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RESUMO

DANTAS, Adenilson Sacramento. O ensino de medidas de tendéncia central por
atividades. 2018. 208f. Dissertacao (Mestrado Profissional em Ensino de
Matematica) — Universidade do Estado do Par4, Belém, 2018.

Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa que teve como objetivo
investigar os efeitos de uma sequéncia didatica, diferente da tradicional, tém na
aquisicdo de conceitos e no desempenho de resolugdao de questdes envolvendo as
medidas de tendéncia central. A metodologia de pesquisa adotada foi a Engenharia
Didatica. A experimentacdo foi realizada em uma escola publica estadual de
Belém/PA com 24 estudantes do 3° ano do Ensino Médio. A analise dos resultados
obtidos durante a experimentacdo apontaram para um aumento significativo de
acertos no poés-teste e que varios fatores socioecondmicos nao interferiram nos
resultados alcancgados, constatando que a metodologia de ensino surtiu efeito, o que
acarretou em uma melhora estatisticamente significativa no desempenho dos
estudantes na resolucao de questdes envolvendo as medidas de tendéncia central.

Palavras-chave: Ensino. Ensino de Matematica. Ensino de Matematica por
Atividade. Ensino de Medidas de Tendéncia Central.



ABSTRACT

DANTAS, Adenilson Sacramento. The teaching of measures of central tendency by
activities. 2018. 208f. Dissertation (Professional Masters in Mathematics Teaching) -
University of the State of Para, Belém, 2018.

This paper presents the results of a research that aimed to investigate the effects of
a didactic sequence, different from the traditional one, in the acquisition of concepts
and in the problem solving performance involving measures of central tendency. The
methodology used was Didactic Engineering. The experiment was carried out at a
state public school in Belém/PA with 24 students from the 3rd year of high school.
The analysis of the results obtained during the experimentation pointed to a
significant increase of correct answers in the post-test and that several
socioeconomic factors did not interfere in the achieved results, noting that the
teaching methodology had an effect, which resulted in a statistically significant
improvement in the performance of the students in solving questions involving
measures of central tendency.

Key-words: Teaching. Mathematics Teaching. Teaching Mathematics by Activity.
Teaching of Measures of Central Tendency.
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1 INTRODUCAO

Como a Ciéncia que se destina a andlise e interpretacdo de dados, no
mundo contemporaneo, a Estatistica tem sido utilizada nos mais diversos contextos.
Destacadamente, a preocupagdo com a organizagdo, com O resumo, com 0S
métodos de escolha e com a interpretacao e apresentacao de dados tem inserido a
Estatistica nas diferentes areas, como por exemplo, nas disciplinas relacionadas a
indices econbmicos, sociais e ambientais, taxas populacionais e desempenho
escolar, entre outros. Isso feito, dentro do propdsito de conclusdes sobre as
especificidades das fontes de onde surgiram os dados para a melhor compreendé-
los as questdes relacionadas.

Historicamente, a Estatistica nasceu basicamente para o cumprimento de
oficios do Estado, tendo o seu nome surgido da mesma raiz semantica deste: statu
(estado, em latim), no século XVIII desenvolvida pelo alemédo Godofredo Achenwall
(1719-1772), alcangcando notoriedade a partir da sociedade Moderna. Embora esse
fato ndo implique dizer que nédo houvesse a preocupacdo com calculos de grande
natureza, anteriormente (MEMORIA, 2004).

Na atualidade, o progresso tecnologico tem contribuido favoravelmente
para a aplicacao e divulgacdo, assim como para o crescimento da Estatistica, como
uma das ferramentas mais utilizadas em todas as areas do conhecimento na
descricdo de dados observados e no desenvolvimento de metodologias para tomada
de decisbes frente a incerteza, atribuindo-lhe relevancia para a inclusdo nos
curriculos do ensino basico. Dado tal crescimento, a disciplina alcancou a realidade
das redes escolares preocupadas com a aprendizagem significativa, em virtude da
exigéncia do cotidiano sobre o conhecimento estatistico.

Como define Brasil (2000), nos PCN do ensino médio a Estatistica, a
Combinatéria e a Probabilidade cumprem um bloco de conteddos classificado como
Tratamento da Informacao, justificados sob o objetivo da formacdo de cidadaos
criticos e autdbnomos, haja vista, tais conteddos estarem relacionados a
interpretacdo e andlise de informacdes e a leitura, assim como a tomada de
decisdes e previsdo de situacdes reais. Ou seja, 0 processo ensino-aprendizagem
de situacdes relacionadas as trés disciplinas em todos os niveis de ensino com o

propdsito de promover uma aprendizagem mais significativa ao estudante,



contribuindo para o aprimoramento de competéncias tanto probabilisticas e
estatisticas quanto sociais.

Nesse sentido, a analise probabilistica facilita a realizacdo do calculo
guantitativo sobre as chances de ocorréncia de determinado fenbémeno, o que
consiste basicamente no uso de conceitos probabilisticos para a solucdo de
problemas envolvendo estratégias de resolucdo, até ao alcance da analise de
resultados. Para tanto, o estudante necessita ser conduzido a percepcdo da
existéncia da variabilidade dos dados e de como essa questdo pode influenciar nos
resultados, entendendo-se que tais capacidades ndo surgem de uma hora para
outra. E preciso que durante o processo de escolarizagdo os estudantes explorem
situacOes que contemplem o desenvolvimento desse modelo de pensamento.

