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RESUMO

Diversos estudos vém sendo realizados investigando a interpretacdo e/ou
construcdo de graficos (Selva, 2003; Guimarées, Gitirana e Roazzi, 2001; Gitirana,
Guerra e Selva, 2005; Ainley, 2000; entre outras). Entretanto, poucas pesquisas
analisaram o desempenho de estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).
O objetivo deste estudo foi analisar estudantes da EJA, em diferentes niveis de
escolarizacdo, resolvendo atividades de construcdo e interpretacdo de graficos.
Participaram da pesquisa 30 estudantes da EJA distribuidos em trés grupos: 10 dos
anos iniciais do Ensino Fundamental (G1), 10 dos anos finais do Ensino
Fundamental (G2) e 10 do Ensino Médio (G3). Cada estudante resolveu cinco
atividades, sendo trés de interpretacdo e duas de construcdo. Foram analisados os
desempenhos dos estudantes em questdes de leitura pontual, comparacéo,
combinacdo, igualizacao, extrapolacdo e andlise geral para cada grafico, sendo um
gréfico de linhas e dois de barras (um de categorias e outro com série de tempo).

Os resultados ndo mostraram diferencas significativas no desempenho dos
estudantes nas atividades de interpretacédo em funcao da escolaridade. Questdes de
combinacao e de comparacao foram as que trouxeram maior dificuldade para todos
0os grupos. Considerando os tipos de gréaficos, diferencas significativas foram
constatadas apenas entre os graficos de barras com categorias e o gréafico de barras
com série de tempo. Este resultado sugere a importancia de se considerar varios
aspectos, como informag@es adicionais do gréfico, o tema abordado, conhecimentos
prévios, no processo de interpretacdo de graficos. Ao mesmo tempo, rompe com a
pressuposi¢cao de que apenas o tipo do grafico define seu grau de dificuldade.

Na construcdo dos gréaficos varias dificuldades foram observadas. A maioria
dos gréaficos construidos ndo apresentou informacdes necessarias para a
compreensdao do mesmo (titulo, nomeacdo dos eixos, descricdo das variaveis).
Dificuldade com a escala foi um dos aspectos mais evidentes entre os estudantes.

Comparando os resultados obtidos nas atividades de interpretacdo e
construcdo de graficos, observamos que os desempenhos dos alunos que
conseguiram realizar com sucesso as atividades de interpretacdo ndao garantiram a
construgdo adequada de um gréfico. Este dado sugere que ha pouca relagédo entre
tais atividades e que interpretar parece ter sido mais facil que construir.



Os resultados desta pesquisa apontam para a necessidade de um olhar mais
detalhado para os processos de ensino-aprendizagem de Matemética e,
especialmente, sobre o trabalho com graficos na EJA. A escola tem um papel a
cumprir na ampliacdo e sistematizacdo dos conhecimentos e deve dar conta deste
papel. Gréficos devem ser trabalhados em sala de aula de forma articulada com os
diferentes componentes curriculares, aproveitando-se as vantagens deste tipo de
representacdo. Os dados sugerem que ha necessidade de maior estimulo a
construcdo de gréficos na EJA e que o professor articule as atividades de
interpretacdo com as de construcdo de gréficos. Por fim, é ainda necessério que o
trabalho com graficos sejam algo continuo e sistematico em todo o percurso escolar,
proporcionando reflexdes e desenvolvimento critico das informacdes veiculadas por

este tipo de representacao.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos, interpretacdo e construcdo de

gréaficos e Escolarizacéo.



ABSTRACT

Several studies have been conducted investigating the interpretation and / or
construction of graphs (Selva, 2003, Guimaraes and Gitirana Roazzi, 2001; Gitirana,
Guerra and Selva, 2005; Ainley, 2000, among others). However, few studies have
analyzed the performance of Youth and Adults (EJA) ofstudents. The aim of this
study was to analyze the adult education students at different levels of education,
solving activities of construction and interpretation of graphs. The participants were
30 students of Adult divided into three groups: 10 early years of elementary school
(G1), 10 of the final years of elementary school (G2) and 10 Middle School (G3).
Each student solved five activities, three of interpretation and construction of two. We
analyzed the performance of students in reading off questions, comparison,
combination, equalization, extrapolation and general analysis for each diagram and a
line chart and bar two (one category and another with time series).

The results showed no significant differences in student performance in
activities of interpretation in the light of education. Issues combination and
comparison were those that brought more trouble for all groups. Considering the
types of graphs, significant differences were observed only between the bar charts
with categories and bar chart with time series. This result suggests the importance of
considering various aspects such as information from the chart, the subject matter,
prior knowledge, in the process of interpretation of graphs. At the same time, he
breaks with the assumption that only the type of chart defines its degree of difficulty.

In the construction of several graphics problems were observed. Most of the
plotting has not provided information necessary for the understanding of it (title,
naming the axes, description of variables). Difficulty with the scale was one of the
most evident among the students.

Comparing the results obtained in the activities of construction and
interpretation of graphs, we observe that the performance of students who have
achieved success with the activities of interpretation failed to ensure proper
construction of a chart. This suggests that there is little relationship between such

activities and be interpreted to have been easier to build.

Our results point to the need for a closer look to the processes of teaching and

learning of mathematics and especially about working with graphics in adult



education. The school has a role to play in the expansion and systematization of
knowledge and will give an account of this paper. Graphics should be worked into the
classroom in coordination with the various curriculum components, taking advantage
of the benefits of this type of representation. The data suggest that there is need for
more stimulus to the construction of charts for adult education and the teacher
articulates the activities of interpretation with the construction of graphs. Finally, it is
still necessary to work with graphics are rather persistent and systematic throughout
the coursework, providing critical thinking and development of information delivered

by this type of representation.

Keywords: Youth and Adults, interpret and construct graphs and Schooling.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho foi investigar o desempenho de estudantes da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) em atividades de construcdo e interpretacéo
de graficos. Especificadamente, investigamos se e como a escolarizacao influenciou
o desempenho dos jovens e adultos ao interpretarem graficos de barras e de linhas
e ao construirem graficos. Assim, participaram da pesquisa estudantes da EJA no
altimo ano dos anos iniciais, no ultimo ano dos anos finais do Ensino Fundamental e
no ultimo ano do Ensino Médio. Todos os estudantes participantes deste estudo
estavam devidamente matriculados na rede publica de ensino. Os estudantes do
Ensino Fundamental cursavam a rede municipal do Recife e os estudantes do
Ensino Médio a rede estadual. Cabe aqui um breve esclarecimento acerca do
funcionamento da EJA nestas redes.

No que se refere a rede municipal de ensino do Recife, cerca de 150 escolas
atendem, no turno da noite, mais de 13 mil jovens e adultos a partir dos 15 anos de
idade. Estes podem cumprir todo o Ensino Fundamental, dividido em cinco médulos,
num periodo de cinco anos ou menos. Cada modulo corresponde a juncbes de
séries do ensino regular, sendo os modulos 1, 2 e 3 (do 1° ao 5° ano) e os modulos
4 e 5 (do 6° ao 9° ano).

Ja a rede estadual oferece o ensino regular noturno e/ou supletivo do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Atualmente o Governo de Pernambuco implementou
para o Ensino Médio um projeto para corre¢cdo de fluxo escolar chamado Travessia.
Este Projeto é dividido em mdédulos e adota a metodologia do Telecurso. S&o os
estudantes matriculados nos ultimos moédulos do Travessia que fizeram parte da
pesquisa, ou seja, estudantes que ja tinham cursado o médulo com Matematica,
ainda que durante os outros médulos continuassem sendo desenvolvidas atividades
referentes a este componente curricular.

Para realizar uma pesquisa na area da Educacdo Matematica envolvendo
estudantes da EJA, consideramos necessario, inicialmente, entender um pouco
sobre esta modalidade de ensino. Para compreender o universo desta modalidade
de ensino e suas especificidades procuramos na literatura autores que se dedicaram

em refletir qual o significado de ser sujeito excluido do sistema regular de ensino e
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qual o tratamento que vem sendo dado a esse publico que inicia ou retoma o
processo de aprendizagem escolar tardiamente. Serviu, ainda, como base tedrica,
documentos de referéncia legal que orientam o curriculo da EJA em nivel nacional e
pesquisas desenvolvidas acerca do conhecimento matematico que jovens e adultos
trazem para a sala de aula, bem como, pesquisas relacionadas ao tema Tratamento
da Informacgéo.

Por outro lado, também precisamos nos debrucar sobre a Matematica e o0 seu
ensino para estudantes que, apesar de terem uma escolarizacdo mais tardia, ja
desenvolveram vérias experiéncias de vida. Sabemos que a Mateméatica constitui
instrumento imprescindivel para a formacao dos sujeitos garantindo-lhes insercéo no
mundo do trabalho e nas relacbes da sociedade e da cultura. Abriga um vasto
campo de relacbes que favorecem a estruturacdo e o0 desenvolvimento do
pensamento l6gico e esta presente em diversas situacdes e experiéncias cotidianas.
Neste sentido, o dominio do conhecimento matemético torna-se cada vez mais
necessario para que o0s sujeitos tenham autonomia nas culturas letradas, estejam
preparados para uma participacdo mais democratica na sociedade contemporéanea,
gue possam ser capazes de compreender as diversas informac¢des que circulam nos
meios de comunicagdo e consequentemente para terem um posicionamento critico
frente as essas informacdes.

Assim, a escola para jovens e adultos deve promover o desenvolvimento de
sujeitos criticos frente aos dados quantitativos, sem desprezar o conhecimento
matematico prévio que, geralmente, os alunos da EJA ja possuem.

Muitos jovens e adultos pouco ou nada escolarizados dominam
nocdes matematicas que foram aprendidas de maneira informal ou
intuitiva, como, por exemplo, procedimentos de contagem e calculo,
estratégias de aproximacdo e estimativa. (...) Embora tenham um
conhecimento bastante amplo de certas nog¢des, poucos sdo 0s que
dominam as representacdes simbdlicas convencionais, cuja base é a
escrita numérica (MEC, 1997, p. 100).

Portanto, a escola pode e deve se constituir como um espaco proprio para
criar as condi¢cdes adequadas para que jovens e adultos se apropriem da linguagem
abstrata e simbdlica da Matematica.

Atualmente verifica-se uma demanda social que tem dado relevancia ao
Tratamento da Informacédo, bloco matematico que vem ganhando bastante espaco
nas discussdes educacionais, e como bem destaca os Parametros Curriculares

Nacionais (1997) é importante fazer com que o estudante venha construir
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procedimentos para coletar, organizar, comunicar e interpretar dados, utilizando
tabelas, gréaficos e representacdes que aparecem frequentemente em seu dia a dia.

Sendo assim, € cada vez mais frequente a necessidade de se compreender
quais elementos e que relacbes estdo envolvidas no desempenho em leitura e
interpretacdo de dados e na construcdo de representacdes graficas, bem como, a
andlise de informacdes realizada pelos sujeitos.

Diversas informacdes estatisticas estdo presentes na vida de qualquer
pessoa e de formas bastante variadas. Essas informacfes séo vinculadas pela midia
(em jornais, revistas, livros), estdo presentes nas contas de consumo de energia
elétrica que chega aos usuarios, em exames médicos, enfim, em um nimero variado
de situacdes e eventos da atualidade. A divulgacdo dessas informacfes é cada vez
maior, elas comunicam indicadores de fenbmenos sociais, culturais, politicos,
econdmicos, da natureza, em escala nacional e global, que interferem na vida
humana de alguma forma. A andlise dessas informacdes, a formacéo de opinido e a
tomada de decisdo a partir delas sdo atitudes imprescindiveis para o exercicio da
cidadania e de uma maior participacdo de adultos e jovens pouco ou hao
escolarizados na vida em comunidade.

Os graficos sao utilizados para representar dados quantitativos e
proporcionam uma visualizacdo mais rapida referente as informacfes que pretende
comunicar. Segundo Toledo e Ovalle (1985) uma das finalidades do uso de graficos
é fornecer informagBes ao publico em geral, objetivando proporcionar uma
visualizacdo rapida e clara da intensidade das modalidades e dos valores relativos
ao fendmeno observado (p.76). Para tanto, é importante que sua exposi¢cao seja o
mais completa possivel, sendo imprescindivel para uma boa compreensdo, a
presenca do titulo e o uso adequado das escalas. Quanto as legendas, estas podem
ser omitidas quando as informacdes ja vierem apresentadas no proprio gréafico.

Toledo e Ovalle acrescentam ainda que os graficos propiciam

uma idéia preliminar mais satisfatéria da concentracdo e dispersao
dos valores, uma vez que através deles os dados estatisticos se
apresentam em termos de grandezas visualmente interpretaveis. Por
outro lado, os fatos essenciais e as relacbes que poderiam ser
dificeis de reconhecer em massas de dados estatisticos podem ser
observados mais claramente através dos gréficos (1985, p.75).

Sendo assim, ndo podemos negar 0 quanto se torna relevante um bom

desempenho em leitura e compreensdo acerca das informacdes numeéricas
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veiculadas através deste tipo de representacdo e 0 quanto € importante
observarmos como esse conteddo vem sendo trabalhado nas salas de aula da
Educacao de Jovens e Adultos.

A seguir serdo abordados os principais aspectos relacionados as orientacées
nacionais para o ensino da Matematica no nivel fundamental e médio, bem como as
propostas curriculares que se destinam ao atendimento da modalidade de Educacao
de Jovens e Adultos. Ao discutirmos as Propostas Curriculares para o Ensino
Fundamental e para a EJA nos interessa observar se as orientacfes acerca dos
conceitos matematicos e estatisticos sdo recomendadas de modo a atender
igualmente todos os estudantes e quais as especificidades para os jovens e adultos.
Ja no que se refere a Proposta Curricular para o Ensino Médio adiantamos que esta
se destina a todos os alunos incluindo aqueles em distorcao idade-série.

Os Parametros Curriculares Nacionais, documento elaborado pela Secretaria
de Educacdo Fundamental do Ministério da Educacdo e do Desporto em 1997,
surgem a partir da necessidade de se construir referéncias nacionais comuns para o
Ensino Fundamental com o objetivo de criar possibilidades de acesso, a todo povo
brasileiro, ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos
como necessarios ao exercicio da cidadania, elegendo conteados com relevancia
social e significativos para o desenvolvimento de capacidades cognitivas.

Para a area da Matematica, foco de nosso interesse, 0s Parametros
Curriculares Nacionais buscam cumprir alguns propésitos para o Ensino
Fundamental que favoregcam o acesso ao conhecimento matemético possibilitando a
insercdo dos estudantes no mundo do trabalho e nas relagbes socio-culturais. A
area de Matematica é constituida por quatro blocos de conteudos, a saber, NUmeros
e OperagOes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacao.
As orientacdes curriculares para o Ensino Meédio, acerca do ensino de nocdes
estatisticas, serdo abordadas mais adiante.

Para atender as particularidades daqueles que retomam ou iniciam
tardiamente o processo de sistematizacdo formal escolar foram elaboradas as
Propostas Curriculares para o 1° e 2° segmentos do Ensino Fundamental da
Educacdo de Jovens e Adultos com o intuito de subsidiar o planejamento de
propostas curriculares a serem desenvolvidas em sala de aula, sendo estas,

adaptadas as realidades e necessidades especificas.
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A importéancia de inserir no curriculo da EJA o Tratamento da Informacgéo se
justifica pela necessidade de trabalhar com os estudantes noc¢des estatisticas e uma
atitude critica e reflexiva frente as informacdes disponiveis na sociedade através de
representacbes graficas. Nesta direcdo enfatizamos o desenvolvimento de
habilidades em leitura, compreensdo e construgcdo de gréaficos e tabelas que
possibilitam que jovens e adultos sejam capazes de se comunicarem através da
elaboracao de representacdes graficas quando for necessario. A Proposta Curricular
para o 2° segmento da EJA propde a exploracdo de situacdes de aprendizagem
favoravel ao raciocinio estatistico que permitam ao aluno

coletar, organizar e analisar informacdes, construir e interpretar
tabelas e graficos, formular argumentos convincentes, tendo por
base a andlise de dados organizados em representacdes
matematicas diversas (MEC, 2002, p. 22).

Segundo orientacdo da Proposta Curricular para o 1° segmento do Ensino
Fundamental da EJA, documento também elaborado pela Secretaria de Educacéo
Fundamental do Ministério da Educacdo e do Desporto, a mediacdo entre o
conhecimento informal e o conhecimento sistematizado pode ser facilitada pela
intervencao do professor da EJA. O conhecimento prévio dos estudantes deve ser o
ponto de partida para o desenvolvimento da formalizacdo dos conceitos
matematicos e para o dominio da representacao convencional dos nameros. Este
documento organiza sua proposta de ensino em quatro blocos, Numeros e
Operacdes numéricas, Medidas, Geometria e Introducdo a Estatistica, seguindo a
orientacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (1997). O que vem sendo
discutido acerca deste ultimo bloco dos conteddos matematicos para a EJA e como
vem sendo feito o tratamento pedagodgico em sala de aula se constituiu como
elemento fundamental para nossas investigaces. Faz parte dos objetivos da area
de Matemética a Introducdo a Estatistica para o 1° e 2° segmento da EJA,
correspondendo aos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, respectivamente.

As Propostas Curriculares para o 1° e 2° segmentos do Ensino Fundamental
da Educacao de Jovens e Adultos compartilha os mesmos objetivos gerais para o
ensino de Matematica do Ensino Fundamental regular. Entretanto, consideram as
especificidades de seu publico, tomando por base as concepc¢des de Paulo Freire
acerca das dimensdes sociais, culturais e politicas, da valorizacdo de uma educacao
dialogica e da valorizacdo da participacdo do educando como sujeito detentor de

saberes que devam ser reconhecidos.
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No que diz respeito ao tratamento de dados estatisticos, tanto os Parametros
Curriculares Nacionais quanto as Propostas Curriculares para Educacdo de Jovens
e Adultos, reinem conteudos relacionados a procedimentos de coleta, organizacéao,
apresentacao e leitura de dados, interpretacéo e construcéo de graficos e tabelas.

As Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM),
elaboradas pela Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica, ndo declaram
explicitamente o tratamento que deve ser dado aos estudantes jovens e adultos
matriculados neste nivel de ensino. Entretanto, o documento propde a organizacao

curricular com:

Base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada que
atenda a especificidades regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e do préprio aluno (Art. 26); (OCNEM, 2006, p. 7).

Sendo assim, este documento serve para nortear o trabalho no Ensino Médio
de modo geral incluindo as escolas destinadas ao publico jovem e adulto.

No que diz respeito ao tratamento de dados estatisticos, os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) defendem a importancia da
abordagem dos contetudos de contagem, estatistica e probabilidade para possibilitar
a ampliacdo de interconexdes entre a Matematica e as demais areas de
conhecimento, pois compreendem que as técnicas e raciocinios estatisticos e
probabilisticos sdo instrumentos tanto das Ciéncias da Natureza quanto Humanas.
Sédo competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Mateméatica neste nivel
de ensino:

Ler, interpretar e utilizar representacbes matematicas (tabelas,
gréficos, expressfes etc.). Transcrever mensagens matematicas da
linguagem corrente para linguagem simbolica (equagdes, graficos,
diagramas, férmulas, tabelas etc.) e vice-versa (PCNEM, 2000, p.
46).

Deste modo, o presente trabalho investigou o desempenho de estudantes
jovens e adultos em atividades de construcao e interpretacéo de graficos de barras e
linhas, ou seja, investigou o desempenho e o conhecimento matematico utilizado
gquando os estudantes da Educacao de Jovens e Adultos enfrentam atividades
envolvendo a representacao gréafica de informacdes estatisticas.

Para propiciar uma melhor compreensdo do desenvolvimento desta
dissertacéo, nos topicos seguintes deste primeiro capitulo serdo abordados aspectos

gue constituem elementos importantes aos objetivos do presente estudo. NoO
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primeiro topico discutiremos alguns elementos acerca das peculiaridades da
Educacédo de Jovens e Adultos, principalmente aqueles relacionados a determinadas
caracteristicas sociais, culturais e pedagogicas relativos a esta modalidade de
ensino. O segundo topico se refere especificamente a Educacdo Matematica na
Educacao de Jovens e Adultos, trazendo algumas contribuicbes de pesquisas nesta
area de conhecimento. Na terceira parte discutiremos pontos fundamentais acerca
da incorporacéo do bloco de conteddos Tratamento da Informacédo no curriculo do
Ensino Fundamental e Médio e as contribuicbes da Educacdo Estatistica na
Educacdo Matemética. No capitulo 2 serdo discutidos aspectos relacionados ao
conhecimento matemético e estatistico de forma mais aprofundada e sera detalhado
0 objetivo deste estudo. No terceiro capitulo apresentaremos a metodologia
utilizada. No quarto e quinto capitulo iremos analisar os resultados obtidos e no

capitulo 6 tecer consideracdes gerais a respeito desta pesquisa.

1.1 Educacédo de Jovens e Adultos: uma modalidade de ensino

Para discutir sobre Educacédo de Jovens e Adultos é imprescindivel atentar-se
ao fato de que para entender o grupo que constitui esta modalidade de ensino nao
basta apenas compreendé-lo por sua caracteristica etaria, mas também por suas
especificidades sécio-culturais que os definem enquanto sujeitos de conhecimento e
aprendizagem.

Oliveira (1999) destaca trés campos que contribuem para refletir como jovens
e adultos pensam e aprendem e para definir a posi¢cdo social que ocupam: a
condicdo de “ndo-criangca”, a condicdo de excluidos da escola e a condicdo de
membros de determinados grupos sociais (p. 60).

No que diz respeito a condicdo de “ndo-crianga”, Oliveira (1999) salienta que
as experiéncias de vida social, familiar e do trabalho que o adulto traz Ihe conferem
habilidades e dificuldades peculiares, quando comparadas as de criangas, nas
situacOes de aprendizagem. Salienta ainda que provavelmente adultos possuem
maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus proprios
processos de aprendizagem (p. 60-61).

A condicao de “excluidos da escola” é um dos tragos culturais que caracteriza
esses jovens e adultos. Os eventos relacionados ao ndo acesso ou a evasao dos

sujeitos da escolarizacao regular estéo ligados a aspectos de varias naturezas mas,
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sobretudo, ligados aos aspectos sociais e pedagdgicos dentro de um contexto mais
amplo de exclusao social e cultural.

Em relacdo a “condigdo de membros de determinados grupos sociais”, o
objetivo € discutir as questbes relacionadas as especificidades soécio-culturais
desses jovens e adultos. E importante destacar que esses sujeitos apresentam
tracos culturais que definem sua homogeneidade, enquanto grupo que esta excluido
da escola regular. Ao mesmo tempo, a bagagem de experiéncias pessoais,
familiares, de trabalho, caracteristicas psicolégicas, culturais, sociais, que possuem,
diferem entre os individuos e interferem de forma particular no modo como cada um
pensa e interage em situacdes de aprendizagem. (...) os alunos da EJA sdo um
grupo homogéneo do ponto de vista socio-econdmico. Do ponto de vista socio-
cultural, entretanto, eles formam um grupo bastante heterogéneo (MEC, 1997, p.
40).

A escola para jovens e adultos possui uma estrutura organizacional e
hierarquica acerca do conhecimento que muitas vezes sdo estranhas aos adultos e
jovens que a ela se destinam. As normas e os curriculos, geralmente, tem sido 0s
mesmos aplicaveis ao trabalho realizado com criangas, tornando a escola um lugar
inadequado as especificidades dos alunos jovens e adultos.

Ao discutirem os principios politico-pedagdgicos que norteiam a esfera da
Educacdo de Jovens e Adultos, Gadotti e Romé&o (2006) oferecem grande
contribuicdo para uma andlise mais reflexiva em relacdo as especificidades desta
modalidade de ensino, na qual, se exige compreensao apropriada quanto as
caracteristicas dos sujeitos que delam fazem parte e a elaboracdo de curriculos e
programas institucionais necessariamente adequados as peculiaridades do processo
de ensino e aprendizagem de alunos jovens e adultos. Neste sentido, a escola para
alunos jovens e adultos deve levar em consideracdo que este publico ndo pode ser
tratado de modo semelhante as criancas. As praticas pedagogicas destinadas a EJA
devem estar mediadas pela histéria de vida de seus alunos, seus temores,
frustracdes (geralmente oriundas do fracasso escolar) e nas expectativas de um
novo futuro que se projeta a partir da concretizagcdo do conhecimento cientifico que o
sujeito comeca a dominar.

Para Gadotti e Roméao (2006) as precarias condicbes de vida e emprego de
jovens e adultos trabalhadores tém suas raizes no problema do analfabetismo. Ao

mesmo tempo, as péssimas condi¢cdes de vida, como, saude, moradia, transporte, e
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outros, afetam o processo de alfabetizacdo desses jovens e adultos. Assim, é
necessaria uma proposta educacional que rompa com este ciclo. A Proposta
Curricular para a Educacao de Jovens e Adultos deve, entéo, articular o problema do
analfabetismo a questdes de cunho social e politico.

Ainda segundo Gadotti e Romé&o programas de educacao para jovens e
adultos devem ser avaliados, sobretudo:

(...) pelo impacto gerado na qualidade de vida da populagéo
atingida. A educacéo de adultos esta condicionada as possibilidades
de uma transformagdo real das condigbes de vida do aluno-
trabalhador (2006, p. 32).

Considerando os aspectos acima citados, este deve ser um dos pontos mais
dificeis e contraditorios em nossa sociedade, uma luta histérica para garantir
oportunidades escolares a jovens e adultos, mas que, por si sO, ndo garante
condicbes de transformacdo na sociedade. Assim, apesar de alguns jovens e
adultos terem éxito em sua escolarizacdo ainda que tardia, muitas vezes esta nao
tem rebatimento na sua qualidade de vida. Entretanto, vale salientar que esta luta
por garantir a escolarizacdo de jovens e adultos, ainda que nao suficiente, ja
representa grandes avangos sociais.

Numa breve andlise acerca da Histéria da Educacdo no Brasil, observamos
que somente a partir do século XX é que se tem iniciado um processo de
organizacdo pedagogica destinada a alfabetizacdo dos adultos. A partir de 1930
comeca a se consolidar um sistema publico de educacdo elementar que incluia
esforgos para alfabetizar também os jovens e os adultos que n&o tiveram acesso a
escola quando em idade regular. No que concerne ao publico jovem e adulto,
entretanto, se observa o fomento de propostas educacionais de carater emergencial,
assistencialista e conservador, sobretudo com as campanhas de alfabetizacdo em
massa, com destaque para a Campanha de Educacdo de Adultos de 1947 e o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) em 1969. Ou seja, a preocupacgao
em alfabetizar jovens e adultos tinha o objetivo de atingir 0 maior nimero possivel
de pessoas e sempre priorizando o0 ensino de nogdes elementares em leitura e
escrita e sem a garantia de perspectivas para a continuacéo dos estudos.

Somente a partir da década de 1980, com a emergéncia dos movimentos
sociais, o inicio da abertura politica e a substituicdo do MOBRAL pela Fundacao
Educar, é que se observa a incorporacédo de uma concepc¢ao de educacéo, baseada

nos pressupostos de Paulo Freire (fortemente sufocados durante o periodo da
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Ditadura Militar), defendendo a sedimentagdo e a progressdo como elementos
necessarios para a garantia da alfabetizacao.

Nessa mesma perspectiva, outro elemento que se observa é a crescente
necessidade da incorporacao de outras areas de conhecimento ao ensino de jovens
e adultos. Segundo a Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos
(2001, p. 31) um indicador da concepcéao de alfabetizacdo no sentido de uma viséo
mais abrangente de educacdo basica é a crescente preocupag¢do com relacdo a
iniciacdo matemética.

Entretanto, ainda observamos que muitas concepcdes do passado
sobrevivem nos programas elaborados para atender as demandas de alfabetizacao
na atual conjuntura brasileira. Programas para promocao de alfabetizacao de jovens
e adultos ainda sdo elaborados com carater de campanhas, as quais continuam
privilegiando o ensino de nocbes elementares da Lingua Portuguesa e da
Matematica, e sem a apresentacdo de propostas que deem garantias de
consolidacdo das aprendizagens e progressao escolar. Sdo exemplos, o Projeto
Alfabetizacdo Cidada, elaborado a partir de 2003 pela Secretaria de Educacédo do
Estado de Pernambuco e o Programa Brasil Alfabetizado, elaborado pelo Ministério
da Educacdo em 2003, ambos destinados a jovens a partir dos 15 anos de idade em
defasagem escolar.

De forma paralela, observamos que o sistema escolar ainda ndo deteve um
olhar especifico para a educacéo de jovens e adultos, encontrando mecanismos que
fortalecam seus vinculos escolares e garantam a permanéncia nos estudos. As
evasOes sdo em numeros alarmantes. De acordo com o Censo Escolar 2008 (SE-
PE), referente ao Ensino Médio, foram matriculados em Pernambuco 373.386
alunos, a taxa de abandono foi de 20,37% e a distorcdo idade-série chegou a
50,71% na rede estadual de ensino. Como ja& citamos anteriormente, muitas
metodologias e materiais didaticos ainda sdo os mesmos voltados para criangas,
gue néo estimulam e néo dialogam com a realidade vivenciada pelo estudante da
EJA, também ainda ndo ha garantia de merenda para a EJA, mesmo se entendendo
a especificidade deste estudante que trabalha o dia inteiro e vai direto do seu
trabalho para a escola. Vale citar que de forma pioneira, a partir de 2009 na rede
estadual, os alunos de EJA e do Ensino Médio passaram a ter direito a merenda

escolar.
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E na perspectiva da aprendizagem para transformacgdo social que
acreditamos na relevancia da realizagdo de pesquisas educacionais. Este trabalho
centra-se especificamente na Educacdo Matematica de alunos jovens e adultos,
levando-se em consideracdo que esses sujeitos sdo dotados de condi¢des culturais
e sociais que |lhes sdo peculiares e, portanto, devem ser consideradas em qualquer
processo educativo. Condicbes estas, que segundo Gadotti e Romao (2006)
baseiam-se na valorizagdo da cultura do aluno e na incorporacdo de uma
abordagem educativa apoiada em valores e crencas democraticas procurando o
fortalecimento de pluralismo cultural num universo globalizado.

Segundo Fonseca (2005) as experiéncias e histérias individuais e a
identidade sécio-cultural dos alunos jovens e adultos

(...) delineia-se nas marcas dos processos de exclusdo precoce da
escola regular (...) e se aprofunda no sentimento e nas
consequéncias de sua situacdo marginal em relagdo a participacéo
nas instancias decisérias da vida publica e ao acesso aos bens
materiais e culturais produzidos pela sociedade (2005, p. 28).

Ainda segundo esta mesma autora essa identificacdo socio-cultural
correspondera também no seu modo de relacdo com as instituicbes sociais,
inclusive com a escola, em que os sujeitos (alunos e professores) assumirdo seu
posicionamento no jogo de interesses que se processara. Sendo assim,
configurando-se como situagdes tipicamente vivenciadas no contexto escolar, as
interacdes no processo ensino-aprendizagem da Matematica serdo marcadas por
esses modos de relacao:

Serdo, mais uma vez, estabelecidas como um jogo de tensdes entre
a linha argumentativa das praticas cotidianas, pautadas na
experimentacdo e numa verbalizacdo coloquial, e um conjunto de
critérios estruturados num corpo de conhecimentos organizado sob a
€gide da logica dedutiva (...) (2005, p. 29).

E a partir do recorte sécio-cultural que marca o publico da Educacido de
Jovens e Adultos e nos seus desdobramentos para a Educacdo Matematica que se
faz pertinente uma reflexdo, a seguir, nas demandas e contribuicbes colocadas para

0 ensino da Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos.
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1.2 A Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos

Ao se propor uma discussdo sobre a Educacdo Matematica de Jovens e
Adultos, estamos falando de uma Educacdo Matematica voltada as especificidades
sécio-culturais da modalidade de ensino para jovens e adultos que iniciam ou
reiniciam sua escolarizacdo, lugar em que se faz necesséria a viabilidade de uma
pratica pedagdgica embasada nessas especificidades, ou seja, nas demandas,
caracteristicas e possibilidades proprias dos sujeitos acima dos 14 anos de idade.
Ao mesmo tempo implica em garantir a este grupo a aprendizagem dos saberes
sistematizados na sociedade e que sao fundamentais na constru¢cdo de uma
cidadania critica.

Discutir Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos implica
necessariamente compreender a experiéncia social, cultural e pessoal de sujeitos
excluidos do sistema regular de ensino que se inserem num ambiente de préticas de
ensino e aprendizagem da Matemética.

A Educacdo Matemética de Jovens e Adultos deve ser entendida como uma
acdo pedagdgica destinada aos jovens e adultos pouco ou ndo escolarizados cujas
causas e efeitos da interrupcdo ou 0 ndo acesso ao ensino regular em idade
apropriada estao inseridos num amplo contexto de exclusdo social e cultural. Ao
mesmo tempo, entendemos que sempre é tempo de aprendizagens.

Segundo Fonseca (2005) muitos autores tém atribuido a iniciagdo escolar ou
a retomada dos estudos por jovens e adultos a partir da necessidade que esse
publico manifesta em dominar conceitos e procedimentos matematicos. No entanto,
nao é somente em busca da Mateméatica enquanto instrumento pratico que esses
alunos procuram a instituicdo escolar, uma vez que jA dominam procedimentos
matematicos mais simples no uso cotidiano. Sendo assim, Fonseca destaca outros
elementos geradores da necessidade do conhecimento matematico:

Isso leva a conferir 0 ensino da matemética que se pretende ali
processar um carater de sistematizacdo, re-elaboracdo e/ou
alargamento de alguns conceitos, de desenvolvimento de algumas
habilidades e mesmo treinamento de algumas técnicas requisitadas
para o desempenho de atividades heuristicas e algoritmicas (2005, p.
51).

E evidente que a Matematica é indispensavel na solugdo de problemas em

diversas circunstancias da vida social e do mundo do trabalho de jovens e adultos
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pouco ou ndo escolarizados. Apesar de especialistas da &rea da Educacdo de
Jovens e Adultos, segundo Fonseca (2005), destacarem a importancia do
conhecimento matematico, também ressaltam a relevancia de praticas pedagodgicas
para 0 seu ensino que sejam significativas para estes alunos.

