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RESUMO 
 

A partir de 1997 o Tratamento da Informação foi incluído pelos 

Parâmetros Curriculares Nacionais como um dos blocos de conteúdo 

matemático a ser ensinado nas séries iniciais do Ensino Fundamental. 

Ao analisarem as grades curriculares de alguns cursos de Pedagogia, 

alguns pesquisadores alertaram para o tempo escasso em que as disciplinas 

relacionadas à Estatística são trabalhadas. Dessa forma, a qualificação do 

Professor polivalente ou pedagogo fica comprometida pelo surgimento de 

lacunas em sua formação que o impedem de compreender o seu papel na 

construção desse conhecimento. 

Entretanto, o professor precisa enfrentar alguns desafios para ajudar os 

alunos na construção do conhecimento em relação à Estatística. O primeiro 

deles diz respeito à leitura e interpretação de tabelas e gráficos, 

principalmente no que tange à extrapolação a partir da tendência de dados. 

Outro grande desafio diz respeito à introdução dos conceitos como média 

moda e mediana, de tal forma que estes não fiquem restritos ao uso do 

algoritmo para calculá-los, mas que sejam trabalhados com significado a 

partir de situações que façam sentido para os alunos e justifiquem seus 

cálculos. 

O objetivo deste trabalho é a partir de um teste diagnóstico, investigar 

quais são as concepções e competências de um grupo de professores 

polivalentes relacionadas à leitura e interpretação de tabelas e gráficos. O 

teste foi dividido em questões objetivas e dissertativas, e na primeira 

categoria iremos analisar a concepção do professor a respeito do tema, ao 

localizar características a partir de dados numéricos em tabelas e gráficos, 

bem como se necessário, formalizar cálculos: e na segunda, as competências, 
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isto é, quais estratégias utilizadas por ele que o ajudarão a justificar suas 

respostas. 

Ao levarmos em conta os resultados obtidos em nossa pesquisa, 

concluímos que a formação desses professores passa por experiências 

compartilhadas pelos colegas a qual não necessariamente está vinculada a 

bancos acadêmicos, mas desempenha papel fundamental na concepção e 

competência do professor sobre aprendizagem e ensino da Matemática. 
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ABSTRACT 

 

I summarize starting from 1997 the Statistics teaching was included 

by the Parameters National Curriculares as one of the blocks of 

mathematical content to be taught in the initial series of the elementary 

school. 

 To they analyze the grating curricular of some courses of Pedagogy; 

some researchers alerted for the scarce time in that the disciplines related to 

the Statististics are worked. In that way, the teacher’s qualification is 

committed for the appearance of gaps in his formation that they impede him 

of understanding his role in the construction of that knowledge.  

However, the teacher needs to face some challenges to help the 

students in the construction of the knowledge in relation to the Statistics. 

The tables and graphs, mainly with respect to the extrapolation starting of 

the tendency of data. Another great challenge concerns the introduction of 

the concepts as average, modal value, medium, in such a way that these are 

not restricted to the use of the algorithm to calculate them, but that are to 

worked with meaning starting from situations that make sense for the 

students and justify their calculations. 

The objective of this work is the starting from a test diagnosis, to 

investigate which are the conceptions and competences of a group of 

educator relates to the reading and interpretation of tables and graphs. The 

test was divided in objective and dissertativas, and in the first category we 

will analyze the teacher’s conception regarding the theme, when locating 

characteristics starting from numeric data in tables and graphs, as well as, if 
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necessary, to formalize calculations: and in second, the competences, that is, 

which strategies used by him that you will help him to justify their answers. 

To we wake into account the results obtained in our research, we 

conclude that the formation of those teaches raising for experiences shared 

by the friends which is not linked necessarily to academic banks, but it plays 

fundamental part in the conception and the teacher’s competence on learning 

and teaching of the Mathematics. 
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CAPÍTULO l 

 

APRESENTAÇÃO 

 

 

1.1 INTRODUÇÃO 

 

A partir de 1997 o Tratamento da Informação1 foi incluído pelos Parâmetros 

Curriculares Nacionais (PCNs) como um dos blocos de conteúdo matemático a ser 

ensinado desde as séries iniciais do Ensino Fundamental.  Ao observar a grade curricular, 

em Pedagogia, foi constatado que alguns cursos oferecem disciplinas de Estatística 

Educacional ou Estatística aplicada à Educação (GONÇALVES, 2003 apud CAZORLA E 

SANTANA, 2005). No entanto, ao analisarem as ementas dessas disciplinas, Cazorla e 

Santana (2005) destacam que os conteúdos no campo da Matemática são abordados em 

tempo escasso. As pesquisadoras ressaltam que embora nos cursos de Pedagogia existam 

disciplinas que abranjam várias teorias de aprendizagem e da didática, essas teorias não têm 

condições de ser aplicadas à Geometria, e recentemente, à Probabilidade e à Estatística. 

Desta forma, a qualificação do professor polivalente ou pedagogo fica comprometida pelo 

surgimento de lacunas em sua formação matemática que o impedem de compreender o seu 

papel no processo de construção desse conhecimento. 

Defendemos a posição de que, se o bloco de conteúdo, Tratamento da Informação, 

foi proposto oficialmente pelo sistema educacional brasileiro para fazer parte da formação 
                                                 
1 O Tratamento da Informação é um dos blocos de conteúdo dos Parâmetros Curriculares Nacionais na 
disciplina de Matemática. Este bloco inclui a Estatística, Análise Combinatória e Probabilidade. 
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inicial do aluno, ele certamente deveria também ser incluído na grade curricular dos cursos 

que formarão os futuros professores. Desse modo, o professor polivalente deveria ter em 

sua formação o desenvolvimento de conceitos relacionados a esse tema, sendo discutido 

nos mais variados contextos, como propõem os PCNs. Isto permitiria que esse professor 

refletisse sobre as maneiras de conduzir o aluno a criar procedimentos para coletar, 

organizar, comunicar e interpretar dados, utilizando tabelas e gráficos que apareçam em seu 

cotidiano. 

Como os PCNs consideram a criança como protagonista da construção de sua 

aprendizagem, o professor nessa perspectiva passa a pesquisar a realidade política e social 

do aluno e a propor atividades que possibilitam a fundamentação de conceitos, tendo em 

vista os objetivos que pretende atingir. 

Portanto, na construção da cidadania e na formação para o trabalho, o professor 

polivalente também tem a sua quota de responsabilidade. Mas será que ele está preparado 

para vivenciar essa nova proposta, visto que na maioria das vezes a sua formação não 

condiz com os PCNs? 

Para refletir sobre esta pergunta, criamos uma estória fictícia cujo cenário é um 

diálogo ocorrido durante uma reunião de professores, numa escola pública da cidade de São 

Paulo, no Horário de Trabalho Pedagógico Coletivo (HTPC). 

 

 

1.2 PROBLEMÁTICA 

 

Naquele momento os professores foram questionados se trabalhavam com seus 

alunos os conceitos envolvidos no bloco Tratamento da Informação, ou seja, construção, 
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leitura e interpretação de gráficos e tabelas, bem como o cálculo da média aritmética 

segundo as perspectivas indicadas pelos PCNs.  

O diálogo abaixo foi por nós elaborado com a finalidade de ilustrar uma possível 

conversação entre formador e professores_formandos sobre o tema Tratamento da 

Informação. A conversa envolve quatro personagens: a Pesquisadora e três professores.  

  

 

PESQUISADORA: = MAS POR QUE NÃO UTILIZAR AS PROPOSTAS DOS PCN? 

PROFESSOR UM: = A QUESTÃO NÃO É A FORMAÇÃO DE TABELAS, MAS A CONSTRUÇÃO DE 

GRÁFICOS. E, ALÉM DO MAIS, DEPOIS QUE ELES APRENDEREM, IRÃO DISCUTIR CONOSCO O QUE 

VIRAM NA TELEVISÃO. EU SEI, PORQUE JÁ TRABALHEI ESTE ASSUNTO NA ÉPOCA DA ELEIÇÃO.  

PROFESSOR DOIS: = OS ALUNOS QUERIAM QUE EU PREVISSE QUEM SERIA VITORIOSO SÓ PELA 

TENDÊNCIA DO GRÁFICO.  E EU FIQUEI COM MEDO DE ARRISCAR. AFINAL DE CONTAS, ESTAR 

NA FRENTE DAS PESQUISAS NÃO SIGNIFICA VITÓRIA. VOCÊ LEMBRA QUANDO O JÂNIO 

QUADROS GANHOU PARA PREFEITO EM SÃO PAULO? NAQUELA ÉPOCA, TODOS PENSAVAM 

QUE FERNANDO HENRIQUE SERIA VITORIOSO. ATÉ ELE PRÓPRIO ACHAVA ISSO, POIS ANTES 

MESMO DE SAIR O RESULTADO ELE CHEGOU A IR AO GABINETE E SENTAR-SE NA CADEIRA DE 

PREFEITO, CONVICTO DA VITÓRIA. E QUAL FOI A SURPRESA? 

PESQUISADORA: = GANHOU JÂNIO QUADROS. 

PROFESSORA DOIS: = DESTE MODO, NÃO QUERO ARRISCAR UMA OPINIÃO A RESPEITO DA 

TENDÊNCIA DE UM GRÁFICO NUMA PESQUISA PORQUE, UMA VEZ QUE A CRIANÇA PERCEBE UM 

ERRO MEU, ELA PERDE A CONFIANÇA EM MIM; - CONCLUIU A PROFESSORA. 

PESQUISADORA: = ENTENDO. MAS MAURO PAULINO, DO DATAFOLHA, DISSE QUE 

FERNANDO HENRIQUE NÃO SOUBE AVALIAR A MARGEM DE ERRO, POIS ELE ESTAVA EM 

EMPATE TÉCNICO COM JÂNIO QUADROS E DESPREZOU ISSO. NO ENTANTO, FALAMOS DE 

TENDÊNCIA, E TENDÊNCIA QUER DIZER UMA POSSIBILIDADE MAIOR QUE TAL EVENTO OCORRA. 

TENDÊNCIA NÃO É CERTEZA, É POSSIBILIDADE. ASSIM, POR QUE NÃO ACEITARMOS E 

TRABALHARMOS O TRATAMENTO DA INFORMAÇÃO QUE FAZ PARTE DA DEMANDA SOCIAL? 
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PROFESSORA TRÊS: = OLHA, EU ACABEI DE FAZER PEDAGOGIA E TIVE ESTATÍSTICA NA 

FACULDADE. MAS, SE VOCÊ ME PERGUNTAR SE EU SEI ALGUMA COISA, EU LHE AFIRMO, NÃO 

SEI. ENTÃO, COMO POSSO ENSINAR O QUE NÃO SEI? 

PESQUISADORA: = O QUE VOCÊ ESTUDOU DE ESTATÍSTICA?  

PROFESSORA TRÊS: = AH, EU TINHA QUE UTILIZAR MUITAS FÓRMULAS PARA CALCULAR 

MÉDIA, MEDIANA, QUARTIS E ATÉ HOJE NÃO SEI PARA QUE ELAS SERVEM. 

PESQUISADORA: = E REPRESENTAÇÃO GRÁFICA, VOCÊ ESTUDOU ISSO TAMBÉM? 

PROFESSORA TRÊS: = ESTUDEI MAIS OU MENOS. O PROFESSOR NOS OBRIGAVA A CONSTRUIR, 

SEM COMPREENSÃO, OS GRÁFICOS EM FUNÇÃO DAS CARACTERÍSTICAS DAS VARIÁVEIS. MAS FOI 

SÓ. 

 

 

O diálogo acima aponta alguns desafios que o professor precisa enfrentar para 

ajudar os alunos na construção do conhecimento em relação à Estatística. O primeiro deles 

diz respeito à interpretação de gráficos, principalmente no que tange à extrapolação a partir 

da tendência dos dados. Outro grande desafio diz respeito à introdução dos conceitos como 

Média, Moda e Mediana, de tal forma que estes não fiquem restritos ao uso do algoritmo 

para calculá-los, mas que sejam trabalhados com significado a partir de situações que façam 

sentido para os alunos e que justifiquem os seus cálculos. 

 

1.3 OBJETIVO E QUESTÃO DE PESQUISA 

 

Nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental existem alunos matriculados em séries 

incompatíveis com a sua faixa etária. De acordo com os dados do SAEB2, uma das 

                                                 
2 Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica –2001, dados disponibilizados pelo Ministério da 
Educação. 
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principais causas para este fato é a repetência. Isto significa que apenas uma minoria da 

população brasileira termina o Ensino Médio. Lopes (1998) argumenta que o voto 

facultativo do jovem aos 16 anos ocorre quando provavelmente inicia esse curso. Assim, o 

jovem torna-se alvo fácil de manipulação por formadores de opinião, cujo foco principal é 

promover um determinado partido ou candidato. E conclui: 

 

 

Dessa forma, faz-se necessário que a escola proporcione ao 

estudante, desde o Ensino Fundamental, a formação de conceitos 

que o auxiliem no exercício de sua cidadania. Entendemos que 

cidadania também seja a capacidade de atuação reflexiva, 

ponderada e crítica de um indivíduo em seu grupo social (LOPES, 

1998, p. 13). 

 

 

Este fato nos remete ao professor como peça fundamental no processo de ensino e 

aprendizagem, pois depende dele qual visão, crítica ou apática, desenvolverá com seus 

alunos, mediante as informações sintetizadas por gráficos e tabelas. 

O propósito deste trabalho é, a partir de um teste diagnóstico, investigar a 

compreensão do professor no tocante à construção, leitura e interpretação de tabelas e 

gráficos, além do conceito de média aritmética. O teste foi dividido em questões objetivas e 

dissertativas, e na primeira categoria iremos analisar a concepção do professor a respeito do 

tema, ao localizar características a partir de dados numéricos em tabelas e gráficos, bem 

como, se necessário, formalizar cálculos; e, na segunda, as competências, isto é, quais 

estratégias utilizadas por ele que o ajudarão a justificar as suas respostas. Entre as 
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estratégias levaremos em conta os conhecimentos prévios e opiniões pessoais já que a 

mídia, ao divulgar os gráficos, acaba por influenciar a opinião pública. 

Portanto, ao ponderar sobre estes argumentos e sem perder de vista o objetivo do 

presente estudo, propomos a seguinte questão de pesquisa: 

 

 

QUAIS AS CONCEPÇÕES E COMPETÊNCIAS QUE UM GRUPO DE 

PROFESSORES POLIVALENTES POSSUI MEDIANTE SITUAÇÕES QUE 

ABORDAM CONSTRUÇÃO, LEITURA, INTERPRETAÇÃO DE TABELAS E 

GRÁFICOS ALÉM DA MÉDIA ARITMÉTICA? 

 

 

Para atingir este desiderato e ter subsídio necessário para responder esta questão, há 

um caminho a ser trilhado, descrito na seção 1.4 a seguir. 

 

 

 

1.4 BREVE DESCRIÇÃO DA DISSERTAÇÃO 

 

Uma vez que neste capítulo foi realizada uma reflexão concernente ao professor 

polivalente e ao Tratamento da Informação, o capítulo 2 abordará os diversos pontos de 

vista que se tem com referência à Leitura e Interpretação de Gráficos e Tabelas, e, a partir 

de um breve resgate histórico, refletiremos sobre qual o papel deles na divulgação da 

informação. O capítulo 2 também apresentará uma revisão bibliográfica. 
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O capítulo 3 versará sobre o nosso aporte teórico. Esse capítulo discutirá as idéias 

teóricas de autores de sustentação deste estudo, no que tange à psicologia cognitiva e 

formação do professor.  

No capítulo 4 será apresentada a metodologia de pesquisa, a qual consistiu de um 

estudo exploratório desenvolvido com um grupo de 81 professores polivalentes, os quais 

participaram de um instrumento diagnóstico composto por situações-problema que evocam 

o Tratamento da Informação. Nesse capítulo mostraremos quais as nossas perspectivas no 

tocante a concepções e competências que este grupo deveria ter relativamente aos conceitos 

elementares de Estatística. Esse diagnóstico abrangerá os seguintes temas: leitura, 

construção e interpretação de tabelas e gráficos e média aritmética. 

No capítulo 5, será exposta a análise dos dados, em que um estudo do diagnóstico, 

tanto do ponto de vista quantitativo como qualitativo, é abordado. 

O último capítulo (6) será dedicado à conclusão deste trabalho, quando, baseados na 

análise dos resultados obtidos e na sua intersecção com a teoria que subjaz este estudo, 

responderemos à questão de pesquisa proposta e, por fim, proporemos sugestões reflexivas 

para futuras pesquisas. 
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CAPÍTULO 2 

 

TABELAS E GRÁFICOS SOB DIFERENTES PERSPECTIVAS 

 

 

2.1 INTRODUÇÃO 

 

Este capítulo abordará Gráficos e Tabelas com o objetivo de dar subsídios à análise 

do nosso estudo. 

Inicialmente, faremos um breve resgate histórico do tema em questão, iniciando por 

uma visão geral da Estatística, passando, na seqüência, pela apresentação histórica do 

surgimento das tabelas e, por fim, pela origem da construção gráfica. A seguir, 

abordaremos Tabelas e Gráficos sob o ponto de vista atual. E, finalmente, na última seção 

do capítulo, discutiremos o tema sob o prisma da Educação Matemática e das pesquisas 

correlatas ao nosso estudo. 

 

 

2.2 TABELAS E GRÁFICOS: ALGUMAS NOTAS HISTÓRICAS 

 

Há indícios de que desde 3.000  a.C. os censos já eram feitos na Babilônia, China e 

Egito, pois as civilizações antigas tinham interesse em contabilizar os seus lucros e 

prejuízos em virtude da economia na época ser essencialmente agrícola. Portanto, entre as 

finalidades, estavam a cobrança de impostos e o alistamento militar, já que viviam sob 
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ameaça de guerras constantes e por conseqüência precisavam estar preparadas para 

defender o próprio território (UFRN, acesso em 02 ago. 2005). 

 Podemos considerar, portanto, que o princípio da Estatística começou com estas 

sociedades, não da maneira como a Estatística é conhecida atualmente, mas de uma forma 

simples e rudimentar. Por conseguinte, é possível considerar que a evolução histórica da 

Estatística, desde antes de Cristo até os dias atuais, consiste basicamente em quatro fases. 

Na primeira e segunda fases, o Estado realizou estudos para conhecer melhor as 

características da população, bem como procedeu-se a uma análise de observações 

numéricas de saúde pública, nascimentos, mortes e comércio para criar leis quantitativas 

com intuito de traduzir fenômenos sociais e políticos.  

 E nas fases mais recentes (terceira e quarta) houve o desenvolvimento do cálculo de 

probabilidades e o início da inferência estatística, além de uma inter-relação de diversas 

áreas do saber com a Estatística (IME, acesso em 02 out.2006). 

Atualmente, a Estatística é uma ferramenta poderosa, necessária e indispensável no 

tratamento de informações ou na tomada de decisões, baseada na inferência amostral. 

Assim, entre tantas definições de Estatística, abordamos a de Crespo (1999, p. 13): 

 

A Estatística fornece métodos para a coleta, organização, descrição, 
análise e interpretação de dados para a utilização dos mesmos na 
tomada de decisões. 
 
A coleta, a organização e a descrição dos dados estão a cargo da 
Estatística Descritiva, enquanto a análise e a interpretação desses 
dados ficam a cargo da Estatística Indutiva ou Inferencial. 
 
Em geral, as pessoas, quando se referem ao termo estatística, o 
fazem no sentido da organização e descrição dos dados (estatística 
do Ministério da Educação, estatística dos acidentes de tráfego etc.), 
desconhecendo que o aspecto essencial da Estatística é o de 
proporcionar métodos inferenciais, que permitam conclusões que 
transcendam os dados obtidos inicialmente. 
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 A análise e a interpretação de dados estatísticos são apresentadas sob forma 

adequada de tabelas ou gráficos, os quais discutiremos a seguir. 

A origem das tabelas está relacionada, desde os tempos primitivos, com a 

preocupação do homem em registrar informações relativas à caça, agricultura e comércio 

como forma de interferir ou adaptar-se ao meio em que vivia. Isto pode ser constatado ao 

analisarmos que a agricultura passou a exigir o conhecimento do tempo, das estações do 

ano e das fases da Lua, começando, assim, a surgir as primeiras formas de calendário. 

O pastor, para contar seus animais, usava pedrinhas num saco onde cada uma 

correspondia a um carneiro. No final do dia, ao recolher o rebanho, ele sabia, por exemplo, 

quantos animais haviam por retirar o mesmo total de pedrinhas que correspondiam ao 

mesmo número de animais. Esta correspondência não era só feita com pedras, mas eram 

usados nós em cordas, marcas nas pedras, talhes em ossos, etc. 

Aristóteles em sua obra descreve os costumes do povo ateniense, a economia e a 

política em comparação com dados de outros Estados, de modo que podemos observar o 

embrião da Estatística Descritiva (ALEA, acessado em 02 out.2006). 

Em Atenas, a cada nascimento era ofertada à sacerdotisa uma medida de frumento 

(espécie de trigo candial) e a cada falecimento, uma medida de cevada.  Além disso, todos 

os jovens que completavam 18 anos eram considerados cidadãos, e por sua vez, inscritos na 

lista dos homens aptos a servir o Exército. É por meio destas descrições que pudemos 

perceber como se dava o recenseamento nas antigas civilizações.  

Na idade média surgiram as primeiras tábuas e tabelas com a finalidade de analisar 

sistematicamente fatos sociais, como batizados, casamentos e funerais (CROCE FILHO, 

2007). 
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A partir do Século XVII ocorreram fatos importantes que influenciaram na história 

das tabelas e conseqüentemente da Estatística: 

 

 Willian Petty, ao utilizar tabelas e números relativos, foi o primeiro a fazer 

conjecturas baseadas em inferências estatísticas; 

 A primeira tábua de mortalidade foi construída por Edmund Halley. Ele 

notou que a morte, muito irregular e imprevisível para os casos considerados 

individualmente, seguia uma lei razoavelmente fixa se fosse computado um 

grande número de pessoas. Assim, ele iniciou o trabalho estatístico no campo 

social, com o cálculo da mortalidade média de uma região (CROCE FILHO, 

2007). 

 

Atualmente, as tabelas são vistas como interação entre o pensamento e a 

visualização de modo a favorecer a transmissão de várias informações num espaço restrito. 

No entanto, muitas vezes as informações contidas nas tabelas podem ser melhor 

visualizadas por meio de gráficos  (MAGALHÃES ; LIMA, 2005). 

            De um modo geral, para a construção dos gráficos fazemos uso do sistema 

cartesiano. Este sistema já era utilizado na antiguidade pelos egípcios na construção de 

templos e pirâmides. Da mesma forma os agrimensores romanos, que em seus cálculos 

dividiam os campos em linhas paralelas entre si, perpendiculares a uma linha de referência 

cuja  denominação era linae ordinatae (linhas ordenadas). 

           No século XVII, com o surgimento dos primeiros ensaios sistemáticos sobre 

Geometria Analítica, por Fermat e Descartes, o primeiro, ao retomar a idéia dos 

construtores egípcios, passa a localizar os pontos por meio de um par de retas 

 11



perpendiculares entre si. Este sistema, apesar de ter sido introduzido por Fermat, recebeu o 

nome de sistema cartesiano em homenagem a René Descartes, que assinava o seu nome em 

latim como Cartesius. 

           Há outras referências históricas, em duas obras, em que a idéia do sistema cartesiano 

foi desenvolvida por Descartes: Discurso sobre o Método, na qual para se localizar um 

ponto numa superfície usavam-se retas (ou eixos) que se intersectam. E La Géométrie, em 

que houve o desenvolvimento do conceito referido na obra anterior. 

 O sistema cartesiano de Descartes foi criado em 1637. Ele foi considerado, por 

muitos, o pioneiro no desenvolvimento de elaborações gráficas, em razão de esse sistema 

representar fenômenos científicos por meio de funções matemáticas (MONTEIRO, 2000). 

Já os gráficos estatísticos têm história relativamente recente. 

Há pouco mais de 200 anos, em 1786, William Playfair inventou a maioria das 

formas gráficas que conhecemos. Ou seja, o gráfico de barras, o gráfico de linhas, baseado 

em dados econômicos, e o gráfico circular. 

Biderman (1989) explica que Playfair utilizou o eixo das abscissas para representar 

os dias em que um indivíduo guardava o dinheiro e o eixo das ordenadas passou a significar 

a quantia de dinheiro amontoada, nestes dias. Esta representação, em gráfico de barras, foi 

citada em seu livro The Comercial and the Political Atlas, datado de 1801. A seguir, 

apresentaremos trechos do livro, em que estão o processo de construção gráfica e a 

importância que Playfair destaca ao desenvolver e melhorar os fundamentos do desenho 

gráfico, tendo em vista a substituição de tabelas de números com a finalidade de facilitar a 

comunicação e a interpretação da informação quantitativa: 
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Suponha que o dinheiro recebido por um homem de negócios foi 
todo em guinéus3, e que toda noite ele fazia uma simples pilha de 
todos os guinéus recebidos durante o dia; cada pilha representaria 
um dia, e sua altura seria proporcional aos recebimentos daquele 
dia. Assim nesta simples operação são fisicamente combinados 
Tempo, Proporção e Quantidades. (PLAYFAIR, 1801, apud 
BIDERMAN, 1989, p. 8). 

 

 

Neste caso, Playfair alerta para a rápida divulgação da informação a respeito da 

variação de suas economias durantes aqueles dias, asseverando: 

 

 

Então pode-se afirmar que a aritmética linear nada mais é do que 
aquelas pilhas de guinéus representadas no papel, e em pequena 
escala, na qual cada polegada (supondo) representa a espessura de 
cinco milhões de guinéus [...] Assim, muitas informações podem ser 
obtidas em cinco minutos; informações que levariam dias para 
serem gravadas na memória por meio de tabelas (PLAYFAIR, 1801  
apud  BIDERMAN, 1989, p. 8). 
 

 
Desse modo, os gráficos cartesianos e de Playfair consistiam em diferentes 

propósitos, pois o primeiro era utilizado para demonstrar a aplicação matemática às 

informações, enquanto no gráfico de barras era desenvolvido um recurso para apresentar 

informações que utilizavam a Matemática (MONTEIRO, 2000). 

           No entanto, a expansão inicial do uso dos gráficos foi lenta, não só pelo tempo que 

era gasto para reproduzir à mão, mas também pela limitação tecnológica que existia na 

época, bem como pela limitação da técnica fotográfica. Sumariamente, os gráficos eram 

evitados (CAZORLA, 2002). 

 Os gráficos são criados por diversos interesses sociais, que acabam por ser 

vulneráveis ao mau uso, principalmente se levarmos em conta o excesso de informações 

                                                 
3    Guinéu era uma moeda de ouro inglesa, utilizada entre 1663 e 1813 (Ferreira, 1988). 
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neles contidas. Portanto, em vez de facilitar a divulgação da informação, os gráficos eram 

desenhados mostrando o óbvio e criando distorções, caindo, assim, em descrédito (TUFTE 

1983, apud CAZORLA, 2002). 

No final da década de 60 houve o ressurgimento dos gráficos, em razão do 

aparecimento de novas idéias que consistiam numa melhor apresentação e análise dos 

dados. Podemos citar nesta época as criações de Tukey, como o diagrama de ramo e folha, 

publicado em 1972, e o diagrama de caixa, descrito em 1977 (KRUSKAL, 1978, apud 

CAZORLA, 2002). 