Assim, os PCNs estdo elaborados com o objetivo de se estabelecer um
referencial para direcionamento do trabalho do professor, de modo a orientar as
competéncias voltadas a cada seérie, da mesma forma que os conteudos de
desenvolvimento destas. Divididas em quatro etapas, a etapa de Tratamento da
Informacéo esta relacionada a Estatistica, a Combinatoria e a Probabilidade, como
ja escrito, com destaque para a relevancia de seu uso na vida em sociedade. Por
conseguinte, entende-se que a pratica em sala de aula de atividades voltadas a
linguagem probabilistica € importante para o amadurecimento do pensamento
estatistico, constituindo-se em ferramenta adequada a partir de um vocabulario
apropriado.

Por conseguinte, admite-se que a insercédo de outras praticas didaticas
dedicada ao fim exposto possibilita o0 amadurecimento cognitivo do estudante. E,
consequentemente, propdéem-se o conjunto de atividades sob o tema Medidas de
Tendéncia Central, com vistas a contribuir para a transformacao da situacao a qual a
aprendizagem deste conteudo de Matematica tem se mostrado defasado no ensino
médio.

Posto a isso, no ambito do Programa de Mestrado Profissional em
Ensino de Matematica da Universidade Estadual do Para (UEPA), a pesquisa busca
responder a seguinte pergunta: Quais os efeitos da aplicacdo de uma sequéncia
didatica, diferente da tradicional, provoca na aquisicdo de conceitos e nho
desempenho de resolucdo de questdes envolvendo as medidas de tendéncia central
em uma turma de 3° ano do Ensino Médio? Consecutivamente, o objetivo geral

desta pesquisa consiste em investigar os efeitos que tem uma sequéncia didatica,



diferente da tradicional, na aquisicdo de conceitos e no desempenho de resolucao
de questdes envolvendo as medidas de tendéncia central em uma turma de 3° ano
do Ensino Médio.

Para responder a essa questédo, a fundamentacao tedrica desse trabalho
esta nos principios da Engenharia Didética, surgidos na Franca, nas pesquisas de
Michelle Artigue (1996) que apresentam uma metodologia de pesquisa em Didatica
da Matematica organizada em quatro fases. Também, nos estudos de Sa (2009), o
gual destaca que essa proposta objetiva dar atencdo aos perfis interativos
decorrentes da relagéo: estudante/objeto do conhecimento. E ainda, nos estudos de
Jucéd (2014), nos quais ela defende que o exercicio dessas atividades ocorre
inferindo-se do referencial concreto para o abstrato.

Esse trabalho esta dividido em cinco secdes baseadas nas etapas da
engenharia didatica. A primeira secao apresenta uma analise prévia sobre o ensino
de medidas de tendéncia central. A segunda secéo apresenta a concepcao e analise
a priori. A terceira secdo descreve a experimentacdo. A quarta secdo realiza a
analise a posteriori e validacdo da pesquisa. E na ultima se¢do apresentam-se as

consideracoes finais.
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2 ENGENHARIA DIDATICA

Nesta secdo, com intuito de realizar a investigacao sobre os efeitos que
tem uma sequéncia didatica, diferente da tradicional, na aquisicdo de conceitos e no
desempenho de resolucdo de questbes envolvendo as medidas de tendéncia
central, faz-se a descricdo da metodologia usada neste trabalho: a Engenharia
Didatica.

A Engenharia Didéatica surgiu na Franca, nas pesquisas de Michelle
Artigue (1996). Ela apresenta uma metodologia de pesquisa em Didatica da
Matematica organizada em quatro fases: 1) Andlises prévias; 2) Concepcao e
andlise a priori; 3) Experimentacéo e 4) Analise a posteriori e validacao.

As Analises Prévias, na visdo de Artigue (1996, p. 198), apoiam-se, na
maior parte dos casos nas seguintes analises: analise epistemoldgica dos contetdos
visados; analise do ensino habitual e seus efeitos; andlise das concepcbes dos
sujeitos envolvidos, das dificuldades e obstaculos que marcam a sua evolucao;
analise do campo de constrangimento em que se situa a realizacdo didatica; e
naturalmente, no objeto de investigacao.

Essas analises prévias correspondem na metodologia usada nesse
trabalho a execucéo da primeira etapa, quando se deteve aos aspectos historicos da
Estatistica; aos propédsitos do ensino da Matematica por atividades, fazendo-se a
revisado de estudos sobre o tema e, consequentemente a consulta aos estudantes do
3° ano do Ensino Médio sobre o processo de ensino-aprendizagem do conteudo em
foco. Posteriormente, fez-se a analise de livros didaticos de Matematica cuja
abordagem se relacionasse a essa mesma problematica.

A Concepcao e Analise a priori, para Sa e Alves (2011, p. 150), consiste
na “construcdo de uma sequéncia didatica para o conteudo em questdo e
formulacdo das hipoteses com base nos resultados obtidos nas analises prévias”.
Para os autores, a sequéncia didatica, por sua vez, consiste em um conjunto de
atividades propostas para o trabalho pedagogico, em que se espera que O0S
estudantes sejam levados a desenvolver certas competéncias e habilidades
desejadas com relacdo ao conteudo investigado.

Nesta etapa da pesquisa, elaboramos os testes e uma sequéncia de
atividades que possui seus respectivos objetivos a serem alcancados e as possiveis

dificuldades que os estudantes poderéo ter no desenvolvimento das mesmas.
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Na fase metodoldgica da Experimentacdo, deve-se “colocar em
funcionamento todo o dispositivo construido, corrigindo-o quando as andlises locais
do desenvolvimento experimental identificam essa necessidade, o que implica em
um retorno a andlise a priori ” (ALMOULOUD, 2007, p. 177). Sa e Alves (2011)
esclarecem que este momento da pesquisa tem como locus a sala de aula e se
inicia quanto a primeira atividade € desenvolvida. Cada encontro com a turma é
denominado de sessdo, ainda que seja uma atividade diagndstica. Nesta etapa €
necessario que o pesquisador faca 0 maior numero de registros possivel, seja em
guantidade ou diversidade.

