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RESUMO 
 
 
Estudar conceitos estatísticos num processo mais amplo tem se constituído como 
foco das novas recomendações para aprendizagem da Estatística em diversos 
países (Reino Unido, Nova Zelândia, Austrália, EUA, África do Sul, Japão, Canadá, 
Irlanda e Coréia). A pesquisa é apontada como alternativa para articulação entre 
saberes teóricos e práticos. Este estudo teve por objetivo analisar como coleções 
didáticas de Matemática e Ciências dos anos iniciais do Ensino Fundamental 
propõem aos alunos um trabalho com pesquisa, considerando as etapas de 
definição da questão, levantamento de hipóteses, amostra, coleta, classificação, 
registro, análise de dados e comunicação dos resultados. Ajuizamos como pesquisa 
as atividades que envolviam todo o ciclo investigativo ou uma de suas fases. 
Realizamos a análise de todas as atividades de 8 (oito) coleções didáticas, sendo 
quatro direcionadas ao ensino de Matemática do 1º ao 5º ano do Ensino 
Fundamental e quatro designadas para o ensino de Ciências do 2º ao 5º ano do 
Ensino Fundamental. Foram analisados 36 exemplares de livros didáticos escolhidos 
entre os mais vendidos em cada área, conforme dados do MEC. Analisamos 
quantas e quais são as atividades que propõem um trabalho com pesquisa, 
considerando se a proposição da mesma envolve todo o ciclo investigativo ou suas 
fases. Analisamos também as orientações ao professor no intuito de ver se os 
autores propõem um trabalho sistematizado com pesquisa. Constatamos que a 
pesquisa envolvendo todo o ciclo investigativo raramente é proposta em Ciências e 
é ausente na área de Matemática, mas várias atividades propõem um trabalho com 
mais de uma fase. Comparando as áreas observamos que em Ciências mais de 
60% das atividades apresentadas nas coleções propõem um trabalho com cinco das 
fases de uma pesquisa: estabelecer o objetivo ou criar a questão a ser respondida, 
coletar, registrar e analisar os dados para chegar as conclusões. Em Matemática as 
atividades, priorizam as representações gráficas com ênfase em 
análise/interpretação. Todas as coleções de Ciências e nenhuma de Matemática se 
referem à atividade com pesquisa nas orientações ao professor. Os dados 
comprovam a grande necessidade de se propor atividades que envolvam todas as 
fases de uma pesquisa. Ressaltamos como fundamental que os autores das 
coleções didáticas busquem propor atividades que propiciem, de fato, a vivência de 
fases do ciclo da pesquisa e paralelamente a pesquisa como um todo para assim 
proporcionar aos alunos e professores a compreensão da pesquisa, dos conceitos 
estatísticos e da sua função nas práticas sociais, traduzindo-se em contribuição 
efetiva para o exercício de cidadania. 

 
 

Palavras-Chave: pesquisa. livro didático. Educação Estatística. Matemática. anos 
iniciais.  



ABSTRACT 
 
 
 
 
To study statistical concepts in a more encompassing process has become the focus 
of the new recommendations for the learning of  Statistics in several countries: 
United Kingdom, New Zealand, Australia, USA, South Africa, Japan, Canada, 
Ireland, and South Korea, just to name a few. Research is deemed to be an 
alternative for the articulation connecting theoretical and practical knowledge. The 
purpose of this study is to analyze how didactic collections on Mathematics and 
Science in the early years of Elementary School propose to students research work 
taking into account the steps to define the question; to broach the hypothesis; to 
record, to attain sample, collection, classification, data analysis, and report of results.  
It is understood as research the activities which enclosed the whole investigative 
cycle, or one of its phases. All the activities of 8 didactic collections were analyzed,  
of those  4  were assigned to the teaching of  Mathematics from first grade through 
fifth grade of Elementary School, and 4 to teaching Science from second grade 
through fifth grade. 36  didactic books chosen from among the best-sellers in each 
field according to MEC’s data ( acronym for Department of Education and Culture). 
How many and which are the activities that  propose research work, observing 
whether  said proposition covers all  of  the investigative cycle, or its phases. 
Teacher’s guidance was also analyzed in order to ascertain whether the authors 
propose research systemized work. We found that research involving all of the 
investigative cycle is all but proposed in Science and is unheard of in Mathematics, 
although numerous activities propose work with more than one  phase. When 
comparing the fields it was observed that in Science over  60% of the activities 
displayed in the collections propose work  with  five phases of  research: to  establish  
the goal,  or create the question to be answered; to collect; to record and to analyze 
data in order to arrive at the conclusions. In   Mathematics, the activities prioritize 
graphic  representations  with  emphasis on analysis⁄ interpretation. All of the Science 
collections, but none of the  Mathematics collections  refer  to an activity with 
research in their  teacher’s guide. The data are indicative of the great need for the 
proposition of an activity that involves all the phases of research. It should be 
accepted as paramount by authors of didactic materials that they must propose 
activities which entail in  fact experience in research cycle phases, and concomitantly 
research in its entirety so that it could provide teachers and students with 
comprehension of research,  statistics  concepts and its function in social practices, 
and that it may be translated into an effective contribution to the exercise of one’s 
citizenship. 
 
 
Key Words: research. textbook.  Education on Statistics. Mathematics. Early years. 
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Capítulo 1 

 

REVISÃO DA LITERATURA 

Hoje em dia, com o advento do computador e a possibilidade de computar 

uma grande quantidade de informações, torna-se necessário um conhecimento de 

Estatística para que se possa interpretar de forma correta a realidade na qual 

estamos inseridos.  

A aprendizagem da Estatística vem sendo proposta desde o Ensino 

Fundamental como um reflexo das demandas sociais e da complexidade da 

sociedade que impulsionam o indivíduo na direção de um melhor entendimento de 

sua realidade. Com isso, assistimos a um aumento notável de publicações 

específicas, programas curriculares e investigações que evidenciam a valorização 

desse saber. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (1997) no Brasil, o Schools Council 

Project on Statistical Education, do Reino Unido (1957-1981), o Principle Standards 

for School Mathematics, do NCTM – National Council of Teachers of Mathematics 

(2000), nos Estados Unidos e o Australian Curriculum, Assessment and Reporting 

Authority, (2009) da Nova Zelândia, são alguns exemplos de mudanças curriculares 

que vêm ocorrendo nesse sentido.  

Materiais didáticos, softwares educativos, pesquisas, revistas, reuniões em 

congressos também tem focado sobre ensino de Estatística nos últimos anos.  

Ser letrado estatisticamente tornou-se essencial na sociedade globalizada em 

que nos encontramos, uma vez que, posicionar-se de modo crítico diante de uma 

informação, entender e saber comunicar dados baseados em informações, tomar 

decisões individuais e coletivas, requer o conhecimento das especificidades dessa 

área do conhecimento. 

Atualmente, existe no ensino de Estatística, investigações que congregam 

pesquisadores do Brasil e de outros países, cujo princípio é estudar como as 

pessoas aprendem Estatística, o desenvolvimento de abordagens didáticas e 

materiais de ensino. Para tanto, uma das vertentes mais exploradas por 

pesquisadores diz respeito exatamente a essa participação crítica e reflexiva do 

indivíduo ao deparar-se com informações disseminadas estatisticamente.  
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Para a compreensão de como os dados de população são coletados e 

estatisticamente tratados, é fundamental para o desenvolvimento do pensamento 

estatístico nos estudantes a vivência com situações de pesquisa envolvendo todas 

ou algumas das etapas de definição do tema de investigação, levantamento de 

hipóteses, coleta, organização, análise de dados e comunicação dos resultados. 

O enfoque para o desenvolvimento desse conhecimento, apontado por Gal e 

Garfield (1997), ressalta a necessidade da pessoa saber o que está presente num 

estudo estatístico, como interpretá-lo, como colocar perguntas críticas e refletidas 

acerca do que é apresentado e, finalmente, qual a confiança que permitem as 

medidas utilizadas serem representativas da população. 

Acrescido a isso, Flores e Moretti (2005) apontam também a capacidade de 

reconhecer e de classificar dados como quantitativos ou qualitativos, discretos ou 

contínuos e, ainda, a desenvoltura para ver que cada tipo de organização de dados 

conduz a um tipo específico de representação, por exemplo, gráficos, tabelas, 

diagramas. Ao se garantir condições de organização e análise crítica das mais 

diversas informações, criam-se oportunidades de interpretação e compreensão mais 

apropriadas. 

Assim como esses pesquisadores, acreditamos ser fundamental proporcionar 

a vivência de situações nas quais o indivíduo possa pensar um problema, elaborar 

questões, testar suas hipóteses, escolher os instrumentos e a forma de coletar os 

dados, analisar e interpretar as informações, escolher como deve comunicar os 

resultados obtidos. Enfim, desenvolver o espírito investigativo que é natural do ser 

humano. 

Entretanto, Silva e Guimarães (2010a), ao analisarem coleções didáticas de 

Linguagem, Matemática e Ciências encontraram apenas uma atividade que envolvia 

todo o ciclo investigativo. Por outro lado, encontraram atividades que envolviam uma 

ou mais fases do ciclo, as quais variavam em função da área de conhecimento. 

Esses dados nos chamam atenção, uma vez que o livro didático é um recurso 

bastante presente em sala de aula ou até mesmo o único disponível ao professor 

para estabelecer o diálogo entre o conhecimento e o estudante.  

Assim, no presente estudo o objetivo é analisar como coleções didáticas de 

Matemática e Ciências dos anos iniciais do Ensino Fundamental propõem aos 

alunos um trabalho com pesquisa.  
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Retomar este tema iniciado em nosso Trabalho de Conclusão de Curso na 

Graduação ocorre em função da necessidade de um maior aprofundamento na 

literatura sobre a pesquisa ou fases desta, pois um ano não foi suficiente para tal. 

Com esse resgate, adquirimos uma maior possibilidade de reflexão em torno da 

temática, um aumento no número de coleções analisadas e inclusão de novas 

variáveis na análise. 

Optar por coleções de Matemática justifica-se pelo fato da Estatística fazer 

parte da Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Quanto à escolha de 

livros didáticos da área de Ciências, a mesma se deu em função dessa área ter 

como um de seus conteúdos a compreensão e realização de pesquisas.  

 
1.1 A importância do ensino de Estatística 

 

Ser letrado estatisticamente tornou-se fundamental na atual sociedade em 

que nos encontramos. A medicina, a indústria, a engenharia, a criação de ambientes 

sustentáveis e vários outros setores sociais dependem cada vez mais da 

computação de dados que forneçam informações para a tomada de decisões. Neste 

sentido, a Estatística é parte integrante da era da informação. (PFANNKUCH, 2008). 

A facilidade de acesso às informações disseminadas através da mídia, 

especialmente da Internet, a possibilidade de análises de grande quantidade de 

dados a partir do uso de softwares estatísticos, a presença constante de pesquisas 

nas mais diversas áreas em nosso cotidiano, evidenciam a necessidade de tornar o 

cidadão competente em relação a este saber. 

Todos os dias adultos e crianças são bombardeados com informações 

Estatísticas. Nas propagandas temos afirmações como “nove entre dez dentistas” 

recomendam determinado tipo de pasta de dentes. A mídia impressa apresenta 

pesquisas de opinião, tendências populacionais, progressos dos estudantes nas 

escolas e riscos de saúde, com frases do tipo “pesquisas mostram que o consumo 

de ovos não altera o colesterol” ou “a probabilidade de chuva no Nordeste é alta”.  

Revistas e jornais de vários tipos constantemente usam gráficos e tabelas 

para fornecer informações mais claras e rápidas sobre determinado assunto. 

Portanto, como afirmam Cavalcanti e Guimarães (2008), é importante formarmos 

leitores competentes estatisticamente para interpretarem os dados apresentados, 
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pois muitas vezes as informações contidas nos mesmos ou conclusões 

apresentadas são tendenciosas ou equivocadas.  

 Gal (2002) afirma que para o indivíduo tornar-se letrado estatisticamente 

deve-se buscar o desenvolvimento dos componentes cognitivos e afetivos. O 

componente cognitivo envolve o conhecimento matemático, estatístico, competência 

para elaborar questões, dentre outros. O componente afetivo engloba crenças e 

atitudes das pessoas que apontam suas visões de mundo. Tais componentes são 

importantes para a compreensão e tomada de decisão em condições de incerteza. 

Tais situações não são exclusividade dos adultos. As crianças também estão 

expostas aos dados. 

Cazorla e Santana (2010) argumentam que vivenciar situações de pesquisa, 

acrescidas do uso de estratégias mentais sobre todas as suas fases, permite que o 

indivíduo desenvolva a capacidade de utilizar e/ou interpretar, de forma adequada, 

as ferramentas Estatísticas na solução de problemas.  

Da mesma forma, Lopes (1998) e Lopes e Moran (1999) defendem que o 

ensino da Estatística deve ser baseado em pesquisas e resolução de questões no 

sentido de subsidiar o aluno na compreensão de sua realidade. 

 
1.2 O que é pesquisa?  
 

Existem diferentes compreensões do que é uma pesquisa. Entre essas, há 

pessoas que entendem como leitura de textos em dicionários, revistas, Internet, 

livros, enciclopédias e jornais. Outros pensam em pesquisa como sendo 

experiências para o indivíduo observar, manusear instrumentos, levantar hipóteses, 

preencher tabelas com apresentação de conclusão.  

Bagno (2003, p.18) afirma que a palavra pesquisa veio do espanhol em 

herança à palavra perquiro do latim que quer dizer procurar, buscar com cuidado, 

procurar por toda parte, informar-se, inquirir, perguntar, indagar bem, aprofundar na 

busca. Segundo este autor, “pesquisa é uma investigação feita com objetivo 

expresso de obter conhecimento específico e estruturado sobre um assunto 

preciso”. 

Entretanto, essa definição não diferencia as concepções de pesquisa 

apresentadas anteriormente. Na verdade, conforme afirma Lüdke (2001) não há 

consenso para o conceito de pesquisa. 
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Beillerot (2001) aponta três critérios mínimos para caracterização de uma 

pesquisa: uma produção de conhecimentos novos; uma produção rigorosa de 

encaminhamento; uma comunicação de resultados.O autor esclarece que ficam 

excluídas as modalidades de pesquisa que não produzem conhecimentos 

considerados como novos, por exemplo, casos das situações pedagógicas em que 

são propostas aos estudantes as resoluções de problemas ou produção de textos 

programados (dossiers) pelos professores, pois não se constituem, salvo exceção 

em conhecimentos novos para o conjunto das comunidades.  

Beillerot (2001) esclarece que a noção da pesquisa nas práticas sociais surgiu 

a partir do esforço mental ou de ações por encontrar um objeto, uma informação ou 

conhecimento. Ele faz uma distinção entre os termos “estar em” pesquisa e “fazer” 

pesquisa. O termo “estarem” pesquisa, diz respeito a toda pessoa que reflete sobre 

problemas ou dificuldades que ela encontra, ou então, sobre os sentidos que ela 

tenta descobrir, seja em sua vida pessoal ou em sua vida social. Já o termo “fazer” 

pesquisa implica outros procedimentos, em especial, aqueles que o verbo “fazer” 

impõe: encontrar os meios para uma objetivação de questões e de preocupações 

para poder estudá-las. Para tanto, faz-se necessário o uso de métodos adequados, 

pertinentes e seguros. 

 
1.3 A pesquisa na formação do professor e do aluno 

 

Segundo Guimarães e Borba (2007) a pesquisa como elemento essencial na 

formação do professor é destacada no Parecer No. 9, de 8 de maio de 2001, do 

Conselho Nacional de Educação, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais 

para Formação de Professores da Educação Básica em Cursos de Nível Superior. 

Este ressalta a importância de uma atitude reflexiva no trabalho docente e o domínio 

pelo professor de procedimentos de investigação científica. 

A pesquisa é apontada como alternativa para articulação entre saberes 

teóricos e práticos e é amplamente defendida para que professores em formação e 

em exercício a utilizem em sala de aula, como afirmam André (2002), Cochran-Smith 

e Lytle (1999), Esteban e Zaccur (2002), dentre vários outros. 

Entretanto, nas universidades, os professores privilegiam o contato dos 

graduandos com resultados de pesquisas produzidas, em detrimento do ensino da 



18 
 

produção de conhecimentos novos por parte dos mesmos, como afirmam Fazenda 

(1992) e Moroz (2001).   

Zeichner (2002) argumenta que deve haver coerência entre o que a 

universidade tem defendido como o melhor para os alunos do Ensino Básico e o que 

tem sido oferecido aos alunos universitários. Este autor afirma que o ensino deve ser 

mais centrado no aluno, possibilitando-o ser co-produtor de seu conhecimento. Esta 

afirmativa deve tornar-se uma realidade, tanto no ensino básico quanto no de 

graduação. Zeichner alerta, ainda, que se os formadores de professores não forem 

coerentes, praticando o que defendem, corre-se o risco de que os graduandos 

proponham um modelo que não viabilize aos alunos do Ensino Básico a co-

responsabilidade pelo seu aprendizado. 

Durante muitos anos a pesquisa educacional foi atribuída como função 

exclusiva dos acadêmicos, como afirma Romanelli (1978). Essa concepção acabou 

por criar nos professores do Ensino Básico uma descrença em suas capacidades de 

realizar pesquisas, uma vez que, para eles, a pesquisa praticada na escola difere 

daquela realizada pela academia, como investigou Lüdke (2002). Os próprios 

professores em formação e em exercício também desvalorizam a pesquisa por 

acreditarem que é algo externo ao ambiente escolar, como ressaltam Guimarães e 

Borba (2007). 

Entretanto, desde os anos 1970 Lawrence Stenhouse, precursor do conceito 

de professor pesquisador, vem defendendo que a pesquisa deve ser utilizada como 

um recurso didático fundamental para os professores e não somente para os 

acadêmicos universitários. Zeichner (2002, p.208) afirma que ainda hoje há 

resistências quanto à pesquisa realizada por professores do ensino fundamental, em 

formação e em exercício. Segundo este autor, “muitos acadêmicos nas 

universidades rejeitam a pesquisa dos professores das escolas por considerá-la 

trivial, ateórica e irrelevante para seus trabalhos”.  

Guimarães e Borba (2007) criticam essa postura de pesquisadores que fazem 

uma dissociação entre atividades de pesquisa e ensino. Com muita propriedade 

Freire (1996, p.14) ressalta que “[...] faz parte da natureza da prática docente a 

indagação, a busca, a pesquisa. O que se precisa é que, em sua formação 

permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como 

pesquisador”. 
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Esteban e Zaccur (2002) também defendem que professores e alunos do 

ensino básico podem ser responsáveis pela produção do saber e não apenas meros 

consumidores passivos do conhecimento que é produzido pelos pesquisadores 

universitários. Todos, professores e alunos do Ensino Básico, devem estar 

envolvidos em atividades investigativas a fim de produzir conhecimentos e conhecer 

o ambiente em que vivem. 

Para que os professores de diferentes níveis de ensino possam ser 

pesquisadores e formar pesquisadores, é preciso que se invista na formação dos 

mesmos. Assim, temos visto uma maior valorização em relação ao professor 

pesquisador e a alunos pesquisadores. Como afirmam Guimarães e Borba (2007), a 

pesquisa deve ser compreendida como eixo de formação dos futuros professores e 

alunos de qualquer nível de escolaridade.  

Para tal, é preciso que os docentes tenham clareza dos componentes que 

envolvem o processo de investigação e das possibilidades de apropriação dos 

saberes nas diversas áreas do conhecimento. Considera-se como fundamental na 

atitude investigativa a preocupação em observar, formular questões, elaborar 

hipóteses, escolher instrumentos adequados para a resolução de problemas e a 

tomada de decisão. Esse processo permite uma participação ativa do 

professor/aluno em sua aprendizagem.  

Também defendemos a importância dos próprios estudantes dos anos iniciais 

de escolarização, individualmente ou em grupos, terem oportunidades de: escolher 

os temas da pesquisa, produzir suas próprias questões, saber optar por dados 

apropriados para responder tais questões, saber escolher os métodos utilizados 

para coletar dados e decidir como querem representar e comunicar suas 

informações.  

Para a realização de pesquisas podem ser fontes de dados a serem 

utilizadas: mapas, jornais, almanaques, publicações governamentais. Os veículos de 

comunicação podem ser explorados também como fonte de pesquisas como, por 

exemplo, que tipos de história são colocados na primeira página; que quadrinhos 

efetivamente são para crianças e quais não são; quantos anúncios de páginas 

esportivas ocorrem em diferentes dias da semana; que tipo de informações têm mais 

destaque, entre outras, como sugere Van de Walle (2009). 

Dessa forma, a pesquisa favorece a interação com seus pares, com as 

práticas sociais e com a natureza. Incentiva a linguagem oral, possibilita a 
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elaboração de hipóteses, amplia o que o aluno tem a dizer sobre variados temas, 

propicia o contato com representações diversas que resumem informações, favorece 

a observação e o desenvolvimento do raciocínio inferencial.  

 

1.4 A pesquisa no ensino de Estatística 
 
 Diversos pesquisadores (GAL e GARFIELD, 1997; GARFIELD, 1999; PONTE, 

BROCARDO e OLIVEIRA, 2003; BATANERO e DIAZ, 2005; BEN-ZVI e AMIR, 2005, 

entre outros), ressaltam a importância das atividades de pesquisa e defendem que 

os estudantes precisam compreender como elas se desenvolvem e, para tal, é 

fundamental que os mesmos participem de todas as suas fases, em situações reais 

ao invés de situações abstratas nas quais aplicam-se conceitos e técnicas 

descontextualizadas. Assim, Jordan (2007) e Campos, Lorenzetti e Jacobini (2011) 

ressaltam a importância da pesquisa em sala de aula. 

Makar e Rubin (2009) apontam a necessidade da coleta de dados, 

argumentam que a pesquisa é de fato um processo inferencial e buscam reequilibrar 

a ênfase em cálculos e procedimentos estatísticos realizados na escola. 