Dessa forma acredita-se que o sucesso da aprendizagem pode ser afiangcado
pelo significado que esta Matematica venha garantir ao jovem e adulto sem perder
de vista a técnica que essa ciéncia traz consigo e buscando analisar a acuidade e
seriedade da formacéo e de um trabalho constantemente reflexivo dos professores
de Matemética da Educacao de Jovens e Adultos.

Algumas pesquisas em Educacdo foram realizadas com o objetivo de
investigar, especificamente, conteddos de conhecimento da area da Matematica que
jovens e adultos possuem, mesmo sem terem tido acesso ao ensino formal, ou por
passagens mal sucedidas na escola. Tais investigagdes (Silva, 2006; Gomes, 2007;
entre outras) tém contribuido para a valorizagcdo da Matematica construida a partir
de experiéncias cotidianas que muitos jovens e adultos desenvolveram, bem como,
tém contribuido na reflexdo de que uma EJA significativa, para os que agora iniciam
ou reiniciam o processo de sistematizacdo formal de ensino, € aquela capaz de
valorizar o conhecimento que os alunos trazem para a escola como ponto de partida
para novas aprendizagens.

Silva (2006) realizou uma pesquisa objetivando investigar processos de
aprendizagem de criancas e adultos sobre numeros decimais. Participaram do
estudo 64 estudantes, sendo 32 alunos da EJA e 32 alunos do Ensino Fundamental.
Metade de cada grupo tinha escolaridade em numeros decimais e a outra metade
possuia apenas experiéncia extraescolar em tal campo numérico.

Objetivando  verificar que significados, representacdes simbodlicas,
propriedades e contextos dos numeros decimais eram mais facilmente
compreendidos por adultos e criancas, as questdes do teste foram elaboradas com
base na Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud.

Observou-se gue os adultos, escolarizados ou ndo em numeros decimais,
apresentaram um desempenho superior ao das criangas. Observou-se, ainda, que
tanto para adultos quanto para criancas ndo houve efeito significativo da
escolaridade no uso de diferentes representagdes simbolicas, na compreensao de
diferentes propriedades dos decimais e dos diferentes significados dados aos

nameros e nem na aplicacdo do conhecimento dos decimais em contextos
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diferentes. Sendo assim, a autora aponta o necessario redirecionamento deste
conteldo no ambito escolar e a partir da constatagdo de que adultos sem
escolaridade em decimais apresentam desempenho semelhante aos ja
escolarizados, enfatiza o quanto conhecimentos da pratica social influenciam na
contextualizacdo dos niumeros decimais.

Gomes (2007) realizou uma investigacdo sobre o conhecimento matematico
de alunos da EJA também acerca de numeros decimais relacionado aos conceitos
de area e de perimetro. Objetivou-se identificar as estratégias pessoais utilizadas
pelos alunos na resolugcdo dos problemas e a possibilidade de aplicacdo dos
conhecimentos utilizados na resolugdo de uma situacdo familiar para outras
situacdes envolvendo contextos pouco ou nao familiares.

Participaram do estudo oito estudantes, sendo quatro pedreiros e quatro
marceneiros, que ainda nao tinham sido introduzidos na sistematizagdo formal do
conceito dos numeros decimais. Todos o0s sujeitos realizaram uma atividade
composta por 12 questdes envolvendo tal conceito. As situacdes-problema foram
relacionadas as atividades profissionais dos participantes, sendo quatro de contexto
de marcenaria, quatro de contexto de construcdo civil e quatro de contexto de
agricultura, este Ultimo se caracterizou por problemas de contexto pouco ou nao
familiares aos dois grupos pesquisados. Durante a realizacdo das entrevistas o
primeiro problema apresentado ao participante era o de contexto relacionado a sua
profissdo, na sequéncia eram apresentados 0s problemas pouco ou ndo familiares.

A pesquisa mostrou que mesmo sem instru¢do formal a respeito dos
decimais, os alunos resolveram com éxito os problemas propostos buscando
referéncias em suas experiéncias de trabalho. Os dados obtidos ainda evidenciaram
a possibilidade de transferéncia e ampliagdo dos conhecimentos construidos pelos
alunos para contextos pouco familiares nos dois grupos investigados. Deste modo,
a autora enfatiza a necessidade de valorizar o conhecimento que o aluno da
Educacao de Jovens e Adultos traz para a sala de aula em relacdo aos conceitos
matematicos, especificamente os de nimeros decimais.

Pesquisas realizadas na area da Psicologia, embasadas na proposta
piagetiana acerca do desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico, tambéem
foram realizadas com o intuito de investigar as habilidades matematicas envolvidas
na resolucdo de problemas cotidianos fora e dentro da escola. Na obra intitulada “Na

vida dez, na escola zero”, Schliemann, Carraher e Carraher (1988) reinem estudos
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que indicam a importancia dos conhecimentos matematicos desenvolvidos fora da
escola e que tais conhecimentos tém por base os mesmos invariantes que compdem
a Matemética formal trabalhada na escola.

Duas das pesquisas apresentadas na obra acima citada serdo descritas para
melhor elucidar o quanto a experiéncia pratica foi determinante para encontrar uma
solugcdo adequada ao problema matematico proposto. Schliemann (1988) analisou
como operacOes aritméticas foram utilizadas para resolver problemas matematicos
comuns em situacdo de marcenaria. Através da aplicacdo de uma tarefa usual no
exercicio de marcenaria, a autora comparou o desempenho de profissionais
marceneiros, que haviam aprendido o oficio informalmente, com o desempenho de
alunos matriculados em diferentes séries de um curso de marcenaria.

O objetivo deste estudo foi analisar a contribuicdo da escolarizacdo formal em
comparacao a experiéncia profissional na resolugdo de um problema matematico
relacionado a marcenaria. Participaram do estudo 15 profissionais, que
frequentaram a escola durante um periodo de zero a seis anos, e 28 alunos de uma
escola de marcenaria, que havia frequentado séries regulares do Ensino
Fundamental e Médio.

A andlise dos resultados indicou o quanto a experiéncia profissional, mesmo
para 0s marceneiros sem nenhuma passagem pela escola, foi significativa na
geracdo de uma resposta adequada a situacdo proposta. Em contrapartida, 0s
alunos do curso de marcenaria, mesmo quando consideravam todos os dados do
problema, encontravam uma solucdo incorreta pelo uso inadequado das férmulas
aprendidas nas aulas de Matematica, nao refletindo sobre a viabilidade da resposta
encontrada para solucionar uma situagao pratica.

Com o objetivo de discutir sobra a natureza das habilidades mateméticas
mais sofisticadas desenvolvidas na pratica, Carraher (1988) realizou um estudo
acerca do conhecimento de escalas observando a relacdo de proporcionalidade
entre 0s numeros. Participaram da pesquisa 17 mestres-de-obra, habituados a lidar
com calculos de natureza proporcional representados por escalas, e 16 estudantes
da 72 série, que haviam aprendido o algoritmo ensinado para a solucdo dos
problemas de proporcao: a regra de trés.

A atividade consistia em mostrar quatro plantas de interiores e o0s
participantes deveriam determinar as dimensdes das paredes para a realidade a

partir das informacdes contidas na planta. Das quatro escalas utilizadas, duas eram
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comuns aos mestres-de-obra e duas ndo, sendo o objetivo verificar se o
conhecimento prético dos profissionais se aplicava a novas situacfes. Nas questbes
com escalas familiares, os mestres de obra apresentaram desempenho
significativamente superior em relacdo aos estudantes, enquanto que com as
escalas novas, mesmo observando que a diferenca entre os dois grupos néao foi
muito significativa, o conhecimento de escalas que esses profissionais tinham os
ajudava a identificar qualquer uma delas em uma situag&o nova.

Considerando que o conhecimento matematico vem sendo desenvolvido em
situagdes cotidianas, ainda que a escola tenha um papel fundamental de
sistematizacdo e ampliagdo destes conhecimentos, devemos também compreender
especialmente no que se refere a interpretacdo e construcdo de graficos, foco da
presente pesquisa, a importancia deste conhecimento e de seus processos de
aprendizagem. Para isto, no proximo tépico, iniciamos uma discusséo sobre o bloco
Tratamento da Informacédo e, mais especificamente, analisamos alguns aspectos

relativos a representacao grafica.

1.3 Tratamento da Informacgéo

De acordo com Lopes (2009)

a presenca constante da Estatistica no mundo atual tornou-a uma
realidade dos cidadaos, levando a necessidade de ensinar Estatistica
a um numero de pessoas cada vez maior. Conseqlientemente, nos
Gltimos 50 anos a maioria dos paises introduziu, nos seus programas
de Matematica, conteldos de Estatistica, na forma de uma unidade
curricular (p.3).

No que concerne a realidade da educagdo no Brasil os conceitos de
Estatistica foram incluidos no bloco de conteddos matematicos denominado
Tratamento da Informacdo. Este bloco integra as nogdes de estatistica,

probabilidade e combinatéria.

Com relacdo a estatistica, a finalidade é fazer com que o aluno
venha a construir procedimentos para coletar, organizar, comunicar e
interpretar dados, utilizando tabelas, graficos e representagfes que
aparecem freqiientemente em seu dia-a-dia (PNC, 1997, p.56).

Ressaltamos que, no Ensino Fundamental e Médio, a Estatistica nao é
trabalhada como uma disciplina especifica, como acontece no Ensino Superior, seu

conteudo esta distribuido em outras disciplinas, como a Matematica, e este contetdo
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é incluido no trabalho com tratamento da informacdo geralmente representado por
gréaficos e/ou tabelas.

Com relacdo a combinatéria e a probabilidade, que néo constituem foco de
analise do presente estudo, os Parametros Curriculares Nacionais (1997) tém o
objetivo de proporcionar aos alunos, relativamente as nocdes de combinatéria,
competéncias para lidar com situacdes-problema que envolvam combinagodes,
arranjos e permutacfes. Com relacéo a probabilidade, tém a finalidade de fazer com
gue os alunos possam lidar com as nocdes de acaso e incerteza que podem ser
exploradas através da observacao de eventos equiprovaveis.

A incorporacgdo das nocgdes de andlise de dados estatisticos e probabilisticos
no curriculo da Educacdo Basica se fundamenta na importancia alcancada pelo
tratamento da informacdo nos dias de hoje. Convivemos com uma circulacéo
elevada de informacbes e formas particulares de apresentacdo dos dados que
exigem o desenvolvimento do raciocinio estatistico para solucionar situacdes-
problema envolvidas na linguagem estatistica. Raciocinio estatistico € definido por
Garfield (2002) como a maneira como as pessoas pensam com as idéias estatisticas
e como dao sentido a informacdo estatistica. Isto envolve fazer interpretacfes
baseadas em conjuntos de dados, representacdes graficas e resumos estatisticos.

O desenvolvimento do bloco Tratamento da Informacgéo justifica-se ainda,
segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1998), por ser um campo que
abarca uma ampla variedade de conteidos matematicos e pode

favorecer o aprofundamento, a ampliagdo e a aplicacdo de conceitos
e procedimentos como porcentagem, razdo, proporcdo, angulo,
calculos etc. Esse estudo também favorece o desenvolvimento de
certas atitudes, como posicionar-se criticamente, fazer previsdes e
tomar decisbes ante as informacdes veiculadas pela midia, livros e
outras fontes (p. 134).

Nesta mesma perspectiva Ponte (2005) argumenta que a Estatistica, mais
recentemente incorporada ao ensino da Matematica, compde elemento essencial na
educacéo para a cidadania, pois

(...) a Estatistica constitui uma importante ferramenta para a
realizacdo de projetos e investigacdbes em numerosos dominios,
sendo usada no planejamento, na recolha e andlise de dados e na
realizacdo de inferéncias para tomar decisfes (p. 91).
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Dessa forma, assume uma perspectiva investigativa cujo objetivo principal é
promover o desenvolvimento da capacidade de formular e analisar investigacoes
recorrentes a dados de natureza quantitativa.

Objetivando refletir sobre as contribuicdbes da Educacao Estatistica para a
Educacdo Matematica, Vendramini (2006) fez um levantamento na literatura
procurando verificar o que alguns autores tém discutido acerca dessas duas areas
de conhecimento e procura identificar quais sado as contribuicbes da primeira para a
segunda.

Segundo a autora para que o aluno possa compreender determinados
conceitos matematicos é importante que ele entenda como o0s conceitos relacionam-
se entre si e nesse sentido a Estatistica pode ser muito util e auxiliar os estudantes a
ver a Matematica como um corpo estruturado de conhecimento, em lugar de fatos
isolados (2006, p. 239).

Segundo Vendramini (ibid) além da Estatistica auxiliar os estudantes na
compreensao da relacdo entre alguns conceitos matematicos, afirma ainda, que
esses conceitos podem ser representados de varias formas, a exemplo, através de
graficos. Sendo assim, os graficos podem auxiliar os alunos a compreenderem
conceitos matematicos que estejam representados neste tipo de suporte (2006, p.
239).

As representacfes graficas e a analise dos dados apresentados podem
auxiliar alunos na aprendizagem de conceitos matematicos. Selva (2003) observou
que atividades com graficos de barras podem auxiliar criancas de 6 a 8 anos na
compreensao da correspondéncia um para muitos, conceito fundamental para o
desenvolvimento do raciocinio multiplicativo. Por outro lado, deve ser foco do
trabalho com graficos que os alunos desenvolvam habilidades e atitudes estatisticas
frente a representacdo de dados como a realizacdo de inferéncias, o
desenvolvimento do raciocinio probabilistico e a tomada de deciséo.

Discutindo a questédo da relacdo entre a Matematica e a Estatistica, Lopes
(2004) e Lopes e Carvalho (2005) consideram que o fato da Estatistica ser ensinada
dentro de outras areas de conhecimento, sobretudo, na Matematica, faz com que
seja trabalhada, frequentemente, com énfase no uso de calculos através da
aplicacdo de férmulas e em procedimentos mecénicos para a elaboracdo de
representacdes de dados, sem priorizar uma atividade reflexiva acerca do impacto

dessas representacfes. Acrescentam ainda que, essa forma de lidar com as duas
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disciplinas resulta no julgamento de que o pensamento estatistico e matematico sao
semelhantes.

Nesse sentido, Lopes e Carvalho (2005) recorrem a distin¢cdo entre Estatistica
e Matematica elaborada por Gal e Garfield (1997), os quais apresentam quatro
pontos fundamentais para diferenciar essas duas disciplinas:

para a Estatistica, os dados s&o vistos como nimeros num contexto;
0 contexto motiva os procedimentos e é a base para a interpretagcéo
dos resultados; a indeterminacéo ou a confusdo dos dados distingue
uma investigacdo estatistica de uma exploragdo matematica mais
precisa e com uma natureza mais finita; os conceitos e 0s
procedimentos matematicos sdo usados em parte para resolver os
problemas estatisticos, mas estes ndo sdo limitados por eles. (2005,
p. 81).

Sendo assim, ndo podemos negar que apesar da aproximagao, essas duas
areas de conhecimento possuem caracteristicas peculiares que a diferenciam entre
si. Entretanto, a Estatistica tem sido trabalhada no ensino da Matematica o que
exige uma analise cautelosa do trabalho que vem sendo realizado com os conteddos
estatisticos em especial nas aulas de Matematica na Educacao Bésica.

No que se refere aos processos de ensino e aprendizagem de conceitos
estatisticos, Vendramini (2006) compartilha 0 mesmo principio destacado por Ponte
(2005) acerca da necessidade do desenvolvimento de habilidades basicas de
andlise e reflexao critica dos dados por parte dos individuos, chamando atencéo
para as questdes relacionadas ao ensino, e afirma ainda que para que se possa

promover a Educacéo Estatistica é indispensavel

saber ouvir e se fazer ouvir para a troca de conhecimentos entre as
diferentes culturas, objetivando desenvolver nos individuos
habilidades que Ihe permitam ler, compreender, resumir, explicar e
inferir caracteristicas grupais de elementos pertencentes a um
conjunto de observacéo, garantindo a flexibilizacdo do pensamento
durante a solucdo de problemas e a analise de dados basicos,
respeitando suas limitagbes, dificuldades e velocidade de
aprendizado(...) (2006. p. 241).

Para Ponte (2005) a Estatistica, enquanto analise dos dados, deve
potencializar o ensino e a aprendizagem para o processo geral de investigagao.
Snee (1993) apud Ponte (2005) defende a énfase na educacdo estatistica na:

(...) “recolha dos dados, compreensdo e modelagdo da variacgao,
representacéo grafica dos dados, experimentagéo, questionamento”,
enfatizando assim o “modo como o pensamento estatistico é usado
na investigacao de problemas do mundo real” (2005, p. 105).
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Ou seja, a énfase no ensino da Estatistica € auxiliar o aluno na compreenséao
do papel social que esta area de conhecimento assume, bem como, criar condi¢cdes
para que estes alunos sejam capazes de refletir a Estatistica enquanto processo
global, incluindo iniciativas para a investigacdo, coleta, representacdo, analise e
tomada de decisao.

Assim sendo, a importancia do trabalho com a Estatistica na Educacéo
Matematica reside no fato dela estar presente em diversas areas da vida cotidiana,
pela especificidade que assume perante a Matematica, pelo uso em processos de
investigacdo e em contextos de atividade social e pela possibilidade de articulagao
com diversos conceitos matematicos.

A partir da discussdo do papel da Estatistica ha sociedade e os impactos do
ensino de conteudos inerentes a essa ciéncia como parte do ensino da Matematica
nao podemos deixar de refletir também a concepcdo em torno da idéia de literacia
estatistica, entendida como a habilidade dos sujeitos em compreender e interpretar
dados de natureza quantitativa.

E inegavel a credibilidade que uma gama de informacBes possui na
sociedade contemporanea e neste sentido a Estatistica ganha bastante importancia,
pois € através dos conceitos e métodos proprios dessa ciéncia para coletar,
organizar, interpretar e analisar dados (Lopes, 2004, p. 187) que 0S numeros sao
transformados em leitura interpretavel, sobretudo através de representacoes
gréficas, auxiliando a compreensédo dos fenbmenos da realidade.

Sendo assim, Lopes (ibid) posiciona-se a favor de que haja um amplo
consenso em torno da ideia necessaria da literacia estatistica. Ou seja, defende que
qualquer sujeito tenha a capacidade para compreender e interpretar argumentos
estatisticos em textos jornalisticos, noticias e informacdes de diferentes naturezas
(p. 187). Segundo a autora a literacia estatistica

requer que a pessoa seja capaz de reconhecer e classificar dados
como quantitativos ou qualitativos, discretos ou continuos, e saiba
como o tipo de dado conduz a um tipo especifico de tabela, gréaficos
ou medida estatistica. Precisa saber ler e interpretar tabelas e
gréficos, entender as medidas de posicdo e dispersdo, usar as idéias
de aleatoriedade, chance e probabilidade para fazer julgamentos
sobre eventos incertos e relacionar a amostra com a populagéo.
Espera-se, ainda, que o individuo saiba como julgar e interpretar uma
relacdo entre duas variaveis (2004, p. 187-188).

Isto quer dizer que, diante de dados de natureza quantitativa ndo é suficiente

possuir somente habilidades matematicas para compreender o fendmeno que esta
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sendo representado, € extremamente relevante o desenvolvimento de habilidades
estatisticas necesséarias ao enfrentamento das informacdes. De acordo com Lopes
(2004) a aquisicdo de habilidades relativas a literacia estatistica requer o
desenvolvimento do pensamento estatistico o qual permite que a pessoa seja capaz
de utilizar idéias estatisticas e atribuir um significado a informacéo estatistica (p.
188). Para tanto, 0s sujeitos terdo que ser capazes de interpretar a realidade a partir
de um conjunto de dados ou de sua representacdo. Considera ainda que, pensar
estatisticamente consiste em somar as idéias subjacentes aos dados disponiveis e
incertezas, que possam conduzir a realizacdo de inferéncias, e a0 mesmo tempo,
conhecer determinados conceitos inerentes a Estatistica como a distribuicdo de
frequéncias, medidas de posicao e dispersao, incerteza, acaso e amostra (p. 188).

Para Gal (2002) a litaracia estatistica refere-se amplamente a dois
componentes inter-relacionados:

(a) a capacidade das pessoas para interpretar e avaliar criticamente
informacfes estatisticas, argumentos estatisticos, ou fendmenos
estocasticos, que podem ser encontrados em diversos contextos e,
(b) a capacidade de discutir ou comunicar as suas reacoes frente as
informacdes estatisticas, tais como a sua compreensdo do
significado da informacgé&o, as suas opinides sobre as implicagfes de
tais informagdes, ou as suas preocupacdes a respeito da
aceitabilidade de determinadas conclusées (p. 2-3).

De acordo com o autor estas capacidades estdao fundamentadas nas bases
de conhecimento inter-relacionadas e nas disposicfes. Ou seja, tal modelo
pressupbe que a alfabetizacdo estatistica das pessoas envolve tanto um
componente de conhecimento (knowledge component) composta por cinco
elementos cognitivos: habilidade alfabética, conhecimento estatistico, conhecimento
matematico, conhecimento contextual, e andlise critica. E um componente
disposicional (dispositional component) composto por dois elementos: a postura
critica, e as crencgas e atitudes.

Gal (ibid) ressalta que os componentes do modelo proposto ndo devem ser
vistos como elementos fixos e separados, mas como um contexto dependente da
dindmica do conhecimento e das disposi¢fes, que juntos ativam o comportamento
favoravel a literacia estatistica. A compreensdo e a interpretacdo da informacao
estatistica requer conhecimentos ndo sO estatisticos, mas também de outras
naturezas como o conhecimento matematico e contextual. Depois de entendida a

informacao estatistica, a capacidade para pensar criticamente frente as informacdes
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depende de elementos adicionais como a habilidade de avaliar questdes e tomar
uma postura critica que por sua vez é apoiado por certas crencgas e atitudes.

Lopes (2004) defende que a Educacéo Estatistica tenha como eixo central a
analise exploratéria dos dados. De acordo com a autora, a incorporacdo do ensino
da Estatistica nas aulas de Matematica parece exigir que os conhecimentos
estatisticos sejam abordados na perspectiva da andlise de dados a partir da
definicdo de uma questdo ou problematica significativa para os estudantes. Se 0s
conceitos estatisticos forem trabalhados de forma desvinculada de uma
problematica relacionada a realidade social na qual o sujeito se insere, a atividade
proposta fard pouco ou nenhum sentido. Propor a realizacdo da coleta de dados ou
a leitura e construcdo de representacbes graficas dissociada do contexto ou
situacdes préximas aos alunos ndo garantira possibilidades de uma analise critica
da realidade.

Para Lopes (ibid) criar condi¢des para que 0s estudantes vivenciem as etapas
do processo de tratamento de dados possibilita o desenvolvimento de habilidades
estatisticas. Para tanto,

As pessoas precisam ter a oportunidade de adquirir a compreensao
da l6gica das pesquisas estatisticas, desenvolvendo idéias sobre a
natureza e os processos de uma pesquisa. Nessa perspectiva, parte-
se da formulacdo do problema e da pergunta subjacente ao tema que
se quer investigar, planeja-se a coleta das informacdes, depois as
organiza, explorando e analisando os dados, posteriormente finaliza
0 processo, interpretando, discutindo e tomando decisbes sobre a
tematica investigada (2004, p. 194).

Lopes (2004) argumenta que a criagdo de possibilidades reais para que 0s
estudantes possam vivenciar processos de tratamento de dados, em todas as suas
etapas, € extremamente importante para o desenvolvimento do raciocinio estatistico.
Entretanto, ressaltamos que o objetivo deste estudo foi investigar uma das etapas
desse processo, especificamente nos interessa analisar o desempenho dos alunos
da EJA no que se refere as representacdes graficas. Sendo assim, ressaltamos a
relevancia do dominio dessa linguagem ao pensamento estatistico.

Ao discutirmos a importancia da linguagem grafica, € necessario compreender
alguns elementos préprios da atividade de interpretacdo de graficos e para tanto
recorreremos a definicdo de compreenséao gréafica elaborada por Curcio (1989). Para
ele ha trés niveis distintos acerca desta compreensdo, estes niveis sao

independentes do tipo de grafico que esta sendo usado e sao classificados como
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Leitura dos dados, Leitura entre os dados e Leitura para além dos dados (p. 5 e 6). A
seguir sera feita uma breve descri¢cdo a cerca destes niveis.

Leitura dos dados — Neste nivel de compreensao os sujeitos apenas realizam
uma leitura literal do grafico. O leitor simplesmente “faz um levantamento” dos fatos
explicitos no grafico, nas informacbes trazidas no titulo, eixos e legendas. E
considerada uma tarefa de baixo nivel cognitivo, em que ndo ha a realizacdo de
interpretacao.

Leitura entre os dados — Neste nivel de compreensao 0s sujeitos interpretam
e relacionam os dados contidos no grafico. O leitor € capaz de comparar
quantidades (melhor que, maior que, menor que), bem como utilizar conceitos e
habilidades matematicas (adicdo, subtracdo, divisdo, multiplicacdo) permitindo-lhe
tanto combinar e integrar os dados, quanto identificar relacbes matematicas
expressas no grafico. O leitor comeca a realizar inferéncias de natureza simples.

Leitura para além dos dados — Neste nivel de compreensao o leitor prever ou
infere resultados ou acontecimentos a partir de varios conhecimentos prévios e nao
necessariamente de informacdes explicitas ou implicitamente indicadas no gréfico.
Enquanto na leitura entre os dados o leitor apresenta a capacidade de fazer
conclusdes baseadas nos dados presentes nos gréficos, na leitura para além dos
dados o leitor é capaz de predizer ou extrapolar informacfes a partir de uma
interpretacao.

E importante ressaltar que a representacdo dos dados em graficos e/ou
tabelas, considerando a relevancia dessa etapa no processo de tratamento de
dados, isto €, em conjunto com o0s aspectos relativos ao planejamento das
investigacdes e a realizacdo de inferéncias, legitima a importancia de estudos mais
aprofundados na andlise do desempenho que 0s sujeitos apresentam em relacéo a
esta area de conhecimento. Bem como, contribui na busca por novos caminhos que

possam contribuir cada vez mais com 0s processos de ensino e aprendizagem.
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CAPITULO 2

INTRODUCAO

No capitulo anterior tivemos uma visdo geral sobre a Educacéo de Jovens e
Adultos, situando algumas especificidades em relagcéo a constru¢éo do saber escolar
e do saber cotidiano. Também abordamos a importancia da Educacédo Estatistica,
especialmente o trabalho com gréficos e tabelas, foco de nosso estudo, para a
educacdo escolar. Neste capitulo, iremos aprofundar a discussdo sobre o
conhecimento matematico e estatistico e apresentar estudos com foco na
interpretacdo e/ou construcdo de graficos. Estes estudos vém esclarecendo e
aprofundando varias questdes relativas ao conhecimento matematico e estatistico,
entretanto, também abrem espaco para que novas questdes sejam formuladas, em
especial para a EJA. Assim, nosso intuito foi explorar os resultados ja obtidos e
pontuar algumas lacunas sobre o que se conhece sobre interpretacdo e construcao
de gréaficos e que se constituiu objetivo de nossa pesquisa.

Iniciamos abordando a Teoria dos Campos Conceituais, desenvolvida por
Gerard Vergnaud (1982, 1986), que nos trara contribuicdes no que se refere a
compreensao do conhecimento matematico e suas inter-relacdes. Em seguida,
apresentaremos alguns estudos referentes ao trabalho com gréficos e tabelas ja
realizados. Por fim, iremos apresentar em detalhes nossos objetivos e a metodologia

do presente estudo.

2.1 O funcionamento e o desenvolvimento de conceitos matematicos: a Teoria

dos Campos Conceituais

De acordo com a Teoria dos Campos Conceituais, desenvolvida pelo
psicologo francés Gerard Vergnaud (1982, 1986), ndo faz sentido algum estudar a
aprendizagem de um conceito matematico isoladamente, mas sim a partir das suas
inter-relacbes com outros conceitos. Assim, Vergnaud (1986) traz o conceito de
campo conceitual como um conjunto de situagbes cujo dominio requer uma
variedade de conceitos, de procedimentos e de representacfes simbolicas em

estreita conexao (p. 84).
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Outro aspecto abordado por Vergnaud (ibid) na analise dos conceitos € a
importancia de se compreender um conceito a partir de um tripé constituido por
situacdes, propriedades invariantes e representacdes simbolicas. Ou seja, um
conceito pode ser definido basicamente pela interacédo de trés conjuntos (S, | e R).

S: O conjunto de situagfes que dao sentido ao conceito;

I: O conjunto de invariantes que constituem as diferentes propriedades do
conceito;

R: O conjunto de representacdes simbolicas que podem ser utilizadas.

Para Vergnaud analisar a0 mesmo tempo as situagcbes nas quais 0S
problemas estéo inseridos, os procedimentos utilizados pelos alunos no tratamento
das questdes, os invariantes que estdo em jogo e as representacdes simbolicas que
utilizam, € essencial para que os professores compreendam o processo pelo qual as
criancas dominam ou ndo a matematica.

Segundo Vergnaud (1986) o saber se forma a partir de problemas a resolver,
ou seja, a partir de situacdes nas quais 0s sujeitos se deparam com o desafio de
domina-las. Apesar dessa consideracdo, 0 que se tem comumente verificado nas
escolas é o0 ensino de conteudos matematicos centrados em metodologias da
aprendizagem que supervalorizam férmulas, algoritmos, ensinam maneiras de fazer
calculos em detrimento ao desenvolvimento da mobilizacdo de conhecimentos que
conduzam a compreensado do problema e consequentemente levem a uma solucao
satisfatoria.

Para Vergnaud (1986, p.76), no que diz respeito ao ensino, analisar tao
exaustivamente quanto possivel as situagdes-problema que conferem significagcéo e
fungcdo a um conceito significa oferecer uma maior diversidade de relagbes e
problemas aos alunos fazendo com que suas concepgoes sejam influenciadas pelas
novas situagcdes com as quais se deparam, podendo levar a um enriquecimento e
aprofundamento da epistemologia do conceito.

Isto quer dizer que, as concepgdes que 0s alunos possuem acerca de um
conhecimento matematico sdo potencialmente reelaboradas atingindo-se a plenitude
do conceito quando esses alunos se deparam com novas situacdes nas quais a
relacdo se torna conflituosa por ndo conseguirem resolvé-la apenas se baseando
nas concepcgdes que dominam. E que, consequentemente, garante aos aprendizes a

apropriagdo do conceito. Para esta apropriagcdo Vergnaud potencializa o papel do
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professor considerando que a este compete colocar o aprendiz frente a uma
variedade de situacdes que sejam adequadas ao conceito que se deseja ensinar.

A Teoria dos Campos Conceituais € uma teoria cognitivista na qual considera
gue as concepcdes e as competéncias necessarias a estruturacdo do pensamento
de conteudos de conhecimento matematico desenvolve-se ao longo do tempo.

Franchi (1999) fazendo algumas consideracdes sobre a Teoria dos Campos
Conceituais afirma que um dos pressupostos basicos acerca da concepcao
cognitivista de Vergnaud é a de este concebe o conhecimento com algo que

se constitui e se desenvolve no tempo em interacdo adaptativa do
individuo com as situagbes que experiencia. O funcionamento
cognitivo do sujeito em situagcdo repousa sobre 0s conhecimentos
anteriormente formados; a0 mesmo tempo 0 sujeito incorpora Nnovos
aspectos a esses conhecimentos desenvolvendo competéncias cada
vez mais complexas (1999, p. 157).

Deste modo, para compreender o funcionamento das estruturas do
pensamento, Vergnaud considera fundamental incluir questdes referentes ao
desenvolvimento cognitivo dos alunos, buscando compor, em um mesmo foco de
andlise, desenvolvimento e funcionamento cognitivo (Franchi, 1999, p. 157).

Tomando como objeto de analise, para esclarecer essa discussao, Vergnaud
(1982, 1986) usa o exemplo de algumas situagbes-problema no campo das
estruturas aditivas. Alguns principios da adicdo e subtracdo podem ser
compreendidos por criancas de trés ou quatro anos de idade, entretanto, outras
situacdes que envolvam calculo relacional distinto podem ser fonte de dificuldade
para alunos adolescentes ou mais velhos, ainda que conduzam a escolha da mesma
operacdo aritmética. Nesta direcdo a distingcdo entre calculo numérico e calculo
relacional nos parece bastante pertinente. Por calculo numérico Vergnaud (1986)
compreende as operacfes de célculo numérico que sdo necessarias na resolucao
de um problema, ja o célculo relacional diz respeito & compreensédo das relacdes
envolvidas nos problemas, ou seja, as operacdes de pensamento necessarias a
compreensao dos problemas.

Ao refletir essas questdes Vergnaud (1986) evidencia que ha uma relagéo
dependente entre o funcionamento do pensamento e o desenvolvimento cognitivo
dos alunos e a descricdo da complexidade relativa dos problemas e dos
procedimentos assenta largamente sobre uma abordagem desenvolvimentalista (ou

psicogenética) da aprendizagem das matematicas (p. 80).
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Para Vergnaud todas as questdes ndo podem ser elucidadas considerando
um conjunto pequeno de problemas e nem pela observagédo de um periodo curto do
desenvolvimento das criancas, é necessario, para compreender o desenvolvimento
e a apropriacdo dos conhecimentos, estudar conjuntos bastante vastos de situacoes
e conceitos, ou seja, campos conceituais (1986, p. 80).

O papel das representacdes simbodlicas também é extremamente importante
no processo de conceitualizacdo do real, segundo Vergnaud (1981) apud Franchi
(1999). A representacdo nao se limita apenas a um conjunto de simbolos referentes

ao mundo material.

os significantes (simbolos e sinais) representam significados que séo
eles mesmos de ordem cognitiva e psicoldgica. O conhecimento
consiste de significantes e significados: ele ndo é formado somente
de simbolos mas também de conceitos e nocdes que refletem ao
mesmo tempo o mundo material e a atividade do sujeito no mundo
material (Vergnaud, 1981 apud Franchi, 1999, p. 173).