Essa fase da experimentacdo nesse estudo corresponde a pesquisa
realizada in locus — em uma escola publica estadual de Belém/PA com 24
estudantes do 3° ano do Ensino Médio. Dentro desse procedimento, aplicou-se a
sequéncia didatica elaborada pelo autor do trabalho, para o ensino de medidas de
tendéncia central executadas em sessdes de ensino-aprendizagem, assim como, 0
registro escrito das observacdes dos experimentos. Considerando que esses
registros passaram a ser o instrumento base para a realizagcdo posterior das
analises, na etapa de analise a posteriori e validagao.

A Ultima etapa, analise a posteriori e validagao, “se apoia no conjunto dos
dados recolhidos aquando da experimentacéo: observacdes realizadas nas sessodes
de ensino, mas também produgbdes dos alunos em sala de aula ou fora dela”
(ARTIGUE, 1996, p. 208).

Essa Ultima etapa da Engenharia Didatica corresponde a analise das
informacfes tomadas com os dados obtidos na fase anterior (experimentacao).
Nessa fase, foram feitos o tratamento estatistico aplicado por meio da comparacao
percentual dos resultados dos testes, a andlise dos tipos de erros cometidos nos
testes, a correlacao policorica, o coeficiente de contingéncia de pearson e o teste de
hipétese. Assim, os resultados foram validados por meio da comparacéo entre os
dados obtidos nas andlises a priori e a posteriori, qualitativa e quantitativamente e

em consonancia com o objetivo do trabalho.

3 ANALISES PREVIAS

Nesta secdo, apresentamos o0s resultados que compBem as Analises
Prévias em nosso estudo: consideracdes historicas sobre estatistica, ensino de

matematica por atividades, fundamentacdo matematica, estudos do processo de
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ensino-aprendizagem de medidas de tendéncia central e o ensino-aprendizagem de

medidas de tendéncia central segundo estudantes.

3.1 CONSIDERACOES HISTORICAS SOBRE ESTATISTICA

Segundo Memodria (2004) estudos relacionados a China de Confucio ha
mais de 2.000 anos anteriores a Era Cristd; no Egito Antigo onde os Farads
utilizavam, sistematicamente, informac6es de carater estatistico; além das praticas
em balancetes no Império Romano, passando também pelo uso de dados numéricos
entre os Astecas, Maias e Incas — s6 para destaque de alguns casos. Séo alguns
dos exemplos de registros anteriores ao surgimento da Estatistica descritiva ocorrido
na Italia do século XVI.

O mesmo autor destaca que com o Renascimento despertou-se para a
coleta de dados estatisticos, principalmente por sua aplicacdo na administracao
publica, considerando como pioneira a obra de Francesco Sansovini (1521-1586),
publicada em 1561. Defende Memoria (2004) que € possivel afirmar que o
desenvolvimento da estatistica teve origem preliminar nas aplicacdes praticas do
cotidiano, a partir do que nenhuma disciplina interage tanto com as demais
disciplinas em suas atividades do que a estatistica, sendo que é por sua natureza a
ciéncia do significado e do uso dos dados, sendo por isso importante como
instrumento auxiliar na pesquisa cientifica.

A partir de elementos disponiveis, a Estatistica apresenta como finalidade
catalogar e organizar dados para posteriormente submeté-los a analise com o
objetivo da explicacdo ou descricdo, além da definicdo de provaveis correlacdes
relacionadas a um fendmeno qualquer em determinado contexto. Como escreveu
Crespo (2009), o termo Estatistica teve na palavra latina status a sua origem
etimoldgica, sendo que passou a ser considerada como ciéncia a partir dos registros
do pesquisador alemdo Godofredo Achenwall (1719-1772), professor da
Universidade de Gottingen, no século XVIII, embora ainda como coleta de dados a
exemplo da pratica do Italiano Sansovini, no ano de 1561, voltada a casamentos,
Obitos, batismos e expedientes afins que antes impostos pela igreja catdlica apdés o
Concilio de Trento (1545-1563) se tornaram compulsorios. Esse estudo que
consistia preliminarmente da analise exaustiva dos nascimentos e morte realizados
por meio das chamadas “Tabuas de Mortalidade”, foi o que deu origem para a
atualidade das tabuas utilizadas pelas companhias de seguro (MEMORIA, 2004).
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Dando continuidade a esse relato histérico, Memoria (2004) afirma que
fora anteriormente a Achenwall, ainda no ano de 1662 na Inglaterra, que John
Graunt (1620-1674) apresentou a palavra Estatistica como significado de
organizacdo e coleta de dados. Isso publicado no livro do préprio Graunt!, o que
culminara na tentativa inicial de obter dados conclusivos a partir de elementos
numeéricos, por tal denominado: “Aritmética Politica”, posteriormente chamada
demografia. Sendo, portanto, referendado por estudiosos e pesquisadores como o
marco primeiro da Estatistica. E, reitera o autor:

Os dados usados por Graunt compreendiam uma série anual de 1604 a
1660, coletados nas paroquias de Londres, onde ele tirou a seguinte
conclusdo: que havia maior nascimento de criancas do sexo masculino, mas
havia distribuicdo aproximadamente igual de ambos os sexos na populagéo
geral; alta mortalidade nos primeiros anos de vida; maior mortalidade nas
zonas urbanas em relac&o as zonas rurais (MEMORIA, 2004, p.13).