Fielding-Wells (2010) argumenta que ao participar da fase de planejamento, 

concebendo e produzindo dados, os alunos estarão mais preparados para lidar com 

problemas estatísticos. Da mesma forma, Pfannkuch (2008) e Allmond e Makarsome 

(2010), reconhecem que a elaboração de boas perguntas Estatísticas é um 

problema para os estudantes e que estes devem ser estimulados a desenvolver esta 

habilidade. 

Nestes estudos aponta-se que trabalhar a partir de pesquisas é uma forma de 

propiciar a construção de conhecimentos de modo interdisciplinar e envolvendo um 

trabalho colaborativo. Conceitos e procedimentos ganham sentido para o indivíduo 

em virtude de sua participação ativa na investigação. Criam-se oportunidades de a 

criança construir uma compreensão da Estatística de forma contextualizada, desde a 

tenra idade. Além disso, essa imersão das crianças numa cultura de investigação 

favorece o desenvolvimento da capacidade de arguição, criticidade, autonomia, 

pensamento científico e a curiosidade natural.   

Nessa mesma perspectiva, os Parâmetros Curriculares Nacionais de 

Matemática para os anos iniciais, BRASIL (1997) afirmam que: 
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a compreensão e a tomada de decisões diante de questões políticas 
e sociais dependem da leitura crítica e interpretação de informações 
complexas, muitas vezes contraditórias, que incluem dados 
estatísticos e índices divulgados pelos meios de comunicação. Ou 
seja, para exercer a cidadania é necessário tratar informações 
estatisticamente (p.27).  

 

Esse extrato nos indica a relação existente entre Estatística e o cotidiano e 

aponta para a necessidade de uma formação mais ampla em todos os níveis de 

escolaridade. Acreditamos, assim como Makar e Rubin (2009), que pensar sobre 

dados desde os anos iniciais pode propiciar o desenvolvimento do raciocínio 

estatístico formal mais adiante. 

Oliveira (2008) realizou um estudo com professores dos anos iniciais do 

Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino do Recife em suas salas de aula 

e observou que os mesmos vêm associando o ensino de Estatística à pesquisa. 

Uma das professoras observadas por ela, por exemplo, ao iniciar um trabalho com 

Estatística, numa sala de 4º ano, refere-se às pesquisas apresentadas pela mídia: 

 
São pesquisas né? Que é feita geralmente por um órgão, o IBOPE 
[...] que é o departamento que trabalha com as pesquisas, não é? 
Eles vão às ruas pesquisarem, pra saber, não é? Aí essas pesquisas 
a gente chama de Estatística, não é? Porque tá pesquisando sobre 
algum assunto (Profª3, 1ª aula, p.110). 

 
Entretanto, apesar da professora demonstrar preocupação em explicar o que 

é pesquisa, a mesma no decorrer do processo de ensino aprendizagem abandona 

essa relação, passando a solicitar dos alunos que interpretem gráficos e tabelas, 

buscando a localização de pontos extremos e frequências. Segundo a autora, esse 

tipo de atividade é proposto no livro didático utilizado por essa professora. De acordo 

com Oliveira, como essa professora, as demais costumam propor as atividades 

apresentadas nos livros didáticos e, no máximo, trazem recortes de gráficos 

apresentados em jornais e revistas para evidenciar que esse conteúdo faz parte da 

vida dos alunos. Assim, a pesquisa parece estar sendo um pretexto para o ensino, 

mas não necessariamente um objeto de estudo. 

Guimarães, Silva e Melo (2008) afirmam que discentes do curso de 

Pedagogia da UFPE foram solicitadas a elaborar e ministrar uma sequência de aulas 

envolvendo representações em gráficos e tabelas, enquanto cursavam a disciplina 

Pesquisa e Prática Pedagógica IV, no período 2006.2. Essas graduandas 

propuseram a realização de pesquisas em sala, apresentando questões, realizando 
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coletas de dados e, posteriormente, sistematizando as informações em gráficos e 

tabelas. Entretanto, as autoras observaram que as temáticas abordadas pelas 

graduandas referiam-se sempre a preferências dos alunos (musicais, brincadeiras, 

time de futebol, alimentar...).  

A partir dessa pesquisa é possível levantar dois aspectos: o primeiro mostra 

que essas alunas também buscaram situações reais de pesquisa, mas 

transformaram as mesmas em aprendizagem de representações gráficas, deixando 

de lado a pesquisa enquanto forma de produção de conhecimento. O segundo 

aspecto é refletir que buscar preferências dos alunos pode ser interessante, 

entretanto, não pode ser considerada como a única forma de pesquisa.  

Finch, Gordon e Maillarder (2010) ressaltam que os alunos podem aprender a 

avaliar e argumentar criticamente os dados baseados em textos de mídia. Eles 

devem ter uma consciência das falhas potenciais no raciocínio sobre os dados e na 

comunicação de informações sobre dados baseados em investigações. Assim, 

acredita-se que a pesquisa pode contribuir para a formação de sujeitos críticos e 

autônomos, capazes de intervenções transformadoras na realidade em que se 

inserem.  

Guimarães e Gitirana (2006) apontam que as atividades relacionadas ao 

ensino de Estatística devem levar os alunos a pesquisar, pois são nessas situações 

que os alunos conseguem perceber a função dos conceitos estatísticos. Para tal, 

habilidades como identificação do problema, levantamento de hipóteses, coleta, 

seleção, organização e registro de dados são fundamentais. Na mesma linha Ponte, 

Brocardo, Oliveira (2003) afirmam que:  

 
A Estatística é um processo que envolve a realização de 
investigações, formulando questões, recolhendo, representando, 
organizando e interpretando dados, fazendo inferências e, a partir 
daí, colocando novas questões e reiniciando o ciclo investigativo 
(p.108). 

 
Campos, Lorenzetti e Jacobini (2011) destacam a investigação e reflexão 

como sendo elementos essenciais no processo de construção do conhecimento e 

tem como foco principal questões de ensino e aprendizagem. Neste sentido 

apontam que 
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os estudantes, de um modo geral, devem ser preparados para 
levantar problemas de seu interesse, formular questões, propor 
hipóteses, coletar os dados, escolher os métodos estatísticos 
apropriados, refletir, discutir e analisar criticamente os resultados 
considerando as limitações da Estatística, sobretudo no que se refere 
à incerteza e variabilidade (p.14). 

 

Esses autores reforçam que pensar estatisticamente, formular hipóteses, 

elaborar estratégias de validação dessas hipóteses, criticar, preparar relatórios 

escritos, comunicar oralmente os resultados, são condições criadas pelas atividades 

investigativas.  

Cazorla, Magina, Gitirana e Guimarães (2011) esclarecem quanto ao 

entendimento da palavra Estatística e de sua importância para o processo de 

pesquisa:  

 
O significado da palavra Estatística, enquanto ciência refere-se ao 
conjunto de ferramentas para obter, resumir e extrair informações 
relevantes de dados; encontrar e avaliar padrões mostrados pelos 
mesmos; planejar levantamentos de dados ou delinear experimentos 
e comunicar resultados de pesquisas quantitativas. Sua importância 
reside no auxilio ao processo de pesquisa, que permeia todas as 
áreas do conhecimento que lidam com observações empíricas. 
Assim, podemos dizer que a Estatística é a ciência do significado e 
uso dos dados (p.13). 

 
Chamamos atenção, ainda, que a Estatística compreende dois tipos de 

análise de dados: descritivos e inferenciais. De acordo com Levine, Berenson e 

Stephan (1998) a Estatística descritiva pode ser definida como os métodos que 

envolvem a coleta, a apresentação e a caracterização de um conjunto de dados de 

modo a descrever apropriadamente as várias características deste conjunto. No 

entanto, foi o desenvolvimento de métodos de Estatística inferencial que levou à 

ampla aplicação da Estatística em todos os campos da pesquisa atual. Inferência 

Estatística pode ser definida como os métodos que tornam possível a estimativa de 

uma característica de uma população ou a tomada de uma decisão referente à 

população com base somente em resultados de amostra. A necessidade de 

métodos de inferência Estatística deriva da necessidade do uso de processos de 

amostragem.  
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1.5 O ciclo investigativo da pesquisa 
 

Makar e Rubin (2009) ressaltam que tem havido uma ampla mudança no foco 

das pesquisas em Educação Estatística ao longo dos últimos anos. Passou-se de 

um enfoque sobre os procedimentos de cálculo de média, interpretação de boxplot, 

para um foco no pensamento e raciocínio estatístico. Partindo dessa perspectiva, 

essas autoras realizaram uma pesquisa destacando os desafios encontrados pelos 

estudantes em conectar suas questões de investigação aos dados e esses às 

conclusões. Elas argumentam que esta parte do processo estatístico é amplamente 

ignorada na escola e precisa de maior atenção, pois ainda há uma ênfase muito 

grande nos documentos curriculares e avaliações internacionais sobre as 

Estatísticas como interpretação de gráficos e cálculos de medidas de tendência 

central.  

Uma das formas de se organizar o pensamento estatístico é a realização do 

ciclo investigativo. Wild e Pfannkuch (1999) afirmam que o ciclo investigativo diz 

respeito à maneira como o indivíduo age e pensa durante um transcurso de uma 

investigação.  

Trabalhar com investigação é igualmente desafiador para os professores, por 

provocar a capacidade de envolvimento com a incerteza, proporcionar a tomada de 

decisões com independência, reconhecer as oportunidades para o aprendizado com 

resultados inesperados, manter um pensamento flexível, manter um profundo 

conhecimento do conteúdo disciplinar.  

Makar (2007) relata os resultados do primeiro ano de um projeto de pesquisa 

destinado a compreender melhor os processos e as experiências de aprendizagem 

dos professores para desenvolver o ensino da Matemática a partir de investigação. 

Participaram desse estudo quatro professores dos anos iniciais de escolarização 

(idades 8-11) em uma escola de governo em Queensland. Os professores a 

princípio não acreditavam na investigação como forma de aprendizagem, 

demonstrando temor ou dúvidas em como lidar com uma investigação e como 

elaborar bons problemas de pesquisa.  

Buscando alterar essa concepção, foram propostas experiências com 

diferentes fases do ciclo de investigação para serem realizadas com os alunos em 

sala. Foram realizados quatro encontros, durante dois meses, nos quais refletiam 

sobre as fases de uma investigação, trocavam experiências do que haviam realizado 
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em suas salas e elaboravam novos planejamentos. Ao final, os professores 

perceberam que era possível realizar investigações em salas de aula e que eles 

tinham condições de conduzir esse processo. 

Da mesma forma, Guimarães, Borba e Gonçalves (2004) ressaltam a 

importância dos professores saberem conduzir um processo investigativo e a 

necessidade de processos de formação para tal. Essas autoras afirmam que para 

que os professores saibam conduzir e valorizar processos de investigação de seus 

alunos, eles próprios precisam ser pesquisadores. O professor pesquisador é aquele 

que pesquisa a sua intervenção e a aprendizagem de seus alunos durante todo o 

ano.  

Essas autoras realizaram um processo de formação continuada com quatro 

duplas de professores dos anos iniciais o qual tinha como objetivo a reflexão do 

significado de pesquisa e as possibilidades dessas professoras tornarem-se 

pesquisadoras. Durante o processo de formação as professoras começaram a fazer 

pesquisa do que estes sabiam e do que elas tinham conseguido ensinar, 

percebendo assim que é na atitude investigativa que vamos encontrando as 

soluções para a sala de aula (p.3). Assim, à medida que sentiram-se mais seguras 

foram capazes de propor que seus alunos realizassem pesquisas.  

Para desenvolver uma pesquisa, Cazorla e Santana (2010) argumentam que 

existem várias fases que precisam ser compreendidas: problematização, 

planejamento e execução.  

 

a) Problematização – É fundamental estabelecer o contexto do problema uma 

vez que, possibilitar a escolha do tema da pesquisa favorece que este faça 

sentido ao aluno, propicia o desenvolvimento de uma postura investigativa, a 

formulação de perguntas e a observação sistematizada dos fenômenos 

sociais ou da natureza.  
 

b) Planejamento – Definição da população a ser investigada, a qual pode ser 

escolhida por censo (quando se investiga todos os elementos da população) 

ou por amostragem (quando se investiga uma parte dela). A escolha das 

variáveis (características da população) surge em razão das perguntas da 

pesquisa. São as variáveis que possibilitarão a operacionalização do trabalho.  
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c) Execução – Realiza-se a coleta dos dados, os quais devem, em seguida, ser 

categorizados. Este momento deve ser aproveitado para apresentação dos 

diversos conceitos e procedimentos que auxiliarão a organizar e extrair as 

informações mais importantes. As classificações múltiplas devem ser 

incentivadas levando os alunos a compreenderem que os mesmos elementos 

podem ser classificados de diferentes formas e que o critério da classificação 

depende dos objetivos do pesquisador. Para fechar o ciclo investigativo, 

realiza-se a interpretação dos dados e, finalmente, a comunicação dos 

resultados. Os resultados obtidos devem incentivar a novas perguntas de 

pesquisa, reiniciando o ciclo investigativo. 

 

Acreditamos que é essencial a vivência de todo o ciclo investigativo por parte 

dos alunos no intuito de propiciar a compreensão e apropriação do processo que 

envolve a pesquisa. Além disso, para o sucesso de uma pesquisa é preciso planejar 

cada uma de suas fases cuidadosamente. Assim, tanto atividades que envolvem 

todo o ciclo investigativo como aquelas que envolvem uma ou mais de suas fases 

devem ser propostas paralelamente para que os alunos aprendam a pesquisar.  

Trabalhar com pesquisa pode implicar também em uma mudança de 

concepção de aprendizagem dos professores que precisarão tolerar períodos de 

barulho e desorganização, mas que certamente serão momentos de produção de 

conhecimento e de aprendizagem de como buscar informações a questões 

levantadas.  

Neste sentido, diversos estudos têm destacado o trabalho envolvendo as 

fases da pesquisa dentre as quais, o tema da pesquisa (ARNOLD, 2009), a pergunta 

da pesquisa (CHIN e OSBORNE, 2008; MAKAR, 2007; MAKAR e MCPHEE, 2009; 

ALLMOND e MAKAR, 2010; FINCH, GORDON e MAILLARDER, 2010), a 

classificação dos dados (LUZ, 2011; SILVA e GUIMARÃES 2011), a análise de 

dados (BAKKER, 2004) e a inferência (BEN-ZVI, 2010; WATSON, 2008; 

PAPARISTODEMOU e MELETIOU, 2008/2010; PRATT e AINLEY, 2008; 

ROSSMAN, 2008). Uma vez que realizar pesquisas tem se revelado tão importante, 

o currículo dos anos iniciais da Nova Zelândia em 2010 foi modificado valorizando a 

mesma.  
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informações atualizadas sobre o Brasil por meio de atividades e recursos para a sala 

de aula. No site é possível acessar sugestões de atividades com informações sobre 

o Brasil e nosso povo a partir de trabalhos do IBGE. Nele também estão hospedados 

mapas, materiais audiovisuais, jogos e diversões. 

 
1.6 As fases da pesquisa 
 

Para a realização de uma pesquisa, várias fases precisam ser vivenciadas, às 

quais apresentamos como: definição da questão/objetivo, levantamento de 

hipóteses, amostra, coleta de dados, organização, registro, análise de dados e 

conclusão. No intuito de compreendê-las, estas foram caracterizadas nas subseções 

posteriores. 
 
1.6.1 A pergunta da pesquisa: ponto de partida do ciclo investigativo 

 

Shaughnessy (2007), ao revisar a pesquisa em Educação Estatística, 

reconheceu que nos Estados Unidos houve uma tendência para enfatizar a coleta de 

dados, análise e conclusão, negligenciando a origem do problema e as fases de 

planejamento.  

Chin e Osborne (2008) defendem que o ato do questionamento incentiva os 

alunos a envolverem-se em raciocínio crítico. Uma vez que, fazer perguntas é 

fundamental para a ciência e investigação científica, o desenvolvimento de 

capacidades dos alunos para examinar questões, raciocinar, discutir, resolver 

problemas, pensar de forma crítica deve, igualmente, tornar-se um foco central da 

reforma da educação científica atual.  

Chin e Osborne (2008), Arnold (2008) e Allmond e Makarsome (2010), 

também defendem que um bom ponto de partida para o desenvolvimento do 

pensamento crítico e do raciocínio inferencial em sala de aula é a proposição de 

questões para pesquisa. Finch, Gordon e Maillarder (2010) afirmam que pensar 

criticamente sobre dados é um novo assunto da Universidade de Melbourne. Assim, 

uma das fases de investigação que vem sendo trabalhada é a elaboração da 

pergunta da pesquisa. 

Fielding-Wells (2010) argumenta que se aos alunos são apresentados apenas 

problemas estatísticos prontos, em que a decisão de formulação de problemas, 
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concepção e produção de dados já foram feitas para eles, os alunos encontrarão 

três fases (coleta/análise/conclusão) do ciclo de investigação empobrecidas. Assim, 

estarão mal preparados para lidar com problemas estatísticos em seu estágio inicial 

de formação, uma vez que a natureza do problema e as fases de planejamento são 

negligenciadas. Focar na conexão entre problemas, evidências e conclusão permite 

planejar a investigação de forma mais eficiente.  

Arnold (2008) aponta que fazer perguntas é o cerne de qualquer ciclo de 

investigação Estatística. Para tal, realizou um estudo piloto com uma turma de 24 

alunos (14 e 15 anos) buscando investigar como os mesmos elaboravam perguntas 

em relação a um conjunto de dados multivariados e chegavam a conclusões. 

Inicialmente solicitou que os alunos, a partir de cartões com informações sobre 

pessoas (gênero, etnia, idade, altura, entre outros), elaborassem questões e 

construíssem um gráfico mostrando a resposta. Depois realizou uma sequência de 

aulas focando a elaboração de questões.  

As questões eram classificadas pelos tipos utilizados por Graham (2006): 

resumo e comparação. Uma questão do tipo resumo pode referir-se a um intervalo 

de tempo especificado como, por exemplo, Quantas meninas da turma vão para a 

cama entre 20:30 e 22:00hs? Um exemplo de questão de comparação pode ser Os 

meninos são mais altos do que as meninas? Ao final, os alunos foram convidados a 

escrever três questões resumo e três de comparação em relação a um conjunto de 

dados multivariados. A autora observou que os alunos criaram perguntas 

envolvendo resumo e comparação, entretanto, nenhum dos alunos fez uma pergunta 

resumo adequada e apenas um elaborou uma questão de comparação 

adequadamente. 

Segundo Arnold (2008), não há atualmente na Nova Zelândia, livros didáticos 

que exijam que os alunos proponham questões para responder ou mesmo tragam 

situação na qual a questão dada seja uma pergunta síntese. Os tipos de perguntas 

feitas nos livros didáticos são para "ler os dados" e "ler entre os dados". Não há 

nenhuma evidência de "leitura além dos dados". Ou seja, tipos de perguntas que 

correspondam com as perguntas de investigação.  

Fazer perguntas é parte integrante de todos os aspectos do ciclo. Ter clareza 

sobre o propósito da questão em cada fase do ciclo é fundamental. Como o é 

também a questão real que se coloca para investigar ideias em relação à pergunta 

da pesquisa, tais como: os alunos formularem uma ou mais perguntas que podem 
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ser respondidas com os dados; coletar dados relevantes para que percebam no 

processo que não devem banalizar as perguntas. 

Além disso, Arnold (2008) elenca uma série de questões que devem ser 

consideradas, como, por exemplo: qual foi a pergunta original usada para coletar os 

dados? Que tipo de dados está sendo usado? Que hipóteses podem ser levantadas 

sobre os dados? A pergunta é interessante? Quem teria interesse nas respostas 

dessas perguntas? Há dados disponíveis suficientes para responder a esta questão? 

(questão em torno da amostra). Que informação de base está disponível sobre os 

dados? (Como e quando foi coletado e a coleta foi feita a partir de qual fonte?). A 

variável é importante para o conjunto de dados? 

Outra possível classificação dos tipos de pergunta foi elaborada por Allmond e 

Makarsome (2010), em um estudo realizado com crianças de 9 anos de idade de 

uma escola suburbana da Austrália. As perguntas foram classificadas como 

irrelevantes, perpassando por não investigativas, fechadas, potencialmente 

investigativas a investigativas. 

Dentro da pergunta estão presentes conceitos de população e amostra, 

variabilidade, variáveis de interesse usadas para responder a pergunta como, por 

exemplo, gênero e altura ao compararem-se meninos e meninas, tipos e natureza 

dos dados das questões, esboços que dão origem às variáveis, a qualidade dos 

dados e assim por diante.  

A formulação de uma boa pergunta é um ato criativo, contribui e está 

intimamente ligada à resolução de problemas e tomada de decisão, além de facilitar 

o pensamento produtivo dos estudantes. Nesta perspectiva os Parâmetros para a 

Educação Básica do Estado de Pernambuco (2012, p.57) também ressaltam que: É 

recomendável que se leve em conta a curiosidade, muitas vezes presente na 

criança, para desenvolver a competência de formular questões que envolvam a 

procura de informações por parte dos alunos.  

Classificar questões que foram elaboradas pelos estudantes é um processo 

interessante. Percebe-se que busca atender especificidades de cada situação, ajuda 

a entender como os alunos estão pensando e é algo muito próprio de cada 

observador. 

Chin e Osborne (2008) argumentam que as questões levantadas por 

estudantes podem ativar seu conhecimento prévio, concentrar seus esforços de 

aprendizagem e ajudá-los a elaborar seu conhecimento. O ato de 'compor 
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perguntas’ centra a atenção dos estudantes sobre o conteúdo, as ideias principais, e 

ajuda a verificar se o conteúdo é compreendido. Além disso, pode aumentar sua 

motivação e interesse em um tema, ajudá-los a se auto-avaliarem, despertar sua 

curiosidade epistemológica. 

A capacidade de fazer perguntas é também um componente importante da 

alfabetização científica, que objetiva tornar os indivíduos consumidores críticos do 

conhecimento científico. Aumentar a criatividade e o pensamento de ordem superior 

é um hábito científico da mente. A capacidade de gerar ideias interessantes, 

produtivas e respostas depende primeiramente da capacidade de chegar a boas 

perguntas.  