E importante salientar que as questdes das atividades de interpretacdo de
graficos utilizados neste estudo envolveram situacBes-problema referentes ao
campo conceitual das estruturas aditivas. Neste campo conceitual estdo inseridos os
problemas relativos as operacdes de adicdo e subtracao.

Questdes relacionadas a compreensao do conhecimento estatistico e estudos

com gréficos e tabelas serdao apresentados e discutidos a seguir.

2.2 Tratamento da Informacé&o na Educacdo de Jovens e Adultos

Os dados levantados pelo 2° Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional
(INAF), uma iniciativa do Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acé&o Educativa, cujo
objetivo é fazer levantamentos sobre os niveis de alfabetismo de jovens e adultos,
revelaram que em 2002 apenas 21% da populagéo brasileira de 15 a 64 anos de
idade e em 2004, 23%, demonstram certa familiaridade com representacoes graficas
como mapas, graficos e tabelas. Desses 21% (2002) mais da metade (52%) dos
sujeitos possuem o0 nivel médio ou superior de escolaridade. Dessa forma, os
autores atribuem a escolaridade uma importancia sobre a aprendizagem desse tipo
de representacao.

Entretanto, Patrocinio, Silva e Guimardes (2007) defendem que a

compreensdo em leitura/interpretacdo e construcdo de gréficos de barras nado
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depende da escolarizagdo, pensada em anos de estudo, e sim de uma reflexao
sistematizada sobre o conceito, e que os alunos adultos apresentam varias
compreensdes sobre representacdes graficas, sem necessitar de um grau de
instrucado mais elevado para isso.

Com o objetivo de refletir sobre o bom desempenho em habilidades
matematicas estar diretamente relacionado a maiores niveis de escolaridade, como
indicado pelo INAF 2002, Toledo (2004) investigou a relacdo entre numeramento® e
escolarizacdo, a partir dos mesmos dados divulgados pelo INAF 2002, analisando
especificamente os casos em que nao se verificou uma relagéo positiva entre o nivel
de escolaridade e o desempenho apresentado pelo sujeito. Ou seja, o estudo se
dirigiu aos casos em gue aqueles que possuiam pouca ou nenhuma instrucdo formal
apresentaram um alto indice de alfabetismo matematico. Entretanto, é importante
ressaltar, como bem destacou a autora, que esses casos se constituiram excecdes
na amostra de dois mil sujeitos entrevistados pelo Instituto como parcela
representativa da populacéo brasileira.

Sendo assim, a pesquisa tomou como referéncia um total de 21 sujeitos, dos
quais dois apresentaram nivel 3, e 19 apresentaram nivel 2 de alfabetismo
matematico, de acordo com a classificacdo do INAF 2002, que sera apresentada a
sequir.

Para uma melhor compreensdao sobre a discussdo suscitada por Toledo
(2004) e, consequentemente, discutirmos a escolaridade como elemento
indispensavel as questdes referentes ao Tratamento da Informacédo na EJA, faremos
uma breve e necessaria descricdo sobre os critérios definidos pelo Instituto para
classificar os sujeitos de acordo com a habilidade matemética de cada um. O INAF
entende por habilidade matematica a capacidade de mobilizacdo de conhecimentos
associados a quantificacdo, a ordenacdo, a orientacdo, e a suas relagdes,
operacoes e representacdes, na realizacao de tarefas ou na resolugcéo de situagoes-
problema (2002, p. 6).

Foram categorizados trés niveis para o alfabetismo funcional e um para os
sujeitos que se encontrassem em situacdo de analfabetismo funcional, a partir da
analise das tarefas propostas pelo INAF que em 2002 contemplaram, com diferentes

graus de dificuldade, as habilidades relacionadas ao conhecimento matematico. Por

! Termo adotado por Toledo em seu trabalho de doutorado: As estratégias metacognitivas de
pensamento e o registro matematico de adultos pouco escolarizados. USP, 2003.



45

analfabetismo matematico ficou definido que seriam aqueles que sequer
demonstrassem qualquer habilidade matemética, mesmo as mais simples como ler o
preco de um produto. S&o considerados no nivel 1 de alfabetismo matematico
agueles capazes de realizar leituras de numeros de uso frequente como precos,
instrumentos de medidas, horarios, datas. O nivel 2 de alfabetismo matematico
caracteriza-se pelo dominio na leitura de nUmeros naturais, leitura e comparacéo de
nameros decimais, resolucdo de situacbes de soma, subtracdo e multiplicacéo
simples, e a capacidade de identificar relacées de proporcionalidade. Por dltimo, se
encontra no nivel 3 de alfabetismo matematico aqueles capazes de executar varias
operacbes numéricas na resolucdo de situacdes-problema, realizar célculo
proporcional e demonstrar familiaridade com representacdes graficas como graficos,
mapas e tabelas.

Toledo (2004) observou que o0s sujeitos que apresentaram nivel 3 de
alfabetismo matematico ndo tinham nenhuma passagem pela escola e 73,7% dos
sujeitos que apresentaram nivel 2 tinham frequentado até a 12 série do Ensino
Fundamental. Para compreender a correlacdo excepcional entre escolaridade e 0s
niveis de desempenho apresentados pelos 21 sujeitos, a autora analisou ainda
outros dados levantados durante a entrevista realizada pelo INAF como: a faixa
etaria, a classe social, as informa¢des sobre o desempenho em tarefas cotidianas
envolvendo quantidades, habitos de leitura e escrita e 0 desempenho em tarefas
envolvendo graficos e tabelas.

As tarefas acerca do Tratamento da Informacgéo envolviam seis questdes com
graficos e tabelas. Todas as questdes eram de interpretacdo e solicitavam leitura
pontual ou variacional. Os resultados indicaram um baixo indice de acerto para
essas guestdes, sobretudo na atividade que apresentava um grafico de linhas
(questdo P34 — INAF 2002). Toledo (2004) acrescenta ainda que esta questao foi a
menos acertada por toda a amostra de 2 mil sujeitos. Esse € um dado relevante a
ser discutido ja que estamos diante de um tipo especifico de gréfico e é bastante
pertinente investigar quais sao os conhecimentos mobilizados quando o sujeito se
depara com questdes referente a este tipo de representacao.

Apoés a constatacdo do baixo indice de acerto nas questdes com graficos de
modo geral, Toledo (2004) reforca o fato da presenca de sujeitos sem nenhuma
escolarizagdo apresentarem nivel 3 de alfabetismo matematico, nivel este em que

esta incluida a previsao de familiaridade com representacdes graficas. Para a autora
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essas “excegdes” revelam “a maneira peculiar como esse fenbmeno se constroi ao
longo da vida dos sujeitos” (p.102) e busca discutir quais fatores estariam
subjacentes ao desenvolvimento de habilidades matematicas a revelia de um
processo de sistematizacdo formal de ensino.

Embora reconhecendo que ha excecdes na relagdo entre nivel de instrugéo e
o desempenho em habilidades matematicas como indica o estudo acima, nao
podemos desconsiderar o papel que a escola tem a cumprir perante a sociedade e 0
quanto € importante sua funcdo para garantir acesso aos conhecimentos
sistematizados, destacando no caso do ensino da Estatistica na Educacéo Basica a
promogdo de oportunidades para a leitura, compreensdo e construgdo das
informacdes vinculadas através de representacdes gréficas.

E importante salientar também que ao propormos analisar os alunos em
diferentes segmentos de ensino tivemos a oportunidade de analisar a influéncia da
escola no desempenho em atividades com graficos entre os alunos matriculados na
EJA.

De forma geral, devemos destacar que encontramos poucos estudos sobre
graficos e tabelas voltados para a Educacdo de Jovens e Adultos. Estudos com
graficos de barras tém sido nos ultimos anos bastante explorados em pesquisas
matematicas, principalmente envolvendo criancas (Selva, 2003; Guimaréaes, 2002;
Guimaraes, Gitirana e Roazzi, 2001; entre outros). Também temos encontrado
estudos com adultos (Monteiro e Selva, 2001; Monteiro, 2006). A seguir seréo
apresentadas algumas dessas pesquisas para melhor elucidar as questbes
relacionadas ao desempenho de criancas e adultos escolarizados nas atividades
com os gréaficos e/ou tabelas. A partir da andlise dos resultados encontrados nesses
estudos serdo levantadas algumas reflexdes que contribuirdo para a discusséao do
tratamento de dados estatisticos no ensino de jovens e adultos, objetivo desta
dissertacéao.

O principal objetivo do trabalho realizado por Guimaraes, Gitirana e Roazzi
(2001) foi investigar a compreensdo da interpretacdo de gréaficos de barras, a
construcdo dos gréaficos de barras a partir de dados apresentados em tabelas e a
relacdo entre interpretacdo e construcdo. A pesquisa foi realizada com 107 alunos
de quatro turmas da 32 série do Ensino Fundamental de uma escola particular do
municipio de Jaboatdo dos Guararapes em Pernambuco.
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Todos os alunos foram solicitados pelo experimentador a resolverem cinco
atividades: duas de interpretacdo de gréficos com dados nominais; uma de
interpretacdo de graficos com dados ordinais; e duas de construcéo.

Os dados da pesquisa revelaram que os alunos apresentaram facilidade em
localizar pontos extremos independente do tipo de variavel ser nominal ou ordinal,
entretanto, quando a leitura exigia a compreensdo variacional, 0s sujeitos
encontraram dificuldades tanto para os dados nominais, quanto ordinais.

Foram observadas dificuldades com as escalas, sobretudo quando os valores
solicitados estavam implicitos, isto €, quando os valores precisavam ser inferidos a
partir da escala. Os autores acreditam que estas dificuldades residem na
compreensao dos valores continuos presentes na escala, onde € necessario que 0s
alunos estabelecam proporcionalidade entre os pontos explicitados na escala
adotada.

No que se refere as atividades de construgcdo de gréaficos, os autores
chamaram atencéo ao fato de que um percentual pequeno dos sujeitos da pesquisa
realizou as atividades de construcdo, quando comparadas as atividades de
interpretagcdo. Para os autores esses resultados sédo um indicativo de que interpretar
parece ser mais facil que construir. Uma indagacdo que podemos fazer é se estes
resultados observados por Guimaraes, Gitirana e Roazzi (2001) com criancas da 32
série (aproximadamente 9 anos) seriam 0s mesmos quando se consideram o0s
jovens e adultos. Esta é uma questdo que serd analisada no presente estudo.
Guimaraes, Gitirana e Roazzi (2001) destacam ainda que na atividade de
construcéo dos graficos foi notada diferenca de desempenho em relacdo aos dados
serem pontuais ou variacionais. Observaram que apenas 5,6% dos alunos
conseguiram construir barras de forma adequada na situagéo onde era exigido que
se representassem valores durante um periodo de tempo. Entretanto, né&o
descartaram a possibilidade de relacionar a dificuldade de compreensédo de uma
analise variacional observada no estudo com a auséncia de um trabalho pedagdgico
sistematizado acerca das representacdes graficas.

Um outro estudo envolvendo criangas foi desenvolvido por Selva (2003). Ela
realizou uma investigacdo com criancas de 6 a 8 anos na resolucdo de problemas
aditivos usando gréficos de barras como suporte representacional, bem como
analisou as dificuldades envolvidas na atividade de interpretacao e construcdo deste

tipo de representacdo. Dois estudos foram realizados, o primeiro foi exploratério e
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contou com a participacdo de 24 criancas entre 6 e 7 anos de idade resolvendo
problemas aditivos com o uso de material manipulativo (blocos de encaixe) e
graficos. No segundo estudo foi feito um experimento de ensino que comparou
metodologias para a resolucdo dos problemas através de graficos. Na primeira as
criangas resolviam problemas que envolviam desenhos das quantidades e
problemas a partir de gréficos. Elas também tinham blocos de encaixe durante parte
dos problemas. Na segunda as criancas resolviam apenas problemas a partir de
gréaficos. O terceiro grupo de criangas resolviam contas e também tinham blocos de
encaixe em parte das operacbes propostas. Participaram de segundo estudo 57
criangas entre 6 e 8 anos.

A analise dos resultados encontrados nesta pesquisa indicou que o
desenvolvimento de uma sequéncia de ensino envolvendo graficos e manipulativos
ajudou as criancas a refletirem sobre alguns aspectos formais do gréafico e que as
dificuldades observadas na construcdo e interpretacdo de gréficos puderam ser
superadas com o auxilio de outros conhecimentos matematicos e atividades ja
familiares como as utilizadas no referido estudo.

Assim, considerando que conhecimentos anteriores puderam potencializar o
desempenho das criangcas com os graficos, podemos entéo refletir de que maneira a
escolarizacdo tem contribuido para melhores resultados na compreensdo e
construcdo de graficos com estudantes jovens e adultos, publico este que ja possui,
além da experiéncia de vida, conhecimentos adquiridos na propria escola ao longo
das séries da EJA.

O estudo realizado por Ainley (2000) também pode nos ajudar a compreender
0 quanto conhecimentos proximos da realidade dos individuos podem ser decisivos
no momento de construgdo e leitura de representacdes gréaficas. Ainley (ibid)
defende que a transparéncia dos graficos emerge através do uso dos mesmos, e
gue esta transparéncia ndo pode ser considerada apenas como uma qualidade
intrinseca do tipo de representacdo, mas esta relacionada ao significado que os
dados assumem no contexto vivido pelos sujeitos. Para exemplificar essa ideia a
autora descreve exemplos de atividades com graficos realizadas com criancas, que
pareciam responder e ler graficos intuitivamente, isto €, sem nenhum ensino dirigido
ou discusséo direta sobre caracteristicas especificas dos graficos.

Em um dos exemplos, foi solicitado a um grupo formado por criangcas de 6

anos de idade a medirem suas alturas, registrarem em uma planilha e produzirem
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um gréafico que ainda néo tinha sido trabalhado em sala de aula: o gréafico de barras.
Observou-se que as criancas foram capazes de trabalhar com as caracteristicas do
grafico que foram importantes para a atividade mesmo sem discusséo explicita de
como lidar com escalas, eixos, ou o significado do grafico. Observou-se ainda que
ao interpretarem o grafico que tinham construido as criancas buscaram referéncia no
contexto vivido por elas para contestar a representagao dos dados coletados.

Lopes (2004) salienta que a compreensao que uma pessoa possui acerca de
determinados tipos de graficos vai depender de experiéncias anteriores significativas
com este tipo de representacgao.

Guimaraes (2002) realizou um estudo com criangas entre nove e dez anos de
idade da 32 série do Ensino Fundamental resolvendo atividades com gréficos. A
analise dos resultados indicou que as criancas tinham mais dificuldades com as
questdes de comparacdo nas atividades de interpretacdo de graficos de barras.
Questbes de combinacdo também foram dificeis para grande parte das criancas
participantes do estudo de Guimardes (ibid). Dificuldades na resolucéo de problemas
de comparacdo também foram observadas no estudo de Selva (2003), que, no
entanto, verificou bons desempenhos nas questdes de combinacdo. Selva (2003)
analisa as diferencas entre os seus resultados e os de Guimardes a partir da
diferencas da tarefa solicitada, do tempo de intervencdo de cada estudo e,
principalmente, do papel do pesquisador durante a resolucéo dos alunos. Entretanto
essas dificuldades em problemas de comparacdo nao foram observadas com os
estudantes da EJA investigados no estudo de Patrocinio, Silva e Guimaraes (2007).
A facilidade demonstrada quando a leitura exigia quantificar variacdes foi associada
as experiéncias de vida dos participantes. O presente estudo pretende também
investigar o efeito da escolarizacao, investigando os alunos da EJA dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
Também sera verificado o desempenho em problemas de comparacdo e de
combinagao.

Pagan et al (2008) realizaram um estudo diagndstico com o objetivo de
investigar e comparar as dificuldades que alunos, em diferentes niveis de
escolaridade, apresentariam ao ler e interpretar graficos e tabelas. Participaram do
estudo 399 alunos da rede publica de ensino de Sdo Paulo, sendo 159 alunos da 52
série, 80 da 8?2 série do Ensino Fundamental e 160 alunos do 2° ano do Ensino
Médio.
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A pesquisa visava responder duas questdes fundamentais: uma, se a forma
sob a qual a informagdo é representada, isto €, em tabela ou grafico, poderia
interferir na leitura, analise e compreenséo de dados pontuais ou globais (intervalos
de crescimento e decrescimento, calculo de variagdo e comparacdo). A outra
guestao levantada foi se o grau de escolaridade influenciaria na capacidade dos
alunos na leitura, compreensao e analise dos dados contidos em tabelas e gréficos.

A andlise dos resultados encontrados na pesquisa indicou que houve uma
melhora significativa no desempenho total dos alunos, tanto na leitura de dados
pontuais quanto globais contidos em graficos e tabelas de acordo com o nivel de
escolarizacdo. Nosso trabalho de pesquisa se propds de modo especial, investigar
se a escolarizacdo influenciou o desempenho dos jovens e adultos ao interpretarem
e construirem graficos. A seguir iremos apresentar alguns estudos realizados com
adultos escolarizados, que também contribuiram para nossa pesquisa.

Gitirana, Guerra e Selva (2005) realizaram uma pesquisa em que foram
entrevistadas oito professoras da Rede Publica de Ensino do Recife, atuantes nas
séries iniciais do Ensino Fundamental (12 a 42 série), resolvendo atividades de
construcdo e interpretacdo de gréficos de barras com varidveis nominais, veiculados
pela midia impressa.

Os resultados da pesquisa indicaram que as professoras nao apresentaram
dificuldades com as atividades de interpretacdo. Entretanto, nas atividades de
construcdo, em que foram fornecidos dados retirados também da midia impressa, as
professoras demonstraram dificuldades em representar informacdes necessarias a
compreensao do gréafico para um possivel leitor, por exemplo, se observou a falta de
legendas, titulos e/ou nomeacdo dos eixos, observou-se ainda dificuldades em
relacdo ao calculo da area dos graficos de setores e em relagdo a construcdo da
escala nos graficos de barras. Assim como no estudo de Guimaraes, Gitirana e
Roazzi (2001), os dados desta pesquisa também indicaram uma relacéo
independente entre as atividades de interpretacdo e construgcdo de gréficos.

Monteiro e Selva (2001) realizaram um trabalho investigativo com professores
do Ensino Fundamental acerca dos processos de interpretacao de graficos de barras
vinculados pela midia impressa. Participaram do estudo 16 professores das séries
iniciais que interpretavam quatro graficos. De modo geral, os resultados
apresentados indicaram que alguns graficos, geralmente relativos a aspectos mais

subjetivos (incidéncia de tipos de céancer, por exemplo, em homes e mulheres)
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mobilizavam conhecimentos e experiéncias prévias a respeito do tema, gerando
uma interacdo com os graficos e, consequentemente, tornando a atividade mais
significativa.

Deste modo, consideramos que ndo basta propor um trabalho investigativo
com graficos sem se atentar ao fato do tema que este trata, na medida em que esta
tematica pode influenciar a prépria interpretacdo do leitor (Carraher, Schliemann e
Nemirovsky, 1995). Esta também foi uma preocupacéo deste estudo, na medida em
gue ndo podemos esquecer que o0s estudantes de EJA trazem diferentes
experiéncias de vida e de escolarizagao.

Sobre a relagdo entre conhecimento estatistico e contextual em atividades de
interpretacdo de graficos podemos citar como exemplo o trabalho desenvolvido por
Langrall, Nisbet e Mooney (2006). O estudo foi realizado com seis alunos entre 11 e
12 anos de idade de uma escola primaria da Austrdlia, acerca do papel do
conhecimento contextual e estatistico na analise de dados contidos em graficos e
tabelas. Constatou-se que o conhecimento contextual foi um fator importante para o
engajamento de estudantes em atividades estatisticas, tanto para racionalizar os
dados ou interpreta-los, quanto para a tomada de um posicionamento critico em
relacdo aos dados.

No trabalho realizado com estudantes de Pedagogia durante uma atividade
de interpretacdo de graficos, Monteiro (2006) também observou a interacdo entre o
conhecimento matematico e estatistico e a mobilizacdo de conhecimentos prévios e
experiéncias pessoais sobre situacdes e acontecimentos relacionados a outras
areas de conhecimento no momento da realizacdo da atividade. Motivado por
discussbes acerca de aspectos como a inclusao de tratamento de informagcdes no
curriculo oficial e o aparecimento de estratégias “inovativas” de ensino nas quais sao
usados graficos da midia como um recurso para a aprendizagem deste contetdo de
ensino, Monteiro (ibid) analisou os elementos e processos da interpretacdo de
graficos, entre aqueles que seriam responsaveis pelo ensino do tratamento de
informacdes estatisticas nas séries iniciais do ensino fundamental. Monteiro (ibid)
considera ainda que o isolamento entre conhecimento estatistico e conhecimentos
relacionados a outras areas e experiéncias anteriores pode ser dificil e ndo eficaz
para 0s processos de ensino e aprendizagem relacionados ao Tratamento de

Informacdes (p. 12).
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O presente estudo busca verificar o efeito da escolarizacdo no desempenho
de jovens e adultos ao interpretarem e construirem gréficos, e as dificuldades mais
frequentes em relacdo a construcéo e interpretacao de graficos.

Através da aplicacdo de testes diagnosticos e da reflexdo dos mesmos, este
estudo pretendeu esclarecer as questdes acima mencionadas na tentativa de
contribuir para a Educacao Estatistica e, com isso, contribuir para o trabalho de
professores da Educacdo de Jovens e Adultos. Trabalhamos com atividades
envolvendo a construcdo e a interpretacdo de gréaficos, incluindo os tipos barras e
linhas.

Foi escolhido para este estudo o trabalho com graficos de barras e de linhas
por serem estes o0s tipos de graficos mais comumente vinculados as informacdes
destinadas ao publico em geral, e também, 0s que mais se apresentam nos livros
didaticos. No estudo realizado por Guimardes et al (2007) sobre as atividades de
interpretacdo e construcdo de graficos e tabelas propostas aos alunos nas 17
colecbes recomendas pelo PNLD 2004 para as séries inicias do Ensino
Fundamental, observou-se que, entre os tipos de gréficos, os de barras eram os que
apareciam com mais frequéncia em todas as cole¢cbes e ao longo das séries,
seguidos dos de setores e linhas. Sendo assim, se faz necessaria uma breve
definicdo dos tipos de graficos contemplados neste estudo:

1 - Gréfico de barras

Toledo e Ovalle (1985) definem duas formas de apresentacdo para 0S
graficos de barras, sendo um exposto em barras horizontais e 0 outro em barras
verticais, entretanto, ambos prestam-se a mesma finalidade. Segundo Toledo e
Ovalle (1985) os graficos de barras tém por finalidade comparar grandezas, por meio
de retangulos de igual largura e alturas proporcionais as respectivas grandezas
(p.78). Os autores ainda explicitam algumas orientagcdes gerais que devem ser
observadas na construcao de um grafico de barras:

a) As barras so diferem em comprimento, e ndo em largura, a qual
€ arbitraria.

b) As barras devem vir separadas umas das outras pelo mesmo
espaco, o qual deve ser suficiente para que as inscricbes que
identificam as diferentes barras ndo tragam confusao ao leitor. Como
regra pratica pode-se tomar o0 espaco entre as barras com
aproximadamente a metade ou dois tercos de suas larguras (...)

d) Um gréfico, construido para mostrar grandezas absolutas,
devera ter uma linha zero claramente definida e uma escala de

guantidades ininterrupta, caso contrario a leitura e a interpretacéo do
gréfico poderdo ficar distorcidas (1985, p.79).
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Para Toledo e Ovalle (1985) os graficos de barras verticais prestam-se em
especial a representacao, andlise e interpretacdo de dados relacionados com séries
de tempo (p.82). Neste caso, os dados descreverdao uma variacdo continua e as
barras estardo apresentadas contiguas umas as outras devendo-se respeitar uma
ordem cronoldgica.

Sendo assim, gréficos de barras sao eficientes tanto na apresentacdo de
comparacao entre grandezas quanto na analise de séries de tempo.

2 - Grafico de linhas

Toledo e Ovalle (ibid) definem grafico de linhas como um tipo de grafico
usado, frequentemente, para a representacdo de séries de tempo e que este se
caracteriza pela correspondéncia de dados a cada periodo de tempo sendo disposto
por um traco continuo. Consideram este tipo de grafico mais eficiente para a
representacdo de séries de tempo do que o grafico de barras, pois

guando a série cobre um grande numero de periodos de tempo, a
representacdo dos valores através de colunas pode conduzir a uma
excessiva concentracdo de dados. Como 0s movimentos s&o
indicados pelas alturas das colunas, estas podem ser substituidas
por uma linha que siga os movimentos de suas partes superiores
(1985, p.85).

Devemos ressaltar que ao realizar um trabalho investigativo com gréficos, é
necessario analisar, sobretudo, os elementos constitutivos destes. Ou seja, nao
basta analisarmos do ponto de vista apenas do tipo de grafico que se propdem
trabalhar, se sdo barras, linhas, setores, de dispersdo, ou qualquer outro. E
importante analisar varios aspectos relativos aos graficos (tema abordado, incluséo
de informacdes adicionais, disposicao das barras, etc), pois estes elementos podem
ter influéncias diferentes para os estudantes.

De modo geral, os estudos anteriormente citados muito contribuiram para a
compreensao de questdes relativas ao conhecimento matematico e estatistico
inerentes ao Tratamento de Informagbes, principalmente em atividades de
interpretacdo de graficos e/ou tabelas. Entretanto, a maioria dessas pesquisas foi
realizada com alunos matriculados no ensino regular, sobretudo criancas, o que nos
leva a pensar o quanto investigacdes na EJA se fazem necesséarias para melhor
entendermos como os estudantes dessa modalidade de ensino, que apresentam

caracteristicas tdo peculiares como as ja apresentadas no primeiro capitulo deste
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estudo, lidam com questbes relacionadas ao tratamento de dados e o quanto a
escolarizagdo tem ou néo influenciado no conhecimento de nogfes estatisticas.

A escolha de estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos no ultimo ano de
cada etapa de escolarizacdo justificou-se pela hipétese de que esses sujeitos ja
teriam vivenciado experiéncias escolares com o bloco Tratamento da Informagao ao
longo de cada segmento, facilitando assim uma andlise mais aprofundada e
pertinente sobre os efeitos da escolarizacdo no trabalho com representacdes
gréficas por alunos da EJA.

A seguir serdo detalhados os objetivos e a metodologia deste estudo.

2.3 Objetivos

Objetivo Geral

Investigar a construcao e interpretacdo de graficos por alunos da Educacao

de Jovens e Adultos.

Objetivos especificos

Comparar o desempenho dos estudantes em diferentes fases de
escolarizacdo (anos iniciais, anos finais do ensino fundamental e ensino médio) nas
atividades propostas.

Comparar o desempenho dos estudantes considerando os graficos propostos.

Analisar o desempenho dos estudantes nos diferentes tipos de questdes
abordados na interpretacdo de graficos de barras e linhas.

Analisar, na atividade de construcdo de gréaficos, os tipos de graficos mais
utilizados e os elementos constituintes (legenda, titulo, escala, e outros que possam
surgir).

Investigar as possiveis relacdes entre interpretar e construir gréaficos.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

As consideragcbes tedricas e a discussdo de estudos anteriores que
fundamentaram esta pesquisa foram tratadas nos capitulos anteriores. Neste
capitulo iremos abordar os aspectos metodoldégicos que nortearam 0
desenvolvimento do presente estudo, os participantes, as atividades propostas e 0s
procedimentos realizados ao longo da coleta de dados.

Este estudo se constituiu em uma pesquisa qualitativa, de caréater
exploratério, cujo objetivo foi analisar o desempenho de alunos da EJA ao
resolverem atividades de construcdo e interpretacdo de graficos, em especial
observando o efeito da escolarizacdo. Este aspecto € interessante porque muitos
alunos da EJA n&o seguem o percurso escolar de forma ininterrupta (EJA — anos
iniciais, EJA — anos finais e EJA - Ensino Médio). Varios alunos fazem interrupcdes
entre algumas destas fases e mesmo internamente a cada fase.

Os dados obtidos foram analisados quantitativamente e qualitativamente
dando subsidios a compreensdo de questdes importantes para a area de interesse
pesquisada, a Educacdo Estatistica na EJA. Inicialmente iremos apresentar os
participantes da pesquisa, em seguida as atividades propostas e os procedimentos

realizados ao longo da coleta dos dados.

3.1 Participantes

Neste topico serd feita uma breve apresentacdo dos sujeitos que participaram
deste estudo. Descreveremos a forma de organizagao dos grupos de estudantes e a
caracterizacdo dos mesmos.

Participou desta pesquisa um total de 30 estudantes matriculados em escolas
publicas da regido metropolitana do Recife destinadas ao ensino de alunos jovens e
adultos, sendo trés da rede municipal e duas da rede estadual. A coleta realizada
com os estudantes dos anos iniciais (grupo G1) aconteceu em duas escolas
municipais, com os estudantes dos anos finais (grupo G2) em outra escola municipal
e com o0s estudantes do Ensino Médio (grupo G3) em duas escolas estaduais. A
opgao por estas escolas ocorreu em fungdo da disponibilidade das mesmas para
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realizacdo da pesquisa, do fato de terem um quantitativo minimo de 30 alunos
matriculados nas turmas de EJA e dos estudantes aceitarem fazer as entrevistas. No
caso do EJA relativo ao ensino médio, 0 mesmo so6 é ofertado pelas escolas da rede
estadual.

O critério principal para os estudantes participarem da pesquisa foi cursar a
EJA, ainda que as profissbes e/ ou fungdes que 0s sujeitos possuem e a faixa etaria
em que se encontram também tenham sido considerados de forma a garantirmos
uma semelhanca maior entre os estudantes em cada nivel (EJA anos iniciais, EJA
anos finais e EJA médio).

Os estudantes diferiam em relac&o ao nivel de escolarizacéo, sendo formados
trés grupos compostos por dez estudantes cada: o G1 correspondeu aos estudantes
do dltimo ano da primeira etapa do Ensino Fundamental (modulo 11l ou 4°/5° ano), o
G2 aos estudantes do ultimo ano da segunda etapa do Ensino Fundamental (médulo
V ou 8°9° ano) e o G3 aos estudantes do Ensino Médio, que estavam cursando o
maodulo Il do Projeto Travessia.

Foram entrevistados os alunos do Travessia’ por ser este o Programa
utilizado na rede de ensino estadual para a Educacédo de Jovens e Adultos em
defasagem idade-série. Vale ainda acrescentar que esses estudantes ja tinham tido
aulas de Matemética. De acordo com o Projeto esta disciplina é obrigatoriamente
trabalhada no médulo 1.

O perfil geral dos participantes pode ser caracterizado da seguinte forma: os
grupos G2 e G3 foram formados por metade de homens e metade de mulheres, ja
no grupo G1, 60% eram mulheres. A idade média foi 38,2 anos no G1; 31,4 no G2 e
30,7 no G3. Do ponto de vista das profissbes e funcdes que exercem, 0S
participantes de todos os grupos foram bastante heterogéneos, sendo a maior parte
de trabalhadores autbnomos (vendedores, diaristas, pedreiro, cabeleireira), donas
de casa, prestadores de servico (vigilante, copeiro, atendentes, auxiliar de producéao,

de limpeza, de enfermagem, mecéanico e uma professora do Ensino Fundamental).

2 O Travessia — Programa de Aceleracéo de Estudos de Pernambuco — é um programa de Correcéo
do Fluxo Escolar que atua no ensino fundamental e médio. Foi implantado pela Secretaria de
Educacdo de Pernambuco em parceria com a Fundac¢do Roberto Marinho em 2007 com o objetivo de
corrigir a distorcdo idade-série que atinge cerca de 260 mil estudantes no Estado. As escolas
estaduais apresentam altos indices de distor¢cdo, dos 370 mil alunos matriculados no ensino médio,
70% estdo em defasagem. Para o Ensino Médio o Programa funciona por médulos em formato de
Telecursos, por meio das Telessalas, com duracdo de 18 meses.
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Cada sujeito participou de uma entrevista individual, com duracdo média de
uma hora, respondendo a questdes sobre gréficos. As atividades propostas serdo

apresentadas no proximo topico.

3.2 Atividades propostas

Neste tdépico serdo apresentadas, detalhadamente, as atividades de
interpretacdo e construcéo de graficos propostas nesta pesquisa.

A coleta dos dados para este estudo consistiu na aplicacdo de um teste
envolvendo cinco atividades, sendo trés de interpretacdo (Grafico Calorias, Gréafico
Medalhas e Grafico Cinema) e duas de construcdo (C-1 e C-2). As questdes de
interpretacdo envolveram duas atividades com gréaficos de barras e uma com grafico
de linhas. As atividades com graficos de barras consistiram em uma atividade de
barras com categorias (Gréafico Calorias) e uma de barras contendo série de tempo
(Grafico Medalhas). As atividades de construcdo consistiram na solicitacdo de
construcdo de gréfico a partir de algumas informacdes dadas. Nao era explicitado ao
estudante o tipo de gréfico a ser construido, ficando esta escolha a critério dele.

Os gréficos usados para as questbes de interpretacdo foram retirados de
livros didaticos para o Ensino Fundamental aprovados pelo PNLD?® 2004 e 2005, ou
seja, livros que ja foram rigorosamente avaliados e aprovados pela comissao de
especialistas da Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educacéo
(SEB/MEC). Estes graficos, por sua vez, sdo oriundos de outros tipos de midia,
como revistas e sites. Também levamos em consideracdo, no momento da escolha
dos gréficos, aqueles que tratavam de temas que pudessem ser de interesse para o
leitor adulto (ver referéncias no Anexo 1). A opgdo por trabalhar com gréficos
oriundos de livros didaticos justifica-se por ser este um tipo de material comumente
utilizado por professores em sala de aula.