A partir dai, j& na segunda metade do século XIX personagens como o
inglés Francis Ysidoro Edgeworth (1845-1926), o alemé&o Wilhelm Lexis (1837-1914)
e o0 dinamarqués Thorvald Micolai Thiele (1838-1910) alcancaram resultados
relevantes para o desenvolvimento da Inferéncia Estatistica, alguns dos quais s6
compreendidos em sua plenitude muito posteriormente. Apesar disso, a notoriedade
maior se atribui aos contemporéaneos: Karl Pearson (1857-1936), William S. Gosset
(1876-1937) e, principalmente, a Ronald A. Fisher (1890-1962) que deram o impulso
decisivo a disciplina. Moore (2000) ao prestar sua colaboracdo a esse histérico e
dentro de um raciocinio muito comum nos dias atuais, assevera que embora nao se
possa negar a contribuicdo dos dados em todos os aspectos da vida moderna:
semelhante as palavras, eles (os dados) ndo podem ser compreendidos
isoladamente sem o entendimento de um contexto. E, desfecha chamando a
atencao de que esses (dados) tais quais a estas (palavras), podem ser enganosos,
convincentes ou vergonhosamente indcuos.
No entendimento de Farias, Soares e César (2003) a Estatistica é a
disciplina cientifica que se aplica ao uso e ao desenvolvimento de métodos para a
coleta, organizacdo, resumo, analise e apresentacdo de dados. Complementa Levin
(1987) destacando que a Estatistica é empregada pelo pesquisador quando do uso

de nameros e da quantificacdo de dados como instrumento de decisdo ou descricao,

! Obra sob o titulo: Natural and Political Observations Mentioned in a Following Index and Made upon
the Bills of Mortality.
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ou ambas, simultaneamente. Prossegue o autor especificando que a Estatistica se
divide em duas partes: a inferencial e a descritiva, sendo que a inferencial usa
métodos de estimativas de uma populacdo embasada em estudos pautados em
amostras, enquanto que a descritiva trabalha com numeros para descrever fatos,
com o objetivo de facilitar o entendimento de questdes complexas.

Retomando as consideracdes de Memoria (2004, p.18), este afirma que
Gauss que teve seu trabalho publicado em 16097, apds diversas experiéncias, de
maneira independente, chegou a curva dos erros de forma empirica adotando como
premissa “o principio de que o valor mais provavel de uma quantidade
desconhecida, observada com igual precisdo varias vezes sob as mesmas
circunstancias, € a média aritmética das observagoes”.

Posteriormente, o belga Adolph Quételet (1796-1874) foi o primeiro que
defendeu a ideia de que a Estatistica poderia ser baseada na nocdo de
probabilidade. Segundo Memodria (2004) Quételet é considerado “o pai das
estatisticas publicas” por ter dado inicio a colaboragao internacional, sendo suas
maiores contribuicbes na andlise estatistica dos dados sociais 0 ajustamento da
distribuicdo normal e o conceito de homem meédio conjugados com a interpretacao
da regularidade estatistica. A importancia do conceito de homem médio esta na
originalidade de ter sido abandonada as médias aritméticas das medidas e
considerado as suas dispersdes, para assim descobrir a curva normal, nome dado
posteriormente por Pearson e Galton a curva de erros como ficou conhecida
anteriormente a descoberta de Quételet.

Ja no ano de 1938 o Departamento de Agricultura e o Laboratorio de
Estatistica da Universidade Estadual de lowa estabeleceram um programa
cooperativo de pesquisa sobre amostragem, dirigido por Arnold J. King e Raymond
J. Jessen, que estimou consideravelmente o desenvolvimento de levantamentos
agricolas. Um de seus trabalhos publicados estudou o método conhecido mais tarde
como amostragem por area, usado em levantamentos onde as unidades de
amostragem sao visitadas, pessoalmente pelos recenseadores, utilizado em larga
escala pelo Censo Agricola. A extensdao desse método se fez logo em seguida as

areas urbanas (MEMORIA, 2004). No Brasil a Pesquisa Nacional por Amostra de

% Obra intitulada: Teoria Motus Corporum Coelestium in Sectionibus Conicis Solum Ambientium.
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Domicilios — Pnad — implantada a partir de 1967 é um exemplo do uso de trabalho

semelhante.

3.2 ENSINO DE MATEMATICA POR ATIVIDADE

Ao contrario do que comumente se pressupfe, de que 0O processo
ensino/aprendizagem se da por meio da transmissdo de conteudo, o Ensino da
Matemética por Atividade eleva ao conhecimento matematico a partir da
investigagéo, na qual o estudante se faz mais autbnomo, podendo assim apostar na
conducdo de sua curiosidade. Como destaca S& (2009), esse procedimento
metodoldgico estabelece uma nova conduta ao professor que, definitivamente, deixa
de ser a autoridade do saber, transformando-se em mediador: um condutor rumo ao
conhecimento, considerando-se para tal, a necessidade que este profissional
busque aproximacao das praticas e exercicios dessas atividades.