Por conseguinte, o desenvolvimento dos métodos gráficos passa a implicar  grandes 

estudos de metodologia de quantificação, de modo que a informação quantitativa seja 

mostrada em um grupo para favorecer o exame dos dados num diagnóstico ou para ajustar 

modelos aos dados. Este método envolve visualização, ou seja, qual deve ser a ferramenta 

visual utilizada para uma respectiva informação quantitativa. Podemos citar como exemplo, 

o desenvolvimento da matriz de diagramas de dispersão, criada por Chamber, Cleveland, 

Kleiner e Tukey, publicado em 1983, e o diagrama da caixa (boxplot) criado por Tukey em 

1977 (CLEVELAND,1987, apud CAZORLA, 2002). 

Por fim, o que impulsionou de forma efetiva a qualidade dos gráficos foi a 

revolução tecnológica, por meio da computação gráfica, iniciada nos anos 60 e 

intensificada até os dias de hoje. 

Mas, se por um lado os gráficos já criavam distorções no decorrer da história 

mediante a sua apresentação, hoje não é diferente. Assim, é necessário um olhar crítico que 

avalie as intenções de quem os divulgue, levando-se em conta não só o pensamento 

estatístico, mas o conhecimento matemático. 
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2.3 VISÃO ATUAL DE TABELAS E GRÁFICOS: UMA BREVE APRESENTAÇÃO 

 

           Nesta seção apresentaremos uma breve discussão sobre tabelas e gráficos. Embora 

esses dois tipos de representação apareçam freqüentemente juntos, este fato não implica 

que os temas, necessariamente, estejam atrelados de modo a condicionar a sua utilização e 

apresentação. 

           Logo, tendo em vista o objetivo do nosso trabalho, abordaremos cada tema 

separadamente. 

 

2.3.1 TABELAS 

 

Em nosso estudo um dos propósitos é frisar a leitura e a interpretação dos dados 

numa tabela. Assim, não detalharemos sua construção de acordo com as Normas do IBGE 

para Representação Tabular, até porque a tabela apresentada em nosso teste diagnóstico não 

condiz com essas normas4.  

O pesquisador Howard Wainer ao analisar algumas questões abordadas no National 

Assessment of Educational Progress (NAEP), nos Estados Unidos da América, observou 

que apesar de o exame ser voltado para estudantes e profissionais de diversas áreas, a 

qualificação profissional não foi um dos fatores que influenciou na eficiência dos 

candidatos quanto à leitura e interpretação de tabelas, pois estes tiveram desempenhos 

semelhantes. 

                                                 
4 A norma diz que “As tabelas não serão fechadas, à direita e à esquerda, por linhas verticais” (Resolução 731 
de 10 .07. 1958). A tabela apresentada na 1ª questão do teste é fechada por linhas verticais. 
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Em outra análise, os pesquisadores Cleary e Gravely (1994)5 focalizaram a 

necessidade de determinarmos a função das tabelas antes de introduzirmos o tema aos 

alunos e considerou o seguinte exemplo: 

 

 

                                                 
5 Tradução livre e adapatação do texto Understanding Graphs and Charts – Section 3 –Reasons for using 
Charts and Graphs p.24 e p.25 de John J. Cleary e Mary Liles Gravely. 
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  Figura 2.1: Exemplo sobre a importância das tabelas para organização de dados. retirado de Cleary e 
Gravely (1994,  p. 24 e p.25). 
 
 
 

Assim, fica claro que as observações devem ser apresentadas sob forma adequada, 

tornando mais fácil o exame das informações que estão sendo objetos de tratamento 

estatístico.  

Uma das maneiras de apresentar os dados é por meio de tabelas. A tabela é um 

conjunto de dados dispostos em linhas e colunas distribuídos ordenadamente, em função de 

alguns critérios adotados por diversos sistemas estatísticos. De um modo mais formal, a 

tabela é uma coleção de dados numéricos que são dispostos numa determinada ordem de 

classificação (CROCE FILHO, 2007). 

O papel das tabelas, porém, não está restrito à apresentação organizada e resumida 

dos dados. As tabelas também são submetidas à análise de diversas formas, como 

avaliações de desempenho no passado, estimativas e planejamentos para o futuro (CROCE 

FILHO, 2007). 
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Uma tabela compõe-se de: 
 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, colocados, de preferência, no 
seu rodapé (CRESPO,1999, p. 25). 

 

 

A figura a seguir mostra um exemplo6 de tabela e suas particularidades: 

 

                    

 

                                                 
6 Exemplo fornecido por nós. 
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Existe, porém um outro tipo de tabela denominado Tabela de dupla entrada. Ela 

organiza os dados que possuem mais de uma característica. Em uma tabela desse tipo ficam 

criadas duas ordens de classificação: uma horizontal (linha) e uma vertical (coluna). 

A figura abaixo apresenta um exemplo7 de tabela de dupla entrada: 

 

 

 

 Cada uma das características obtidas numa tabela, tais como peso, idade, altura, 

gênero, é denominada variável. (MAGALHÃES; LIMA, 2005). 

Existem dois grandes tipos de variáveis: as numéricas e as não-numéricas. As 

variáveis numéricas podem ser tanto quantitativas quanto qualitativas. Já as variáveis não 

numéricas são qualitativas. 

Um exemplo de variável numérica quantitativa pode ser o número de lugares de um 

ônibus – capacidade para 34 pessoas, 40 ou 45 etc., em que se nota que o valor do número 

implica uma comparação entre as quantidades.  

                                                 
7 Exemplo retirado do livro Estatística Fácil, de Antonio Arnot Crespo, São Paulo, Saraiva, 1999, p. 28. 

 19



Podemos citar como exemplo de variável numérica qualitativa a lista de chamada 

dos alunos de uma sala, quando o aluno nº2 não representa uma quantidade a mais ou maior 

em relação ao nº 1, e sim a designação de um dado aluno. 

As variáveis qualitativas assumem possíveis valores que representam atributos ou 

qualidades. Ao ter uma indicação natural, representando intensidades crescentes de 

realização, são classificadas como qualitativas ordinais. Contudo, se não for possível o 

estabelecimento de uma ordem natural entre seus valores, elas então são classificadas como 

qualitativas nominais. Variáveis como Turma (A ou B), Gênero (M ou F) são exemplos de 

variáveis qualitativas nominais. Já as variáveis como Tamanho (pequeno, médio ou 

grande), Classe Social (baixa, média-baixa, média, média-alta, alta) são exemplos de 

variáveis qualitativas ordinais (MAGALHÃES; LIMA, 2005). 

As variáveis numéricas quantitativas podem ser subdivididas em discretas e 

contínuas. De um modo geral, as variáveis quantitativas discretas podem ser vistas como 

resultantes de contagens que ,por sua vez, assumem valores inteiros. De uma maneira mais 

formal, esse conjunto de valores é finito ou enumerável (MAGALHÃES; LIMA, 2005). Já 

as variáveis numéricas quantitativas contínuas  

 
[...].assumem valores em intervalos dos números reais e, geralmente 
são provenientes de mensuração. Por exemplo, número de irmãos e 
número de defeitos são discretas, enquanto que Peso e Altura são 
quantitativas contínuas (MAGALHÃES ; LIMA, 2005, p. 6). 
 

 

A apresentação por meio de tabelas, embora seja essencial no que tange a 

proporcionar a análise numérica dos dados, não possibilita uma visão geral do fenômeno 

como numa representação gráfica. 
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Portanto, gráficos e tabelas apesar de ser complementares são constituídos por 

diferentes razões (DACHS, 2004). 

 

2.3.2  GRÁFICOS 

 
A análise exploratória de dados consiste em utilizar gráficos e resumos numéricos 

para descrever as variáveis num conjunto de dados e as relações entre elas (MOORE, 

2005). Para representar essa distribuição, o gráfico é um bom caminho. Os gráficos 

consistem numa apresentação geométrica dos dados numéricos (SPIEGEL, 1993). E, por 

sua vez, a representação gráfica também está associada freqüentemente à coordenação de 

informações quantitativas dispostas em dois eixos perpendiculares; um horizontal (eixo das 

abscissas) e um vertical (eixo das ordenadas) (MONTEIRO, 2000). 

 Quanto à classificação, podemos levar em conta dois tipos de gráficos: Gráficos de 

Informação e Gráficos de Análise. 

Os gráficos de informação são voltados para o público, de um modo geral, e têm por 

finalidade possibilitar uma visão ampla e explícita da intensidade das modalidades e dos 

valores relativos ao fenômeno observado. São gráficos expositivos, devendo, portanto, 

dispensar explicações adicionais. Nesses gráficos, o título deve estar sempre presente, mas 

as legendas podem ser omitidas se as informações representadas estiverem claras de modo 

a favorecer a compreensão do gráfico. 

Existem alguns exemplos de gráficos de informação, entre eles estão: gráficos de 

barras, de barras compostas, de barras agrupadas, gráfico de barras direcionadas, em 

colunas, em colunas remontadas, gráfico em setores, gráfico em linha. 
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Os gráficos de análise, como o próprio nome indica, são melhor direcionados ao 

trabalho estatístico por fornecerem elementos úteis à fase de análise dos dados, embora 

sejam  informativos. Este gráfico deve incluir uma tabela, tendo em vista que a sua 

utilidade é mostrar resultados de uma análise. Geralmente, um texto também é apresentado 

quando o objetivo é alertar o leitor para alguns aspectos importantes revelados pelo gráfico 

ou tabela. 

A seguir, citaremos alguns exemplos de gráficos de análise, como histogramas, 

gráfico temporal ou poligonal, polígono de freqüências, ogiva de Galton, gráfico em hastes 

(bastão), gráfico em escala, curvas de freqüência (assimetria) e curva de Lorenz (índice de 

Gini) (CROCE FILHO, 2007). 

 Os gráficos de colunas ou barras e os gráficos de setores são usados para descrever 

a distribuição de uma variável quantitativa ou qualitativa. No gráfico de Colunas ou Barras 

a representação dar-se-á por meio de retângulos, dispostos verticalmente (colunas) ou 

horizontalmente (em barras). 

Os retângulos dispostos verticalmente (colunas) têm a mesma base e as alturas são 

proporcionais aos respectivos dados. Já os retângulos em barras têm a mesma altura e os 

comprimentos proporcionais aos respectivos dados, de modo a assegurar a 

proporcionalidade entre as áreas dos retângulos e os dados. A distância entre as colunas (ou 

barras), deverá estar compreendida entre a metade e os dois terços da largura (ou da altura) 

dos retângulos, por questões estéticas (CRESPO, 1999). 

De um modo geral, os dados numéricos apresentados pelos gráficos podem ser 

representados por quantidades absolutas (por exemplo, valores monetários) ou quantidades 

relativas, como é o caso dos gráficos em porcentagens (MONTEIRO, 2000). 
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Os gráficos de setores são representados por um círculo que é dividido em tantos 

setores quantas as partes que representam as porcentagens referentes às variáveis. Os 

setores têm áreas respectivamente proporcionais aos dados. Logo, para obtermos cada setor 

é necessária uma regra de três simples e direta, lembrando que o todo corresponde a 360°. 

Esses três tipos de gráficos – colunas, barras e setor – são encontrados freqüentemente na 

mídia e estão ilustrados na figura 2.5, construída por nós, a seguir: 

 

 

 

Por sua vez, o gráfico de ramos e o histograma são utilizados para as variáveis 

quantitativas. Como no presente estudo não é o nosso interesse avaliar a construção desses 

gráficos, não apresentaremos, portanto, detalhes quanto a esse aspecto, apenas uma 

ilustração deles8. 

                                                 
8 Histograma construído de acordo com a tabela acima. 
Adaptação do Exemplo 1.3, p. 9, 10 e 15 do livro A Estatística básica e sua prática,  de David S. Moore: 
tradução de Cristiana Filizola Carneiro Pessoa, Rio de Janeiro, LTC, 2005. 
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O exemplo a seguir é uma elaboração do Moore (2005, p. 9) e tem a finalidade de 

mostrar uma tabela com o percentual da população hispânica em diversos estados.  

 

                     

 
Construímos o histograma abaixo para ilustrar um tipo de reprodução possível para 

a representação gráfica da tabela anterior: 
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                               Figura 2.6: Ilustração do gráfico de Histograma. 
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O próximo exemplo tem com referência o quadro da população hispânica que mora 

nos Estados Unidos, no ano de 2000. 

 

 

 

A figura 2.8 abaixo trata-se do gráfico de ramos relativo aos percentuais de 

residentes hispânicos nos estados, em que cada ramo está em unidade percentual e as folhas 

em décimos de percentuais. Os dados nele contidos são referentes à tabela acima 
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Figura 2.8: Gráfico de ramos dos percentuais de residentes hispânicos nos estados (consideramos apenas os percentuais 
de 0 a 25). Cada ramo em unidade de percentual e as folhas em décimos de percentuais. 

 

 

O gráfico temporal é representado pelos valores do tempo no eixo das abscissas e os 

valores da variável em questão, no eixo das ordenadas. Ele serve para revelar tendência ou 

outras mudanças ao longo do tempo (MOORE, 2005). 

O gráfico temporal, ou em linha, como é popularmente conhecido, consiste numa 

aplicação do processo de representação das funções no sistema cartesiano (CRESPO, 

1999). 

 Exemplo de gráfico temporal: 
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                                Figura 2.9: Ilustração de gráfico temporal ou de linhas. 

 

 

No exemplo acima temos também um gráfico comparativo, pois trata de um confronto de 

fenômenos que visa as finalidades de estudo  ou de informações (MOREIRA, 1982). Neste 

caso, as produções de arroz e feijão em sete semanas.  

Depois dessa breve discussão sobre tabelas e gráficos sob o atual ponto de vista, 

passaremos a discuti-los, na Educação Matemática. 
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2.4 TABELAS E GRÁFICOS SOB O PONTO DE VISTA DA EDUCAÇÃO 

MATEMÁTICA 

 

 

 Como explicitado anteriormente, esta seção é dedicada à discussão das 

representações de tabelas e gráficos, sob a ótica da Educação Matemática. Como temos 

adotado até então, iniciaremos pelas tabelas e, na seqüência, examinaremos os gráficos. 

 

2.4.1 TABELAS 

 
Os pesquisadores Flores e Moretti (2005) afirmam que a tabela, como organização 

semiótica, isto é a organização representacional, não se restringe apenas a uma simples 

disposição de linhas e colunas. Sua organização depende de como os dados dispostos se 

relacionam. Isto permitirá a exploração global da tabela de forma que os dados 

apresentados ampliem as características de classificação ou de variação.  Este fato nos leva 

a refletir que sabemos, por exemplo, colocar os dados no Excell9 e, por sua vez, temos 

como opção, a melhor formatação para a nossa tabela. Mas, isso não garante que a tabela 

construída por nós seja compreendida facilmente por qualquer pessoa. 

 Assim, a evolução tecnológica tem ajudado na tabulação dos dados, mas não 

estipulou critérios que pudessem favorecer a compreensão deles (WAINER, 1995). 

O pesquisador referido alega, então, alguns critérios que deveriam ser levados em 

conta: 

 
1. Arredondar, sempre que necessário; 

                                                 
9 Programa específico de computação para criar planilhas e gráficos. 
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2. Organizar os dados em linhas e colunas tomando em conta as suas 

características; 

3. Ao explicitar os dados, considerar, paralelamente, as fontes, notas e as 

chamadas num sumário estatístico adequado, 

4.   Manter o espaço entre eles para favorecer a percepção (EHRENBERG, 

1977, apud WAINER, 1995). 

 

O primeiro critério pode ser abordado com um exemplo em que o pesquisador 

extraiu uma questão do NAEP sobre tabelas. O tema era o crescimento populacional de 

duas cidades entre as décadas de 20 e 70, mas os dados foram apresentados com números 

muito altos. A tabela, em questão, foi referência para duas perguntas: uma delas era para 

determinar o crescimento populacional em Los Angeles entre as décadas de 40 e 60 e a 

outra, solicitava o primeiro ano em que a população de Los Angeles superou a de Detroit. 

Ele esclareceu sua posição apresentando a mesma tabela, porém com o número de 

habitantes escritos em notação científica. Portanto, ao comparar as duas tabelas ele 

justificou que, se a tabela fosse apresentada na segunda forma, facilitaria o desempenho dos 

candidatos. O pesquisador acrescenta que, em termos de compreensão, se ouvíssemos uma 

notícia, por exemplo, de que o orçamento para a educação este ano foi de US$ 

27.329.681,00, o máximo que reteríamos a respeito da notícia é que o orçamento para a 

educação foi cerca de 27 milhões de dólares. Ele argumentou, assim, a importância do 

primeiro critério. 
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Os exemplos a seguir10 abordam os motivos que levaram os alunos a ingressar na 

Unicamp em meados da década de 90. Dessa forma, a apresentação da tabela abaixo 

evidencia a importância do segundo critério: 

 

 

 

Os valores, quando dispostos na próxima tabela, tornaram-se mais fáceis de ser 

observados e interpretados, pois quase automaticamente nos detemos nas categorias mais 

importantes (DACHS, 2004). 

 

                                                 
10 Exemplo extraído do texto da disciplina ME-173, Capítulo 2, do Instituto de Matemática e Estatística da 
UNICAMP, elaborado por J. Norberto W. Dachs, 2004. 
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Ao observarmos a tabela acima podemos perceber as causas que levaram mais da 

metade dos alunos entrevistados a escolher a Unicamp, no período de 1994 a 1997, : a 

Universidade oferecia o melhor curso e, por sua vez, tinha um ótimo conceito. Notamos 

também uma pequena importância em termos percentuais nas opções “mais próxima” e 

“maioria dos amigos” (DACHS, 2004). 

 Por fim, o terceiro e quarto critérios incluem componentes relevantes nas 

apresentações de quaisquer tabelas e que já foram discutidos na seção anterior. 

 A tabela como representação gráfica fornece dois grupos de classificação para uma 

análise semiótica cognitiva11 (DUVAL, 2002): 

 
Tabelas que se constituem apenas como uma apresentação 
sinóptica, como um “banco de dados”, servindo apenas para uma 
consulta rápida o que implica um custo cognitivo bastante baixo. A 
leitura deste tipo de tabela é dada a partir de uma exploração 
vertical, ou horizontal, de uma ponta a outra, com parada sobre a 

                                                 
11 Semiótica cognitiva: concepção que temos da tabela como representante organizacional. 
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casa correspondente ao dado indicado na questão que motiva a 
exploração. (DUVAL, 2002, apud FLORES; MORETTI, 2005, p. 
9). 

 

Esta categoria de tabela evoca questões de nível elementar, pois essas perguntas 

envolvem a extração de dados (BERTIN, 1973 apud WAINER, 1995). Por exemplo, a qual 

dia da semana correspondeu 31 de janeiro de 2007? Olhamos o calendário em 31 de janeiro 

e verificamos que foi numa quarta-feira. 

O segundo grupo consiste em: 

 

Tabelas que permitem aparecer novos dados, inferir a existência de 
relações ou de elementos não ainda conhecidos, ou ainda mostrar a 
necessidade de distinções que até então não tinham sido levados em 
conta. A leitura deste tipo de tabela implica numa dupla exploração, 
vertical e horizontal e, além disso, essa exploração deve ser 
simultânea (DUVAL, 2002, apud FLORES; MORETTI, 2005, p. 
9). 

 

As tabelas mencionadas acima envolvem também outros dois níveis de 

compreensão estipulados por Bertin (1973) e citados por Wainer (1995). 

O nível intermediário de questões que implica interpolar e descobrir quais são as 

relações existentes entre os dados que são mostrados na tabela. Por exemplo, se hoje é 

sábado, que dia da semana será daqui a 100 dias? Basta dividirmos 100 por 7 que o 

quociente nos dará 14 semanas e mais dois dias. Assim, daqui a 100 dias cairá numa 

segunda-feira (Projeto Numeratizar, acesso em 29 jan.2007). 

E por fim o nível avançado, que envolve uma compreensão mais ampla da estrutura 

dos dados apresentados em sua totalidade, geralmente comparando tendências e analisando 

relações implícitas nas tabelas. Por exemplo, meu aniversário é dia 29 de dezembro, que no 

ano de 2006 caiu numa sexta-feira, em 2007 será num sábado.  E em 2008, meu aniversário 
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cairá num domingo? Como 2008 é um ano bissexto então terá 52 semanas e dois dias, logo 

meu aniversário cairá numa segunda-feira. 

Note que, embora os níveis das questões envolvem uma compreensão categórica 

dos dados, isto não significa que as dificuldades dos sujeitos de pesquisas possam ser 

designadas por estes níveis (WAINER, 1995). Logo, não é possível prever que as questões 

de nível elementar correspondam sempre a 100% de acerto e de forma proporcional 

relativamente aos outros dois níveis.  

 

2.4.2 GRÁFICOS 

 
 Algumas das pesquisas em Educação Matemática que estão voltadas à leitura e 

interpretação de gráficos procuram trazer para o ensino a relação entre o conhecimento 

matemático e o tratamento da informação. Desse modo, a construção e a interpretação de 

gráficos tornaram-se uma opção metodológica, que possibilita a compreensão de números 

em contextos significativos (FLORES ; MORETTI, 2005). 

 Nesta perspectiva, observam-se três níveis de compreensão de gráficos descritos por 

Curcio (1989): 

 

Leitura dos dados: inclui a interpretação e a reunião dos dados no gráfico. Requer aptidão 

de comparar quantidades, o uso de outros conceitos matemáticos e habilidades que 

permitam ao leitor combinar, interagir com os dados e identificar relações matemáticas 

expressas no gráfico. Este nível de compreensão é mais utilizado em testes padronizados. 

A questão a seguir está no nível de Leitura dos dados: 

Responda a questão abaixo de acordo com o gráfico: 
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                             Figura 2.11: Gráfico Estatística na graduação. 

 

Quantos professores cursaram Estatística na graduação? 

 

Leitura entre os dados: requer incontestavelmente um passo de lógica ou inferência 

pragmática necessária para elaborar uma questão e respondê-la, e ambas, questão e 

resposta, são derivadas do texto. 

Por exemplo, de acordo com o gráfico anterior, quantos professores foram entrevistados? 

 

 Leitura além dos dados: este nível de compreensão demanda um leitor que seja capaz de 

prever, ou inferir os dados por meio de um estímulo esquematizado, isto é, resgatando o 

conhecimento adquirido, por uma informação que não está implícita nem explícita no 

gráfico. Enquanto a leitura entre os dados deve exigir que o leitor faça uma inferência 

baseada nos dados apresentados no gráfico, a leitura além dos dados requer que a inferência 

seja feita com dados que estejam subentendidos para o leitor e não no gráfico. 

Por exemplo, de acordo com o gráfico acima, assinale a alternativa correta: 
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a) Nem todos os professores cursaram Estatística na graduação; 

b) Menos de 50% dos professores cursaram Estatística na graduação; 

c) A maioria dos professores cursou Estatística na graduação; 

d) Somente dois professores não cursaram Estatística na graduação; 

e) Considerando a amostra de 28 professores, mais de ¾ desses professores cursaram 

Estatística na graduação. 

Ao refletirmos sobre as alternativas de “a” a “d”, todas estão condizentes com as 

informações explícitas no gráfico, porém “os professores” não necessariamente fazem parte 

da amostra em questão. Neste caso, a única alternativa que confirma que a amostra e a 

inferência são referentes ao gráfico é a alternativa “e”. 

 

Os gráficos, portanto, se apresentam como ferramenta cultural que 
permite ampliar a capacidade humana de tratamento de informações 
quantitativas e de estabelecimento de relações entre as mesmas 
(MONTEIRO, 2000, p. 1). 
 

 

Do ponto de vista escolar, os PCNs abordam sobre a necessidade de desenvolver um 

trabalho a partir da coleta, organização e descrição de dados que possibilitarão ao aluno 

compreender as funções das tabelas e gráficos, de modo que ele tenha uma visão global da 

informação, a leitura rápida e o destaque dos aspectos relevantes. Ao lerem e interpretarem 

dados apresentados em tabelas e gráficos, os alunos podem estabelecer relações entre 

acontecimentos e, em alguns casos, fazer previsões. 

O gráfico como conteúdo escolar justifica a responsabilidade das instituições de 

ensino pelos conhecimentos desenvolvidos ao longo da história (MONTEIRO, 2000). 
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Entre as práticas pedagógicas, os gráficos estão inseridos num aspecto específico, de 

modo a incluir a relevância da resolução de problemas para a compreensão de conceitos 

(VERGNAUD, 1993). Por exemplo, é necessário abordar a interpretação de gráficos 

levando em conta os significados alegados por leitores da mídia impressa e estudantes. 

Além disso, estudantes em sala de aula e leitores podem interpretar os gráficos de formas 

distintas, visto que cada grupo pode ler e interpretar gráficos de acordo com as suas 

concepções (MONTEIRO, 2000). 

A leitura de gráficos requer do aluno a extração dos significados dos dados, 

enquanto a construção exige um número “maior” de competências, como a seleção de 

dados, de descritores, de escalas e da escolha do tipo de representação mais adequada 

(GUIMARÃES; FERREIRA; ROAZZI, 2002). Ao compararmos a interpretação e a 

construção podemos notar que para interpretar não é necessário saber construir, mas a 

construção de um gráfico implica alguma forma de interpretação (LEINHARDT; 

ZASLAVSKY; STEIN, 1990). Portanto, para estabelecer esta diferença é necessário que os 

alunos tenham conhecimento sobre gráficos e suas variadas formas de representação 

(GUIMARÃES; FERREIRA ; ROAZZI, 2002). 

Como a maioria das pesquisas focaliza a interpretação, pouco se sabe a respeito 

das concepções sobre construção (MEVARECH ; KRAMARSKY, 1997). 

Considerando que a intenção deste estudo é analisar como os professores 

compreendem e constroem gráficos, é importante alertar para o planejamento de situações 

didáticas que relacionem a construção e a interpretação. 

O conceito de variável e sua representação de maneira contínua ou discreta, 

escalas, medidas, utilização dos eixos cartesianos, se não forem ensinados, podem causar 

confusão para o aluno. 
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 Apesar de os professores apresentarem pouca familiaridade e experiência para 

discutir com os alunos como explorar um banco de dados e sua representação (HANCOCK, 

1991), o fato não garante que a compreensão dos alunos esteja restrita à ação do professor. 

Os alunos, segundo pesquisadores, certamente saberão resolver questões decorrentes de 

experiências cotidianas, do processo de ensino-aprendizagem ou de intuições independentes 

da própria escola. 

Outras dificuldades também são discutidas pelos pesquisadores. Uma delas é que 

os sujeitos consideram a representação gráfica de forma pontual de modo que sirva apenas 

para localização dos pontos. Além disso, não sabem relacionar as variáveis envolvidas, pois 

não conseguem considerar simultaneamente mais de um fator (MONK, 1992). 

Existem dois fatores interligados quando um sujeito interpreta um gráfico: a 

compreensão da representação em si e a concordância das experiências pessoais dos 

sujeitos com os dados (GUIMARÃES; FERREIRA; ROAZZI, 2002). Portanto, argumenta-

se a necessidade de investigar se a compreensão sobre o sistema gráfico é suficiente para a 

compreensão deste. 