J& as proposices das atividades de construcdo foram elaboradas a partir de
um grafico selecionado em um livro didatico (C-1) e o outro (C-2) de uma revista de
grande circulacdo nacional, a revista Veja (ver referéncias no Anexo 2). Utilizamos

os dados apresentados em graficos para a elaboracdo das questdes propostas aos

3 Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). O PNLD é o mais antigo dos programas do Ministério
da Educacao voltados a distribuicdo de obras didaticas aos estudantes da rede publica de ensino
brasileiro.
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alunos. A seguir serdo apresentadas de forma detalhada, as atividades de

interpretacéo e construcao.

3.2.1 Atividades de interpretacao de graficos

Como mencionamos, 0s estudantes foram solicitados a responderem
guestdes sobre trés tipos de graficos: um de barras com categorias nhominais, outro
de barras contendo série de tempo e outro de linhas. Em relacdo as questdes
propostas, em cada grafico os estudantes respondiam a seis questées, sendo uma
de analise geral do gréfico, uma de leitura pontual, duas de comparacgéo (variagdo
acréscimo e decréscimo), uma de combinacdo e uma de igualizacdo. Somente para
o grafico de linhas foi elaborada uma questao a mais, de extrapolacdo. As questdes
das atividades com gréficos de barras e linhas envolveram situacdes-problema
referente as estruturas aditivas.

A seguir serdo apresentados os graficos e as questdes elaboradas para cada
um deles.

3.2.1.1 Gréfico Calorias

O Gréfico Calorias refere-se a um grafico de barras com categorias sobre a
guantidade de calorias gastas por uma pessoa em uma hora, como pode ser visto
no Quadro 1 a seguir. A escala ndo é apresentada explicitamente, sendo os valores
das barras apresentados no topo das mesmas. As barras estdo organizadas em
ordem decrescente. A variavel do eixo da abscissa € qualitativa e suas categorias

sdo nominais. Os eixos da ordenada e abscissa ndo estdo nomeados.
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Quadro 1
Gréfico Calorias gastas por uma pessoa em 1 hora

Observe o grafico abaixo e responda as seguintes questdes:

Calorias gastas por uma pessoa em 1 hora
1.100

. 600

500
450

350

100 70

subir correr nadar serrar descer trabalho passear descansar dormir
escadas madeira escadas moderado lentamente sentado

Fonte: BECAK, Willy. Programa de Satide, Nobel

1°) Vocé gostaria de fazer alguns comentéarios sobre o grafico acima? (Andlise geral
do gréfico)

2°) Qual é a atividade em que se gasta a maior quantidade de calorias? (Leitura
pontual)

3°) Quantas calorias sdo gastas serrando madeira a mais do que trabalhando
moderadamente? (Comparacéo — variagao acréscimo)

4°) Quantas calorias sdo gastas no total se uma pessoa sobe escadas durante 1
hora e desce escadas durante 1 hora? (Combinacéo)

59 Quantas calorias sdo gastas dormindo a menos do que descansando sentado?
(Comparacéo — variagcado decréscimo)

6°) Quantas calorias uma pessoa que nadou durante 1 hora ainda precisa gastar
para ter gasto a mesma quantidade de calorias de alguém que correu durante 1
hora? (Igualizagéo)

3.2.1.2 Grafico Medalhas

O Gréfico Medalhas refere-se a um grafico de barras contendo uma série de
tempo. Traz informagfes sobre o niumero de medalhas conquistadas pelo Brasil nas
Olimpiadas de 1964 até 2004. Neste grafico, a frequéncia absoluta esta descrita na




60

escala, apresentando tragcos pontilhados correspondentes a cada variavel no eixo da
abscissa. As cores das barras, amarelo e verde parecem fortalecer a ideia de que os
resultados apresentados sdo os do Brasil. No eixo da abscissa sdo apresentadas
informacdes relativas aos anos que as Olimpiadas aconteceram e também as
cidades que sediaram as mesmas. Desta forma, temos no eixo x uma série de
tempo apresentada. Os eixos da ordenada e abscissa estdo nomeados. Como
recurso visual € mostrado no plano de fundo do grafico, uma imagem representando
alguns atletas durante a realizacdo de uma competicao.
Quadro 2
Gréfico Medalhas conquistadas pelo Brasil nas Olimpiadas

Observe o grafico abaixo e responda as seguintes questdes:

Medalhas conquistadas pelo Brasil nas Olimpiadas

Corel Stock Photo
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De acordo com dados disponiveis em <http://www.cob.org.br>. Acesso em ago. de 2005.

1°) Vocé gostaria de fazer alguns comentarios sobre o grafico acima? (Analise geral
do gréfico)

2°) Qual foi o ano em que o Brasil conquistou o menor nimero de medalhas
olimpicas? (Leitura pontual)

3°) Quantas medalhas foram conquistadas em 1996 a mais do que em 19927
(Comparacéao — variagcao acréscimo)

4°) Quantas medalhas o Brasil recebeu juntando-se as conquistadas nas Olimpiadas
de 2000 e 2004? (Combinagé&o)
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59 Quantas medalhas foram conquistadas em 2000 a menos do que em 19967
(Comparacéo — variagcao decréscimo)

6°) Quantas medalhas olimpicas o Brasil precisava ainda ter conquistado em 2004
para ficar com a mesma quantidade de medalhas conquistadas em 19967
(lgualizacéo)

3.2.1.3 Grafico Cinema

O Gréfico Cinema refere-se a um grafico de linhas contendo uma sequéncia
temporal relativa a quantidade de espectadores que frequentaram o0s cinemas
brasileiros entre os anos de 1991 e 2002. Neste grafico a frequéncia absoluta esta
descrita nos pontos coordenados entre os eixos da ordenada e da abscissa, estes
eixos nao estdo nomeados. A variavel do eixo da abscissa é guantitativa e tem
sentido de temporalidade.

Logo abaixo do titulo do grafico € apresenta a seguinte afirmativa: “Em 2002 o
publico de cinema no Brasil chegou a 90 milhGes de espectadores, 0 maior nimero
Ja visto nos ultimos dez anos (em milhées de espectadores)”. Esta sentenca parece
querer chamar a atencao do leitor acerca de uma certa “retomada” do crescimento
do numero de espectadores nos cinemas brasileiros na ultima década, de 1992 a
2002, em comparacdo ao ponto maximo do grafico, ou seja, em comparacédo ao ano
com o maior numero de espectadores que foi 1991.

Como questdes sobre tendéncia podem ser favorecidas por este tipo de
representacdo, diferentemente dos graficos de barras, acrescentamos a esta
atividade uma questdo de extrapolacdo, pois a inclinacdo das linhas poderia dar
indicios das variacdes ocorridas. E importante lembrar que nesta questio a pergunta
se referia a um dado que ja ocorreu em funcdo do tempo atual, mas ndo estava
expresso no grafico, logo o aluno poderia responder com base no que lhe parecesse
l6gico em funcdo dos dados apresentados pelo proprio grafico ou a partir do
repertorio de informacdes de seu conhecimento de mundo.

E importante destacar ainda que ndo ha resposta certa ou errada para este
tipo de pergunta, jA que concluir acerca de tendéncias ou fazer previsdées com base
em dados quantitativos é algo que pode ser extremamente subjetivo, pois, admite-se
no ato de prever a formacao de hipoteses e o0 surgimento de respostas possiveis,

relacionadas ao que é considerado como verdadeiro, dependendo da crenca de
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cada um, como no caso da pergunta feita aos estudantes nesta atividade, que
poderiam responder com base nos dados do gréfico ou no seu conhecimento.
Quadro 3

Grafico Cinema “A volta do publico”

Observe o gréfico abaixo e responda as seguintes questdes:

A volta do publico

Em 2002 o publico de cinema no Brasil chegou a 90 milhdes de
espectadores, o maior niumero ja visto nos ultimos dez anos
(em milhoes de espectadores)
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Fonte: Veja, 29.01.2003. Editora Abril

1°) Vocé gostaria de fazer alguns comentéarios sobre o grafico acima? (Analise geral
do gréfico)

2°) Em que ano foi registrado o maior nimero de espectadores nos cinemas
brasileiros? (Leitura pontual)

3°) Quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros em 2002 a mais do que em
2000? (Comparacgao — variagao acréscimo)

4°) Quantos espectadores ainda precisariam ter ido ao cinema em 2001 para atingir
0 mesmo numero de espectadores de 2002? (Igualizagéo)

59 Quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros em 1993 a menos do que
em 1995? (Comparacgdo — variagdo decréscimo)

6°) Qual é o total de espectadores que foram aos cinemas brasileiros em 1999 e
20007 (Combinacéo)

7° De acordo com o grafico, como vocé acha que ficou a quantidade de
espectadores em 2003? (Extrapolacéo)
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Além das atividades de interpretacdo de graficos detalhadas acima, os
estudantes também foram solicitados a construirem dois gréficos. As atividades de

construcdo serao apresentadas no topico a seguir.

3.2.2 Atividades de construcao de gréaficos

Como foi mencionado anteriormente utilizamos os dados apresentados em
dois graficos para a elaboracdo das atividades de construcdo propostas aos
participantes desta pesquisa.

Foram apresentados os dados e, a partir dos mesmos, solicitado ao estudante
gue construisse um grafico. Os participantes poderiam construir o tipo de gréafico que
quisessem. Foram disponibilizados papel milimetrado e régua para a producao do
grafico.

A disponibilidade para o uso do papel milimetrado se justifica pelo padréo de
medida que este material possui, pois cada quadriculado mede um centimetro, que
estd subdividido em dez milimetros e estdo agrupados de cinco em cinco
centimetros, podendo auxiliar na construcdo dos graficos. A seguir serao
apresentadas as proposicdes das atividades de construgao.

3.2.2.1 Atividade de construcéo (C-1)

Para a elaboracédo da atividade de C-1 foram extraidos os dados do gréfico
intitulado “Venda de CDs no Brasil”, encontrado no livro didatico de Matematica do
Projeto Arariba, 2007%.

No grafico estava apresentada a quantidade de CDs vendidos no Brasil entre
os anos de 2000 e 2005. De acordo com a fonte indicada no gréfico os dados foram
obtidos através da revista Exame. A situacdo de construgcdo proposta aos
estudantes fornecia os mesmos dados indicados no grafico, ou seja, a quantidade
de CDs vendidos no Brasil nos anos de 2000 a 2005. A atividade proposta pode ser

vista no Quadro 4 a sequir.

* Barroso, Juliane Matsubara. Matematica: Projeto Arariba. Ensino Fundamental - 8° ano. 22 Edig&o —
Séo Paulo: Moderna, 2007, p.238.
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Quadro 4
Atividade de construgao (C-1)

De acordo com a Revista Exame, a quantidade de CD’s vendidos no Brasil entre os
anos de 2000 e 2005, apresentou 0s seguintes numeros:

2000 — 93 (em milhdes)
2001 — 70 (em milhdes)
2002 — 72 (em milhdes)
2003 — 52 (em milhdes)
2004 — 59 (em milhdes)
2005 — 46 (em milhdes)

Construa um grafico considerando as informacdes apresentadas acima

3.2.2.2 Atividade de construcéo (C-2)

Para a elaboragéo da atividade de C-2 foram extraidos os dados do gréafico
intitulado “A magia se perdeu” referente as obras publicadas pelo escritor Paulo
Coelho entre os anos de 1988 e 2008. Este escritor tem sido bastante divulgado pela
midia e era conhecido dos estudantes. Este gréafico foi retirado da revista Veja de 22
de Outubro de 2008. No gréafico sdo apresentados os titulos de cada obra, o ano de
sua publicacdo, o nUmero de semanas em que cada livro esteve na lista de mais
vendidos de Veja e o numero de semanas em que o livro ficou em primeiro lugar.
Entretanto, para a proposta desta atividade foram fornecidos apenas os dados
referentes aos titulos das obras e o nimero de semanas em que cada uma destas
obras esteve em primeiro lugar, pois 0 objetivo para esta atividade foi trabalhar com
os dados referentes as categorias. Quanto a disponibilizacdo dos dados serem
referentes ao nimero de semanas em que cada uma destas obras esteve em
primeiro lugar se justifica por estes pares numéricos serem menores do que 0s pares
referentes ao niUmero de semanas na lista de mais vendidos da revista Veja.

A frequéncia do nimero de semanas na lista de mais vendidos da revista Veja
variava entre 8 e 260, j4 a frequéncia do niumero de semanas em primeiro lugar
variava entre 0 e 24. Sendo assim, levamos em consideragdo que ao
disponibilizarmos a frequéncia com 0s pares numéricos menores este poderia ser
um aspecto facilitador para os participantes no momento da construcdo da escala. A

situacao de construcdo proposta pode ser vista no Quadro 5 a seguir.
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Quadro 5
Atividade de construcao (C-2)

A Revista Veja publicou em 2008 o resultado de uma pesquisa sobre o niumero de
semanas em que alguns livros do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar.
Os dados foram os seguintes:

O Algquimista — 24 semanas

Brida — 12 semanas

Na margem do rio Piedra eu sentei e chorei — 7 semanas
O Demobnio e a Srt? Prym — 3 semanas

Onze minutos — 22 semanas

O Zahir — 2 semanas

Construa um gréfico considerando as informacdes apresentadas acima.

Neste tépico foram apresentadas as situacdes de interpretacdo e construcao
de graficos propostas aos participantes do presente estudo. No tdpico seguinte
serdo discutidos os aspectos referentes aos procedimentos metodoldgicos que

nortearam a coleta dos dados.

3.3 Procedimentos

A entrevista com cada um dos participantes foi realizada individualmente,
seguindo o modelo clinico-piagetiano®. As questdes de cada atividade de
interpretacdo foram lidas pela pesquisadora e o0s participantes respondiam
oralmente e/ou anotavam as respostas no papel. A pesquisadora buscava entender
as respostas dos participantes questionando as duvidas surgidas e solicitando que
explicasse a estratégia utilizada sempre que necessario. Ao longo da leitura das
atividades, bem como nos momentos em que eram questionadas as respostas
apresentadas pelos participantes, a pesquisadora destacava a necessidade de
buscar as respostas no préprio grafico.

As entrevistas foram realizadas em horarios previamente combinados com a
direcdo e os professores, em um ambiente mais reservado na escola. Antes das
entrevistas, a pesquisadora entrava na sala de aula juntamente com a professora e

se apresentava para o0s alunos, explicando que estava ali para realizar uma

® O método clinico piagetiano é um procedimento de entrevistas onde se acompanha o pensamento
dos sujeitos, com intervencao sistematica, elaborando sempre novas perguntas a partir das respostas
dadas e, avaliando a qualidade e abrangéncia destas respostas (Bampi, 2006).
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pesquisa, que a atividade ndo era uma prova para receber nota, mas uma entrevista
com o objetivo de entender o que os alunos sabiam sobre gréficos. Alguns alunos se
ofereciam espontaneamente, mas na maioria das vezes foi necessario um estimulo
por parte dos professores para que 0s estudantes participassem. Foram comuns 0S
professores das turmas declararem frases do tipo: “vamos la, gente. Ajudem a
colega (a pesquisadora), ela também é estudante”, “Vai ser bom para vocés”, “Nao é
dificil, ndo vai doer nada, vao ficar s6 vocés e a professora (a pesquisadora)”.

Como ja mencionado, cada participante resolveu trés atividades de
interpretacdo e duas de construgdo, sendo estas organizadas em duas ordens
alternadas em cada grupo. Assim, na 12 ordem, metade dos sujeitos de cada grupo
iniciou realizando uma atividade de interpretacdo e concluiu com uma atividade de
construcdo. Na 22 ordem, metade dos sujeitos de cada grupo iniciou realizando uma
atividade de construgéao e concluiu com uma atividade de interpretagdo. As ordens
de apresentacao das atividades estéo detalhadas abaixo.

12 Ordem — Interpretacdo/ Construcdo/ Interpretacao/ Interpretacdo/ Construcao.
22 Ordem — Construcéo/ Interpretacao/ Interpretacao/ Construcao/ Interpretacao.

Também foi variada a sequéncia de apresentacao das atividades dentro de

cada ordem para cada grupo. Veja no Quadro 6 a sequencia de atividades para

cada ordem.
Quadro 6
Sequéncia de apresentacdo das atividades para cada ordem
Ordens Sequéncias
[-Calorias/ C-1/ I-Medalhas/ I-Cinema/ C-2
Ordem 1 I-Medalhas/ C-2/ I-Cinema/ I-Calorias/ C-1

I-Cinema/ C-1/ I-Medalhas/ I-Calorias/ C-2

I-Calorias/ C-2/ I-Cinema/ I-Medalhas/ C-1

C-1/ I-Medalhas/ I-Calorias/ C-2/ I-Cinema

Ordem 2 C-2/ I-Cinema/ I-Calorias/ C-1/ I-Medalhas

C-1/ I-Calorias/ I-Medalhas/ C-2/ I-Cinema

C-2/ I-Medalhas/ I-Cinema/ C-2/ I-Calorias

A distribuicdo dos participantes entre os grupos pode ser melhor visualizada

no Quadro 7, a seqguir.
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Quadro 7
Esquema de apresentacao das atividades na sequéncia alternada para cada

grupo

2 Iniciaram com a interpretacao do

Ordem 1 Gréfico Calorias

5 estudantes

iniciaram por 2 Iniciaram com a interpretacao do Grafico
Interpretacédo Medalhas

10 Estudantes
1 iniciou com a interpretacdo do Gréfico Cinema

2 Iniciaram com a construcdo dos dados de

Ordem 2 categorias C -1

5 estudantes

iniciaram por

Construgéo 3 Iniciaram com a construcdo dos dados

de séries de tempo C -2

Os gréficos das atividades de interpretacéo foram plastificados no tamanho e
cor originais, de forma a poderem ser melhor visualizados e manuseados pelos
estudantes. Cada participante foi solicitado a observar o grafico e em seguida foi
entregue uma folha contendo o mesmo grafico com as perguntas solicitadas, em
cOpia preto e branco, para que os estudantes pudessem fazer as anotacdes que
desejassem. O pesquisador também lia as questbes para os estudantes. Apenas
apos a resolugédo de uma questéo se passava para a outra.

Todas as entrevistas foram audio gravadas e posteriormente, transcritas na
integra. Para auxiliar a analise da resolucdo das tarefas apresentadas pelos
estudantes, foram levados em consideracdo, além do protocolo de entrevista, 0
material gravado e algumas anotacdes feitas pela entrevistadora no momento da
atividade, quando se fez necesséario.

No proximo capitulo serdo apresentadas as analises quantitativas e

qualitativas dos dados coletados.
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CAPITULO 4

COMO JOVENS E ADULTOS INTERPRETAM GRAFICOS?

No capitulo anterior foram apresentados os principais aspectos metodologicos
que orientaram o desenvolvimento deste estudo, os participantes, as atividades
propostas de interpretacdo e construcdo de graficos e os procedimentos utilizados
durante a pesquisa.

Neste capitulo iremos apresentar e discutir os resultados obtidos referentes
ao desempenho dos participantes da EJA nas atividades de interpretacdo dos
graficos considerando-se a escolarizacdo, os graficos e questdes propostas (leitura
pontual, comparacdo, combinacdo, igualizacdo, extrapolacdo e andlise geral do
grafico). No proximo capitulo serdo discutidos os dados obtidos nas atividades de
construcdo de gréficos, considerando-se, sobretudo os elementos incluidos na
construcdo. Por ultimo, ainda no 5°.capitulo, serd discutida a relacdo entre os
resultados encontrados nas atividades de interpretacdo e de construcdo. As

conclus@es gerais da pesquisa serdo apresentadas no sexto capitulo.

4.1 Interpretacédo de graficos

Neste capitulo serdo discutidos os resultados obtidos nas atividades
propostas de interpretacao de graficos, considerando o nivel de escolarizacdo dos
estudantes da EJA (variavel Grupo), os tipos de graficos e os tipos de questdes
propostas. Os resultados obtidos em relacdo as questdes de extrapolagdo e analise
geral do grafico serdo analisados separadamente, na parte final deste capitulo.

Primeiramente foi realizada uma analise de variancia para determinar o efeito
das variaveis género e ordem das atividades de interpretacdo em relagcdo ao
desempenho dos participantes. Ambas variaveis ndo se mostraram significativas e,
assim, nao serdo consideradas em analises posteriores.

Iniciaremos analisando o desempenho dos estudantes de cada segmento de
ensino da EJA nas atividades de interpretacdo em relacdo aos trés graficos
apresentados: Grafico Calorias, que consiste em um grafico de barras com
categorias que representam a perda de calorias em funcéo de algumas atividades;

Grafico Medalhas, que consiste em um grafico de barras contendo série de tempo
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representando a quantidade de medalhas conquistadas pelo Brasil nas Olimpiadas
de 1964 até 2004 e o Grafico Cinema, que consiste em um grafico de linhas
representando a quantidade de espectadores que frequentaram o0s cinemas
brasileiros do ano de 1991 até o ano de 2002.

Na Tabela 1, abaixo, apresentamos o percentual de acerto nas atividades de
interpretagéo por tipo de gréfico e nivel de escolarizagdo dos estudantes da EJA (G1
— anos iniciais do Ensino Fundamental, G2 — anos finais do Ensino Fundamental e
G3 - Ensino Médio).

Tabela 1: Percentual geral de acerto dos grupos por tipo de grafico

Gréficos
Grupos Grafico Calorias Grafico Gréfico Cinema Total
Medalhas
Gl 46 82 60 62,6
G2 66 66 72 68
G3 70 84 86 80
Total 60,6 77,3 72,6

Observando a Tabela 1, constatamos, em geral, um avanco nos resultados
com a escolarizagdo, principalmente do grupo G2 para o grupo G3. O G1
apresentou 62,6% de acertos, o0 G2, 68% e o G3, 80%. E interessante notar a
pequena diferenca de desempenho entre os estudantes dos anos iniciais da EJA e
os estudantes dos anos finais da EJA.

Considerando os resultados acima foi realizada uma analise de variancia,
tendo como variavel independente o Grupo (escolarizacdo) e variavel dependente, o
desempenho obtido. Os resultados ndo indicaram efeitos do Grupo (escolarizag&o)
(F=0,507, p=0,608). Esta andlise foi confirmada pelo Teste N&o Paramétrico
Kruskal-Wallis, que também né&o observou efeito significativo do grupo (p=0,566).

A andlise deste resultado deve considerar o tamanho reduzido da amostra
desta pesquisa, pois analisamos os resultados de 10 estudantes de cada segmento.
Também devemos considerar o fato de que os estudantes atendidos na EJA sao
fortemente marcados por eventos de insucesso ao longo da vida escolar
(dificuldades com a aprendizagem, repeténcia, abandono dos estudos para
dedicacgéo exclusiva ao trabalho, dentre outros fatores que, frequentemente, levam a

evasdo escolar). As interrupcdes entre os ciclos ou modulos de ensino é outro
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aspecto recorrente na EJA. Assim, muitos alunos ndo seguem os estudos de forma
continua, levando as vezes um periodo de tempo acima do esperado para
concluirem os segmentos de ensino, quando concluem. Muitas vezes, um aluno que
estd no Ensino Médio ficou afastado da escola por varios anos, o mesmo
acontecendo na transicdo do Fundamental 1 para o Fundamental 2. Este pode ser
um fator importante para ndo encontrarmos diferengas significativas no desempenho
em funcéo da escolarizacédo na EJA.

Entretanto, ainda que se reconhecam as dificuldades no percurso escolar dos
alunos da EJA, o fato de ndo se encontrar diferengas significativas com o avanco da
escolarizacdo é muito preocupante, pois demonstra que o ensino de jovens e
adultos, apesar de conhecer esta realidade de mduiltiplas evasées dos estudantes,
nao esta conseguindo superar as lacunas existentes em relacdo ao trabalho com
interpretacdo de gréficos.

Dando continuidade a analise dos dados, no préximo topico aprofundamos a

discusséo sobre os diferentes graficos propostos.

4.1.1 Analisando diferencas no desempenho dos grupos por gréafico

Observando a Tabela 1, comparando o desempenho geral dos estudantes da
EJA, observamos que foi no Grafico Calorias o desempenho mais baixo (60,6%). O
melhor desempenho foi obtido na interpretacdo do Grafico Medalhas (77,3%),
seguido do Grafico Cinema (72,6%).

Para comparar o desempenho nos graficos propostos utilizamos o Teste
Wilcoxon, em que verificamos diferenga significativa apenas entre os graficos de
barras com categorias (Gréafico Calorias) e o gréafico de barras com série de tempo
(Grafico Medalhas) (Z=2,330, p=0,020). Entretanto, ndo se observaram diferencas
significativas no desempenho entre o Grafico Medalhas e o Grafico Cinema e entre o
Gréfico Calorias e o Gréfico Cinema.

Este dado é interessante, pois sugere que o fato do grafico ser de linhas ou
de barras ndo € definidor do seu grau de dificuldade de interpretacdo. Mas que
outras variaveis devem ser consideradas.

Uma hipétese que pode explicar porque o grafico de barras com série de
tempo (Grafico Medalhas) foi significativamente mais facil do que o Gréafico Calorias

refere-se as informacdes presentes nos graficos e os conhecimentos mobilizados.
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Enquanto que o Grafico Medalhas trazia a evolugdo da conquista de medalhas no
tempo, ou seja, trazia uma informagdo histérica, o Gréfico Calorias se referia a uma
informacdo muito proxima ao cotidiano das pessoas, que € a atividade fisica e as
calorias gastas. E possivel que as respostas no Gréafico Calorias tenham sido mais
influenciadas por experiéncias de vida ou outros conhecimentos prévios.

E o caso de alguns estudantes que ao serem solicitados a indicar qual era a
atividade em que era gasta a maior quantidade de -calorias, por exemplo,
responderam incorretamente “correr”. Observamos que apesar destes estudantes
verificarem todas as varidveis do gréfico, incluindo a que garantia o maior gasto
caldrico (subir escadas) argumentavam que correr era a atividade de maior gasto
por que ta dando movimentacdo ao corpo, né. Ai ta queimando, ta exercitando
(estudante dos anos iniciais). Nestes casos as respostas dadas ndo estavam de
acordo com os dados apresentados pelo grafico, mas com o repertorio de
informacgdes desses participantes.

Ja em relacédo ao gréafico de barras contendo séries de tempo, em que eram
descritas as quantidades de medalhas conquistadas pelo Brasil nas Olimpiadas
entre os anos de 1964 a 2004, os participantes buscaram mais diretamente 0s
dados disponiveis no proprio gréfico, por exemplo.

O grafico de linhas (Grafico Cinema), por sua vez, trazia um componente que
pode ter provocado uma certa confusdo nos estudantes, que era o texto afirmando
que “em 2002 havia registrado o maior nimero de espectadores nos ultimos dez
anos”, entretanto o ponto mais alto do grafico correspondia ao ano de 1991. Alguns
estudantes comentavam que a resposta era a do texto.

Este resultado obtido nos leva a refletir que muitas vezes a andlise
comparativa de desempenhos recai preponderantemente sobre o tipo de gréfico, se
e de linhas ou de barras, e ndo se aprofunda a analise de outras informacdes
relativas aos graficos utilizados. No caso desta pesquisa, observamos que fatores
como o conhecimento de senso comum, o tema abordado ou comentarios ja trazidos
pelo grafico parecerem também influenciar o desempenho dos estudantes.

Sendo assim, cabe aqui levantarmos algumas implicacbes pedagodgicas a
respeito do trabalho realizado acerca de Estatistica na escola. Torna-se importante
refletir que o trabalho realizado em sala de aula voltado apenas para o ensino de
determinadas caracteristicas inerentes a cada tipo de representacdo por si s6 ndo €

suficiente, mas, sobretudo que um planejamento de ensino também seja
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sistematizado em funcdo de determinados aspectos ou elementos incluidos nestas
representacbes e que haja espaco para que varias discussdes acerca das
informacdes abordadas sejam fomentadas, bem como, seja levado em consideragao
o possivel surgimento de variadas formas de interacédo do leitor frente aos dados.
Com o objetivo de refinar a analise referente ao desempenho dos
participantes desta pesquisa na interpretacdo dos graficos serdo discutidos, a seguir,
os resultados obtidos em cada questdo proposta na atividade de interpretacao por

grupo (tépico 4.1.2) e por grafico (topico 4.1.3).

4.1.2 Grupos e os tipos de questdes propostas

Neste tdpico iremos tratar o desempenho dos grupos sem considerar o0s tipos
de graficos, mas apenas considerando as questdes propostas. Mais adiante, os
resultados de cada questdo por tipo de gréafico serdo objeto de anélise.

No Grafico 1, abaixo, apresentamos a distribuicdo percentual de acerto nas
guestdes de leitura pontual, comparacdo, combinacéo e igualizacdo dos graficos em
funcdo dos grupos que os participantes faziam parte (G1- anos iniciais do Ensino
Fundamental, G2- anos finais do Ensino Fundamental e G3- Ensino Médio).

Grafico 1: Percentual de acerto na atividade de interpretacéo por tipo de questéo
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Analisando o desempenho apresentado pelos grupos em relagéo aos tipos de
guestdes propostas nas atividades de interpretacdo dos graficos, podemos observar

que, em geral, ha um avanco no desempenho com a escolaridade, ainda que esta
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diferenca ndo tenha sido significativa. Os estudantes dos anos iniciais (grupo G1)
apresentaram desempenhos mais baixos que os demais grupos, principalmente nos
problemas de combinacdo. O desempenho apresentado pelos estudantes dos
grupos G2 e G3 foi superior ao grupo G1, sendo ainda melhor o do grupo G3.

Vale notar, no entanto, que mesmo com desempenhos superiores aos demais
grupos, o grupo G3, representado por alunos concluindo o Ensino Médio,
apresentou certa dificuldade em responder todos os tipos de questado apresentados
(maior percentual de acerto foi nos problemas de igualizacdo, com 86,6%).

Considerando o desempenho dos estudantes dos anos iniciais, os resultados
parecem indicar que os mesmos tém dificuldades nos diferentes tipos de situagdes-
problema das estruturas aditivas quando envolvidos na leitura e compreenséao de
graficos. Problemas de combinacdo e, principalmente, de comparacao a partir de
graficos foram dificeis para os alunos dos anos finais. No Ensino Médio, os
resultados mais baixos foram nos problemas de combinacéo. Este tipo de problema
quando proposto a partir de graficos parece trazer mais dificuldades, tal como
verificado no estudo de Guimardes (2002), com estudantes da 32 série do Ensino
Fundamental.

No proximo topico serdo analisados os resultados obtidos considerando-se os
tipos de graficos e as questdes propostas.

4.1.3 Graficos e os tipos de questdes propostas
No Grafico 2, a seqguir, apresentamos a distribuicdo percentual geral de acerto

dos estudantes da EJA nas questdes de leitura pontual, comparac¢ao, combinacéo e

igualizacdo nas atividades de interpretacdo por grafico.
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Grafico 2: Percentual de acerto dos estudantes por tipo de questdo em cada grafico
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Ao analisarmos os resultados obtidos em relacdo aos tipos de questdes
propostas podemos observar na atividade de interpretacdo que o gréfico de barras
intitulado “Medalhas conquistadas pelo Brasil nas Olimpiadas” foi, em geral, mais
facil, do que os outros gréficos, principalmente nas questbes de leitura pontual e
igualizacao. Ja na atividade de interpretagao do grafico de barras intitulado “Calorias
gastas por uma pessoa em 1 hora”, foram observados os menores indices de acerto
em todos os tipos de questbes propostas.

Podemos observar ainda que no Grafico Medalhas e no Grafico Cinema os
resultados apresentados foram os mesmos nas questdes de comparacao, 71,6% e
nas questdes de combinacéo, 76,6%.

Para entendermos estas diferencas nos resultados encontrados na
interpretacdo dos gréficos, analisaremos de forma mais qualitativa os resultados de
cada tipo de questdo em funcdo do grupo e do grafico. Além destas questdes
também faremos uma analise das respostas a questdo de extrapolagcédo presente no
grafico Cinema e das respostas frente a questdo sobre analise geral, realizada

inicialmente nas entrevistas.

4.1.3.1 Leitura Pontual

Como observamos no Gréfico 2, os resultados na questdo de leitura pontual
apresentou diferencas em relacdo aos gréficos, principalmente entre o Gréfico
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Calorias e o Grafico Medalhas. Passamos agora a analisar os resultados de cada
questao por tipo de grafico. O grupo também foi considerado na andlise para que o
leitor tivesse uma visdo mais ampla dos resultados.

A questao de leitura pontual no Grafico Calorias solicitava que fosse indicada
a atividade em que era gasta a maior quantidade de calorias em uma hora.
Observamos apenas 66,6% de acerto, como pode ser visto no Gréafico 2. Analisando
as respostas incorretas apresentadas nesta questdo verificamos que todos 0s erros
referiam-se a respostas que indicavam que aspectos relativos ao conhecimento
prévio ou experiéncias de vida foram levados em consideragdo no momento da
resolucdo. Este fato aconteceu em todos os grupos de escolariza¢ao, entretanto, 0s
estudantes dos anos iniciais apresentaram maiores dificuldades, conforme pode ser
visto no Grafico 3 abaixo.

Gréfico 3: Percentual de acerto na questéo de leitura pontual por grupo — Gréfico
Calorias

G1 G2 G3

O fato do gréafico tratar sobre o gasto calérico e as pessoas hoje estarem
bombardeadas de informacdes sobre este aspecto, que muitas vezes diferiam das
apresentadas efetivamente no grafico parece explicar a dificuldade observada. A
seguir apresentamos alguns extratos de entrevistas realizadas com os estudantes
que podem exemplificar esta analise.
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Figura 1 — Extrato da entrevista realizada. G1

Pesquisadora - (...) Qual é a atividade em que se gasta a maior quantidade de
calorias?

Estudante — Hum...correr.

Pesquisadora — Correr?

Estudante — Isso.

Pesquisadora — Por que correr?

Estudante — Ah por que ta dando movimentacdo ao corpo, né. Ai ta queimando, ta
exercitando.

Pesquisadora — Ai vocé ta me dando essa resposta do que vocé ta observando no
grafico?

Estudante — Isso.