A fonte dos dados da pesquisa constitui-se dos participantes ou elementos da 

população que fornecem os dados. Estes podem ser pessoas, ao comparar-se a 

altura entre meninos e meninas ou tipos de peixes de um aquário, entre outros 

tantos. Arnold (2009) focaliza o contexto e investiga o papel dos diferentes tipos de 

contextos na elaboração de questões pelos estudantes. Ela destaca o quanto o 

saber contextual é importante e decisivo, especialmente o real, para uma ideia e 

desenvolvimento de perguntas Estatísticas no estágio inicial do ciclo de questões 

investigativas e engajamento dos estudantes.  

 Além disso, vale a reflexão sobre que tipos de questões são adequadas para 

cada nível do currículo. Os estudantes entendem o que as perguntas de 

investigação representam? Como elas devem ser investigadas? É importante prestar 

atenção na história que há por trás dos dados? É importante fornecer informações 

de fundo contextual para os dados? É fundamental dar tempo para os estudantes 

interagirem com a informação de fundo e questioná-los. Refletir ativamente sobre as 

questões para que os alunos aprendam e descubram como se faz uma boa questão. 

Isto é, fazer perguntas aos alunos sobre a sua pergunta de pesquisa para expandir 

seu entendimento. 

Dessa maneira, Shaughnessy (2007) argumenta que centrando-se sobre o 

contexto os professores podem assegurar que os estudantes estão envolvidos com 

a parte de problematização e planejamento do ciclo e não se restringe a trabalhar 

apenas com dados, análise e conclusão. 

Chin e Chia (2004) analisaram estudantes de nove anos no intuito de saber 

quais seriam as fontes de inspiração para suas questões e como estas questões 

orientavam os alunos na construção do conhecimento ao realizarem trabalhos com 
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projeto de Biologia. A maioria das perguntas dos estudantes era estimulada por 

contextos fora da escola. Estas conclusões permitem afirmar que fora da escola, as 

experiências cotidianas dos estudantes oferecem oportunidades ricas para ativar 

sua aprendizagem. Os professores poderiam ancorar suas instruções em torno de 

cenários e questões da vida pessoal dos estudantes, gerando uma melhor 

apreciação do lugar da ciência na vida contemporânea. 

 
1.6.2 Levantamento de hipóteses: elemento gerador de debate em sala de aula 

 

Hipótese é uma afirmativa elaborada e que será colocada à prova de maneira 

que poderá ser aceita ou não. É de fundamental importância a realização desta 

etapa da investigação pelos estudantes porque as hipóteses ao serem testadas 

transformam-se em conclusão da pesquisa. As hipóteses são uma relação de duas 

ou mais variáveis. Ao observar, por exemplo, como os colegas interagem com os 

animais, as crianças podem afirmar que meninos gostam de cães maiores e mais 

ativos como boxer e labrador e que as meninas tendem a gostar mais de cães 

menores e menos ativos como poodle e yorkshire. Eles podem justificar a resposta, 

mas ao realizar-se uma pesquisa a hipótese pode ou não se confirmar.  

As hipóteses geralmente partem de duas ou mais variáveis. No exemplo 

citado envolvem-se as variáveis gênero, altura e comportamento. Sendo as duas 

variáveis (altura e comportamento) dependentes porque são influenciadas pela 

variável gênero. Esta é considerada independente por ser o fator de modificação das 

variáveis dependentes. É importante ressaltar que existem pesquisas de caráter 

exploratório ou descritivo que não partem de hipóteses. Se o objetivo fosse realizar 

levantamento sobre quais seriam as raças de cães preferidas de meninos e meninas 

não haveria necessidade de saber qual deles apareceria com mais frequência do 

que outros porque é isso que se busca saber. 

Chin e Osborne (2008) afirmam que provocar explicações próprias melhora a 

compreensão e questões, particularmente as que levam a reflexão, podem estimular 

os estudantes a buscarem respostas. Estas questões também podem ser 

estimuladas pelo professor, pois ao serem levantadas podem desencadear 

estratégias para explicações. Para estes autores, quando os estudantes se engajam 

socialmente em conversações e atividades em comum, as perguntas são 

estimuladas não apenas em si, mas em outro membro do grupo. Assim, as 
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hipóteses levantadas nas conversas do grupo ou dos pares, ajudam os alunos na 

construção do conhecimento gerando discussão produtiva. 

Chin e Brown (2000) destacam que as perguntas podem ajudar os estudantes 

a iniciar um processo de hipotetização, prevendo, experimentando e explicando, 

levando, assim, a uma série de atividades que os ajuda a construir conhecimento ou 

resolver conflitos em sua compreensão. As perguntas podem provocar discussão e 

debate sobre pontos de vista alternativos, estimular os alunos a considerar os prós e 

contras de diferentes perspectivas de um problema e promover o processo de 

argumentação e pensamento crítico na ciência.  

É importante ajudar os estudantes a reconhecer o raciocínio inadequado e 

suposições inválidas, elaborar hipóteses, gerar explicações, identificar evidências 

que suportam ou refutam uma hipótese, avaliar opções de uma maneira lógica e 

fazer ligações entre ideias aparentemente díspares. 

 
1.6.3 Amostra e população 
 

Amostra e população são dois conceitos interligados e fundamentais para que 

uma pesquisa seja realizada de forma adequada. Como afirmam W.O. e Morettin 

(2002), cotidianamente estamos convivendo com o conceito de amostra. Utilizar 

informações de uma amostra para avaliarmos um todo faz parte do cotidiano das 

pessoas. Experimentamos uma uva para saber se o cacho é doce, provamos um 

pouco do feijão para saber se ele está no ponto ou temperado o suficiente, entre 

outros exemplos. Da mesma forma, recebemos amostra grátis quando vamos, por 

exemplo, a um supermercado ou uma loja de perfume. Essas decisões que 

tomamos no nosso dia a dia são baseadas em procedimentos amostrais. 

Imagine se tivéssemos que pesquisar todas as mulheres do Brasil, por 

exemplo, para saber se tiveram partos cesarianos ou naturais? Ou, se 

desejássemos saber que tipo de álbum de figurinhas todas as crianças do país 

colecionam? Ou examinar todo o sangue de um indivíduo para saber suas 

características? Seria trabalhoso e caro analisar todo o universo ou conjunto de 

unidades da população. Eis aí a importância de selecionar uma amostra, ou seja, 

parte de um universo e essa amostra deve representar tanto quanto possível a 

população investigada. É importante ressaltar que população não é somente um 
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grupo de pessoas, mas qualquer objeto que possa ser contado, organizado ou 

medido. 

Para selecionar uma amostra é fundamental ver a variabilidade da população 

para que a amostra escolhida seja representativa da mesma. Este conhecimento é 

importante para o desenvolvimento do pensamento estatístico e para que os alunos 

não venham a pensar que qualquer amostra pode ser generalizada para a 

população. 

Gomes (2013) realizou uma pesquisa com 40 alunos do 5º e 9º ano e 

observou que em ambos os anos de escolaridade os alunos apresentam 

dificuldades em definir o conceito de amostra e compreender sua função. A 

possibilidade de responder a partir de sua experiência de vida foi um fator 

importante para os estudantes do 5º ano, sugerindo que o contexto da questão 

também é determinante. Apesar das grandes dificuldades apresentadas pelos 

alunos para compreender o conceito de amostragem, estudantes desde o 5º ano de 

escolaridade já são capazes de compreender alguns de seus aspectos. 

Groth e Bergner (2005), investigando professores do Ensino Fundamental em 

inicio de formação nos Estados Unidos, afirmam que os mesmos também 

apresentam desconhecimento sobre amostra/população. Esses autores sugerem 

que o conceito seja discutido nos processos de formação de professores levando os 

mesmos a perceberem qual amostra é possível de ser generalizada.  

De acordo com Triola (2008), o objeto da Estatística, é em grande parte, o 

uso de dados amostrais para se fazer inferências (ou generalizações) sobre uma 

população inteira (p.5). Desse modo, é básico e fundamental entender os conceitos 

de população e amostra. Coletar dados de uma pequena parte de um grupo menor, 

para aprendermos algo sobre o grupo maior. (p.4). 

 

1.6.4 Como os dados são coletados? 
 
 Após a problematização da pesquisa, outra fase importante é a definição e 

identificação dos sujeitos (amostra/população) e da fonte de dados, sejam estas 

dentro ou fora do ambiente escolar. É preciso buscar as informações (variáveis) que 

respondam à pergunta da pesquisa através da coleta de dados. As variáveis podem 

ser nominais (cujos diferentes valores possíveis são expressos por atributos como 
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sexo ou cor), ordinais (cujos diversos valores possíveis estão ordenados, mas não 

são mensuráveis) e numéricas (discretos ou contínuos).  

Como a coleta de dados é realizada? Afinal, coletar os dados para quê? Qual 

o procedimento a ser adotado? São questões importantes de serem levantadas 

especialmente em sala de aula junto aos estudantes.  

Para a realização da coleta de dados pode-se fazer, por exemplo, uma 

entrevista, uma votação por escrito, uma votação levantando a mão, uma 

experimentação ou observação. Estas e outras formas são caracterizadas como 

instrumentos de coleta. 

Makar e Rubin (2009) ressaltam queresponder a uma questão deve ser o 

objetivo da coleção de dados. Os dados farão sentido para os estudantes porque a 

organização, a análise e as técnicas para analisá-los terão um propósito.   

Silva e Guimarães (2010a) constataram que a maioria das atividades 

apresentadas nos livros didáticos de Matemática, Língua Portuguesa e Ciências não 

solicitavam coleta de dados, pois os mesmos eram apresentados pelo livro. Dentre 

os métodos de coleta propostos constatou-se: votação levantando a mão, votação 

por escrito, entrevista, pontos em um jogo coletados durante ou ao final de uma 

partida, experimentação caracterizado como uma ação para verificar como um 

fenômeno se realiza, como, por exemplo, plantar sementes em diferentes vasos 

para ver se todas germinam e observação dos dados, como, por exemplo, observar 

o céu de dia e à noite para descrever seus elementos. 

 
1.6.5 Por que é importante a classificação? 
 

Toda pesquisa necessita categorizar dados independentemente do nível de 

ensino em que se encontre proposta. Assim, o trabalho com classificações precisa 

de uma atenção especial no sentido de organizar as informações para que sejam 

analisadas com maior clareza e objetividade. Naturalmente se os critérios de 

classificação apresentam-se bem definidos facilitam a interpretação e compreensão 

dos interlocutores.  

Mareschal e Quinn (2001) dizem que a nossa forma de agrupar itens ou 

categorizá-los determina como aprender sobre as relações entre objetos e como 

generalizar estas relações em itens novos. A classificação, como um processo 
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mental, é considerada fundamental para a organização e estabilidade da cognição 

sugerindo início precoce mesmo entre recém-nascidos. 

Classificar significa verificar em um conjunto de elementos os que têm a 

mesma propriedade. Por exemplo, em um conjunto de brinquedos podemos 

classificar pelo tipo de material que pode ser de madeira ou plástico (propriedades).  

Segundo Luz (2011), a classificação faz parte da história da humanidade 

desde os antigos filósofos, lógicos e lexicógrafos da Grécia antiga que a usaram 

para analisar e compreender o pensamento humano. Luz ressalta também que os 

critérios adotados para a classificação dependem do contexto da classificação, do 

momento histórico e das necessidades humanas.  

Em seu trabalho de análise das classificações e representações realizadas 

por alunos e professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, investigou como 

os mesmos classificam objetos e os representam em gráficos e tabelas. O estudo 

evidenciou que a maioria dos participantes, tanto alunos como professores, 

apresentaram dificuldades em classificar. Os resultados apontam para a 

necessidade de realização desse tipo de atividade para uma aproximação com 

conceitos tão presentes em nosso dia a dia. 

Vários estudos mostram que as crianças desde pequena são capazes de 

classificar a partir de um atributo dado. Ionescu (2007), pesquisando a classificação 

com 14 crianças pré-escolares em uma creche na Romênia, concluiu que elas são 

capazes de fazer classificações múltiplas, com o mesmo objeto, de forma adequada, 

levando-se em conta o contexto. 

Assim, é preciso partir dessa compreensão de classificar a partir de um 

atributo para criar classificações. Afinal, o mundo é todo classificado o que nos leva 

a necessidade de descobrir essas classificações (como a metragem utilizada para 

comprarmos canos para nossas residências) e a sermos capazes de elaborar outras 

classificações, seja para organizar nossas roupas em um armário seja para 

organizar as respostas que obtemos de uma pesquisa acadêmica. 

Silva e Guimarães (2010b) analisaram softwares gratuitos disponíveis na 

Internet, direcionados ao ensino da Educação Estatística, nos primeiros anos de 

escolarização e em seu resultado foi encontrado apenas um objeto de aprendizagem 

que tinha como objetivo trabalhar com ideias de classificação. Entretanto, as 

atividades não exigiam dos alunos a criação de categorias uma vez que elas já se 

encontravam pré-definidas.  
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Guimarães (2002) já afirmava que o ensino tem se preocupado muito mais 

com que os alunos memorizem formas de classificar do que no desenvolvimento do 

pensamento lógico que possibilite a classificação.  

É preciso que se invista em atividades que levem os alunos a classificar, 

permitindo que os mesmos percebam que existem diferentes formas de classificação 

para os mesmos elementos, pois classificamos em função de nossos objetivos.  

Tal prática também evidenciou-se no estudo de Silva e Guimarães (2010a) 

realizado em livros didáticos para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Em 

apenas 2% das 272 atividades propostas é solicitado aos alunos criar critério e 

elaborar as classificações. Acreditamos que as crianças precisam experimentar 

classificar dados de maneiras diferentes para que possam aprender a dar 

significados aos mesmos.  

 
1.6.6 O papel das representações gráficas 
 

A Estatística tem como um de seus objetivos organizar e resumir grandes 

quantidades de dados mediante o uso de medidas e representações que mostrem 

de maneira sintética o perfil dos dados coletados, as tendências e relações entre as 

variáveis. Tratar os dados de forma resumida hoje em dia é bastante comum na 

sociedade, especialmente nos meios de comunicação, que fazem uso dos gráficos e 

tabelas para organizar e comunicar suas informações. Para interpretar um gráfico é 

fundamental que se analise a informação numérica proposta nele para não se deixar 

enganar por sua aparência geral. Os gráficos podem ser usados para evidenciar ou 

escamotear a verdadeira origem das informações. 

Cavalcanti e Guimarães (2008), por exemplo, ao investigarem gráficos 

apresentados na mídia impressa constataram a presença desse tipo de 

representação, mas afirmam que em apenas 6% dos gráficos a escala apresentada 

estava explícita. A maioria deles apresentava os valores acima de suas barras. 

Acrescido a isso, quando analisaram a proporcionalidade das escalas, verificaram 

que 39% das mesmas não estavam corretas. Sabendo-se que as revistas são 

editadas de forma computadorizada, nos resta salientar a distorção de informações 

a que estamos sujeitos.  

Compreender as especificidades de um gráfico como, por exemplo, 

considerar a escala do mesmo para sua interpretação é fundamental. Foi tentando 
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entender como os indivíduos interpretam dados que Curcio (1987) analisou e 

identificou três diferentes níveis de compreensão dos indivíduos ao deparar-se com 

dados representados em gráficos e tabelas: 

1) Leitura dos dados: leitura pontual, não interpretativa daquilo que está posto e 

perceptível na representação. 

2) Leitura entre os dados: inclusão da interpretação, numa leitura mais global 

dos dados, requerendo do leitor a habilidade de comparar informações ali 

contidas, estabelecer relações Matemáticas dos dados expostos. 

3) Leitura para além dos dados: requer do leitor predições e inferências dos 

dados ali contidos, extraindo informações não explícitas na representação. 

Assim, a escola também tem o papel de discutir e desenvolver nos estudantes 

a capacidade de construir, ler e interpretar as informações contidas neste tipo de 

representação.  

Van de Walle (2009) aponta que ao observar diversos gráficos os estudantes 

começam a olhar para a forma dos dados. Diferentes tipos de gráficos podem 

apresentar uma imagem instantânea diversa dos dados como um todo. Por exemplo: 

gráficos de barra e gráficos de setor mostram como os dados se agrupam em 

diferentes categorias. O foco do gráfico de setor são os valores relativos entre as 

partes e o todo, enquanto que a proposta do gráfico de barras perpassa pela 

dimensão de quantidades independentes.  

Nos anos iniciais é importante que as crianças tenham oportunidade de 

conhecer diferentes tipos de representações gráficas para serem capazes de 

escolher a melhor visualização dos dados que querem apresentar. O uso de 

registros dos dados é importante tanto como forma de comunicar dados, como 

também de organizá-los para analisar.  

É fundamental que os estudantes se engajem na discussão sobre qual tipo de 

representação traduziria melhor os dados coletados. Entretanto, isso só será 

possível se os estudantes mantiverem contato com variadas representações durante 

as aulas. Como afirma Van de Walle (2009), mais importante do que a técnica de 

construção de gráficos é envolver as crianças em diferentes construções de 

representação para que compreendam o que estão querendo comunicar a outras 

pessoas.  
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Entendemos que interpretar e comunicar resultados constitui-se em ir além da 

repetição das informações, ou seja, visam a retomada das perguntas de pesquisa, 

norteadoras do levantamento de dados, reiniciando o ciclo investigativo.  

 
1.6.7 Inferência, raciocínio estatístico inferencial e investigação Estatística 

 

Makar e Rubin (2009) afirmam que focar nos fenômenos da investigação 

implica na compreensão do ciclo de investigação Estatística como um processo de 

fazer inferências, visto que, este processo é de fato inferencial. Este reconhecimento 

tem suscitado um grande interesse no raciocínio estatístico inferencial informal dos 

alunos. Como muitos pesquisadores nessa área, elas argumentam que o raciocínio 

inferencial e investigações estatísticas não podem ser separados. Assim, buscam 

analisar o potencial dos alunos em relação às inferências e reequilibrar a ênfase 

exagerada nos cálculos e procedimentos estatísticos ensinados na escola.  

Da mesma forma, Ben-Zvi e Sharett-Amir (2005) procuram resgatar um 

processo de criar ou fazer generalizações a partir de testes de hipóteses, contudo 

não necessariamente através de cálculos estatísticos. Makar e Rubin (2009) 

ressaltam que o objetivo não é preparar os estudantes para aprender a Estatística 

inferencial formal, mas ajudá-los na compreensão e aprofundamento da utilidade e 

finalidade dos dados de modo geral, com aplicabilidade na construção do significado 

de seu mundo e ampliar a acessibilidade ao raciocínio inferencial informal com 

dados.  

A inferência informal é um processo criativo, indutivo no qual o aluno gera 

uma hipótese provisória observando padrões nos dados. Essa é uma abordagem 

poderosa para melhorar o uso do raciocínio estatístico dos alunos, o pensar 

incorporando conceitos específicos em uma investigação Estatística, pois ao se 

concentrar em tentar encontrar algo de seu interesse as ferramentas deste campo 

ganham visibilidade, porque podem ser usadas para discutir, investigar e comunicar 

ideias Estatísticas fundamentais (MAKAR E RUBIN, 2009;CHIN E OSBORNE, 

2008). 

Ben-Zvi (2011) sugere um modelo de ambiente investigativo e interativo, 

baseado nos princípios do design instrucional com o foco no desenvolvimento e 

compreensão de ideias Estatísticas, ao invés de uso de ferramentas e 
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procedimentos. Descreve o (SRLE) "Statistical Reasoning Learning Environment" 

para um ambiente investigativo e interativo de aprendizagem Estatística. 

Este modelo é baseado em seis princípios: 

1) Uso de ideias fundamentais de Estatística. 

2) Uso de dados reais para envolver os alunos em testes de hipóteses 

e inferências Estatísticas. 

3) Atividades colaborativas baseadas em investigações para apoiar o 

desenvolvimento do raciocínio dos estudantes.  

4) Uso integrado de ferramentas tecnológicas adequadas para testar, 

explorar e analisar dados de maneira interativa. 

5) Promover normas de sala de aula para discussões com foco em 

ideias significativas de Estatística. 

6)  Uso de método alternativo de avaliação da aprendizagem dos 

alunos. 

Este modelo combina de maneira interativa textos, atividades, discussões, 

tecnologia, normas e avaliação. A proposta envolve o reconhecimento de que a 

principal finalidade de coletar e investigar dados é para aprender mais sobre 

situações reais e que dados baseados em evidências são necessários para tomada 

de decisão e avaliar informações.  

Para Ben-Zvi (2011), a sedimentação dessa aprendizagem e o julgamento de 

situações reais dependem da compreensão sobre a geração, análise de dados e 

tipos de conclusões que podem ser extraídas dos dados. Uma parte importante do 

SRLE é o uso cuidadosamente projetado de investigação baseada em atividades 

que promovam a aprendizagem do estudante por meio de colaboração, de pesquisa, 

de discussão de problemas, de interação e de dados interessantes.  

O autor argumenta que os efeitos positivos da aprendizagem ativa são 

encontrados a curto e longo prazo com a retenção ou aprofundamento na 

compreensão do material da disciplina, aquisição do pensamento crítico ou criativo, 

habilidades para resolver problemas, atitudes positivas em relação ao tema que está 

sendo ensinado, confiança no conhecimento ou habilidades. 

Pratt e Ainley (2008) apontam que inferência é uma área fundamental na 

Estatística. Aprender e ensinar sobre inferência é uma das principais preocupações 

da Educação Estatística. Esses autores ressaltam que a atividade inferencial ocorre 
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em todas as idades e fornece a base significativa para um tratamento mais formal na 

escolaridade.  

Moore (2004) descreve inferência Estatística como um movimento para além 

dos dados que se tem em mãos para extrair conclusões sobre um universo mais 

amplo, levando-se em conta que a variação está em toda parte. 

