Essas situações podem 

ser apresentadas por meio de mapas conceituais, situações-problemas, 

questionários, debate, texto, filmes, etc. Essas situações irão funcionar como 

organizadores prévios, representando materiais introdutórios que devem ser 

apresentados antes do material a ser utilizado na aula. Esses organizadores 

prévios funcionam como “pontes cognitivas” entre o que o sujeito já sabe e o que 

ele deve saber. 
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O ORGANIZADOR PRÉVIO – MONEYBALL: O HOMEM QUE MUDOU O JOGO 
  

Figura 1 - Capa do livro e do filme. 

 Fonte: Google imagens. Disponível em: <https://goo.gl/UABnqq>. Acesso em 05 mar 2017. 

 

A história contada no filme é baseada no livro Moneyball: The Art of Winning 

an Unfair Game de Michael Lewisem, que se baseia em fatos reais. O filme retrata 

a história de um time de baseball, o Oakland Athletics, que apresentava o menor 

orçamento da Liga Americana e mesmo assim tenta conquistar o campeonato. 

Como possibilidade para criar um time competitivo para a temporada de 2002, o 

dirigente Billy Baene busca apoio em Peter Brand, economista recém-formado, 

levando em consideração a situação financeira desfavorável da equipe. Juntos eles 

contratam jogadores mais baratos, aqueles que nenhum outro time queria, mas que 

poderiam fazer o time ganhar.  

Os jogadores contratados pelo dirigente, Billy Baene e Peter Brand são 

escolhidos com base em suas estatísticas, focando a estratégia no grupo e não 

apenas nas habilidades individuais de cada atleta. Após conversas com o técnico 

e considerando a demissão de um jogador do time, Billy Baene e Peter Brand 

conseguem colocar seus novos jogadores em campo. 

O time do Oakland Athletics, realiza uma boa temporada, vencendo vinte 

jogos consecutivos, mas ainda não o suficiente para vencer a Liga Americana, cuja 

derrota veio no último jogo. Ao final do filme, mostra-se que o time do Boston Red 

Sox recorre a essa técnica e vence o campeonato de 2004, depois de 86 anos sem 

vencer a Liga Americana de Baseball. 
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3.3 PASSO 3 - Situações-problema 

 

Tema: Conceitos básicos de Estatística: população, amostra e variável estatística. 

 

Objetivo: Apresentar aos alunos situações-problemas levando em consideração 

seus conhecimentos prévios, construindo os conceitos de população, amostra e 

variável estatística. 

 

Recursos: Notícias veiculadas pela mídia que apresentem dados estatísticos e 

com temas de interesse da turma. 

 

Tempo estimado para a aula: 4 períodos de 50min cada. 

 

Nota ao professor (a):  

 

3.3.1 População e amostra 

 

Para a primeira aula após o filme, é preciso selecionar vídeos que relacionem 

a Estatística e outros esportes. Para essa UEPS foram selecionados dois vídeos de 

Estatísticos, que atuam em times brasileiros de vôlei: Henrique Modenesi, estatístico 

do SESI- SP e Fábio Simplicio, estatístico do Sollys/Nestlé. Os vídeos têm juntos uma 

duração de, aproximadamente, dez minutos e dão uma visão geral do trabalho do 

estatístico nesse esporte. Os estatísticos falam da importância da sua profissão para 

o desempenho dos atletas e como consequência dos times onde atuam. 

Esse momento é importante no sentido de apresentar uma continuidade da 

etapa anterior, falando sobre a Estatística e seus conceitos, mas sem começar a 

ensiná-los. 

Para dar início ao ensino da Estatística é primordial contar aos alunos a 

história dessa área. Para isso o professor pode usar o texto em anexo, que registra 

a origem da Estatística, a sua importância, bem como conceitos estatísticos: censo 

demográfico realizado a cada dez anos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e 

Estatística (IBGE).  

A seguir está disponível o texto utilizado nessa investigação sobre a História 

da Estatística. 

Segundo Moreira (2011), no terceiro passo da UEPS as situações-problemas 

propostas precisam levar em conta o conhecimento prévio do aluno, e ter um nível 

introdutório do conteúdo em pauta, mas sem começar a ensiná-lo. Essas situações 

não podem ser apresentadas em forma de exercícios rotineiros, elas precisam 

motivar o sujeito a resolvê-los, sem que existam mecanismos imediatos que levem 

a solução. Elas podem ser propostas em forma de vídeos, problemas do cotidiano, 

representações veiculadas pela mídia, filmes, etc. 
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Figura 2 - História da Estatística. 

Fonte: Giovanni; Castrucci; Giovanni Junior, 2012. 
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Nota ao professor (a):  

 

Após a leitura desse texto pode-se utilizar um vídeo de autoria do próprio 

IBGE em comemoração aos seus 80 anos. O vídeo narra a história do IBGE, sua 

importância, os primeiros censos, e ainda as pesquisas que esse órgão realiza e 

sua periodicidade. O vídeo pode ser acessado no link: https://goo.gl/wWLx5n, sob 

o título: Me chamo IBGE. 

Com base no vídeo e na fala dos alunos, encaminhe uma pesquisa no site 

do IBGE, procurando informações sobre o seu município. Não é preciso especificar 

por quais informações eles devem buscar. Vale ressaltar que o site do IBGE tem 

versões para crianças e adolescentes, onde as informações estão descritas em 

uma linguagem mais acessível para os alunos de Ensino Fundamental. 

Relacione as informações do IBGE com a pesquisa eleitoral da última eleição 

municipal. Utilizando o tema das eleições insira os conceitos de população e 

amostra. É possível ainda fazer um paralelo entre o perfil da população do seu 

município com a população brasileira e ainda comparar a perfil da amostra utilizada 

na pesquisa eleitoral e a população do município em questão. É válido trazer o 

resultado das eleições a que se refere essa pesquisa eleitoral e comparar com os 

resultados da pesquisa. 

 

 

3.3.2 Variável estatística 

 

Para introduzir o conceito de variável estatística utilize uma notícia ou texto 

de interesse da turma. Uma sugestão é a reportagem: “Dez gráficos que explicam 

o impacto do câncer no mundo”. 

É importante que eles possam ler a reportagem com calma e fazer seus 

comentários e considerações sobre o tema. O(a) professor(a) pode organizar as 

falas para que todos possam expor suas contribuições, bem como fazer perguntas.  

Em seguida proponha a turma uma leitura mais direcionada sobre as 

informações de cada gráfico. Pode-se fazer uma apresentação de slides com os 

gráficos da reportagem, colocando em cada slide um dos dez gráficos disponíveis. 

 A seguir está disponível essa reportagem.  

Para Cazorla e Oliveira (2010) a população é composta por elementos 

distintos que possuem características comuns, sendo determinada pelo objeto de 

estudo. Por exemplo, a população, em Estatística, pode ser composta por 

pessoas, animais, plantas, objetos, ou por um conjunto de elementos, como por 

exemplo, as turmas de alunos de determinada escola.  

Já uma amostra corresponde a um subconjunto de elementos da 

população e para que a amostra seja representativa da população, ela deve 

possuir as mesmas características básicas da população para o fenômeno que é 

objeto de estudo. 

 

https://goo.gl/wWLx5n
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Dez gráficos que explicam o impacto do câncer no mundo 

 

O câncer é uma das principais causas de morte em todo o mundo: a cada 

ano, 8,2 milhões de pessoas morrem devido à doença. 

Atualmente, mais de 32 milhões de pessoas vivem com a doença no mundo 

todo, tema que ganha destaque nesta quinta-feira - Dia Mundial do Câncer. 