Neste aspecto, existe uma alternância entre os fatores citados acima, pois na 

compreensão não posso relacionar apenas ao fato de como o aluno constrói o gráfico, mas 

também de como ele interpreta os dados, de modo a considerar estas características 

mediadas pela experiência pessoal dos sujeitos com os dados. 

Na próxima seção abordaremos algumas pesquisas relativas ao tema que trata da 

concepção dos sujeitos em relação à construção, leitura e interpretação de gráficos e 

tabelas. 
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2. 5 REVISÃO DE LITERATURA 

 

 Na presente seção discutiremos algumas pesquisas sobre Tabelas e Gráficos, tendo 

em vista a sua influência em nosso trabalho. Inicialmente, analisaremos algumas pesquisas 

realizadas com profissionais e professores e alunos concernentes à leitura e à interpretação 

de gráficos. 

 

 

2.5.1 PESQUISAS 

 
           Monteiro (1998) investigou dois grupos de profissionais formados por economistas e 

empresários (as), com o objetivo de compreender como se dá o processo interpretativo do 

entrevistado no tocante a gráficos em jornais e revistas. 

           Para a realização das entrevistas, o pesquisador fez uso de um roteiro composto por 

questões de dois tipos. Uma mais geral, apresentando uma reportagem jornalística na qual 

discutia-se um gráfico, e outra mais específica, em que os gráficos foram apresentados fora 

do contexto da reportagem. Portanto, os objetivos eram investigar quais relações 

quantitativas que os entrevistados fariam para determinadas informações relacionadas aos 

gráficos e quais estratégias que esses entrevistados utilizariam na resolução dessas tarefas. 

           Na questão em que o gráfico estava inserido numa reportagem, o pesquisador 

constatou que, apesar de o gráfico não retratar o assunto principal, o texto escrito continha 

vários argumentos fundamentados por diversos dados quantitativos que puderam distrair a 

atenção do leitor do próprio gráfico. E concluiu que, não obstante o contexto da reportagem 

privilegiava o texto escrito, mesmo que o gráfico tivesse sido um elemento pouco 
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enfatizado, 21% das pessoas se referiram ao gráfico, atribuindo alguma importância no 

contexto da leitura. 

           No entanto, ao abordar questões referentes aos gráficos sem o contexto jornalístico, 

o pesquisador caracterizou a entrevista em duas etapas. Na primeira, uma Abordagem 

Inicial, em que o entrevistado verbalizou suas primeiras interpretações ao observar o 

gráfico. E a segunda etapa em que o pesquisador levantou questões mais específicas sobre 

informações quantitativas apresentadas no gráfico. 

           No momento, vamos salientar apenas o resultado da primeira etapa, já que discute as 

estratégias dos entrevistados mediante leitura/interpretação de gráficos. 

          A análise das entrevistas, nas Abordagens Iniciais, identificou quatro categorias que 

descrevem os principais tipos de estratégias utilizadas pelos entrevistados: 

 

 Comentários com referências explícitas a valores apresentados nos gráficos; 

 Realização de aproximações e/ou estimativas a partir dos dados contidos nos 

gráficos; 

 Formalização de cálculos a partir dos dados presentes nos gráficos; 

 Comentários sem fazer referência explícita aos dados quantitativos apresentados 

pelos gráficos. 

 

           Na primeira categoria de análise enquadram-se os entrevistados cuja estratégia de 

interpretação inicial foi constituída por comentários nos quais os dados quantitativos foram 

citados como referência fundamental. Percebe-se nos entrevistados a tentativa de reler as 

informações a fim de elaborar uma interpretação que leve em consideração o conjunto dos 

dados quantitativos. Já os entrevistados que se inserem na segunda categoria realizaram 
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estimativas e/ou aproximações para compor relações entre os dados quantitativos, como 

estratégia de interpretação. Quanto à terceira categoria, apenas um entrevistado enquadrou-

se nesta faixa de análise, pois ele utilizou o procedimento de cálculo para realizar uma 

abordagem interpretativa com dados mais precisos. E na última categoria, encaixaram-se 

entrevistados que estabeleceram um tipo de abordagem, que consistiu numa explanação 

geral sobre o assunto tratado, sem se aludir explicitamente aos dados numéricos 

apresentados no gráfico. Nesta categoria o pesquisador percebeu que o entrevistado 

elaborou comentários fundamentados em suas experiências e conhecimentos relacionados 

ao assunto sem se referir explicitamente aos dados quantitativos da tarefa. 

           O pesquisador concluiu que essa tarefa pôde desencadear possibilidades da 

utilização de recursos matemáticos na interpretação de gráficos e propôs organização de 

situações de ensino que permitem a interação dos leitores com os gráficos, de modo a 

favorecer a mobilização dos conhecimentos e experiências prévias e a negociação dos 

diversos significados que emergem de uma situação interpretativa. 

           Uma outra abordagem refere-se à pesquisa de Monteiro e Selva (2001). O propósito 

era analisar a atividade de interpretação de gráficos da mídia impressa, realizada por 

professores do Ensino Fundamental. De um modo particular, o estudo pretendeu identificar 

os fatores que interagem no processo de interpretação de gráficos, avaliar as estratégias de 

abordagem dos professores a gráficos da mídia impressa e oferecer subsídios para outras 

pesquisas que abordem mais especificamente os processos de ensino e de aprendizagem de 

gráficos nas séries iniciais. 

           Para a pesquisa em questão, foram constituídos dois grupos de professores: um 

grupo era formado por professores da 2ª série e outro, por professores da 4ª série, visto que 

todos os professores entrevistados já ensinavam há pelos menos três anos, o que mostrou 

 40



um certo grau de envolvimento e experiência na prática pedagógica com crianças de séries 

iniciais. 

           Durante a entrevista foram propostos quatros gráficos para ser interpretados. Neste 

momento, o pesquisador apresentava um gráfico por vez, realizando questões que 

constavam num roteiro básico. O roteiro era composto por uma questão inicial cujo 

objetivo era compreender o que o entrevistado constatava a partir da leitura do gráfico e 

questões específicas que abordavam os dados de forma quantitativa e variacional, além de 

trabalharem com extrapolação de dados. 

           Na questão inicial, 78,5% dos entrevistados, ou seja, a maioria, enfocou a legenda e 

o título em suas leituras iniciais. 

           Quanto às questões específicas, quando abordados sobre os dados de 1950 e 2000, o 

que poderiam dizer em relação à disponibilidade da água, uma resposta unânime do tipo “a 

água está acabando” foi dada pelos professores - 18,8% dos professores ainda incluíram em 

suas respostas análises sobre a disponibilidade de água em uma região específica e 31,3% 

deles relataram conhecimentos e experiências prévias e, inclusive, discutiram causas, 

propuseram soluções para o problema da escassez de água e apresentaram outras fontes de 

dados sobre esse problema. 

           No tocante à questão específica que tratava em qual das regiões apresentadas pelo 

gráfico houve um maior decréscimo na disponibilidade de água, a maioria dos entrevistados 

respondeu que a região em foco seria a América Latina. Entretanto, os pesquisadores 

ressaltam que, em termos relativos, a resposta seria África, apesar de o decréscimo dos dois 

continentes apresentar valores bem próximos.  

           Surgiram diversas formas de respostas a esta questão. Entre elas, 18,2% dos 

professores chegaram à resposta por meio da comparação visual do tamanho das colunas; 
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36,4% deles argumentaram que realizaram a leitura dos valores numéricos da região sem 

especificar os procedimentos; e 45,5% conseguiram explicitar os cálculos escritos e orais. 

No que tange aos professores que usaram cálculos, alguns da 2ª série encontraram a 

diferença entre os valores numéricos correspondentes aos anos de 1950 e 2000, enquanto os 

da 4ª série, além de identificarem este tipo de estratégia, também estabeleceram raciocínios 

que envolviam proporcionalidade. Por exemplo, um alegou que na África a água diminuiu 

por volta de ¾ se comparada com a América Latina, deduzindo daí ser a América Latina a 

região com maior decréscimo de água. 

           No entanto, 18,8% dos professores deram como resposta a África.  Os 

procedimentos utilizados por eles foram a regra de três aproximada e a subtração dos 

valores relativos apenas a África. Estas estratégias ofereceram maiores possibilidades para 

a exatidão da resposta. 

           Um professor da 2ª série respondeu que seria a Ásia a região em que ocorreu o maior 

decréscimo, por ter o menor valor numérico apresentado no gráfico.  

           Outra questão específica, baseando-se nos dados apresentados no gráfico, pedia qual 

a previsão de disponibilidade de água para 2050 na América do Norte. Neste caso, apenas 

um professor da 2ª série e um da 4ª série preferiram não responder esta questão por não 

estarem preparados para realizar o diagnóstico. 

            A maioria afirmou que a tendência seria a água ir diminuindo e acabar.  

            Os pesquisadores observaram que os professores deram importância ao título e 

legendas do gráfico, e, por isso, sugeriram que deveriam ser realizadas pesquisas que 

pudessem avaliar os impactos da supressão de títulos e das legendas que dão suporte ao 

processo interpretativo. Outro aspecto é a existência de métodos de ensino convencionais 

relacionados à abordagem de conteúdo nas escolas. Isto acarreta numa questão relevante na 
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medida em que o papel do professor é estabelecer pontes entre os conhecimentos informais 

(gráficos divulgados pela mídia) e os conhecimentos que foram construídos e 

sistematizados ao longo da história da humanidade.  

           Um outro estudo realizado por Guimarães; Ferreira e Roazzi (2002) teve como 

objetivo investigar a construção de gráficos de barra, bem como a leitura e a interpretação 

desses gráficos. 

           A amostra era composta por alunos de quatro salas de 3ª série de uma escola 

particular de Jaboatão dos Guararapes – Pernambuco. 

            Esses alunos realizaram durante o ano escolar apenas uma atividade sugerida pelas 

professoras, de construírem um gráfico de barras que mostrava a preferência de cor dos 

alunos de cada uma das salas. Para a construção desse gráfico a professora definiu sua 

representação, restando aos alunos a pesquisa de opinião e o registro das freqüências. 

Mesmo que os alunos não tiveram uma instrução formal sobre construção de gráficos antes 

do estudo, por parte da Professora, isto não significou que eles não tivessem acesso a 

gráficos em revistas, jornais etc. 

           Todos os alunos foram solicitados pelo experimentador a resolver cinco atividades: 

leitura/interpretação de gráficos com dados nominais; leitura/interpretação de gráficos com 

dados ordinais; leitura/interpretação de um gráfico a partir de uma tabela com dados 

nominais; e construção de um gráfico a partir de duas tabelas, bastante semelhantes, com 

dados ordinais. 

 Os dados revelaram que os alunos apresentaram facilidade em localizar pontos 

extremos independentemente de o tipo de variável ser nominal ou ordinal. Dessa forma, 

puderam argumentar que a leitura pontual em gráfico de barras, no tocante ao ponto de 
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máximo e de mínimo e localização de freqüência, foi uma tarefa fácil para sujeitos de 9/10 

anos de idade. 

           No que tange à leitura como exigência para a compreensão variacional, os alunos 

encontraram dificuldades. Para os dados nominais, essa tarefa se apresentou um pouco mais 

fácil (38,3%), mas ao lidar com variável ordinal ninguém conseguiu acertar. Nem para uma 

situação de aumento, nem para uma de decréscimo. Apenas numa situação de ausência de 

variação é que 28% dos alunos demonstraram compreensão. 

           Quanto à questão que solicitou dos alunos uma extrapolação de dados de modo que 

eles argumentassem o que iria acontecer na etapa seguinte, os pesquisadores observaram 

que apenas 7,5% não poderiam responder porque não tinham esse dado no gráfico. Alguns 

alunos, 13,1%, só colocaram um valor, apesar de a questão pedir para explicar ou justificar 

a resposta. Entretanto, 54,2% dos alunos responderam e justificaram a questão,  deste total, 

24% responderam em função das informações contidas no gráfico. 8% responderam pelas 

informações contidas no gráfico de forma pontual; 24% abstraíram para a realidade, ou 

seja, deram respostas de acordo com o seu cotidiano; e 44% deram respostas pessoais. 

           No que concerne à construção dos gráficos, é importante esclarecer que apenas 

47,7% dos alunos realizaram a atividade. Este resultado levou os pesquisadores a refletir 

que ler/interpretar parece ser mais fácil que construir. 

           Na interpretação das tabelas que envolviam uma análise variacional os 

pesquisadores também detectaram dificuldades, pois os alunos só acertaram a questão 

referente à situação em que o sujeito que tinha a maior variação correspondia ao sujeito que 

apresentava o maior valor na tabela. Ou seja, o cachorro que tinha o maior aumento de peso 

correspondia ao cachorro que chegou ao maior peso no final. Numa situação em que o 

sujeito que tinha a maior variação, não correspondia ao que tinha no final o maior número, 
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nenhum aluno conseguiu acertar. Por conseguinte, os pesquisadores concluíram que 

nenhum aluno conseguiu considerar o aumento expresso na tabela. 

           Logo, os pesquisadores constataram que, apesar desses resultados, tais dados 

ocorreram em razão de um desconhecimento dos alunos de como representar ou interpretar 

esses valores e não de uma incapacidade cognitiva de compreender a variação.  

Argumentaram também que os alunos apresentam várias compreensões sobre 

representações gráficas, mas que ainda é preciso conhecer melhor como se dá a aquisição 

desse conhecimento, o que lhes possibilitará intervir de forma mais adequada no processo 

de ensino-aprendizagem. 

           Um outro estudo foi a pesquisa realizada por Santos (2003) que teve por objetivo 

investigar as possibilidades oferecidas pelo software Tabletop no que tange a 

conhecimentos elementares de Estatística, tais como Média, Moda, Ponto de Máximo, 

Ponto de Mínimo, a fim de observar como se dá o processo de formação do Professor  com 

o auxílio do ambiente computacional. 

 Sob este prisma os resultados dos testes iniciais indicavam que o professor, embora 

conhecesse os procedimentos para cálculo de média e razão, apresentou dificuldades para 

utilizá-los de forma apropriada em cada situação, mesmo com o auxílio do tabletop. Quanto 

à leitura e interpretação de gráficos, o professor mostrou inicialmente dificuldade em 

identificar a variável correspondente ao eixo das ordenadas.    Assim, nos testes finais, o 

professor apresentou melhora significativa que o impulsionou a trabalhar esses conceitos 

com seus alunos.      

           Os resultados obtidos apontaram para os avanços concernentes aos conhecimentos 

matemáticos do professor, bem como, um maior domínio do ambiente computacional 

Tabletop e sua utilização para desenvolver atividades relativas ao Tratamento da 
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Informação entre professores e alunos.  A pesquisadora concluiu que a tarefa de coleta e 

organização de dados em tabelas e gráficos representa uma etapa importante em que o 

software Tabletop passa a contribuir de forma significativa para o entendimento de gráficos 

e tabelas extraídos da manipulação desses dados. No entanto, ao mesmo tempo alerta que o 

uso inadequado do Tabletop pode atrapalhar o estudo de uma representação dos dados e o 

desenvolvimento de outros conceitos. 

Outro estudo é a pesquisa executada por Selva (2004). Ela partiu do princípio de 

que, ao relacionar os gráficos com material manipulativo do tipo blocos de encaixe, isto 

possibilitaria a compreensão da representação gráfica e, por sua vez, teria impacto na 

concepção das estruturas aditivas. Ao considerar a importância de  trabalhar com gráficos 

desde séries iniciais, foi sugerida uma proposta didática de combinar o uso de gráficos e 

materiais manipulativos, facultando a inserção dessa situação em sala de aula de forma 

mais significativa para as crianças. 

O objetivo do estudo foi investigar duas formas de trabalhar com gráficos de barras. 

A primeira proporcionou o relacionamento de gráficos com material manipulativo (blocos 

de encaixe) na resolução de problemas aditivos e a segunda, o processo de resolução de 

problemas a partir da representação gráfica. Com esse propósito, foi desenvolvido um 

experimento de ensino com crianças de alfabetização e 1ª série do Ensino Fundamental. 

Os participantes consistiram de 57 crianças de uma escola particular de Recife. As 

crianças foram organizadas em três grupos: Controle, Experimental Gráfico e Experimental 

Bloco. 

Os problemas de pré e pós-teste foram apresentados ao utilizarem projeções de 

ilustrações em uma tela num ambiente informatizado de apresentação. Além de imagens 

dos problemas projetados, estes estavam relacionados a sons que se ouviam na aparição de 
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cada um dos elementos do problema.  Fantoches iniciavam e finalizavam cada uma das 

partes do problema, ao estimularem a participação das crianças. Cada criança recebeu um 

caderninho com os problemas apresentados nas projeções das sessões coletivas e com 

espaços reservados para que escrevesse sua resposta e/ou cálculo para cada questão. 

Em suma, no pós-teste, na alfabetização, o grupo Experimental Bloco manteve uma 

diferença significativa de desempenho em relação aos grupos Controle e Experimental 

Gráfico. E na 1ª série, os grupos Experimentais Bloco e Gráfico tiveram melhor 

desempenho em comparação ao grupo de Controle. 

Por fim, ela concluiu que o mais importante foi a oportunidade que as crianças 

tiveram de discutir aspectos da representação gráfica, estratégias de resolução de problemas 

também por meios verbais com materiais manipulativos, favorecendo uma possível relação 

entre ambas as representações. 

 Outra pesquisa que avalia como ocorre o processo de formação de conceito no 

tocante ao tema foi o estudo realizado por Caetano (2004), que também investigou a 

aprendizagem concernente à leitura e interpretação de gráficos e o conceito de média 

aritmética com crianças da 4ª série do ensino fundamental.  O objetivo da pesquisa foi 

identificar quais as contribuições de uma intervenção de ensino, com o uso de material 

manipulativo para o ensino-aprendizagem nesses conceitos elementares nas séries iniciais 

do Ensino Fundamental. 

           Para tanto, ela desenvolveu uma pesquisa de caráter intervencionista com alunos de 

duas classes de 4ª série de uma escola da Rede Pública Estadual de São Paulo. Uma das 

classes foi constituída como grupo de controle (GC) e a outra, como grupo experimental 

(GE). 
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           A pesquisa de campo contemplou duas etapas. A primeira etapa consistiu em aplicar 

instrumentos diagnósticos (pré e pós-testes) tanto no GC como no GE. E a segunda, numa 

intervenção de ensino com uso de material manipulativo que foi feita apenas no GE. 

           Os resultados apontaram para a dificuldade dos alunos na leitura e interpretação de 

gráficos em situações específicas, como gráficos com escalas não-unitárias e ou com 

freqüência nula. Quanto à média aritmética, os resultados mostraram um crescimento de 

quase 50% no desempenho dos alunos do GE, no pós-teste. 

           Portanto, Caetano (2004) concluiu que a associação da intervenção do ensino com o 

material manipulativo possibilitou o desenvolvimento das estratégias para a resolução de 

situações apresentadas e permitiu o estabelecimento de importantes relações entre os dois 

conteúdos abordados, os quais, por sua vez, influenciaram na ampliação do conhecimento 

do aluno sobre os conceitos elementares de Estatística. 

            Outra investigação é a pesquisa de Lima (2005). Ela fez um estudo quase 

experimental com dois grupos de alunos: o grupo experimental - GE- e o grupo de controle-

GC - ambos da 4ª série do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Pública Estadual de 

São Paulo. 

            A pesquisa foi dividida em três fases. Pré-teste, intervenção e pós-teste. As 

atividades foram constituídas de acordo com a Teoria dos Campos Conceituais de 

Vergnaud, que parte do pressuposto de que um conceito não se desenvolve sozinho, mas 

em relação a outros conceitos12. Assim, o Campo Conceitual em questão é formado pela 

leitura e interpretação de gráficos e pela média aritmética. As tarefas foram elaboradas 

consoante os níveis de compreensão de gráficos propostos por Curcio e as propriedades de 

                                                 
12 Palestra realizada na I Jornada Internacional de Pesquisa em Educação Matemática Unicsul em 07.10. 2006, 
– São Paulo. 
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média aritmética propostas por Strauss e Bichler (1988) entre elas a que diz: ao 

calcularmos a média, se aparecer um valor zero, ele deve ser considerado. O grupo 

experimental participou das três fases do estudo, sendo a atividade de intervenção 

desenvolvida em ambiente computacional. Já o grupo de controle participou da aplicação 

dos testes, mas não  da intervenção. Desse modo, ao comparar os grupos, ela observou que 

o grupo experimental mostrou um desempenho superior ao grupo de controle, sobretudo 

quanto ao conceito de média aritmética. 

            Logo, ela concluiu que a introdução ao conceito de média aritmética baseada na 

representação gráfica foi favorecida pelo emprego do software Tabletop que possibilitou ao 

aluno a descoberta das propriedades e relações envolvidas na leitura e interpretação de 

gráficos e médias aritméticas.         

           O conhecimento escolar e o didático foram possíveis quando se levou em conta a 

tecnologia como uma das ferramentas para capacitar o aluno ao letramento estatístico. O 

letramento ou literácia estatística é a capacidade para interpretar argumentos estatísticos 

em textos jornalísticos, notícias e informações de diferentes naturezas (LOPES, 2002, 

p.187).  Uma pesquisa que aborda o tema acima é a de Morais (2006). Ela considera uma 

estrutura composta por três níveis utilizada por Shamos (1995) que favorece o letramento. 

O primeiro nível, tido como básico, denomina-se letramento Cultural. Neste nível, as 

pessoas compreendem termos básicos usados comumente nos meios de comunicação 

mediante assuntos relacionados a gráficos.  O segundo denominado letramento funcional 

está ligado à capacidade do sujeito de representar, ler informações utilizando termos 

científicos coerentes, ou seja, o sujeito é capaz de ler informações e representar os dados 

por meio de tabelas e gráficos. O terceiro nível é composto pelo letramento científico, em 

que o sujeito não só lê e interpreta os dados de um gráfico, mas é capaz de fazer inferências 
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e previsões a respeito. Neste caso ele relaciona os conhecimentos científicos de esquemas 

conceituais primordiais ou de teorias que fundamentam a ciência aliada à compreensão dos 

processos científicos e investigativos quando mobilizados na resolução de problemas. 

           O objetivo da pesquisa de Moraes (2006) foi investigar as concepções dos 

professores de Matemática do Ensino Fundamental sobre o pensamento estatístico e 

identificar se este pensamento estava relacionado à influência do livro didático em sua 

prática docente. Para isso, um questionário foi aplicado para 30 professores de Matemática 

do Ensino Fundamental e Médio das escolas de Belo Horizonte.  

           Inicialmente, foi realizado um estudo sobre o pensamento estatístico, definições a ele 

atribuídas, componentes e habilidades necessárias ao letramento estatístico. Em seguida, 

duas coleções de livros didáticos foram analisadas sob o ponto de vista da Organização 

Praxeológica (CHEVALLARD, 1996) de modo a identificar quais as tarefas, técnicas e 

discurso teórico-tecnológico previstos pelos livros. Assim, houve uma reflexão sobre o 

ensino atual e até que ponto a abordagem do ensino de estatística permanece apenas no 

tecnicismo. Por fim, os resultados foram submetidos à análise auxiliada pelo software 

CHIC (Classificação Hierárquica, Implicativa e Coesitiva). 

            A análise permitiu, portanto, inferir que os professores desenvolvem aptidões 

estatísticas propícias ao letramento no nível cultural, o que implicou uma influência de 

livros didáticos que favorecem uma visão tecnicista da Estatística ao priorizar o uso de 

registros tabulares e gráficos, além de interpretação algorítmica do conceito de média 

aritmética. 

           De um modo geral, estas pesquisas refletem que as concepções dos professores não 

podem estar restritas apenas a estratégias utilizadas na resolução de problemas ou no livro 

didático como um dos pilares da prática docente. Mas devemos levar em conta os gráficos 
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divulgados na mídia impressa como parte integrante do cotidiano das pessoas e como se dá 

essa formação. Assim, é necessário ter em mente que investigar as concepções e 

competências de um grupo de professores polivalentes implica conhecer qual foi o processo 

de aprendizagem que resultou num contexto cognitivo. 

           Logo, na próxima seção, vamos estudar alguns teóricos que fundamentam nosso 

estudo neste aspecto. 
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CAPÍTULO 3 

 

A TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS COMO SUBSÍDIO 

TEÓRICO DO NOSSO TRABALHO 

 

 

3.1 INTRODUÇÃO 

 

Neste capítulo serão discutidos os temas que julgamos essenciais para o 

desenvolvimento do presente estudo. Entendemos que a compreensão de algumas idéias 

teóricas advindas de estudiosos, tanto da Psicologia Cognitiva, quanto da própria Educação 

Matemática, será de grande valia para a análise de nossos dados. Assim, lançaremos mão 

de teóricos que abordam os aspectos cognitivos da formação de conceitos. As idéias desses 

teóricos serão discutidas dentro de dois grandes temas: formação de conceito e formação 

continuada do professor. 

 

 

 

3.2 FORMAÇÃO DE CONCEITO 

 

A formação de conceito é um tema que está intimamente relacionado com a 

construção do conhecimento. Segundo Vergnaud (1982) o conhecimento está organizado 
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em campos conceituais, cujo domínio, por parte do sujeito, ocorre ao longo do tempo, por 

meio de três fatores: experiência, maturidade e aprendizagem. 

A experiência diz respeito às situações que possibilitam o sujeito interagir com o 

objeto matemático na sua vivência, independentemente do âmbito escolar. Por exemplo, 

numa situação em que uma criança recebe dez balas de sua mãe para reparti-las com seu 

irmão. Neste caso, a criança interagirá com o conceito de divisão, muito embora esse 

conceito não esteja necessariamente explícito para ela. 

A maturidade tem a ver com a estrutura cognitiva do sujeito ao entender um 

determinado conceito. Uma vez que o Homem é um ser biológico, ele precisa de 

maturidade para desenvolver suas estruturas biológicas, inclusive aquelas relacionadas à 

cognição, e assim estar apto para se apropriar dos conceitos.   Por exemplo, uma criança 

com três anos não tem maturidade para entender o conceito de variável. 

Por fim, há o processo de aprendizagem na apropriação do conceito com 

intencionalidade, geralmente, no âmbito escolar. A aprendizagem é a brecha que Vergnaud 

dá para atuação do professor como mediador do conhecimento. Neste caso, o professor 

propõe situações em que os objetivos são reconhecidos pelos alunos de modo que essas 

tarefas tenham significado para eles.  

Uma das fundamentações teóricas deste estudo é a Teoria dos Campos Conceituais 

de Gerard Vergnaud. 

 

Segundo o pesquisador, o conhecimento está organizado em 
campos conceituais “de que o sujeito se apropria ao longo do 
tempo e que podem ser definidos como grandes conjuntos, 
informais e heterogêneos, de situações e problemas cuja análise e 
tratamento requerem diversas classes de conceitos, procedimentos 
e representações simbólicas inter-relacionados” (VERGNAUD, 
1990, p.23). 
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Entretanto, o conceito de situação empregado por Vergnaud (1990) não é o de 

situação didática, mas sim o de tarefa inserida num contexto didático, para o qual é 

importante conhecer sua natureza e dificuldade própria. 