Entretanto, Zeiffler, Garfield, Delmas e Reading (2008) afirmam que apesar 

dos diversos trabalhos publicados, poucos descrevem e ainda não há clareza sobre 

o significado dos termos “Estatística inferencial informal” e “raciocínio inferencial 

informal”. Esses autores definem raciocínio inferencial informal como sendo a 

maneira como os estudantes usam seus conhecimentos estatísticos informais para 

apresentar argumentos e apoiar conclusões sobre populações desconhecidas com 

base nas amostras observadas. 

Zeiffler e colaboradores (2008) afirmam que o raciocínio inferencial informal é 

visto como um processo que envolve possíveis características de uma população 

baseados numa amostra de dados, envolvendo possíveis diferenças ou 

semelhanças entre duas populações. Uma das possíveis causas para a dificuldade 

dos alunos em raciocínio estatístico inferencial deve-se à falta de experiência. Só 

recentemente têm-se cogitado a ideia dos alunos começarem a desenvolver as 

ideias inferenciais informais desde o início do currículo.  

Propor o uso de dados reais para envolver os alunos em testes de hipóteses 

e inferências em atividades colaborativas baseadas em investigações pode apoiar o 

desenvolvimento do raciocínio dos estudantes. O uso integrado de ferramentas 

tecnológicas adequadas para testar, explorar e analisar dados de maneira interativa 

também pode ser uma boa forma. Esta é uma mudança de perspectiva para ensino 

da Estatística que vem se construindo ao longo do tempo. Ainda há muitas 

perguntas sem respostas sobre a melhor sequência de ideias e atividades.  

 
1.6.8 A conclusão e as novas questões da pesquisa 
 
 Toda produção de conhecimentos novos implica necessariamente na 

validação dos resultados. Antes de chegar a qualquer conclusão é necessário ver os 

dados como apoio. Os alunos devem ser induzidos a escrever suas conclusões 

baseadas nos dados e não em opinião pessoal.  
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Chance (2002) observa que envolver os alunos em todo o processo de 

investigação, inclui perguntas ao final de um problema relacionando-as às questões 

de coleta dados e sobre o quanto essas questões afetam as conclusões, levando em 

conta a variabilidade dos dados. Dessa forma, baseados nos procedimentos de 

coleta é importante refletir em torno da validade das mesmas.  

Para Fielding-Wells (2010) isso inclui o reconhecimento da necessidade de 

'resposta' com identificação de um formato adequado para comunicá-la. O autor 

relata as dificuldades dos alunos em estabelecer uma conexão entre as perguntas, 

evidências e conclusão e da importância de gerar novas questões além daquelas 

levantadas pelo investigador. É importante a proposição de novas questões de 

pesquisa para a retomada do ciclo investigativo e construção do conhecimento.  

 
1.7 A pesquisa e os livros didáticos 
 
 É sabido que o livro didático se constitui em um importante apoio, se não, o 

mais importante recurso utilizado por alunos e professores no processo de ensino 

aprendizagem.  

De acordo com Yunes, Versiane e Frade (2009), a situação do livro didático 

na escola mudou muito com a consolidação do Programa Nacional do Livro Didático 

- PNLD. Hoje o programa distribui anualmente mais de cem milhões de livros para 

aproximadamente quarenta milhões de alunos das escolas públicas brasileiras. Além 

de atender a um número significativo de estudantes, houve avanços na qualidade do 

livro didático, visto que o programa não apenas distribui, mas avalia o teor conceitual 

dos livros distribuídos.  

Carvalho (2011, p.61) argumenta que “as coleções são analisadas com base 

em critérios estabelecidos que visem as adequações de aspectos teórico-

metodológicos, estrutura editorial e manual do professor”.  

Segundo o Guia de Livros Didáticos publicado pelo PNLD 2010 de 

Matemática, cabe à escola e, especialmente ao professor, conduzir o processo de 

ensino e aprendizagem considerando que: 
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O livro didático entra neste processo como um recurso auxiliar na 
condução do trabalho didático. Ele é mais um interlocutor que passa 
a dialogar com o professor e com o aluno. Nesse diálogo, o livro 
didático é portador de uma perspectiva sobre o saber a ser estudado 
e sobre o modo de se conseguir aprendê-lo mais eficazmente. (p.18) 

 

Guimarães, Gitirana, Marques e Cavalcanti (2007) afirmam que diante do 

valor do livro didático é imprescindível investigar atentamente as abordagens 

didáticas explicitadas nas coleções, uma vez que tais coleções podem ser um 

referencial fundamental na prática dos professores contribuindo, deste modo, para 

um ensino de qualidade há tanto tempo ambicionado.  

 As coleções didáticas podem ter um papel de instrumentalizar os professores 

favorecendo uma ação profissional eficiente, pautada nas exigências do uso social 

da Matemática e, em especial, no que concerne a apropriação de conteúdos 

relacionados ao ensino de Estatística. Acrescido a isso, é importante ressaltar que 

muitos pedagogos não discutiram em seus cursos de formação inicial sobre 

conceitos estatísticos e o processo de ensino aprendizagem do mesmo. Assim, o 

livro didático terá ainda um papel mais relevante como norteador do trabalho a ser 

desenvolvido. 

 Lopes e Moran (1999), ao investigarem atividades de pesquisa propostas 

para o ensino de Probabilidade e Estatística em livros didáticos e manuais de 

professor da 1ª a 8ª série do ensino fundamental (7 a 14 anos), chamam atenção 

para o fato de que 

 
Nas séries iniciais introduz-se algum fazer através das, 
inadequadamente chamadas, pesquisas Estatísticas, como se a 
Estatística fornecesse o problema substantivo de pesquisa, no qual 
ela apenas oferece estratégia de solução. Confunde-se aí o 
problema com sua solução (p.4). 

 
 Esse tipo de situação foi registrada também em sala de aula por Oliveira 

(2008), citado anteriormente. 

 Guimarães et al (2007) ao analisarem todas as coleções de livros didáticos de 

Matemática para 1ª a 4ª séries do Ensino Fundamental recomendadas pelo PNLD 

2004, encontraram somente 5,2% de atividades que propunham que os alunos 

realizassem uma pesquisa. Todas as coleções apresentavam em seus manuais, 

orientações ao professor quanto ao ensino de Estatística, porém, na visão das 

autoras, de modo superficial, uma vez que eram muito sucintas. Dentre os tipos de 
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atividades propostas aos estudantes há ênfase no preenchimento de gráficos e 

tabelas. 

Grácio e Garrutti (2005) investigaram os conteúdos programáticos propostos 

em dezesseis planos de ensino de Estatística e os livros didáticos de Estatística, 

mencionados na bibliografia básica desses planos, dos cursos de Pedagogia de 

nove instituições de ensino superior, públicas e particulares do Estado de São Paulo. 

Os resultados apontaram que a ênfase na organização dos conteúdos de Estatística 

dos planos de ensino desta área para a Pedagogia está no desenvolvimento das 

Estatísticas Descritivas. O percentual de ferramentas relativas à Estatística 

inferencial é sempre inferior a 20% nos planos de ensino analisados. 

Uma boa formação dos professores é fundamental, pois como afirma Goméz 

(2011), estes precisam ter um bom conhecimento e compreensão dos conceitos 

para poderem avaliar os conteúdos e didáticas apresentados nos livros didáticos.  

Como nos esclarece Van de Walle (2009), Cazorla e Utsumi (2010) e Makar e 

Mcphee (2009), os livros didáticos propõem questões que nem sempre são 

interessantes para os alunos. Muitas vezes as atividades são criadas apenas como 

pretexto para introdução de conteúdos por meio de situações artificiais.  

Silva e Guimarães (2010a), ao investigarem seis coleções didáticas 

envolvendo as áreas de Matemática, Língua Portuguesa e Ciências, recomendadas 

pelo Guia de Livros Didáticos do PNLD 2010 para os anos iniciais do Ensino 

Fundamental, constataram a presença de 272 atividades envolvendo a pesquisa ou 

uma de suas fases. Os resultados evidenciaram que em todas as áreas havia 

atividades relacionadas à pesquisa. Porém, apenas uma atividade em um livro de 

Linguagem envolvia todo o ciclo investigativo, apresentando objetivo, levantamento 

de hipóteses, coleta e representação de dados, análise dos mesmos e, finalmente, a 

busca de uma conclusão.  

As autoras ressaltam que a pesquisa não é de fato um objetivo das coleções 

didáticas analisadas. O trabalho proposto é bastante escasso e fragmentado: 

levantar hipóteses praticamente só é proposto na área de Ciências; classificar dados 

também é muito pouco explorado; coletar é solicitado em algumas ocasiões; registro 

e análise dos dados numéricos é explorado em Matemática; a conclusão sobre as 

informações tratadas é pouco solicitada. Nas coleções didáticas de Ciências 

constatou-se atividades que envolviam pelo menos três fases da pesquisa e se 

destacavam por propor atividades envolvendo o levantamento de hipóteses. 



45 
 

Em virtude do expressivo valor do livro didático, é fundamental que o mesmo 

proponha a vivência de todo o ciclo investigativo ou boas atividades envolvendo ao 

menos fases do ciclo, para que alunos e professores apropriem-se do ciclo completo 

e compreendam a função da Estatística no sentido de propiciar uma formação 

crítica, que contribua para o desenvolvimento de sua autonomia e cidadania, além 

do incentivo à investigação, aspecto natural do ser humano. 

 A vivência do ciclo investigativo completo propicia a compreensão da 

pesquisa como um todo. Quanto à experiência com boas atividades envolvendo uma 

das fases possibilita compreender a importância de cada etapa que constitui o ciclo 

investigativo.  

 
1.8 Estatística e interdisciplinaridade 
 

Em sala de aula, a Estatística possibilita um trabalho interdisciplinar presente 

no cotidiano. Dessa forma, Cazorla e colaboradores(2011) nos dizem:  

 
como a Estatística é parte do método científico é natural que o 
trabalho com a mesma parta de problemas de outras áreas do 
conhecimento e das práticas sociais, viabilizando a 
interdisciplinaridade e a inserção de temas transversais(p.16.) 

 
Para Tomaz e David (2008), essas são tendências atuais no campo da 

Educação, pois a escola incorporou ao seu discurso as perspectivas do significado 

das atividades e da importância da interdisciplinaridade, propostas essas que se 

refletem também no livro didático. Acreditamos que não só em Matemática a 

compreensão de conceitos estatísticos pode ser importante, mas acreditamos que a 

Estatística pode contribuir bastante em outras áreas do saber como, por exemplo, a 

de Ciências. 

Pagan e Magina (2010), ao realizarem uma intervenção com dois grupos de 

35 alunos, da 1ª série do Ensino Médio que tiveram contato com conceitos 

elementares da Estatística, por meio das aulas de Matemática (GM) e de aulas de 

Matemática aplicadas de forma interdisciplinar (GI), observaram que houve um 

ganho de aprendizagem no (GI) e que este grupo apresentou melhores resultados 

nas ações requeridas. Dessa forma, as autoras sugerem que os professores de 

Matemática “procurem interagir com os professores das demais disciplinas em busca 
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de subsídios para tornar mais interessante e compreensível suas aulas, tornando os 

alunos motivados a compreender melhor as informações trazidas pela mídia” (p.10). 

Na opinião de Santomé (1998), a estrutura de disciplinas desanima, não 

incentiva iniciativas dos estudantes para o estudo nem para a pesquisa autônoma. 

Não estimula a atividade crítica nem a curiosidade intelectual (p. 111). 

Da mesma forma, os Parâmetros Curriculares Nacionais de Ciências (1997) 

sugerem a interdisciplinaridade de áreas de conhecimento, relacionando temas de 

interesse dos alunos como elemento facilitador da aprendizagem como uma notícia 

de jornal, um filme, um programa de tv, um acontecimento na comunidade podem 

sugerir assuntos a serem trabalhados e converterem-se em temas de investigação. 

(p.34)  

A disciplina de Ciências está repleta de dados que requerem análise. Os 

alunos podem coletar folhas, pedras ou até insetos de seus próprios quintais, 

classificarem os elementos de várias maneiras, criando categorias para construção 

de gráficos. 

É nesse contexto que esse estudo se insere. Assim, buscamos analisar como 

coleções didáticas de Matemática e Ciências dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental propõem aos alunos um trabalho com o ciclo investigativo ou suas 

fases. 
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Capítulo 2  
 
MÉTODO 
 
2.1 Objetivos 
 

Este estudo teve como objetivo analisar como coleções didáticas de 

Matemática e Ciências dos anos iniciais do Ensino Fundamental propõem o trabalho 

com o ciclo investigativo ou suas fases. Buscamos mais especificamente: 

• Identificar se as coleções didáticas de Matemática e Ciências dos anos 

iniciais do Ensino Fundamental propõem atividades de pesquisa de forma 

diferenciada em função do ano de escolaridade (1º ao 5º ano) e, em caso 

afirmativo, em que se diferenciam; 

• Identificar de que forma as orientações ao professor de cada 

coleção/exemplar se referem à pesquisa;  

• Avaliar se as orientações aos professores expressas no manual das coleções 

didáticas são coerentes com as atividades propostas aos alunos.  

 
2.2 Procedimentos 

 

Para este estudo foram analisadas 4 (quatro) coleções de livros didáticos da  

área de Matemática e 4 (quatro) coleções de Ciências, recomendadas pelo Guia de 

Livros Didáticos do PNLD 2010 para os anos iniciais do Ensino 

Fundamental,perfazendo 8 (oito) coleções e o manual de orientação ao professor 

dessas coleções. Foram analisados os 5 (cinco) volumes de cada coleção da 

Matemática e os 4 (quatro) volumes de cada coleção de Ciências, totalizando 36 

exemplares. Essas coleções foram escolhidas entre as mais vendidas em cada área, 

conforme dados do MEC.  

Analisamos as informações apresentadas aos professores nas orientações 

didáticas direcionadas aos mesmos ao final dos volumes, no intuito de ver se os 

autores propõem um trabalho sistematizado com pesquisa. 
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Analisamos quantas e quais são as atividades que propõem um trabalho com 

pesquisa, considerando se a proposição da pesquisa envolve todo o ciclo 

investigativo ou fases do mesmo.  

Para uma melhor compreensão das fases da pesquisa investigativa 

elaboramos e apresentamos o nosso esquema, composto pelas fases de uma 

pesquisa ou do ciclo investigativo (Figura 2). 

 

 

 

Para realização da análise das fases organizamos e apresentamos a seguinte 

categorização: 

 

1) Definição de questão/objetivo 
a. Tema da pesquisa 

• sem tema específico 
• homem/sociedade 
• alimentos 
• seres vivos 

Figura 2 – Esquema do ciclo investigativo da pesquisa 

Ciclo investigativo da pesquisa 
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• brincadeiras 
• corpo humano 
• relativo à própria escola 

 
b. Levantamento de questões e definição do objetivo 

• não tem 
• o livro apresenta  
• o aluno elabora  

 
2) Levantamento de hipótese 

• não 
• sim 

 
3) Definição da amostra 

• não se aplica 
• não explícita 
• explicita 

 
4) Coleta dos dados 

a. Definição dos instrumentos de coleta de dados  
• não se aplica 
• não tem 
• o livro apresenta 
• os alunos elaboram 

 
b. Método de coleta dos dados 

• não se aplica 
• livre 
• votação levantando a mão 
• votação por escrito 
• experimentação 
• entrevista 
• observação dos dados (pontos em um jogo) 
• questionário 
 

c. Tipos de fonte 
• não se aplica 
• alunos 
• objetos dentro da escola 
• objetos fora da escola 
• pessoas externas a turma 
• criada pelo livro 
• livre 
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5) Classificação dos dados 

• não se aplica 
• livro classifica 
• aluno classifica a partir de um critério definido 
• aluno elabora 

 
6) Registro/representação dos dados 

• não pede registro 
• pede registro 
• traz registro pronto 

 
a. Tipos de registros  

• não se aplica 
• não explicita 
• lista 
• tabela 
• banco de dados 
• gráfico 
• tabela/gráfico 
• tabela/gráfico/lista 
• lista/tabela 
• ficha de descrição 
• relatório escrito 
• texto/desenho 
• desenho 
• lista/desenho 
• eixo de coordenadas 

 
b. Tipo de gráfico 

• não tem gráfico 
• não define 
• livre 
• barra/coluna 
• linha 
• setor  
• pictograma 
• mais de um 

 
c. Tipo de variável 

• binária  
• nominal 
• ordinal 
• numérica 
• mais de uma 
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d. Sistematização numérica 

• não se aplica 
• frequência absoluta 
• frequência relativa (porcentagem) 
• frequência absoluta e relativa 
 

7) Análise/interpretação dos dados 
                a. Tipos de interpretação 

• não se aplica 
• discute os dados e relaciona com a hipótese 
• discute os dados para comparar resposta 

 
b. Utilização das medidas de tendência central 

• não se aplica 
• média 
• moda 
• mediana 
• mais de uma 

 
c. Análise descritiva  

• não 
• sim 

 
d. Solicitação de inferências 

• não 
• sim 

 
8) Conclusão 

     a. Solicitação de conclusão 

• não 
• sim 
 

b. Solicitação de novas perguntas 

• não 
• sim 

 

Os dados foram inseridos num banco de dados e analisados com o programa 

estatístico SPSS – Statistical Package for Social Sciences.  

  



52 
 

Capítulo3 
 
 
ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 

Para investigar como os livros didáticos dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental de Matemática e Ciências propõem atividades de pesquisa, realizamos 

a análise de 8 (oito) coleções didáticas, sendo quatro direcionadas ao ensino de 

Matemática do 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental e quatro designadas para o 

ensino de Ciências do 2º ao 5º ano do Ensino Fundamental. As coleções de 

Ciências do PNLD 2010 não apresentam o volume 1. Dessa forma foram analisados 

36 exemplares de livros didáticos. 

Salientamos que, nós entendemos a pesquisa em conformidade com Beillerot 

(2001). Nesta perspectiva, pesquisa é a produção de conhecimentos novos a partir 

de uma metodologia rigorosa que apresente coerência entre objetivos investigativos 

e procedimentos adotados, além de ser amplamente socializada.  

Ao avaliarmos as coleções didáticas, consideramos como pesquisa as 

atividades que envolviam todo o ciclo investigativo ou uma de suas fases, pois nem 

sempre é possível e desejável que se proponha uma pesquisa completa. Em muitas 

situações é preciso refletir mais profundamente sobre uma de suas fases. 

Acreditamos que proposições didáticas que envolvam tanto uma pesquisa completa 

como uma de suas fases devem ser trabalhadas simultaneamente. Propor uma 

pesquisa completa permite aos alunos compreenderem a função de uma pesquisa. 

Propor atividades que envolvam uma ou mais fases da pesquisa permitem uma 

reflexão mais detalhada de cada fase o que permitirá a elaboração de uma nova 

pesquisa mais qualificada.  

Assim, o fato de uma atividade não abordar todas as etapas do ciclo 

investigativo não significa que seja uma atividade inadequada ou prejudicial para o 

entendimento de como se processa uma pesquisa. Entretanto, é fundamental que 

também sejam propostas pesquisas envolvendo todas as suas etapas. É importante 

que a criança vivencie o processo investigativo como um todo para compreendê-lo e 

paralelamente realize boas atividades envolvendo algumas etapas no intuito de 

apropriar-se de tais fases.  
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Partindo desse pressuposto, contabilizamos como atividade proposições de 

uma pesquisa. Essa atividade podia envolver uma ou todas as fases da mesma. 

Dessa forma, não existe relação entre a quantidade de páginas e a quantidade de 

atividades, visto que uma atividade que contemple várias fases pode se desdobrar 

em diversas páginas. 

Ao iniciarmos a análise das atividades propostas nos livros didáticos, 

observamos 1412 situações que solicitavam que os alunos realizassem pesquisas, 

sendo 793 na área de Matemática e 619 na área de Ciências. Porém, a definição 

utilizada para pesquisa por vezes era diferenciada da nossa. Algumas dessas 

atividades solicitavam que o aluno buscasse informações já sistematizadas em 

dicionários, revistas, internet, livros, enciclopédias e jornais sobre um conceito em 

questão. Encontramos 157 atividades desse tipo, como apresentado nos exemplos 

das Figuras 3 e 4, o que equivalia a 11,1% do total de propostas. 
 

Figura 3– Atividade de pesquisa de informações na internet na  
área de Ciências 

 

Fonte: Coleção 5, vol. 4, pág. 64 

 
Figura 4 – Atividade de pesquisa de informações em jornais ou revistas na 

área de Matemática 

 

Fonte: Coleção 1, vol.5, pág. 20 

 

Como pode ser observado, esse tipo de atividade não propõe uma pesquisa 

investigativa a qual é norteada por perguntas, necessita de evidências baseadas na 

experiência ou observação para confronto e finaliza-se com respostas. Esse tipo de 

pesquisa tem como objetivo a busca de informações já sistematizadas sobre um 

determinado tema (Figura 3) ou exemplo de dados sistematizados em sala 
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(Figura4). Esse tipo de pesquisa de informações sistematizadas foi mais frequente 

nas coleções de Ciências (Tabela 1). 

 
Tabela 1 – Frequência e percentual de atividades de pesquisa de informações 

sistematizadas por área do conhecimento 
Área do Conhecimento Frequência Porcentagem Total 
Matemática   15   1,9 793 
Ciências 142 22,9 619 
Total 157 11,1       1412 
 

Esse tipo de pesquisa não visa a vivencia do ciclo investigativo buscando 

formular questões, definir variáveis, escolher métodos de coleta de dados, 

analisar/interpretar dados e comunicar resultados. Assim, essas proposições de 

pesquisas de informações sistematizadas não comporão o nosso quantitativo de 

atividades que envolvem pesquisa com produção de conhecimentos novos, pelos 

motivos apresentados anteriormente.  

Excluindo-se as propostas já citadas, todas as outras 1255 (hum mil duzentos 

e cinquenta e cinco) atividades de pesquisa, sendo 477 de Ciências e 778 de 

Matemática envolviam pesquisa de acordo com nossa definição (Tabela 2). 

.  