Sujeito 1 do G1. Leitura pontual na atividade de interpretacdo do Grafico Calorias

O trecho apresentado acima parece nos indicar que o estudante procura
identificar, dentre as atividades descritas no grafico, aquela que a partir do seu
repertorio de conhecimentos prévios ou experiéncias vividas € considerada a que se
gasta a maior quantidade de calorias. No segundo exemplo, descrito logo abaixo,
podemos observar uma situacado semelhante.

Figura 2 — Extrato da entrevista realizada. G1

Pesquisadora — (...) Qual é a atividade em que se gasta a maior quantidade de
calorias?

Estudante — E correr.

Pesquisadora — E correr?

Estudante — E realmente é.

Pesquisadora — Vocé ta dando essa resposta a partir do que vocé ta vendo no
grafico? Pelo grafico, qual é a atividade em que se gasta a maior quantidade de
calorias?

Estudante — E subir escada, correr. Eu creio que é correr, viu. Nadar também, né?

(..)

Estudante — Correr!

Sujeito 8 do G1. Leitura pontual na atividade de interpretacdo do Grafico Calorias

Note que neste exemplo, o estudante cita a resposta correta (“subir escada”),
entretanto, a reposta final apresentada por ele foi “correr”. Se pensarmos que €
muito comum orientacéo de especialistas em saude por meio das midias impressas
como revistas e jornais ou mesmo em programas de televisdo de que correr é um
Otimo exercicio para perder peso e que nao é frequente, por exemplo, recomendar
subir escadas para emagrecer, € possivel que esta informacdo tenha sido
considerada nesse momento. A Figura 3, a seguir, diz respeito a resposta dada por

um aluno do Ensino Médio.
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Figura 3 — Extrato da entrevista realizada. G3

Pesquisadora - Qual é a atividade em que se gasta a maior quantidade de calorias?
Estudante — Educacéo fisica, correndo, né.

Pesquisadora — Veja, a primeira coisa que tem para essa atividade, vocé observa o
gréfico e responde a todas as perguntas, ta bom. Entéo todas as perguntas elas sdo
feitas com base nas informacdes que tem no grafico. (...)

Estudante — No caso eu observo aqui e depois respondo, né?

Pesquisadora — E. (...)

Estudante - Qual é a atividade em que se gasta a maior quantidade de calorias? (...)
Para mim € na Educacéo Fisica mesmo, correndo, € iSso mesmo.

Sujeito 7 do G3. Leitura pontual na atividade de interpretacdo do Grafico Calorias

Quando analisamos o Grafico Medalhas considerando os grupos (veja Gréfico
4 abaixo), observamos que apenas o0s estudantes do Ensino Fundamental (anos
iniciais e finais) apresentaram resolucdes incorretas ao responderem a questado de
leitura pontual: Qual foi o ano em que o Brasil conquistou 0 menor nimero de
medalhas olimpicas?
Grafico 4: Percentual de acerto na questao de leitura pontual — Grafico
Medalhas
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Dois tipos de erros foram frequentes: aqueles decorrentes da dificuldade em
compreender as relacdes entre as coordenadas dos eixos no plano cartesiano e os
relacionados a forma de organizacdo das barras do gréfico, pois estas estavam
dispostas sem ordem crescente ou decrescente e este aspecto gerou dificuldades
para alguns estudantes.

Em relacdo ao tipo de erro decorrente da dificuldade em compreender as
relacdes entre os eixos do grafico, observamos que dois estudantes demonstraram
nao ter conseguido identificar que cada valor da escala no eixo das ordenadas

correspondia a uma categoria ou variavel no eixo das abscissas. Observamos que
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estes estudantes apresentaram dificuldade em compreender as relacdes entre as
coordenadas do grafico em outras questdes durante a atividade de interpretacdo do
Grafico Medalhas. Vejamos um exemplo.

Figura 4 - Extrato da entrevista realizada. G2

Pesquisadora: (...) Qual foi o0 ano em que o Brasil conquistou 0 menor niumero de
medalhas Olimpicas?

Estudante — Qual foi o0 ano? Agora danou-se.

Pesquisadora — Ta tudo no grafico, da uma olhadinha.

(...

Estudante — 2000 n&o?

Pesquisadora — 2000?

Estudante — Sim.

Sujeito 2 do G2. Leitura pontual na atividade de interpretacéo do Grafico Medalhas

A resposta apresentada por este estudante parece indicar que um dado do
grafico foi tomado como referéncia, especificamente a localizacdo de uma das
variaveis (“2000”. Entretanto, aparentemente sem cruzar esta informacdo com a
variavel correspondente, a quantidade de medalhas conquistadas descrita na
escala.

Em relacdo ao tipo de erro relacionado a forma de organizacdo das barras do
grafico, observamos que dois estudantes demonstraram dificuldades em localizar o
ponto minimo do grafico, possivelmente, pelo fato da disposi¢cdo das barras, num
conjunto geral, ndo estarem organizadas em ordem crescente ou decrescente.

Para elucidar tal hipotese, torna-se necessaria aqui uma breve retomada de
como estavam dispostas as barras apresentadas no grafico. Dentre todas as barras
do gréfico, havia dois subconjuntos de barras que estavam ordenadas de forma
decrescente para representar a quantidade de medalhas conquistadas pelo Brasil,
especificamente o subconjunto de barras referentes aos anos de 1984/1988/1992,e
0 subconjunto de barras referentes aos anos de 1996/2000/2004, primeiro e
segundo circulo marcados, respectivamente, como podem ser vistos no Quadro 8 a

sequir.
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Quadro 8
Disposi¢éo das barras no Grafico Medalhas

Medalhas conquistadas pelo Brasil nas Olimpiadas
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Sendo o ano de 2004 um dos anos com o menor indice de conquistas em um
dos subconjuntos de barras ordenadamente sequenciadas (segundo circulo), dois
alunos do grupo G2 consideraram que esta seria a resposta correta, como pode ser
visto nos exemplos das Figuras 5 e 6, a seguir.

Figura 5 - Extrato da entrevista realizada. G2

Sujeito — Ele comeca pode ser, comeca do maior para 0 menor como pode ser do
menor para 0 maior e esse aqui ta todo misturado.

Pesquisadora — Ta todo misturado, ok.

Sujeito - Esse aqui ninguém sabe, sabe que o menor ta aqui, mas quando comeca
do menor para o maior nao da certo. Como também pode comec¢ar do maior para o
menor, 0 maior também ja ta. (...)

Pesquisadora - Qual foi 0 ano em que o Brasil conquistou 0 menor nimero de
medalhas Olimpicas?

Sujeito - 2004.

Sujeito 6 do G2. Leitura pontual na atividade de interpretacdo do Grafico Medalhas

Note que no exemplo abaixo outro estudante buscou referéncia também no
ano de 1992, ano com o menor indice de conquistas em um outro subconjunto de
barras ordenadamente sequenciadas.

Figura 6 - Trecho da entrevista realizada. G2

Pesquisadora — Veja s0, qual foi o ano em que o Brasil conquistou 0 menor niumero
de medalhas olimpicas? A resposta ta no grafico.

Sujeito — Rapaz, foi 92.

Pesquisadora — 92 foi o menor nimero de medalhas?

Sujeito — Eu acho que foi 92. (...)

Sujeito — Eu vou botar 2004.

Pesquisadora — Mostra para mim 2004 no grafico.
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Sujeito — Aqui, 10 medalhas.

Pesquisadora — 2004 foi o ano em que o Brasil conquistou o menor numero de
medalhas?

Sujeito — Eu acho que é.

Sujeito 9 do G2. Leitura pontual na atividade de interpretacdo do Gréfico Medalhas

Como esses dois estudantes pertenciam a mesma turma de alunos de uma
das escolas municipais trabalhadas, grupo G2, é possivel que estes alunos tenham
sido expostos a um trabalho em sala de aula com graficos cuja organizacdo das
barras sempre se apresentou numa escala gradativa.

No Gréafico Cinema, ao analisarmos as respostas incorretas na questdo de
leitura pontual (Em que ano foi registrado o maior nimero de espectadores nos
cinemas brasileiros?),0bservamos maiores dificuldades do grupo G1. Foi possivel
identificar um Unico tipo de erro apresentado por todos o0s grupos investigados. Com
excecdo de um participante, que deixou a pergunta de ponto maximo sem resposta,
todos os outros participantes responderam que o ano de 2002 havia registrado o
maior nimero de espectadores nos cinemas brasileiros quando a resposta correta
seria 0 ano de 1991. O Gréfico 5 mostra o resultado desta questédo por grupo.

Grafico 5: Percentual de acerto na questéo de leitura pontual — Grafico Cinema
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Observamos que a resposta incorreta dada pelos participantes pode estar
relacionada a um elemento incluido neste grafico. Como ja mencionado
anteriormente, o grafico de linhas apresentava um pequeno comentario abaixo do
titulo que dizia: “Em 2002 o publico de cinema no Brasil chegou a 90 milhdes de
espectadores, 0 maior numero ja visto nos ultimos dez anos (em milhdes de
espectadores)”.

Um extrato da entrevista realizada com um estudante dos anos iniciais, que

pode ser visto logo a seguir, pode exemplificar nossa hipétese de que este
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comentario tenha sido levado em consideracdo no momento da resolugdo do
problema. E possivel notar que o estudante apesar de ter visualizado corretamente o
ponto mais alto entre as coordenadas dos eixos (como foi citado por ele: “91, né?”),
no momento da resposta final considerou a informacéo trazida no comentéario
apresentado pelo grafico.

Figura 7 - Extrato da entrevista realizada. G1

Pesquisadora — Observando o gréfico. Em que ano foi registrado o maior numero de
espectadores nos cinemas brasileiros?

Estudante — Em que ano?

Pesquisadora — Em que ano.

Estudante — 2002.

Pesquisadora — Por que 20027

Estudante — Acho que foi por causa desse filme, né? Desse cinema. Esses aqui Sao
0s anos é? Séo, né?

Pesquisadora — Tem o0s anos ai nesse grafico?

Estudante — Esses séo 0s anos.

Pesquisadora — O que mais?

Estudante — Acho que foi 90...E 2002. 91, né?

Pesquisadora: Para vocé € 91 o ano que registrou 0 maior numero de
espectadores?

Estudante: 2002 mesmo!

Sujeito 4 do G1. Leitura pontual na atividade de interpretacdo do Grafico Cinema

A seguir serdo feitas analises referentes as questdes de comparacao.

4.1.3.2 Questdes de comparacao

Neste item apresentamos o desempenho apresentado pelos estudantes em
relacdo a questdo de comparacdo (variacdo acréscimo e decréscimo) na atividade
de interpretacdo de cada grafico.

De modo geral, apesar de pesquisas com o Tratamento da Informacéao
apontarem que quantificar variacbes ocorridas em graficos ou tabelas ndo € uma
tarefa facil para a maioria das pessoas, ao compararmos o desempenho dos
participantes por cada grafico trabalhado podemos observar no Grafico 2
apresentado anteriormente, que dentre os tipos de questdes propostas, apenas na
atividade de interpretacdo do Grafico Medalhas as situacdes de comparacao foram
as mais dificeis. Passamos agora a analisar os resultados de cada grafico.

As questbes de comparacdo no Gréfico Calorias solicitavam que fossem

indicados os valores de uma variacdo crescente (Quantas calorias sado gastas
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serrando madeira a mais do que trabalhando moderadamente?) e de uma variagao
decrescente (Quantas calorias sao gastas dormindo a menos do que descansando
sentado?). Analisando os resultados obtidos por grupo observamos que 0s
estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, apresentaram bastantes
dificuldades nas situacdes de variacdo acréscimo e decréscimo na interpretacao dos
dados, como pode ser visto no Gréfico 6 abaixo.

Grafico 6: Percentual de acerto nas questdes de comparacao — Grafico

Calorias
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Ao analisarmos os erros cometidos, observamos que o tipo mais frequente
em todos os grupos foi relativo a compreensdo da comparacao requerida. Ou seja,
erro decorrente da dificuldade em estabelecer relacdo entre as duas categorias
estaticas do grafico. Especificamente em 72,8% dos erros apresentados pelos
estudantes dos anos iniciais, 66,6% para o grupo G2 e 60% para o grupo G3. Alguns
extratos de entrevistas realizadas com os participantes desta pesquisa auxiliardo a
exemplificar a dificuldade observada.

Figura 8 — Comparacéo - Situagao de acréscimo. G1

Pesquisadora —Quantas calorias sédo gastas serrando madeira a mais do que
trabalhando moderadamente?

Sujeito — Pelo o que eu entendi 450 calorias a mais.

Pesquisadora — 450 calorias a mais?

Sujeito — Isso.

Pesquisadora — Por qué?

Sujeito — Por que séo, é o trabalho mais pesado que exercita mais o0 corpo.

Sujeito 1 do G1. Questdo de comparacao na atividade de interpretacdo do Grafico
Calorias

No extrato acima se observa que a variagdo ocorrida entre os dados do

problema néao foi quantificada pelo estudante. Ele ndo considerou a comparacao
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entre as categorias, apenas considerou quantas calorias eram gastas mais em uma
variavel em relagdo a outra. Um tipo de erro semelhante pode ser visto em outro
protocolo, desta vez de um estudante do grupo G2. Entretanto, a situacéo se refere
a uma comparacao decrescente. O extrato abaixo ilustra esta questao.

Figura 9 — Comparacao - Situacdo decréscimo. G2

Pesquisadora — Quantas calorias sdo gastas dormindo a menos do que
descansando sentado?
Sujeito — 70.

Pesquisadora — Por que 70?
Sujeito — Por que ta dormindo.

Sujeito 7 do G2. Questdo de comparacdo na atividade de interpretacdo do Gréafico
Calorias

Podemos observar que mais uma vez apenas uma das variaveis foi tida como
referéncia, que, neste caso, foi o valor das calorias gastas dormindo. A comparacao
entre “dormir” e “descansar sentado” nao foi quantificada.

E importante salientar que além da dificuldade em quantificar a variacio
ocorrida entre os dados, observada em ambas as situacbes de comparacao
(acréscimo e decréscimo), dificuldades em relagcéo a operacdo numérica seja a partir
do calculo mental ou a partir do algoritmo também foram observadas, como pode ser
visualizado nos exemplos das Figuras 10 e 11, respectivamente, a seguir.

Figura 10 - Extrato da entrevista realizada. Situagédo de acréscimo. G3

Pesquisadora —Quantas calorias sdo gastas serrando madeira a mais do que
trabalhando moderadamente?

Sujeito — 150.

Pesquisadora — Por que 1507?

Sujeito — Por que 450 menos 250 da 150. 250 para chegar em 450 da 150.

Sujeito 4 do G3. Questdo de comparacao na atividade de interpretacdo do Grafico
Calorias

Figura 11 — Atividade respondida. Situag&o de acréscimo. G1

3°) Quantas calorias sdo gastas serrando madeira a mais do que trabalhando

moderadamente? 7\(;) 0

Sujeito 5 do G1. Questdo de comparacdo na atividade de interpretacdo do Gréfico
Calorias
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No Grafico Medalhas, como foi dito anteriormente e pode ser visto no Grafico
2 apresentado anteriormente, apenas neste grafico as situacbes de comparacédo
foram as mais dificeis dentre as demais questdes propostas em relagdo aos tipos de
questdes em cada grafico.

As questbes de comparacdo no Grafico Medalhas solicitavam que fossem
indicados os valores de uma variacdo crescente (Quantas medalhas foram
conquistadas em 1996 a mais do que em 19927?) e de uma variagcao decrescente
(Quantas medalhas foram conquistadas em 2000 a menos do que em 1996?).
Analisando os resultados obtidos por grupo observamos que os estudantes dos anos
finais do Ensino Fundamental apresentaram mais dificuldades, como pode ser visto
no Grafico 7 abaixo.

Gréfico 7: Percentual de acerto nas questdes de comparacao — Gréfico
Medalhas

G1 G2 G3

A analise das respostas incorretas apresentadas pelos estudantes pode nos
auxiliar a compreender as dificuldades enfrentadas nesta questdo. Analisando-se o
tipo de erro cometido observamos que todos 0s Qrupos apresentaram mais
dificuldades em compreender a coordenacao dos eixos no plano cartesiano (52,9%
dos erros). Entretanto, os exemplos analisados a seguir se referem aos alunos dos
anos finais e do Ensino Médio, ja que estes grupos apresentaram mais erros.

Em relacado aos resultados obtidos pelos alunos do grupo G2 observamos que
62,5% dos erros cometidos pareceram estar relacionados a dificuldades em
compreender a coordenacdo dos eixos do grafico. Em todos esses casos, a
estratégia de solucdo apresentada foi calcular a diferenca entre os anos do
enunciado do problema, como pode ser visto no exemplo a seguir.
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Figura 12 - Comparacdao - Situacao de acréscimo. G2

Pesquisadora — Quantas medalhas foram conquistadas em 1996 a mais do que em
19927 Olha tudo que ta no grafico, ta?

Sujeito— Vou botar 8 medalhas mesmo. (O sujeito somou 6 mais 2 correspondentes
as unidades dos anos de 1996 e 1992)

Pesquisadora — Por qué?

Sujeito — Questéo de anos.

Pesquisadora - Me explica melhor.

Sujeito — Vou botar 8 a mais por que é questdo de. 1992, ndo. Nao é 19927
Pesquisadora — E.

Sujeito — A 1996. E 4. Todo ano concorre. Entdo ganha medalha uma vez por ano.
Pesquisadora — Entendi. Sua resposta é 4?

Sujeito — 4.

Pesquisadora — De onde veio o numero 4? Como é que vocé chegou ao numero 47?
Sujeito — Eu fiz exatamente isso, 0s anos. (Subtraiu 6 menos 2)

Pesquisadora — A diferenca entre os anos. Ta, mas a pergunta sdo quantas
medalhas foram conquistadas em 1996 a mais do que em 1992?

Sujeito — Justamente isso. Eu to chutando por que ndo tem quantas medalhas foram
conquistadas em 1992.

Sujeito 6 do G2. Questao de comparacdo na atividade de interpretacdo do Grafico
Medalhas

No exemplo acima podemos observar que o0 estudante tenta indicar uma
solucdo ao problema inferindo que cada ano de Olimpiada corresponde a uma
medalha conquistada, ndo observando no grafico a quantidade de medalhas
conquistadas para cada ano olimpico.

Este tipo de dificuldade também foi observado nos estudantes do Ensino
Médio. Neste grupo, 40% das respostas incorretas apresentadas indicavam a néo
compreensao da relagdo entre os eixos e a estratégia de resolucdo também foi
calcular a diferenca entre os dados do enunciado, como pode ser visto no exemplo
da Figura 13 abaixo. Outros 40% apresentaram erros de célculo relacional, isto €,
nao quantificaram a variacdo ocorrida entre os dados do enunciado da questéo,
respondendo com um dos valores envolvidos na questao. E 20% apresentaram erro
de calculo numeérico.

Figura 13 - Comparacdao - Situacao de acréscimo. G3

Pesquisadora - Quantas medalhas foram conquistadas em 1996 a mais do que em
19927

(...)

Estudante - Quantas medalhas foram conquistadas em 1996 a mais do que em
19927 Oxe! 4! 4 medalhas.

Pesquisadora — Por que 4?

Estudante — Por que se passaram 4 anos so.
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Pesquisadora — Mas eu to perguntando quantas medalhas foram conquistadas em
1996 a mais do que em 19927

Estudante — Ah! No caso vocé quer saber o porqué, né, que quantas medalhas
conquistadas em 96 a mais do que em 1992. O motivo, né?

Pesquisadora — N&o, eu quero saber quantas medalhas.

Estudante — 4! Por que se passaram 4 anos del1996 para 1992 isso é o que? 4 anos.

Sujeito 7 do G3. Questdo de comparacdo na atividade de interpretacdo do Grafico
Medalhas

As questbes de comparagdo no Grafico Cinema solicitavam que fossem
indicados os valores de uma variagao crescente (Quantos espectadores foram aos
cinemas brasileiros em 2002 a mais do que em 2000?) e de uma variacao
decrescente (Quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros em 1993 a
menos do que em 19957?). Analisando os resultados obtidos por grupo observamos
que os estudantes do Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) apresentaram mais
dificuldades, como pode ser visto no Gréfico 8 abaixo.

Grafico 8: Percentual de acerto nas questdes de comparacao — Grafico

Cinema

G1 G2 G3

Em relagéo aos tipos de erros cometidos por todos os grupos observamos
gue os estudantes apresentaram mais dificuldades em compreender a coordenacao
dos eixos no plano cartesiano e com as operacdes de calculo numérico, 47% dos
erros observados se referem a cada um dos casos. Apenas um aluno apresentou
dificuldades com o calculo relacional, 6%.

A andlise das respostas incorretas apresentadas pelos estudantes, em
especial os do Ensino Fundamental, podem nos auxiliar a compreender as
dificuldades enfrentadas por eles na resolucéo dos problemas de comparacéao.

No extrato a seguir, o estudante das séries iniciais apresentou dificuldades
em compreender a relacdo entre os eixos do gréfico. Ou seja, apesar de ter citado
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elementos indispensaveis a compreensdo dos dados tratados no grafico, como os
valores referentes a quantidade de espectadores e as variaveis correspondentes aos
anos, ele ndo conseguiu compreender a relacdo entre essas duas variaveis, como
pode ser visto abaixo.

Figura 14 - Extrato da entrevista realizada. G1

Estudante — Ok. A volta do publico. Em 2002 o publico de cinema no Brasil chegou a
90 milhdes de espectadores, 0 maior numero ja visto nos ultimos dez anos (em
milhdes de espectadores). Posso ver esses outros numeros aqui? 95, 85, 70, 75, 62,
34,52, 70, 70, 68, 74 e 90.

Pesquisadora — Esses numeros ai querem dizer o que?

Estudante — Querem, perai, viu?! 1991, 1992, 1993, 1994, 1995, 1996, 1997, 1998,
1999, 2000, 2001 e 2002.

(...

Estudante — (...) Quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros em 2002 a
mais do que em 20007 (...) Quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros em
1993 a menos do que em 19957

(...

Estudante — Veja bem, veja bem, eu ndo vou te responder por que, geralmente, eu
nao vou te dizer quantas pessoas foram ao cinema ou 0s que nao foram, entendeu?
Por que eu nao sei. Realmente eu néo sei.

Pesquisadora — E vocé acha que esse grafico ai tem dizendo quantas pessoas
foram ao cinema?

Estudante — N&o, né.

Sujeito 8 do G1. Questdes de comparacao na atividade de interpretacdo do Gréfico
Cinema

Considerando os erros com o calculo numérico nas questdes de comparacao
na atividade de interpretacdo do Grafico Cinema observamos que os participantes
apresentaram dificuldades com operacfes matematicas tanto nas situacdes de
variagao “a mais” quanto na situacdo de variacdo “a menos”, como pode ser
visualizado no exemplo abaixo.

Figura 15 — Comparacao - Situacéo de acréscimo e decréscimo. G2

3% Quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros em 2002 a mais do
ue em 20007 — Qo v
: 3% oA ithor S

5°) Quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros em 1993 a menos do
ue em 19957 ; _ 7 ~ Nl ¢
? 10 Hithotz S

Sujeito 5 do G2. Questdes de comparacéo na atividade de interpretacdo do Gréfico
Cinema
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Em relacdo ao erro de calculo relacional, observado apenas em um estudante
dentre os trés grupos investigados resolvendo os problemas de comparacdo na
atividade de interpretacdo do Gréfico Cinema, podemos observar no extrato abaixo,
que na situacao de acréscimo o estudante considerou corretamente a quantidade de
espectadores em 2002 ter sido maior do que em 2000, demonstrando ter entendido
o sentido comparativo de “a mais” (ja que em 2002 foram 90 milhdes de
espectadores e em 2000 foram 68 milhdes). Entretanto, ele ndo conseguiu
quantificar a comparagao.

Figura 16 - Extrato da entrevista realizada. G1

Pesquisadora - A pergunta é quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros
em 2002 a mais do que em 20007 Vocé respondeu 90, por qué?

Estudante — 90, né?

Pesquisadora — Por que 90?

Estudante — Acho por que eu to vendo aqui, né?

Pesquisadora — Aonde é que vocé ta vendo 90 ai? Em 2002. Entdo vocé acha que
foram aos cinemas brasileiros em 2002 a mais do que 2000, 90? E essa a sua
resposta.

Estudante — Foram mais em 1991.

Pesquisadora — Mas aqui a gente ndo ta falando de 1991. A pergunta é quantos
espectadores foram aos cinemas brasileiros em 2002 a mais do que em 2000?
Estudante — 90!

Sujeito 6 do G1. Questdes de comparacdo na atividade de interpretacdo do Gréfico
Cinema

A seguir serdo feitas analises referentes a questao de combinacao.

4.1.3.3 Combinacgéo

Neste item apresentamos o desempenho apresentado pelos estudantes em
relacdo a questdo de combinacdo na atividade de interpretacdo dos graficos.
Podemos observar no Gréfico 2, apresentado anteriormente, que os resultados na
questdo de combinacdo apresentaram diferencas em relacdo aos gréficos,
principalmente entre o Gréfico Calorias, menor percentual de acerto e os demais
graficos (Medalhas e Cinema). Passamos agora a analisar os resultados de cada
gréfico.

No Gréfico Calorias a questdo de combinacao solicitava: Quantas calorias sao
gastas no total se uma pessoa sobe escadas durante 1 hora e desce escadas
durante 1 hora? Analisando os resultados obtidos por grupo observamos que o
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grupo G1 apresentou apenas 30% de acerto, enquanto os grupos G2 e G3
apresentaram 50%, como pode ser visto no Grafico 9 abaixo.
Grafico 9: Percentual de acerto nas questdes de combinacéao — Grafico

Calorias

G1 G2 G3

A anadlise dos tipos de erros apresentados pelos participantes pode nos
auxiliar a compreender o baixo desempenho observado em todos 0s grupos neste
tipo de questdo. A seguir serdo discutidos os resultados obtidos por cada grupo.

Observamos que os estudantes do grupo G1 apresentaram 0s seguintes
erros: dois consideraram 1.100 calorias como resposta correta, caso em que o valor
maximo parece ter sido tomado como referéncia para encontrar a resposta. Um
confundiu a categoria “descansar sentado” com “descer escadas”, gerando a soma
nao correspondente ao problema proposto. Um tentou subtrair ao invés de somar,
mas ndo conseguiu resolver a operacdo numérica e deixou como resposta 450
calorias. Um considerou que o dobro de 1.100 calorias seria a resposta satisfatéria.
Um respondeu 350 calorias, considerando apenas a variavel correspondente “descer
escadas” e um que nao soube responder.

Em relagéo aos resultados obtidos pelos estudantes dos anos finais, grupo
G2, observamos que um estudante parece ter apresentado dificuldades em
compreender a coordenacao dos eixos, pois a resposta apresentada pelo mesmo
nao tinha relacdo com os dados envolvidos no problema, sua resposta foi 21
calorias. 40% consideraram que a resposta correta seria o dobro de 1.100 calorias.
E os outros 40% apresentaram como resposta 1.100 calorias. Neste caso o ponto
maximo do grafico parece ter sido tomado como referéncia ao problema de

combinagao, como pode ser observado no exemplo a seguir.
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Figura 17 - Extrato da entrevista realizada. G2

Pesquisadora - Quantas calorias sdo gastas no total se uma pessoa sobe escadas
durante 1 hora e desce escadas durante 1 hora?

Estudante — 1.100.

Pesquisadora — Por que 1.1007?

Estudante — Por que ta dizendo aqui em 1 hora. Tudo isso aqui é em 1 hora que ele
ta fazendo.

Pesquisadora — 1.100 é a quantidade de calorias gastas se vocé sobe escadas
durante 1 hora e desce escadas durante 1 hora?

Estudante — 1.100!

Sujeito 9 do G2. Questdo de combinacdo na atividade de interpretacdo do Grafico
Calorias

No que diz respeito as respostas incorretas apresentadas pelos estudantes do
Ensino Médio, grupo G3, acreditamos que o0s resultados obtidos possam ser
explicados, em parte, pela interpretagéo feita em relagdo ao enunciado do problema.
A maioria desses estudantes quando teve que combinar as quantidades de calorias
gastas gerou solucbes inadequadas ao problema, pois o tipo de erro mais
recorrente, 80%, foi os alunos terem dobrado a quantidade de calorias gastas em
“subir escadas” para encontrar a resposta. Esses estudantes provavelmente
consideraram uma equivaléncia entre as quantidades de calorias gastas para subir e
descer escadas, ou seja, se para subir sdo gastas 1.100 calorias, logo para descer
também serd gasta a mesma quantia, ndo considerando que as duas atividades (as
partes) apresentavam quantidades diferentes para formar o todo, ou seja, o total de
calorias gastas.

Considerando o Grafico Medalhas a questdo de combinacdo solicitava:
Quantas medalhas o Brasil recebeu juntando-se as conquistadas nas Olimpiadas de
2000 e 20042 Analisando os resultados obtidos observamos que, de modo geral, os
participantes desta pesquisa ndo apresentaram muitas dificuldades com os
problemas de combinagcdo, como pode ser visto no Grafico 2 apresentado
anteriormente. No Gréfico 10 a seguir podemos observar o percentual de acerto por

grupos.
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Gréfico 10: Percentual de acerto nas questdes de combinacédo — Gréfico
Medalhas

70

G1 G2 G3

Através da andlise dos protocolos de entrevista dos alunos observamos que:
No grupo G1, um estudante deixou sem resposta e o outro pareceu ter encontrado
dificuldades com a coordenacédo dos eixos. Neste caso, como ndo conseguiu cruzar
as variaveis anos (eixo x) e quantidade de medalhas ganhas (eixo y), ele somou
considerando que em cada ano olimpico uma medalha havia sido conquistada (2000
e 2004 igual a duas medalhas) ao invés de somar a quantidade ganha em cada ano:
12 medalhas correspondentes ao ano 2000 mais 10 medalhas correspondentes ao
ano 2004 totalizando 22 medalhas.

No grupo G2 observamos que 66,6% dos participantes cometeram erros de
calculo relacional, como podem ser vistos nos exemplos das Figuras 18 e 19 a
sequir.

Figura 18 - Extrato da entrevista realizada. G2

Pesquisadora — (...) Quantas medalhas o Brasil recebeu juntando-se as
conquistadas nas Olimpiadas de 2000 e 2004?

Estudante — Foi 15.

Pesquisadora — Foi 15? Por que 15?

Estudante — Por que aqui é a quantia que da 15.

Sujeito 6 do G2. Questdo de combinagdo na atividade de interpretagcdo do Gréfico
Medalhas

No extrato acima podemos observar que 0 estudante respondeu
incorretamente a questdo buscando referéncia no ponto maximo do gréfico
(Olimpiada de 1996 com 15 medalhas conquistadas).

Ja no exemplo, a seguir, o aluno parece considerar que, como o valor de
medalhas ganhas em 2000 é maior que em 2004 (12 medalhas em 2000 e 10 em

2004), ao comparar as barras correspondentes a cada ano do enunciado da
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situagcdo proposta, aquela que representava a maior quantia em medalhas
conquistadas poderia satisfazer a resolucao do problema.

Figura 19 - Extrato da entrevista realizada. G2

Pesquisadora - (...) Quantas medalhas o Brasil recebeu juntando-se as
conquistadas nas Olimpiadas de 2000 e 2004?

Estudante — 2000 e 2004. 14. 14? 14. 13.

Pesquisadora — 14? Por qué?

Estudante — Por que sé&o 14.

Pesquisadora — Entdo bota I4. De onde veio esse 14 medalhas?
Estudante — 14 de 2000.

Pesquisadora — De 2000?

Estudante — 12!

Pesquisadora — Foram 12 ent&o?

Estudante — Foram 12.

Sujeito 7 do G2. Questdo de combinagcdo na atividade de interpretacdo do Grafico
Medalhas

No grupo G3 um estudante pareceu ter dificuldades com a coordenacgao dos
eixos, assim como foi observado com um estudante do grupo G1, entretanto a
estratégia utilizada para solucionar o problema foi somar a diferenca do valor entre
0S anos, como pode ser visto na Figura 20, abaixo. Outro estudante errou na
operacao numérica ao realizar o calculo mental.

Figura 20 - Extrato da entrevista realizada. G3

Estudante — De 2000 e 2004 juntando? Oxe, também é 0 mesmo numero.
Pesquisadora — Qual nimero?

Estudante — 4.

Pesquisadora — Por que 47

Estudante — Por que juntando, quantas medalhas o Brasil recebeu juntando as
conquistadas nas Olimpiadas de 2000 e 2004. Por que 4, por que passou 4 anos
tambéem.

Sujeito 7 do G3. Questdo de combinagdo na atividade de interpretacdo do Grafico
Medalhas

Considerando o Gréfico Cinema a questdo de combinacao solicitava: Qual é o
total de espectadores que foram aos cinemas brasileiros em 1999 e 20007
Analisando os resultados obtidos observamos que, de modo geral, os participantes
desta pesquisa ndo apresentaram muitas dificuldades com os problemas de
combinacdo, como pode ser visto no Grafico 2 apresentado anteriormente. No
Gréfico 11 a seguir podemos observar o percentual de acerto por grupo.
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Gréfico 11: Percentual de acerto nas questdes de combinacédo — Gréfico

Cinema

80

G1 G2 G3

A andlise das respostas apresentadas, em especial, pelos estudantes dos
anos inicias do Ensino Fundamental, grupo que obteve o menor indice de respostas
corretas neste tipo de questdo, podera nos auxiliar a compreender as dificuldades
encontradas por estes participantes ao resolverem o problema.

A partir da andlise dos protocolos de entrevistas realizadas com o0s
estudantes dos anos iniciais, grupo G1, observamos trés tipos de respostas
incorretas relacionadas a dificuldades de naturezas diferentes. Um estudante néo
soube responder, possivelmente, porque ndo conseguiu compreender as relagdes
entre os eixos do grafico. Esta foi uma dificuldade observada por este estudante ao
longo de toda a atividade de interpretacdo. Outro estudante cometeu erro de célculo
relacional e outro estudante apresentou dificuldades com a operacdo matematica,
como podem ser vistos nos exemplos das Figuras 21 e 22 respectivamente a seguir.
Figura 21 - Extrato da entrevista realizada. G1

Pesquisadora - Qual é o total de espectadores que foram aos cinemas brasileiros
em 1999 e 2000?