Segundo a Organização Mundial da Saúde (OMS), o número de novos casos de 

câncer continuará aumentando apesar do enorme investimento no combate à 

doença. A seguir, dez gráficos com informações importantes sobre o câncer. 
 

1. Novos casos 

 

2. Os mais comuns: pulmão e mama 
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3. As perdas 

 

 

 

4. Regiões 
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5. Impacto global 

 

 

 

6. Dinamarca, a 'capital' do câncer 
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7. Problema do desenvolvimento? 

 

 

 

8. O fumo, principal fator de risco 
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9. Mortes sem tratamento e com dor 

 

 

10. O que se espera 

 
 

Fonte: BBC BRASIL. Disponível em: <https://goo.gl/BKR8Gz>. Acesso em 06 jun 2017.
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Nota ao professor (a):  

 

Após a análise dos gráficos inicie uma discussão na turma com o objetivo de 

construir o conceito de variável estatística e também sua distinção em variável 

qualitativa e variável quantitativa.  

Se os alunos já possuem o conceito de variável em matemática faça a 

distinção, mostrando que não são sinônimos. 

 

Após essa classificação solicite que os alunos retirem do texto da 

reportagem sobre o câncer as variáveis estatísticas fazendo a sua distinção em 

qualitativa ou quantitativa. Essa atividade pode ser realizada em grupos pequenos. 

Em aproximadamente 20 minutos, a atividade é realizada.  

Em seguida, explique a turma a classificação das variáveis estatísticas de 

acordo com a sua natureza. 

 

Figura 3 - Classificação das variáveis estatísticas quanto a sua natureza. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Cazorla; Oliveira (2010, p. 123). 

 

Peça aos grupos que subdividiram sua classificação com base nesses 

critérios. Ao final da atividade, os alunos podem compartilharam com os colegas as 

classificações, justificando as suas escolhas. 

Explique então aos alunos que a partir da definição das variáveis, ou 

fenômenos que serão pesquisados, é realizada a coleta dos dados. E, para que 

seja possível fazer a análise desses dados obtidos, é necessário organizá-los em 

tabelas e gráficos.   

 

Variáveis

Qualitativas

(categorias)

Nominal (não existe 
ordem nas categorias)

Ordinal (existe ordem 
nas categorias)

Quantitativas

(números)

Discreta (resultado de 
contagem)

Contínua (resultado 
de mensuração)

O conceito de variável estatística difere do conceito de variável em 
Matemática. Em Matemática, geralmente está ligado a contextos que 
expressam generalizações, utilizando-se de letras do alfabeto, sendo que “as 
letras podem ser usadas como valores desconhecidos simples (incógnitas) ou 
como quantidades que variam (variáveis)” (VAN DE WALLE, 2009, p. 290). 
Segundo Usiskin, a variável em Matemática consiste num “símbolo que 
representa indistintamente os elementos de um conjunto” (1995, apud 
CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 120). 

Já o conceito de variável estatística é definido como “uma característica 
da população (ou amostra) em estudo, possível de ser medida, contada ou 
categorizada” (CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 120). 
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3.4 PASSO 4 - Diferenciação Progressiva 

 

Tema: Organização de dados: tabelas, gráficos e medidas estatísticas. 

 

Objetivo: Introduzir por meio de situações-problemas a organização dos dados de 

uma pesquisa em gráficos e tabelas, utilizando reportagem e imagens de interesse 

da turma, instigando-os a participar e a construir conceitos estatísticos partindo de 

seus conhecimentos prévios. 

 

Recursos: Notícias e imagens veiculadas pela mídia que apresentem dados 

estatísticos e com temas de interesse da turma. 

 

Tempo estimado para a aula: 8 períodos de 50min cada. 

 

Nota ao professor (a):  

 

3.4.1 Quadro ou tabela? 

 
Inicie a aula perguntando a seus alunos se estes sabem o que são gráficos, 

tabelas e quadros. Pergunte ainda se estes sabem quais elementos devem estar 

presentes nessas representações. Anote as respostas dos alunos no quadro, 

fazendo um paralelo entre as diferentes formas de representação. Não sistematize 

essa informação ainda. 

A seguir, está disponível a imagem das duas seleções olímpicas de vôlei que 

disputaram a Rio 2016. Projete essas imagens, ou distribua-as para seus alunos 

impressa. Após eles se familiarizarem com as imagens, questione a turma sobre 

qual a melhor forma de organizar os dados apresentados e relacionados a seleção. 

E, ainda, qual o critério foi utilizado para a organização desses atletas.  

Espera-se que os alunos perceberam que os jogadores estão organizados 

de acordo com a sua posição em quadra. Questione a turma sobre como seria 

possível organizar de forma mais clara esses dados. Frente as respostas dos 

alunos, volte para as anotações iniciais no quadro e explique a diferença entre 

quadro e tabela.  

Mostre que o quadro apresenta a mesma constituição da tabela, mas suas 

laterais são fechadas. Explique que em relação ao conteúdo também há uma 

De acordo com Moreira (2011), o quarto passo da UEPS consiste em apresentar 
o conhecimento a ser ensinado/aprendido, começando com aspectos mais gerais 
e, a seguir, abordar os mais específicos (diferenciação progressiva), dando uma 
visão inicial do todo, indo, após, para os aspectos mais específicos. Essa etapa 
poderá ser estruturada de diferentes formas, podendo ser uma apresentação 
oral, uma conversa em sala de aula, etc.. Propor atividades colaborativas, em 
grupos, com posterior apresentação e debate no coletivo. 
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distinção, pois, as tabelas são utilizadas para veicular informações numéricas, já os 

quadros podem conter informações textuais.  
 
Figura 4 - Distinção: tabela e quadro. 

Fonte: Campagnaro, 2012. 

 

Em seguida, apresente os elementos básicos que uma tabela deve conter e 

construa uma como exemplo.  

Tabelas fazem a organização inicial dos dados coletados, de forma 

organizada e clara. Os elementos considerados essenciais são: 
 

a. corpo – conjunto de linhas e colunas que contém informações sobre a 
variável em estudo; 
b. cabeçalho – parte superior da tabela que especifica o conteúdo das 
colunas; 
c. coluna indicadora – parte da tabela que especifica o conteúdo das linhas; 
d. linhas – retas imaginárias que facilitam a leitura, no sentido horizontal, de 
dados que se inscrevem nos seus cruzamentos com as colunas; 
e. casa ou célula – espaço destinado a um só número; 
f. título – conjunto de informações, as mais completas possíveis, respondendo 
às perguntas: O quê?, Quando?, Onde?, localizado no topo da tabela.  
Há ainda a considerar os elementos complementares da tabela, que são a 
fonte, as notas e as chamadas, colocadas, de preferência, no seu rodapé. 
(CRESPO, 2002, p. 25, grifo do autor) 

 

A estes elementos, ainda, é necessário acrescentar a fonte, isto é, a 

indicação de onde as informações foram retiradas. É válido ressaltar que uma 

tabela deve ser autossuficiente, apresentando as informações de forma clara, 

sem a necessidade de um texto auxiliar para ser compreendida. 

As tabelas podem ser: simples, de dupla entrada e de distribuição de 

frequência. As “tabelas simples são aquelas que apresentam informações de 

apenas uma variável”, já as “tabelas de dupla entrada são aquelas que 

apresentam informações relacionando as duas variáveis” (Santos Junior e 

Walichinski, 2015, p. 44). As tabelas de distribuição de frequência são 

definidas, por Cazorla e Oliveira (2010, p. 127), como “tabelas que sistematizam 

a ocorrência dos dados de uma variável, seja segundo suas categorias (nominal 

ou ordinal), valores (discreta) ou faixas (contínuas)”.  
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Figura 5 - Seleção Olímpica Feminina de Vôlei. 