Tabela 2 – Frequência de atividades de pesquisa por volume e área do 
conhecimento 

Área do 
conhecimento 

Volumes 
I II III IV V Total 

Matemática 82 107 170 195 224 778 
Ciências -   80 138 150 109 477 
Total 82 187 306 345 333   1255 

 

Para a análise a seguir consideramos apenas as atividades a partir dos 

volumes 2, uma vez que não existem livros didáticos para o 1º ano em Ciências, 

como já mencionamos anteriormente.Ressaltamos que no volume 1 de Matemática 

foram encontradas 82 atividades. Assim, a pesquisa investigativa ou fases dela está 

presente em todos os anos e nas duas áreas. 

Entretanto, há diferença significativa entre a quantidade de atividades 

propostas nas áreas de conhecimento (X2 = 12,350, p=.006), com maior ênfase nas 

coleções de Matemática. 

Em seguida buscamos analisar se as situações criadas pelos autores 

envolviam todas as fases da pesquisa ou algumas delas. A Tabela 3 apresenta a 
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frequência das atividades de pesquisa em função do número de fases trabalhadas, 

excluindo-se as 82 atividades do volume 1 das coleções de Matemática.  

 
Tabela 3 – Percentual envolvendo o número de fases de pesquisa contidos em 

cada atividade por área de conhecimento (N=1173) 

Área do 
conhecimento

Número de fases da pesquisa 
1 2 3 4 5 6 7 8 Total 

Matemática 2,7 46,7 31,8   8,8   6,9   2,7 0,4 - 100 
Ciências 2,7 11,1 13,4 17,8 27,9 17,6 8,6 0,9 100 

  

Como pode ser observado na Tabela 3, apesar de encontrarmos atividades 

relacionadas à pesquisa nas duas áreas do conhecimento, das 1173 atividades, 

apenas 0,9% (4 atividades) em Ciências contém todas as fases do ciclo investigativo 

e nenhuma atividade aborda todas as fases da pesquisa em Matemática. Observa-

se também que a maioria das atividades da área de Matemática envolve apenas 

duas ou três fases, já na área de Ciências as atividades envolvem um número maior 

de fases. A diferença entre as áreas de conhecimento é significativamente diferente 

(X2 = 377,302, p< .001). Dessa forma, os livros didáticos de Ciências estão propondo 

menos atividades de pesquisa, mas trabalhando com mais fases em cada atividade 

do que a área de Matemática.  

Esses dados evidenciam a grande necessidade de se propor atividades que 

envolvam todas as fases de uma pesquisa. Acreditamos que o trabalho com as 

fases isoladamente, é importante para se aprofundar questões especificas de cada 

uma delas, entretanto, se não relacionarmos todas, não se consegue compreender a 

função de cada uma para o todo. Quando uma pesquisa leva a resultados 

duvidosos, examinar cada uma das fases é fundamental para compreender em que 

medida a falha em uma provoca distorções no todo. 

Na Figura 5 apresentamos um exemplo de atividade que envolve todo o ciclo 

investigativo. O objetivo é investigar que materiais se misturam com a água. O aluno 

é solicitado a desenvolver uma pesquisa experimental e são apresentados os 

materiais necessários à realização da mesma. Os alunos são estimulados a elaborar 

hipóteses sobre o experimento. Após realizarem as observações pede-se que 

registrem os dados em um quadro, comparem resultados entre os alunos e 

relacionem com as hipóteses levantadas. Na seção “Para ler e pensar” o autor 

apresenta um texto explicativo sistematizando as conclusões. 
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Figura 5 – Exemplo 1 de atividade na área de Ciências que envolve todas as 
fases da pesquisa 

 

Fonte: Coleção 6, vol.4, pág. 38 

 

Uma vez constatado que a pesquisa envolvendo todo o ciclo investigativo é 

proposta de forma escassa em Ciências e ausente na área de Matemática, mas que 

várias atividades propõem um trabalho com mais de uma fase, resolvemos analisar 

quais são as fases trabalhadas nas coleções. 

 

Tabela 4 – Percentual de atividades que envolvem cada uma das fases de 
pesquisa por área de conhecimento (N=1173) 

Fases da Pesquisa Área do conhecimento 
Matemática Ciências Total 

Objetivo/Questão 39,4 69,6 51,6 
Levantar hipótese   0,1 13,4   5,5 
Amostra  1,3 12,8   6,0 
Coletar dados 10,6 69,0 34,4 
Classificar dados  24,0 38,8 30,0 
Registrar dados 48,4 68,6 56,6 
Analisar/Interpretar dados 95,0 83,0 90,1 
Conclusão 10,3 62,7 31,6 
Todas as fases -   0,9   0,3 
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A Tabela 4 evidencia que apenas 0,3% (4 atividades) das atividades 

envolvem todas as fases de pesquisa, sendo que todas são na área de Ciências. 

Assim, 0,9% das atividades de Ciências propõem a realização de uma pesquisa 

considerando todas as fases: estabelecer o objetivo ou criar a questão que será 

respondida, levantar hipóteses, estabelecer a amostra, coletar, registrar, classificar e 

analisar os dados para chegar às conclusões.  

Na Figura 6, apresentamos outra atividade que envolve todas as fases de 

uma pesquisa. Começa colocando uma questão: “Será que todas as sementes 

demoram o mesmo tempo para começar a germinar?” Depois de solicitar que os 

alunos montem uma sementeira, propõe que eles levantem hipóteses, discutam 

sobre as amostras através das instruções e a data de validade antes de plantá-las, 

observem e registrem em um diário as informações e reflitam em torno do 

experimento relacionando o resultado com a hipótese levantada. 

 
Figura 6 – Exemplo 2 de atividade na área de Ciências que envolve todas 

as fases da pesquisa 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



58 
 

 

 

Fonte: Coleção 6, vol.2, pág.94/95/96 

 

Na atividade da Figura 7, o livro apresenta o objetivo da pesquisa sobre 

tempo de decomposição de diferentes produtos. Orienta como os alunos devem 

preparar o experimento; apresenta um roteiro para registros das observações com 

quadro e desenhos; solicita que os alunos, em grupos, analisem as informações 

discutindo as amostras; propõe que os alunos elaborem explicações para as 

hipóteses e finaliza solicitando generalização. 
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Figura 7 – Exemplo 3 de atividade na área de Ciências que envolve todas 
as fases da pesquisa 

 
Fonte: Coleção 8, vol.3, pág.81-84 
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No exemplo da Figura 8, há uma apresentação do tema seguida de uma 

pesquisa. O objetivo é que o aluno investigue o que acontece com a água em 

diferentes solos. Inicia levando os alunos a levantarem hipóteses; a realizarem um 

experimento registrando os dados a partir de diferentes amostras; solicita que 

comparem os resultados com os colegas e apresentem as conclusões em uma 

exposição. 

 
Figura 8 – Exemplo 4 de atividade na área de Ciências que envolve todas 

as fases da pesquisa 
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Fonte: Coleção 6, vol.4, pág.122/125 

 

Entretanto, a Tabela 4, apresentada anteriormente, evidencia também que 

várias fases de uma pesquisa são exploradas de forma isolada ou compartilhada em 

outras atividades. Vale lembrar que consideramos importante que o aluno vivencie 

especificamente uma ou mais fases da pesquisa para que as mesmas possam ser 

compreendidas, embora devam vivenciar todas as fases da pesquisa paralelamente 

para que aprendam a pesquisar.  

Como pode ser observado, em Ciências temos que cinco das fases de uma 

pesquisa são propostas em mais de 60% das atividades apresentadas nas coleções: 

estabelecer o objetivo ou criar a questão a ser respondida, coletar, registrar e 

analisar os dados para chegar as conclusões.  

Já em Matemática as atividades envolvem prioritariamente a análise ou 

interpretação de dados, uma vez as demais fases do ciclo apresentam percentuais 

bem pequenos. Trabalhar apenas com análises ou interpretações não leva os alunos 

a compreenderem a função de uma pesquisa e pode dificultar, inclusive, a 

compreensão das representações, uma vez que os alunos podem não saber como 

elas são produzidas e que variáveis são importantes de serem articuladas para a 

produção das mesmas.  

Comparando as áreas podemos ver que em Ciências há uma preocupação 

em propor atividades que estabelecem um objetivo ou questão (69,6%) o que não 

ocorre com tanta ênfase na Matemática (39,4%). Elaborar questões é um 
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componente fundamental para a compreensão do contexto, da finalidade e da 

utilidade dos dados para uma tomada de decisão em condições de incerteza. Makar 

e Rubin (2009) relatam dificuldades encontradas pelos estudantes australianos em 

elaborar questões de pesquisa, provavelmente porque essa fase é amplamente 

ignorada na escola.  

Levantar hipóteses praticamente só é proposto em Ciências (13,4%), pois em 

Matemática o percentual é próximo à zero (0,1%). Hipotetizar ou imaginar resultados 

são ações fundamentais para o planejamento de uma pesquisa. A partir delas 

podem ser levantados os caminhos que poderão ser percorridos. Em geral, uma 

pesquisa nasce de uma hipótese a ser investigada se é verdadeira ou como pode 

ser desenvolvida.  

Da mesma forma, amostra é um conceito mais frequentemente discutido na 

área de Ciências (12,8%) do que em Matemática (1,3%). Embora esse conceito não 

esteja destacado em outros modelos de ciclo investigativo apresentados na 

produção da área de Educação Estatística, entendemos que ele é importante porque 

a amostra vai permitir uma coleta adequada. Discutir sobre a representatividade de 

uma amostra, tamanho e fatores intervenientes, contribuem para o desenvolvimento 

do pensamento estatístico. A realização de uma pesquisa com uma amostra viciada 

certamente levará a inferências equivocadas. 

Coletar dados é solicitado em 69% das atividades de Ciências, mas na área 

de Matemática raramente é solicitada (10,6%). Em Matemática, ao invés dos alunos 

coletarem os dados, são apresentadas situações com dados já coletados, ou 

inventados ou oriundos de outras fontes. Esta perspectiva ilustra bem o que diz Ben-

Zvi (2011), quando argumenta que a lógica dos conteúdos apresentados nos livros 

didáticos denota uma sequência de ferramentas e procedimentos e não possibilita a 

percepção do quanto os conceitos estão inter-relacionados.  

Chance (2002) sugere que talvez a abordagem mais óbvia seja pedir aos 

alunos para coletar dados pessoais, como, por exemplo, medir o diâmetro de uma 

bola. Acreditamos que alunos envolvidos ativamente na criação dos dados sem 

negligenciar a origem dos problemas, podem desenvolver uma melhor 

compreensão, critica e argumentação de outros conceitos importantes para a 

pesquisa. 

Classificar dados, uma das habilidades mais requeridas no dia a dia de 

qualquer pessoa e fundamental quando lidamos com vasta quantidade de 
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informações, é muito pouco explorada, uma vez que menos da metade das 

situações nas duas áreas do conhecimento propõe a classificação. Em Ciências 

(38,8%) e em Matemática (24%). Além disso, quando se solicita alguma 

classificação, em geral, as categorias já são pré-definidas pelo livro didático da 

mesma forma que encontrado em Silva e Guimarães (2010b). 

A análise dos dados vem sendo explorada pelas duas áreas, tendo uma 

ênfase maior em Matemática (95%) do que em Ciências (83%). Esses resultados já 

haviam sido apontados por Silva e Guimarães (2011). De fato, o que vemos é que 

em Matemática são propostas atividades de interpretação de dados e não 

necessariamente a proposição de pesquisas, uma vez que a maioria das atividades 

preocupa-se apenas com essa fase. A conclusão sobre as informações tratadas é 

pouco solicitada em Matemática (10,3%), mas é proposta em Ciências (62,7%).  

A partir dessa análise, resolvemos investigar se a escolaridade tinha alguma 

influencia sobre o tipo de atividades propostas. Assim, realizamos uma análise 

considerando cada ano de escolaridade em cada área.  

 
Tabela 5 – Área de Matemática: Percentual de fases da pesquisa  

presentes em cada ano escolar (N= 778) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Como se pode observar na Tabela 5, em Matemática há para a maioria das 

fases do ciclo investigativo uma equidade no percentual de atividades referente a 

cada uma das fases. Isso quer dizer que em todos os anos a perspectiva do ensino 

sobre pesquisa se dá da mesma forma. Apenas em relação à coleta e a 

classificação observamos um percentual decrescente em função da escolaridade. 

Área de Conhecimento: Matemática 

Categorias encontradas nas 
atividades dos livros didáticos 

Ano de escolaridade 
(volume) 

1 2 3 4   5 
Objetivo 42,7 47,7 40,0 35,4 38,4 
Levantar hipótese   2,4 - -   0,5 - 
Amostra -   0,9   2,4 -   1,8 
Coleta de dados 28,0 19,6 14,1   9,2   4,9 
Classificar dados 58,5 38,3 38,8 15,4 13,4 
Registrar dados 58,5 61,7 51,8 53,3 35,3 
Analisar/Interpretar dados 72,0 94,4 95,3 94,9 95,1 
Conclusão   7,3 13,1 12,4 10,8   7,1 
Todas as fases - - - - - 
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Perguntamo-nos o que isso poderia indicar: será que coletar e classificar são 

atividades que devem ser mais exploradas nos primeiros anos? 

Guimarães et al (2007) já haviam levantado que não há um consenso entre as 

coleções didáticas do que deve ser explorado em cada ano escolar e nem uma 

complexificação dos conteúdos abordados para a compreensão de representações 

em gráficos e tabelas. Guimarães e Gitirana (2006) apontam uma desvalorização de 

atividades em torno do tema “classificação” em livros didáticos dos anos iniciais da 

área de Matemática. 

Vejamos os dados referentes à Ciências. Na Tabela 6, apresentamos os 

resultados da área de Ciências por ano de escolaridade. Ressaltamos que o volume 

1 não faz parte do Guia de Livros Didáticos de Ciências do PNLD 2010.  

 
Tabela 6 – Área de Ciências: Percentual de fases da pesquisa  

presentes em cada ano escolar (N=477) 

 

Como em Matemática, em Ciências também encontramos percentuais 

equitativos de fases trabalhadas entre os anos escolares. Entretanto, algumas 

diferenças entre os anos são marcantes: amostra e conclusões.  

Como está explícita na Tabela 6, a categoria amostra é abordada em 

Ciências em todos os volumes dos anos iniciais de escolarização, mas no 4º ano é 

realizada de modo mais enfático do que nos demais. A Conclusão da pesquisa é 

trabalhada em todos os volumes, porém, com o avanço da escolaridade há um 

aumento de atividades que a abordam.   

Área de Conhecimento: Ciências 

Categorias encontradas 
nas atividades dos livros 

didáticos 

Ano de escolaridade 
(volume) 

1 2 3 4   5 
Objetivo/questão - 72,5   69,6 75,3    59,6 
Levantar hipótese - 15,0   14,5 18,0    4,6 
Amostra -   2,5   11,6 25,3    4,6 
Coleta de dados - 66,2 68,8 76,7  60,6 
Classificar dados - 41,2 47,8 31,3  35,8 
Registrar dados - 83,8    71,7 58,7  67,0 
Analisar/Interpretar dados - 76,2 84,8 86,0  81,7 
Conclusão - 45,0 58,7 71,3  68,8 
Todas as fases -   1,2   0,7   1,3 - 
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Assim, percebe-se que as duas áreas do conhecimento além de apresentar a 

disposição das fases da pesquisa de forma diferenciada entre si, também enfatizam 

cada fase de modo próprio ao longo dos anos.  

Garfield e Ben-Zvi (2009) defendem um foco sobre as 

idéias fundamentais com articulações entre os conceitos estatísticos e sugere 

apresentá-los aos alunos, revisitando esses conceitos em contextos diferentes, 

ilustrando com representações e com isso ajudando os estudantes a reconhecerem 

e estruturarem o conhecimento estatístico. 

Após verificarmos a frequência de atividades propostas em cada área e ano 

de escolaridade, buscamos analisar especificamente como cada fase vem sendo 

proposta nas coleções iniciando com o objetivo da pesquisa. 

 
3.1 A definição de questões/objetivo da pesquisa 
 

Para se fazer uma pesquisa é preciso ter clareza do assunto que se deseja 

pesquisar no intuito de obter um conhecimento especifico sobre algum tema de 

forma estruturada. Assim, é fundamental estabelecer objetivos, porque este é o 

ponto de partida básico do ciclo investigativo e, como origem, não pode ser 

negligenciado, sob pena de obter-se um ciclo empobrecido devido à falta de 

planejamento, problematização. 

 Para essa fase, categorizamos as atividades em: a) a atividade não coloca ou 

não tem objetivo; b) o livro apresenta; c) o aluno elabora o objetivo da pesquisa. 

Entretanto, nem todas as atividades apresentam objetivo de pesquisa, pois 

como já argumentamos, contabilizamos também as atividades que envolviam uma 

ou mais fases de uma pesquisa.  

Na Figura 9, por exemplo, a atividade não apresenta objetivo de pesquisa, 

uma vez que a mesma envolve apenas uma fase, ou seja, a representação em 

gráfico. Essa atividade busca levar o aluno a se apropriar de representações em 

gráficos de barra. Dessa forma, não apresenta um objetivo de uma pesquisa, mas 

trabalha com a fase de representação, a qual é fundamental para a compreensão do 

ciclo investigativo.   
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Figura 9 – Atividade na área de Matemática que não coloca ou não tem 
objetivo de pesquisa 

 
 

Fonte: Coleção 1, vol. 2, pág. 17 

 

A segunda categoria é aquela em que o livro apresenta o objetivo da 

pesquisa, como mostra o exemplo do livro de Matemática (Figura 10), na qual os 

alunos realizarão uma pesquisa para saber o número de sapato mais comum da 

turma. 
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Figura 10 – Atividade na área de Matemática que o livro apresenta o 
objetivo de pesquisa 

 

Fonte: Coleção 3, vol. 2,  pág. 193 

 

A terceira categoria é aquela em que o aluno é solicitado a elaborar o objetivo 

da pesquisa (Figura 11), sobre um assunto de seu interesse. 

 
 

 

 

 

 
 



68 
 

Figura 11 – Atividade na área de Matemática na qual o aluno é convidado 
a elaborar o objetivo da pesquisa 

 

Fonte: Coleção 3, vol.3, pág. 157 

 

A Tabela 7 apresenta o percentual de atividades em função da apresentação 

de objetivo de pesquisa por área do conhecimento.  
 

Tabela 7 – Percentual de atividades em função do objetivo da pesquisa  
por área do conhecimento (N=1173) 

Objetivo da 
Pesquisa 

Área do Conhecimento 
Matemática Ciências Total 

Não tem  60,8 30,4 48,4 
O livro apresenta 38,9 69,6 51,4 
O aluno elabora   0,3 -   0,2 
Total 100 100 100 

 

Contrariando o que vem sendo ressaltado por pesquisadores da área, 

observa-se a quase inexistência de atividades que solicitam a elaboração de 

pesquisa pelos alunos. Arnold (2008), por exemplo, argumenta sobre a importância 

dos alunos serem estimulados de forma sistemática a criar seus objetivos de 

pesquisa desde os anos iniciais. Quando o aluno é estimulado a criar questões de 

pesquisa existe a possibilidade do mesmo refletir sobre que tipo de dados serão 

usados ou se há dados suficientes para responder a questão, permitindo o 

enriquecimento do ciclo investigativo e estabelecendo relações entre suas fases.  

Além disso, observa-se também na Tabela 7, que existe uma grande 

diferença em relação à proposição de objetivos para a realização de uma pesquisa 

entre as áreas. Para a área de Ciências o livro apresenta o objetivo em 69,6% das 

477 atividades. Já para a área de Matemática, encontramos apenas 38,9% das 696 

atividades que apresentam objetivo de realizar uma pesquisa. A maioria das 

atividades de Matemática não apresenta objetivo de pesquisa. Assim, temos que, de 
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fato, a área de Ciências vem propondo pesquisas enquanto área de Matemática vem 

propondo um trabalho praticamente apenas com algumas de suas fases, mas não 

com a pesquisa propriamente dita.  

 
3.1.1 O tema da pesquisa 
  

A pesquisa sobre temáticas diferentes indica que diferentes conceitos podem 

ser aprendidos através dessa didática, mostrando aos alunos que todos são 

capazes de construir conhecimento. Trabalhar com temas reais e diversificados 

possibilita uma maior compreensão do mundo, uma vez que estes se constituem 

como o plano de fundo ou background do qual se origina e emerge a pergunta da 

pesquisa. Consideramos fundamental que os temas sejam significativos para os 

alunos para que possam permitir uma postura investigativa de fenômenos científicos 

ou sociais de modo sistemático. 

Assim, buscamos elencar os temas abordados nas coleções didáticas. Em 

primeiro lugar foi observado que 9 (nove) atividades, (0,7%) das 1173 situações 

propostas, não se referiam a nenhum tema. Essas envolviam apenas manipulação 

numérica como o preenchimento de tabelas ou a construção de um gráfico (Figura 

12). 

 

Figura 12 – Atividade sem tema específico na área de Matemática 

 

Fonte: Coleção 4, vol.1, pág. 14 

 

Atividades sem tema foram encontradas somente nas coleções de 

Matemática. Esse tipo de atividade também foi encontrado em estudos anteriores 

como o de Guimarães et al (2007) e Silva et al (2010). 
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A grande maioria das atividades, como se deseja, apresentava as pesquisas 

em situações contextualizadas. Foram observadas diferentes temáticas, as quais 

foram categorizadas por nós em: homem e sociedade, alimentos, brincadeiras, 

corpo humano, escolares e seres vivos.  

Como pode ser observado na Tabela 8, a categoria homem/sociedade foi a 

mais explorada. Nessa categoria incluímos diversas situações nas quais a pessoa 

interage com os elementos do ambiente, modificando-o, transformando-o, e/ou 

produzindo cultura. Versam, por exemplo, temas como preservação ambiental, 

história da moradia, extração e industrialização de produtos, número de filhos por 

família, o solo e sua ocupação, esportes, entre outros. 
 