Para entendermos o Campo Conceitual é necessário compreendermos inicialmente 

as idéias de conceito, esquema e invariantes operatórios tais como são utilizados por essa 

teoria. 

O conceito é formado por um terno constituído pelos seguintes conjuntos: o das 

Situações (S), o dos Invariantes (I) e o das Representações (R). 

 É o conjunto das Situações que dá significado ao conceito em questão. Vergnaud 

parte do princípio de que um conceito requer várias situações para que possa ser 

compreendido igualmente e uma situação não está restrita a um único conceito. Desse 

modo, o aluno constrói o seu conhecimento não em função da definição de um simples 

conceito, tampouco experienciando uma única situação. 

 O conjunto de Invariantes trata das propriedades e procedimentos necessários para 

definir esse conceito. Esses procedimentos estão relacionados às formas de organização das 

atividades, que Vergnaud chama de esquemas. 

Os esquemas são estratégias utilizadas pelo sujeito para resolução de problemas. Ou 

seja, é a forma estrutural da atividade ou a organização invariante do sujeito sobre uma 

classe de situações dadas (VERGNAUD, 1990). 

Para Vergnaud (1981 apud GROSSI, 2003), a forma com que os alunos utilizam 

estes esquemas na resolução de problemas está ligada a sua competência. A competência, 
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por sua vez, está voltada para o resultado da atividade proposta, e não para a performance 

da situação. 

Assim, o conceito de competência é mais analítico sob os seguintes critérios: 

compatibilidade, rapidez, eficiência, elegância, clareza, etc.13No entanto, tendo em vista o 

processo de ensino e aprendizagem, Vergnaud está mais voltado ao que gera a 

competência, isto é, os esquemas. 

 Ele alega, por exemplo, que dois sujeitos ao ser designados a contar quantos 

lugares havia num estádio buscaram diversas estratégias para adquirir esta informação. 

Uma delas foi dividir a tarefa, limitando o espaço em que deveriam ser contados os lugares 

por um e por outro. A outra foi verificar quantas fileiras o estádio tinha e quantos lugares 

havia em cada fileira, de modo a multiplicar o número de fileiras pelo o de lugares. O 

segundo esquema tem implícita a idéia de área. Assim, temos dois esquemas gerando 

diferentes competências. 

Vergnaud, 1981 apud Grossi (2003) observou que para uma simples tarefa foram 

encontradas várias estratégias. E o mesmo acontece com os nossos alunos ao resolverem os 

problemas. Um dos componentes que constitui os esquemas, o qual abrange as formas de 

trabalhar estas estratégias, são os invariantes operatórios. 

Os invariantes operatórios, cujas categorias principais são teoremas-em-ação e 

conceitos-em-ação, estão na base conceitual implícita, ou explícita, que permite obter a 

informação pertinente a uma dada situação, os objetivos a ser atingidos e também a 

inferência de regras de ação subjacentes a estas situações. São os invariantes operatórios 

que fazem o elo essencial entre a teoria e a prática. A busca e a seleção da informação estão 

                                                 
13 Palestra feita por Gerard Vergnaud em outubro de 2006 na I Jornada Internacional de Pesquisa em 
Educação Matemática na UNICSUL. 
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baseadas no sistema de conceitos-em-ação que o sujeito possui e nos teoremas-em-ação que 

estão pertinentes a sua conduta (ARAUJO NETO; GIORDAN; PIETROCOLA, 2005). 

Um teorema-em-ação é uma proposição considerada verdadeira sobre o real, isto é, 

a situação ou tarefa proposta, e um conceito-em-ação é uma categoria de pensamento 

reputada pertinente, decorrente desta situação ou tarefa (VERGNAUD, 1998). 

Em suma, no teorema-em-ação o sujeito tem uma forte crença de que sua ação está 

correta. São ações estratégicas, locais, restritas a determinadas situações. Podem ser 

verdadeiras ou falsas, mas na maioria das vezes são verdadeiras. Na verdade, são ações do 

sujeito que têm por traz um teorema matemático implícito, desconhecido do próprio sujeito. 

Apresentaremos abaixo um exemplo extraído de Vergnaud14: 

 

 

                                                 
14 Tradução livre do artigo “A comprehensive Theory of Representation for Mathematics Education” por 
Gerard Vergnaud, CNRS Paris. Artigo publicado em JOURNAL OF MATHEMATICAL BEHAVIOR, 17 
(2), p. 167-181. 
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O estudante no exemplo citado usa espontaneamente um forte teorema matemático 

que se refere a combinações lineares, para valores simples, sem ter conhecimento do 

teorema mencionado a respeito. 

 Como dissemos anteriormente, o conceito-em-ação é uma proposição do sujeito, 

implícita na sua ação. Por sua vez, são conceitos tomados inconscientemente pelo sujeito, 

como relevante para a resolução da situação. Portanto, diferentemente do teorema-em-ação 

(que pode ser verdadeiro ou falso), aqui esses conceitos escolhidos e presentes 

implicitamente no teorema-em-ação podem ser relevantes ou irrelevantes para solucionar o 

problema. 

Assim, na primeira estratégia, o que foi relevante para o aluno foi descobrir que a 

razão entre 40 quilômetros e 16minutos equivale à razão entre 10 quilômetros e 4minutos. 

Desta forma, ele descobriu uma proporção em que o trem levava 4minutos para percorrer 

10 quilômetros. Para percorrer os 32 minutos restantes ele montou uma nova proporção e 

descobriu que o trem percorreu 80 quilômetros. Deste modo, ele descobriu que em 36 

minutos o trem percorreu 90 quilômetros. 

 Ao considerarmos ainda o problema anterior, podemos resolvê-lo por meio da 

multiplicação em cruz ou regra de três: 

d x 16 = 40 X 36 então d = 40/ 16 x 36 

Neste caso o que está sendo relevante para o aluno é a proporção de um para muitos, 

isto é, saber quantos quilômetros o trem percorreu por minuto, para depois descobrir a 

distância percorrida em 36 minutos. 

Vergnaud alega que este procedimento é usado raramente pelos alunos franceses, 

pois os estudantes consideram que não há relevância ou significado em resolver uma 

multiplicação de 40 km x 36 min. 
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O fato de a resolução do problema ser relevante ou não para os alunos não significa 

que esta estratégia esteja errada, porém mostra que durante a resolução do problema o 

aluno busca ações que tenham significado para ele. Estas ações estão inseridas nos 

conceitos-em-ação. 

Portanto, conceitos-em-ação e teoremas-em-ação não são considerados verdadeiros 

conceitos nem verdadeiros teoremas, pois palavras e símbolos, sentenças e expressões 

simbólicas, são instrumentos cognitivos indispensáveis para a transformação desses 

invariantes operatórios implícitos em teoremas e conceitos (VERGNAUD, 1990). 

 Como havíamos mencionado, para Vergnaud, a competência está relacionada a um 

resultado final mediante a realização de uma atividade proposta. Assim, no que tange à 

formação de concepção e competência, existe um outro ponto importante advindo da teoria 

de Vergnaud (1987 apud GRECA; MOREIRA, 2003). Ele relaciona concepção ao saber 

dizer e competência ao saber fazer. Neste caso, saber dizer diz respeito ao aluno que 

explica os procedimentos utilizados por ele na resolução de situações-problema. Isto é, 

implica um conhecimento explícito. Já o saber fazer está relacionado ao aluno que resolve 

os exercícios, muito embora, ele não saiba explicar o procedimento adotado nesta 

resolução. Neste caso, saber fazer está inserido num conhecimento implícito. 

Como o presente estudo focaliza a concepção (saber dizer) e a competência (saber 

fazer) de um grupo de professores polivalentes, temos que levar em conta a opção proposta 

por Moreira (2003), qual seja a de pensar nas duas questões (competência e concepção) de 

forma integrada, pois problemas teóricos e práticos levam à formação de conceitos, 

enquanto conceitos explícitos e conhecimentos implícitos (conceitos-em-ação e teoremas-

em-ação) conduzem à formação de competência (MAGINA et al, 2001). 
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Na próxima seção deter-nos-emos no papel da representação na formação deste 

conceito, ainda segundo a visão de Vergnaud. 

 

 

3.2.1 REPRESENTAÇÃO SIMBÓLICA 

 

 O conjunto das Representações Simbólicas permite relacionar o significado desse 

conceito com as suas propriedades (MAGINA, 2006). Em termos psicológicos podemos 

dizer que na terna C = (S, I, R), que define conceito, Vergnaud (1990) considera S o 

conjunto de situações que dá significado ao conceito por meio dos Invariantes (I) e 

Representações (R). Estes dois últimos (I, R) expressam a representação da realidade que 

está estruturada em dois aspectos interagentes do pensamento: o significado referente aos 

Invariantes e o significante referente à Representação. 

Isto sugere que, inicialmente, para Vergnaud, conceitos e representações eram duas 

faces da mesma moeda e devia-se sempre dar atenção ao uso dos símbolos em decorrência 

da utilização de conceitos. 

 No entanto, para resolvermos uma situação, decorrente da aquisição de conceitos, 

um dos critérios viáveis é a utilização da linguagem natural. No entanto, podemos usar 

também a simbolização. Por exemplo, não há necessidade de comentar mediante um 

outdoor que mostre a representação gráfica das chances que um candidato tem de ser eleito. 

Para explicitar melhor o nosso estudo foi elaborado um esquema baseado no de 

Santos (2003) sob o prisma do Campo Conceitual Tratamento da Informação, no qual 

identificaremos as situações, os invariantes e as representações decorrentes do tema, bem 

como as concepções e competências. 
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      Figura 3.1: O Campo Conceitual 
 

Em nossa investigação, levaremos em conta que o domínio do conhecimento, que 

envolve a experiência, maturidade e aprendizagem, ocorre durante a formação de conceitos. 

Esse processo de formação, por sua vez, relaciona que estratégias (invariantes) o sujeito se 

utiliza para realizar tarefas (situações) inseridas na construção, leitura e interpretação de 

tabelas e gráficos (representações simbólicas). 

O conjunto desses três fatores, Situações, Invariantes e Representações Simbólicas, 

diz respeito ao Campo Conceitual, Tratamento da Informação. 
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 As questões (S) estão inseridas em três níveis de compreensão definidos por Curcio 

(1989), relativos a leitura e interpretação de gráficos, e estipulados por Bertin (1973) e 

comentados por Wainer (1995) no tocante a  Tabelas. 

O objetivo do teste diagnóstico é a inferência de regras de ação subjacentes a 

situações que envolvem concepções e competências de um grupo de professores 

polivalentes. 

A concepção consiste em investigar se os sujeitos de pesquisa sabem resolver 

situações (tarefas) que requerem conhecimentos explícitos como localização de pontos 

extremos (máximo e mínimo), localização e quantificação de variações (crescimento e 

decrescimento), localização de uma característica a partir de dados numéricos em tabelas, 

localização do valor numérico de uma categoria (eixo y), e cálculo da média aritmética 

(JANVIER, 1978, apud GUIMARÃES; FERREIRA; ROAZZI, 2002). Bem como, no 

tocante à construção de gráficos, seleção de dados, nomenclatura dos eixos, escala e 

identificação de unidade (LEINHARDT; ZASLAVSKY; STEIN, 1990, apud 

GUIMARÃES; FERREIRA; ROAZZI, 2002).  

A competência será analisada, quando o grupo ao justificar a questão, não explicar a 

estratégia utilizada, mas, dar subsídios ao pesquisador para identificar nestes 

procedimentos, quais são os conceitos explícitos e os conhecimentos implícitos.  

Ao investigarmos a concepção e a competência, observamos que elas não estão 

restritas ao Campo Conceitual Tratamento da Informação, mas nos levam a discutir, 

também, qual a influência delas na formação continuada dos professores. 
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 3.3 FORMAÇÃO CONTINUADA DO PROFESSOR 

 

Na formação de professores temos que levar em conta não só a experiência 

acadêmica, mas a sua prática em sala de aula. Desta reflexão, Nóvoa15considera três idéias 

fundamentais: 

 

1) A formação de professores é sempre um exercício de escuta e de palavra. Na interação 

com os colegas o professor ouve dicas de seus colegas, sejam eles experientes ou mais 

novos, enquanto  ele fala de seus conhecimentos e experiências. 

 
2) A formação de professores é sempre um espaço de mobilização da experiência. Neste 

caso, Nóvoa parte do princípio de que o professor tem sempre uma experiência a 

compartilhar com seus colegas no exercício da profissão. Mesmo os que entraram no 

Magistério recentemente possuem experiência como alunos em meio acadêmicos. E 

acrescenta que a formação só atingirá seu objetivo quando o professor transformar sua 

experiência em novos conhecimentos profissionais. Entretanto, Nóvoa alerta que a 

experiência por si só não é formadora, pois dez anos de experiência podem significar dez 

anos de constante renovação ou dez anos ministrando as aulas da mesma maneira. Portanto, 

transformar a experiência é um trabalho árduo que requer uma reflexão com respeito às 

nossas práticas e nossas experiências em sala de aula, ao compartilharmos com os colegas e 

sermos capazes de buscar outras alternativas. E alerta, que apesar de a experiência ser um 

patrimônio pessoal, ela precisa ser transformada e conhecida com o auxílio dos outros. 

Podem ser os livros, os especialistas ou os próprios colegas. 

                                                 
15 Teleconferência realizada pelo Governo do Estado de São Paulo em 2004, durante o curso Ensino Médio 
em Rede (EMR), com a participação de Antonio Nóvoa. 
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3) A formação de professores deve ser um processo de 
desenvolvimento pessoal, mas também um momento de 
consolidação do coletivo docente, que é infinitamente maior do que 
a soma das experiências individuais de cada um (NÓVOA, 2004, p. 
2). 

 

 

Assim, um dos fatores que implicam o processo de desenvolvimento pessoal é a 

competência. E a idéia de competência segundo Ponte (2000), abrange diversos 

significados. De um lado, competência nos remete a um critério de qualidade. O professor 

competente é aquele cujas condições necessárias para o seu desempenho profissional são 

correspondidas pelas expectativas definidas pelo sistema educativo e pela sociedade de um 

modo geral. Esta reflexão é observada por Carvalho (1989 p. 104) ao expor qual a idéia que 

o professor entrevistado tinha no tocante ao conceito de profissional competente: 

 

Algumas professoras têm uma visão da formação profissional 
dicotômica: o professor sabe – porque aprendeu nos cursos 
acadêmicos regulares – ou não sabe – o que é irrecuperável, e essa 
ignorância acarretará, como é de se esperar, conseqüências nefastas 
ao aprendizado de seus alunos. 

 

 

Portanto, professor competente seria aquele que sabe transmitir o que aprendeu nos 

cursos acadêmicos regulares. 

 No entanto, o plural de competência, competências, sugere o âmbito de vários 

conhecimentos e capacidades incluídos como necessários na vida profissional do professor. 

E por sua vez não se restringem aos bancos acadêmicos, mas são decorrentes das 

experiências em sala de aula, bem como o auxílio de livros, opiniões de colegas, cursos de 

 63



modo a favorecer a construção de seu conhecimento. E Carvalho (1989 p.105) 

complementa: 

 

Os professores que percebem a dialética do processo de construção 
do conhecimento não temem a negação, ou seja, admitem que não 
sabem determinado conteúdo e por isso podem criticar sua 
formação acadêmica – pois conseguem fazer a negação da negação 
(“refazer seu processo de construção do conhecimento”). Se, por 
um lado, esse aperfeiçoamento em serviço permite ao professor 
refletir sobre os conteúdos sobre os quais trabalha junto a seus 
alunos, aprofundando-os, por outro lado lhe dá a inquietação de 
estar sempre em meio a um processo, obrigado a evoluir 
constantemente, até mesmo nos anos que antecedem sua 
aposentadoria.  

  

 

  Ponte (2003) conclui que a definição de competências serve de bússola para o 

professor no decorrer do estabelecimento de processos formativos, na própria avaliação e 

contínuo aperfeiçoamento. Ou seja, quando a competência é vista como uma busca de 

conhecimento em coletivo, todos os participantes desta busca tornam-se vencedores e a 

competência neste aspecto mostra a sua face construtiva sem restrições (MACHADO, 

2002). 

As concepções também desempenham um papel importante no pensamento dos 

professores e alunos (PONTE, 1992). Neste aspecto, Christiansen e Walther (1986) alertam 

para a influência que as concepções sobre aprendizagem, ensino, atividades e Matemática 

desempenham na atuação do professor. Logo apontam o desenvolvimento de novas 

concepções como ponto de partida para acarretar mudanças na prática profissional. As 

concepções estão inseridas em diversos aspectos do conhecimento de modo que conversar 

com um colega a respeito de um problema de Matemática, falar com um pai de aluno sobre 

o conteúdo ministrado em aula ou fazer um planejamento anual são concepções que podem 
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entrar em jogo numa dada situação e requerem vários valores e experiências. Logo, consiste 

em dar respostas diferenciadas a situações distintas. 

Assim, a concepção não está restrita tão somente ao conhecimento matemático 

adquirido em padrões acadêmicos, mas ao conhecimento e à visão que o professor tem do 

conteúdo matemático ensinado em sala de aula, bem como a capacidade de avaliar este 

conhecimento como uma das ferramentas no exercício de sua profissão. 

No entanto, não podemos deixar de analisar e descrever os avanços e conquistas dos 

alunos no processo de ensino-aprendizagem sem considerar estes itens fundamentais no 

desenvolvimento: a competência e a concepção. Conceitos teóricos e práticos levam à 

formação de conceitos, enquanto o processo, que inclui a reflexão e a formação deste 

conceito, diz respeito à competência (MAGINA et al, 2001). 

Portanto, são as ações do professor que o qualificam em relação a sua atividade 

profissional e que se revelam na realização de seu trabalho de organizar o ensino, visando a 

aprendizagem do aluno (MOURA, 2000). 

Na próxima seção iremos abordar a metodologia que acarretou a investigação das 

concepções e competências de um grupo de professores polivalentes no que concerne ao 

bloco de conteúdo Tratamento da Informação. 
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CAPÍTULO 4 
 

METODOLOGIA 
 

 

4.1 INTRODUÇÃO 

 

Neste capítulo apresentamos o tipo de pesquisa e a forma como conduzimos nosso 

estudo. Iniciaremos por fazer uma breve discussão teórica da metodologia adotada. Na 

seqüência, procederemos à descrição dos sujeitos e dos materiais utilizados no estudo e, por 

fim, apresentaremos, em detalhes, o procedimento adotado na recolha dos dados.  

 

 

4.2 DISCUSSÃO TEÓRICO-METODOLÓGICA 

 
Nossa pesquisa tem por objetivo diagnosticar concepções e competências dos 

professores polivalentes no que tange à leitura e interpretação de gráficos e tabelas, além de 

conceitos elementares de Estatística (média aritmética simples e inferência dos dados). 

Rudio (1986) enfatiza que esse tipo de pesquisa é adequado para estudar uma situação 

na qual “o pesquisador procura conhecer e interpretar a realidade, sem nela interferir para 

modificá-la” (p. 55), e a ela Rudio chama de pesquisa descritiva. O conhecimento e a 

interpretação dessa realidade foram discutidos numa breve reflexão que resgata o perfil dos 

professores polivalentes pautado em sua formação profissional com referência às suas 

concepções e competências. 
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O paradigma da pesquisa descritiva é buscar conhecer a natureza e os processos que 

constituem o fenômeno pesquisado. Ao criarmos questões abertas que possibilitem o 

sujeito a escrever, tem-se a chance de buscar nessas respostas um pouco da natureza desse 

sujeito, uma vez que ele procura selecionar o seu conhecimento para explicitá-lo, 

possibilitando assim conhecer algumas de suas concepções, isto é, o saber dizer 

(VERGNAUD, 1987 apud GRECA; MOREIRA, 2003). A competência desse sujeito por 

sua vez, será avaliada nas situações-problemas em que ele não justifica os seus 

procedimentos ao resolvê-las, mas dá subsídios para identificarmos quais são os conceitos 

explícitos e os conhecimentos implícitos subjacentes a esses procedimentos, isto é, o saber 

fazer (VERGNAUD, 1987 apud GRECA; MOREIRA, 2003).   

Acreditamos que a utilização dessa metodologia irá possibilitar a análise do 

instrumento diagnóstico que será apresentado ainda neste capítulo. 

 

 

4.3 SUJEITOS PARTICIPANTES DO ESTUDO 

 
Os sujeitos de nossa pesquisa são 81 professores polivalentes das Redes Estadual, 

Municipal e Particular de Ensino do Estado de São Paulo; Assim, a amostra ficou dividida 

em 13 professores da Rede Particular, 5 professores da Rede Municipal  e os 63 restantes 

são  da Rede Estadual de Ensino. 
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4.4 MATERIAL UTILIZADO 

 
Nesta seção, apresentaremos os principais itens de nosso estudo principal que 

abrange o material utilizado na aplicação do teste, a descrição dos objetivos das questões e 

a expectativa de resposta apresentada pelos professores. 

O material utilizado na coleta de dados do estudo foi um questionário na forma de 

um “caderninho” de 14,8 cm de largura por 21 cm de altura, constituído de 10 folhas. A 

primeira folha dizia respeito ao perfil do professor participante.  

Todas as cinco questões eram compostas por sub-itens, entre eles, a construção de 

tabela e gráfico. 

A seguir, apresentaremos este questionário em detalhes em que serão discutidos 

cada uma das questões e os seus respectivos itens. 

 

4.4.1 DESCRIÇÃO DO QUESTIONÁRIO 

 
A elaboração do questionário pode ser dividida em três partes. A que trata do perfil 

dos professores, a que se refere a perguntas objetivas e aquela que requer dos participantes 

uma explicação, ou uma estimativa ou ainda uma resposta baseada na extrapolação dos 

dados explícitos, tratando-se, portanto, de perguntas dissertativas.  

As questões objetivas e dissertativas envolveram a leitura e a interpretação de 

gráficos de setores, barras e temporal, bem como leitura e construção de tabelas, realização 

de previsões e inferências baseadas em informações explícitas nos gráficos. 

O intuito é, com a aplicação do instrumento diagnóstico, identificar as concepções e 

competências sob o prisma de Gerard Vergnaud. 
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As perguntas objetivas são aquelas que emergem do cálculo da média aritmética, 

leitura imediata de tabelas e gráficos e que analisam a concepção do professor mediante 

estratégias16 utilizadas na resolução dessas questões. Já as dissertativas são as que implicam 

a justificativa dessas respostas que tratam de inferência ou previsão relativamente aos dados 

de um gráfico.  

A competência, no entanto, poderá analisar as questões objetivas e dissertativas 

observando os conceitos explícitos e conhecimentos implícitos decorrentes dessas questões.  

O quadro abaixo apresenta uma visão geral do instrumento, indicando, dentro de 

cada uma das questões, quais os itens são estipulados como objetivos e quais são 

dissertativos. 

 

      

      

 Apresentaremos, a seguir, as questões, com seus respectivos itens, procedendo a 

uma análise prévia dos mesmos. 

É importante salientar que, ao analisarmos o instrumento utilizado neste estudo, 

tomamos como parâmetros os três níveis de compreensão de tabelas e gráficos propostos 

por Wainer (1995) estipulados por Bertin (1973), e Curcio (1989), respectivamente, bem 

                                                 
16 Essas estratégias foram referidas no capítulo 3. 
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como alguns pesquisadores em Educação Matemática que estão voltados à leitura e 

interpretação de gráficos e tabela e foram citados em nossa revisão de literatura.  

 

 

Perguntas referentes ao perfil dos professores 

 

 

 

Esta parte do questionário refere-se ao perfil dos professores que, como já foi dito , 

ocupou a página de rosto do “caderninho”. O intuito é investigar se, no exercício da 

profissão, este grupo teve contato com o tema abordado na pesquisa, pois a formação do 

professor não envolve só a experiência acadêmica, mas também aquela em sala de aula. 
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Assim, podemos dizer que a concepção e competência profissional estão integradas, isto é a 

formação de conceitos não se restringe a padrões acadêmicos, mas é reflexo da prática em 

sala de aula e interação com os colegas na troca de experiências. E a competência não diz 

respeito a só avaliar a eficácia do professor, mas leva este a discutir e a refazer seu processo 

de construção do conhecimento (CARVALHO, 1989). 

 

Questões objetivas e dissertativas 

 

 

 

A primeira questão explora a manipulação e a interpretação de uma tabela. Refere-

se a uma tabela de dupla entrada em que apresenta na direção vertical a variável grupos 

pesquisados (crianças, adolescentes, adultos e idosos) e na direção horizontal, a variável 
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modalidade esportiva. A leitura deste tipo de tabela implica uma dupla exploração, vertical 

e horizontal, e, além disso, essa exploração deve ser simultânea (DUVAL, 2002 apud 

FLORES; MORETTI, 2005, p. 9). 

  O primeiro item consiste num nível intermediário de compreensão, pois é uma 

questão que implica descobrir quais são as relações entre os dados que são mostrados na 

tabela. O objetivo é investigar a concepção do professor, ao somar os valores 

correspondentes de cada modalidade esportiva relativamente aos grupos pesquisados e 

comparar qual modalidade obteve maior preferência pelo grupo, explicitando, assim, essa 

estratégia. A competência poderá ser analisada por nós neste item, quando o professor, ao 

observar, a modalidade Atletismo, perceber que ela possui grande parte dos valores mais 

altos em relação aos valores de outras modalidades. Logo, o professor poderia responder a 

questão em função desta característica sem realizar os cálculos.  

O conhecimento implícito, neste caso, é identificado em virtude da comparação de 

relações subentendidas nas tabelas (DUVAL, 2002, apud FLORES; MORETTI, 2005). 

O segundo item envolve também um nível intermediário de compreensão, pois, ao 

explorar simultaneamente as variáveis, modalidade esportiva e grupos pesquisados, o 

professor passa a identificar, na coluna referente à modalidade esportiva futebol, os valores 

correspondentes à preferência dos grupos de crianças e de adultos. O objetivo é investigar a 

concepção do grupo de polivalentes, ao adicionar estes valores, para comparar o resultado 

com o valor correspondente à preferência por futebol, no grupo de adolescentes. Assim, 

teríamos a explicação do procedimento utilizado pelo grupo na resolução dessa situação. 

Esperamos que o professor observe que o agrupamento de adultos e adolescentes 

representa pouco mais de 70% na modalidade futebol e, portanto, supera a das crianças e 

idosos. Assim, é possível que, ao responder este item, ele inclua nesse significado 
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estatístico suas experiências cotidianas. E, portanto, responda que a preferência desse grupo 

é maior; pois existe a possibilidade de ele levar em conta que a maioria dos jogadores é 

recém-saída da adolescência e não considere, por conseguinte, os grupos de pesquisa 

envolvidos na pergunta. 

O terceiro item envolve um nível avançado de compreensão, pois o professor deve 

comparar tendências e analisar as relações implícitas na tabela (BERTIN, 1973 apud 

WAINER, 1995). 

O propósito é investigar a competência do professor ao ter explícito o conceito de 

relações entre as duas variáveis envolvidas. Grupos pesquisados (ordinal) e modalidade 

esportiva (nominal). 

Na variável grupos pesquisados o que está implícito é o conhecimento da 

característica dos dados, isto é, a disposição dos grupos por faixa etária em ordem 

crescente e a interpretação de que na tabela os dados correspondem a um aumento na faixa 

etária.  