Ao definir tais atividades dentro do modelo proposto por Dockwieller

[

(1996), Sa (2009, p.19) afirma que esta proposta da atencdo ao: “...aspecto
interativo existente entre o aluno e o objeto do conhecimento, sempre centrado
também nos aspectos matematicos, psicoldgicos e sociais, isto é, procurando ver o
aluno por inteiro”. Por conseguinte, tais atividades possibilitam ao discente
experimentos matematicos promovidos a partir do contato direto com o fenémeno,
para a familiarizacdo dos conceitos preliminares, objetivando outras elaboracbes
conceituais, até o alcance da verbalizacdo e sistematizacdo do assunto por parte do
estudante.

Ainda para Sa (2009) e Sa e Juca (2014), a prética dessas atividades,
propriamente dita, ocorre inferindo-se da realidade concreta para o estabelecimento
de conceitos abstratos. Isso se da a partir do concurso de uma dinamica
experimental a qual compreende em maior escala o universo contextual do
estudante. Dentro dessa perspectiva o professor propde ao estudante por meio da
elaboracao e testagem de hipoteses, situacdes que o leva a préopria descoberta com
0 emprego da reformulacao de principios.

Uma das caracteristicas do ensino de Matematica por meio de atividades
€ a mutua colaboracgéo entre estudante e professor no percurso da acao construtiva
do conhecimento, embasada na premissa de que 0s tOpicos em processo de
apreensdo serdo descortinados pelo proprio estudante individual e/ou coletivamente

durante o procedimento de investigagdo. Como afirma Sa (2009), tal atitude
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emprega uma concepgao participativa, dinamica e construtiva mediada pelo
professor até o momento da assimilacdo comprovada por parte do educando.

Ao destacar o incbmodo em se deixar de alcancar os objetivos da
educacdo Matematica, S& (2009) assinala a aprendizagem dessa disciplina como
instrumento contribuinte do desenvolvimento autbnomo competente do estudante,
em resposta a formacao do cidadao humano sem descuido do individuo profissional.
E, traca parametros que aponta necessarios para o alcance desse ser auténomo
competente, séo eles:

* A participacdo ativa do estudante no processo ensino-aprendizagem;

* Compreensdo da Matematica como um conhecimento humano e que,
portanto, deve servir para a melhoria da vida no planeta;

* A experiéncia de vida do aluno deve servir de parametro para a escolha e
desenvolvimento de metodologias de ensino adotadas em sala de aula;

* A articulacdo entre compreensdo instrumental e compreensao relacional

deve implicar na memorizacdo como consequéncia da construgdo dos
conceitos (SA, 2009, p.23).

Destaca 0 mesmo autor, em continuidade, que a pratica dessas
especificidades atribui mudanca na postura do professor que passa a conceder ao
educando sob o seu encaminhamento a descoberta e/ou redescoberta de
similaridades e outras bases, como resultantes de atividades aplicadas em classe,
provocando inferéncias no que concerne as estratégias propostas para a promocao
do conhecimento. Tais procedimentos elegem ao professor como mediador ou aos
préprios estudantes como protagonistas quando as acdes educativas forem auto-
direcionadas, sendo o primeiro denominado demonstracdo, enquanto o segundo,
experimental, podendo este ser em grupo ou individualmente.

Neste Ultimo o professor presta o direcionamento inicial sobre a atividade
e compartilha do processamento da mesma, facilitando aos estudantes a
observacdo, o levantamento de hipdteses e 0s consequentes registros.
Consequentemente, promove o debate relacionado aos resultados, mediando o
estabelecimento do conhecimento matematico alcancado a partir da atividade
executada. Na forma de demonstracdo a atividade € inteiramente promovida pelo
professor, sendo permissivel ao estudante a observacdo, o levantamento de
hipbteses, os registros, os debates relacionados aos resultados e a elaboracédo de
pareceres finais.

Ainda segundo esses autores, tais procedimentos tendem por natureza

hY

deixar os estudantes mais a vontade para as discussbes, o0s debates e o
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levantamento de hipGteses. H4 de se ressaltar, entretanto, a necessidade de
estabelecer prioridades, no intuito de alcancar o real protagonismo da aprendizagem
durante o processo, valorizando a importancia dessa atitude nas tomadas de

decisao conjunta.

3.3 MEDIDAS DE TENDENCIA CENTRAL

As medidas de tendéncia central ou de posicdo constituem uma forma
mais sintética de apresentar os resultados contidos nos dados observados, pois
representam um valor central, em torno do qual os dados tendem a se concentrar.

Segundo Stevenson (1981, p.19), “As medidas de tendéncia central séo
usadas para indicar um valor que tende a tipificar, ou a representar melhor, um
conjunto de numeros”.

A seguir, apresentamos as principais medidas de tendéncia central e suas

respectivas definicdes que sao abordadas por alguns autores:
3.3.1 Média Aritmética

A meédia aritmética €, talvez, a medida mais conhecida e trabalhada nos
cursos de ensino médio e superior. Além de sua importancia direta, também é base
para definicbes mais abstratas em estatistica. Segundo lezzi, Hazzan e Degenszajn

(2004, p.114), a definicdo de média aritmética € dada por:

Definicdo 1: Seja x uma variavel quantitativa e X, X, ..., X, 0s valores assumidos por

x. Define-se a média aritmética de x — indicada por X — como a divisdo da soma de

todos esses valores pelo nimero de valores, isto é:

STl XXt X, 2.1)
n n

Para Bussab e Morettin (2013, p.38), a definicdo de media aritmética é dada

por:
Definicdo 2: Se X, ..., X, s@o os n valores (distintos ou ndo) da variavel X, a média

aritmética, ou simplesmente média, de X pode ser escrita

X==—rh=") % (2.2)
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3.3.2 Propriedades Matematicas da Média Aritmética
Nesta subsecéo apresentaremos as propriedades da média aritmética.