Tabela 8 – Percentual dos diferentes temas de pesquisa abordados 
em todas as atividades (N=1173) 

Tema da pesquisa 
Sem tema  0,7 
Homem/sociedade 41 
Alimentos 12 
Brincadeiras   6 
Corpo humano 10 
Escolar 19 
Seres vivos 11 

Total 100 
 

 
Esses dados nos mostram que as coleções didáticas estão abandonando a 

prática de fazer pesquisas apenas sobre “preferências” dos alunos, como foi 

evidenciado no estudo de Guimarães, Silva e Melo (2008) no qual este tema era 

recorrente. No estudo de Luz (2011) alunos de 4º ano chegaram a argumentar que 

gráfico “é aquilo que a gente faz para mostrar as preferências”. 

Consideramos, assim como Arnold (2009), como uma atividade importante 

para a compreensão de uma pesquisa, que o aluno seja levado a escolher um tema 

que deseja pesquisar. Entretanto, encontramos apenas 0,3% das 1173 atividades 

nas quais foi solicitado que os alunos criassem um tema a ser investigado. Envolver 

os alunos em torno de um tema, especialmente àqueles que dizem respeito às 

situações reais, sobretudo de fora do ambiente escolar, é fundamental para provocar 

seu interesse, inspiração e propiciar o contato com a fase de problematização e 
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planejamento da pesquisa, como nos dizem Chin e Chia (2004); Shaughnessy 

(2007). 

 
3.2 O levantamento de hipóteses 

 

Uma fase fundamental para a pesquisa é o levantamento de hipóteses. 

Levantar hipóteses é elaborar conjecturas, refletir e desenvolver a capacidade de 

relacionar o conceito dentro de um tema, antecipar provisoriamente a explicação de 

fatos, fenômenos naturais a serem verificados posteriormente.  

É também uma afirmativa que ao comprovar-se pode ou não ser aceita, 

provoca discussão, envolve diferentes pontos de vista sobre um problema e pode se 

transformar em conclusão da pesquisa. Faz parte da aprendizagem significativa, 

pois o ato de fazer perguntas mantém o estudante atento na busca dos resultados. 

 Assim, buscamos saber o quantitativo de atividades que propunham 

levantamento de hipóteses (Tabela 9) e em qual área do conhecimento é mais 

evidenciado esse tipo de situação.  
 

Tabela 9 – Frequência e percentual de atividades que trabalham com 
levantamento de hipóteses por área do conhecimento 

Área do 
Conhecimento 

 
Total de 

atividades 
Levantamento de hipóteses 

Frequência Percentual 
Matemática   696   1   0,1  
Ciências   477 64 13,4  
Total 1173 65 5,5  

 

Percebemos que em apenas 5,5% das 1173 atividades propostas em todas 

as coleções, sugeria-se levantar hipóteses sobre o tema apresentado. Dessas, a 

maioria é em Ciências. As Figuras 13 e 14 mostram exemplos de atividades que 

refletem sobre o levantamento de hipótese nas duas áreas do conhecimento. 
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Figura 13 – Atividade na área de Ciências com levantamento de hipótese a ser 
realizada pelo aluno 

 
Fonte: Coleção 8, vol.3 , pág. 66 

 

Na Figura 13 a atividade solicita que o aluno levante hipóteses para explicar o 

que pode ter ocorrido com uma plantação com diferentes condições de água e terra. 

Na atividade seguinte (Figura 14), sugere-se que o professor crie uma situação na 

escola para que o estudante experimente fazer medições com o próprio passo e 

levante hipóteses para que perceba que haverá variações no quantitativo de 

passadas em razão do tamanho de cada aluno. É importante notar que no modelo 

de mapa proposto, há um problema porque não há a indicação sobre em que 

direção devem ser dados os dez passos. Esse tipo de observação também favorece 

o pensamento crítico. 
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Figura 14 – Atividade na área de Matemática com levantamento de 
hipótese realizada pelo livro 

  

 
 

Fonte: Coleção 4, vol. 1, pág. 128 
 

Levantar hipóteses favorece o desenvolvimento do pensamento crítico. 

Quando os alunos são estimulados a apresentarem suas hipóteses argumentando 

sobre as mesmas isso possibilita uma discussão produtiva. Esta, por sua vez, 

incentiva os alunos a refletirem sobre suas próprias ideias, levando-os a identificar o 

raciocínio inadequado, as suposições inválidas, as evidências que reforçam ou 

refutam as hipóteses levantadas. Para Chin e Osborne (2008), ajuda a desenvolver 

a metacognição e hábitos de aprendizagem auto-reguladas. 
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3.3 A definição da Amostra e população 
 

Como argumentamos anteriormente, utilizar informações de uma amostra 

para avaliarmos um todo faz parte do cotidiano das pessoas. Devido a essa 

importância, ao analisarmos os livros didáticos, perguntamo-nos se as atividades 

levavam os alunos a refletir sobre amostra e população. 

Constatamos que um trabalho com amostra/população é pouco explorado nas 

duas áreas do conhecimento, uma vez que somente 6% do total de atividades 

(1173) propõem uma discussão sobre o conceito. Variações ocorrem no interior da 

cada área do saber, porquanto em Ciências discute-se a amostra em 12,8% das 477 

atividades e em Matemática essa discussão é recorrente em apenas 1,3% das 696 

situações propostas pelos autores (Tabela 10). Os resultados evidenciam que esses 

conceitos são mais explorados em Ciências do que em Matemática.  
 
 

Tabela 10 – Frequência e percentual de atividades envolvendo amostra 
por área do conhecimento 

Área do 
Conhecimento 

Total de 
atividades 

Atividades envolvendo amostra 
Frequência Percentual 

Matemática  696   9   1,3 
12,8 

            6,0 
Ciências  477 61 
Total          1173 70 

 
 

A Figura 15 ilustra uma atividade de Ciências na qual é solicitado que os 

alunos recolham amostras de diferentes tipos de solo e que se discuta sobre as 

características de cada uma. Entretanto, ressaltamos que refletir sobre o conceito de 

amostra ficará a cargo do professor, se desejar.  
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Figura 15 – Atividade de coleta de dados na área de Ciências  
que discute sobre amostra e população 

 
Fonte: Coleção 6, vol. 3, pág. 120 

 
 
Na Figura 16 apresentamos um exemplo de uma atividade da área de 

Matemática que se refere aos conceitos de amostra e população. Apesar das 

questões propostas não se referirem aos mesmos, o texto apresenta a função de se 

utilizar uma amostra para saber a necessidade de uma população, o que será lido 

pelo aluno e, possivelmente, discutido pelo professor.  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



76 
 

Figura 16 – Atividade na área de Matemática que discute sobre  
amostra e população 

 
  Fonte: Coleção, 3, vol.5, pág. 88 
 

A atividade da Figura 16 chama nossa atenção porque contribui para uma 

reflexão em torno de uma questão cotidiana que é a higiene bucal, bem como para a 

apropriação dos conhecimentos relacionados à leitura visual da representação, 

estabelecendo uma relação parte-todo, levantando discussão e, com isso, 

estabelecendo um diálogo com a realidade. Da mesma forma, a atividade ressalta 

que uma parte da população deve ser corretamente escolhida, ou seja, que a 

amostra seja representativa da mesma.  

Este conhecimento é importante para o desenvolvimento do pensamento 

estatístico e para que os alunos não venham a pensar que qualquer amostra pode 

ser generalizada para a população. Acreditamos, assim como Gal e Garfield (1997, 

1999) que o aluno à medida que coleta, organiza, descreve, se familiariza com os 

dados, compreende a necessidade do uso da amostra ao invés da população, o que 

torna possível a realização de inferências. Conceito pouco explorado nos livros 
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didáticos não é de estranhar que os resultados de Gomes (2013) apontem que 

alunos do 5º e 9º ano não têm clareza quanto ao conceito de Amostra. 

 
3.4 A coleta de dados 
 

Identificar os dados necessários para resolução de um problema permite 

medidas eficazes para coleta e análise dos mesmos. Não dá para esperar que os 

alunos sejam capazes de perceber variações ocorridas nos dados ou que tenham 

condições de escolher o melhor método de coleta se não vivenciarem o processo de 

planejamento e coleta de seus próprios dados. Trabalhar com uma das fases para 

melhorar a pesquisa como um todo é fundamental. 

Dessa forma, buscamos analisar se as atividades propunham a coleta de 

dados pelos estudantes ou se estes dados eram apresentados ou criados pelo autor 

do livro. A Tabela 11 mostra o percentual de atividades de coleta de dados em cada 

área de conhecimento analisada. 
 

Tabela 11 – Frequência e percentual de atividades envolvendo a coleta de 
dados por área do conhecimento 

Área do 
Conhecimento 

 
Total de 

atividades 
Atividades envolvendo coleta de dados 

Frequência        Percentual 
Matemática  696   74 10,6 

69,0 
34,4 

Ciências  477 329 
Total       1173 403 

 

Assim, verificamos que 34,4% das 1173 atividades pedem que os alunos 

coletem os dados. Porém, existe uma grande diferença entre as áreas. Em Ciências, 

69% das atividades solicitam que os alunos coletem dados. Já em Matemática, 

apenas 10,6% das atividades demandam a coleta. 

Como Fielding-Wells (2010), acreditamos que é importante que os alunos 

possam coletar seus dados, porque o foco em dados inventados nega a estes a 

oportunidade de projetar suas próprias Estatísticas. Além disso, os dados 

apresentados por outros são menos familiares e, portanto, de menor domínio dos 

alunos sobre suas diferenças. Quanto mais se conhece sobre os dados, maiores são 

as condições de analisar e interpretar os mesmos. 
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Consideramos importante que os alunos vivenciem diversos métodos de 

coleta para que os mesmos possam escolher o melhor método em função dos 

objetivos de pesquisa. Observamos que das 403 (34,4%) atividades que solicitavam 

a coleta de dados, diferentes métodos são propostos. O Gráfico 1 apresenta o 

percentual de cada método de coleta encontrado nas coleções.  

 
Gráfico 1 – Percentual dos Métodos de Coleta propostos em todas as 

atividades 

 
Como pode ser visto no Gráfico 1, a experimentação e observação são os 

métodos mais frequentemente propostos nas atividades.  

A Figura 17 mostra uma atividade na qual é solicitada a coleta de dados a 

partir de um experimento. Os alunos em pequenos grupos são orientados a como 

montar o experimento e como devem registrar as observações ocorridas no mesmo. 
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Figura 17 – Atividade na área de Ciências envolvendo a coleta de dados 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Coleção 8, vol. 4, pág. 21 
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 Quando falamos de observação estamos nos referindo a número de dias 

ensolarados, o número de alunos que faltam às aulas durante um mês, a 

germinação das sementes, dentre outros. As observações podem ser sociais ou da 

natureza. 

Na Figura 18 apresentamos um exemplo de atividade de observação dos 

dados. Na situação proposta, os alunos deverão fazer uma pesquisa de campo para 

observar o dia e a noite, identificar diferenças celestes e anotar no caderno em uma 

tabela tudo o que foi observado. 

 
Figura 18 – Atividade na área de Ciências sobre observação dos dados 

 

Fonte: Coleção 7, vol.2, pág.95 

 

Assim, a maior parte das atividades (65,6%) das 1173 atividades 

identificadas, não solicita a coleta de dados. Em 55,5% os dados são criados, 

inventados, pelos autores do livro didático em situações fictícias (Figura 19) ou os 

dados são apresentados já prontos, finalizados, oriundos de outras fontes de 

pesquisa como, por exemplo, sites governamentais e outras instituições civis (Figura 

20). 
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Figura 19 – Atividade na área de Matemática na qual os dados são 
inventados pelo autor do livro didático 

 

Fonte: Coleção 3, vol.3, pág.14 
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Figura 20 – Atividade na área de Matemática na qual os dados são 
apresentados pelo autor do livro didático 

 
 

Fonte: Coleção 1, vol.5, pág. 236 

 
Assim, ressaltamos a importância de que os livros didáticos proponham 

atividades em que os alunos sejam levados a coletar dados, principalmente, na área 

de Matemática. Acreditamos que os alunos devem participar ativamente do processo 

investigativo da pesquisa, desenvolvendo a curiosidade inerente ao ser humano. 

Neste sentido, os alunos poderiam construir desde cedo experiências com manuseio 

de dados em contextos autênticos. 

É possível incentivar também desde cedo o desenvolvimento do raciocínio 

inferencial informal dos alunos através da observação dos dados e assim 

desenvolver uma linguagem para argumentar e explicar os dados. Mais adiante 

incentivar os alunos a criticar as evidências e a preferir enfoques mais sólidos e 

confiáveis, como afirmam Ben-Zvi e Sharett-Amir (2005).  
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Pfannkuch (2006); Makar e Rubin (2009) acreditam que explicitando a 

importância de fazer generalizações, estimular professores e alunos a falar sobre os 

dados que se tem em mãos (amostra), realizando inferências para além dos dados 

(população), contribuem para que as dificuldades dos mesmos sejam reduzidas. 

Identificar os dados necessários para resolução de um problema permite medidas 

eficazes para coleta e análise dos mesmos. Como afirma Fielding-Wells (2010), não 

dá para esperar que os alunos sejam capazes de perceber variações ocorridas nos 

dados ou que tenham condições de escolher o melhor método de coleta se não 

vivenciarem o processo de planejamento e coleta de seus próprios dados. 

Quando os dados não são coletados, o livro apresenta as informações 

retiradas de diversas fontes. Das 1173 atividades que são propostas aos alunos pelo 

livro, 44,5% apresentam a fonte dos dados, sendo que nenhuma atividade de 

Ciências aparece sem a fonte. Assim, apresentar dados sem a fonte onde os 

mesmos foram coletados é proposto apenas na área de Matemática. 

As fontes dos dados são importantes para inspirar questões de investigação 

dos alunos. Experiências cotidianas fora da escola também são fundamentais, 

porque podem propiciar ricas oportunidades de aprendizagem para os mesmos. 

Chin e Chia (2004), investigando alunos do 9º ano, constataram que a maioria das 

perguntas dos alunos foram estimuladas por fontes fora da escola. 

Buscando analisar mais especificamente o tipo de fonte utilizado, 

categorizamos as mesmas em seis tipos apresentados na Tabela 12.  

 
Tabela 12 – Percentual dos tipos de fonte utilizadas por área do 

conhecimento (N= 1173) 

Fonte da Pesquisa Área do Conhecimento 
Matemática Ciências Total 

Objetos da escola   1,7   3,1  2,3 
Objetos externos à escola 12,8 47,4       26,9 
Pessoas externas à escola   4,9   7,5   6,0 
O aluno   6,2 13,4   9,0 
Criada pelo livro 74,0 28,5 55,5 
Livre   0,4 -   0,3 

 
Como mostra a Tabela 12, em poucas situações os alunos eram solicitados a 

coletar dados dentro da escola (2,3%). No exemplo da Figura 21, os dados serão 

colhidos dentro da própria escola.  
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Figura 21 – Atividade na área de Matemática na qual a Fonte de dados 
está dentro da própria escola 

Fonte: Coleção 2, vol.1, pág. 74 

 

Outro tipo de fonte de dados comumente utilizada pelos livros foi categorizada 

como objetos externos à escola (26,9%). Nessa categoria colocamos as atividades 

nas quais o aluno utiliza-se de elementos que se encontram fora do ambiente 

escolar para realização da pesquisa. Como indicado na Figura 22, o aluno precisará 

realizar uma análise dos dados de uma conta de energia elétrica trazida pelo livro 

para responder questões levantadas pelo autor e, em seguida, sugere-se que cada 

aluno traga a conta de luz de suas casas para que também sejam analisadas. 
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Figura 22 – Atividade na área de Ciências na qual a fonte de dados é 
externa a escola  
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Fonte: Coleção 8, vol.5, pág.147 

 
Um tipo de situação pouco explorada (6%) ocorre quando se pede aos alunos 

para que façam a pesquisa com alguém que esteja fora da escola. No exemplo da 

Figura 23, é solicitado aos alunos que façam um roteiro para entrevistar a 

população, no intuito de saber quais frutas são mais consumidas. Pede ainda para 

relacionar o preço da fruta com a época da produção, com o objetivo de observar 

quando ela é mais cara. 
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Figura 23 – Atividade na área de Ciências na qual a fonte de dados são 
pessoas fora da escola 

Fonte: Coleção 6, vol.4, pág. 82 

 

Algumas atividades têm como fonte de dados o próprio aluno (9,0%). No 

exemplo da Figura 24, sugere-se uma pesquisa em sala de aula para saber a 

quantidade de escovações diárias realizadas por cada aluno da turma. 
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Figura 24 – Atividade na área de Matemática na qual a fonte  
de dados é o aluno 

Fonte: Coleção 3, vol.5, pág. 89 

  
Entretanto, o tipo de fonte mais utilizado (55,5%) é inventado. Apesar de ser 

usual nas duas áreas de conhecimento, em Matemática, 74% são desse tipo, como 

apresentado na Tabela 12. 
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Figura 25 – Atividade na área de Matemática na qual os dados são 
inventados  

 

Fonte: Coleção 1, vol.2, pág.34 
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Na categoria livre classificamos atividades nas quais os alunos têm livre 

escolha para a fonte da pesquisa (0,3%). No exemplo da Figura 26, a partir de um 

gráfico o aluno pode escolher o que ou quem vai pesquisar.  

 

Figura 26 – Atividade na área de Matemática na qual a escolha da fonte dos 
dados é livre  

Fonte: Coleção 2, vol.4, pág. 227 

 
 Os alunos ativamente envolvidos na criação de dados dificilmente 

apresentarão dificuldades em analisá-los ou em saber como coletá-los, visto que, 

compreender e planejar a coleta, como parte do processo investigativo contribui para 

a argumentação, reflexão e uso significativo dos dados. Tal importância se evidencia 

tendo em vista o fato de alunos e adultos não pensarem sobre questões 

estatisticamente importantes que afetam suas vidas Garfield; Ben-Zvi (2009). 

 Propor aos alunos a criação de seus próprios dados, especialmente de forma 

colaborativa, permite desenvolver a capacidade de conduzir investigações e dar 

significado estatístico aos conceitos estudados durante a pesquisa. 
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3.5 A classificação dos dados 
 

Diante da importância dos alunos saberem classificar dados para poder 

analisá-los e, assim, compreender as informações que os mesmos podem 

evidenciar, analisamos se haviam atividades nos livros didáticos que envolviam 

classificações. 

Observamos (Tabela 13) que 38,8% das 477 atividades de Ciências propõem 

situações de classificação e 24% das 696 situações em Matemática. Essa diferença 

é significativamente diferente entre as áreas do conhecimento (X2 = 29,476, p< 

.001).  

 
Tabela 13 – Frequência e percentual de atividades que envolvem 

classificação por área do conhecimento 
Área do 

Conhecimento 
Total de 

atividades 
Atividades de Classificação 

Frequência Percentual 
Matemática   696 167 24,0 

38,8 
30,0 

Ciências   477 185 
Total      1173 352 

 

A literatura vem mostrando que a escola tem priorizado o ensino de 

determinadas classificações. Assim, analisamos as atividades dos livros didáticos 

identificando se era o aluno que criava o critério ou se o mesmo já estava definido. 

(Tabela 14)  

 
Tabela 14 – Percentual de tipo de classificação por área do conhecimento 

(N= 1173) 

Classificação Área do Conhecimento 
Matemática Ciências Total 

Não se aplica (não é pertinente) 76,0 61,4 70,0 
O aluno classifica com critério definido 23,6 36,9 29,0 
O aluno elabora   0,4   1,7   1,0 
Total 100 100 100 

 

No exemplo da Figura 27, a atividade pede ao aluno que reflita e identifique 

qual o critério de classificação utilizado pelo autor.  
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Figura 27 – Atividade de classificação na área de Matemática na qual o 
critério é definido pelo livro 

 
Fonte: Coleção 3, vol.1, pág. 82 

 

Acreditamos que as crianças precisam experimentar categorizar coisas de 

maneiras diferentes para que possam aprender a dar significados aos dados do 

mundo real. Vivências informais podem contribuir para a organização dos dados em 

categorias e assim proporcionar às crianças o desenvolvimento desse tipo de 

habilidade.  

No estudo realizado por Luz (2011) com professores e alunos do 3º ano do 

Ensino Fundamental foi evidenciado que ambos possuem dificuldades de realizar 

classificações e nomear descritores, porquanto a maioria não apresentou bom 

desempenho na realização das atividades. 

Entretanto, apenas 1% das atividades analisadas solicita que os alunos 

elaborem classificações. Um exemplo de atividade de classificação na qual o aluno 

elabora o critério encontra-se na área de Ciências exibida na Figura 28. Nesta 

atividade pede-se ao aluno que agrupe os objetos da sala por suas semelhanças e 

diferenças e deem o nome a cada grupo. Na seção seguinte intitulada “para ler e 

pensar”, há uma breve explicação sobre o que caracteriza definir critério de 

classificação. 
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Figura 28 – Atividade na área de Ciências na qual o aluno define o 
critério de classificação 

 

  

 
 
 
 
 

Fonte: Coleção 6, vol.3, pág. 37 

 

Assim, como afirmam Mareschal e Quinn (2001), a classificação é um 

primeiro passo na resolução de problemas e, dessa forma, torna-se uma capacidade 

muito valiosa para o sistema cognitivo. Concordamos com os autores quando dizem 

que compreender sua natureza possibilita encontrar maneiras para otimizar o 

funcionamento desse sistema. 

A proposta apresentada na Figura 28 ilustra o pensamento desses autores 

quando consideram que um ambiente com vasta quantidade de informações 

possibilita o uso da classificação com eficiência, pois os autores atribuem tal fato, 



94 
 

em parte, a existência de categorias bem definidas em nosso sistema de 

representação que nos ajudam a analisar rapidamente se um novo estímulo é 

semelhante aos elementos de uma determinada categoria, por exemplo, animais, 

móveis, flores, entre outros. Ou seja, pela capacidade de ultrapassar limites dessa 

classificação e reexaminar a que determinado grupo um elemento pertence de 

acordo com novas necessidades. 

 Propor atividades com classificação desde o primeiro volume do livro 

didático é fundamental. Corroboramos com Ionescu (2007) ao afirmar que assim 

como os adultos, as crianças constroem sua classificação em resposta às exigências 

da situação. 
 