Na variável modalidade esportiva o conhecimento implícito envolve o 

reconhecimento de dados dispostos em ordem decrescente, pois representa a interpretação 

de que houve uma diminuição na preferência.  

Espera-se dificuldade por parte dos professores em levar em conta esses critérios ao 

observá-los simultaneamente para responder a questão. 

O quarto item permite a passagem de uma representação de tabela para gráficos, o 

que implica um conhecimento implícito. Esta passagem nos ajudará a avaliar a 

competência do professor no tocante à construção de gráficos relativos a conceitos 

explícitos das variáveis envolvidas, da utilização dos eixos, escalas e da escolha do tipo de 
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representação mais adequada que pode ser um gráfico de colunas, gráfico temporal e até 

gráfico de setores.  

Esperamos dificuldades por parte dos professores ao inferir os valores 

correspondentes da modalidade “vôlei” na escala. Guimarães, Ferreira e Roazzi (2002) nos 

alertam para este fato ao analisarem que a dificuldade dos alunos consiste em estabelecer a 

proporcionalidade entre os pontos explicitados na escala adotada.  17

 

 

 

A segunda questão apresenta um gráfico de informação que explora a habilidade do 

professor na leitura de um gráfico de colunas com variável ordinal.  

O primeiro item envolve um nível de Leitura entre os dados. O objetivo é investigar 

a concepção do professor no que tange à utilização de uma ferramenta lógica para 

                                                 
17 A questão 2 apresenta no eixo das ordenadas as quantidades de bolos feitos. 
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responder a questão, isto é, a operação de soma das quantidades de bolos feitos durante a 

semana. 

A nossa perspectiva é de que o professor não encontrará dificuldades em resolver 

esta atividade, pois se trata de um gráfico bastante divulgado em jornais e revistas. 

O segundo item envolve um nível de compreensão de Leitura dos dados e a nossa 

intenção é investigar a concepção do professor numa situação que requer o conhecimento 

explícito de localizar o ponto de mínimo no gráfico. No entanto, ao levarmos em conta que 

o professor pode utilizar a estratégia de comparar os dias em que a produção foi menor, a 

nossa perspectiva é prever o segundo item como “polêmico” para o professor. 

Neste caso, a resposta dependeria da interpretação que o professor desse ao valor 

zero, pois, ao levarmos em conta que o professor possa considerar o zero como menor valor 

na produção de bolos (quarta-feira seria a resposta mais adequada), e a pergunta “afirma” 

qual foi o dia em que fez menos bolos, o professor poderia excluir a quarta, já que não 

houve produção de bolos, e considerar só a quinta-feira. 

             Portanto, na perspectiva da teoria de Vergnaud (1998) um conceito-em-ação é uma 

categoria de pensamento considerada pertinente, decorrente de uma tarefa proposta. Esta 

categoria de pensamento implica ações que tenham significado para o professor ao resolver 

o problema. Portanto, a atitude do professor pressupõe relevar qual o significado do papel 

do zero neste contexto. Assim, o zero pode representar ausência na fabricação de bolos na 

quarta-feira ou a menor produção de bolos nesse dia. 

O item 3a consiste num nível de compreensão de Leitura entre os dados e requer 

que o professor tenha a concepção de quantificação da variação de maior crescimento e, 

por conseguinte, implique a localização dessa variação. 
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Estaremos analisando a competência no item 3b em que o conceito explícito 

consiste no cálculo da diferença nas produções do bolo entre os dias seguidos da semana e 

o conhecimento implícito na comparação dessas variações desse crescimento como 

ferramenta utilizada pelo professor para justificar esse critério. 

A nossa perspectiva para um dos critérios utilizados pelo professor ao responder o 

item 3b é de que, ao identificar a coluna mais alta do gráfico, o professor calcule a variação 

correspondente a esse dia e o dia anterior, sem levar em conta as diferenças de produções 

respectivas nos outros dias.  

O item 4a está inserido na Leitura dos dados e tem como finalidade investigar a 

concepção de média aritmética pelo professor e quais as propriedades que o grupo de 

professores reconhece, entre elas a inclusão do zero no cálculo da média aritmética já citada 

por Strauss e Bichler (1988) no capítulo 2. O reconhecimento dessa propriedade revela o 

conhecimento implícito do professor em justificar o item 4b, ao demonstrar os cálculos. 

Portanto, nesse item, estaremos analisando a competência desse grupo no que tange ao 

conceito explícito de média aritmética. 
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A terceira questão tem também como objetivo investigar a habilidade do professor 

na leitura e interpretação de um gráfico de informação, temporal, comparativo, pois retrata 

um confronto de fenômenos, no caso, a produção de arroz e feijão (MOREIRA, 1982). 

O primeiro item consiste num nível de Leitura entre os dados, em que a concepção 

do professor abrangerá a quantificação da variação de decrescimento e, ao comparar esta 

variação, a localização desse maior decrescimento. 

Neste item foram previstas dificuldades. Nesta perspectiva, esperamos que o 

professor, ao olhar o gráfico do arroz e observar maior queda nas últimas semanas, ele 

possa identificá-lo  como o alimento de maior queda em todo o período,  sem levar em 

conta a primeira e a última semanas  nas duas produções como está subentendido nesta 

questão. 
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O segundo item também envolve a Leitura entre os dados e o que está inserido na 

concepção do professor é a quantificação da variação dos dados, portanto a localização do 

maior crescimento na produção de arroz entre as semanas seguidas. 

 Nossa perspectiva é de que o professor não quantifique a variação dos dados e, por 

conseguinte, não identifique entre quais semanas houve maior crescimento de arroz. Este 

fato também aconteceu nas pesquisas de Guimarães, Ferreira e Roazzi (2002) quando as 

crianças apresentaram dificuldades em identificar um crescimento ou decrescimento por 

não quantificar a variação entre os dados.  

No item 2 a esperamos atenção por parte do professor em observar que entre a   

segunda e terceira semanas o crescimento é menor do que entre a quinta e a sexta semanas. 

Para isso, é necessária a concepção em quantificar a variação de crescimento entre as 

semanas para localizar o maior crescimento na produção de arroz durante as duas semanas 

seguidas. E no item 2b espera-se que o professor determine, por essa estratégia, esse valor. 

O item 3a trata de analisar o que o professor constata a partir da leitura do gráfico e, 

conseqüentemente, investiga a competência desse professor numa questão que envolve 

tendência dos dados. A justificativa considera o conhecimento implícito de função 

decrescente em quase todos os períodos de duas semanas seguidas. Assim, no primeiro 

período (semanas 1 e 2),  segundo período (semanas 2 e 3), quarto período (semanas  4 e 5), 

quinto período (semanas 5 e 6) e sexto período semanas (6 e 7);  excluindo apenas o 

terceiro período (semanas 3 e 4). 

A nossa perspectiva para o item 3a é de que o professor não encontre dificuldades, 

pois trata-se de um tema bem divulgado pela mídia. 

O item 3b analisa a competência do professor ao solicitar uma estimativa na 

produção de feijão para a oitava semana. Essa resposta dar-se-á em razão de a tendência do 
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gráfico apresentar um decrescimento a partir da terceira semana e pelo cálculo da diferença 

entre valores numéricos entre duas semanas seguidas, abrangendo, assim, os dois últimos 

períodos (semanas 5 e 6 e semanas 6 e 7), bem como o  estabelecimento de uma relação de 

proporcionalidade, nesses últimos períodos, entre os valores adquiridos, como 

conhecimento implícito. 

A nossa perspectiva para o item referido é a dificuldade em estabelecer uma 

proporcionalidade entre os valores encontrados e assim justificar essa estimativa. 

E o item 4 está inserido numa Leitura entre os dados e requer a concepção de média 

aritmética. 

Nossa perspectiva é de que o professor não tenha dificuldades em resolver o último 

item. 
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A quarta questão trata de investigar a habilidade do professor na leitura e 

interpretação de um gráfico de informação, em setores. 

 O primeiro item é uma questão que envolve o nível de compreensão de Leitura 

entre os dados e investiga a competência do professor levando-se em conta o conceito de 

fração em que o seu significado, no que tange à relação parte-todo, está inserido num 

conhecimento implícito.   

O segundo item, inserido na Leitura dos dados, investigará a concepção do grupo de 

professores ao calcular a média aritmética. 

O terceiro item, inserido também no nível Leitura dos dados, examinará a 

concepção do grupo de polivalentes ao localizar o terceiro lanche mais escolhido, sendo 

que a estratégia utilizada seria indicar, por conseguinte, o setor que apresenta o terceiro 

maior índice percentual. 

E o quarto item trabalha no nível de Leitura além dos dados, pois envolve a 

inferência do professor com dados que estejam subentendidos para ele e não no gráfico. 

Neste item vamos analisar a competência do professor ao respondê-lo, tendo em vista o 

conceito explicito de tendência, e justificar o mesmo, em virtude do conhecimento implícito 

de previsão que tal evento aconteça como decorrência da tendência do gráfico. 

Na quarta questão acreditamos que todos os professores não apresentarão 

dificuldades pelo fato de que o gráfico de setores é bastante divulgado pela mídia impressa 

favorecendo o acesso do professor a este tipo de informação.  
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A quinta questão explora a leitura e a interpretação de um gráfico de informação em 

barras com variáveis ordinais. 

O primeiro item envolve o nível Leitura dos dados, pois solicita como concepção a 

localização de um ponto e para localiza-lo é necessário  o conhecimento explícito de que a 

barra cujo comprimento corresponde a 36º é aquela cuja localização no eixo vertical estará 

em algum horário. Nesta questão acreditamos que o professor não apresentará dificuldades 

ao resolvê-la. 

O segundo item já compreende o nível de Leitura entre os dados, pois solicita a 

concepção da quantificação da variação de decrescimento. Nesta questão o professor pode 

tanto calcular a diferença entre a 5.ª e a 6.ª hora como observar que a 5.ª hora corresponde 

também ao ponto de máximo, e assim, deduzir que a diferença entre este ponto e o ponto 

correspondente à próxima hora, coincide  com o maior decrescimento. Este fato também foi 

observado na pesquisa de Guimarães, Ferreira e Roazzi (2002) em que as crianças só 
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identificaram o cachorro com maior aumento de peso quando este coincidiu com o cachorro 

que chegou ao maior peso final.  O conhecimento explícito é o conceito de função 

decrescente, isto é, a temperatura correspondente a 5.ªhora for maior que a temperatura 

correspondente à 6ªhora. 

Assim, esperamos que o professor tome como referência a barra que represente a 

temperatura mais alta e a relacione com aquela imediatamente anterior para estipular o 

maior decrescimento. Sem considerar a necessidade de quantificar essa variação para 

confirmar as suas expectativas. 

O item 3a é uma questão que envolve a Leitura além dos dados, pois o professor, ao 

ter a concepção de variação de decrescimento, deverá observar que essa variação ocorre de 

meio em meio grau e assim estipular o valor da temperatura na 9ª hora. 

É possível que o professor não encontre dificuldade ao determinar o valor dessa 

temperatura. 

O item 3b já envolve a competência em analisar a tendência de um gráfico, e dessa 

forma, justificar a resposta. Este item está no nível de Leitura além dos dados. O 

conhecimento implícito consiste em observar que a proporção mediante a variação da 

temperatura tem se mantido constante a partir da 6ªhora. 

O objetivo do item 3c é investigar a concepção do professor em identificar as 

variáveis envolvidas ao construir o gráfico, bem como observar a disposição dos eixos. 

O item 4 tem como objetivo analisar a competência do professor em identificar as 

variáveis contidas na construção da tabela. O conhecimento implícito consiste em 

estabelecer uma relação em que cada hora corresponda a uma única temperatura. 

 A nossa expectativa é de que os itens 3b, 3c e 4 não apresentem dificuldades para o 

professor. 
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4.5 PROCEDIMENTO DA APLICAÇÃO DO DIAGNÓSTICO 

 

A aplicação do instrumento diagnóstico ocorreu durante o horário de trabalho 

pedagógico coletivo (HTPC) com o consentimento do coordenador pedagógico, durante o 

período de aula. 

Os professores utilizaram lápis, borracha, caneta e alguns fizeram uso da régua. 

No  capítulo seguinte faremos a análise dos resultados coletados. 
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CAPÍTULO 5 
 
 

ANÁLISE DOS DADOS 

 

 

5.1 INTRODUÇÃO 

 

O presente capítulo tem por objetivo apresentar e analisar os resultados obtidos a 

partir da aplicação de nosso instrumento diagnóstico, o qual foi respondido por 81 

professores dos dois primeiros ciclos do Ensino Fundamental, todos componentes do corpo 

docente do estado de São Paulo. 

Esta análise será composta por duas partes: A primeira parte examinará este grupo 

sob o ponto de vista de sua formação, ou seja, diz respeito ao perfil acadêmico e 

profissional desses professores, a segunda parte consiste numa análise da concepção e 

competência desses professores, tanto do ponto de vista quantitativo como qualitativo. 

Nosso estudo ainda levará em consideração a influência que os perfis dos 

professores podem exercer em suas competências e concepções. 

 

5.2 PERFIL DOS PROFESSORES 

 

O grupo pesquisado apresenta algumas características que nos permitiram 

reorganizá-las de modo a ter uma outra configuração mais detalhada. 

Foi possível subdividir nossa amostra de acordo com o tempo de docência. Assim, o 

G1 é constituído por 38 professores com até 11 anos de experiência no magistério, 
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enquanto o G2 é composto por 43 professores que têm mais de 11 anos de docência. Este 

número apresenta 53% da amostra total. 

O motivo que nos levou a subdividir esse grupo de professores em dois outros foi o 

nosso interesse em investigar a influência que a experiência docente pode ter sobre a 

competência e concepção desses professores no que tange ao bloco de conteúdo Tratamento 

da Informação. De fato, segundo autores que estudam a formação de professores (Nóvoa, 

2001; Ponte, 2000) a experiência do docente pode ser um dos fatores mais importantes no 

desenvolvimento profissional desse professor. 

A seguir, apresentaremos o perfil da amostra considerando as seguintes 

perspectivas: formação do professor, tempo de docência, série que leciona e se já lecionou 

o bloco de conteúdo Tratamento da Informação. 

 

5.2.1 FORMAÇÃO DOS PROFESSORES 

 

 

O grupo é constituído por um total de 81 professores polivalentes, dos quais 70 

(86%) possuem formação em nível superior em diferentes áreas. Apenas 11 (14%) desses 

professores possuem Habilitação Específica para o Magistério em nível médio, é o que 

retrata o gráfico 5.1 abaixo: 
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Gráfico 5.1: Distribuição dos professores de acordo com a sua formação em %. 
 
 
 

 Esta tendência pode estar ligada ao fato de que, para lecionar nos ciclos iniciais do 

Ensino Fundamental, só a habilitação em nível médio não é mais suficiente, pois, 

atualmente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional exige do docente formação 

superior em Pedagogia. 

 O artigo 64/1996 dessa Lei prevê a formação dos especialistas da educação em 

curso de graduação em Pedagogia ou em nível de pós-graduação. Deste modo, o Programa 

de Educação Continuada (PEC) foi desenvolvido em parceria com o governo federal e com 

algumas universidades, para que o professor pudesse ter habilitação em nível superior. Por 

conseguinte, podemos observar, no gráfico 5.1, que mais de 70% dos professores passaram 

por uma formação generalista (só Magistério, ou Pedagogia, ou PEC, ou Magistério mais 

PEC, ou ainda, Magistério mais Pedagogia). Isto significa que a maioria dos nossos 

 86



professores não tem ainda uma formação específica numa determinada disciplina, portanto 

não são especialistas. 

 

5.2.2 TEMPO DE DOCÊNCIA 

 

O gráfico 5.2 mostra que 85% dos professores possuem de 0 a 23 anos de 

magistério. Apenas 15% dos nossos sujeitos possuem mais de 23 anos de docência. Assim, 

se olharmos do ponto de vista dos intervalos, notamos que há uma distribuição muito 

próxima entre os grupos, principalmente nos três primeiros intervalos, que compreende 

desde meses até 17 anos de docência. O que nos surpreendeu foi encontrar 10% da amostra 

com mais de 29 anos de docência. Esse grupo chega a ser duas vezes maior do que o grupo 

cujo intervalo de idade variou entre 24 e 29 anos de magistério. A nossa expectativa era de 

que, à medida que o tempo de serviço aumentasse, o percentual da amostra diminuísse, mas 

isso não ocorreu. 
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                               Gráfico 5.2: Distribuição dos professores pelo tempo de docência (em anos).          
 
 
 

Por este motivo, resolvemos contar exatamente quantos professores tinham 25 ou 

mais anos de docência, isto é, saber quantos professores de nossa amostra já poderiam ter 

se aposentado. Portanto, identificamos que 11 professores (13,6%) deles se encontram 

nessa situação. Tal dado nos faz refletir sobre o porquê de essa população ainda continuar 

na ativa: Será amor a profissão? Será por questão financeira? Será que iniciaram muito 

cedo a carreira e então se sentem jovens para parar? Será, ainda, que são profissionais que 

sabem e gostam do que fazem e por isso não vêem razão para se aposentarem?  

O nosso instrumento não nos oferecerá condições para responder a maioria dessas 

perguntas. No entanto, quando da análise da competência desse grupo, ficaremos atentos 

para observar qual será o desempenho desses professores, em particular. 
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5.2.3 SÉRIE QUE LECIONA 
 
 

É possível que os professores da 1.ª série não desenvolvam o bloco de conteúdo 

Tratamento da Informação com seus alunos por esses estarem iniciando a alfabetização e 

ainda não dominarem as operações básicas.  
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                                                Gráfico 5.3: Série que leciona o professor. 
 
 

Se assim for, o que observamos no gráfico acima (5.3) é que a 4.ª série é a que tem 

o menor grupo de professores lecionando (15%). Por outro lado, há mais de 1/3 desses 

professores (36%) lecionando na 1.ª série. No entanto, pode ser que a leitura não esteja 

vinculada apenas à Língua Portuguesa, mas que inclua a Matemática (Literácia, como foi 

comentado no capítulo 2  na revisão de literatura). 
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5.2.4 SE LECIONA O TRATAMENTO DA INFORMAÇÃO 

 

Apesar de o Tratamento da Informação ser um assunto geralmente tratado por 

alguns livros nas séries do 2.º ciclo do Ensino Fundamental, olhando conjuntamente os 

gráficos 5.3 e 5.4, pelo menos alguns dos professores de nossa pesquisa já estão 

trabalhando este assunto desde o 1.º ciclo. É o que mostra o gráfico 5.4, pois mais da 

metade dos professores já lecionou algum conteúdo do bloco Tratamento da Informação. 
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                           Gráfico 5.4: Ensino do bloco de conteúdo Tratamento da Informação. 
 
 

 O questionário perguntou quais temas desse bloco os professores haviam ensinado 

e o resultado foi 17,3% dos professores lecionaram Gráficos, enquanto 6,2% dos 

professores lecionaram Tabelas e 28,39% dos professores lecionaram Gráficos e Tabelas. 

Ainda tivemos que 1,23% dos professores comentou sobre ter ensinado Probabilidade e 

Gráficos e 2,46%, Probabilidade e Estatística, sem se referir a quais conteúdos. 

Entre os 56% dos professores que já ministraram algum conteúdo referente ao bloco 

Tratamento da Informação, é possível incluir nessa parcela não só os professores com até 
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11 anos de docência, mas os docentes com mais de 20 anos de profissão. Este fato nos leva 

a refletir que a concepção desse grupo não se restringe ao conhecimento matemático 

adquirido em padrões acadêmicos, visto que o Tratamento da Informação é um tema 

recente previsto pelos Parâmetros Curriculares Nacionais, mas um conceito que nos permite 

cogitar da possibilidade de que esses professores têm buscado ampliar seus conhecimentos 

como uma de suas ferramentas no exercício da profissão (CHRISTIANSEN; WALTHER, 

1986). 

                    
                       
5.2.5 CONSIDERAÇÕES SOBRE O PERFIL DOS PROFESSORES 

 

A formação acadêmica dos professores de nossa amostra nos leva a considerar a 

possibilidade de que, dos 59% dos docentes com formação em Pedagogia, 14% possuem 

Magistério, então podemos levar em conta que 45% dos professores possuem apenas 

Pedagogia. Consideramos ainda que 27% dos docentes possuem outros cursos de formação 

acadêmica, temos, apesar disso, mais de 50% dos professores com curso superior. Este fato 

nos leva crer na possibilidade de que existiu uma reflexão compartilhada pelos colegas, no 

que tange às práticas e experiências em sala de aula. 

Portanto, é razoável supor que esse aperfeiçoamento em serviço implica 

competências que levam o professor a refletir sobre os conteúdos trabalhados. Podemos 

supor ainda que esses docentes estejam inseridos num processo de constante renovação, 

que inclui a construção de seu conhecimento, mesmo nos anos que antecedem a sua 

aposentadoria (CARVALHO, 1989). 
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5.3 CONCEPÇÕES E COMPETÊNCIAS DOS PROFESSORES 

 

A nossa análise das competências e concepções sob o ponto de vista quantitativo, 

versará sobre o percentual de sucesso e fracasso desses professores ao resolverem questões 

referentes ao bloco de conteúdo Tratamento da Informação contidas no instrumento 

diagnóstico. O estudo consiste numa análise geral de cada questão para depois relacioná-la 

com o tempo de docência (fator determinante na discriminação dos grupos G1 e G2) e suas 

implicações na formação continuada dos professores. 

A análise quantitativa basear-se-á nos percentuais de acertos e erros do professor 

nas questões do instrumento diagnóstico. Portanto, relaciona-se diretamente com o saber 

fazer do professor, isto é, com a competência. Já a análise qualitativa relaciona-se com a 

explicação do professor, isto é, a concepção. 

As duas análises serão feitas concomitantemente, uma vez que o saber fazer e o 

saber dizer juntas formam o conhecimento. 

Os erros serão analisados para tentarmos identificar quais são as dificuldades 

enfrentadas pelos grupos. 

 

 5.3.1 ANÁLISE DOS ACERTOS E ERROS RELACIONADOS ÀS CONCEPÇOES E 

COMPETÊNCIAS 

 

Iniciaremos esta seção apresentando o desempenho geral dos professores, 

considerando todas as questões do teste. Tal abordagem nos permitirá ter uma visão ampla 

sobre a competência desses professores em lidar com situações referentes ao bloco de 
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conteúdo do Tratamento da Informação. Após o que, procederemos com uma análise mais 

detalhada, o que significa as concepções e competências desses professores em cada uma 

das questões. Sempre que for pertinente associaremos os resultados com o perfil dos 

docentes. 

 

 

Análise Geral 

 

As 5 questões foram decompostas em 18 itens objetivos, que podem ser analisados 

como certos ou errados. Assim, o G1 tem 38 professores e o máximo de respostas certas 

seria 684. Enquanto que o G2, composto por 43 docentes, teria no máximo 774 acertos. 

Ao somarmos todos os acertos do G1 nesses 18 itens obtivemos 443 isto significa que o G1 

acertou 64,7% de todo o teste. O G2, por sua vez obteve 406 o que representa 52,4% de 

todo o teste. 

A tabela 5.8 e o gráfico 5.9 a seguir mostram o desempenho dos dois grupos: 
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 Desempenho geral dos grupos nas questões 
G1 443 de 684  64,70% 
G2 406 de 774  52,40% 

 
 
 
               Tabela 5.8: Desempenho do G1 e G2. 
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                    Tabela 5.9: Desempenho geral dos grupos G1 e G2. 

 

O gráfico mostra que o G1 apresentou um desempenho melhor que o G2 nas 

questões objetivas. É possível que o G1, por ser um grupo de docentes com até 11 anos de 

magistério, tenha trabalhado com os alunos temas referentes ao bloco de conteúdo 

Tratamento da Informação, já que é um tema recente previsto pelos Parâmetros 

Curriculares Nacionais a partir de 1997. Assim, esses dados são importantes para termos 

uma noção geral sobre a competência desses docentes, mas não esclarece quais conceitos 

inseridos nesse tema eles apresentaram melhor ou pior desempenho. Portanto se faz 

necessária uma análise mais precisa que investigue também quais são as concepções desses 

professores.  
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5.3.1.1 Questão 1 

 

Devo esclarecer que a questão 1 foi formulada de duas maneiras, tendo sido a 

segunda formulação constituída pela seguinte tabela: 

 

  Futebol Vôlei Basquete Atletismo Tênis Natação 
Crianças 10 5 20 23 11 6 
Adolescentes 15 15 13 18 1 13 
Adultos 17 10 19 16 7 6 
Idosos 2 2 15 8 23 22 
Tabela 5.7: Tabela de acordo com a segunda formulação. 

 

Assim, dos 81 professores pesquisados, 10 fizeram o teste diagnóstico referente à 

tabela acima. 

As outras questões não sofreram nenhuma alteração. 

 Dos professores do G1 que acertaram os três primeiros itens dessa questão, 73 % 

responderam já ter trabalhado com tabelas e gráficos, enquanto 27 % não o fizeram. No G2, 

54% trabalharam com o tema, enquanto 46%, não. Isto mostra que apesar de existir uma 

parcela maior de professores do G1 trabalhando com esse assunto, o desempenho dos dois 

grupos, nos dois primeiros itens foram bem próximos. É o que podemos observar na tabela 

5.10. 

Dessa forma, não podemos afirmar que essa eficiência seja decorrente apenas de 

uma formação continuada recente a respeito do tema leitura e interpretação de tabelas. Este 

fato sugere que essa formação passa por experiências compartilhadas com os colegas, bem 
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como, apesar de ser pessoal, ter sido renovada com o auxílio de outros elementos como 

livros e especialistas (Nóvoa, 2001). 

O primeiro item implicava descobrir quais são as relações entre os dados que são 

mostrados na tabela, isto é, um nível intermediário de compreensão estipulado por Bertin 

(1973) e discutido por Wainer (1995). A resolução deste item foi simples para os dois 

grupos e os percentuais de acertos foram muito próximos. 

Com relação ao item 2,  60% dos docentes teve um rendimento satisfatório. Houve 

um pouco mais de acerto no G2, mas essa diferença não foi muito expressiva. 

No item 3 o G1 foi bem melhor que o G2, devo esclarecer que este foi o item que os 

grupos encontraram mais dificuldade, principalmente o G2, como mostra a tabela 5.10 

abaixo: 

 

Questão 1   Tabela   

 1 2 3 

G1 35 de 38 24 de 38 24 de 38 

 92,10% 63,16% 63,16% 
    

G2 40 de 43 28 de 43 19 de 43 

  93,02% 65,12% 44,19% 
                               Tabela 5.10: Tabela de acertos. 
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Acertos e Erros 

 

 

Dos 75 professores que acertaram o item 1, 35 utilizaram a estratégia de calcular o 

total de preferências em cada modalidade esportiva, e 40 docentes não fizeram os cálculos, 

mesmo considerando as duas formulações para a questão 1. 