Fonte: RIO 2016.  

 

Nota ao professor (a):  

 

Solicite aos alunos que com base na Figura 4 ou na Figura 5, que 

apresentam dados das seleções olímpicas de vôlei construam uma tabela 

organizando essas informações. A tabela construída precisa conter elementos 

essências, tais como: título, fonte, coluna indicadora, cabeçalho, linhas e colunas. 

E não ser fechada nas laterais.  
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Figura 6 - Seleção Olímpica Masculina de Vôlei. 

Fonte: RIO 2016.  

 

Nota ao professor (a):  

 

Após a construção das tabelas, peça aos alunos que expliquem como 

pensaram para organizar os dados, quais critérios utilizaram e ainda quais 

elementos devem obrigatoriamente estar presentes. Solicite que os alunos 

comentem sobre o tipo de tabela que optaram por construir e o motivo que os levou 

a essa escolha.  
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Em seguida convide seus alunos para elaborar outras tabelas, agora com 

informações da própria turma. Para isso, primeiro é necessário a elaboração das 

perguntas e as respectivas alternativas de resposta. A mediação docente nessa 

etapa é essencial, pois a atividade tende a gerar certo alvoroço. Antes da escolha 

das perguntas é preciso definir o tipo de pesquisa: censitária ou amostral, já 

explicando aos alunos como fazer um questionário de pesquisa.  

Na escolha das perguntas o(a) professor (a) pode auxiliar para que as 

perguntas não se prendam a somente um tipo de variável estatística, possibilitando 

em etapa posterior a construção de diferentes formas gráficas. Ainda, certifique-se 

que as perguntas possibilitem a construção de diferentes tipos de tabela: tabela 

simples, de dupla entrada e tabela de distribuição de frequência. Para cada 

pergunta que a turma escolher, já defina a variável estatística e a sua classificação 

quanto a natureza da variável. Na escolha das alternativas explique aos alunos que 

as perguntas não podem ser muito amplas, precisam ser claras e condizentes com 

o público que as responderá.  

Ao final da elaboração das perguntas e respostas, faça a pesquisa com a 

turma e peça que todos anotem em seus cadernos as respostas. Em seguida, em 

duplas ou pequenos grupos solicite que construam as tabelas com os dados 

coletados. A correção pode ser realizada nos grupos ou individualmente. 

Para o próximo encontro selecione uma reportagem com um tema de 

interesse da turma e que apresente formas gráficas diversas. É importante que seja 

um tema condizente com a idade dos alunos e que tenha relação com as vivências 

e interesses dos mesmos, pois a notícia precisa instiga-los a participar, a debater, 

a falar sobre o assunto em questão. Para essa investigação selecionou-se uma 

reportagem do ano de 2015, intitulada “Refugiados na Europa: a crise em mapas e 

gráficos”.  

Inicialmente entregue para os alunos uma cópia da reportagem para que 

estes possam lê-la, vejam suas imagens e se familiarizem com o tema em questão. 

Esse momento é importante para que depois, quando as imagens dos gráficos 

forem projetadas estes prestem atenção e acompanhem a atividade proposta. 

Assim, após a leitura individual, solicite a turma que seja realizada uma leitura 

coletiva da notícia. Nesse momento os alunos tendem a fazer relações com outras 

notícias, a situações do seu cotidiano ou mesmo a fazer perguntas, tirando suas 

dúvidas sobre o assunto que está sendo abordado.  

Essas contribuições são essenciais para que os alunos se tornem 

participantes ativos no seu processo de aprendizagem. É importante que falem 

sobre o tema, que perguntem, que debatam, pois isso contribui para a formação de 

um cidadão crítico, autônomo e que sabe e pode intervir no meio em que vive.  

Após a leitura da notícia de forma coletiva, o(a) professor(a) pode projetar as 

diferentes formas gráficas presentes na reportagem e questioná-los sobre o 

contexto e o tipo de variável a que se referem. 

A reportagem utilizada nessa investigação está disponível a seguir.   
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Refugiados na Europa: a crise em mapas e gráficos 

 

As solicitações de asilo para a Europa se multiplicaram neste ano – só a 

Alemanha e a Hungria, por exemplo, já receberam mais pedidos nos últimos meses 

do que em todo o ano passado. 

Alemanha continua a ser destino mais popular para refugiados (Foto: AP/Reuters) 
 

No total, 438 mil refugiados pediram asilo em países do bloco até o fim de 

julho deste ano – comparados com os 571 mil para 2014. 

De acordo com números divulgados pelo Alto Comissariado das Nações 

Unidas para Refugiados (Acnur), a Alemanha continua sendo o destino mais 

procurado por imigrantes que chegam à Europa. Foi o país que recebeu o maior 

número de pedidos de asilo, com mais de 188 mil até o fim de julho deste ano – 

15.416 a mais do que o ano passado todo. 

Mas a Hungria já ocupa o segundo lugar, com mais e mais imigrantes 

recorrendo ao país para entrar na Europa Ocidental pelo meio terrestre – a estação 

de trem de Budapeste chegou a fechar no início da semana, com milhares de 

imigrantes acampando do lado de fora à espera de um trem para o oeste do 

continente europeu. 

Na noite desta sexta-feira, a Hungria afirmou que mandaria ônibus para 

transportar os mais de mil imigrantes que haviam iniciado uma marcha rumo 

à Áustria. 

http://g1.globo.com/tudo-sobre/hungria/
http://g1.globo.com/tudo-sobre/alemanha
http://g1.globo.com/tudo-sobre/austria/


40 

 

E, apesar de a Alemanha ter o maior número de solicitações de asilo, 

a Suécia fica no topo dessa lista quando os números são considerados 

proporcionalmente à população – são oito pedidos de asilo a cada mil habitantes 

suecos. 
 

De onde vêm os imigrantes? 

 

O conflito na Síria continua sendo o maior motivador dessa onda migratória. Mas 

a violência constante no Afeganistão e na Eritreia, assim como a pobreza 

no Kosovo também têm levado pessoas dessas regiões a procurar asilo em outros 

países. 

http://g1.globo.com/tudo-sobre/suecia/
http://g1.globo.com/tudo-sobre/siria/
http://g1.globo.com/tudo-sobre/afeganistao/
http://g1.globo.com/tudo-sobre/kosovo/
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A União Europeia deve ter uma reunião de emergência em Bruxelas no fim 

deste mês – o bloco tem sido criticado pela inércia diante da crise da imigração. 

Uma proposta para cotas de distribuição de refugiados foi rejeitada e a tensão tem 

crescido por causa do sobre carregamento de alguns países que recebem um 

grande número de refugiados. 

O Reino Unido, por exemplo, rejeitou o sistema de cota e, de acordo com 

números oficiais, aceitou 216 refugiados sírios desde janeiro de 2014 no esquema 

de "Realocação de Pessoas Vulneráveis" – foram cerca de 4.300 sírios aceitos nos 

últimos quatro anos, segundo o governo britânico. 

A Hungria construiu um muro de 175km ao longo de toda a fronteira com 

a Sérvia para tentar diminuir o fluxo de pessoas buscando asilo no norte da Europa. 

Apesar do grande número de pessoas pedindo asilo em outros países, a 

quantidade de pessoas que são acolhidas por eles é bem menor. Em 2014, países 

da União Europeia ofereceram asilo a 184.665 refugiados. 