Estudante — 68, né?

Pesquisadora — Por que 68?

Estudante — Em 1999 tem mais.

Pesquisadora — Mais o que? A pergunta ndo € se diminuiu de 2000 para 99. A
pergunta é qual € o total de espectadores que foram aos cinemas brasileiros em
1999 e 2000?

Estudante — 68.

Sujeito 6 do G1. Questdo de combinacdo na atividade de interpretacdo do Grafico
Cinema

De acordo com o grafico de linhas, 70 milhdes de espectadores foram aos
cinemas brasileiros em 1999 e 68 milhdes foram aos cinemas brasileiros em 2000.
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Entretanto, a resposta dada pelo estudante parece indicar que ele considerou que
Nno ano mais recente ja estaria incluido o total de espectadores que foram aos
cinemas brasileiros em relacdo aos anos anteriores. Neste caso, 68 milhdes,
quantitativo de espectadores do ano 2000, satisfez a solu¢éo do problema.

Figura 22 - Calculo apresentado. G1

6°) Qual é o total de espectadores que foram aos cinemas brasileiros em 1999
e2000? A 7)@

ZO
Fh§

Sujeito 3 do G1. Questdo de combinagcdo na atividade de interpretacdo do Grafico
Cinema

O estudante do extrato acima ndo conseguiu obter o resultado correto da
soma entre os valores 70 mais 68.

E importante comentar ainda, que no grupo de estudantes dos anos finais,
grupo G2, também observamos um erro de célculo numérico na questdo de
combinacdo na atividade de interpretacdo do Grafico Cinema. Na Figura 23 abaixo,
podemos observar que a estratégia de solucdo utilizada pelo participante foi o
calculo mental, entretanto, a resposta dada ndo correspondeu ao valor correto que
seria 138 milhdes de espectadores.

Figura 23 - Extrato da entrevista realizada. G2

Pesquisadora — Qual é o total de espectadores que foram aos cinemas brasileiros
em 1999 e 2000?

(...)

Estudante — Eu vou botar 70.

Pesquisadora — 70 por qué?

Estudante — Juntando tudo, como o ano caiu também de 1999 a 2000, né. Dava até
mais, vou botar 100 pessoas. 100 pessoas.

Sujeito 6 do G2. Questdo de combinagdo na atividade de interpretacdo do Grafico
Cinema

Podemos observar que o estudante ao comentar “Dava até mais, vou botar
100 pessoas” parece indicar que ele sabia que tinha realizado a soma incorreta

entre os valores 70 e 68 milhdes de espectadores, entretanto, ndo houve uma
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preocupacdo em refazer os célculos. A seguir serdo feitas andlises referentes a

questéo de igualizacéo.

4.1.3.4 Igualizacao

Neste item apresentamos o desempenho obtido pelos estudantes em relagéo
a questdo de igualizacdo na atividade de interpretacdo dos graficos. Como
observamos no Gréfico 2, apresentado anteriormente, os resultados na questao de
igualizagdo apresentou diferencas em relacdo aos gréficos, o Grafico Calorias,
menor percentual de acerto e o Grafico Medalhas, maior percentual de acerto.
Andlises dos resultados obtidos nos grupos em cada grafico poderdo ajudar a
compreender essas diferencas. Passamos agora a analisar os resultados de cada
grafico.

No Grafico Calorias a questdo de igualizacdo solicitava: Quantas calorias uma
pessoa que nadou durante 1 hora ainda precisa gastar para ter gasto a mesma
guantidade de calorias de alguém que correu durante 1 hora?

Analisando o desempenho apresentado pelos participantes observamos que
os percentuais de acerto foram bem aproximados entre os grupos, conforme pode
ser visto no Gréfico 12 abaixo.

Gréfico 12: Percentual de acerto na questdo de igualizagdo — Gréfico Calorias

70 70

60

Gl G2 G3

Em relacdo as respostas incorretas apresentadas, observamos que 0s tipos
de erros cometidos também foram semelhantes entre os estudantes dos diferentes
segmentos de ensino.

A dificuldade mais apresentada pelos alunos dos grupos G1 e G3 se refere ao
calculo relacional. 75% dos estudantes do grupo G1 e 66,6% do grupo G3
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demonstraram ndo conseguir compreender a relacdo a ser estabelecida entre as
duas variaveis da questdo para resolver o problema, ou seja, ndo entenderam que
para saber quantas calorias quem nadou ainda precisava gastar para ter gasto a
mesma quantidade de calorias de quem correu seria necessario calcular a diferenca
numeérica entre essas quantidades (500 calorias de nadar) e (600 calorias de correr).
A resposta correta € o valor dessa diferenca (100 calorias). Neste caso, 0s
estudantes poderiam usar as estratégias de céalculo ou subtraindo as quantidades
(600 menos 500) ou ir somando do menor valor até atingir o maior valor (de 500 até
600 quantas calorias faltam).

A estratégia apresentada por esses estudantes foi indicar o valor de apenas
uma das partes do problema proposto, isto é, responderam 500 calorias
(correspondente a categoria “nadar”) ou 600 calorias (correspondente a categoria
“correr”). Nao compreenderam o que estava sendo solicitado. Responderam como
se estivesse sendo perguntado sobre quem tem mais.

Em relac&o aos erros cometidos pelos estudantes dos anos finais, grupo G2,
observamos que um aluno somou os valores referentes as categorias, cometendo
um erro de célculo relacional; um aluno que ja tinha demonstrado ndo compreender
as relacdoes entre as coordenadas dos eixos no plano cartesiano, gerou uma
resposta aleatdria, sem conexao aparente com os dados do gréfico. E um que
confundiu a categoria “correr” com “serrar madeira” gerando a subtracdo nao
correspondente ao problema proposto.

No Grafico Medalhas ao serem solicitados a responderem a questdo de
igualizacdo: Quantas medalhas olimpicas o Brasil precisava ainda ter conquistado
em 2004 para ficar com a mesma quantidade de medalhas conquistadas em 19967
Observamos que os participantes apresentaram bom desempenho, conforme pode
ser visto no Grafico 2 apresentado anteriormente, 80%. No Grafico 13, a seguir,

podemos observar os percentuais por grupo.



97

Gréfico 13: Percentual de acerto na questao de igualizacdo — Gréfico
Medalhas

70

G1 G2 G3

Analisando os resultados obtidos pelos trés grupos de estudantes dos
diferentes segmentos de ensino, observamos dois tipos de erros que sé foram
cometidos pelos alunos matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental. Um
estudante que, possivelmente, ndo conseguiu compreender as relacdes entre 0s
eixos do gréfico indicando a resposta ao problema, a principio, sem ligacdo com as
informagdes mostradas no mesmo. E outro estudante que somou, um a um, 0S
valores da escala referente ao intervalo entre as barras correspondentes ao
enunciado do problema, como podem ser vistos nos exemplos das Figuras 24 e 25
respectivamente a seguir.

Figura 24 - Extrato da entrevista realizada. G2

Sujeito — Acho que precisava de umas 6 medalhas mesmo.

Pesquisadora — 6. Por que 67?

Sujeito — Para ficar com a mesma quantidade.

Pesquisadora — 6 medalhas?

Sujeito — Sim, 6 medalhas.

Pesquisadora — Vocé encontrou o numero 6 de onde? Vocé ta se baseando em
que?

Sujeito — No caso, da minha cabeg¢a mesmo.

Sujeito 2 do G2. Questdo da igualizacdo na atividade de interpretacdo do Gréfico
Medalhas

Figura 25 - Extrato da entrevista realizada. G2

Sujeito — Perai. Calma. 65!

Pesquisadora — Por que 65?

Sujeito — Por que veio depois de 2004 foram 10 medalhas até aqui.
Pesquisadora — Ai vocé somou 10 mais 11, 12, 13, 14 e 15.
Sujeito — N&o. Do 11 até o 15.
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Pesquisadora — Do 11 até o 15. Vocé somou 11 + 12 + 13 + 14 + 15 e achou como
resposta?
Sujeito — 65.

Sujeito 8 do G2. Questdo de igualizacdo na atividade de interpretacdo do Gréfico
Medalhas

Os demais erros observados se referiram a no grupo G1 um estudante nao
soube responder “ndo vou poder te ajudar em nada” (estudante dos anos iniciais) e
um que confundiu as barras realizando a diferengca ndo correspondente aos dados
referentes ao problema, este estudante subtraiu a quantidade de medalhas
correspondentes aos anos de 1996 e 2000 e ndo entre 1996 e 2004 como foi
solicitado. No grupo G3 um estudante, que havia apresentado dificuldades em
coordenar os eixos para compreender como os dados sdo representados em um
grafico, calculou a diferenca entre os anos de 1996 e 2004 encontrando como
resposta 8 anos “de 2004 para 96, 8 anos que faltam para chegar” (estudante do
Ensino Médio).

No Gréafico Cinema ao serem solicitados a responderem a questdo de
igualizacdo: Quantos espectadores ainda precisariam ter ido ao cinema em 2001
para atingir o mesmo numero de espectadores de 2002? Observamos que 0S grupos
de estudantes obtiveram resultados bem diferentes, conforme pode ser visto no
Gréfico 14 abaixo.

Gréfico 14: Percentual de acerto na questao de igualizacdo — Gréfico Cinema

100

G1 G2 G3

Enquanto esta questdo ndo apresentou dificuldades para os estudantes do
grupo G3, apenas 50% dos estudantes do grupo G1 responderam corretamente.
Considerando o0s erros apresentados pelos alunos dos anos iniciais

observamos que dois estudantes cometeram erros na operagdo numérica ao
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utilizarem o célculo mental, como pode ser visto em um dos casos no exemplo
abaixo.

Figura 26 - Extrato da entrevista realizada. G1

Pesquisadora - Quantos espectadores ainda precisariam ter ido ao cinema em 2001
para atingir o mesmo numero de espectadores de 20027

Estudante — 2002 para atingir?

Pesquisadora - O mesmo numero de espectadores de 20027

Estudante — 26.

Pesquisadora — 26, coloca a sua resposta e explica para mim como foi que vocé fez.
Como foi que vocé pensou?

Estudante — Aqui eu completei 80. 26.

Sujeito 7 do G1. Questdo de igualizagdo na atividade de interpretacdo do Gréfico
Cinema

Para responder corretamente a pergunta de igualizacdo o aluno poderia
calcular a diferenca entre a quantidade do nimero de espectadores nos dois anos
envolvidos no problema, a conta poderia ser 90 (correspondente a quantidade de
espectadores de 2002) menos 74 (correspondente a quantidade de espectadores de
2001) igual a 16 milhdes de espectadores.

Outros dois estudantes dos anos iniciais apresentaram respostas incorretas
ao problema em consequéncia das dificuldades em compreender a relacéo entre as
coordenadas dos eixos, como pode ser visto no exemplo seguinte.

Figura 27 — Extrato da entrevista realizada. G1

Pesquisadora — Quer que eu releia a pergunta?

Sujeito — N&o, precisa ndo. 3.000 no caso, né?

Pesquisadora — Por que 3.0007?

Sujeito — Quantas pessoas no caso. Umas 10.000 pessoas.

Pesquisadora — Era 3.000, vocé agora ta me dizendo que acha que séao 10, por qué?
Sujeito — Por que é assim, eu ndo ‘to” entendendo. Em 2001, 2000, né? Quantas
pessoas tem que ir para atingir, né? E?

Pesquisadora — E.

Sujeito - Para atingir o mesmo numero de 2002. Sinceramente sei ndo. 3.000
mesmo.

Sujeito 4 do G1. Questdo de igualizagdo na atividade de interpretacdo do Gréfico
Cinema

Podemos observar que o estudante ndo compreendeu a situacao proposta e
tenta encontrar a solucdo dando como resposta valores aleatorios.

Outro estudante apresentou dificuldades com o calculo relacional, isto €,
demonstrou ndo ter conseguido compreender a relacdo de transformacéo entre os

dados do enunciado. No momento da resolugdo do problema o estudante
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considerou apenas uma das partes envolvidas na questdo (especificamente 74
milnbes de espectadores referente ao ano de 2001), como pode ser visto no
exemplo abaixo.

Figura 28 — Extrato da entrevista realizada. G1

Pesquisadora — Quantos espectadores ainda precisariam ter ido ao cinema em 2001
para atingir o mesmo numero de espectadores de 20027

Estudante — 74.

Pesquisadora — 74? Por que 74?

Estudante — Por que, assim né, 2001.

Sujeito 6 do G1. Questdo de igualizacdo na atividade de interpretacdo do Gréfico
Cinema

Para resolver corretamente a situacdo de igualizacdo proposta o aluno
precisaria transformar uma das partes do problema em relagdo a outra com o
objetivo de tentar equilibrar a diferenca na quantidade entre estas partes. O valor da
transformacao representa quanto seria necessario para equilibrar a relagdo entre as
partes envolvidas no problema. A seguir serdo feitas andlises referentes a questao

de extrapolacéo, presente apenas no grafico Cinema, de linhas.

4.1.3.5 Extrapolagéo

A questao de extrapolacéo foi realizada apenas no Grafico Cinema (gréafico de
linhas). Como ja foi mencionado no capitulo 3, acrescentamos esta questdo na
interpretacdo do grafico de linhas, pois perguntas sobre tendéncia podem ser
favorecidas por este tipo de representacao. A pergunta feita aos participantes foi “De
acordo com gréafico, como vocé acha que ficou a quantidade de espectadores em
20037?”

Observamos que apareceram com maior frequéncia dois tipos de respostas
geradas pelos estudantes de cada grupo ao serem solicitados a extrapolar
informacgdes a partir do grafico: a partir do grafico ou a partir do seu conhecimento
de mundo. Neste caso observamos, sobretudo opinides relativas a pirataria de filmes
em DVD no pais que estaria alterando a ida de pessoas aos cinemas. Na Tabela 2 a

seguir podemos observar os percentuais dos tipos de respostas apresentadas por

grupo.
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Tabela 2: Percentual dos tipos de respostas apresentadas na questéo de
extrapolacéo

Tipos de respostas Grupos Total
Gl G2 G3

A partir do grafico 20 60 40 40
A partir do conhecimento 60 10 50 40
de mundo

N&o apresenta justificativa 10 10 10 10
N&o responde 10 10 _ 6,7
Outros L 10 o 3,3

Analisando a qualidade das respostas obtidas por cada grupo de participantes
observamos que as respostas apresentadas pelos estudantes dos anos iniciais e do
Ensino Médio trouxeram mais elementos do conhecimento de mundo em
comparacao as respostas apresentadas pelos estudantes dos anos finais. Este
altimo foi o grupo que apresentou um numero maior de alunos considerando apenas
as informacdes trazidas no grafico, 60%. O percentual para o grupo G1 foi de 20% e
para o grupo G3, 40%.

Observamos que alguns estudantes que consideraram os dados
apresentados pelo grafico encontravam justificativas para os dados em algumas
informagOes pessoais, mais especificamente um aluno de cada grupo fez essa
relacdo, veja o seguinte trecho do comentario feito por um adulto do grupo G3: “Do
jeito que vai a pirataria eu acho que diminuiu. (...) Eu acho porque em 1991 tava em
95. Em 2002 em 90 e cada ano vai aumentando a pirataria. As vezes antes de
chegar no cinema o povo ja tem em casa’.

Podemos observar no extrato acima que o estudante considerou que houve
uma diminuicdo do numero de espectadores nos cinemas brasileiros em funcéo de
uma informagdo que faz parte do seu conhecimento cotidiano e busca dar
credibilidade a sua opinido a partir dos dados quantitativos indicados no proprio
grafico. Podemos inferir que sua resposta procura indicar que mesmo que em 2002
tenha se registrado um aumento, este valor ainda é menor quando comparado ao
ponto maximo do grafico, tido neste caso como referéncia.

Em relacdo as respostas apresentadas a partir do conhecimento de mundo,

os trechos a seguir exemplificam esta questao: “Diminuiu um pouco. Como aquela



102

primeira resposta que eu dei, o povo vai ao teatro, ta mais assim, e acho que
diminuiu um pouco” (estudante dos anos inicias). “Eu acho que aumentou. Eu acho
que ficou mais acessivel, mais barato. Televiséo influencia muito irem ao cinema, até
as criancas mesmo estdo frequentando mais” (estudante do Ensino Médio).
Podemos observar que estes estudantes ativaram algumas informagdes que lhes
pareciam familiares ou estabeleceram conexdes com observagdes do cotidiano para
encontrar uma resposta Obvia seja esta para dar crédito a uma justificativa de
aumento ou diminui¢do da ida de pessoas aos cinemas.

Observamos ainda que 10% dos estudantes consideraram que poderia ter
ocorrido um aumento ou ndo da quantidade de espectadores, entretanto nao
apresentaram uma justificativa para a resposta dada, o trecho abaixo pode ajudar a
exemplificar esta questéo.

Figura 29 — Extrato da entrevista realizada. G2

Pesquisadora — De acordo com o grafico, como vocé acha que ficou a quantidade de
espectadores em 20037

Estudante — Em 20037 Ficou uns 32, né?

Pesquisadora — 32? Por qué?

Estudante — Por que eu néo sei, mas que eu acho que foli, foi.

Sujeito 2 do G2. Questdo de extrapolacdo na atividade de interpretacdo do Grafico
Cinema

No topico seguinte apresentamos os resultados referentes a pergunta inicial
gue solicitava que os estudantes fizessem a leitura do grafico. Esta pergunta foi feita

antes de iniciar as questfes especificas relacionadas a cada um dos gréficos.

4.1.3.6 Questao de andlise geral do gréfico

Com o objetivo de analisarmos a compreensao mais geral acerca dos graficos
que estavam sendo apresentados foi realizada uma pergunta inicial, nas trés
atividades de interpretagédo, solicitando que os participantes falassem livremente
sobre o grafico: “Vocé gostaria de fazer alguns comentarios sobre o grafico acima?”

As repostas dadas pelos participantes foram categorizadas em func¢édo do que
era espontaneamente dito por eles. Sendo assim, observamos, a partir da fala dos
participantes, a predominancia de trés tipos de respostas: (a) quando os estudantes
relacionavam as informacdes tratadas no grafico a algum tipo de experiéncia relativa

a sua vida pessoal ou social; (b) quando estabeleciam algumas interconexdes entre
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os dados do grafico, indicando, por exemplo, variac6es ocorridas ou fazendo breves
andlises acerca dessas variagdes; e (c) quando apenas citavam algumas
informacBes mostradas no grafico, sem necessariamente estabelecerem relacdes
entre os dados. A seguir serdo apresentados os percentuais dos tipos de respostas
apresentadas para cada atividade de interpretacéo e alguns exemplos para ilustrar
as respostas observadas.

Na Tabela 3 abaixo podemos observar as respostas apresentadas por cada
grupo nos trés graficos trabalhados.

Tabela 3: Percentual dos tipos de respostas apresentadas na questao de
andlise geral do gréfico

Graficos
rz;ppoos s?ae S Calorias Medalhas Cinema
Grupos Grupos Grupos
Gl| G2 |G3|Total | G1 | G2 | G3 | Total | G1 | G2 | G3 | Total
Relacdo com o 50 {40 |70 |53,3 |10 | | _ |34 |30 |20 |40 |30
social e/ou
pessoal
Relacdoentreos | _ |20 |10 |10 50 (40 |70 | 53,3 |20 |30 |30 | 26,7
dados
Apenas cita 50 ({40 |20 | 36,7 |40 |60 |30 |43,3 |50 |50 |30 |43;3
algumas
informacdes do
grafico

De modo geral, podemos observar que a predominancia do tipo de resposta
apresentada foi diferente para cada grafico. No Grafico Calorias a maioria das
respostas iniciais foram relacionadas a informagfes que estavam ligadas a algum
tipo de experiéncia pessoal ou social, com 53,3%. J& no Gréafico Medalhas os
estudantes apresentaram mais respostas indicando algumas interpretacbes acerca
dos dados disponiveis no grafico (53,3%), enquanto no Grafico Cinema foram
apresentadas mais respostas em que apenas alguns dados do grafico eram citados
(43,3%), seguida das respostas em que os estudantes estabeleciam relagcbes entre
os dados (26,7%). Vejamos nos exemplos a seguir extratos das entrevistas
realizadas para ilustrar cada uma destas situagoes.

Na Figura 30 seguinte podemos observar um estudante dos anos finais que
relacionou as informacgdes tratadas no Grafico Calorias a determinadas informacdes

do seu cotidiano.
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Figura 30 - Extrato da entrevista realizada — Analise geral do Grafico Calorias

Estudante — Ta. Aqui tem subir escadas, né? Correr, nadar, serrar madeira, descer
escadas, trabalho moderado, passear lentamente, descansar sentado e dormir,
coisa que muita gente na sala de aula faz porque vem cansado do trabalho, sé quer
dormir. (...)

Estudante — Dormir, descansar sentado, passear lentamente, coisa que eu ndo faco
e trabalho também com a associagcdo de moradores da minha comunidade, ai é
coisa que eu nao paro, ando muito, subo muitas escadas por que eu moro perto de
muita escadaria naquela regido |4, escadarias. Ai |14 eu trabalho na associacéo
marcando médico, acompanhando, € marcando ficha em hospitais, ai quando vi
subir escadas me lembrei disso. Sobre o grafico quando eu vi isso aqui “subir
escadas” eu lembrei disso. Andar, como eu ando muito, e descer escadas, trabalho
moderado, isso eu ndo tenho.

Sujeito 1 do G2. Questdo de andlise geral na atividade de interpretacdo do Grafico
Calorias

A seguir podemos observar trechos de comentérios realizados por alguns
estudantes durante a andlise geral do Gréfico Medalhas, em que foram
estabelecidas algumas interconexdes entre os dados do gréafico. Foram observadas
breves analises variacionais. “Em 96 o Brasil conquistou muito mais que em 2000 e
2004” (estudante dos anos iniciai). “Em 1964 (...) Uma medalha s6? Que vergonha!
68, em 68 teve 3 medalhas. E em Munique 72 teve 2 medalhas. Eu vou para o alto
aqui, em 96 teve 15 medalhas. S6 que em 2004 caiu, ne” (estudante dos anos
finais). No Gréfico Cinema também observamos andlises variacionais, veja o extrato
abaixo.

Figura 31 — Extrato da entrevista realizada — Analise geral do Gréfico Cinema

Estudante — E que, por que deixa eu ler aqui. Em 2002 o publico de cinema no Brasil
chegou a 90 milhdes de espectadores, 0 maior numero ja visto nos ultimos 10 anos
(em milhdées de espectadores). Sao, ele atingiu 90 milhdes em 2002, é isso? Entéo
guer dizer que ele atingiu 95 milhdes, entdo foi 5 milhdes a mais em 1991, ta certo?

Sujeito 5 do G3. Questdo de analise geral na atividade de interpretacdo do Grafico
Cinema

Em relacdo aos casos em o0s estudantes apenas citavam algumas
informacbes mostradas no grafico, no extrato seguinte podemos observar que o
estudante dos anos iniciais ao ser solicitado a comentar sobre o Grafico Cinema
apenas cita as informacdes presentes no texto adicional do grafico: “Fala sobre
cinema, né. E em 2002 o cinema recebeu muita gente, (...), chegou a receber 90
milh6es de espectadores, um namero bem alto, né! O maior nimero ja visto nos

ultimos dez anos em milhares de espectadores”. O mesmo foi observado por um
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estudante dos anos finais “sobre a quantidade de pessoas que foram aos cinemas
no Brasil, que assistiram. Foi o maior numero ja visto nos dez anos”.

Estes dados sugerem que as diferencas observadas em relacéo as primeiras
interpretacbes feitas pelos participantes possivelmente foram desendeadas pela
tematica apresentada no grafico. Essas respostas confirmam a possibilidade de que
determinados temas podem mobilizar mais conhecimentos do cotidiano do que
outros, independente do tipo de representacdo, como foi analisado no inicio deste
capitulo.

Concluimos aqui o capitulo referente a apresentacdo e anélise dos resultados
obtidos pelos trés grupos de estudantes da EJA matriculados nos diferentes
segmentos de ensino em relacdo as atividades de interpretacdo dos trés graficos
propostos. No proximo capitulo serdo apresentados e discutidos os resultados

obtidos por estes participantes nas atividades de construcao de graficos.
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CAPITULO 5

JOVENS E ADULTOS CONSTRUINDO GRAFICOS

Neste capitulo serdo discutidos os resultados obtidos em relagdo ao
desempenho dos estudantes da EJA nas atividades propostas de construcdo de
gréficos.

Por ultimo sera discutida a relacdo entre os resultados encontrados nas
atividades de interpretacdo e de construcdo. As conclusbes gerais da pesquisa

serdo apresentadas no préximo capitulo.

5.1 Construcdao de graficos

Iniciaremos analisando o quantitativo de estudantes que construiram graficos
guando solicitado, por nivel de escolarizacdo, observando se houve influéncia da
ordem de apresentacéo das atividades, na medida em que na 12 ordem, o estudante
realizava uma atividade de interpretacdo antes da construcdo e na 22 ordem o
estudante era solicitado a construir um grafico como primeira atividade. Em seguida
sera verificado o tipo de gréafico mais construido em cada atividade proposta e, por
fim, analisaremos o gréfico construido quanto aos seus elementos constituintes:
escala, legenda, eixos, dados apresentados, entre outros, observando as

dificuldades mais frequentes dos estudantes da EJA.

5.1.1 Construcéo e escolarizacao

Para analisar a construcéo de gréaficos observamos, inicialmente, se houve na
proposta de atividade a construgdo de um grafico ou ndo. Consideramos como
grafico construido aqueles em que os dados solicitados foram representados num
plano cartesiano bidimensional. Analisando os gréaficos construidos verificamos que
houve um aumento de frequéncia de execucdo da atividade de construcdo em
funcdo da escolaridade. Analisando os resultados obtidos em relagdo aos trés
grupos de estudantes da EJA que construiram graficos (pelo menos um dos dois

graficos propostos), observamos que apenas 30% dos adultos dos anos iniciais do
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Ensino Fundamental construiram graficos, enquanto 90% dos alunos dos anos finais
do Ensino Fundamental e todos os alunos do Ensino Médio construiram graficos.

Considerando os resultados acima foi realizada uma analise de variancia
(ANOVA), tendo como variavel independente o Grupo (escolarizacdo) e variavel
dependente, o total de graficos construidos. Os resultados indicaram efeitos do
Grupo (escolarizacao) (F=12,522, p<0,000). Esta analise foi confirmada pelo Teste
N&o Paramétrico Kruskal-Wallis, que também observou efeito significativo do grupo
(p=0,001).

Sendo assim, podemos considerar que a escolarizacdo foi um aspecto
positivo nas atividades de construcdo de graficos entre os segmentos de ensino da
EJA. Ao mesmo tempo, reforca a importancia de que atividade de construcdo de
graficos seja algo continuo na escola, trabalhada desde os anos iniciais e que nao
seja priorizada apenas nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Vale esclarecer que quando nos referimos aos estudantes que nao
construiram graficos estamos considerando aqueles que ndo conseguiram construir
um grafico, mas que podem ter tentado realizar a atividade. Nestes casos
observamos que os estudantes apenas repetiram os dados solicitados na atividade
ou produziam um pequeno comentario sobre estes dados. Bem como aqueles que
deixaram em branco justificando n&o saber fazer.

Considerando as duas atividades propostas (C-1 e C-2) observamos

semelhantes percentuais de construgcdo em ambas, como pode ser visto na Tabela

4, abaixo.
Tabela 4: Percentual da atividade de construcdo (C-1 e C-2)
Grupos Graficos construidos| N&o construido Em branco
c-1 C-2 C-1 C-2 Cc-1 C-2
Total 53,3 56,7 40 40 6,7 3,3
Total Geral 55 40 5

Observamos ainda que, no total, foram construidos graficos em 55% das
proposicoes, em 40% os estudantes ndo conseguiram construir um gréfico, mas
fizeram algum tipo de tentativa (anotavam apenas os dados numéricos, ou
escreviam algo sobre os dados solicitados, ou anotavam os dados em ordem
crescente) e em 5% deixaram em branco. A seguir discutiremos a relacdo entre

construgdo de gréficos e a ordem de apresentacao das atividades.
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5.1.2 A ordem de apresentacao das atividades

Como mencionamos anteriormente, trabalhamos com duas ordens de
apresentacao das atividades de construcdo: uma em que 0s estudantes iniciaram
resolvendo alguma atividade de interpretagdo antes de serem solicitados a
construirem um gréafico (12 ordem) e a outra em que os estudantes inicialmente eram
solicitados a construirem um grafico para depois realizarem as atividades de
interpretagdo (22 ordem). Neste tépico iremos analisar o efeito da ordem no
desempenho dos estudantes.

Primeiramente, foi realizada uma analise de variancia (ANOVA) para
determinar o efeito das variaveis independentes Ordem de apresentacdo das
atividades e Grupos em relacdo a execucdo da construcdo de graficos. Nao houve
efeito significativo da Ordem e nem da Ordem por Grupo em relagéo aos resultados
obtidos nas atividades de construcdo. Sendo assim, analisaremos as diferencas
observadas em relacdo aos percentuais.

Na Tabela 5, abaixo, pode ser visto o percentual dos gréaficos que foram
construidos por cada grupo de estudantes em funcdo da ordem de apresentacéo
das atividades propostas. Ou seja, em funcéo da 12 ordem e em fungéo da 22 ordem.
Para esta andlise foi considerado apenas o primeiro grafico construido (C-1 ou C-2)
em funcdo da ordem (12 e 2?), pois 0 segundo grafico ja pressupbe em ambas
ordens a existéncia de atividades anteriores de interpretacéo e de construcao.

Tabela 5: Percentual de graficos construidos em fungcéo da ordem de

apresentacao das atividades

Grupos Ordem de apresentacéo das atividades
12 Ordem (interpretaram primeiro)| 22 Ordem (construiram primeiro)
Gl 66,7 .
G2 42,9 57,1
G3 55,5 16,7
Total 52,7 35,8

De modo geral, quando os estudantes foram solicitados a iniciarem pela
atividade de construcdo, 22 ordem, foi mais dificil construir um grafico do que quando

realizaram alguma atividade de interpretacdo anteriormente, 12 ordem. Isto nos leva
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a refletir sobre o conhecimento dos estudantes sobre graficos. Uma hipotese
possivel é o fato de que observar modelos de graficos pode facilitar o desempenho
dos alunos. Assim, realizarem alguma atividade de interpretacdo pode ter levado os
estudantes a atentarem sobre certos elementos de um gréafico, possibilitando sua
construcdo e mesmo, o aprimoramento dos graficos construidos. Entretanto, é muito
preocupante quando observamos que o fato de ndo terem tido anteriormente a
solicitacdo de construcdo, a observacdo de um grafico, levou varios estudantes,
principalmente do grupo G1, a ndo conseguirem construir um, independente do
mesmo ser adequado aqueles dados representados ou nao.

Considerando cada grupo especificamente, podemos observar que iniciar
pela atividade de construcdo comprometeu o desempenho dos estudantes do grupo
G1 e do grupo G3, diferentemente dos estudantes dos anos finais (grupo G2), que
conseguiram construir mais gréficos quando ainda nao tinham realizado qualquer
atividade de interpretacédo anteriormente.

Este resultado dos estudantes dos anos finais em relagcdo aos demais grupos
€ surpreendente. Buscando explicacdes para este desempenho, uma hipotese a ser
considerada é que estes alunos poderiam estar realizando na escola algum trabalho
sobre gréficos. Entretanto, esta explicacao seria suficiente para o fato dos resultados
obtidos na 12 ordem, mas ndo seriam consistentes se observarmos os resultados da
22 ordem. Ou seja, se estivesse sendo realizado pela escola um trabalho com
graficos seria esperado resultados semelhantes independente da ordem. Assim,
outra hipétese que apresentamos € o empenho dos estudantes. Observamos que 0s
estudantes dos anos finais, que estavam trabalhando fungdes na escola, iniciavam a
entrevista com mais disposicdo. Desta forma, pode ser que tenham tido mais
empenho em resolver a primeira atividade apresentada do que quando a mesma ja
seguia algumas outras. Este foi um resultado interessante que precisa ser
investigado por pesquisas futuras.

Refinando ainda mais esta andlise da influéncia da ordem das atividades na
construgcdo de graficos, é importante analisar se a natureza dos dados solicitados
influenciou a construcdo dos graficos. Se assim for, o problema para os estudantes
poderia ndo ter sido a ordem, mas principalmente a natureza dos dados que
deveriam servir de base para a construcdo de um gréfico. Nesta direcdo, analisamos
o percentual de estudantes que realizaram a atividade de construcdo em cada

situacao proposta, C-1 e C-2.
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Na atividade de construcdo 1 (C-1) as varidveis dos dados solicitados eram
quantitativas e incluiam a nocao de temporalidade, referentes a quantidade de CDs
vendidos no Brasil entre os anos de 2000 e 2005. Na atividade de construcéo 2 (C-
2), os dados solicitados se referiam a categorias nominais (variaveis qualitativas)
relativas aos nomes de algumas obras do escritor Paulo Coelho e os valores
correspondentes da quantidade de semanas em que cada obra ficou em primeiro
lugar de acordo com uma pesquisa realizada pela revista Veja.

Como podemos observar na Tabela 6, a construcdo de um grafico parece nao
ter uma relacdo forte com o tipo de dado que foi apresentado, mostrando
percentuais semelhantes no grupo G1 e diferencas pequenas no grupo G3,
favoraveis a atividade C-1. No grupo G2, ha uma preferéncia pela a atividade C-2.

Tabela 6: Percentual de graficos construidos em cada atividade solicitada

Grupos Atividades
C-1 C-2
Gl 20 20
G2 60 80
G3 80 70
Total 53,3 56, 7

Analisando o percentual de graficos construidos podemos observar que, de
modo geral, pouco mais da metade dos graficos foram construidos quando
solicitados em ambas as proposi¢des de construcao, C-1, 53,3% e C-2, 56,7%.