Assim, 47% dos docentes que acertaram o item 1 demonstraram ter concepção a 

respeito da leitura de dados de uma tabela de dupla entrada, nível intermediário estipulado 

por Bertin (1973 apud WAINER, 1995), em que explicitaram a sua estratégia ao mostrarem 

os cálculos . O sujeito G1-28 deixou claro este procedimento: 

 

 
Figura 5.7: Sujeito G1-28. 
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A competência, por sua vez, veio ao encontro de nossa perspectiva, em que, ao 

responder a questão, o professor poderia levar em conta as características dos dados. Esta 

parcela está representada por 53% dos docentes que acertaram o item 1, isto é, os 40 dos 75 

docentes que acertaram este item mas não fizeram cálculo algum. O sujeito G1-06 deixou 

clara essa observação ao circular os valores relacionados às modalidades esportivas e em 

seguida indicar o Atletismo como esporte mais praticado. Ele demonstrou que o total de 

valores do grupo de crianças e adolescentes, relacionado ao atletismo, foi maior quando 

comparado ao maior valor correspondente ao grupo de adultos na coluna do Basquete e, ao 

maior valor na linha de idosos relacionado à modalidade vôlei.  Portanto, o conhecimento 

implícito consistiu em comparar os dados e deduzir uma conclusão já subentendida na 

tabela (DUVAL, 2002 apud FLORES; MORETTI, 2005). 

 

 
Figura 5.8: Sujeito G1-06.   
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Quanto aos erros, o que podemos supor é que um dos professores, ao responder o 

item 1 referente à segunda formulação, considerou apenas os dois primeiros valores da 

coluna correspondente a Atletismo e, por ter valores maiores do que o Basquete, respondeu 

como  o esporte de maior preferência.  No entanto, se observarmos as duas colunas e 

calcularmos as quantidades de pessoas que preferem tais modalidades, podemos perceber 

que, relativamente às outras, o basquete se sobressaiu com a preferência de 67 pessoas. Por 

conseguinte, podemos refletir que notar tão somente as características dos dados não é 

suficiente ao explorar uma tabela que implique um aprimoramento cognitivo (Duval, 2002). 

Portanto, tabelas inseridas nesta categoria requerem distinções que até então não foram 

levadas em conta (Duval, 2002). 

 Entretanto, este não foi o caso da formulação inicial do item 1 da primeira questão 

contido no capítulo 4, pois “futebol” foi a resposta dada como o esporte de maior 

preferência neste item. Portanto, podemos supor que o professor tenha respondido de 

acordo com as suas experiências cotidianas. 

  Guimarães, Ferreira e Roazzi (2002) alertaram para esse fato em que as crianças 

utilizaram suas experiências pessoais ao se depararem com uma atividade que envolvia 

leitura de gráficos. 

O item 2 tratava de uma comparação entre os dados dos grupos de crianças e adultos 

juntos aos dados do grupo de adolescentes. Por conseguinte, é um item inserido também no 

nível de compreensão intermediário de tabelas. 

A parcela de professores que acertou o segundo item, isto é 7 dos 52 docentes, 

demonstrou conflito ao julgar o que para eles foi significativo neste item e que, por sua vez, 

acarretou na sua resposta. Desse modo, a competência está inserida na relevância 

considerada pelo professor, dentro de uma categoria de pensamento (conceito-em-ação). 
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Portanto, a comparação alternada do grupo de adolescentes com crianças e do grupo de 

adolescentes com adultos sugere um conhecimento implícito segundo uma regra de ação. 

Se eu comparar o grupo de adolescentes com o de crianças, e comparar o de adolescentes 

com o de adultos, então terei comparado o grupo de adolescentes ao de crianças e adultos.  

Todavia, o restante (45 professores) também utilizou a estratégia já observada por 

nós, que previa considerar os valores dos grupos de adultos e de crianças e comparar esse 

total ao de adolescentes. No caso, pudemos verificar a concepção do professor e o 

procedimento utilizado. Os sujeitos G1-19 e G1-06 ilustram, a seguir, a competência e a 

concepção desses professores. 

 

 
Figura 5.9: sujeito G1-19. 
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Figura 5.10: sujeito G1-06.                   

  
Os professores que erraram o segundo item, responderam levando em conta duas 

comparações a do grupo de adolescentes ao de crianças e a de adolescentes ao de adultos, 

respondendo: “é menor se comparado aos adultos” ou é “é maior em relação às crianças” 

sem considerar a preferência dos dois grupos, crianças e adultos, juntos. 

O sujeito G1-34 ilustra este fato: 

 

 
Figura 5.11: sujeito G1-34 

                                                         
 
 

Quanto ao terceiro item, dos 43 professores que acertaram, pudemos analisar a 

concepção de apenas dois professores ao justificarem que o Atletismo era o esporte cuja 

preferência diminuía à medida que o grupo envelhecia. 

Os sujeitos G2-42 e G1-18 são os docentes referidos: 
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Figura 5.12: Sujeito G2-42.   

 

 
Figura 5.13: Sujeito G1-18. 
 

É interessante notar que a concepção foi abordada por um representante de cada 

grupo, o que nos sugere que a formação do docente passa pela interação com os colegas, 

sejam eles experientes ou mais novos ao compartilharem seus conhecimentos (Nóvoa, 

2001). 

 A competência pôde ser por nós analisada neste item, ao existir a possibilidade de 

que o professor observou a coluna do atletismo e percebeu que os valores diminuíram à 

medida que havia um aumento na faixa etária. Dessa forma, os 41 restantes deram apenas a 

resposta sem justificativa. 
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Assim, a nossa análise levou em conta, no item 3, uma leitura simultânea das 

variáveis grupos pesquisados e modalidades esportivas, que envolvem o conhecimento 

implícito das características dos dados na primeira variável e o reconhecimento dos dados 

dispostos em ordem decrescente, na segunda. 

Quanto aos erros nesse item, 36,84% dos professores do G1 e 55,81% do G2 

discriminaram alguma modalidade esportiva ou várias correspondentes apenas ao grupo de 

idosos. Assim, fizeram uma leitura na direção horizontal e associaram esses valores à 

diminuição da preferência. Eles relacionaram a frase o grupo vai ficando mais velho ao 

grupo de idosos sem levarem em conta a variação na faixa etária na variável grupos 

pesquisados. 

O sujeito G1-31 ilustra essa situação: 

 

 

Figura 5.14:Sujeito G1-31.  
 
  
 
                      

No item 4 da questão 1, a concepção foi analisada ao considerarmos na construção 

do gráfico as escalas e as identificações das variáveis envolvidas nos eixos, que por sua 

vez, envolve a representação geométrica da preferência dos grupos mediante a modalidade 

esportiva “vôlei”. 
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Apresentamos abaixo uma tabela para ilustrar o desempenho dos grupos nesta 

atividade. 

 

   Construiu certo Não construiu Construiu errado 
    

G1 21 de 38 7 de 38 10 de 38 
 55,30% 18,40% 26,30% 
    

G2 18 de 43 5 de 43 20 de 43 
  41,90% 11,60% 46,50% 

 

 

 

 

 

                   Tabela 5.15: Construção de gráficos. 

   

            

O grupo G1 teve maior índice de acerto, isto é, 55,3% em relação ao G2, que teve 

41,90% de acertos. É interessante perceber que, apesar de o G1 apresentar um menor 

percentual de erro concernente à construção do gráfico, foi o grupo que mais se recusou a 

construí-lo. 

Este fato nos leva a refletir no interesse desses professores com mais de 23 anos de 

carreira que fazem parte do G2. Assim, estar na ativa sugere envolvimento com atividades 

que acarretam algum aprimoramento por gostar da profissão e até sentir-se útil apesar de 

estar às vésperas da aposentadoria. 

O gráfico mais utilizado pelos docentes que acertaram foi o de colunas. 

O sujeito G1-16 demonstrou esse procedimento ao realizar o gráfico, bem como, ao 

dispor os grupos pesquisados em ordem decrescente de preferência (o que não era 

necessário). 
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        Figura 5.16: Sujeito G1-16.      

 
 
 
 
                                              

Os erros foram bem diversificados neste item. Dos 81 professores analisados 15% 

não fizeram o gráfico e 37% o construíram erroneamente, sem considerar a escala e 

deixando de denominar as variáveis envolvidas.  Ao construírem um gráfico de setores, os 

docentes desconsideraram as áreas respectivas proporcionais aos dados, bem como sequer 

sugeriram uma regra de três simples e direta, associando o total de pessoas, que preferem 

vôlei, a 100%. 

E, por fim, o sujeito G2-02 não levou em conta que as colunas que representam os 

grupos pesquisados deviam ser dispostas no eixo das abscissas sendo que a distância entre 

os retângulos deveria ser considerada, de modo que, a representação gráfica esteja 

freqüentemente associada à coordenação de informações quantitativas dispostas em dois 
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eixos perpendiculares; um horizontal (eixo das abscissas) e um vertical (eixo das 

ordenadas) segundo, Monteiro (2000) e  que a altura da coluna seja proporcional aos 

respectivos dados (CRESPO, 1999). 

 Assim, ele representou os grupos pesquisados acoplados numa mesma base . 

 

 
 

 

 

 

 

 

                                                

          
 
 
 
 
                        
 
                                              Figura:5.17: Sujeito G2-02. 
 
 
 
 
5.3.1.2 Questão 2 
 
 
Análise Geral 
 
 

A segunda questão apresentou um gráfico de colunas que envolvia dois níveis de 

compreensão estipulados por Curcio (1989). Leitura dos dados e Leitura entre os dados. 
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Observamos a tabela 5.16, abaixo, que o G1 teve um desempenho melhor apesar de 

ter um percentual de acerto menor que 50% nos itens 3a e 3b, porém o G2 apresentou um 

rendimento bem próximo do G1 nos itens 1, 4a e 4b, isto é, entre 5% e 7% de variação. 

É possível que o G2 no item 2 não tenha associado o zero ao dia em que não houve 

produção de bolos e por conseguinte, não o considerou como o dia da semana em que a 

padaria fez menos bolos, por conseguinte a tabela 5.16 mostra o rendimento desse grupo 

inferior a 40% neste item. 

Observamos que nos itens 3a e 3b os docentes se preocuparam apenas em identificar 

o maior crescimento sem se preocupar na concepção de quantifica-lo para confirmar essa 

estratégia. 

 

Tabela 5.16: Questão 2 

Questão 2     
Gráfico de 

Colunas       
       
 item 1 item 2 item 3a item 3b item 4a item 4b 

G1 34 de 38 27 de 38 16 de 38 11 de 38 25 de 38 20 de 38 
 89,5% 71,1% 42,1% 28,9% 65,8% 52,6% 
       

G2 36 de 43 14 de 43 8 de 43 6 de 43 25 de 43 20 de 43 
  83,7% 32,6% 18,6% 14,0% 58,1% 46,5% 

 

Acertos e Erros 

 
Ao analisarmos o item 1 da segunda questão, a diferença entre o índice de acertos 

entre os grupos G1 e G2 não é muito alta, isto é,  5,8%; este fato confirma a nossa 

perspectiva de que os professores não encontrariam dificuldades em realizar esse item, que 

solicitava  determinar a quantidade total de bolos feitos durante toda a semana. 
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Sendo assim, o professor demonstrou ter concepção de um gráfico de colunas que 

envolve um nível de Leitura entre os dados (CURCIO,1989). Entretanto, poucos 

apresentaram como obtiveram o resultado, o que nos leva a refletir sobre a possibilidade de 

os docentes resolverem os cálculos “mentalmente” e por sua vez, demonstrarem sua 

competência. 

O erro mais freqüente para esse item foi o sujeito de pesquisa ter deixado de 

adicionar um valor correspondente à determinada coluna. Um outro erro foi a soma de 

todos os valores estabelecidos no eixo vertical das quantidades sem levar em conta que o 

tamanho da altura, neste caso, é que estipula a quantidade produzida de bolos. Este fato 

deixa claro que um dos critérios para ler e interpretar gráficos é conhecer a utilização dos 

eixos onde são dispostas as informações quantitativas (GUIMARÃES; FERREIRA; 

ROAZZI, 2005). 

 O item 2 revela que a concepção do professor do grupo G1 pôde ser analisada 

mediante seu índice de acerto (71,1%) em relação ao G2 (32,6%). Assim, esses docentes 

demonstraram ter o conceito de Ponto de mínimo e, conseqüentemente, sua localização.  Os 

professores que deram a resposta menos adequada, isto é, quinta-feira, mostraram que o seu 

pensamento mediante uma situação-problema leva em conta estratégias que tenham 

significado para ele (VERGNAUD, 1998). 

Portanto, se o zero representou o dia em que não houve produções de bolos, para 

esse grupo, que considerou a 5ª feira, o zero não foi considerado como o dia em que houve 

menor produção de bolos. 

O item 3a apresentou um índice de acerto, tanto pelo G1 como pelo G2, abaixo de 

50%. Isto sugere que a concepção da variação de maior crescimento na produção de bolos 

não é tão imediata assim e muito menos a localização dessa variação. 
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Quanto aos erros nesse item, as respostas mais freqüentes, tanto no G1 como no G2, 

foram: Terça-feira; segunda, terça e sábado; de segunda a terça e de quinta a sábado. 

A nossa perspectiva de que o professor poderia levar em conta o dia em que a 

produção de bolos foi maior, no caso segunda, e considerar o dia imediatamente anterior foi 

confirmada. Entretanto, em todas as respostas dadas, o professor considerou a 

representação gráfica apenas para localizar uma variação, que para ele, correspondia ao 

maior crescimento.  

O professor associou também a coluna mais alta correspondente ao maior 

crescimento, fato abordado pelos pesquisadores Guimarães, Ferreira e Roazzi (2002), em 

que as crianças só constataram o maior crescimento quando um das barras coincidia com o 

ponto de máximo. 

O item 3b foi o que apresentou o menor índice de acerto tanto para o G1 como para 

o G2. Assim, poucos foram os docentes, G1 (28,9%) e G2 (14,0%) que pudemos analisar a 

competência; No entanto, entre esses professores estão os que explicitaram o cálculo da 

diferença nas produções de bolos como critério utilizado por eles, bem como, justificaram 

os critérios por meio das comparações dessas variações de crescimento.  

A resposta errada mais freqüente no item 3b foi relacionada à observação do 

gráfico, mas nenhum professor explicou como decorreu essa observação. 

No item 4a pudemos observar, de acordo com a tabela 5.16, que mais da metade dos 

docentes, tanto o G1 como o G2, apresentou a concepção de média aritmética ao determinar 

a média de bolos feitos, considerando segunda, terça e quarta, bem como, o reconhecimento 

da propriedade que inclui o zero em seu cálculo (STRAUSS e BICHLER, 1988). 

Entretanto, não pudemos dizer o mesmo no que tange ao índice de acerto relacionado à 
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competência, no item 4b. O conceito explícito foi esclarecido no item 4a, mas, ao justificar 

no item 4b, o G1 obteve melhores resultados do que o G2. 

Mais da metade dos docentes ao errar o item 4a, respondeu que a média era de 30 

bolos e justificaram no item 4b mostrando o total de bolos produzidos durante os três dias, 

dividindo, em seguida, esse resultado por dois. Assim, desconsideraram a quarta-feira por 

não haver produção de bolos naquele dia. Portanto, os docentes, nesse caso, não 

reconheceram a propriedade de incluir o zero no cálculo da média (STRAUSS;BICHLER, 

1988). 

 

 

 5.3.1.3 Questão 3 

 

Análise Geral 

 

A questão 3, talvez por tratar da leitura e interpretação de um gráfico temporal, 

apresentou um rendimento insatisfatório por parte dos dois grupos, G1 e G2 em 5 de um 

total de 8 itens.  

Entretanto, o G1 apresentou rendimento um pouco melhor do que o G2 em 5 itens. 

Porém, os dois grupos apresentaram também rendimento inferior a 50% nos itens 2 e  4. 

É o que mostra a tabela 5.17 a seguir: 
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Tabela 5.17: Questão 3. 

Questão 
3       

Gráfico 
Temporal         

 item 1 item 2a item 2b item 3a justificativa item 3b just. item 4 
         

G1 25 de 38 17 de 38 26 de 38 21 de 38 17 de 38 15 de 38 13 de 38 18 de 38
 65,80% 44,70% 68,40% 55,30% 44,70% 39,50% 34,20% 47,40%
         

G2 17 de 43 16 de 43 26 de 43 24 de 43 17 de 43 25 de 43 15de 43 18 de 43

  39,50% 37,20% 60,50% 55,80% 39,50% 58,10% 34,90% 41,90% 

 

Acertos e Erros 

 

Na tabela acima (5.17), notamos que o primeiro item apresentou um índice de 

erro de 48,1%, que representa um percentual de docentes, ao considerarmos G1 e G2, que 

indicou o arroz como o alimento de maior queda. Desse modo, esse índice confirma a nossa 

expectativa de que o professor possa ter olhado o gráfico de arroz, observado maior queda 

nas últimas semanas e, por conseguinte, identificado como o alimento que teve menor 

produção durante todo o período. 

Por conseguinte, este fato sugere que os nossos sujeitos sabem localizar uma 

variação de decrescimento, mas não têm a concepção de quantificar essa variação, para 

comparar e, conseqüentemente, identificar o maior decrescimento.  

O item 2a apresentou um desempenho desfavorável por parte do G1 e do G2, pois 

ambos não atingiram o índice de 50% de acerto, de acordo com a tabela 5.17 acima. Assim 

mesmo, o G1 foi quem mais se aproximou desse percentual. Portanto, mais uma vez, os 

docentes se preocuparam em identificar o maior crescimento ocorrido na produção de arroz 

como sendo entre as semanas 2 e 3, sem que para isso, quantificassem essa variação e a 

comparassem para responderem corretamente, considerando as semanas 5 e 6. O docente, 
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também nesse item, não viu necessidade em ter a concepção de quantificar a variação desse 

crescimento e localizar, assim, o maior crescimento. 

Entretanto, parece que era evidente para os docentes a dissociação da localização 

do maior crescimento e a quantificação dessa variação, como solicita o item 2b, tanto que o 

desempenho dos grupos G1 e G2 melhorou em comparação ao item anterior. Este fato 

sugere também que o docente leva em conta essa distinção sem considerar que a concepção 

de maior crescimento envolve os procedimentos de quantificar e comparar. Portanto, é 

possível que entre as semanas 2 e 3 o ponto correspondente à semana 2, por estar próximo 

de 800kg , tenha levado o professor a considerar esse valor tomando-o como a produção 

referente à segunda semana e, por conseguinte, tanto os professores que acertaram o item 

2a como os que erraram,  chegaram a uma variação de 200kg. Assim, explica-se o alto 

índice de acerto do item 2b tanto no G1 como no G2. 

No item 3a tanto o G1 como o G2 não apresentaram grandes dificuldades ao 

analisarem a tendência de um gráfico no que tange a realizar uma previsão na produção de 

feijão na 8ª semana. Conseqüentemente, pudemos constatar essa competência pelo índice 

de acerto (G1: 55,3% e G2: 55,8%). No entanto, o conhecimento implícito de função 

decrescente, o que justifica esse item, não foi abordado pela maioria. 

Isto sugere que o professor sabe avaliar a tendência de um gráfico, mas não sabe 

justificar, ao estabelecer relações entre os dados, como no caso do decrescimento da 

produção de feijão nos períodos envolvidos. 

O G2 obteve melhor desempenho do que o G1 ao resolver o item 3b (tabela 5.17), 

talvez por levar em conta que a diferença entre as produções no 5.º e 6.º períodos 

permaneceu igual, estipulando, assim, o provável valor da produção de feijão na 8.ª 

semana. Entretanto, na justificativa, apesar de o G2 também apresentar um desempenho 

 112



melhor que o G1, não foi abordada uma relação de proporcionalidade envolvendo essa 

variação na produção de feijão nos três períodos anteriores à 8ªsemana, haja vista que 

prevíamos dificuldades por parte dos docentes relativamente ao tema que inclui essa 

justificativa. 

No item 4, os dois grupos G1 e G2 tiveram um desempenho contrário às nossas 

expectativas, isto é, inferior a 50%. Isto mostra que a concepção de média aritmética não é 

decorrente do procedimento de realizar os cálculos. 

 

 

 5.3.1.4 Questão 4 

 

Análise Geral 

 
Na questão 4, tanto o G1 como o G2 apresentaram desempenho satisfatório em 

todos os itens. A questão tratou da leitura e interpretação de um gráfico de setores e o nível 

mais trabalhado de compreensão foi o de Leitura dos dados (CURCIO, 1989). 

 O item que causou o maior índice de erro entre esses grupos foi o de número 2, 

que solicitava o conceito de média aritmética. Mais uma vez, os docentes não apresentaram 

a concepção a respeito do tema.  

Ao considerarmos uma questão que não previa grandes dificuldades, nossa 

perspectiva foi confirmada em função do índice de acertos da tabela 5.18, abaixo: 
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  Questão 4 Gráfico de setores   
  item 1 item 2 item 3 item 4a item 4b 

      
G1 29 de 38 24 de 38 28 de 38 23 de 38 31 de 38 

 76,30% 63,10% 73,70% 60,50% 81,60% 
      

G2 35 de 43 26 de 43 34 de 43 32 de 43 32 de 43 

  81,40% 60,50% 79,10% 74,40% 74,40% 
                        Tabela 5.18: Questão 4. 

 

 

 O que pudemos observar é que o rendimento dos dois grupos, nos três primeiros 

itens, foi muito próximo, com variação entre 2% e 5,5%. O G2 apresentou um desempenho 

melhor nos itens 3 e 4a, talvez por levar em conta o percentual de cada setor no item 3, e a 

tendência do gráfico, ao responder o item 4a. 

 

Acertos e Erros 

 

O item 1 ,que solicitava o percentual de preferência pela Bebida Láctea, mostra a 

competência por parte do G1 e do G2 no que tange ao conceito de fração, relacionado ao 

significado parte-todo, apresentando, assim, o bom desempenho dos docentes neste item, 

isto é, mais de 70% de acerto. 

Entre os erros, a maioria não respondeu ou colocou um percentual que julgasse 

correspondente ao setor solicitado. 

 No item 2, o G1 obteve um desempenho um pouco melhor, mas ambos 

mantiveram um equilíbrio no índice de acertos de acordo com a tabela 5.18. Esse item 

solicitava o percentual médio entre os três lanches preferidos. 
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O item 3 também apresentou um bom desempenho por parte dos dois grupos, 

mostrando, assim, a concepção dos docentes relacionada à localização do  setor 

correspondente ao terceiro  lanche mais escolhido. Desse modo, os docentes mostraram a 

estratégia utilizada ao escreverem o nome desse lanche. 

Um erro que freqüentemente ocorreu no item 3 foi o docente ter escolhido cereal 

e bebida Láctea como os setores que juntos corresponderiam ao terceiro maior índice 

percentual. Neste caso, o professor se preocupou em localizar o terceiro maior índice 

percentual independente da informação contida em cada setor. Monteiro (1998) alegou em 

seu estudo que 21% dos pesquisados preocupou-se mais com a informação contida no 

gráfico do que com o texto escrito correspondente. 

O G2 mostrou melhor desempenho do que o G1 no item 4a de modo que pudemos 

analisar a competência desse docente no que tange ao conceito explícito de tendência. É 

possível que, por ser um gráfico bastante divulgado pela mídia, o professor, de um modo 

geral, não tenha encontrado dificuldades em examinar essa tendência. No entanto, um 

professor me perguntou se o aluno escolhesse outro lanche diferente dessa tendência o que 

aconteceria; isto sugere que o professor ainda tem a crença de que a tendência de um 

gráfico é certeza e não possibilidade. 

No item 4b o G1 apresentou um desempenho melhor revelando, que esses 

docentes têm um conhecimento implícito de previsão de determinado evento, como 

decorrência da tendência de um gráfico, ao responderem qual merenda a aluna nova 

provavelmente escolheria naquela escola e qual não escolheria. 
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5.3.1.5 Questão 5 

 

Análise Geral 

 

A questão 5 apresentou um gráfico de barras que envolveu também a construção de 

tabela. 

 O G1 teve um desempenho melhor que o G2 a não ser nos itens 2 e 4 cujo  

percentual de acerto foi menor que 50% de acordo com a tabela 5.1, abaixo.  É possível que 

o rendimento bem inferior do G2 seja decorrente de os professores desse grupo alegarem 

falta de tempo para terminar a questão. 

 

 

 

 

 
 

 

          Tabela 5.19: Questão 5. 

  
Questão 

5   
Gráfico de 

Barras       
  item 1 item 2 item 3a item 3b item 3c item 4 

       

G1 26 de 38 10 de 38 25 de 38 29 de 38 23 de 38 16 de 38 

 68,40% 26,30% 65,80% 76,30% 60,50% 42,10% 
       

G2 23 de 43 4 de 43 19 de 43 19 de 43 13 de 43 10 de 43 

  53,50% 9,30% 44,20% 44,20% 30,20% 23,20% 
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O item 2 foi o item que apresentou um rendimento abaixo de 30% para os dois 

grupos. É possível que no item 2 tanto o G1 e o G2 não tenham o conceito explícito de 

função decrescente, neste caso, observar que a temperatura correspondente em determinada 

hora é maior que a correspondente na hora seguinte. 

 

Acertos e Erros 

 

No item 1, tanto o G1 como o G2 demonstraram ter a concepção da localização de 

um ponto, considerando o comprimento da barra relacionada à temperatura correspondente, 

bem como, a sua base referente a determinado horário no eixo vertical. E assim, determinar 

a hora em que a pessoa não apresentou febre. 

Quanto aos erros, a maioria dos docentes considerou a 1.ªh, 3.ªh e 8.ªhora como os 

horários em que a pessoa não apresentou febre. É possível que o professor ao considerar a 

1.ª e 8.ªhoras, tenha tomado em conta as suas experiências pessoais, visto que, geralmente, 

uma pessoa é considerada com febre se a temperatura passar de 36,5°C. Este fato também 

foi alertado por Monteiro (1998) ao entrevistar um grupo de economistas e empresários  

que ao interpretarem um gráfico mostrado pelo pesquisador, deram respostas que 

envolviam suas experiências pessoais sem se referir explicitamente aos dados quantitativos 

da atividade. 

Houve docentes que ao responderem o item 1 tomaram a 9.ª hora como aquela em 

que a pessoa também  não apresentaria febre; neste caso, o docente, ao observar a tendência 

do gráfico a partir do horário de pico, na 5.ªhora   deduziu que na 9.ªhora o paciente não 

teria mais febre. Assim, o sujeito de pesquisa prestou mais atenção ao gráfico do que 
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respondeu de acordo com o enunciado da questão. Monteiro (1998) chamou atenção para 

esse fato quando alegou que pelo menos 21% dos entrevistados observaram o gráfico 

fazendo uma relação com o texto escrito, sem se aterem exclusivamente ao texto. 

O item 2 não apresentou bom desempenho por nenhum grupo, isto mostra que os 

nossos docentes não souberam, ao considerar duas horas consecutivas, identificar em que 

período houve maior queda na temperatura. Assim, os nossos sujeitos não têm a concepção 

de quantificação de variação de decrescimento e por sua vez, o conhecimento explícito de 

função decrescente.  Em uma das questões anteriores, como observamos, o professor 

também apresentou dificuldades, o que tornou mais evidente a nossa constatação. É 

possível, que o professor não observe que a variação do comprimento da barra corresponde 

ao aumento ou decrescimento da temperatura e, por sua vez, a localização desta barra é 

referente a uma determinada hora, isto é, o relacionamento das variáveis envolvidas, 

considerando-se mais de um fator (MONK, 1992). 