 

No mesmo ano, mais de 570 mil imigrantes entraram com pedido de asilo 

nesses países – é importante pontuar, porém, que o processo para solicitar asilo pode 

demorar, então alguns dos refugiados contemplados no ano passado podem ter 

entrado com o pedido muitos anos antes. 

 

Como imigrantes chegam à Europa? 

 

A Organização Internacional de Migração (IOM, na sigla em inglês) estima 

que mais de 350 mil imigrantes tenham sido registrados nas fronteiras de países 

europeus entre janeiro e agosto de 2015, comparados com os 280 mil do ano todo 

de 2015. Esses números podem ser ainda maiores. 

http://g1.globo.com/tudo-sobre/servia/


42 

 

A força externa de fronteira europeia, Frontex, monitora as diferentes rotas 

de imigração e contabiliza as pessoas que chegam às fronteiras do continente.  

A rota do Mediterrâneo oriental superou a rota central como a mais comum 

usada neste ano – sendo que os sírios são, de longe, o maior grupo de imigrantes. 

 

 

Dos mais de 350 mil imigrantes registrados neste ano nas fronteiras 

europeias, quase 235 mil chegaram na Grécia e cerca de 115 mil chegaram 

na Itália. Outros 2.100 desembarcaram na Espanha. A maioria dos que vão para 

a Grécia tentam fazer isso por uma viagem mais curta da Turquia para as ilhas de 

Kos, Chios, Lesbos e Samos – essas rotas costumam ser feitas em condições 

precárias, em barcos pequenos ou botes de madeira. 

http://g1.globo.com/tudo-sobre/italia
http://g1.globo.com/tudo-sobre/espanha
http://g1.globo.com/tudo-sobre/turquia/
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Mortes 

A viagem da Líbia para a Itália é mais longa e perigosa. De acordo com a 

IOM, mais de 2,5 mil imigrantes morreram tentando fazer essa travessia neste ano 

– e, no total, 2.643 pessoas morreram no Mediterrâneo em 2015. 

http://g1.globo.com/tudo-sobre/libia/
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Os meses de verão no hemisfério Norte são, em geral, os com o maior 

número de vítimas fatais, já que é o período mais comum para imigrantes tentarem 

chegar à Europa. 

O pior mês do ano em termos de números de mortos, porém, foi abril, quando 

um barco carregando 800 imigrantes virou no mar da Líbia. O fato de ele transportar 

muito mais pessoas do que a capacidade permitia é uma das razões para a 

tragédia. 

 

Fonte: BBC BRASIL. Refugiados na Europa: a crise em mapas e gráficos. 06 set 2015. Disponível em: 
<https://goo.gl/1TBzBD>. Acesso em: 10 jun. 2017. 
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Nota ao professor (a):  

 

3.4.2 Gráficos estatísticos 

 

A partir das falas dos alunos sobre os tipos de gráficos utilizados na 

reportagem e contexto faça o registro no quadro relativo a: tipos de gráficos, sua 

utilização conforme o contexto e as informações que se pretende expor. É 

imprescindível que os alunos conheçam os tipos de gráficos e em quais casos cada 

um deles é mais indicado, pois “diferentes técnicas gráficas ou tipos de gráficos 

podem fornecer uma imagem instantânea diferente dos dados como um todo” (VAN 

DE WALLE, 2009, p. 491). 

Assim, apresente a turma os elementos essenciais em um gráfico.  

 

Em seguida, defina o contexto no qual cada tipo de gráfico pode ser utilizado. 

Para isso utilize os gráficos da reportagem ou traga novos exemplos. É importante 

que os alunos compreendam que um gráfico pode passar uma informação errada 

se não respeitar o contexto a que se refere ou mesmo a escala em sua construção.  

Os gráficos são “uma forma de apresentação dos dados estatísticos, cujo 

objetivo é o de produzir, no investigador ou no público em geral, uma impressão 

mais rápida e viva do fenômeno em estudo” (CRESPO, 2002, p. 38). A 

representação gráfica deve obedecer alguns requisitos, tais como: simplicidade, 

clareza e veracidade. Segundo Vendramini, Cazorla e Silva (2009, p. 178),  

 
O gráfico estatístico é uma figura utilizada para representar dados, de maneira 
simples, legível e interessante, evidenciando características que poderiam 
passar despercebidas nas tabelas e permitindo comparações dos resultados, 
poupando assim tempo e esforço na compreensão dos dados numéricos.  

 

Os elementos considerados essenciais em um gráfico são: 

 
•  Título da Figura: é o elemento de identificação ordenada da figura. 
•  Escala: é uma sequência ordenada de valores que descreve o campo de 
variação do fenômeno. Mostra comparações e distribuições de variáveis de um 
conjunto de dados em valores absolutos ou relativos em escala vertical (eixo 
das ordenadas) escrita de baixo para cima e à esquerda do eixo; e/ou horizontal 
(eixos das abscissas) escrita da esquerda para a direita e embaixo do eixo. Os 
eixos devem ser identificados com os nomes das variáveis ali representadas e 
incluir a unidade de medida. 
•  Fonte: o objetivo principal da fonte é informar a procedência original dos 
dados.  
• Nota: é utilizada sempre que for necessário indicar a natureza geral das 
informações contidas no gráfico. 
•  Chamada: é utilizada sempre que for necessário indicar a natureza 
específica de alguma informação contida no gráfico. 
• Legenda: é a descrição das convenções utilizadas na elaboração do gráfico 
(cores, hachuras, etc) que deve estar contida dentro dos limites do gráfico. 
(VENDRAMINI; CAZORLA; SILVA, 2009, p. 177-178, grifo das autoras). 
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Para finalizar a aula solicite que os alunos utilizem os dados da turma 

coletados no último encontro, para construir gráficos. Os alunos podem realizar 

essa atividade em pequenos grupos. Faça a correção dessa atividade na forma de 

seminário, deixando que os alunos expliquem a seus colegas sobre a forma gráfica 

que escolheram e qual critério utilizaram nessa escolha. 

Em alguns casos, só a representação gráfica ou tabular não é suficiente para 

fazer inferências sobre os dados coletados. Neste caso, tem-se a possibilidade de 

descrever os dados utilizando estatísticas, ou seja, quantificando alguns de seus 

O gráfico de setores é usado “para variável categorizada, e é 

representado por um círculo que está dividido em setores, cujos ângulos são 

proporcionais à frequência que lhes corresponde” (CAZORLA E OLIVEIRA, 

2010, p. 128). Esse tipo de gráfico “tem um apelo visual muito grande e deve ser 

utilizado quando se quer passar a informação geral” (CAZORLA E OLIVEIRA, 

2010, p. 15) mas “não deve ser utilizado quando a variável possui muitas 

categorias, quando se deseja transmitir padrões de comportamento, tendências 

ou precisão; neste caso, é preferível o gráfico de barras/colunas” (CAZORLA E 

OLIVEIRA, 2010, p. 15). 

A construção de gráficos de barras ou colunas é indicada para 

representar variáveis qualitativas. E sua construção é “constituído por barras, 

horizontais ou verticais, de comprimento (altura) proporcional à sua frequência” 

(CAZORLA E OLIVEIRA, 2010, p. 129), sendo adequados quando “se deseja 

comparar comportamentos ou tendências, no caso de variáveis ordinais” 

(CAZORLA; SANTANA, 2009, p. 30). 

Uma variação do gráfico de barras ou colunas é o chamado de “gráfico 

de barras duplas” ou “gráficos de barras lado a lado”, que possibilitam a 

comparação de duas ou mais variáveis. E ainda, “gráfico de barras lado a lado 

e o de barras empilhadas mostram a mesma informação, diferem apenas no 

modo de apresentação” (CAZORLA; SANTANA, 2009, p. 33). 