Os dados apresentados acima quando relacionados ao percentual de
construcdo de gréaficos considerando as ordens parece reforcar que, em geral, o fato
de serem solicitados a construirem sem ter antes realizado atividade de
interpretacéo realmente dificultou a realizagdo da atividade de construcao.

A seguir analisaremos os tipos de gréaficos construidos.

5.1.3 Tipos de graficos construidos

Neste topico discutiremos os tipos de graficos construidos e a adequacédo da

escolha do tipo que foi construido em relacdo aos dados solicitados. Também
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discutiremos o tipo de grafico construido em funcdo da ordem de apresentacédo das
atividades.

Para analisarmos a adequacédo da escolha dos tipos de graficos que foram
construidos em relacdo ao tipo de dado solicitado, isto €, em relacdo as atividades
de construcdo C-1 e C-2, torna-se necessario analisarmos a natureza das variaveis
apresentadas em cada uma delas.

Como foi dito anteriormente, as variaveis dos dados solicitados nas duas
atividades de construcdo eram diferentes. Os dados da atividade de construcdo 1
(C-1) incluiam uma relacéo temporal entre os dados (a venda de CDs no Brasil entre
0s anos de 2000 e 2005) podendo ser adequadamente representado por graficos de
barras e linhas. Como foi mencionado no capitulo 2, graficos de barras séo
eficientes tanto na apresentacdo de comparacédo entre grandezas quanto na analise
de séries de tempo e os graficos de linha sdo definidos como um tipo de gréfico
usado, frequentemente, para representar as series de tempo (Toledo e Ovalle,
1985). Ja os dados da atividade de construcdo 2 (C-2) incluiam a relacdo entre
categorias estaticas (quantidade de semanas em que alguns livros de Paulo Coelho
estiveram em primeiro lugar), entdo consideramos que estes dados estariam
adequadamente representados apenas por graficos de barras. Consideramos que a
escolha por construir um gréfico de linhas nesta atividade estaria inadequada, pois o
traco continuo caracteristico deste tipo de representacdo se configura pela
correspondéncia de dados a cada periodo de tempo dando ideia de movimento, e
este ndo era apropriado para representar os dados informados na atividade de
construcdo 2. Gréafico de setores ndo era apropriado para nenhuma das situacoes
apresentadas.

Analisando o percentual de graficos de barras e linhas que foram construidos
por atividade observamos que todos os graficos construidos na atividade de
construcdo 1 (C-1) estavam adequados, entretanto, houve a predominancia da
construgcdo de gréficos de barras em relagdo ao de linhas (81,25% de graficos de
barras e 18,75% de linhas). A preferéncia por este tipo de representacdo sera
discutido mais adiante. Ja na atividade de construcao 2 (C-2), considerando todos os
gréaficos construidos, apenas um grafico, construido por um estudante do grupo G3,
foi inadequado. Podemos observar na Figura 33 a seguir o grafico construido por

este aluno que optou erroneamente por construir um grafico de linhas.
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Figura 32 — Gréfico de linhas construido por um estudante do grupo G3

AlYUiMista  BAdA 0 Nh MARGEM O DeMMa  ONzemm . QZAKIR
Sujeito 3 do G3. Atividade de constru¢do C-2 (NUmero de semanas em due as obras
do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar)

Uma hipoétese possivel € que este estudante tenha tomado como referéncia a
primeira atividade de interpretacdo realizada na qual o tipo de grafico apresentado
foi 0 de linhas. Sendo assim, cabe discutirmos se a escolha do tipo de gréfico
construido pelo estudante esta sendo refletida, isto €, se hd uma compreenséo de
gue os dados solicitados podem ser satisfatoriamente representados num tipo de
representacdo grafica especifica. Ou se os estudantes apenas buscaram referéncia
no grafico mais recente que lhes tinha sido apresentado. A seguir tentaremos
elucidar esta questdo a partir dos resultados apresentados em funcdo da ordem de
apresentacao das atividades.

Podemos observar no grafico construido que a linha nos da a ideia de
movimento entre as variaveis, entretanto, as categorias descritas (0 nome das obras
do escritor Paulo Coelho) séo independentes entre si. Note no exemplo a seguir a
escolha do tipo de gréfico de barras que foi adequadamente construido em relagéo

aos dados solicitados nesta mesma atividade.
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Figura 33 — Gréfico de barras construido por um estudante do grupo G2
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Sujeito 4 do G2. Atividade de construcdo C-2 (Numero de semanas em que as obras
do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar)

Analisando o percentual de graficos de barras e linhas que foram construidos
em funcdo da ordem de apresentacdo das atividades, 12 e 22 ordem, observamos
que todos os graficos construidos quando a primeira proposicdo solicitada aos
participantes foi construir sem terem realizado nenhuma atividade de leitura e
interpretacdo anteriormente (22 ordem) foram os gréaficos de barras. Este resultado
parece indicar que os participantes tém mais conhecimento dos graficos de barras,
seja talvez pelo fato de estarem mais expostos a este tipo de representacdo grafica
na midia impressa em geral ou mesmo no trabalho realizado em sala de aula.

Analisando os graficos de linhas que foram construidos observamos que na
maior parte dos casos (75%) a atividade de interpretagdo do grafico de linhas
intitulado “A volta do publico” havia sido resolvida anteriormente. Sendo assim,
podemos supor que este tipo de representacéo tenha sido tomado como referéncia
para a construcdo da atividade proposta em seguida. Em apenas um dos graficos de
linhas construido esta hipétese parece nao justificar a escolha do tipo de grafico ja
gue o estudante tinha interpretado um grafico de barras anteriormente. Vejamos o

exemplo a seguir.
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Figura 34 — Gréfico de linhas construido por um estudante do grupo G1:

Sujeito 9 do G1. Atividade de constru¢éo C-1 (Venda de CDs no Brasil entre 2000 e
2005)

E possivel notar que a decisdo tomada pelo estudante por usar um tracado
continuo de linha parece indicar que ele tenta mostrar uma variacdo dos dados
referentes a venda de CDs no Brasil ao longo de um intervalo de tempo, entretanto,
podemos observar que ele encontra dificuldades com elementos inerentes a
representacéo, por exemplo, com a adequacdo da escala, na descricdo das
variaveis anos e quantidade de CDs vendidos (que se encontram descritas muito
proximas uma da outra comprometendo a clareza), também ndo ha uma
organizacdo cronolégica. As dificuldades enfrentadas pelos participantes serdo

discutidas em mais detalhes no préximo topico.

5.1.4 Dificuldades com a construcao de graficos

A partir dos gréficos construidos pelos estudantes da EJA participantes desta

pesquisa foram observados varios problemas referentes a construcao de graficos.
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Neste topico iremos discutir as dificuldades mais evidentes enfrentadas pelos
estudantes, tendo por referéncia os elementos incluidos no momento da construcao.

De modo geral observamos que aspectos importantes a compreensao de um
gréafico foram pouco incluidos no momento da constru¢do, como o titulo, a descricéo
das categorias ou variaveis do eixo das abscissas (eixo x), a nomeacao dos eixos e
a representacdo do zero na escala. Dificuldades com a constru¢cao proporcional da
escala no eixo das ordenadas também foram observadas, como pode ser visto na
Tabela 7 abaixo.

Tabela 7: Percentual de elementos incluidos nas atividades de construcéo

Elementos Atividades

Cl C2 Total
Titulo 6,25 L 3,03
Nomeac&o dos eixos 6,25 5,9 6,06
Descricdo das variaveis 93,75 47 69,7
do eixo X
Proporcionalidade da 6,25 17,7 12,1
escala

A partir dos graficos construidos observamos que algumas dificuldades
estavam presentes independente da atividade de construgcdo proposta, seja na
atividade de construcéo 1 (C-1) sobre a quantidade de CDs vendidos no Brasil entre
0s anos de 2000 e 2005 ou na atividade de construcéo 2 ( C-2) sobre o niumero de
semanas em que algumas obras do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro
lugar. Estas dificuldades gerais foram nomeacéo dos eixos, colocacao do titulo e a
escala. A descricdo das variaveis do eixo x foi bastante incluida na quase totalidade
dos graficos da atividade C-1 e quase metade das atividades C-2.

No proximo topico analisaremos cada uma das dificuldades observadas.

5.1.5 Titulo e nomeacéo dos eixos

Alguns elementos sdo imprescindiveis para que um leitor possa compreender
quais sdo as informacdes que estdo sendo tratadas em qualquer espaco
bidimensional cartesiano, como a nomeac¢ao dos eixos e o titulo. Somente nos casos

em que as variaveis descritas do eixo das abscissas (eixo x) por si so ja indicam do
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que se trata, a nomeacdo deste eixo torna-se desnecessaria, sdo exemplos a
descri¢cdo dos meses do ano, dias da semana, ou uma sequencia anual.

Observamos que a grande maioria dos graficos construidos ndo garantia a
clareza da informacao a ser transmitida, pois elementos importantes a compreensao
do tema tratado n&o foram incluidos. Somente um estudante do Ensino Médio
(grupo G3) colocou o titulo em um dos graficos que ele construiu (atividade de C-1)
e apenas outra aluna do Ensino Médio (grupo G3) nhomeou todos os eixos. Na Figura
35, podemos observar o estudante que criou um titulo para o grafico construido.

Figura 35 — Gréfico de linhas construido por um estudante do grupo G3
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Sujeito 2 do G3. Atividade de construcdo C-1 (Venda de CDs no Brasil entre 2000 e
2005)

Podemos observar no exemplo acima que, apesar das dificuldades
apresentadas pelo estudante, ele parece tentar comunicar que os dados colocados
no grafico se referem as quantidades de CDs vendidos no Brasil, muito embora ele
nao tenha descrito que as quantidades estdo medidas em milhdes e nao tenha
refletido que o fato das variaveis estarem descritas muito proximas uma da outra
(quantidade de vendas em cada ano) poderia confundir a leitura.

O exemplo a seguir pode ajudar a exemplificar como a falta de indicadores
que explicite do que se trata o grafico podem comprometer a leitura. Podemos

observar que apenas os dados numéricos que foram incluidos nesta construcdo nao
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permitem que um possivel leitor consiga saber a que se referem os valores e nem o
gue estes significam.

Figura 36 — Grafico de barras construido por um estudante do grupo G2
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Sujeito 4 do G2. Atividade de construcdo C-1 (Venda de CDs no Brasil entre 2000 e
2005)
No préximo item analisaremos questdes relativas a descricdo das variaveis do

eixo das abscissas (eixo Xx).

5.1.6 Descricdo das variaveis do eixo x

Apesar de 69,7% dos graficos construidos apresentarem a descricdo das
variaveis do eixo das abscissas (ver Tabela 7), observamos que esta descricao por
si s6 nao informava qual o assunto tratado, tornando-se necessaria a inclusdo de
outros elementos como a nomeacao dos eixos ou a producdo de um titulo, como foi
destacada no topico anterior. Esta discussdo sera realizada em funcdo das duas
atividades de construgcdo propostas, pois foram observadas diferencas em relacao
aos dados solicitados em cada uma delas.

A partir dos resultados obtidos observamos que na atividade de construgéao 1
(C-1) em 93,75% dos graficos construidos os estudantes descreveram as variaveis
do eixo x (anos 2000 a 2005). Ja na atividade de construcdo 2 (C-2) em 47% dos
graficos construidos os estudantes descreveram as variaveis do eixo x (nomes das

obras do escritor Paulo Coelho), como pode ser visto na Tabela 7 apresentada
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anteriormente. Para os demais graficos construidos apenas foram apresentados 0s
valores da escala.

Uma hipétese que pode justificar porque houve mais graficos construidos com
a descricdo das variaveis do eixo das abscissas (eixo x) na atividade de construcao
1 (C-1) do que na atividade de construcdo 2 (C-2) pode estar relacionada aos dados
solicitados nestas atividades. Como os dados solicitados na atividade de construcéo
1 (C-1) envolviam uma relacdo temporal, os dados que poderiam estar
representados no eixo das abscissas eram os anos de 2000 a 2005. Ja na atividade
de construgdo 2 (C-2), os dados que poderiam estar representados no eixo das
abscissas eram os nomes das obras do escritor Paulo Coelho. Pode ter sido mais
facil descreverem as variaveis referentes aos anos do que as variaveis referentes as
obras. Os exemplos a seguir ajudardo a compreender esta questdo. A Figura 37
abaixo se refere a descricdo do eixo das abscissas (eixo x) quanto aos dados da
atividade de construcéo 1 (C-1).

Figura 37 — Grafico de barras construido por um estudante do grupo G2
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Sujeito 8 do G2. Atividade de construcao C-1 (Venda de CDs no Brasil entre 2000 e
2005)

O exemplo na Figura 38 a seguir elucida um dos casos em que nao ha a
descricdo do eixo das abscissas (eixo x) quanto aos dados da atividade de

construcdo 2 (C-2). Somente os valores da escala foram incluidos.
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Figura 38 — Gréfico de barras construido por um estudante do grupo G2
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Sujeito 8 do G2. Atividade de construcdo C-2 (Namero de semanas em gue as obras
do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar)

O exemplo na Figura 39 abaixo se refere a presenca da descri¢cdo do eixo das
abscissas (eixo x) quanto aos dados da atividade de construcao 2 (C-2).

Figura 39 — Gréfico de barras construido por um estudante do grupo G2
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Sujeito 1 do G2. Atividade de constru¢do C-2 (Niumero de semanas em que as obras
do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar)

E importante destacarmos que apesar das variaveis do eixo x terem sido

descritas, ainda € necessario a inclusdo de elementos que possam tornar a leitura
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do grafico mais clara. Neste exemplo, a nomeac¢do dos eixos ou a producdo de um
titulo auxiliariam a compreender que estas variaveis se referem aos titulos de alguns
livros de determinada autoria, que cada valor descrito na escala se refere a
guantidade de semanas em que estas obras ficaram em primeiro lugar e que ha uma
fonte de pesquisa que chegou a tais dados.

No proximo item discutiremos questdes relativas a construcdo da escala.

5.1.7 Construcao da escala

Apenas 12,1% dos graficos construidos apresentaram a escala
proporcionalmente adequada. Observamos que 0s estudantes conseguiram
construir adequadamente a escala, na maior parte dos casos, na atividade de
construgédo 2 (C-2). Como pode ser visto na Tabela 7 apresentada anteriormente,
apenas 6,25% dos graficos na atividade de construgcédo 1 (C-1) apresentou a escala
corretamente proporcional. Ja na atividade de construcao 2 (C-2) 17,7% dos graficos
construidos apresentaram a escala adequada, sendo todos feitos por estudantes
dos anos finais e do Ensino Médio.

Dois tipos de dificuldades foram observados no momento da construcdo da
escala: a proporcionalidade da escala e a linha de base.

Um fator que pode ter contribuido para a constru¢do proporcional da escala
ter sido mais frequente na atividade C-2 em relacdo a atividade C-1 diz respeito aos
pares numeéricos solicitados em cada atividade proposta.

Os dados solicitados na atividade C-1 apresentavam 0S pares Nnumericos
entre 46 e 93, jA os dados solicitados na atividade C-2 apresentavam o0s pares
numéricos entre 2 e 24. Como foi mencionado no capitulo anterior, todos o0s
estudantes receberam papel milimetrado para resolverem a atividade, pois o padréo
de medida apresentado pelo papel poderia potencialmente auxiliar os participantes a
construirem a escala. Considerando-se as medidas do papel milimetrado (em que
cada quadriculado mede um centimetro, que esta subdividido em dez milimetros), os
dados solicitados na atividade de construcdo 2 (C-2) favoreciam o uso das medidas
do quadriculado em centimetros. Na atividade de construcdo 1 (C-1) os estudantes
teriam que usar as medidas do quadriculado em milimetros, pois o cumprimento total
do papel é de 28 centimetros e os valores a serem descritos na escala teriam que

variar entre 46 e 93.
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Sendo assim, consideramos que o fato da construcéo da escala na atividade
de construcdo 2 (C-2) ter sido realizada mais adequadamente em comparacao a
atividade de construcédo 1 (C-1) pode estar relacionada a facilidade de construir uma
escala em centimetros, com pares numéricos menores, do que em milimetros, cujos
pares numeéricos eram maiores.

Os exemplos seguintes podem auxiliar a compreender esta hipétese.
Figura 40 — Grafico de barras construido por um estudante do grupo G3
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Sujeito 4 do G3. Atividade de construcao C-1 (Venda de CDs no Brasil entre 2000 e
2005)

O estudante do exemplo acima foi o Unico que construiu a escala adequada a
partir dos dados solicitados na atividade de construcdo 1 (C-1), referente a
guantidade de CDs vendidos no Brasil, cuja escala variava de 46 a 93. O padrdo de
medida usado foi em milimetros o que possivelmente demandou uma contagem
cautelosa para a construcao da escala.

No exemplo da Figura 41 a seguir podemos observar a dificuldade enfrentada
pelo estudante em conseguir estabelecer uma relagao proporcional entre os valores

da escala. Podemos observar que o estudante tentou representar os valores apenas
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de modo aproximado, note que entre 46 e 93 representado na escala ndo ha uma
distancia proporcional nem por agrupamento, nem em milimetros.

Figura 41 — Grafico de barras construido por um estudante do grupo G2

Sujeito 10 do G2. Atividade de construcao C-1 (Venda de CDs no Brasil entre 2000 e
2005)

No exemplo seguinte podemos observar o grafico da atividade C-2, em que a
escala apresenta-se proporcionalmente adequada.

Figura 42 — Grafico de barras construido por um estudante do grupo G3

~Pw FAe dFr 9TE TJ

& ﬁ£§%§j }ff’ﬁ:"f \@’gf * 3;{ S

Sujeito 4 do G3. Atividade de constru¢do C-2 (Numero de semanas em que as obras
do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar)
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Nos dois exemplos que se seguem, também referente a adequacéo da escala
na atividade de construcdo 2 (C-2), apesar de proporcionalmente adequada,
podemos observar que ha problemas com a linha de base. Um aspecto importante

foi desconsiderado no momento da construcdo da escala: o zero néo foi

representado.
Figura 43 — Gréfico de barras construido por um estudante do grupo G3
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Sujeito 2 do G3. Atividade de construcdo C-2 (Niumero de semanas em que as obras
do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar)

Podemos observar que o um (1) foi tomado como ponto de partida para a

contagem da medida da escala. O mesmo foi observado no exemplo seguinte.
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Figura 44 - Grafico de barras construido por um estudante do grupo G2
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Sujeito 10 do G2. Atividade de construcdo C-2 (Numero de semanas em que as
obras do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar)

Considerando os estudantes que nao conseguiram construir uma escala
adequada observamos que as maiores dificuldades enfrentadas pelos participantes
foi conseguir estabelecer uma proporcionalidade entre os pontos na escala adotada.

Como pode ser visto no exemplo da Figura 45 a seguir o estudante dos anos
finais adota uma escala com o intervalo de 5 em 5, mas ndo consegue manter uma
regularidade entre a escala adotada e os valores correspondentes a cada variavel.
Ha apenas uma preocupacdo em marcar os pontos de modo aproximado. Podemos
observar ainda que essa escala foi iniciada no numero 45, ou seja, 0 zero nao foi
representado e ndo houve nenhuma estratégia que pudesse indicar a contagem dos
valores anteriores ao menor valor entre os dados solicitados (46 milhGes de CDs
vendidos), que eram do 0 até 45. Também n&o ha titulo, nem a nomeacéo dos eixos

ou legenda que possam situar o leitor.
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Figura 45 - Grafico de barras construido por um estudante do grupo G2

Sujeito 1 do G2. Atividade de construcdo C-1 (Venda de CDs no Brasil entre 2000 e
2005)

Os resultados obtidos nesta pesquisa nos levam a refletir o quanto ainda ha
para ser investigado acerca da construcdo de graficos quando estudantes da EJA
sdo solicitados a realizarem este tipo de atividade a partir da disponibilizacdo de
alguns dados.

Os resultados parecem indicar a necessidade um trabalho mais sistematizado
em sala de aula voltado para questbes fundamentais da construcdo de uma
representacado grafica refletindo-se, sobretudo, a adequacdo dos dados ao tipo de
grafico a ser construido e o objetivo da utilizacdo de graficos. O gréafico por si s6
deve apresentar todas as informacfes necessarias de maneira mais clara possivel.
Ao debrugcarmos sobre os dados coletados observamos que quase nenhum gréfico
construido apresentou elementos que pudessem indicar qual assunto estava sendo
tratado e este € um aspecto crucial para a comunicagéo da informagao.

Dificuldades com a escala adotada foi um dos aspectos mais evidentes entre
0s estudantes e neste sentido podemos afirmar que o papel do professor é
extremamente importante para auxiliar os estudantes a refletirem sobre a construcao

proporcional dos valores da escala.
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5.2 Qual é arelacdo entre interpretar e construir graficos?

Neste tdpico iremos analisar o desempenho dos estudantes comparando as
atividades de interpretacdo e construcao. Nesta direcdo diante do numero reduzido
de estudantes em cada grupo, optamos por realizar uma andlise qualitativa do
desempenho de alguns estudantes. Iremos observar o desempenho de estudantes
gue resolveram adequadamente as questbes de interpretacdo e comparar com 0S
seus desempenhos nas atividades de construcdo. Ao mesmo tempo iremos analisar
0s estudantes que tiveram sucesso na atividade de construgcdo e comparar com seu
desempenho em interpretacdo. De forma complementar, analisaremos 0s
estudantes que tiveram insucesso na atividade de interpretar para conhecer seus
desempenhos na atividade de construir e 0os que tiveram insucesso na atividade de
construcéo para observar o desempenho em interpretagao.

Inicialmente, devemos lembrar que o0s resultados deste estudo ja
demonstraram que a atividade de construcao parece ter sido beneficiada quando os
estudantes, anteriormente, realizaram a atividade de interpretacdo. Assim, nestes
casos, pode-se observar um numero maior de graficos construidos, ainda que
determinados elementos (ex. titulo, legenda) ndo tenham sido incluidos no momento
da construgéo ou tenham sido construidos de forma inadequada (ex. escala).

Na Tabela 8 abaixo, apresentamos a comparacao dos percentuais de graficos
gue os estudantes conseguiram construir e os percentuais de acerto nas atividades
de interpretacéo por cada grupo.

Tabela 8: Percentual de graficos construidos e de acertos na atividade de

interpretacéo por grupo

Grupos Graficos construidos Interpretacao (acerto)
Gl 20 62,6
G2 70 68
G3 75 80
Podemos observar que os estudantes do grupo GI1, com menos

escolarizagdo, embora

tenham alcancado nas atividades de

interpretacao

percentuais bem aproximados dos alunos dos anos finais (G2), conseguiram
construir apenas 20% dos graficos solicitados. Os estudantes do G2 construiram
70% e os do G3 (Ensino Médio), 75%.
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Como j& mencionamos, para analisar as possiveis relacdes entre construir e
interpretar observamos o desempenho obtido por alguns estudantes em relacdo ao
desempenho nas atividades realizadas, ou seja, observamos o desempenho destes
participantes ao longo das cinco atividades propostas (as trés de interpretacéo e as
duas de construcdo). Nesta primeira andlise observamos cada estudante que
construiu adequadamente ao menos um grafico na atividade de constru¢do (quando
houve adequacéo da escala, adequacao da escolha do tipo de grafico, incluséo de
todos os dados e informacdes necessarias a compreensdo do grafico construido,
etc.) e comparamos com o seu desempenho nas atividades de interpretacdo. Da
mesma forma, observamos os estudantes que responderam corretamente todas as
atividades de interpretacdo e comparamos com seu desempenho nas atividades de
construcao.

Primeiramente, buscamos nos dados coletados os graficos que haviam sido
construidos de modo correto. Observamos que apenas dois graficos foram
corretamente construidos, um grafico de cada atividade (C-1 e C-2) pelo mesmo
estudante, estando este matriculado no Ensino Médio. A escolha dos tipos dos
graficos que foram construidos estava adequada, a escala também foi
proporcionalmente construida e os eixos foram devidamente nomeados, o que
possibilitou a compreenséo da informacao que estava sendo tratada. Observamos,
entdo o desempenho apresentado por este estudante nas atividades de
interpretacdo. Verificamos que este estudante tinha atingido percentuais elevados
nas questdes propostas nas atividades de interpretacdo dos trés graficos, 93,3% de
acerto. Este caso mostra um bom desempenho em ambas atividades, construcéo e
interpretacao.

Outra andlise teve por objetivo observar aqueles estudantes que obtiveram
100% de acerto nas atividades de interpretacdo e qual foi o resultado obtido nas
atividades de construcdo. De modo geral, observamos que apesar de terem bom
desempenho interpretando isso ndo significou que os graficos construidos
estivessem corretos (que as informagdes estivessem explicitas no grafico tornando-o
interpretavel, que a escala estivesse adequada, etc.). Observamos ainda que em
algumas situacdes nem mesmo estes estudantes conseguiam construir. Vejamos
estes casos por grupo.

No grupo G1 apenas um estudante obteve 100% de acerto nas atividades de

interpretacdo (todas as questdes propostas nos trés graficos trabalhados), entretanto
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este estudante ndo conseguiu construir nenhum grafico. Ao tentar construir um
grafico apenas repetiu os dados disponiveis, como pode ser visto na Figura 47,
abaixo.

Figura 46 — Resolucédo apresentada pelo estudante do G1 para a atividade de C-1
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Sujeito 10 do G1. Atividade de construcao C-1 (Venda de CDs no Brasil entre 2000 e
2005)

Ja no grupo dos estudantes dos anos finais (G2) também foi observado que
apenas um participante atingiu 100% de acerto nas atividades de interpretagao.
Neste caso, ele conseguiu construir os dois graficos solicitados. Entretanto, apesar
de ter construido os dois graficos, observamos que estes graficos apresentavam
erros quanto a adequacédo da escala e da inclusdo de elementos necessarios a
compreensao do grafico (o grafico construido ndo possibilitava saber qual tematica
estava sendo tratada). Um exemplo pode ser visto na Figura 36 apresentado
anteriormente.

Em relagdo ao grupo G3 — Ensino Médio, observamos dois estudantes que
obtiveram 100% de acerto nas atividades de interpretacdo e como cada um destes
participantes realizaram as atividades de construcdo. Estes dois participantes
conseguiram construir apenas um grafico. Analisando-se os graficos que foram
construidos, ambos apresentaram varios erros, sobretudo na escala. Observamos

ainda a supressao de elementos que situassem um possivel leitor (ndo tinham titulos
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e/ou faltava a nomeacdo de eixos). Um exemplo do desempenho em construgcao
deste grupo encontra-se ilustrado abaixo.

Figura 47 - Gréfico de barras construido por um estudante do grupo G3
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Sujeito 10 do G3. Atividade de construcao C-2 (NUmero de semanas em que as
obras do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar)

Ainda que tais estudantes tenham alcangcado o maximo de acerto em todas as
questdes de interpretacdo, podemos observar que este é um aspecto que nao
garantiu éxito no momento da construcdo de graficos, de forma a que se
representasse adequadamente todos 0s aspectos que garantiam a clareza desta
representacao.

Uma segunda analise que consideramos interessante foi observar o
desempenho dos estudantes nas atividades de constru¢cdo quando estes nao
conseguiram resolver nenhuma questdo de interpretacdo. Da mesma forma,
observar o desempenho na atividade de interpretacdo quando os estudantes nao
tiveram nenhum sucesso nas atividades de construcao.

Apenas uma estudante ndo conseguiu responder nenhuma atividade de
interpretacdo. Foi uma integrante do grupo G1. Esta mesma aluna também né&o
conseguiu realizar as atividades de construgdo. A mesma apenas escreveu no papel
quadriculado, na solicitacdo de construgdo C-2, que “se o escritor Paulo Coelho

esteve em primeiro lugar, ele foi o melhor”.
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Considerando os estudantes que ndo conseguiram construir graficos, no
grupo G1, sete estudantes ndo conseguiram construir nenhum grafico e no grupo
G2, apenas um estudante ndo conseguiu construir nenhum grafico. Todos os
estudantes do G3 construiram ao menos um grafico. Analisando os sete estudantes
do G1 que ndo conseguiram construir graficos, verificamos que um ndo conseguiu
acertar nenhuma das questdes de interpretacéo (estudante citado anteriormente) e
outro acertou todas as questdes de interpretacdo (um exemplo da producdo na
atividade de construcdo deste aluno pode ser vista na Figura 46 apresentada
anteriormente). Os demais estudantes apresentaram desempenhos em
interpretacéo que variaram de 40% a 93,3%. No caso do estudante do grupo G2 que
nao construiu, seu desempenho em interpretacéo foi de 6,6% de acerto.

Considerando a andlise realizada, podemos sugerir pouca relacdo entre os
desempenhos dos alunos que conseguiram realizar com sucesso as atividades
propostas de interpretacdo e 0s seus respectivos desempenhos em construgao.
Bons resultados em interpretacdo nao pareceram garantir a construcdo adequada de
um grafico. Também, baixos resultados de construcdo corresponderam em alguns
estudantes, principalmente do grupo G1, a resultados bons em interpretagéo.
Quando consideramos 0s casos de éxito em construcdo, vale citar um dnico
estudante que obteve excelente resultado em construcdo e que também demonstrou
um bom resultado em interpretacdo. Também o Unico caso de dificuldade em
interpretacdo de um estudante do G1 mostrou desempenho fraco correspondente
em construcdo. Como temos apenas um caso de sucesso na atividade de
construcdo ndo podemos tirar conclusdes mais gerais, entretanto, consideramos que
outros estudos deveriam se debrucar mais sobre esta questao.

Muitos sé@o os aspectos a serem investigados para, de fato, compreendermos
quais sdo os fatores de convergéncia e divergéncia entre estas atividades, que
apesar das diferencas e de exigir determinadas habilidades especificas para a
leitura, interpretacdo e construcdo, também exigem habilidades mateméticas e
estatisticas diferentes. Nossos resultados apontam ainda a necessidade de um olhar
mais detalhado para que possamos entender as dificuldades enfrentadas por
estudantes, sobretudo quando s&o solicitados a construirem graficos.
Consequentemente, acreditamos na possibilidade de ajudar os professores a

compreenderem determinadas lacunas para o ensino e a aprendizagem e como
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superar as dificuldades mais evidentes quando o ensino da Matematica se referir a
interpretagéo e construcéo de graficos.
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CAPITULO 6

CONCLUSOES

Nos primeiros capitulos desta dissertacdo foram discutidos os principais
aspectos relacionados a Educacgdo de Jovens e Adultos e o ensino da Matemética
para estes estudantes, especificamente analisando-se o0 bloco Tratamento da
Informacdo, especialmente o trabalho com graficos e a sua importancia na
atualidade. Nos capitulos seguintes discutimos a metodologia deste estudo e os
resultados obtidos. Neste capitulo serdo apresentadas as conclusées gerais desta
pesquisa e algumas implicacfes pedagdgicas que decorrem das analises realizadas
ao longo deste estudo referentes a interpretacdo e construcéo de gréficos.

Inicialmente, ressaltamos a importancia de se investigar o desempenho de
alunos da EJA, modalidade com poucas investigacdes na area de Matematica no
cenario nacional e internacional. Como sabemos, os alunos da EJA apresentam
caracteristicas peculiares decorrentes de inimeros processos histéricos, politicos,
educacionais e sociais, como a exclusdo do sistema regular de ensino e a
constituicdo de singularidades sécio-culturais.

Consideramos ainda a importancia deste estudo em investigar a area da
Matematica e se debrucar especialmente no bloco de Tratamento da Informacéo,
analisando atividades de construcéo e interpretacédo de graficos. Sabemos gque este
conhecimento assume importante papel social, na medida em que muitas
informagdes da midia atualmente nos chegam através de representacdes gréficas. E
dentre estas representacbes as formas mais comumente encontradas sao 0s
gréficos, sobretudo os gréaficos de barras e setores (Cavalcanti e Guimarées, 2008).
Sendo assim, o0 eixo matematico Tratamento da Informagcdo ganha bastante
relevancia na atualidade na medida em que a acessibilidades a dados de natureza
guantitativa exigem tanto a compreensdo de elementos proprios da Estatistica,
quanto a reflexdo das ideias subjacentes a estas informacdes.

Nesta direcéo, esta pesquisa buscou contribuir com as discussdes acerca do
tratamento de dados estatisticos, principalmente em relacdo aos aspectos inerentes
a interpretacdo e construcdo de gréaficos langando um olhar, em especial, aos
estudantes da EJA. Esperamos deste modo, contribuir com o trabalho de

professores de Matematica na constru¢cdo do conhecimento das nocdes estatisticas
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em sala de aula. Acrescentamos ainda que, ao realizarmos um estudo com graficos
estamos diante de um tipo especifico de representacéo. Neste sentido ressaltamos a
importancia do papel das representacbes simbdlicas no processo de
conceitualizacéo do real (Vergnaud, 1981 apud Franchi, 1999).

Um dos objetivos principais desta pesquisa foi analisar qual a influéncia da
escolaridade no desempenho dos estudantes da EJA ao serem solicitados a
interpretarem e construirem gréaficos. Este aspecto € de fundamental importancia,
pois se os jovens e adultos da EJA ja sdo pessoas que nao tiveram condi¢cdes de
cursar seus estudos na idade adequada por varios motivos, mas que demonstram
interesse de continuar os estudos, é grande o compromisso social para que nesta
nova oportunidade estes estudantes tenham garantia de uma educacdo que
promova 0 avango em seus conhecimentos.

Os resultados obtidos neste estudo mostraram que a influéncia significativa
da escolarizacdo foi observada apenas nas atividades de construcdo de gréficos,
isto é, considerando a possibilidade de conseguirem construir uma representacao
grafica, ainda que aspectos importantes a sua compreensdo nao tenham sido
incluidos e que muitas dificuldades tenham sido observadas. Quanto a interpretacéo
de gréficos, nossos resultados indicaram que n&do houve diferencga significativa no
desempenho dos estudantes dos trés segmentos de ensino ao interpretarem 0s
gréaficos propostos. Este resultado contrasta com o que foi verificado na pesquisa de
Pagan et al (2008) com estudantes do ensino regular do Fundamental ao Médio, em
que foi observada uma relacdo positiva significativa entre o desempenho em
atividades com gréaficos e o nivel de escolaridade.