Quanto aos erros, muitos docentes se referiram a 2.ª e 3.ªhoras como o período em 

que o paciente apresentou maior queda de temperatura. O docente, neste caso, pode ter 

escolhido esse período por ser a barra correspondente à 2.ª hora, a segunda maior do 

gráfico. Assim, é possível que, para o professor, o gráfico sirva apenas para indicar o 

decrescimento relativamente a uma das barras mais longas, sem que seja necessária uma 

quantificação para confirmar essa expectativa.  E outro erro semelhante foi o docente ter 

escolhido como resposta entre a 4.ª e 5.ªhoras; neste caso, ele também tomou como 

referência a maior barra e, considerando o horário imediatamente inferior, concluiu que este 

período se referia à maior queda de temperatura , ao levar em conta, neste caso, um 

crescimento e não um decrescimento. Este fato veio ao encontro dos estudos de Monk 
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(1992) que incluiu como dos um dos fatores para compreender um gráfico, a relação das 

variáveis envolvidas. 

Os itens 3a, 3b e 3c não apresentaram dificuldades para o G1, mas rendimento 

insatisfatório para o G2. 

Os docentes, ao errarem o item 3 a levaram em conta as suas experiências pessoais e 

responderam que a temperatura da pessoa na 9.ªhora poderia ser 36,5°C, visto que 

normalmente, uma pessoa sem febre tem essa temperatura.  

Quanto ao item 3b, os docentes também consideraram as experiências pessoais ao 

justificarem o item 3a, como sendo a temperatura normal apresentada por uma pessoa. 

Assim, não levaram em conta o enunciado da questão que considera sem febre uma pessoa 

com temperatura de 36°C e tampouco reputaram a tendência do gráfico ao mostrar o 

decrescimento da temperatura nas últimas três horas numa variação de 0,5°C. 

Outra resposta relacionada ao item anterior foi um comentário de uma professora 

que não previa temperatura nenhuma para o paciente na 9.ªhora, pois, segundo ela, ele já 

teria morrido de convulsão. Ela fez uma alusão a uma parenta sua que chegou a morrer, 

quando atingiu uma temperatura de 41°C. 

Muitos não responderam o item 3c, o que revela que a competência do docente em 

discriminar as variáveis envolvidas na construção do gráfico, que representa a temperatura 

da pessoa na 9.ªh, bem como a função dos eixos , ainda não é um ponto muito claro para 

eles. 

O item 4 ,que solicitou a construção de uma tabela que apresentasse a variação da 

temperatura ao longo das 7 horas, não deveria ser uma questão que apresentasse 

dificuldades ao docente, pelo menos dentro das nossas expectativas; porém, foi uma 

questão não respondida por muitos, que alegarem falta de tempo. Entretanto, a competência 
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em identificar as variáveis envolvidas na construção da tabela e o conhecimento implícito 

de estabelecer uma relação em que cada hora corresponde a uma temperatura foi observado 

por nós. 

No entanto, o erro mais freqüente nesse último item foi a não denominação das 

variáveis (temperatura e Horário) no cabeçalho da tabela, tampouco o título da mesma. 
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CAPÍTULO 6 

 

CONCLUSÃO 

 

 

6.1 INTTRODUÇÃO 

 

O propósito do presente estudo foi investigar quais são as concepções e 

competências que um grupo de professores polivalentes possui mediante situações que 

abordam construção, leitura e interpretação de tabelas e gráficos, além da média aritmética.                             

Para tanto, realizamos uma pesquisa diagnóstica que consistia num questionário dividido 

em três partes. A que aborda do perfil dos professores, a que se refere a perguntas objetivas 

e a que trata de perguntas dissertativas. 

 Com intuito de atingir o nosso objetivo, retratamos no Capítulo 1, a problemática, 

tendo em vista que o bloco de conteúdo Tratamento da Informação se trata de um tema 

previsto recentemente pelos Parâmetros Curriculares Nacionais e por isso não foi 

incorporado, de imediato, ao planejamento do professor.  Um dos possíveis motivos passa 

pelo fato de que, apesar de os cursos de Pedagogia abordarem várias teorias de 

aprendizagem e didática, estas não são concernentes a outros campos matemáticos, entre 

eles a Probabilidade e a Estatística, de modo que a qualificação do professor polivalente ou 

pedagogo fica comprometida em razão dessas lacunas em sua formação matemática. 
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O jovem de 16 anos, apesar de ter garantido o voto facultativo pela constituição, não 

se mostra preparado a exercer a cidadania por não ter concluído o Ensino Fundamental I. O 

Sistema de Avaliação de Educação Básica comprova esse fato alegando, como uma das 

principais causas, o alto índice de repetência. 

Assim, o professor, neste contexto, tem a responsabilidade na formação desse 

jovem, dado que a visão desenvolvida com os alunos mediante informações sintetizadas por 

tabelas e gráficos depende dele. 

 O nosso trabalho percorreu, portanto, um longo caminho, em que o Capítulo 2 

apresentou um breve resgate histórico sobre tabelas e gráficos, discutindo, em seguida, o 

tema sob um prisma atual, e, por fim, tabelas e gráficos foram apresentados, tendo em vista 

as pesquisas realizadas na Educação Matemática e uma revisão bibliográfica. 

Uma tabela, de um modo geral, deve ser construída obedecendo alguns critérios 

reunidos por Ehrenberg (1977) e comentados por Wainer (1995), tais como: arredondar os 

valores sempre que necessário, organizar os dados em linhas e colunas considerando as 

suas características e explicitar as fontes e notas no rodapé. Ao alegarmos a importância 

desses critérios, passamos a examinar a tabela sob uma análise cognitiva. Neste caso, Duval 

(2002) as classificou em dois grupos: 

  O primeiro grupo consiste em tabelas que permitem uma consulta imediata dos 

dados, cuja leitura é dada a partir de um apontamento na horizontal ou na vertical de 

acordo com a disposição desses elementos. 

 O segundo grupo, por sua vez, é composto por tabelas que permitem expor novos 

dados, inferir a existência de relações ou elementos não ainda conhecidos. Essa 

categoria inclui tabelas de dupla entrada em que essa exploração, por sua vez, é 

simultânea. 
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As tabelas, classificadas nesses grupos, também envolvem três níveis de 

compreensão estipulados por Bertin (1973) e citados por Wainer (1995) a respeito. 

O primeiro nível, tido como elementar, implica explorar tabelas cujas questões 

envolvem uma identificação imediata dos dados. 

O nível intermediário insere questões que permitem descobrir quais são as relações 

existentes entre os dados da tabela. 

O terceiro nível, avançado, envolve tabelas em que as questões abrangem uma 

compreensão mais ampla dos dados, favorecendo a comparação de tendências e as relações 

implícitas. 

Quanto aos gráficos, foi colocada em voga a relação entre o conhecimento 

matemático e o Tratamento da Informação. Assim, construção e interpretação de gráficos 

tornaram-se uma opção metodológica, que favorece a compreensão de números em 

contextos significativos (FLORES; MORETTI, 2005). Nesta perspectiva, Curcio (1989) 

estipulou três níveis de compreensão de gráficos: 

O primeiro nível, descrito como Leitura dos dados, envolve gráficos que permitem 

ao leitor combinar e interagir com os dados e identificar relações matemáticas expressas no 

gráfico.               

O segundo nível, Leitura entre os dados, demanda um passo de lógica ou 

inferência pragmática necessária para elaborar uma questão e respondê-la. Assim, questão e 

resposta são derivadas do texto. 

E, na última categoria, estão os gráficos que envolvem questões que requerem uma 

Leitura além dos dados, feita pelo leitor, não subentendida no gráfico, mas, sim, para ele. 

O capítulo 3 abordou a fundamentação teórica utilizada em nosso estudo e abrangeu 

dois grandes temas: formação do conceito e formação continuada do professor. 
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Em nossa investigação o conhecimento está organizado em Campos Conceituais 

cujo domínio, por parte do sujeito, ocorre ao longo do tempo e envolve três fatores. 

Experiência, maturidade e aprendizagem (VERGNAUD, 1982). Por sua vez, esses 

conceitos não são apreendidos isoladamente, de modo que uma situação não está restrita a 

um único conceito e, por sua vez, um conceito requer várias situações. 

A Teoria dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud define, portanto, Campo 

Conceitual como um conjunto de situações e problemas, cuja análise e tratamento 

requerem diversas classes de conceitos, procedimentos e representações simbólicas inter-

relacionados (VERGNAUD, 1990, p. 23). 

Ao esclarecer este conceito, esse pesquisador considera que os campos conceituais 

incluem três conjuntos: o das Situações (S), o dos Invariantes (I) e o das Representações 

Simbólicas (S). As situações, segundo o pesquisador, são tarefas propostas ao estudante que 

dão significado ao conceito em questão. 

Os invariantes são estratégias das quais os sujeitos se apropria para resolver as 

tarefas propostas. Entre esses invariantes estão incluídos os Teoremas-em-ação e os 

Conceitos-em-ação. Os Teoremas-em-ação são procedimentos estruturados num teorema 

matemático implícito, desconhecido do próprio sujeito. 

Os conceitos-em-ação são categorias de pensamento que permitem ao sujeito 

escolher uma estratégia que tenha significado para ele ao resolver uma situação. 

As representações simbólicas, por sua vez, possibilitam relacionar o significado 

desse conceito com as suas propriedades (MAGINA, 2006). Portanto, para resolvermos 

uma situação, decorrente da aquisição de conceitos, um dos critérios é a utilização da 

linguagem natural. Entretanto, podemos usar também a simbolização (representação 

gráfica, por exemplo). 
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Assim, a concepção do aluno, segundo Vergnaud (1987 apud GRECA; MOREIRA, 

2003), surge quando, ao realizar uma tarefa, ele justifica os procedimentos utilizados, tendo 

em vista um conhecimento explícito. A concepção está relacionada ao saber dizer. 

A competência, por sua vez, não considera só a eficiência do sujeito ao realizar uma 

situação, mas qual o procedimento adotado por ele que implica um conhecimento. O aluno, 

neste caso, não sabe explicar, mas consegue executar a tarefa. Vergnaud (1987 apud 

GRECA; MOREIRA, 2003) relaciona a competência ao saber fazer. 

Ao investigarmos a concepção e competência, observarmos que elas não estão 

restritas à Teoria dos Campos Conceituais, mas evocam o papel delas na formação 

continuada dos professores. 

As concepções, de uma forma bem resumida, não estão restritas aos conhecimentos 

matemáticos adquiridos em bancos acadêmicos, mas à capacidade do professor em avaliar 

este conhecimento como uma das suas ferramentas no exercício da profissão. 

A competência, por seu turno, serve de bússola para o professor, no decorrer do 

estabelecimento de processos formativos, na própria avaliação e contínuo aperfeiçoamento 

(PONTE, 2003). A competência, portanto, é vista como uma busca de conhecimento 

coletivo, em que os participantes desta empreitada tornam-se vencedores e, neste caso, 

mostra uma face construtiva e sem restrições (MACHADO, 2002). 

O capítulo 4 aborda a metodologia de nosso trabalho, na qual consistiu de um 

questionário feito com 81 docentes polivalentes do Estado de São Paulo. 

Os docentes foram divididos em dois grupos. O G1 composto por professores com 

até 11 anos de carreira e o G2 formado por professores com mais de 11 anos de magistério. 
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O questionário era composto por um caderninho de 14,8 cm de largura por 21 cm de 

altura, constituído de 10 folhas. A primeira dizia respeito ao perfil do professor 

participante. 

As cinco questões eram compostas por subitens, entre elas a construção de tabela e 

gráfico. 

Desse modo, passamos a um exame dos dados feita no Capítulo 5. E, pautados na 

elaboração dessa análise, pretendemos concluir o nosso estudo e dar sugestões que possam 

contribuir para as futuras pesquisas. 

A próxima seção abordará uma síntese dos principais resultados. 

 

 

6.2 SÍNTESE DOS PRINCIPAIS RESULTADOS 

 
 Dividiremos esta seção em duas categorias. A primeira abordará os resultados 

referentes a concepções e competências de um grupo de polivalentes no que tange à leitura 

e interpretação de tabelas. A segunda discutirá o mesmo tema, sob o prisma da leitura e 

interpretação de gráficos, bem como o conceito de média aritmética. 

 

6.2.1 TABELAS 

 
O desempenho dos docentes na questão que retratou leitura e interpretação de 

tabelas foi satisfatório, pois tanto o G1 como o G2 tiveram um índice de acerto acima de 

50%. Assim, o tempo de magistério não pôde ser considerado fator determinante na 
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eficiência desses grupos.  Estes profissionais compartilham experiências, que por sua vez 

não são decorrentes de uma recente formação acadêmica. 

Em alguns itens em que prevíamos analisar apenas as competências pudemos 

observar também as concepções. E os erros mostraram que as experiências pessoais e as 

regras de ação que sejam relevantes para resolver uma situação não foram descartadas pelo 

grupo. 

Observou-se no item 3 da primeira questão que alguns docentes não fizeram uma 

leitura simultânea numa tabela de dupla entrada, restringindo-se apenas a uma leitura em 

uma das direções, ora na horizontal, ora na vertical. 

No item 4 da mesma questão, os nossos sujeitos de pesquisa mostraram dificuldades 

ao construírem um gráfico, o que nos leva a concordar com alguns pesquisadores que 

alertaram que construir um gráfico exige um número “maior” de competências, tais como a 

seleção de dados, de descritores, de escalas e da escolha do tipo de representação mais 

adequada (GUIMARÃES; FERREIRA; ROAZZI, 2002). Além disso, a construção implica 

alguma forma de interpretação (LEINHARDT; ZASLAVSKY; STEIN, 1990). Isto pôde ser 

observado nas construções dos sujeitos G1-16 e G2-02. O primeiro sujeito dispôs os grupos 

pesquisados em ordem decrescente de preferência, como se a disposição das variáveis fosse 

um fator determinante na construção do gráfico. E o segundo sujeito dispôs os retângulos 

acoplados numa mesma base sem que as alturas fossem proporcionais aos respectivos 

dados “dando-nos a impressão”, de que essa construção foi feita apenas para determinar 

uma localização desses dados. 
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6.2.2 GRÁFICOS 

 
No tocante à leitura e interpretação de gráficos, alguns pesquisadores salientaram 

que para interpretar não é necessário saber construir (LEINHARDT; ZASLAVSKY; 

STEIN, 1990). Este fato nos favorece, pois ajuda a entender a causa do melhor desempenho 

dos professores no que tange a atividades relacionadas ao tema. 

O item 3a da terceira questão mostrou que os nossos sujeitos de pesquisa sabiam 

identificar onde poderia ocorrer o maior crescimento, mas não vincularam essa escolha à 

estratégia de quantificar esta variação como critérios e justificativa utilizados (item 3b). Já 

no item 4a o professor não considerou o zero no cálculo da média aritmética.                       

No item 2a da referida questão, eles identificaram a 2.ª e a 3.ª semanas como  o 

período em que ocorreu o maior crescimento, pois estas correspondem a produções maiores 

do que a 5.ª e 6.ª semanas. Novamente, o nosso sujeito de pesquisa não viu a necessidade 

de observar a quantificação dessa variação para determinar o maior crescimento de 

produção de arroz entre essas semanas. 

Na justificativa do item 3a, o docente não considerou o decrescimento ocorrido nas 

semanas como motivo para analisar a tendência do gráfico. Além do mais, ele não 

quantificou essa variação que ocorreu proporcionalmente nas duas semanas anteriores, de 

modo a não justificar os procedimentos para essa estimativa. 

 No item 4 o conceito de média aritmética não está explícito para este grupo de 

professores. 

A questão 4 apresentou somente o item 2 com um índice de erros do G1 de 36,9% e 

o G2, de 39,5%. A dificuldade ocorreu em razão de o professor não ter a concepção de 

média aritmética. 
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No item 2 dessa questão, pudemos constatar que os professores  não têm a 

concepção de variação de decrescimento e, por sua vez, esta não acarreta o conhecimento 

explícito de função decrescente. 

O alto índice de erros apresentado no item 4 não revela a dificuldade do professor 

em construção de tabelas, mas inclui muitos docentes que não resolveram essa atividade 

por falta de tempo. Mesmo assim, entre aqueles que construíram a tabela de maneira 

errônea, pudemos observar que eles não se lembraram de nomear as variáveis envolvidas. 

 

 

6.3 RESPOSTA À QUESTÃO DE PESQUISA 

 
Ao levarmos em conta os resultados obtidos em nossa pesquisa, analisando-a 

minuciosamente no capítulo 5 e apresentando uma síntese dessa análise na seção anterior, 

julgamo-nos capazes de responder à questão de pesquisa, a qual, a seguir, retomamos: 

 
QUAIS AS CONCEPÇÕES E COMPETÊNCIAS QUE UM GRUPO DE 

PROFESSORES POLIVALENTES POSSUI MEDIANTE SITUAÇÕES QUE 

ABORDAM CONSTRUÇÃO, LEITURA, INTERPRETAÇÃO DE 

TABELAS E GRÁFICOS, ALÉM DA MÉDIA ARITMÉTICA? 

 

Os conceitos teóricos e práticos levam à formação da concepção, enquanto o 

processo que inclui a reflexão e a formação deste conceito diz respeito à competência 

(MAGINA et al., 2001). Esta frase revela o perfil de nossos sujeitos de pesquisa e, apesar 

de estarem subdivididos em dois grupos em função do tempo de docência, nossa análise 
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nos permite concluir que este não é o fator determinante na avaliação da concepção e 

competência desses grupos.  

A importância da troca de experiências independentemente da formação acadêmica 

foi relevante ao considerarmos que 56% desses docentes já lecionaram algum tema 

referente ao Tratamento da Informação e que existe uma proporção maior de professores do 

G2 que trabalham com a matéria em questão, pois, apesar de o G1 ter obtido melhores 

resultados nas questões, não podemos afirmar que esse desempenho seja decorrente de uma 

formação continuada recente. Esta formação passa por experiências compartilhadas com os 

colegas a qual não necessariamente está vinculada aos bancos acadêmicos e, apesar de 

pessoal, essa experiência desempenha papéis fundamentais na concepção do professor 

sobre aprendizagem, ensino e atividades matemáticas (CHRISTIANSEN; WALTHER, 

1986). 

Uma vez que não podemos atribuir à experiência (tempo de serviço) a competência 

e concepções desse grupo quanto a leitura e interpretação de gráficos e tabelas, já que o 

grupo dos professores com menos tempo de serviço se saiu melhor do que o grupo em que 

os professores tinham mais de 11 anos de docência, podemos conjecturar que a formação 

dos mais novos seja um fator importante. De fato, é bom lembrar que os PCN – documento 

que recomenda a inclusão do bloco de conteúdo Tratamento da Informação já nas séries 

iniciais do Ensino fundamental –  foi publicado em 1997, portanto há apenas 10 anos. 

Assim sendo, é razoável supor que os professores com 10 ou menos anos de docência 

tenham tido contato com esse bloco já na sua formação acadêmica.  Isso significa que 

provavelmente estamos assistindo um reflexo positivo decorrente da elaboração dos 

parâmetros curriculares no Brasil.  
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Outro ponto que gostaríamos de conjecturar é sobre o empenho do G2, que nos leva 

a refletir sobre o fato de que a formação continuada do professor pode está atrelada à 

competência desse profissional, não como decorrência da metodologia “eficiente” 

empregada por ele, mas, como necessidade de compreender o atual papel da educação na 

formação desse jovem. Assim um professor do G1 não representa uma “ameaça” aos anos 

de experiência de um docente do G2, pois ambos compartilham da mesma meta em auxiliar 

o aluno a ser protagonista na construção de seu conhecimento. 

No tocante aos problemas teóricos, os nossos sujeitos de pesquisa possuem 

concepção ao ler e interpretar tabelas, mas não demonstraram concepção ao construir uma 

tabela, levando em conta as variáveis envolvidas e a denominação destas no cabeçalho. 

Entretanto, no que tange à competência, nossos sujeitos exploraram uma tabela de 

dupla entrada que envolveu níveis intermediários e avançados de compreensão, mas não 

descartaram as experiências pessoais ao responderem as questões e muito menos 

vincularam a identificação de um crescimento ou decrescimento em função da 

quantificação dessa variação que pudesse explicitar os procedimentos e justificar esses 

critérios. 

Quanto à leitura e interpretação de gráficos, nossos sujeitos apresentaram 

desempenho favorável em questões que demandavam um nível de compreensão de Leitura 

dos dados. Por seu turno, nas questões que envolveram um nível de Leitura entre os dados, 

o docente mostrou maior dificuldade, principalmente na identificação de uma variação que 

correspondesse ao maior ou menor decrescimento, em que envolvia o conhecimento 

explícito de função crescente ou decrescente, bem como a estratégia utilizada em 

quantificar essa variação para discernir qual seria a maior. 
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Relativamente à média aritmética, alguns de nossos sujeitos de pesquisa 

demonstraram não conhecer o cálculo da média aritmética e alguns manifestaram 

dificuldades em reconhecer o zero neste cálculo. 

Entretanto, ao construírem o gráfico nossos sujeitos também confirmaram as 

conclusões de Leinhardt, Zaslavsky, Stein (1990), que salientaram que a interpretação não 

implica saber construir um gráfico, mas para construí-lo é necessária alguma forma de 

interpretação. De cada grupo, aproximadamente 20% se recusou a construir o gráfico. 

E, por fim, a competência dos nossos sujeitos ao ler e interpretar gráficos ficou mais 

evidente em questões que requeriam justificativas, pois muitas vezes os docentes 

respondiam as questões, mas não justificavam a contento. Isto demonstrou que eles sabiam 

fazer (VERGNAUD, 1987 apud GRECA; MOREIRA, 2003). 

 

 

6.4 SUGESTÕES PARA FUTURAS PESQUISAS 

 
 

Ao concluirmos este trabalho, julgamos oportuno propor outras sugestões reflexivas 

para futuras discussões. 

Inicialmente, pensamos em realizar além de um teste diagnóstico, uma intervenção 

em que poderemos observar quais são as estratégias utilizadas por esses docentes ao 

justificar as atividades propostas, bem como, as competências decorrentes da resolução 

dessas tarefas. 

 132



REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
 

 
AÇÃO LOCAL DE ESTATÍSTICA APLICADA – ALEA. Disponível em: 
<http://si.de.iscte.pt/textos/Dossier%20Graficos.pdf>. Acesso em: 02 de out. 2006. 
 
 
ARAUJO NETO, W.; GIORDAN, M.;  PIETROCOLA, M. A apropriação de Filosofia e 
História das ciências em situações de estudo a partir da Teoria de Vergnaud – 
Enseñanza de lãs Ciências, 2005 – número extra. In VII Congresso Internacional sobre 
Investigación em la Didactica de lãs ciências – Educación científica para la ciudadanía – 
Granada, 7 al 10 de septiembre de 2005.  
Disponível em: <www.blues.uab.es./~sice23/congres2005/material/comuni-
orales/1_ense_ciencias/1-3araujo-455.pdf>. Acesso em: 1º de setembro de 2006. 
 
BATANERO, C.   Errores y dificultades en comprensión de los conceptos estadísticos 
elementales, 1992. Disponível em: 
<http://www.ugr.es/~batanero/ARTICULOS/CULTURA.pdf>. Acesso em: 1º de jul. 2006. 
 
 
BATANERO, C.  Investigación en Educación Estadística: algunas Cuestiones 
prioritarias, 2000. Disponível em:< http:// 
www.ugr.es/~batanero/ARTICULOS/CULTURA.pdf>. Acesso em: 1º de jul. 2006. 
 
 
 
BATANERO, C. et. al. .Significado y comprensión de las medidas de posición central , 
2000.Disponível em:< http://www.ugr.es/~batanero/ARTICULOS/CULTURA.pdf> 
.Acesso em: 1º jul.2006. 
 
 
BELL, A.W.; JANVIER, C.  – The interpretation of graphs representing situations. 
Learning of Mathematics, n.2, p.34-42, 1981. 
 
BIDERMAN, A. The Playfair Enigma: Toward understanding the development of the 
schematic representation of statistics from origins to the present day. Institut für 
Didaktik der Mathematik: universität Bielefeld.1989. 
 
 
 
BRANDT, C. F. – Contribuições dos registros de representação semiótica na 
conceituação de sistema de numeração. 2005. Tese (Doutorado em Educação Científica)- 
Universidade Federal de Santa Catarina,Florianópolis. 
Disponível em:< www.ppgect.ufsc.br/teses/02/tese.pdf>. 
 
 

http://si.de.iscte.pt/textos/Dossier%20Graficos.pdf
http://www.blues.uab.es./%7Esice23/congres2005/material/comuni-orales/1_ense_ciencias/1-3araujo-455.pdf
http://www.blues.uab.es./%7Esice23/congres2005/material/comuni-orales/1_ense_ciencias/1-3araujo-455.pdf
http://www.ugr.es/%7Ebatanero/ARTICULOS/CULTURA.pdf
http://www.ugr.es/%7Ebatanero/ARTICULOS/CULTURA.pdf
http://www.ugr.es/%7Ebatanero/ARTICULOS/CULTURA.pdf
http://www.ppgect.ufsc.br/teses/02/tese.pdf


 
 
BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros 
Curriculares Nacionais ( 1.ª a 4.ª série). Matemática. Brasília: MEC/SEF, 1997. 
 
BRIGHT,W.G. Students’ (Greades 6-8) Understanding of Graphs  The University of 
North Carolina at Greensboro, USA,1998. 
Disponível em:< http://www.stat.auckland.ac.nz/~iase/publications/2/Topic6b.pdf>. 
 
CAETANO, S.S.D.- Introduzindo a Estatística nas Séries Iniciais do Ensino 
Fundamental a Partir de Material Manipulativo: Uma intervenção de ensino , 2004  
Dissertação (Mestrado em Educação Matemática) , Pontifícia Universidade Católica, São 
Paulo. 
 
CARVALHO, Dione Luchesi A concepção de matemática do professor também se 
transforma, 1989. Dissertação (Mestrado em Educação) – Faculdade de Educação, 
Universidade Estadual de Campinas, Campinas. 
 
CAZORLA, I. M. A relação entre a habilidade viso-pictórica e o domínio de conceitos 
estatísticos na leitura de gráficos, 2002. Tese (Doutorado em Educação), Universidade 
Estadual de Campinas,Campinas. 
 
__________; SANTANA, E.R.S. Concepções, atitudes e crenças em relação à 
matemática na formação do professor da educação básica. Disponível em: 
<http://www.anped.org.br/28/textos/gt19/gt191140int.doc>. Acesso em: 29 ago.2006. 
 
CHEVALLARD,Y. La fonction professoral e: Esquiese d’um modele didactique. In: 
ECOLE UNIVERSIT D’ET DE DIDACTIQUE DES MATHEMATIQUES, 8, 1995, Sain-
Sauves d’Auvergne Actes de lecole d’ete Saint-Sauves d’Aivergme:IREM DE Clermont- 
Ferrand, 1996. p.83-122. 
 
 
CHRISTIANSEN, B. ; WALTHER, G. Task and activity, In: B. _______,  Howson A.G.; 
OTTE, M.  (Eds.), Perspectives on mathematics education . Dordrecht: D.Reidel, 
1986.p.243-307. 
 