Assim, a construção do gráfico de linha ou segmentos é indicada 

“quando existe um valor numérico associado com pontos igualmente espaçados 

ao longo de uma escala numérica” (VAN DE WALLE, 2009, P. 495). Mas esse 

tipo de gráfico “não seria apropriado para um gráfico das cores favoritas dos 

estudantes porque não há ordenamento natural, nem existem valores entre as 

cores. Para esses gráficos, um gráfico de barras seria mais apropriado” (VAN 

DE WALLE, 2009, p. 496).  

Os gráficos pictóricos por sua vez são comuns em informações 

divulgadas pela mídia e são muito importantes quando o trabalho de construção 

de gráficos é realizado com crianças pequenas ou alunos que ainda não 

conheçam o plano cartesiano, representando variáveis categorizadas. Na sua 

construção utiliza-se símbolos ou ícones representando o objeto de estudo 

(CAZORLA; OLIVEIRA, 2010). 
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atributos. Essas medidas podem indicar alguma medida de onde o centro dos 

dados está ou, ainda, a sua dispersão (VAN DE WALLE, 2009, p. 497).  

 

3.4.3 Medidas estatísticas 

 

Assim, inicie a próxima aula com o questionamento: “Tabelas e gráficos são 

as únicas formas de organizar os dados de uma pesquisa?”. 

Após ouvir as conjecturas dos alunos, retome a tabela elaborada por eles na 

atividade que envolveu a seleção feminina/masculina de vôlei participante do Rio 

2016, enfatizando a coluna da altura dessas jogadoras, perguntando: “Qual é a 

média de altura dos atletas de vôlei que disputaram a Olímpiada no Rio de Janeiro 

em 2016? Qual a altura mediana dessa seleção? E a moda, existe alguma altura 

que represente a moda?”.  

Registre no quadro os elementos que forem surgindo da fala dos alunos. E 

com base nas informações trazidas, introduza inicialmente o conceito de moda. 

Para isso faça a seguinte pergunta: ”O que vocês entendem por moda? Em que 

contexto já ouviram essa palavra? Qual seu significado nesse contexto?”.  

Com base na resposta dos alunos, explique o conceito de moda em 

Estatística, como a variável que apresenta a maior frequência. Em seguida, peça 

aos alunos que verificam nas tabelas em seus cadernos e encontram os valores 

para a moda das alturas da seleção. Verifique-a também para as outras variáveis. 

O conceito de média pode ser construído considerando as alturas desses 

jogadores. Solicite que os alunos calculem a altura média das duas seleções, e 

façam a interpretação desses resultados. 

Defina o conceito de mediana, como o valor central em um conjunto 

ordenado de dados. Para ilustrar o cálculo da mediana recorra a alguns alunos da 

turma. Peça que se posicionem em frente à turma, inicialmente em um número 

ímpar, questione a turma sobre qual aluno representa a altura mediana. Faça o 

mesmo, mas agora com um número par de alunos. Explique que no caso de a 

amostra ter um número par de elementos, faz-se necessário adicionar os elementos 

centrais e dividir a soma por dois. 

Explique que a mediana é um valor único, diferente da moda que pode 

apresentar mais de um valor e para calculá-la é preciso organizar os dados em 

ordem crescente ou decrescente. Retome a tabela e solicite aos alunos que 

verifiquem o valor da mediana para a altura e para o ano de nascimento das atletas.  

Aproveite a oportunidade e mostre aos alunos que dessas três medidas de 

tendência central, a moda é a única que pode ser determinada quando a variável é 

qualitativa, a exemplo da naturalidade e a posição em quadra das jogadoras.  

O conceito de amplitude dos dados pode ser calculado para as variáveis: 

massa, altura e ano de nascimento. E deve ser definido como a diferença entre o 

maior e o menor valor do conjunto de dados apresentados para cada variável 

quantitativa.  
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Para finalizar a aula solicite aos alunos que anotem em seus cadernos os 

conceitos das três medidas de tendência central (média, moda e mediana) e da 

medida de variabilidade dos dados (amplitude). 

 

  

 

As medidas de tendência central recebem este nome “pois expressam, 

por meio de um número, em torno de que valor tende a concentrar-se um 

conjunto de dados numéricos” (CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 130).  

A moda é “o valor que ocorre com mais frequência no conjunto de dados”, 

contudo, “é uma estatística que nem sempre existe, não reflete, 

necessariamente, o centro dos dados e pode ser altamente instável, mutável com 

uma pequena alteração dos dados” (VAN DE WALLE,2009, p. 497). É de fácil 

identificação em gráficos de barras e tabelas. 

Já a média pode ser entendida como um conceito nivelador ou como um 

conceito de equilíbrio, pois “a média define apenas um ‘centro’ de um conjunto 

de dados e, portanto, sozinha não é uma descrição muito útil da ‘forma’ 

(distribuição) dos dados” (VAN DE WALLE, 2009, P. 500), isso porque “para 

pequenos conjuntos de dados, a média é significativamente afetada pelos 

valores extremos” (2009, p. 500). A média pode ser classificada em: média 

aritmética simples ou média aritmética ponderada.  

A média aritmética simples é definida “como a soma de todos os valores 

da variável dividida pelo tamanho da amostra. [...] Assim, o algoritmo consiste 

em somar todos os valores que a variável assume e dividir pelo número de 

observações” (CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 130).  

Em alguns casos, os valores da variável têm pesos ou ponderações 

distintas e, então, faz-se necessário o cálculo da média aritmética ponderada. 

O cálculo da média aritmética ponderada é realizado em duas etapas:  

1) multiplica-se cada variável por seu respectivo peso e adicionam-se os 

produtos;  

2) divide-se o resultado obtido pela soma dos pesos das variáveis.  

A mediana é a medida de tendência central mais fácil de calcular. É 

definida como “o valor central em um conjunto ordenado de dados. Metade de 

todos os valores está acima da mediana e metade abaixo” (VAN DE WALLE, 

2009, p. 497), ou seja, “colocando os dados em ordem crescente ou decrescente, 

a mediana corresponde ao valor que divide o conjunto de dados em duas partes 

iguais” (CAZORLA; OLIVEIRA, 2010, p. 133).  

As medidas de dispersão indicam a variabilidade dos dados.  

A medida de dispersão, amplitude total, corresponde ao “intervalo de 

possíveis valores da variável, calculada pela distância entre o valor máximo e o 

valor mínimo” (CAZORLA; OLIVEIRA 2010, p. 134). 
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3.5 PASSO 5 - Aprofundamento em nível de complexidade maior 

 

Tema: Retomada de conceitos estatísticos. 

 

Objetivo: Retomar os conceitos estatísticos estudados por meio de situações-

problema de maior complexidade, estimulando o trabalho em grupo e a interações 

entre os alunos. 

 

Recursos: Lista de situações-problema impressa. 

 

Tempo estimado para a aula: 3 períodos de 50min cada. 

 

Nota ao professor (a):  

 

Essa etapa da UEPS deve representar um aprofundamento do conteúdo, 

uma abordagem com novas situações-problemas e em grau de complexidade 

maior. Para isso é preciso selecionar exercícios e situações-problema diferentes 

dos contextos já estudados e que exijam dos alunos a leitura, compreensão e 

interpretação de informações estatísticas dispostas em textos, gráficos e tabelas. 

É importante que os alunos escrevam suas conclusões, façam apontamentos.  