12 Propriedade: A média aritmética de uma constante € a prépria constante.

Demonstracdo: Sejam X, =b, X, =b, ..., x. =b, ..., X, =b, entdo pela definicdo de média

aritmética temos que

g2 Xt X et X, 2.3)
n
Como X, =X, =..=X, =b, entdo a expressio (2.3) equivale a
Yo b+b+...+b :rLb b (2.4)
n n

Portanto, a média aritmética de uma constante é a propria constante.

22 Propriedade: A média esta localizada entre os valores extremos.

Inicialmente provaremos para X <X,
Demonstracao: Seja a sequéncia de ndmeros reais X, Xy, ..., X, X, ..., X, com X =

minimo da sequéncia e X, =maximo da sequéncia.

o e oo o XX +..+X
Pela definicAo de média aritmética temos que X=-21—"2 n,

n
Como X; é o minimo da sequéncia, entdo
Xi +X X ot X SX X, X+ X (2.5)
Devido,
X + X, + X +..F X =nX (2.6)
Logo, a expressao
Xi +X X ot X SX X+ X+ X (2.7)
equivale a
X+ X% +X +...4+% <nX (2.8)
gue é equivalente a
X+ XX+ X <¥X (2_9)

n
que equivale a
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™ <% (2.10)
n
Logo,
X <X (2.11)

Portanto, a média aritmética € maior ou igual que o minimo da sequéncia.

Agora provaremos para X, > X.

Demonstragédo: Seja a sequéncia de ndmeros reais X, Xy, .., X, Xj, ..., X;, com X; =

minimo da sequéncia e X, =maximo da sequéncia.

C e . - . L = X +X +.+X
Pela definicdo de média aritmética temos que X=-"1—"2 n,

n
Como X, € o maximo da sequéncia, entao
X, X, X ot X X A Xy + X+t X (2.12)
Devido,
X + X, + X +..F X =nX (2.13)
Logo, a expressao
Xo+ X X Aot X X AKXy + X+ X (2.14)
equivale a
X, +X +X +..+X 2nX (2.15)
gue é equivalente a
Xo X0+ X 4ot Xy o 5 (2.16)
n
gue equivale a
n -
% > % (2.17)
n
Logo,
X, > X (2.18)

Portanto, a média aritmética € menor ou igual que o maximo da sequéncia.

32 Propriedade: Ao somar uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto de

dados numéricos, sua média também é somada por esta constante.

Demonstragdo: Seja a sequéncia de numeros reais
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X

Xy Xgy ey Xiy oy X, (2.19)
Ao adicionar ce R a X; da sequéncia (2.19), obtemos a sequéncia

X; +C, X, +C, X, +C, ..., X, +C (2.20)
Pela definicdo de média aritmética, temos que a média X. da sequéncia (2.19) é
dada por
o XX +..+X
Xy =172 n (2.21)
n
e a média aritmética da sequéncia (2.20) é dada por
%, 2 JatCH X +CHXy +CH .t X, +C
n
%, =t Xe t Xg oA Xy +CHCHCH A C
n
%, 2 fatXet Xgt A X, CHCHCH..+C
n n
< < Nhc
Xo=X1+—
n
Xz =Xi+cC (2.22)

Portanto, a média aritmética sofreu a mesma operacao que os valores de X; .

42 Propriedade: Ao subtrair uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto

de dados numéricos, sua média também é subtraida por esta constante.

Demonstracéo: Seja a sequéncia de numeros reais

Xps Xpy Xgy ey Xjy ooy X, (2.23)

Ao subtrair ce Ra X; da sequéncia (2.23), obtemos a sequéncia

X; —C, X, =C, X3 —C, ..., X, —C (2.24)
Pela definicdo de média aritmética, temos que a média X: da sequéncia (2.23) é
dada por

%2 Xt X X
n

e a média aritmética da sequéncia (2.24) é dada por

(2.25)
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X —C+X,—C+Xs—C+ ...+X,—C

X2 =
n
X, — X+X+X+...+X, —C—C—-C—...—C
n
X, — X +X+X+..+X, C+C+C+..+C
n n

- < NC
Xo=X1——

n
X2 =X1—C (2.26)

Portanto, a média aritmética sofreu a mesma operagéo que os valores de X;.

52 Propriedade: Ao multiplicar uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto

de dados numeéricos, sua média também é multiplicada por esta constante.

Demonstracéo: Seja a sequéncia de numeros reais
Xis Xy Xgy ceey Xiy eeny X, (2.27)

Ao multiplicar ce Ra X; da sequéncia (2.27), obtemos a sequéncia

CX;, CX,, CXgy ooy CX (2.28)
Pela definicdo de média aritmética, temos que a média X: da sequéncia (2.27) é
dada por

%, 2 Tt Ko bt X, (2.29)
n
e a meédia aritmética da sequéncia (2.28) é dada por
%, — CX; +CX, + CX; + ...+ CX,
n
%, = C(X, + X, + X+ .+ X))
n
% :C(xl+x2+x3+...+xnj
n
X2 =cX (2.30)

Portanto, a média aritmética sofreu a mesma operacao que os valores de X; .

62 Propriedade: Ao dividir uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto de

dados numéricos, sua média também é dividida por esta constante.