3.6 O registro/representação dos dados 
 

Organizar informações é fundamental para que se possa analisar e comunicar 

dados. Assim, é importante que os alunos conheçam diferentes formas de 

representar dados para poder escolher aquela que melhor ajuda na análise ou na 

apresentação dos resultados. 

Para tal, analisamos se as atividades apresentadas nos livros didáticos 

levavam os alunos a refletir sobre o registro de dados. Das 1173 atividades, 62,7% 

apresentam os dados sistematizados em frequência absoluta; 2,4% apresentam os 

dados com frequência relativa e em 0,6% usam-se as duas formas de sistematizar. 

Em 1,4% das situações o aluno escolhe como deve sistematizar as informações. Em 

35% das atividades não se aplica algum tipo de sistematização. 

Para que os mesmos precisassem ou sentissem a necessidade de registrar 

dados seria preciso propor atividades de coleta de dados. Assim analisamos se os 

livros solicitavam que os alunos coletassem dados e os organizassem. 

Encontramos nos livros didáticos analisados 34,4% de atividades que 

solicitavam coleta de dados. Entretanto, em 9,0% das atividades não se observa 

nenhuma referência sobre o registro dos mesmos, ou seja, o livro diz para registrar, 

mas não define como e nem reflete sobre as formas possíveis. Identificamos que 

56,6% do total de atividades que pedem coleta, pedem para o aluno registrar. Em 

Ciências 68,6% e em Matemática 48,4%. Dentre os tipos de registro, observamos 

diferentes proposições (Tabela 15), sendo o registro em tabela o mais solicitado 

(46,4%) seguido de registros em gráficos (17,6%). 
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Tabela 15 – Percentual dos tipos de registro de dados encontrados nas 
atividades nas duas áreas do conhecimento (N=1173) 

Tipos de registro dos dados Matemática Ciências Total 
Tabela/gráfico/lista 0,3 - 0,2 
Gráfico/lista - 0,2 0,1 
Ficha de descrição - 4,0 1,6 
Eixo de coordenadas 1,1 0,2 0,8 
Lista/desenho 0,1 1,3 0,6 
Desenho - 6,1 2,5 
Escrever/desenho - 7,3 3,0 
Lista/tabela 0,4 1,7 0,9 
Relatório escrito - 5,5 2,2 
Lista 1,6 4,6 2,8 
Tabela      57,3       30,6       46,4 
Gráfico      27,2 3,6       17,6 
Tabela/gráfico        9,9 2,5 6,9 

 

3.6.1 Os tipos de representações gráficas 
 

Das 292 atividades que propõem o uso de algum tipo de representação 

gráfica (24,9%) número bastante inexpressivo para um tipo de representação 

portadora de forte apelo visual, os mais comuns são os gráficos de barra/coluna 

(13,5%). Gráfico de linha é o tipo menos explorado (1,6%). Utilizam-se mais de um 

tipo e o aluno ter livre escolha ambos em 0,4% das situações. Na Tabela 16 

apresentamos os tipos de gráficos presentes nas atividades. 
 

Tabela 16 – Percentual dos tipos de gráficos encontrados nas atividades 
por área de conhecimento (N= 1173) 

Tipos de gráfico  Área do Conhecimento 
Matemática Ciências Total 

Barra/coluna 20,5   3,1      13,5 
Setor   6,3   0,4  3,9 
Linha   2,2   0,8  1,6 
Pictograma   5,7   0,4  3,6 
Livre  0,6   0,2  0,4 
Vários  0,6   0,2  0,4 
Não define  1,3   1,5  1,4 
Não tem gráfico       62,8     93,4      75,2 
Total 100 100 100 
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Organizar dados possibilita identificar tendências ou padrões para uma 

determinada situação. Isso indica que ao final da pesquisa, mais amadurecido, o 

aluno reflete sobre todos os aspectos da coleta e análise de dados, como também 

da pergunta em si para interpretação dos resultados. Ler, compreender e comparar 

dados é fundamental, como nos diz Fielding-Wells (2010). 

Como afirmam Jordan (2007) e Van de Walle (2009), mais importante do que 

a técnica de construção de gráficos é envolver as crianças em diferentes 

construções de representação para que as mesmas compreendam o que estão 

querendo comunicar a outras pessoas, refletindo se a representação está adequada 

para o tipo de informação a ser apresentada. O foco deve se concentrar na 

compreensão do processo ou características dos dados veiculados na informação, 

no processo que gerou os dados e não nos dados que estão diante de nós. 

Ressaltamos que na categoria tabela foram agrupadas atividades que 

envolviam tabela, quadro ou banco de dados, uma vez que nos livros didáticos não é 

possível observar claramente as possíveis distinções entre essas formas de registro. 

Contudo, como já ressaltaram Guimarães et al (2006), por vezes o uso de tabelas 

nas atividades de Matemática não evidencia um trabalho com a função de tabela em 

si, ou seja, não tem a função de organizar propriedades em função de descritores, 

como mostra a Figura 29. 

 

Figura 29 – Atividade na área de Matemática que usa tabela para organizar as 
informações de correspondência entre medidas 

 

Fonte: Coleção 2, vol.5, pág. 179 
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Já na Figura 30, é apresentado um exemplo no qual os alunos, após medirem 

suas alturas, deverão completar uma tabela (gênero e intervalos de altura) com as 

informações coletadas. Essa atividade pode levar os alunos a refletirem sobre uma 

forma de sistematizar informações que permitirão responder as questões, ou seja, 

analisar os dados. No item 2, novamente os alunos devem completar a tabela, 

distribuindo os alimentos a partir do critério definido pelo livro. Em seguida, os 

alunos farão uma reflexão sobre o registro das classificações.  

 
Figura 30 – Atividade na área de Matemática que tem por objetivo organizar e 

comunicar informações 

 

Fonte: Coleção 3, vol.4, pág. 102 

 

A Tabela 15 da página 92 evidencia também que na área de Ciências há uma 

maior diversidade nas formas de registros dos dados e uma maior quantidade de 

atividades que combinam mais de um tipo de registro, como listar os resultados ou 

escrever em seguida mostrar através de desenhos (7,3%). Registrar os dados de 

mais de uma forma é uma maneira de o aluno diversificar o modo de se apropriar e 

compreender os dados.  
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Na Figura 31, nas orientações ao professor, o livro propõe que os alunos 

desenhem e escrevam as hipóteses enquanto estão desenvolvendo uma 

experiência sobre distribuição de água.  

 
Figura 31 – Atividade na área de Ciências que envolve registro com 

escrita e desenho 

 
 

Fonte: Coleção 7, vol.4, pág.69/70 
 

Observa-se também na Tabela 15 da página 92, que existem atividades que 

envolvem tanto registro em tabela como em gráficos (Figura 32). Entretanto, nem 

sempre essas atividades levam os alunos a refletir sobre a melhor forma de 

apresentar os dados.  

Na Figura 32, os alunos coletam dados e devem preencher uma tabela para 

analisar os dados (responder uma questão). Em seguida é solicitado que construam 

um gráfico a partir da tabela. 
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Figura 32 – Atividade na área de Matemática que envolve registro 
em tabela e gráfico 

Fonte: Coleção 1, vol.3, pág. 104 

  

Corroboramos com Guimarães et al (2006) quando afirmam que esse tipo de 

atividade leva os alunos apenas a perceberem que existem diferentes formas de 

representar dados. Os Parâmetros para a Educação Básica do Estado de 

Pernambuco (2012) também reforçam que somente construir gráficos e tabelas não 

é suficiente para o desenvolvimento de competências ligadas a elaborar questões, 

estabelecer relações e hipóteses e interpretar dados da realidade. 

Na área de Ciências poucas atividades (3,6%) propõem o uso de gráficos 

para comunicar dados. Acreditamos que esse tipo de representação poderia ser 

mais explorado diante de sua importância como forma de sistematizar informações. 
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Diversos tipos de gráficos podem ser usados para organizar os dados: barras, 

barras múltiplas, colunas, pictóricos, histogramas, linhas, setor. 

Entretanto, a aprendizagem desse tipo de representação deve estar 

associada à reflexão em torno da origem dos dados que se tem em mãos e o melhor 

modo de analisar e comunicar seus resultados e não somente em aprender sobre a 

representação em si.  

 
3.7 A análise e interpretação dos dados 
 

É vital que os alunos tenham a oportunidade de descrever e interpretar os 

resultados estatísticos obtidos numa pesquisa. Entendemos que interpretar e 

comunicar resultados constitui-se em ir além da repetição das informações, ou seja, 

visa uma retomada da pergunta de pesquisa, norteadora do levantamento de dados, 

reiniciando assim o ciclo investigativo.  

Entre as atividades analisadas, 90% solicitam análise dos dados, ou seja, 

essa é a habilidade mais trabalhada em todas as coleções. Em Ciências (83%) das 

477 atividades e em Matemática (95%) das 696 situações. Entretanto, apenas em 

7,5% das atividades de Ciências é proposta uma reflexão dos resultados 

relacionando as hipóteses (Figura 33). Essa relação não ocorre nas atividades de 

Matemática. 
 

Figura 33 – Atividade na área de Ciências que relaciona hipótese com os 
resultados 
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Fonte: Coleção 6, vol.5, pág.11 e 12 

 
Levantar hipóteses permite que os alunos reflitam sobre amostra, sobre como 

melhor coletar os dados definindo melhor o instrumento, que categorias poderão 

usar para analisar e, finalmente, que inferências podem ser tiradas a partir dos 

dados. Ben-Zvi (2011) ressalta a importância dos alunos trabalharem com o 

levantamento de hipóteses e afirma que para tal os alunos devem trabalhar com 

dados reais. Essa etapa é um dos seis princípios do seu modelo de ambiente 

investigativo e interativo de aprendizagem Estatística (SRLE).  

Por outro lado, vários tipos de análises são solicitados, tais como análises 

variacionais, medidas de tendência central e inferências informais. Descrever os 

dados é um bom começo para tentar interpretar e compreender as informações que 

se tem em mãos.  

Chance (2002) sugere que ao examinarmos um conjunto de dados, em 

gráficos, por exemplo, devemos olhar os padrões globais, os desvios marcantes 
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desses padrões, buscar explicações no contexto do problema. Com base no exame 

dos dados, fazer descrições apropriadas em aspectos numéricos específicos. A 

Figura 34 apresenta uma atividade de Matemática que solicita que os alunos 

analisem os dados, ou seja, precisam comparar as barras para responder as 

questões. 

 

Figura 34 – Atividade na área de Matemática que propõe análises variacionais 

 

Fonte: Coleção 3, vol.2, pág.178 

 
Outro tipo de análise refere-se às medidas de tendência central. Estas estão 

muito presentes no cotidiano e são consideradas básicas na Estatística. É comum, 

por exemplo, se identificar a média de altura de um grupo de pessoas, a média das 

disciplinas escolares, entre outras. 
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Dentre as medidas de tendência central explicitadas nos livros didáticos por 

nós analisados, a média aritmética aparece apenas em 2% das atividades 

propostas, enquanto que a ideia de moda (ponto máximo) surge em 6,3% delas. 

Sendo assim, diante de escassas propostas não é de se admirar que na pesquisa de 

Melo (2011) alunos do 3º e 5º ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental 

apresentassem um fraco desempenho na resolução de atividades envolvendo média 

aritmética.  

Um tipo de atividade que envolve o conceito de média aritmética pode ser 

observado na Figura 35, a qual solicita que os alunos descubram a média de 

consumo dos últimos seis meses para que possam reorganizar suas vidas em 

função de uma redução do consumo. 

 

Figura 35 – Atividade na área de Matemática envolvendo  
média aritmética 

 

Fonte: Coleção 2, vol.5, pág. 256 e 257 
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Lopes e Moran (1999) afirmam que é comum a omissão do nome “moda” para 

designar o dado mais frequente, embora considerem justificável nos anos iniciais. 

Para as autoras desenvolver a linguagem formal é mais uma etapa a ser cumprida. 

Entretanto, nos questionamos se de fato é necessária essa troca ou omissão da 

nomenclatura utilizada. Por outro lado, o fundamental é refletir sobre o que significa 

ser o ponto máximo ou a moda.  

Apresentamos na Figura 36 um exemplo de atividade em Matemática que 

explora o conceito de moda. Na situação proposta os alunos deverão realizar uma 

pesquisa com adultos da família ou da própria comunidade para descobrir qual lugar 

eles preferiam ir quando crianças, e dentre as várias questões levantadas, pergunta-

se qual dos lugares mencionados na pesquisa foi o mais votado. 

 
Figura 36 – Atividade na área de Matemática envolvendo moda 

 
Fonte: Coleção 3, vol.2, pág. 70 
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Tanto na atividade sobre média, quanto na atividade que envolve moda, não 

há esclarecimento, introdução ou apresentação do conceito. A moda, por exemplo, é 

apresentada de forma intuitiva. Quanto à média, a impressão que se tem é que os 

alunos já foram introduzidos no tema cabendo ao professor desenvolver a tarefa 

proposta. Ao que nos parece, fica ao encargo do professor a maneira como o tema 

será introduzido.  

Entretanto, Melo (2010) evidencia que professores e alunos dos anos iniciais 

apresentam dificuldades em compreender o conceito de média aritmética e destaca 

a importância dos mesmos conhecerem esse conceito, considerando os diferentes 

invariantes, significados e representações. Esses são abordados nos livros didáticos 

dos anos finais do Ensino Fundamental, como mostra Carvalho (2011). 

Concordamos com Makar e Mcphee (2009), quando ressaltam a necessidade 

das crianças vivenciarem múltiplas oportunidades informais de trabalhar com média 

aritmética em contextos reais, para desenvolver suas próprias ideias de tipicidade e 

representatividade, ao medir e comparar um conjunto de dados, incorporando 

experiências do cotidiano, para dar sentido as perguntas de pesquisa e extrair as 

noções de média dos alunos. Para as autoras, as crianças são capazes de 

considerar conceitos informais de valores atípicos, entre outros, como primeiras 

concepções de média em ambiente investigativo.  

A capacidade de avaliar adequadamente as evidências baseadas em dados é 

uma habilidade importante que todo cidadão deve ter e que os alunos deveriam 

aprender como parte de sua educação. Estamos cada vez mais expostos no 

cotidiano a dados numéricos os quais são utilizados para reforçar ou refutar uma 

argumentação. 

Entretanto, somente 2% das atividades propõem inferência informal. Na 

atividade da Figura 37 cada aluno deverá realizar uma pesquisa com adultos (avós, 

vizinhos, etc.) e crianças buscando saber a quantidade de irmãos de cada um. Em 

sala os alunos deverão comparar os resultados individuais e buscar generalizar se 

as famílias brasileiras vêm diminuindo. 
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Figura 37 – Atividade na área de Matemática que propõe inferência informal 

Fonte: Coleção 1, vol.4, pág.168 

 

Acrescido a essas considerações, observamos também que uma das 

situações exploradas nas coleções didáticas foi a quantificação dos dados. 

Encontramos 19,4% das 1173 atividades que solicitavam a quantificação, sendo a 

maioria de Matemática (32,2%) e Ciências (0,6%). É comum usar-se um gráfico ou 

tabela com essa finalidade o que restringe e subutiliza uma forma tão rica e 

poderosa de manusear, compreender e comunicar uma informação. Acreditamos 

que apresentar aos alunos apenas pedaços de informação contribui para uma visão 

restrita de aprendizagem da pesquisa. 

Acreditando na necessidade e possibilidade de alunos dos anos iniciais de 

escolarização serem capazes de realizar inferências informais de dados, vários 

pesquisadores (ZIEFFLER, GARFIELD, DELMAS, READING, 2008; 

PAPARISTODEMOU e MELETIOU-MAVROTHERIS, 2008; WATSON, 2006) vem 

desenvolvendo pesquisas evidenciado essa possibilidade.  

As variáveis são características importantes da população ou amostra a 

serem observadas em uma situação porque são elas que possibilitam a 

operacionalização da pesquisa.  

Em relação aos tipos de variáveis mais utilizadas nos livros didáticos 

observamos que em Matemática, das 696 atividades propostas, mais da metade das 

variáveis são nominais (60,9%). Nos livros didáticos da área de Ciências 36,5% das 

477 atividades referem-se a esse tipo de variável. 

Na Figura 38 apresentamos dois exemplos na mesma atividade na área de 

Matemática que utilizam variáveis nominais. No item1, o livro usa a variável gênero, 
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para a qual os alunos deverão quantificar se há mais meninos ou meninas na turma 

seguindo modelo proposto e selecionar o gráfico que melhor represente os dados 

coletados. No item 2 o livro mostra o resultado de uma pesquisa fictícia e faz uso da 

Variável “tipo de sorvete” para identificar a preferência dos alunos da turma. 

 

Figura 38 – Atividade na área de Matemática que utiliza variável qualitativa 
nominal 

 

Fone: Coleção 3, vol.2, pág. 42 

 
Chance (2002) argumenta que três questões são fundamentais para se 

pensar sobre as variáveis envolvidas numa situação: as variáveis são adequadas? 

Como penso que as variáveis vão se comportar? Existem outras variáveis 

importantes? Os alunos devem sempre ser incentivados a perguntar como uma 

variável irá se comportar (considerando faixa e valores de dados, por exemplo), 
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antes da coleta de dados. Tal procedimento determinaria uma análise com medidas 

mais adequadas a partir do comportamento dos dados, por exemplo, ao pedir que os 

alunos esbocem um gráfico com o número de irmãos que possuem, antes da coleta 

de dados. 

 
3.8 A conclusão e a proposição de novas questões  
 

Toda pesquisa busca a produção de um conhecimento novo. Assim, buscar a 

conclusão da mesma é o objetivo principal.  

Identificamos que 31,6% das 1173 atividades buscam uma conclusão (Tabela 

17). Embora tanto em Matemática quanto em Ciências ocorra ênfase em registro e 

análise/interpretação de resultados, como ocorre no estudo de Silva e Guimarães 

(2010), em Ciências também se busca a conclusão das atividades propostas. Como 

pode ser observado, existe uma grande diferença entre as áreas de conhecimento. 

Em Ciências 62,7% das atividades buscam uma conclusão (Figura 39), enquanto em 

Matemática apenas 10,3% (Figura 40).  

Uma das razões para isso pode ser explicada pelo número de atividades que 

solicitam coleta de dados. Em Ciências, mais da metade das atividades solicitam 

esse procedimento, enquanto em Matemática é o inverso. Em Matemática percebe-

se um destaque no uso das representações gráficas com dados fictícios e 

interpretação dos dados com finalidade apenas de aprendizagem sobre a 

representação em si.  

 
Tabela 17 – Frequência e percentual de atividades que buscam a conclusão da 

pesquisa por área do conhecimento 
 

Área do 
Conhecimento Total de 

atividades 
Conclusão da pesquisa 
Frequência Percentual 

Matemática  696   72 10,3 
62,7 
31,6 

Ciências  477 299 
Total      1173 371 

 

A Figura 39 apresenta uma atividade na área de Ciências a qual convida o 

aluno a realizar uma investigação sobre feixe de luz e, em seguida, os alunos devem 

discutir e escrever suas conclusões sobre como fica o objeto projetado finalizando 

com a exposição em um mural da turma. 
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Figura 39 – Atividade na área de Ciências que pede conclusão 

 

Fonte: Coleção 7, vol.3, pág. 111 

 

Na Figura 40 apresentamos uma atividade da área de Matemática que solicita 

que os alunos, após pesquisarem na turma qual personagem em quadrinhos é o 

preferido, devem construir uma lista e depois sistematizar em uma tabela os dados 

para verem o que podem concluir. 
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Figura 40 – Atividade na área de Matemática que pede conclusão 

Fonte: Coleção 1, vol.4, pág.190 
 

Na Figura 41 apresentamos um exemplo de atividade em Matemática que não 

busca uma conclusão, pois a preocupação maior é com a representação em si ou 

com as possíveis operações (como pode ser visto nas orientações ao professor – 

“se cada um ganhasse 2 quilogramas....”).  
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Figura 41 – Atividade de pesquisa na área de Matemática 
que não apresenta conclusão 

 

Fonte: Coleção4, vol.2, pág.162 

 

As conclusões propiciam uma reflexão sobre as evidências identificadas na 

fase de análise. Assim, Shaughnessy (2007) sugere que as crianças precisam ter 

mais contato com a fase de planejamento da pesquisa para compreender a 

variabilidade dos dados, vinculando as evidências novamente ao problema inicial, a 

fim de dar uma resposta ao problema pesquisado, identificando um formato 

adequado para comunicar os resultados. 

No estudo de Fielding-Wells (2010), por exemplo, no qual os alunos deveriam 

determinar se os temporizadores de chuveiro emitidos pela companhia de água do 

governo eram úteis (os temporizadores haviam sido distribuídos em locais secos 

para estimular os moradores a usar os chuveiros em tempo limitado por 4 minutos), 

nenhum aluno seguiu as instruções para fazer um planejamento da pesquisa, apesar 

das tentativas do pesquisador em orientar a tarefa. Assim, chegar a alguma 

conclusão não foi possível em função de problemas durante todos os passos 

anteriores do ciclo investigativo. 
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Em geral quando se chega a uma conclusão surgem novas questões mais 

aprofundadas sobre o assunto ou novas formas de pesquisar para que possam ser 

aclaradas as situações em questão. Assim, analisamos se os livros didáticos, ao 

chegarem a uma conclusão propunham novas questões aos alunos ou pediam que 

os mesmos as elaborassem. Observamos que novas questões são propostas em 

14,7% das 1173 atividades. 

Na Figura 42 apresentamos um exemplo de uma atividade que a partir das 

conclusões propõe uma nova pesquisa. Nesse exemplo, o objetivo da pesquisa é 

que os alunos reflitam sobre a qualidade da água. Para isso, fazem um experimento 

com água passando por um filtro de papel e outro não e observam a diferença entre 

as mesmas. Ao final, os alunos são capazes de dizer qual está mais limpa, mas é 

perguntado se ela está limpa o suficiente para ser bebida, resultando em uma nova 

questão de pesquisa. 