Com essa finalidade é disponibilizado uma lista de atividades impressa para 

os alunos. Na realização dessa atividade os alunos podem ser organizados em 

duplas ou pequenos grupos, possibilitando o trabalho cooperativo e a interação 

entre eles. Durante a realização desta atividade o professor pode circular pelos 

grupos respondendo as dúvidas dos alunos, instigando-os a pensar, refletir e 

retomar os conceitos já estudados. 

Ainda, é imperioso que estes possam expor as suas conclusões, o modo 

como pensaram para resolvê-las utilizando linguagem estatística adequada. Nesse 

momento é preciso prestar atenção as respostas dos alunos, sua postura e 

confiança, buscando indícios de aprendizagem dos conceitos e o seu nível de 

compreensão destes.  

Para Moreira (2011), o quinto passo da UEPS deve retomar, de maneira geral, 

os aspectos estruturantes do conteúdo presente na unidade de ensino, porém 

com um nível maior de complexidade. As situações-problema devem ser 

propostas em níveis crescentes de complexidade. Após essa retomada, deve-

se propor uma nova atividade colaborativa, em que os alunos sejam instigados 

a interagir socialmente, negociando significados com a mediação docente. 

Como exemplos de atividade, pode-se construir um mapa conceitual, um 

pequeno projeto, um experimento, etc., com apresentação dos resultados 

obtidos em cada grupo. 
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ANALISANDO DADOS ESTATÍSTICOS 

 

Aluno (a): ________________________________________. Turma: _________.  

Professor (a): ______________________________. Data: _____/____/_______. 

 
Questão 1 - Veja na tabela a seguir algumas informações acerca das atletas da 

seleção feminina de vôlei que conquistaram medalha de ouro nos Jogos Pan-

americanos de Guadalajara 2011. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: <www.cob.org.br/guadalajara2011/perfil/perfil_interna.asp?id=87>. Acesso em: 31 out. 2011. 

 

De acordo com as informações da tabela, responda:  

a) Qual é a média de altura das atletas da seleção de vôlei? ________________. 

b) Escreva a altura das atletas em ordem crescente e determine a mediana desses 

valores. 

_______________________________________________________________ 

c) Determine a moda: 

 das alturas das atletas _________________________________________. 

 dos anos de nascimento ________________________________________. 

 

Questão 2 – (ENEM 2011) Uma 

enquete, realizada em março de 

2010, perguntava aos internautas se 

eles acreditavam que as atividades 

humanas provocam o aquecimento 

global. Eram três alternativas 

possíveis e 279 internautas 

responderam à enquete, como 

mostra o gráfico.  

Analisando os dados do gráfico, quantos internautas responderam “Não” à 

enquete? 

_________________________________________________________________. 

Atletas da seleção feminina de vôlei 

Nome Altura (m) Ano de Nascimento 

Dani Lins 1,83 1985 

Fabi 1,69 1980 

Fabiana 1,93 1985 

Fernanda Garay 1,80 1986 

Jaqueline 1,86 1983 

Fabíola 1,84 1983 

Juciely 1,84 1983 

Mari 1,90 1983 

Paula Pequeno 1,85 1982 

Sheilla 1,86 1983 

Tandara 1,86 1988 

Thaisa 1,96 1987 
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Questão 3 - Em 2014, o Brasil sediou a Copa do Mundo de futebol. Entre outros 

preparativos, a reforma e/ou construção de arenas para jogos foram necessárias. 

Para haver controle sobre cada etapa, foi construída a tabela a seguir. 

 

Analisando a tabela, qual valor representa a moda, a mediana e a média 

aritmética na quantidade de jogos da Copa por arena?  

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________. 

 

Questão 4 – (OBMEP 2017) O gráfico de barras mostra a distribuição dos alunos 

de uma escola conforme o tempo diário dedicado à leitura. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Qual é o gráfico de setores que melhor representa, em amarelo, a fração de alunos 

que dedicam à leitura no máximo 40 minutos por dia? Justifique sua resposta.  

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________.

 



52 

 

Questão 5 – Com o intuito de analisar o consumo médio de energia por 

equipamento eletrônico em sua casa, João encomendou uma análise de gastos de 

energia mensal e recebeu como resultado o gráfico a seguir: 

 

 

De acordo com o gráfico de setores acima, preencha as lacunas a seguir.  

a) O maior consumo médio de energia elétrica foi causado pelo uso do ________. 

b) Juntas, a televisão e a geladeira são responsáveis por ______ % do total da 

energia gasta por mês. 

c) O computador e o tablet têm um consumo médio de _______ % do total. 

d) A última posição no ranking dos itens que mais gastam energia é ocupada por 

______________. 

e) O consumo médio da máquina de lavar roupas foi de _______ % do total. 

 

Questão 6 – Observe as idades dos alunos e responda as questões. Débora dá 

aulas de sapateado para os alunos da Escola Juventude. Veja a idade de seus 

alunos. 

Construa uma tabela e um gráfico com base nos dados acima. Justifique a 

escolha pelo tipo de gráfico que você escolher utilizar. 
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Questão 7 – (OBMEP 2013) O gráfico mostra o número de casos notificados de 

dengue, a precipitação de chuva e a temperatura média, por semestre, dos anos 

de 2007 a 2010 em uma cidade brasileira.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Podemos afirmar que: 

a) O período de maior precipitação foi o de maior temperatura média e com o maior 

número de casos de dengue notificados. 

b) O período com menor número de casos de dengue notificados também foi o de 

maior temperatura média. 

c) O período de maior temperatura média foi também o de maior precipitação. 

d) O período de maior precipitação não foi o de maior temperatura média e teve o 

maior número de casos de dengue notificados. 

e) Quanto maior a precipitação em um período, maior o número de casos de dengue 

notificados. 

 

Questão 8 – (ENEM 2014) Uma empresa de alimentos oferece três valores 

diferentes de remuneração a seus funcionários, de acordo com o grau de instrução 

necessário para cada cargo.  

No ano de 2013, a empresa teve uma receita de 10 milhões de reais por mês 

e um gasto mensal com a folha salarial de R$ 400 000,00, distribuídos de acordo 

com o Gráfico 1.  

No ano seguinte, a empresa ampliará o número de funcionários, mantendo 

o mesmo valor salarial para cada categoria. Os demais custos da empresa 

permanecerão constantes de 2013 para 2014. O número de funcionários em 2013 

e 2014, por grau de instrução, está no Gráfico 2. 
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Qual deve ser o aumento na receita da empresa para que o lucro mensal em 

2014 seja o mesmo de 2013? 

a) R$ 114 285,00 

b) R$ 130 000,00 

c) R$ 160 000,00 

d) R$ 210 000,00 

e) R$ 213 333,00 
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3.6 PASSO 6 - Reconciliação Integrativa 

 

Tema: Fazendo pesquisa. 

 

Objetivo: Realizar pesquisa estatística, organizar e analisar os dados coletados e 

divulgar os resultados vinculando os conhecimentos adquiridos em sala de aula 

com a prática do pesquisador estatístico.  

 

Recursos: Material de uso comum em sala de aula, sala de informática com 

programa para digitação e formatação de tabelas e geração de gráficos, 

preferencialmente com acesso à internet. 

 

Tempo estimado para a aula: 8 períodos de 50min cada. 

 

Nota ao professor (a):  

 

Nessa etapa da UEPS apresente à turma a proposta de realização de uma 

pesquisa no ambiente escolar. A turma precisará ser dividida em pequenos grupos, 

de no máximo, quatro alunos. Os temas pré-selecionados para a pesquisa discente 

precisam ser condizentes com a idade dos alunos, bem como com os interesses 

da turma. Forneça os temas e peça que se inscrevam no tema que gostariam de 

pesquisar.  