Demonstragdo: Seja a sequéncia de numeros reais
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X

Xpy Xgy weey Xiy weey X, (2.31)

Ao dividir ce R"a X, da sequéncia (2.31), obtemos a sequéncia

X X% XX (2.32)
c ' c' ¢ ¢ '
Pela definicdo de média aritmética, temos que a média X. da sequéncia (2.31) é
dada por

X = Xﬁxz:'“”" (2.33)

e a média aritmética da sequéncia (2.32) é dada por

X X, X X
71+72+73+,“+7n
X,-C€ € ¢ C
n
1
"1 2 3 n
B C(x+x+x+ +X,)
Xo =
n
— 10X +X, + X, +...+ X
X, =—| 17727 7% n
C n
- X1

Portanto, a média aritmética sofreu a mesma operacao que os valores de X; .

72 Propriedade: A soma algébrica dos desvios de um conjunto de niumeros tomados

em relacdo a média aritmética € zero.

Demonstracdo: Desvio € a diferenca entre um elemento de uma sequéncia e a

média aritmética da sequéncia.
Seja a sequéncia X, X,, X, ..., X, de média aritmética X, entdo o desvio d, do
elemento X;, com i=1, 2, 3, ..., n é dado por d. =x —X.

Assim,
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=X, — X+X,— X+X;— X+...+X,— X
=X X, X+t X, —X=X=X—...— X

=X +X, + X+ + X, —nX

X+ X, + ot X,
=X + X, + X + .t X, =N

n
=X X F Xt X, — (X X X+ X)
=X X FXgF X =X = Xy — Xy — e X,
=X =X Xy = Xy F Xy — Xy X, — X,
=0+0+0+...4+0

=0 (2.35)
Portanto, a soma dos desvios tomados em relacdo a média aritmética € zero.

82 Propriedade: Se a média aritmética dos ndmeros X, X,,..,X, € igual a X, pelo

menos, um dos ndmeros X;,X,,...,X, € maior que ou igual a X.

Demonstragéo: Supor, por contradicdo, que X <X para todo i=1,2,..,n. Ou seja,
X <X, X, < X,...,X, <X. Assim, X +X,+..,X, <n.X, e dividindo a desigualdade por n,

X 4 X
temos, XXtk
n

1 <X. E, portanto X< X, o que é absurdo. Logo, existe i€1,2,...,n

tal que X > X.
3.3.3 Média Aritmética Ponderada

A média aritmética ponderada surge quando os valores se repetem ou
guando é estabelecido um peso para cada valor, assim ela é definida por lezzi,

Hazzan e Degenszajn (2004, p.116) como:

Definicdo 3: Seja x uma variavel quantitativa que assume os valores X, X,, ..., X,

com frequéncias absolutas respectivamente iguais a n, n,, ..., N, . A média aritmética

ponderada de x — indicada por x — € definida como a divisdo da soma de todos os

produtos X .n. (i=1, 2, ...K) pela soma das frequéncias, isto é:
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K
DR
g XXMyt X,

: n + N, + ..+ N,
2N

i=1

(2.36)
Ja para Farias, Soares e César (2008, p.22), a definicdo de media
aritmética ponderada é dada por:

Definicdo 4: A média aritmética ponderada dos numeros X;, X,, ..., X,, COM pesos

Py, Py, ...y P, , representada por ip , € definida como

X, = XPLE X Do+t X, (2.37)
p,+ P, +...+ P,

3.3.4 Propriedades Matematicas da Méedia Aritmética Ponderada

Nesta subsecdo apresentaremos uma propriedade da média aritmética

ponderada.

12 Propriedade: (Média Aritmetica Ponderada de Todas as Médias). Se n, niUmeros
tém media X, n, numeros tém meédia X, .., n, nimeros tém meédia Xk, entdo a
média do conjunto formado por todos 0os numeros é dada pela expresséao:

N, X1+ N, X2 +...+ N, Xk

X= (2.38)
N +n,+...+n,
Demonstragao: Sejam X3, Xy, Xy Xo10 X050 Xon, 3 vy Xegr Xipo0 Xp, SEQUENCIAS dE
n, n,,..,N, nimeros que tém média X, Xz, ..., Xk, entao:
Pela definicdo de média aritmética, temos que
o Xt Xyt X,
X1=
nl
o Xyt Xyt Xy,
X2 =
n2
o Xat Xg et X
Xk = (2.39)

Dai, tiramos que



nX1=X,;+X,+..+ Xin,

N, X2 = Xp; + Xpp + 0t Xy

M Xk = Xiq + Xyp ot Xy
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(2.40)
Assim, a média de todos os nimeros é dada pela expressao

2 Xt Xt Y X ¥ X F ek Xy H e K F X ot Ky

(2.41)
n+n,+..+n,
Logo, a expressao (2.41) € equivalente a
)_(=n1>_<1+n2>_(2 +..+ N Xk (2.42)
n+n,+..+n,

Portanto, a média aritmética ponderada de todas as médias.

3.3.5 Média Geométrica

Outra medida trabalhada em estatistica € a média geométrica, segundo

lezzi, Hazzan e Degenszajn (2004, p.174), € definida por:

Definicdo 5: Dados n (N>2) ntmeros reais ndo negativos X, X,, ..., X,, define-se a

meédia geométrica (G) desses valores pela relacéo:

G =1/X, "X, Xgrerrr X

n

(2.43)

isto €, a média geométrica corresponde a raiz n-ésima do produto desses n
nameros.