Considerando ainda as atividades de interpretacdo e de construgcdo é
interessante notar que de modo geral os estudantes da EJA, sem considerarmos 0s
grupos, parecem ter mais familiaridade e também facilidade em interpretarem
graficos do que em construirem. Nas atividades de construcdo, além de
observarmos mais graficos construidos em funcdo da escolarizagdo, também
observamos nos graficos construidos muitos elementos ausentes e dificuldades
conceituais, como no caso da construcao de escalas.

Ao que parece a escola para a EJA ndo esta cumprindo adequadamente o
papel que deveria. Cabe a escola garantir que conhecimentos socialmente
construidos possam ser acessados e partilhados por todos que a ela se destinam.

Neste sentido dados de natureza estatistica ganham bastante relevancia, pois esta
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presente na analise e veiculagdo de diversas informac6es nos dias de hoje. Sendo
assim, € preciso que o trabalho com gréficos seja repensado no curriculo da EJA.
Vérias questdes podem ser colocadas: serd que os professores tem priorizado a
interpretacdo de graficos? Ou sera que ao trabalharem com interpretacdo na escola
pouco se questiona sobre a unido de algumas informacdes do grafico? Ou sobre a
variacdo observada? Nesta perspectiva, devemos sugerir que o trabalho com
graficos seja repensado em sala de aula, estabelecendo-se relacdes com
conhecimentos prévios dos jovens e adultos, mas proporcionando a analise da
especificidade da representacdo grafica. O estudo de Selva (2003) mostrou
desempenhos melhores de criangas quando a resolugdo de problemas de
combinacdo e comparacdo a partir de graficos foi feita relacionando-se com
problemas com desenhos, formato ja familiar para as mesmas.

Além disso, também é preciso estimular a permanéncia dos alunos na escola,
através de aulas contextualizadas e atrativas a este publico. Trabalhar com gréficos
pode contribuir nesta direcdo, pois varios temas interessantes e atuais podem ser
discutidos em sala de aula, estimulando a construcdo de uma matematica que faca
sentido para os estudantes. E preciso valorizar os conhecimentos prévios e
reconhecé-los como ponto de partida para novas aprendizagens (Silva, 2006;
Gomes, 2007).

Ao investigarmos os estudantes da EJA matriculados no Travessia (referente
ao nivel médio de ensino) destacamos a necessidade de que este Programa ainda
precisa ser melhor investigado. Sendo esta uma experiéncia nova, no qual o
trabalho é realizado em quatro médulos através do metodologia do Telecurso, torna-
se relevante a realizacdo de mais estudos analisando-se os impactos decorrentes do
uso desta metodologia. Sugerimos, em especial, pesquisas voltadas para a area da
Matematica.

Também constituiu um de nossos objetivos investigar as possiveis relacdes
entre interpretar um grafico de barras e de linhas. A analise dos dados revelou
diferencas significativas de desempenho apenas entre os dois graficos de barras
trabalhados. O gréafico de linhas apresentado no estudo obteve o segundo melhor
desempenho com 72,6% de acertos. Na contramao deste resultado, a pesquisa
realizada pelo INAF em 2002 indicou que foi em um grafico de linhas que as
guestdes propostas que solicitavam leitura pontual ou variacional foram menos

acertadas, numa amostra de 2 mil sujeitos (Toledo, 2004). Seria interessante
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observar o grafico proposto pelo INAF, entretanto, 0 mesmo ndo se encontra
disponivel para analise. O texto de Toledo (ibid) apenas cita os resultados.

Os resultados do presente estudo indicaram que as diferencas observadas
entre os estudantes ndo estavam relacionadas ao tipo de representacdo, mas,
sobretudo a outros aspectos constituintes destas representacdes como o tipo de
questdo, a apresentacao de certos elementos (o0 texto presente no Gréfico Cinema
foi um fator que desencadeou o mesmo erro cometido pelos participantes na
guestao de leitura pontual, por exemplo), o tema abordado e, consequentemente, a
mobilizagdo de conhecimentos anteriores frente a estes temas. Os niveis de
compreensao grafica independem do tipo de grafico que esta sendo usado (Curcio,
1989).

Este € um aspecto importante quando analisamos o trabalho muito comum
em sala de aula de contetidos organizados em modulos sequenciais e homogéneos
(um exemplo para o caso do trabalho com graficos seriam primeiro a realizagdo de
atividades com os de barras, seguido dos de linhas e setores e etc.), mas o quanto é
possivel e importante proporcionar um trabalho simultaneo com diferentes tipos de
representacdes. Ainley (2000) discute este aspecto de que ndo se pode organizar o
trabalho com graficos no curriculo desta forma segmentada, partindo-se da crenca
de que a “dificuldade” seria entendida como sendo inerente ao préprio grafico, o que,
portanto, justificaria o ensino de gréaficos prosseguindo no uso de formas cada vez
mais complexas. Ou seja, primeiro se trabalha com graficos de barras, depois de
linhas e depois de setores. Os resultados do presente estudo, em que observamos
diferencas de desempenho entre dois graficos de barras, vem confirmando esta
posicdo de que o trabalho com graficos pode ser feito com varios tipos de
representacdo simultaneamente, pois observamos que o tipo do grafico néo
determinou o grau de dificuldade.

Por outro lado, estes resultados implicam ainda a necessidade de um trabalho
sistematizado na sala de aula em que se discuta, também, a tematica abordada pelo
grafico e quais sdo os conhecimentos, crengas do publico que se esta trabalhando
em relacdo ao assunto em questdo. Nossos resultados indicaram que a mobilizacao
de conhecimentos e informacfes familiares influenciou as respostas apresentadas
pelos estudantes. Este foi um aspecto interessante, observado, sobretudo no Gréfico
Calorias em que era apresentado o valor calérico perdido por determinadas

atividades realizadas durante uma hora. Este resultado reforca os estudos de
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Monteiro e Selva (2001) e de Monteiro (1998) que mostraram a influéncia dos
conhecimentos prévios dos leitores ao realizarem interpretacéo de graficos.

Analisando-se as questdes das estruturas aditivas envolvidas na interpretacao
de graficos, observamos que os participantes, de modo geral, ndo apresentaram
muitas dificuldades nas questdes de comparacgao, diferentemente do desempenho
de criangas (Guimaraes, 2002; Selva, 2003; Nunes e Bryant, 1997, entre outros). De
acordo com Nunes et al (2002) criancas apresentam dificuldades em quantificar
comparacao devido a uma série de fatores e

0 mais importante deles parece ser o fato de que os alunos
identificam as idéias de adicdo e subtragcdo com mudangas nas
guantidades. Como nos problemas comparativos ndo ha mudancas
nas quantidades os alunos ndo conseguem raciocinar de imediato
sobre as relagBes quantitativas envolvidas no problema (p. 49, 50).

Entretanto, observando o desempenho apresentado pelos estudantes desta
pesquisa neste tipo de questdo acreditamos que as experiéncias da vida adulta
influenciaram positivamente na resolucdo de problemas mateméaticos, e que essas
dificuldades sejam menos recorrentes para os adultos.

Quanto aos problemas de combinacdo apesar de a literatura indicar que 0s
problemas de combinacdo sao facilmente resolvidos desde a infancia, observamos
que o tipo de questdo que os participantes dos trés grupos apresentaram o pior
desempenho foi na questdo de combinacéo, o grupo G1 apresentou apenas 30% de
acerto enquanto os grupos G2 e G3 apresentaram 50% de acerto. Esse dado nos
chama atencéo, pois de acordo com Nunes et al (2002) desde muito pequenos ja
possuimos a capacidade de coordenar esquemas de juntar com a contagem
conseguindo solucionar uma variedade de situacdes-problema envolvendo as
relagbes parte-todo. Entretanto, os resultados deste estudo confirmam o estudo de
Guimaraes (2002) que encontrou dificuldades por parte de criancas de 32 série em
resolver problemas de combinacdo a partir de graficos. Diante destes resultados é
importante que o professor trabalhe com problemas desde cedo, a partir de
diferentes formas de representacdo, aproveitando os conhecimentos prévios de
forma a dar sentido as novas informacgdes (Vergnaud, 1986).

Em relacdo a leitura pontual, nossos dados mostraram uma diferenca em
relacdo a estudos anteriores (Guimaraes, Gitirana e Roazzi, 2001; Pagan et al,
2008; Guimarédes, 2002) que mostram que este tipo de questdo é resolvida com
sucesso desde cedo. Observamos, em especial, ho Grafico Cinema, um percentual
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consideravel de estudantes que responderam incorretamente a pergunta de ponto
maximo (estudantes dos anos iniciais e do Ensino Médio apresentaram mais erros).
Entretanto, um aspecto que pode ter contribuido para tais resultados pode ter sido a
presenga do comentario que acompanhava o grafico: “Em 2002 o publico de cinema
chegou a 90 milhdes de espectadores, o maior niumero ja visto nos ultimos dez
anos”, criando certa confusdo para os estudantes. Enquanto o texto enfatizava um
namero expressivo de espectadores em 2002, no plano cartesiano o valor mais alto
correspondia ao ano de 1991. E importante destacar, entretanto, que o objetivo de
tal texto era fazer com que o leitor percebesse que entre os anos de 1992 e 2002,
este Ultimo havia registrado o maior ndmero de espectadores, porém em
comparacdo com o ponto maximo do grafico, que era o ano de 1991. Mas, esta
relacdo ndo ficou clara para 40% dos estudantes dos anos iniciais, 10% dos
estudantes dos anos finais e para 30% dos adultos matriculados no Ensino Médio.

Este € um dado interessante, pois se considerando que este grafico € oriundo
de uma revista de grande circulacdo nacional, se torna pertinente levantarmos uma
discussdo quanto a utilizacdo de gréaficos pela midia impressa para tratar tematicas
de diversas naturezas, sobretudo analisando-se a possibilidade de determinadas
interpretacbes serem desencadeadas por algum tipo de informacao adicional
incorporada aos graficos, como foi observado no caso aqui discutido.

De acordo com Monteiro (2006) é importante compreender que graficos
vinculados pela midia, nos diferentes meios de comunicacdo de massa como jornais
ou revistas, podem estar diretamente relacionados a intencdo de quem estrutura a
matéria. Determinados aspectos do tema ou noticia podem ser enfatizados, omitidos
ou mascarados chegando mesmo a confundir o leitor.

Considerando as conclusbes e implicagbes pedagogicas relativas as
atividades de construcdo observamos que o fator escolaridade foi um aspecto
positivo na execucdo das atividades propostas, analises estatisticas indicaram a
existéncia de diferencas significativas. Poucos estudantes dos anos iniciais
construiram graficos (apenas 30%) enquanto 0s demais grupos atingiram
percentuais bem elevados (90% e 100% nos anos finais e Ensino Médio,
respectivamente). E possivel que o ensino de fungdes, trabalhado a partir da
segunda etapa do Ensino Fundamental tenha sido o fator positivo para a relacao
entre escolarizacdo e desempenho. Apesar desta progressao, entretanto, muitas

foram as dificuldades observadas a partir da analise dos graficos construidos.
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A maioria dos graficos ndo apresentou alguns dos elementos imprescindiveis
para uma compreensao adequada do que estava sendo representado. Em muitos
graficos apenas foram introduzidos valores numéricos (as variaveis dos eixos foram
representadas ou apenas as variaveis de um dos eixos). A supressao de titulos e/ou
da nomeacdo dos eixos, a falta de descricdo de vardveis foram alguns dos
problemas que permearam o momento da construcéo destes graficos dificultando a
identificacdo do que estava sendo tratado. Gitirana, Guerra e Selva (2005)
observaram estas mesmas dificuldades quando professoras do Ensino Fundamental
foram solicitadas a construirem graficos. Este é um ponto crucial, pois se o gréfico
por si sO deve se caracterizar como uma representacdo rapida e clara de
informacBes que se quer transmitir (Toledo e Ovalle, 1985), poucos foram o0s
gréaficos construidos que atingiram tais objetivos.

Outra dificuldade evidenciada diz respeito a constru¢cdo da escala. Apenas
12,1% do total de graficos construidos apresentaram a escala proporcionalmente
adequada. Para Ainley (2000) o uso de escalas € um marcador das dificuldades
enfrentadas pelos estudantes. Entretanto, Guimarées (2002) observou que criancas
pequenas foram capazes de estabelecer uma escala correta para representar 0s
dados, apesar de ndo saberem como utiliza-la. Neste sentido podemos afirmar que o
papel do professor € extremamente importante para auxiliar os estudantes a
refletirem sobre a construcdo de uma escala precisa, chamando atencdo para
aspectos como a linha de base, o zero como marco inicial, ha decisdo de que tipo de
escala devera ser adotada e como definir intervalos proporcionais entre os valores
da escala. Estabelecer uma unidade de medida compativel com o que se quer medir
€ uma atividade necessaria para a construcdo da escala (Guimaraes, 2002).

Os resultados indicam a necessidade um trabalho mais sistematizado em sala
de aula voltado para questdes fundamentais da construcdo de uma representacao
gréfica refletindo-se, sobretudo, a adequacado dos dados ao tipo de gréafico a ser
construido e a utilizacdo de gréaficos para a transmissédo de informacdes de forma
rapida e objetiva. Para Lopes (2004, p. 187) a literacia estatistica requer que a
pessoa saiba como o tipo de dado conduz a um tipo especifico de tabela, grafico ou
medida estatistica. Questbes mais especificas também devem ser tratadas, como a
inclusdo de informacdes que possam situar o leitor (titulo, nomeacdo de eixos,

descricdo de variaveis, legendas, etc.), e a adequacao da escala.
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No que diz respeito a questdo entre construir e interpretar gréficos, no estudo
realizado por Guimardes, Gitirana e Roazzi (2001) foi observado um percentual
pequeno de alunos construindo quando comparado as atividades de interpretacéao,
deste modo, concluiram que interpretar foi mais facil do que construir. Do mesmo
modo, Gitirana, Guerra e Selva (2005) relacionaram as diferencas observadas na
execucao das atividades de construcdo em comparacgdo as tarefas de interpretacéo
e também consideraram que interpretar foi mais facil que construir, neste caso, em
relacdo as professoras investigadas do Ensino Fundamental.

Considerando a analise realizada em nosso estudo, podemos sugerir pouca
relacdo entre os desempenhos dos alunos que conseguiram realizar com sucesso
as atividades propostas de interpretacdo e 0s seus respectivos desempenhos em
construcdo. Observamos que altos percentuais de acerto nas atividades de
interpretacdo ndo pareceram garantir a construcdo adequada de um gréfico. Para
alguns estudantes, principalmente do grupo G1, bons resultados em interpretacao
corresponderam a baixos resultados em construcdo. Nestes casos, interpretar
parece ter sido mais facil que construir, como foi considerado pelos estudos citados
a pouco.

Entretanto, observarmos algumas excec¢fes, ou seja, 0S casos em que um
estudante que teve éxito em construcdo também demonstrou um bom resultado em
interpretacdo, e os dois estudantes que quando apresentaram dificuldade em
interpretacdo também mostraram desempenho fraco correspondente em construcao.
Interpretar e construir graficos sdo atividades qualitativamente diferentes, mas
apesar das diferencas entre estas, se exige que 0s sujeitos tenham conhecimentos
sobre estas representacoes (Guimaraes, Gitirana e Roazzi, 2001), neste sentido
consideramos importante a realizagcdo de novas investigacdes objetivando conhecer
melhor estas diferencas e quais sdo os conhecimentos mobilizados quando os
alunos séo solicitados a interpretarem e construirem representacgdes graficas.

As questdes discutidas em nosso estudo nos permitem sugerir que outras
pesquisas possam ser realizadas com um quantitativo maior de graficos
representados por diferentes tipos de variaveis e tematicas com o objetivo de
investigar quais sdo os efeitos no desempenho de estudantes em funcéo destes
aspectos. Segundo Vergnaud (1986) para compreender a apropriacdo dos
conhecimentos se faz necessario estudar conjuntos bastante vastos de situagdes.

Esperamos deste modo, avancar com algumas questbes relacionadas a
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compreensdo dos conhecimentos estatisticos e matematicos presentes, tanto em
relacdo as determinadas situagBes-problema das estruturas aditivas envolvidas em
atividades de interpretacdo de graficos quanto as proposicfes de atividades de
construcdo. Acreditamos que deste modo novas perspectivas para 0 ensino e
aprendizagem de conteudos matematicos referentes ao bloco Tratamento da
Informacao possam ser pensadas, em especial para os jovens e adultos que iniciam

ou retomam o processo de escolarizacdo formal.



141

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AINLEY, J. Exploring the transparency of graphs and graphing. XXIV Proceedings of
the Annual Meeting of the International Group for the Psychology of Mathematics
Education (PME). Vol.2, p. 9-16. Japao. 2000.

BAMPI, Maria Alice Moreira. O método clinico experimental de Jean Piaget como
referéncia para o0 conhecimento do pensamento infanti na avaliacdo
psicopedagdgica. Florianépolis, 2006. Pedagogia em Foco, Rio de Janeiro, 2006.

Disponivel em: http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/edinf02.htm.

BRASIL, Ministério da Educacéo e Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.

Parametros Curriculares Nacionais: Matematica. Vol 3. MEC/SEF. 1997.

BRASIL, Ministério da Educacdo e do Desporto. Educacdo de jovens e adultos:
proposta curricular para o 1° segmento do ensino fundamental. Sdo Paulo: Acao
Educativa. Brasilia: MEC, 1997.

BRASIL, Ministério da Educacéo e Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental:
introducdo. MEC/SEF. 1998.

BRASIL. Ministério da Educacédo e Desporto. Educagcdo para jovens e adultos:
ensino fundamental: proposta curricular para o primeiro segmento. Sdo Paulo: Acéo
Educativa. Brasilia: MEC, 2001.

BRASIL. Ministério da Educacédo e Desporto. Educagcdo para jovens e adultos:
ensino fundamental: proposta curricular para o segundo segmento. Sao Paulo: Acéo
Educativa. Brasilia: MEC, 2002.

BRASIL, Ministério da Educacdo e Desporto. Parametros Curriculares Nacionais:
Ensino Médio. Brasilia: MEC, 2000.


http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/edinf02.htm

142

BRASIL, Ministério da Educacdo e do Desporto. Orientacdes Curriculares para o

ensino meédio. Brasilia: Secretaria de Educacéo Basica. 2006.

CAVALCANTI, Milka Rossana G. e GUIMARAES, Gilda Lisboa. Gréficos
apresentados pela midia impressa. 2° Simposio Internacional de Pesquisa em
Educacdo Matematica (SIPEMAT). Recife, 2008.

CARRAHER, David; SCHLIEMANN, Analucia; NEMIROVSKY, Ricardo.
Understanding graphs without schooling. Hands on! TERC:Cambridge, MA, 1995.

CURCIO, F. Developing graph comprehension: elementary and middle school
activities. Reston: NCTM, 1989.

FONSECA, Maria da Conceicado Ferreira Reis. Educacdo matematica de jovens e
adultos - Especificidades, desafios e contribuicbes. 22Edicdo. Belo Horizonte:
Auténtica, 2005.

FRANCHI, Anna. Consideracdes sobre a Teoria dos Campos Conceituais. In
MACHADO, Silvia Dias de Alcantara et al. Educacdo Matematica: uma introducéo.
Séo Paulo: EDUC, 1999.

GADOTTI, Moacir e ROMAO, José E. (Orgs.) Educacéo de jovens e adultos: teoria,
pratica e proposta. Guia da Escola Cidadd; v. 5. 8 Edicdo. S&o Paulo: Cortez:

Instituto Paulo Freire, 2006.

GAL, Iddo. Adults' Statistical Literacy: Meanings, Components, Responsibilities.
Internacional Statistical Review. 70. 1. 1-51. 2002.

GARFIELD, Joan. The Challenge of Developing Statistical Reasoning. Journal of
Statistics Education. Volume 10, Number 3. p. 1-12. 2002.

GITIRANA, J. M. de A. C., GUERRA, S. E. M. S. e SELVA, A. C. V. Professores
construindo e interpretando graficos de barras: um estudo exploratorio. TCC. UFPE,
2005.



143

GOMES, Maria José. Profissionais fazendo matematica: o conhecimento de
nameros decimais de alunos pedreiros e marceneiros da Educacdo de Jovens e

Adultos. Dissertacéo de Mestrado em Educagéao. UFPE, 2007.

Governo de Pernambuco. Secretaria de Educacdo. Travessia. Disponivel em:

http://www?2.pe.gov.br/home/home.html. Acesso em Janeiro de 2009.

Secretaria de  Educacdo. Censo  2008. Disponivel em:
http://www.educacao.pe.gov.br/diretorio/censo 2008.pdf. Acesso em Janeiro de
2010.

GUIMARAES, G. L., GITIRANA, V., ROAZZI, A. Interpretando e construindo gréaficos.
In: ANPED, 242 Reunido Anual da ANPED, Caxambu, 2001.

GUIMARAES, G. L. Interpretando e construindo gréaficos de barras. Tese de
Doutorado. Pds-Graduacdo em Psicologia. Universidade Federal de Pernambuco,
2002.

GUIMARAES, G. L., GITIRANA, V., CAVALCANTI, M. e MARQUES, M. Livros
didaticos de matematica nas séries iniciais: andlise das atividades sobre graficos e
tabelas. XI ENEM — Encontro Nacional de Educacdo Matematica. Minas Gerais,
2007.

INAF. 2° Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional: um diagndstico para a
inclusdo social pela educacdo — primeiros resultados. Sado Paulo: Instituto Paulo

Montenegro/ Acao Educativa, 2001. Disponivel em: http://www.acaoeducativa.org.br

LANGRALL, Cynthia; NISBET, Steven e MOONEY, Edward. The interplay between
studants” statistical knowledge and context knowledge in analyzing data. ICOTS-7,
2006.


http://www2.pe.gov.br/home/home.html
http://www.educacao.pe.gov.br/diretorio/censo_2008.pdf
http://www.acaoeducativa.org.br/

144

LOPES, Celi Aparecida Espasandin. Literacia estatistica e INAF 2002. In FONSECA,
Maria da Conceicdo Ferreira Reis (Org?). Letramento no Brasil: habilidades

matematicas. Sao Paulo: Global, 2004.

. A implementacéo curricular da Estatistica e da Probabilidade na Educacao
Basica. IV Seminario Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica. Brasilia —
DF. 2009.

LOPES, Celi Aparecida Espasandin e CARVALHO, Carolina. Literacia Estatistica na
educacao basica. In LOPES, Celi Espasandi e NACARATO, Adair Mendes. Escritas
e leituras na Educacdo Matemética. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

MONTEIRO, Carlos Eduardo Ferreira. Interpretacdo de graficos sobre economia

veiculados pela midia impressa. Dissertacdo de Mestrado. UFPE, 1998.

. Estudantes de Pedagogia refletindo sobre graficos da midia impressa.
Anais do Il SIPEM - Seminério Internacional de Pesquisa em Educac¢do Matematica.
GT Ensino de Probabilidade e Estatistica. Aguas de Lind6ia — S&o Paulo, 2006.

MONTEIRO, Carlos Eduardo Ferreira e SELVA, Ana Coelho Vieira. Investigando a
atividade de interpretacdo de graficos entre professores do ensino fundamental.
UFPE. 242 Reunido anual da Associacao Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa
em Educagdo — ANPED. GT19-Educagdo Matematica. Caxambu — Minas Gerais,
2001.

NUNES, Terezinha. BRYANT, Peter. Criancas fazendo Matematica. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1997.

NUNES, Terezinha. CAMPOS, T. M. M. MAGINA, Sandra e BRYANT, Peter.
Introducdo a Educacdo Matematica. S&o Paulo: PROEM, 2002.

OLIVEIRA, Marta Kohl de. Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e
aprendizagem. Revista Brasileira de Educacdo. Sdo Paulo: ANPED — Associacéo

Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacdo em Educacao, n.12, p. 59-73, 1999.



145

PAGAN, Adriana. LEITE, Ana Paula. MAGINA, Sandra e CAZORLA, Irene. A leitura
e interpretacdo de gréficos e tabelas no Ensino Fundamental e Médio. 2° Simpadsio

Internacional de Pesquisa em Educacao Matematica (SIPEMAT). Recife, 2008.

PATROCINIO, A., SILVA, D. C. J. da., GUIMARAES, G. L. Relagdo entre
representacbes graficas e escolarizagdo. IX ENEM — Encontro Nacional de

Educacdo Matematica. Belo Horizonte — Minas Gerais. 2007.

PONTE, J. P. Da. BROCARDO, J. OLIVEIRA, H. InvestigacGes matematicas na sala

de aula. 12 Edicao. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

SCHLIEMANN, A. D. , CARRAHER, D. e CARRAHER, T. N. Na vida dez, na escola

zero. Sao Paulo: Cortez, 1988.

SELVA, A. C. V. Graficos de barras materiais manipulativos: analisando dificuldades
e contribuicbes de diferentes representacbes no desenvolvimento da
conceitualizacdo matematica em criancas de seis a oito anos. Tese de Doutorado.

Psicologia cognitiva. UFPE, 2003.

SILVA, Valdenice Leitdo da. Numeros decimais: no que saberes de adultos diferem

dos de criancas? Dissertacao de Mestrado em Educacédo. UFPE, 2006.

TOLEDO, Geraldo Luciano e OVALLE, Ivo Izidoro. Estatistica Basica. 22 Edicao. S&o
Paulo: Atlas, 1985.

TOLEDO, Maria Elena Roman de Oliveira. Numeramento e escolarizagédo: o papel
da escola no enfrentamento das demandas matematicas cotidianas. In FONSECA,
Maria da Conceicdo Ferreira Reis (Org?). Letramento no Brasil: habilidades

matematicas. Sdo Paulo: Global, 2004.

VENDRAMINI, Claudette Maria Medeiros. Contribuicbes da Educacédo Estatistica
para a Educacdo Matematica. In BRITO, M. R. F. de (Org?). Solucdo de problemas e

a matematica escolar. Campinas, Sao Paulo: Editora Alinea, 2006.



146

VERGNAUD, Gerard. A classification of cognitive tasks and operations of thought
involved in addition and subtraction problems. In CARPENTER, T. P.; MOSER, J. M.
(Eds), Addition and subtraction: a Cognitive Perspective. New Jersey: LEA, 1982.

. Psicologia do desenvolvimento cognitivo e didactica das matematicas. Um
exemplo: as estruturas aditivas. Andlise Psicoldgica, 1986. 1(V): 75 - 90.



ANEXOS



ANEXO 1
ATIVIDADES DE INTERPRETACAO DE GRAFICOS
INTERPRETACAO DE UM GRAFICO DE BARRAS — CATEGORIAS (Grafico

Calorias)

Referéncia - Grafico encontrado no livro didatico de Bianchini, Edwaldo. Matematica
(Ensino fundamental). 62 série. Sdo Paulo: Moderna, 2006, p. 246.

Observe o grafico abaixo e responda as seguintes questdes:

Calorias gastas por uma pessoa em 1 hora
1.100
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100 70

subir correr nadar serrar descer trabalho passear descansar dormir
escadas madeira escadas moderado lentamente sentado

Fonte: BECAK, Willy. Programa de Satde, Nobel

1°) Vocé gostaria de fazer alguns comentarios sobre o gréfico acima?
2°) Qual é a atividade em que se gasta a maior quantidade de calorias?

3°) Quantas calorias sdo gastas serrando madeira a mais do que trabalhando
moderadamente?

4°) Quantas calorias sdo gastas no total se uma pessoa sobe escadas durante 1
hora e desce escadas durante 1 hora?

59 Quantas calorias sao gastas dormindo a menos do que descansando sentado?
6°) Quantas calorias uma pessoa que nadou durante 1 hora ainda precisa gastar

para ter gasto a mesma quantidade de calorias de alguém que correu durante 1
hora?




INTERPRETAQAO DE UM GRAFICO DE BARRAS CONTENDO SERIES DE
TEMPO (Grafico Medalhas)

Referéncia - Grafico encontrado no livro didatico de Giovanni, José Ruy e Giovanni
Janior, José Ruy. Matematica: pensar e descobrir. 8% série/ 9° ano. 22 Edicao.
Renovada. Séo Paulo: FTD, 2006, p. 25.

Observe o gréfico abaixo e responda as seguintes questdes:

Medalhas conquistadas pelo Brasil nas Olimpiadas
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De acordo com dados disponiveis em <http://www.cob.org.br>. Acesso em ago. de 2005.

1°) Vocé gostaria de fazer alguns comentérios sobre o grafico acima?

2°) Qual foi o ano em que o Brasil conquistou o menor nimero de medalhas
olimpicas?

3°) Quantas medalhas foram conquistadas em 1996 a mais do que em 19927

4°) Quantas medalhas o Brasil recebeu juntando-se as conquistadas nas Olimpiadas
de 2000 e 20047

59 Quantas medalhas foram conquistadas em 2000 a menos do que em 19967

6°) Quantas medalhas olimpicas o Brasil precisava ainda ter conquistado em 2004
para ficar com a mesma quantidade de medalhas conquistadas em 19967




INTERPRETACAO DE UM GRAFICO DE LINHAS (Gréafico Cinema)

Referéncia - Grafico encontrado no livro didatico de Giovanni, José Ruy e Giovanni
Janior, José Ruy. Matematica: pensar e descobrir. 52 série. Nova edicdo. Sao Paulo:
FTD, 2005, p. 112.

Observe o gréafico abaixo e responda as seguintes questdes:

A volta do publico

Em 2002 o publico de cinema no Brasil chegou a 90 milhdes de
espectadores, 0 maior numero ja visto nos ultimos dez anos
(em milhoes de espectadores)
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Fonte: Veja, 29.01.2003. Editora Abril

1°) Vocé gostaria de fazer alguns comentarios sobre o gréfico acima?

2°) Em que ano foi registrado o maior nUmero de espectadores nos cinemas
brasileiros?

3°) Quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros em 2002 a mais do que em
20007?

4°) Quantos espectadores ainda precisariam ter ido ao cinema em 2001 para atingir
0 mesmo numero de espectadores de 2002?

59 Quantos espectadores foram aos cinemas brasileiros em 1993 a menos do que
em 19957

6°) Qual é o total de espectadores que foram aos cinemas brasileiros em 1999 e
20007

7° De acordo com o grafico, como vocé acha que ficou a quantidade de
espectadores em 2003?




ANEXO 2

ATIVIDADES DE CONSTRUCAO DE GRAFICOS

C-1

Para a elaboracdo da Atividade 4 foram extraidos os dados do grafico intitulado
“Venda de CD’s no Brasil”, encontrado no livro didatico: Matemética: Projeto Arariba.
Ensino Fundamental - 8° ano. Editora responsavel Juliane Matsubara Barroso. 22
Edicdo — S&o Paulo: Moderna, 2007, p.238 (Ver o grafico abaixo).
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Dados obtidos em: CESAR, Ricardo. O fim da musica. Revista Exame,
Sao Paulo, Abril, ano 41, n. 4, p. 93, mar. 2007.

o

De acordo com a Revista Exame, a quantidade de CD’s vendidos no Brasil entre os
anos de 2000 e 2005, apresentou 0s seguintes numeros:

2000 — 93 (em milhdes)
2001 — 70 (em milhdes)
2002 — 72 (em milhdes)
2003 — 52 (em milhdes)
2004 — 59 (em milhdes)
2005 — 46 (em milhdes)

Construa um grafico considerando as informacdes apresentadas acima

C-2

Para a elaboracéo da Atividade 5 foram extraidos os dados do grafico intitulado “A
magia se perdeu” referente as obras publicadas pelo escritor Paulo Coelho entre os
anos de 1988 e 2008. Este grafico pode ser encontrado na Revista Veja, p. 152, de




22 de Outubro de 2008. No grafico sdo apresentados os titulos de cada obra, o ano
de sua publicacdo, o nimero de semanas em que cada livro esteve na lista de mais
vendidos de Veja e 0 numero de semanas em que o livro ficou em primeiro lugar.
Entretanto, para a proposta desta atividade foram fornecidos apenas os dados
referentes aos titulos das obras e o nimero de semanas em que cada uma destas
obras esteve em primeiro lugar. Foram fornecidos apenas os dados referentes aos
titulos das obras, pois 0 objetivo para esta atividade foi trabalhar com os dados
referentes as categorias, sendo assim os anos de cada publicagdo n&o foram
apresentados. Quanto a disponibilizacdo dos dados serem referentes ao numero de
semanas em que cada uma destas obras esteve em primeiro lugar se justifica por
estes pares numéricos serem menores do que os pares referentes ao nimero de
semanas na lista de mais vendidos de Veja.
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j4 ndo surfa com desenvoltura na onda

= Cultura, Juca Ferreira (o arroz-de-festa  esotérica que o transformou em fenome-
A magla Gilberto Gil, antigo titular da pasta, es- no— como demonstra o grafico abaixo,
d teve 14). Em seu pafs natal, porém, Pau-  com alguns dos principais titulos do au-
se per eu lo Coelho jd ndo € o mesmo fendmeno.  tor —, € tampouco encontrou uma for-
Paulo Coelho estd Langado em agosto, O Vencedor ma de se reinventar. Seu segundo livro
comemorando Estd S¢ ainda ndo esgotou a tira-  mais vendido em todo o mundo € o eré-

gem inicial de 200000 exemplares  tico Onze Minutos. Talvez ele devesse
e foi o romance do autor que me-  abdicar dos assassinatos para narrar his-
nos tempo ficou na lista de mais  térias apimentadas. ]
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A Revista Veja publicou em 2008 o resultado de uma pesquisa sobre o nimero de
semanas em que alguns livros do escritor Paulo Coelho estiveram em primeiro lugar.
Os dados foram os seguintes:

O Alguimista — 24 semanas

Brida — 12 semanas

Na margem do rio Piedra eu sentei e chorei — 7 semanas
O Dembnio e a Srt? Prym — 3 semanas

Onze minutos — 22 semanas

O Zahir — 2 semanas

Construa um grafico considerando as informacdes apresentadas acima.