Nessa etapa da UEPS os alunos serão pesquisadores. Desse modo, 

imprima um crachá para cada aluno (Figura 7) para que todos fiquem identificados. 

Após a formação dos grupos explique os detalhes, os passos que devem ser 

seguidos: elaboração do instrumento de pesquisa, coleta dos dados, organização 

dos dados em tabelas, gráficos e medidas estatísticas, análise das respostas e 

apresentação dos resultados para a turma. Para isso pode ser utilizado o texto 

apresentado na Figura 8, a seguir.  

O(A) professor(a) deve auxiliar os grupos em todos os passos da UEPS, bem 

como explicar aos alunos como funcionam as planilhas e como gerar os gráficos e 

formatar as tabelas.  

Após a organização e análise dos dados coletados, converse com a turma 

sobre a forma como estes preferem fazer a apresentação dos resultados de suas 

Segundo Moreira (2011b), o sexto passo da UEPS consiste concluir a unidade 

retomando as características mais relevantes do conteúdo em questão, numa 

perspectiva integradora. O importante não são os recursos utilizados, mas o 

modo de trabalhar o conteúdo da unidade de ensino. A proposição de novas 

situações-problema, em um nível mais complexo, deve ser resolvida em 

pequenos grupos, de forma colaborativa, para depois serem 

apresentadas/discutidas com o grande grupo, com a mediação do professor. 
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pesquisas para os colegas. Podem ser utilizados cartazes, apresentações em 

slides, gráficos em 3D, entre outras formas possíveis. É imperioso que os alunos 

escrevam as conclusões que chegaram com a pesquisa.  

Após o final das apresentações faça a sistematização da atividade, 

retomando os conceitos estudados na unidade temática - Estatística. 

 

Figura 7 - Modelo de crachá. 
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Fonte: Autora, 2007. 
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Figura 8 - Etapas para a realização de uma pesquisa estatística. 

 

A PESQUISA ESTATÍSTICA 

As pesquisas estatísticas são úteis para informar as características de uma 

população ou suas preferências, como o Censo realizado periodicamente pelo 

IBGE, as pesquisas eleitorais, de audiência de meios de comunicação e 

educacionais. O resultado dessas pesquisas é importante para tomadas de 

decisões públicas e privadas. 

Observe algumas etapas para a realização de uma pesquisa estatística. 

 
Fonte: Souza; Pataro (2015). 
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3.7 PASSO 7 - Avaliação da aprendizagem discente na UEPS 
 

Tema: Avaliação formativa e avaliação somativa. 

 

Objetivo: Avaliar a aprendizagem discente considerando todos os passos da 

UEPS, observando a sua interação no grupo, suas construções e contribuições em 

aula, sua argumentação, bem com o uso da linguagem estatística adequada. 

Avaliar ainda de forma individual a aprendizagem discente propondo situações-

problema e questões sobre o conteúdo. 

 

Recursos: Diário de bordo, memórias de aula, atividades realizadas pelos alunos 

e avaliação somativa impressa. 

 

Tempo estimado para a aula: 2 períodos de 50min cada. 

 

Nota ao professor (a):  

 

A avaliação da aprendizagem discente não deve se restringir a avaliação 

individual escrita. A avaliação somativa (prova escrita) e a avaliação formativa 

devem ser consideradas com pesos iguais. 

O aluno deve ser avaliado desde a primeira aula da UEPS, considerando 

seus conhecimentos prévios, a sua interação no grupo, a participação e 

envolvimento na realização das atividades propostas, a argumentação ao 

comunicar-se com os seus pares ou no grande grupo. Ainda, é imperioso observar 

a evolução dos alunos a medida que são propostos os passos da UEPS. Na 

apresentação dos resultados da pesquisa discente para seus colegas observe a 

postura dos alunos, a argumentação em suas falas, a interação com o grupo sobre 

os temas propostos, bem como a sua criticidade em relação aos resultados 

apresentados pelo seu grupo e pelos demais.  

Na avaliação somativa, a construção de gráficos e tabelas não é o mais 

importante, entretanto os alunos devem compreender o contexto onde estes podem 

ser utilizadas, bem interpretá-los e argumentar utilizando suas informações. 

A seguir está disponível a avaliação somativa utilizada nessa investigação.  

Segundo Moreira (2011b), o sétimo passo da UEPS consiste na avaliação dos 

alunos. Essa avaliação deve ser contínua e ao longo de todo o processo de 

implementação da UEPS, com registros de todas as atividades realizadas que 

possam demonstrar evidência de aprendizagem significativa. A avaliação deve 

ser composta de duas partes com pesos iguais (uma somativa e outra formativa). 

Para a avaliação formativa, podem ser utilizados diários de bordo, memórias de 

aula, resolução de tarefas e, para a avaliação somativa, deverão ser propostas 

questões/situações que impliquem compreensão, que evidenciem captação de 

significados e, idealmente, alguma capacidade de transferência. 
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AVALIAÇÃO SOMATIVA 

 

Aluno (a): ________________________________________. Turma: _________.  

Professor (a): ______________________________. Data: _____/____/_______. 

 
 

Questão 1 − O sétimo livro do personagem Harry Potter, criado por Joanne 

Kathleen Rowling, foi lançado no dia 21 de julho de 2007.  

O primeiro livro da série foi lançado em 1997 

e, desde então, tornou-se um fenômeno mundial de 

vendas e de público. Veja abaixo alguns dados 

sobre os livros e filmes do personagem.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nas informações sobre os livros e filmes de Harry Potter, identificamos 

variáveis quantitativas e variáveis qualitativas. As variáveis qualitativas podem ser 

classificadas em nominais ou ordinais. Já as quantitativas podem ser classificadas 

em contínuas e discretas. 

 

a) Quais dessas variáveis podem ser classificadas como quantitativas discretas? 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________. 

 

b) Quais dessas variáveis podem ser classificadas como quantitativas contínuas? 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________

________________________________________________________________. 

 

c) Quais variáveis podem ser classificadas como qualitativas? 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________

________________________________________________________________. 
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Questão 2 – Acompanhe os dados sobre reciclagem disponibilizados pela 

Compromisso Empresarial para Reciclagem (Cempre). O Compromisso 

Empresarial para Reciclagem (Cempre) é uma associação sem fins lucrativos 

dedicada à promoção da reciclagem dentro do conceito de gerenciamento 

integrado do lixo. Fundado em 1992, o Cempre é mantido por empresas privadas 

de diversos setores. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Agora, responda as questões com base nas informações contidas no gráfico 

e na tabela acima. 

 

a) Que informações trazem ao leitor?  

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

________________________________________________________________. 
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b) Nos dois, qual foi o critério usado para ordenar a apresentação do tipo de 

embalagem? 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

________________________________________________________________. 

 

c) Em sua opinião, o que oferece leitura mais atrativa, o gráfico ou a tabela? 

Justifique sua resposta. 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

________________________________________________________________. 

 

d) No gráfico, que elemento leva o leitor a visualizar os índices de reciclagem das 

diversas embalagens e a estabelecer uma relação entre eles? 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

________________________________________________________________. 

 

e) Qual dos tipos de embalagem representa a moda? E qual representa a mediana? 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

________________________________________________________________. 

 

f) Explique por que não seria adequado usar um gráfico de setores para representar 

esses dados. 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

________________________________________________________________. 
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Questão 3 – (ENEM 2015) Uma pesquisa de mercado foi realizada entre os 

consumidores das classes sociais A, B, C e D que costumam participar de promoções 

tipo sorteio ou concurso. Os dados comparativos, expressos no gráfico, revelam a 

participação desses consumidores em cinco categorias: via Correios (juntando 

embalagens ou recortando códigos de barra), via internet (cadastrando-se no site da 

empresa/marca promotora), via mídias sociais (redes sociais), via SMS (mensagem 

por celular) ou via rádio/TV. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Uma empresa vai lançar uma promoção utilizando apenas uma categoria 

nas classes A e B (A/B) e uma categoria nas classes C e D (C/D). De acordo com 

o resultado da pesquisa, para atingir o maior número de consumidores das classes 

A/B e C/D, a empresa deve realizar a promoção em quais categorias? 