 

Figura 42 – Atividade na área de Ciências que propõe nova  
questão a partir da conclusão  
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Fonte: Coleção 6, vol.2, pág. 77-80 

 

Investigar situações reais e compreender dados baseados em evidências é 

importante para avaliar as informações que nos são apresentadas e para a tomada 

de decisões. Propor novas questões leva à retomada do ciclo investigativo de 

pesquisa e à construção de novos conhecimentos.  

Como afirmam Chin e Osborne (2007), o questionamento é parte integrante 

da aprendizagem significativa e da investigação científica. É um exercício de 

criatividade e contribui para desenvolver a capacidade de resolver problemas e 

pensar de forma crítica. É um componente importante da alfabetização científica. 

Fazer perguntas permite articular a compreensão atual de um tópico estabelecendo 

conexões com outra ideia. 

 

3.9 ORIENTAÇÕES DOS LIVROS DIDÁTICOS AO PROFESSOR 
 

Em consonância com nossos objetivos específicos, realizamos um 

levantamento sobre as informações apresentadas aos professores nas orientações 

didáticas direcionadas aos mesmos ao final dos volumes, no intuito de ver se os 

autores propõem um trabalho sistematizado com pesquisa.  

Entendemos que esta análise é importante porque nos ajuda a comparar com 

nossos resultados encontrados, entender como as atividades são propostas aos 
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alunos e de que forma o professor se apropria da pesquisa para condução desse 

processo em sala de aula.  

Observamos que os manuais de orientação ao professor das coleções de 

Matemática não se referem à pesquisa. Estes apresentam objetivos de trabalhar 

algumas fases da pesquisa como coleta, organização, representação de dados em 

gráficos e tabelas e interpretação.  

 
Desenvolver e utilizar procedimentos de coleta, organização e análise de dados, 
representar em forma de gráficos ou tabelas, resolver e formular problemas com 
base em dados originários em tabelas e gráficos. (EXTRATO COLEÇÃO 1, P.11) 

 

O tratamento dos dados é sugerido na forma de organização em tabelas e 
gráficos. (EXTRATO COLEÇÃO 2, P. 11) 
 
Levantar, analisar e selecionar dados, usando as várias formas de conhecimento 
matemático para extrair, apresentar e interpretar relações a partir dos dados. 
(EXTRATO COLEÇÃO 4, P.4). 

 

A Coleção 3 ressalta a importância da aproximação dos alunos com dados e 

da inserção do eixo Tratamento da Informação ao longo das unidades, mas limita-se 

a compreensão de tabelas e gráficos:   

 
As características da sociedade atual levam-nos a inserir em diversas unidades 
o tratamento da informação, para que os alunos aprendam a lidar com as 
informações que recebem cotidianamente, familiarizando-se com dados 
estatísticos, tabelas e gráficos. (EXTRATO COLEÇÃO 3, P.3) 
 

 

As informações apresentadas ao professor nos manuais dos livros didáticos 

de Matemática correspondem à análise que realizamos das atividades apresentadas 

nas mesmas coleções. Os manuais não se referem à pesquisa e nossos resultados 

apontam que as coleções didáticas de Matemática não propõem um trabalho com 

pesquisa. O que encontramos foram atividades de interpretação de dados 

representados em tabelas e gráficos e, como podemos observar nos extratos, essa 

é a proposta dos autores.  

Prioritariamente, a área de Matemática vem propiciando a aprendizagem das 

representações em si e não a função de representação de dados como meio para 

compreensão da realidade. 
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Em Ciências todas as coleções se referem à pesquisa e suas fases: 

estabelecer o objetivo ou criar a questão que será respondida, levantar hipóteses, 

estabelecer a amostra, coletar, registrar, classificar e analisar os dados para chegar 

às conclusões. São explicados diferentes métodos de coleta (entrevista, 

experimentos, observação,...) e registro de dados (textos, tabelas, diagramas, 

gráficos,...). São propostas pesquisas tanto coletivas como individuais.  

Os extratos abaixo apresentam essas evidências: 
 

Desenvolver habilidades de observação, pesquisa, proposição de questões, 
formulação de hipóteses e conclusão, adquirindo noções sobre o método 
científico. (EXTRATO COLEÇÃO 5, P.5). 
 
A pesquisa é um recurso didático utilizado quando se pretende adquirir ou 
mesmo ampliar as informações que se tem sobre determinado assunto. Pode ser 
realizada de forma individual, em grupo ou coletivamente (...) É preciso que se 
tenha claro o assunto que se deseja pesquisar. Após essa definição, é 
necessário elaborar um planejamento, que varia de acordo com o tipo de 
pesquisa a ser feita e fornece uma sugestão de planejamento para pesquisa, a 
saber: Estabelecer os seus objetivos, definir as fontes de pesquisa, estabelecer 
o cronograma da pesquisa, selecionar o que vai ilustrar o trabalho, organizar as 
referências bibliográficas consultadas na sua realização (EXTRATO COLEÇÃO 
6, P.16) 
 
Realizar observações; fazer perguntas; propor e resolver problemas; examinar 
livros e outras fontes; planejar investigações; revisar e repensar o que já sabe à 
luz de novas informações; obter evidências experimentais; reconhecer, analisar 
e interpretar dados; propor explicações e predições; comunicar os resultados e 
as conclusões. (EXTRATO COLEÇÃO 7, P.21) 
 
Consiste em pesquisas individuais, simples e de busca rápida, seguidas de 
registro de informações que complementam ou ampliam o conteúdo estudado. A 
pesquisa propõe a busca de um número maior de informações, que serão 
coletadas, registradas e discutidas em pequenos grupos. Pode envolver 
entrevista ou leitura. (EXTRATO COLEÇÃO 8, P.21) 
 
Escolha do título, leitura do texto, apresentação da situação problema, coleta de 
dados, registro dos dados em listas, quadros, gráficos, diagramas, anotações, 
análise das informações, conclusões e proposições de novas questões. 
(EXTRATO COLEÇÃO 8, P.26). 
 
 

As coleções de Ciências apresentam itens específicos sobre pesquisa tais 

como: Investigue/ Pesquise, Caderno de Descobertas, Habilidades de investigação. 

Assim, todas as coleções de Ciências se referem à atividade com pesquisa. 

De fato, as únicas atividades de pesquisa envolvendo todo o ciclo investigativo que 

encontramos foram de Ciências. Além disso, em mais de 60% das atividades 

apresentadas nas coleções temos que cinco das fases de uma pesquisa são 
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propostas: estabelecer o objetivo ou criar a questão a ser respondida; coletar; 

registrar e analisar os dados para chegar às conclusões. Diferentemente, na área de 

Matemática as orientações ao professor não se referem à pesquisa e as atividades 

de fato priorizam as representações gráficas com ênfase em análise/interpretação.  
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Capítulo 4 
 
CONCLUSÕES 

 

Compreender como os dados da realidade são coletados e estatisticamente 

tratados é fundamental para o desenvolvimento do pensamento estatístico nos 

estudantes. A vivência com situações de pesquisa envolvendo todas ou algumas de 

suas etapas, a possibilidade de analisar uma grande quantidade de dados a partir do 

uso de softwares estatísticos, a presença constante de pesquisas nas mais diversas 

áreas em nosso cotidiano, evidenciam a necessidade de tornar o cidadão 

competente em relação a este saber.  

A aprendizagem da Estatística vem sendo proposta desde o Ensino 

Fundamental como um reflexo das demandas sociais e da complexidade da 

sociedade que impulsionam o indivíduo na direção de um melhor entendimento 

desta área do conhecimento.  

Diante desta perspectiva, todos, professores e alunos do Ensino Básico 

devem estar envolvidos em atividades investigativas a fim de produzir 

conhecimentos e conhecer o ambiente em que vivem, como enfatiza Guimarães e 

Borba (2007). Investir na formação dos professores de diferentes níveis de ensino 

para que estes possam ser pesquisadores e formar pesquisadores é ressaltado por 

Guimarães, Borba e Gonçalves (2004). Assim, temos visto uma maior valorização 

em relação ao professor pesquisador e a alunos pesquisadores. 

Nesta pesquisa destacamos o quanto é importante que os próprios 

estudantes dos anos iniciais de escolarização, individualmente ou em grupos, 

tenham oportunidades de: escolher os temas da pesquisa; produzir suas próprias 

questões; saber optar por dados apropriados para responder tais questões; saber 

escolher os métodos utilizados para coletar dados e decidir como querem 

representar e comunicar suas informações. Porquanto, a pesquisa favorece a 

interação com seus pares, com as práticas sociais e com a natureza. Incentiva a 

linguagem oral, possibilita a elaboração de hipóteses, amplia o que o aluno tem a 

dizer sobre variados temas, propicia o contato com representações diversas que 

resumem informações, favorece a observação e o desenvolvimento do raciocínio 

inferencial. 
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Assim, acreditamos ser fundamental proporcionar a vivência de situações nas 

quais o indivíduo possa pensar um problema, elaborar questões, testar suas 

hipóteses, escolher os instrumentos e a forma de coletar os dados, analisar e 

interpretar as informações, escolher como deve comunicar os resultados obtidos. 

Enfim, desenvolver o espírito investigativo que é natural do ser humano. 

Por outro lado, o livro didático, que vem avançando em qualidade ao longo 

dos anos e atendendo a um número significativo de estudantes sendo um apoio 

fundamental ao professor, tem um importante papel em sala de aula. 

Diante desta importância, esta pesquisa teve por objetivo analisar como 

coleções didáticas de Matemática e Ciências dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental propõem aos alunos um trabalho com o ciclo investigativo. 

Assim, buscamos analisar como são as atividades que propõem um trabalho 

com pesquisa, considerando se a proposição da pesquisa envolve todo o ciclo 

investigativo ou fases do mesmo. Investigamos também a relação das atividades 

propostas e as informações apresentadas aos professores ao final dos volumes no 

intuito de ver se os autores orientam os professores para um trabalho direcionado a 

pesquisa. 

Para investigar como os livros didáticos dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental de Matemática e Ciências propõem atividades de pesquisa, realizamos 

a análise de 8 (oito) coleções didáticas, sendo quatro direcionadas ao ensino de 

Matemática do 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental e quatro designadas para o 

ensino de Ciências do 2º ao 5º ano do Ensino Fundamental. As coleções de 

Ciências do PNLD 2010 não apresentam o volume 1. Dessa forma, foram analisados 

36 exemplares de livros didáticos. 

Os dados foram inseridos num banco de dados e analisados com o programa 

estatístico SPSS – Statistical Package for Social Sciences. 

Nossos dados evidenciam que os livros didáticos dos anos iniciais de 

escolarização de Matemática e Ciências vêm propondo situações de pesquisa como 

um todo de forma escassa, ou seja, considerando as etapas de definição da 

questão, levantamento de hipóteses, amostra, coleta, classificação, registro, análise 

de dados e comunicação dos resultados. Somente 4 (quatro) atividades em 

Ciências, das 1173 atividades de todas as coleções analisadas, contém todas as 

fases do ciclo investigativo e nenhuma atividade aborda todas as fases da pesquisa 

em Matemática. A diferença entre as áreas de conhecimento é significativamente 
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diferente (X2 = 377,302, p< .001). Os livros didáticos de Ciências estão propondo 

menos atividades de pesquisa, mas trabalhando com mais fases em cada atividade 

do que a área de Matemática, dado também levantado por Silva e Guimarães 

(2010a). Esses dados evidenciam a grande necessidade de se propor atividades 

que envolvam todas as fases de uma pesquisa nessa disciplina.  

Vivenciar situações de pesquisa, acrescidas do uso de estratégias mentais 

sobre todas as suas fases, permite que o indivíduo desenvolva a capacidade de 

utilizar e/ou interpretar, de forma adequada, as ferramentas Estatísticas na solução 

de problemas. Percebemos que atualmente há um descompasso entre as ideias 

propostas por pesquisadores e as coleções didáticas analisadas, recurso 

fundamental para subsidiar o trabalho pedagógico do professor.  

A pesquisa nos livros didáticos de Matemática vem se organizando de tal 

forma fragmentada que, enfaticamente, consiste em preenchimento, construção, 

análise e interpretação de gráficos e tabelas e, esporadicamente, em cálculos de 

moda ou média aritmética. Nessas coleções didáticas é frequente o uso de 

atividades com fases isoladas da pesquisa. Acreditamos que apresentar aos alunos 

apenas pedaços de informação contribui com uma visão restrita para aprendizagem 

da Estatística e do processo de pesquisa.  

Neste estudo constatamos que a pesquisa envolvendo todo o ciclo 

investigativo raramente é proposta em Ciências e é ausente na área de Matemática, 

mas várias atividades propõem um trabalho com mais de uma fase. 

Comparando as áreas podemos ver que em Ciências há uma preocupação 

em propor atividades que estabelecem um objetivo ou questão (69,6%) o que não 

ocorre com tanta ênfase na Matemática (39,4%). 

Praticamente somente em Ciências (13,4%) há situações que instigam o 

levantamento de hipóteses. Não obstante elaborar hipóteses, gerar explicações, 

identificar evidências que suportam ou refutam uma hipótese ajuda a construir 

conhecimento ou resolver conflitos em sua compreensão. 

Um conceito mais frequentemente discutido na área de Ciências (12,8%) do 

que em Matemática (1,3%) é amostra. Compreender o conceito de amostra e saber 

qual o seu papel em uma pesquisa é fundamental, porque a inferência Estatística é 

um princípio subjacente à amostra visto que utiliza-se uma amostra para inferir algo, 

ou seja, aprender alguma coisa sobre uma população. 
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Em Ciências, 69% das atividades solicitam a coleta de dados, mas na área de 

Matemática raramente a coleta é solicitada (10,6%). Envolver os alunos ativamente 

na criação dos dados sem descuidar da origem dos problemas, pode ajudar na 

compreensão, crítica e argumentação de outros conceitos importantes para a 

pesquisa. 

Pré-escolares e crianças maiores podem categorizar de forma flexível se 

determinadas condições forem atendidas, como nos diz Mareshal e Kinn (2001). 

Ainda assim, menos da metade das situações nas duas áreas do conhecimento 

propõe atividades de classificação. Em Ciências, 38,8% e em Matemática, 24%. 

Este é um tópico para investigação dos pesquisadores por ser considerada uma 

habilidade muito usada no cotidiano, um primeiro passo para a resolução de 

problemas e uma capacidade valiosa para o sistema cognitivo.  

As duas áreas do conhecimento exploram enfaticamente a análise dos dados 

com uma ênfase maior em Matemática (95%) do que em Ciências (83%). Contudo, 

em Matemática a preocupação é apenas com essa fase e não com pesquisa como 

um todo. Constatamos que na área de Ciências os autores apresentam uma 

concepção de pesquisa que se aproxima da nossa, ou seja, perpassando pelas 

etapas compostas pela definição da questão/objetivo da pesquisa, levantamento de 

hipóteses, definição da amostra, coleta de dados, classificação dos dados, 

registro/representação dos dados, análise/interpretação dos dados e conclusão. 

Porém em Matemática não é possível afirmar com clareza qual a concepção de 

pesquisa dos autores. 

Ressaltamos ainda a falta de diálogo existente entre as duas áreas do 

conhecimento, uma vez que, em Ciências quase não há o uso de gráficos, enquanto 

em Matemática usa-se muito esse tipo de registro, mas desvinculado do 

desenvolvimento de uma pesquisa. 

Fazer descrições apropriadas, ir além da repetição das informações, 

interpretar e compreender os dados que se tem em mãos é uma etapa a ser 

cumprida, visto que estamos cada vez mais expostos no cotidiano a dados 

numéricos os quais são utilizados para reforçar ou refutar uma argumentação. 

Pouco se solicita a conclusão dos dados em Matemática (10,3%), mas em 

Ciências é comum (62,7%). As conclusões possibilitam refletir sobre as evidências 

identificadas na fase de análise. As conclusões vinculam as evidências novamente 
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ao problema inicial, no intuito de dar uma resposta ao problema pesquisado, e 

possibilita a identificação de um formato adequado para comunicar os resultados. 

Em relação ao manual de orientações ao professor as coleções de 

Matemática não se referem à pesquisa. Fato também constatado em Silva e 

Guimarães (2010a). Já em Ciências, todas as coleções se referem à pesquisa e as 

suas fases, nas quais são propostas pesquisas tanto coletivas como individuais. 

Constatamos também que nas duas áreas do conhecimento a priorização de 

um tipo de atividade por ano escolar ou a complexificação das atividades quando há, 

depende do autor. Guimarães e colaboradores (2007) já haviam levantado a falta de 

consenso do que deve ser explorado em cada ano escolar e da ausência de 

complexificação dos conteúdos abordados para a compreensão de representações 

em gráficos e tabelas entre as coleções didáticas de Matemática. 

Sugerimos, assim como vários outros pesquisadores, (Ponte, Brocardo e 

Oliveira, 2003; Batanero e Diaz, 2005; Guimarães e Gitirana, 2006; Jordan, 2007; 

Garfield e Ben-Zvi, 2009; Pfannkuch, 2008; Campos, Lorenzetti e Jacobini, 2011; 

entre outros) que é necessário se propor um trabalho sistematizado em relação à 

compreensão do processo investigativo como um todo para que se tenha uma visão 

articulada dos conceitos estatísticos, uma visão mais global, mais ampla dos dados 

no intuito de propiciar a apropriação da pesquisa. A mesma pode ser utilizada para 

estabelecer um diálogo entre os próprios eixos da Matemática, por exemplo, e entre 

outras disciplinas. 

O ensino da Estatística deve ter como foco o processo de geração de dados. 

É o uso das ferramentas Estatísticas que permite a compreensão de fenômenos e, 

dessa forma, a compreensão do processo da pesquisa. Médias, variações, amostra, 

podem ser estudadas como ferramentas para compreensão do processo ou 

características do grupo.  

Estudar conceitos estatísticos num processo mais amplo tem se constituído 

como foco das novas recomendações para aprendizagem da Estatística em diversos 

países (Reino Unido, Nova Zelândia, Austrália, EUA, África do Sul, Japão, Canadá, 

Irlanda e Coréia), como visto no Censusetschool (2012). Assim, a pesquisa é 

apontada como alternativa para articulação entre saberes teóricos e práticos.  

Makar e Rubin (2009); Ben-Zvi e Sharett Amir (2005); Garfield e Ben-Zvi 

(2008) referem-se à introdução de novas ferramentas de visualização dos dados 

para alunos do Ensino Fundamental e Médio, como por exemplo, o raciocínio 
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inferencial informal. Como afirmam Makar e Rubin (2009), o raciocínio inferencial 

informal assume diferentes níveis de detalhe e profundidade em cada nível de 

escolaridade.  

Essa nova perspectiva para ensino da Estatística vai além da simples 

interpretação de gráficos e cálculos de média como comumente tem-se discutido em 

livros didáticos e em sala de aula. A ideia central é aprender Estatística num sentido 

mais amplo, ou seja, envolver os alunos ativamente no planejamento da pesquisa e 

na busca de dados reais para responder questões práticas do cotidiano. Esta 

abordagem é inovadora porque além de caracterizar-se pela contextualização social 

e interdisciplinar, introduz o aluno na vivência da construção do conhecimento a 

partir de observações e experimentos de pesquisa, favorecendo o desenvolvimento 

da curiosidade, do espírito investigativo inerente ao ser humano e ao pensamento 

científico desde os anos iniciais.  

Assim, em todo o processo da pesquisa que tem seu início na fase de 

planejamento com a pergunta da qual ela se originará, emergirão conceitos 

estatísticos que deverão ser estruturados, analisados e refletidos reiteradamente ao 

longo desse processo até sua conclusão. Portanto, começar aprendendo a formular 

questões de pesquisa e refletir sobre elas, é um caminho, porque nas questões 

estão contidas diversas variáveis que poderão ser investigadas. É interessante, por 

exemplo, aprender a elaborar questões de pesquisas a partir de um conjunto de 

dados multivariados e refletir sobre tais questões para saber se são ou não 

adequadas. 

Investigar questões de pesquisa também pode se constituir como foco de 

futuros estudos por parte dos pesquisadores no intuito de averiguar a compreensão, 

a concepção da habilidade de elaboração de questões, a classificação dos tipos de 

perguntas e identificação de possíveis conceitos estatísticos presentes nestas 

questões elaboradas por alunos nos diversos níveis de escolaridade. Arnold (2009) 

enfatiza o quanto o conhecimento contextual influencia na elaboração da pergunta 

da pesquisa. Investigar a natureza e função ou papel do contexto é considerado 

importante para ideia e desenvolvimento de questões formais. 

Atualmente as escolas estão sendo cada vez mais exigidas a preparar os 

alunos para enfrentar de forma crítica e compreender a complexidade e incertezas 

do mundo em que estão inseridos e, neste sentido, o ensino de Estatística vem se 

destacando nos últimos anos. Um dos fatores que contribuem para esse destaque 
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está relacionado aos computadores que têm possibilitado a análise de uma enorme 

quantidade de informações que se entrelaçam o que facilita a análise de dados. 

Vale ressaltar que trabalhar com pesquisa pode implicar também em uma 

mudança de concepção de aprendizagem dos professores que precisarão tolerar 

períodos de barulho e desorganização, mas que certamente serão momentos de 

produção de conhecimento e de aprendizagem de como buscar informações às 

questões levantadas. 

Em virtude do significativo valor do livro didático enquanto elemento 

incorporador de inovações apontadas pelas pesquisas, enquanto recurso didático e 

conceitual no processo ensino aprendizagem escolar, notamos que o mesmo ainda 

carece de investimento no que se refere a atividades de pesquisa. Dessa forma 

entendemos como fundamental que os autores das coleções didáticas busquem 

propor atividades que propiciem, de fato, a vivência de fases do ciclo da pesquisa e 

paralelamente a pesquisa como um todo para assim proporcionar aos alunos e 

professores a compreensão da pesquisa, dos conceitos estatísticos e da sua função 

nas práticas sociais, traduzindo-se em contribuição efetiva para o exercício de 

cidadania. 
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