CLEARY , JOHN J e GRAVELY, M.L. – Understanding Graphs and Charts- Denver 
Public School, 1994. 
Disponível em: 
<http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b/80/24/b2/a8.pd
f>. Acesso em: 09 jan. 2007. 
 
CRESPO, A A . Estatística fácil. São Paulo: Saraiva, 1999. 
 
CROCE FILHO, J.   Apostila Estatística I , Disponível em:  
<http://www2.eeg.uminho.pt/economia/Priscila/intocaveis/FMIE04/links/Apostila_Estatisti
ca_I.pdf>. Acesso em jan.2007. 

 132

http://www.stat.auckland.ac.nz/%7Eiase/publications/2/Topic6b.pdf
http://www.anped.org.br/28/textos/gt19/gt191140int.doc
http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b/80/24/b2/a8.pdf
http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b/80/24/b2/a8.pdf
http://www2.eeg.uminho.pt/economia/Priscila/intocaveis/FMIE04/links/Apostila_Estatistica_I.pdf
http://www2.eeg.uminho.pt/economia/Priscila/intocaveis/FMIE04/links/Apostila_Estatistica_I.pdf


 
 
CURCIO, F.R. Developing graph comprehension elementary and middle school 
activities. Virginia: NCTM, 1989. 
 
DACHES, J.N.W.  Textos para ME – 173 – capítulos: 2.1, 2.2,2. 3 – Universidade de 
Campinas, 2004. Disponível em:< www.ime.unicamp/~dachs/index.htm>. 
Acesso em 2 jan. 2007. 
 
DUVAL, R. Sémiosis et pensée humanine: Registres sémiotiques et apprentissages 
intellectuels. Suisse: Peter Lang, 1995. 
 
________. Conversion et articulation dês representations analogiques. In: Séminaires 
de Recherche “Conversion et articulation dês reprèsentations”. v. I. Éditeur Raymond 
Duval, IUFM Nord-Pas de Calais, 1998. 
 
_________.  Representation, vision and visualization: Cognitive functions in 
mathematical thinking. Basic issues for learning. Proceedings of the 21st Annual Meeting 
of North American Chapter of the International Group for the Psychology of Mathematics 
Education (Hitt F. & Santos M. Editors), Mexico, vb. 1, p. 55-69,1999. 
Disponível em: 
<http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b/80/27/93/af.pd
f>. Acesso em: 2 de nov. 2006. 
 
__________.Basic issues for research in mathematics education. Proceedings of the 24th 
Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics Education 
(Nakahara T. & Koyama M. Editors), Japan, v.1 p. 55-69, 2000. 
 
________. Voir en mathématiques. In.  FLLOY F.HITT F. Et al (Ed.)Matemática 
Educativa: Aspectos de la investigación actual. . México, p.19-50. In press. 
 
________.Comment analyzer le fonctionnemment représentationnel des tableaux et 
leur diversité? In: Séminaires de Recherche “Conversion et articulation des 
representations”,v.2, Éditeur Raymond Duval, IUFM Nord-Pas de Calais, 2002. 
 
_________. Registros de representações semiótica e funcionamento cognitivo da 
compreensão em matemática. In: MACHADO, Silvia Dias Alcântara (Org.) 
Aprendizagem em matemática: registros de representação semiótica. Campinas, Papirus, 
2003,p.11-33. 
 
EMR – CD. Ensino Médio em Rede. Programa de Formação Continuada para Professores 
do Ensino Médio.  Teia do Saber – Cenp – Governo do Estado de São Paulo. 2004. 
 
FERREIRA, A.B.H. Dicionário Aurélio Básico da Língua Portuguesa. Rio de Janeiro: 
Nova Fronteira, 1988. 
 
 

 133

http://www.ime.unicamp/%7Edachs/index.htm
http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b/80/27/93/af.pdf
http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b/80/27/93/af.pdf


FLORES, C.R.; MORETTI, M.T. O funcionamento cognitivo e semiótico das 
representações gráficas: ponto de análise para a aprendizagem matemática – 28ª 
reunião anual da Anped – 40 anos de Pós-graduação em Educação no Brasil: Produção de 
conhecimentos, poderes e práticas – Caxambu – MG – data: 16 a 19/10/2005. Disponível 
em:< http://www.anped.org.br;28/textos/gt19/gt19736 int.pdf> Acesso em 1º.Jul.2006. 
 
 
FRANCHI, A. Considerações sobre a Teoria dos Campos Conceituais. In: MACHADO, 
S.D. A. et al. Educação Matemática: uma introdução. São Paulo: Educ, 1999.p.155-195. 
 
GARCIA, E.M.; CARMO,L.C.; FERRAZ,K.M.A Normas para elaboração de 
dissertações e Teses. Piracicaba: Universidade de São Paulo, Escola Superior de 
Agricultura “Luiz Queiroz”, Divisão de Biblioteca e Documentação, 2005. 
 
GATTUSO,L ; LAVOIE,P. An historical exploration of concept of average-Université 
du Québec à Montréal, Canada e Collège de Sherbrooke, Canada – 1998. 
Disponível em:< http://www.stat.auckland.ac.nz/~iase/publications/2/Topic8a.pdf>. 
Acesso em 1ºjul.2006. 
 
GRECA, M.I. ; MOREIRA, M.A. Do saber fazer ao saber dizer: uma análise do papel 
da resolução de problemas na aprendizagem conceitual de Física. Ensaio: Pesquisa em 
Educação em Ciências v.5,n. 1, mar.  2003. Disponível em:< www.fae.ufmg.br/v5-
n1/515.pdf>. Acesso em: 1º out. 2006. 
 
 
GROSSI, P. E. (Org.) – Por que ainda há quem não aprende?: a teoria –  Petrópolis: 
Vozes, 2003. Vários autores. 
 
 
GUIMARÃES, G.L.; FERREIRA, V.G.G.; ROAZZI,A. Interpretando e construindo 
gráficos. In ANAIS 25ª REUNIÃO ANUAL DA ANPED – GT EDUCAÇÃO 
MATEMÁTICA – Caxambu: Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em 
Educação.,2002. Disponível em :< http://www.anped.org.br/24/T1961055920448.doc>. 
 
 
HANCOCK,C.  The Data Structures Project; Fundamental data tools for mathematics 
and science education. Technical Education Research Centres, Inc,1991. 
 
HITT, F. – Construction of mathematical concepts and cognitive frames1- 
Departamento de Matemática Educativa del Cinvestav – IPN, México- (1998-2001). 
Disponível em: <www.matedu.cinvestav.mx/Hitt-w.pdf>. 
 
IME – Instituto de Matemática e Estatística – Departamento de Estatística, Universidade de 
São Paulo-  15º Simpósio Nacional de Probabilidade e Estatística   (Sinape),2002. 
Disponível em: <www.ime.usp.br/~daniest/historia.pdf>. Acesso em: 1.º  set. 2006. 
                                                 
1 Working Group Representations and Mathematics Visualization, Tucson, Arizona, 2000. 

 134

http://www.anped.org.br;28/textos/gt19/gt19736%20int.pdf
http://www.stat.auckland.ac.nz/%7Eiase/publications/2/Topic8a.pdf
http://www.fae.ufmg.br/v5-n1/515.pdf
http://www.fae.ufmg.br/v5-n1/515.pdf
http://www.anped.org.br/24/T1961055920448.doc
http://www.matedu.cinvestav.mx/Hitt-w.pdf
http://www.ime.usp.br/%7Edaniest/historia.pdf


 
 
 
LEINHARDT, G.;ZASLAVSKY,O.; STEIN, M.K. Functions,Graphs, and Graphing: 
Tasks, Learning, and Teaching. Review of Educational Research, 60 (1), p.1-64,1990. 
 
LIMA, R.C.R. Introduzindo o Conceito de Média Aritmética na 4ª série do Ensino 
Fundamental Usando o Ambiente Computacional, 2005.  Dissertação (Mestrado em 
Educação Matemática), Pontifícia Universidade Católica, São Paulo. 
 
LOPES, C.A.E. A Probabilidade e a Estatística no Ensino Fundamental: Uma análise 
curricular, 1998. Dissertação (Mestrado em Educação Matemática), Universidade 
Estadual de Campinas, Campinas. 
 
__________. O Conhecimento Profissional dos Professores e suas Relações com 
Estatística e Probabilidade na Educação Infantil, 2003. Tese (Doutorado em Educação) 
– Faculdade de Educação, Universidade Estadual de Campinas, Campinas. 
 
__________. Literácia Estatística e INAF 2002. In FONSECA, Maria da Conceição 
Ferreira Reis (Org.) Letramento no Brasil: habilidades matemáticas: reflexões a partir do 
INAF 2002. São Paulo: Global. p.187-197, 2004. 
Disponível em:< http://www1.ideavalley.com.Br/ibope/folder/flip/flip.phd?ID=4>. 
Acesso em jan.2006. 
 
MACHADO, N.J. Sobre a idéia de competência In: PERRENOUD, P. et al. 
Competências para ensinar no século XXI Porto Alegre :Artmed, 2002. 
 
______________. Conhecimento e valor. São Paulo: Moderna, 2004. 
 
 
MAGALHÃES,M.N Noções de Probabilidade e Estatística Marco Nascimento 
Magalhães, Antonio Carlos Pedroso de Lima. 6 ed.rev. São Paulo: Editora da Universidade 
de São Paulo, 2005. (Acadêmica, 40.) 
 
 
MAGINA, S. A Teoria dos Campos Conceituais: contribuições da Psicologia para a 
prática docente.  Disponível em: 
<http://www.ime.unicamp.br/erpm2005/anais/conf/conf_01.pdf>. 
Acesso em jan.2006. 
 
__________. CAMPOS, T.M.M; GATIRANA, V.; NUNES,T.-Repensando adição, 
subtração: contribuições da teoria dos campos conceituais . São Paulo: PROEM, 2001. 
 
 
MEVARECH, Z.R. e KRAMARSKY, B. From verbal descriptions to graphic 
representations: stability and change in students alternative conceptions. Educational 
Studies in Mathematics, 32, p.229-263, 1997. 

 135

http://www1.ideavalley.com.br/ibope/folder/flip/flip.phd?ID=4
http://www.ime.unicamp.br/erpm2005/anais/conf/conf_01.pdf


 
MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO – INEP – Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais Anísio Teixeira – Qualidade da Educação: uma nova leitura do desempenho 
dos estudantes da 4ª série do Ensino Fundamental, abril 2004. 
Disponível em: www.inep.gov.br/download/saeb/2003/boletim_4 serie.pdf
Acesso em 20 fev. 2007. 
 
MINNARD,V. ; RABINO,C. et al.  El uso de gráficas em la escuela: outro lenguaje de 
lãs ciências- Grupo de Ciência y Educación. Universidad Fasta, Mar Del Plata, Argentina. 
Disponível:< http://www.rioei.org/experiencias.34htm>. 
Acesso em: 1ºago.06. 
 
MISFELDT, M.  Semiotic representations and mathematical thinking: the case of 
commutative diagrams  Learning Lab Denmark, Danish University of Education. In: 
Didactics of mathematics – the French way  texts from a Nordic Ph.D – course at the 
University of Copenhagen. Editor Carl Winslow. may, 2005. 
 
 
MONK,S.  Students’Understanding of a Function Given by a Physical Model, In: 
HAREL, G. ; DUBINSKY, Ed  (Ed.) The Concept of Function :  Aspectos of Epistemology 
and Pedagogy, MAA Notes 25, 1992. p.175-194. 
 
MONTEIRO, C.E.F. Interpretação de gráficos sobre economia veiculados pela mídia 
impressa. 1998 Dissertação (Mestrado). UFPE, Recife. 
 
_________.  Interpretação de gráficos: atividade social e conteúdo de ensino. In 
ANAIS da 22ª REUNIÃO ANUAL DA ANPED – GT EDUCAÇÃO 
MATEMÁTICA,2000 Caxambu: Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em 
Educação.  Disponível em: < http://www.anped.org.br;28/textos/gt19/gt19736 int.pdf >. 
Acesso em 1º jul. 2006. 
 
 
_________. SELVA,A. C.V. Investigando a atividade de interpretação de gráficos 
entre professores do ensino fundamental  In ANAIS DA 24ª REUNIÃO ANUAL DA 
ANPED – GT EDUCAÇÃO MATEMÁTICA, 2001 Caxambu : Associação Nacional de 
Pós-Graduação e Pesquisa em Educação. Disponível em: 
<www.anped.org.br/24/T1965278488693.doc>. 
Acesso em jul.2006. 
 
 
MOORE, D.S.(2005) – A estatística básica e sua prática . Tradução de Cristiana Filizola 
Carneiro Pessoa e revisão técnica de Djalma Galvão Carneiro Pessoa. Rio de Janeiro: LTC, 
2005. 
 
MORAIS, T.M.R.-Um Estudo Sobre o Pensamento Estatístico “Componentes e 
Habilidades” , 2006. Dissertação (Mestrado em Educação Matemática), Pontifícia 
Universidade Católica, São Paulo. 

 136

http://www.inep.gov.br/download/saeb/2003/boletim_4%20serie.pdf
http://www.rioei.org/experiencias.34htm
http://www.anped.org.br;28/textos/gt19/gt19736%20int.pdf
http://www.anped.org.br/24/T1965278488693.doc


 
MOREIRA, J.C. – Elementos de Estatística, São Paulo: Atlas, 1982. 
 
 
MOREIRA,M.A.-A Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud O ensino de ciências e a 
pesquisa nesta área ,2003. 
Disponível em:< http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/vol7/n1/u7_n1_a1_html>. 
Acesso em: jul.2006. 
 
MOURA, M. O. de. O educador matemático na coletividade de formação: uma 
experiência com a escola pública. 2000. Tese (Livre Docência em Educação) – 
Universidade de São Paulo, São Paulo. 
 
NÓVOA, A.  Professor se forma na escola. Revista Nova Escola, São Paulo, n.142, p.13-
15, maio 2001. Entrevista concedida a Paola Gentile. 
 
OLIVEIRA, M. K.   Aprendizado e desenvolvimento: um Processo sócio-histórico  São 
Paulo: Scipione, 1993. 
 
PADILLA, M.J.; MACKENZIE, D. L. ; SHAW, E. I. An examination of the line 
graphing ability of students in grade seven through twelve school Science and 
Mathmatics, n. 86, 1986. 
 
PONTE, J.P. Concepções dos professores de Matemática e processos de formação. In: 
BROWN, M, FERNANDES, D., MATOS, J.F.; PONTE, J.P.,Educação Matemática: 
Temas de investigação Lisboa 1992, P.189-239.  
 
__________. Por uma formação inicial de professores qualidade – documento de 
trabalho da comissão ad hoc do CRUP para a formação de professores.2000 
Disponível em: <http:www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/docs-pt/00-ponte-etc 
(CRUP).doc>. 
Acesso em: 1º set. 2006. 
 
__________. OLIVEIRA, H.   Remar contra a maré: A construção do conhecimento e 
da identidade profissional na formação inicial. Departamento de Educação e Centro de 
Investigação em Educação Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa. Portugal. 
2003. Disponível em: <www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/docs-pt/03>. 
Acesso em: 31 de agosto de 2006. 
 
PROJETO NUMERATIZAR  Ensino Fundamental – Lista 2 – Divisibilidade 2004. 
Disponível em:< www.ma.utexas.edu/users/ecarneiro/lista2/pdf>. 
Acesso em: 29 jan. 2007. 
 
RUDIO, F. V. Introdução ao Projeto de Pesquisa Científica. Petrópolis: Vozes, 1986. 
 
SANTOS, S.S. A formação do Professor Não Especialista em Conceitos Elementares 
do Bloco Tratamento da Informação – Um estudo de Caso no Ambiente 

 137

http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/vol7/n1/u7_n1_a1_html
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/docs-pt/03
http://www.ma.utexas.edu/users/ecarneiro/lista2/pdf


Computacional.  2003. Dissertação (Mestrado em Educação Matemática), Pontifícia 
Universidade Católica, São Paulo. 
 
SELVA,A. C.V. Crianças da Educação Infantil explorando gráficos de barras In: 
ANAIS DA 27ª REUNIÃO ANUAL DA ANPED de 21 a 24 de novembro de 2004 . 
Disponível em:< http://www.anped.org.br/reunioes/27/gt19/p191.pdf.> 
Acesso em jan.2006. 
 
SHAMOS, M. H.  The myth of scientific literacy, Rutgers University Press: New 
Brunswick, 1995. 
 
SKEMP R.   The Psychology of Learning Mathematics. Penguin Books. Second edition, 
England,1971. 
 
SPIEGEL, M.R. Estatística. São Paulo: Makron Books, 1993. 
 
STRAUSS, S.; BICHLER, E. The development of children’s concepts of the arithmetic 
average. Journal for Research in Mathmatics Education, v.19, nº1, p.64-80, 1988. 
 
SAUSSURE (de) F. Cours de linguistique générale – Paris : Payot, 1973. 
 
UFRN – Universidade Federal do Rio Grande do Norte  História da Estatística. 
Disponível em:< www.estatistica.ccet.ufrn.br/hp_estatistica/historia.html>. 
Acesso em: ago.2005. 
 
VERGNAUD, G. A classification of cognitive tasks and operations of thouht involved 
addition and subtraction problems. In CARPENTER, T.,MOSER, J.;ROMBERG, T.. 
(1982). Addition and subtraction. A cognitive perspective. Hillsdade,.: Lawrence Erlbaum, 
1982. p. 39-59. 
 
_______________. Quelques problèmes theóriques de la didactique a propos d’un 
example: les structures additives. Atelier International d’Eté: Récherche en Didactique de 
la Physique. La Londe les Maures, França, 26 de junho a 13 de julho,1983a. 
 
__________________.   Multiplicative structures. In LESH, R. , LANDAU, M. (Ed.) – 
Acquisition of Mathematics Concepts and Processes. New York: Academic Press , 
1983b. p.127-174. 
 
________________. Problem solving and concept development in the learning of 
mathematics. E.A.R.L.I. Second Meeting. Tübingen,1987. 
 
__________________.  La Théorie des champs conceptuels. Recherches en Didactique 
des Mathématiques, 10 (23) p. 133-170,1990. 
 
________________.   Teoria dos Campos Conceituais. In: ANAIS DO PRIMEIRO 
SEMINÁRIO EM EDUCAÇÃO MATEMÁTICA DO RIO DE JANEIRO – PROJETO 
FUNDÃO- INSTITUTO DE MATEMÁTICA– UFRJ, ANAIS p.1 –26,1993. 

 138

http://www.anped.org.br/reunioes/27/gt19/p191.pdf
http://www.estatistica.ccet.ufrn.br/hp_estatistica/historia.html


________________.  –Recherches em didactique des mathématiques, vol. 10/23, 
133,1991170, Grenoble, La Pensée Sauvage éditions – In: Didáctica das matemáticas – 
Direção de Jean Brun – p.155-191- Lisboa,  Horizontes Pedagógicos – Instituto Piaget – 
1996. 
 
________________.  Education: the best part of Piaget’s heriatage. Swiss Journal of 
Psychology, 55(2/3) p.112-118,1996a. 
 
_________________. A trama dos campos conceituais na construção dos 
conhecimentos. Revista do GEMPA, Porto Alegre, nº 4, pp. 9 – 19,1996b. 
 
_________________.   Algunas ideas fundamentales de Piaget em torno a la didáctica 
– Perspectivas, 26 (10) pp. 195 –207,1996c. 
 
_________________.   A comprehensive theory of representation for mathematics 
education - JMB – JOURNAL OF MATHEMATICAL BEHAVIOR, CNRS Paris -  n. 17 
(2), p. 167-181, 1998. 
 
__________________. I Jornada Internacional de Pesquisa em Educação Matemática 
na UNICSUL São Paulo, Universidade Cruzeiro do Sul out.2006. 
 
 
WAINER, H. – A study of Display Methods for NAEP Results: 1. Tables. Program 
Statistics Research. Technical: Report nº 95, 1-Educational Testing Service, Princeton, 
1995. 
Disponível em: 
<http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b/80/22/d0/e9.pd
f> 
Acesso em: 7jan. 2007. 
 
VIGOTSKI,L.S.( 1896-1934). Pensamento e linguagem; Tradução Jefferson Luiz 
Camargo e revisão técnica de José Cipolla Neto. – 3ª ed. São Paulo: Martins Fontes, 2005. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 139

http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b/80/22/d0/e9.pdf
http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b/80/22/d0/e9.pdf


TRATAMENTO DA INFORMAÇÃO 
 

 
 
 

NOME: __________________________________________ 
 
 
 
DATA: ________________________________________ 
 
 
TEM CURSO SUPERIOR?               SIM                NÃO 
 
Se SIM, QUAL: __________________________________ 
 
ANO DE CONCLUSÃO DO CURSO: ________________ 
 
ANO QUE COMEÇOU A LECIONAR: ______________ 
 
SÉRIE QUE LECIONA____________________________ 
 
JÁ LECIONOU NO 2º CICLO DO ENSINO FUNDAMENTAL I (3ª e/ou 
4ª série)? 
 
JÁ MINISTROU ALGUMA AULA SOBRE TRATAMENTO DA 
INFORMAÇÃO (ESTATÍSTICA E PROBABILIDADE)? 
         SIM                 NÃO 
 
SE SIM, O QUÊ? 
_______________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 

 140



Questão 1 
 
Foi realizada uma pesquisa, com 300 sócios de um clube, para identificar o 
esporte preferido. A tabela abaixo mostra o resultado dos grupos pesquisados 
(crianças, adolescentes, adultos e idosos). 
 
 Futebol Vôlei Basquete Atletismo Tênis Natação 

Crianças 10 05 20 23 11 06 

Adolescentes 15 15 13 18 01 13 
Adultos 17 10 19 16 07 06 
Idosos 02 02 05 08 23 22 
 
Com base na tabela, responda as questões: 
 

1) Qual esporte obteve maior preferência entre os grupos pesquisados? 
 
Resposta: 
 
 
 
2) Considere os dados dos grupos de crianças e de adultos juntos. 

Compare esses dados com os dados do grupo de adolescentes e 
responda: 

A preferência por futebol no grupo de adolescentes é menor? 
 
Resposta: 
 
 
 
3) Existe algum esporte onde a preferência diminui, conforme o grupo vai 

ficando mais velho? Se a resposta for afirmativa, qual é o esporte? 
 
Resposta: 
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4) Construa um gráfico que represente a preferência dos grupos para a 

modalidade esportiva “vôlei”. 
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Questão 2 
 
A padaria do Senhor Manoel faz bolos todos os dias. O gráfico abaixo informa 
a quantidade de bolos que ela fez na semana passada. 
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Lendo as informações no gráfico, responda as seguintes questões: 
 

1) Qual foi a quantidade de bolos feitos na padaria, considerando toda a 
semana? 

 
Resposta: 
 
 
 

2) Qual dia da semana em que a padaria fez menos bolos? 
 
Resposta: 
 
 
 

3) a) Entre quais dias da semana houve um maior crescimento na produção 
de bolos? 
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Resposta: 
 
 
 
b) Qual foi o critério que você utilizou para fazer essa escolha? 
 
Resposta: 
 
 
Justifique porque você usou esse critério. 
 
 
 
4 a) Considerando os dias: segunda, terça e quarta, qual foi a quantidade 
média de bolos feitos? 
 
Resposta: 
 
 
 
b) Como você convenceria um amigo que esta média está certa? 
 
Resposta: 
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Questão 3 
 
Observe o gráfico 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1) Considere todo o período, qual foi o alimento que teve maior queda na 
produção? 

 
Resposta: 
 
 
 

2) Considerando a produção de arroz do período de duas semanas seguidas 
(semana 1 e 2, ou semana 2 e 3, ou semana 3 e 4, ou semana 4 e 5, ou 
semana 5 e 6, ou semana 6 e 7), qual foi o maior crescimento? 

 
Respostas: 
 

a) O maior crescimento foi entre as semanas________ e _______. 
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b) Esse crescimento foi de _________________ quilos. 

 
3) Analisando a produção de feijão ao longo das sete semanas, o que 

deverá ocorrer na 8ª semana? 
 
Resposta: 
 
 
Justifique sua resposta: ____________________________________________ 
 
 
Faça uma estimativa aproximada de quanto poderá ser a produção de feijão 
nessa 8ª semana 
 

Resposta:____________________________________________________
__ 
 
Justifique sua estimativa: _________________________________________ 
 
 
 
 

4) Qual foi a produção média do arroz, considerando apenas a 3ª, 4ª e 5ª 
semanas? 

 
Resposta: 
_______________________________________________________ 
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Questão 4 
 
Ao realizar uma pesquisa para saber a preferência dos alunos em relação à 
merenda que deveria ser servida, a E.E. Profª Cacilda Becker elaborou o 
seguintes gráfico: 
 

2%45%

14%

25%

6%

cereais
Bebida Láctea
Macarrão
Doce
Fruta
Salgado

 
  

1) Houve um erro na impressão do gráfico e o percentual da preferência 
pela bebida Láctea não foi impresso. A partir da análise do gráfico diga 
qual foi esse percentual 

 
Resposta: 
 
 

2) Considerando os percentuais de salgados, frutas e cereais, diga qual 
percentual médio que essas três preferências juntas obtiveram. 

 
Resposta: 
 
 

3) Qual dos lanches foi o terceiro mais escolhido? 
 
Resposta: 
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4) Chegou uma aluna nova na escola. Considerando a preferência de todos 
os alunos, qual deverá ser a merenda que ela provavelmente não 
escolheria? E qual a que provavelmente escolheria? 

 
Resposta: 
 
 
Por que você acha que seria essa a merenda preferida pela nova aluna? 
 
 
 
 
 
Questão 5 
 
Uma pessoa internada com malária tem a sua temperatura medida a cada hora. 
Observe o gráfico, e responda as questões: 
 

Temperatura num intervalo de horas
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1) Sendo a temperatura normal do corpo em média de 36°C , qual foi a 
hora (ou horas) em que a pessoa não esteve com febre? 

 
Resposta: 
 
 

2) Considerando apenas duas horas consecutivas (seguidas) entre quais 
horas a pessoa apresentou maior queda de temperatura? 

 
Resposta: 
 

 
 
3) Baseado no gráfico, responda: 
 

a) Qual poderá ser a temperatura dessa pessoa na 9ª hora? 
 
 

b) Por que você acha isso? 
 
 

c) Desenhe, no gráfico, a barra que representa a resposta que você 
deu no item a) 

 
4) Construa abaixo uma tabela que apresente a variação da temperatura ao 
longo das 7 horas, a partir dos dados do gráfico. 
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Essa intervenção poderia ocorrer nos horários de trabalho pedagógico coletivo onde 

o pesquisador apresentaria atividades em que ele pudesse investigar as concepções desses 

docentes, no que tange a média aritmética, moda e mediana, além da leitura e interpretação 

de tabelas e gráficos. 

Propomos também que após a intervenção, o pesquisador aplique um teste 

diagnóstico para avaliar o desempenho desses docentes relacionado às concepções e 

competências mediante o tema abordado. E por fim analisar as contribuições que essa 

intervenção acarretou na formação desse docente. 

Ao finalizarmos este estudo, percebemos que as concepções e competências de um 

docente são construídas em função de suas experiências e propostas que o auxiliem no seu 

aprimoramento pessoal e profissional. Portanto, é necessário ampliar este trabalho tendo em 

vista esses critérios na formação do professor. 
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