_________________________________________________________________. 

 

Questão 4 – (ENEM) Uma equipe de especialistas do 

centro meteorológico de uma cidade mediu a 

temperatura do ambiente, sempre no mesmo horário, 

durante 15 dias intercalados, a partir do primeiro dia 

de um mês. Esse tipo de procedimento é frequente, 

uma vez que os dados coletados servem de 

referência para estudos e verificação de tendências 

climáticas ao longo dos meses e anos. As medições 

ocorridas nesse período estão indicadas no quadro 

ao lado.  

Quais são os valores da média aritmética, mediana e 

moda, em relação à temperatura? 

 

 

 

_________________________________________________________________. 

Dia do Mês Temperatura ºC 

1 15,5 

3 14 

5 13,5 

7 18 

9 19,5 

11 20 

13 13,5 

15 13,5 

17 18 

19 20 

21 18,5 

23 13,5 

25 21,5 

27 20 

29 16 
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Questão 5 - Observe as idades dos alunos e responda as questões. Débora dá 
aulas de sapateado para os alunos da Escola Juventude. Veja a idade de seus 
alunos. 

 
a) Qual é a média aritmética das idades dos alunos de Débora? Explique como 

você chegou a esse resultado.  

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

________________________________________________________________. 

 
b) Joana tem idade maior ou menor que a média de seu grupo? 
_________________________________________________________________. 

 
c) Se Júlio não frequentar mais a escola, a média de idade da escola, aumenta ou 

diminui? Justifique. 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

________________________________________________________________. 

 
d) Construa uma tabela com base nos dados acima. 
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Questão 6 – Leia a tabela a seguir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
a) Analise os dados apresentados na tabela e aponte o(s) tipo(s) de gráfico mais 

adequado(s) para representá-los. 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________. 

 
b) Considerando o tipo que você julgou mais adequado, construa um gráfico que 

represente os dados numéricos da tabela.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
c) Que informações se pode ter ao fazermos a leitura desse gráfico? 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________. 
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3.8 PASSO 8 - Avaliação da UEPS 

 

Tema: Jogo “Passa ou Repassa” 

 

Objetivos: Avaliar a UEPS na construção discente de conceitos estatísticos, 

buscando evidências da aprendizagem significativa em contextos distintos 

daqueles abordados em sala de aula. 

 

Recursos: Datashow para projeção dos slides, planilha para a formação dos 

grupos e marcação dos pontos. 

 

Tempo estimado para a aula: 3 períodos de 50min cada. 

 

Nota ao professor (a):  

 

Para a última aula da UEPS optou-se por um jogo, pois este possui uma 

dimensão lúdica, além de instigar a competição saudável e os erros são vistos 

como naturais durante as jogadas. O jogo proposto deve ser realizado em dois 

grandes grupos, proporcionando assim a interação entre os participantes, a 

negociação de significados e o respeito as regras e aos adversários. Assim, o jogo 

contribui para a formação humana do aluno. 

Para a realização do jogo, a turma deverá ser dividida em dois grupos que 

competirão entre si. Na organização dos grupos é desejável a distribuição com o 

mesmo número de participantes do sexo feminino e masculino em cada grupo. 

Cada grupo deve eleger um nome para a equipe e um líder.  

Para iniciar o jogo os líderes disputam no par ou ímpar quem começa. A 

cada rodada um grupo escolhe uma pergunta no painel. Junto com a pergunta é 

apresentada a pontuação que o grupo ganha, caso acerte a questão. Caso o grupo 

não saiba ou não consiga responder dentro do tempo estipulado para isso, o outro 

grupo tem a chance de responder, e a pontuação dobra. Cada grupo pode ainda 

pular uma pergunta, uma única vez. 

As perguntas e situações-problema devem ser elaboradas de acordo com os 

tópicos estudados e com o objetivo de sistematizar os conhecimentos discutidos, 

retomando os conteúdos de forma lúdica. 

A seguir é apresentado o painel para a escolha das perguntas pelos grupos 

e exemplos de situações-problema e perguntas utilizadas no jogo aplicado nessa 

investigação. 

Segundo Moreira (2011b), o oitavo passo da UEPS refere-se à avaliação da 
UEPS. Assim, a avaliação do desempenho dos alunos é que define o êxito da 
UEPS. Se os alunos demonstrarem evidências de aprendizagem significativa, isto 
é, conseguirem fazer relações, explicando os conceitos abordados e aplicando na 
resolução de soluções-problema, a UEPS será considerada exitosa. 
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Figura 9 - Perguntas e situações-problema do jogo: Passa ou Repassa. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Autora, 2017. 
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Figura 10 - Perguntas e situações-problema do jogo: Passa ou Repassa. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Autora, 2017. 
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Figura 11 - Perguntas e situações-problema do jogo: Passa ou Repassa. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Autora, 2017. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4 
CONSIDERAÇÕES SOBRE A UEPS 
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A Matemática é tida, em sala de aula, como uma vilã e considerada, por 

muitos, como uma disciplina de difícil aprendizagem. A utilização de alternativas 

pedagógicas que inovem, tornando as aulas mais atrativas e dinâmicas, é um 

caminho que contribui para que alguns mitos sobre a Matemática sejam desfeitos, 

como por exemplo, que é uma disciplina muito difícil, que algumas pessoas não 

nasceram para a Matemática, ou que ela se resume à aplicação de algoritmos. 

Uma alternativa é a implementação da sequência didática elaborada na 

forma de uma UEPS para o ensino de Estatística na Educação Básica.  A 

elaboração da UEPS, aqui descrita segue a estrutura proposta por Moreira (2011b) 

e apoia-se nas Tendências em Educação Matemática, nos Parâmetros Curriculares 

Nacionais, na Base Nacional Comum Curricular e nos estudos vinculados a 

Educação em Estatística. E ainda é subsidiada pela Teoria da Aprendizagem 

Significativa – TAS, na concepção de David Paul Ausubel. 

Esse produto educacional almeja contribuir no fomento a busca por 

alternativas que qualifiquem o processo de ensino e de aprendizagem em 

Estatística, visto que o seu ensino ainda é pouco presente na escola. Seu ensino é 

essencial para o exercício da cidadania, para a formação de capacidades 

intelectuais, na estruturação do pensamento, na tomada de decisões, na aplicação 

e na resolução de problemas do cotidiano, contribuindo para a formação integral do 

aluno (BRASIL, 1998). 

Considerando a UEPS enquanto estratégia didática, é preciso ponderar que 

a sua implementação em sala de aula exige do professor: tempo para a elaboração 

das atividades, conhecimento da turma e dos seus interesses. Entretanto ela pode 

ser utilizada em diferentes anos, fazendo as devidas adaptações.  

A UEPS em termos didáticos se mostrou uma importante ferramenta 

favorecendo a motivação, o envolvimento, a participação e a busca por 

conhecimentos. Em relação aos objetivos educacionais, a UEPS demonstrou sua 

potencialidade em termos de ativação dos conhecimentos prévios e de confronto 

entre os novos conhecimentos.  
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