Outro autor, Toledo e Ovalle (1985, p.124), utiliza uma definicdo muito

proxima a esta mostrada anteriormente (Definicdo 5), expde que a definicdo de
média geométrica é dada por:

Defini¢cdo 6: Dados n valores X, X,, ..., X,, @ média geométrica desses valores sera

Xg =0/% X, - Xg - o X,

(2.44)
3.3.6 Propriedades Mateméaticas da Média Geométrica

Nesta subsecao apresentaremos as propriedades da média geométrica.
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12 Propriedade: O produto dos quocientes de cada valor de um conjunto de

nameros pela média geométrica do conjunto é igual a um.

Demonstracdo: Seja a sequéncia de nimeros reais positivos
Xpy Xoy Xgy veny Xiy vony X, (2.45)
Ao dividir X; da sequéncia (2.45) por X, € R’ , obtemos a sequéncia

X, X X

X X n
Yo' Xo Xo X (2.46)

Pela definicao de média geométrica, temos que a Xy da sequéncia (2.45) é dada por

Xg =% Xy - X - oo X, (2.47)
Dai, tiramos que
Xo" =X+ Xy * Xg + o X (2.48)
Entdo, o produto dos termos da sequéncia (2.46) € dada por
KX X *n _
)_(g )_(g )_(g )_(g (249)
ou seja,
X, Xy s Xg + e X, (2.50)
X"
Extraindo a raiz enésima da expressao (2.50), obtemos
_ X Xt Ky (2.51)
Xq"
Aplicando a propriedade dos radicais na expresséo (2.51), temos que
NX Xy * Ky vt X
— \/Xl 2 — 3 n (252)
n}xgn
Devido,
Xg =% Xy - Xg oo X, (2.53)

Entdo, a expressao (2.52), é equivalente a
Xg
iy — (2.54)
n Xg

Aplicando a propriedade dos radicais no denominador da expressao (2.54), temos

= g<l|g<l

(2.55)
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Portanto, o produto de cada valor de uma sequéncia de numeros pela média

geométrica da sequéncia é igual a um.
22 Propriedade: A média geométrica € menor ou igual a média aritmética.

Provaremos a desigualdade no caso n=2.

Demonstracdo: Como (X, —X,)? >0, entdo X’ +X,” —2XX, >0.

Somando 4x,x, em ambos os membros da desigualdade, obtemos

2 2
X4+ X, = 2% X, +4X X, > 0+4XX,

X+ X, + 2% Xy > AX,X, (2.56)
gue pode ser escrito como

(X +X,)% > 4%, X, (2.57)
Extraindo a raiz quadrada em ambos os membros da desigualdade, obtemos

VX +X,)% > JAXX,

X+ X, 22X X, (2.58)

Dai, tiramos que

X, + X
% > %X, (2.59)

Logo, concluimos que
X>Xq. (2.60)
Portanto, a média geométrica para duas quantidades é menor ou igual a média

aritmética.

32 Propriedade: O logaritmo da média geométrica € igual a média aritmética dos

logaritmos.

Demonstragdo: Seja a sequéncia de nUmeros reais positivos X, Xy, Xg, «vv, Xiy vy X, -

Pela definicdo de média geométrica, temos que

Xg =% Xy - X - e X, (2.61)
Dai, tiramos que

1
Xg :(Xl . )(2 . X3 .o xn)n (2.62)
Aplicando logaritmo em ambos os membros da igualdade, obtemos
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1

logXg =log(X, - X, « X3 = oo v X)) (2.63)

Aplicando a propriedade dos logaritmos no segundo membro da igualdade, obtemos
o 1

log X, =Hlog(x1 Xy Xg et X)) (2.64)

Aplicando a propriedade dos logaritmos no segundo membro da igualdade, obtemos

log X, :l(logx1+logx2+Iogx3+...+logxn) (2.65)
n
Dai, concluimos que
log x, +log x, +1og X; +...+10g X,

n
Portanto, o logaritmo da média geométrica € igual a média aritmética dos logaritmos.

log Xq = (2.66)

3.3.7 Média Harmodnica

Para a média harmonica, outra medida de muita importancia para a

estatistica, lezzi, Hazzan e Degenszajn (2004, p.176), expdem a seguinte defini¢do:

Definicdo 7: Dados um conjunto de valores ndo nulos X, X, ..., X,, define-se a média

harmoénica (ih) desses valores pela relagéo:

-1

1 1 1

n (2.67)

isto €, a média harmbnica é o inverso da média aritmética dos inversos de

Xpy Xy eens X

Para Toledo e Ovalle (1985, p.133), a definicAo de media harménica é

dada por:

Definicdo 8: Dado o conjunto de n valores X,X,,..,X,, a média harmdnica do

conjunto sera
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X = (2.68)

3.3.8 Propriedades Matematicas da Média Harménica
Nesta subsecéo apresentaremos as propriedades da média harmbnica.

12 Propriedade: A média harmbénica € menor ou igual a média geométrica para

valores da variavel diferentes de zero.

Provaremos a desigualdade no caso n=2.
~ ~ 2 2
Demonstrag&o: Como (¥, —X,)*>0, entdo X +X,” —2xX, >0.

Somando 4x,x, em ambos os membros da desigualdade, obtemos

2 2
X4+ X, = 2X%X, +4X X, =2 0+4XX,

X+ X, + 2% Xy = A%, X, (2.69)
gue pode ser escrito como

(X +X,)% > 4%, X, (2.70)
Multiplicando x,x, em ambos os membros da desigualdade, temos que

2
XX, (X, 4+ X, ) = 4X XX, X,

XX, (X, + X, ) > 4x2x2 (2.71)
Dai, tiramos que
AXPX2 < XX (% + %, ] (2.72)
Entao,
A% - < XX, (2.73)
(% +x,)

Extraindo a raiz quadrada em ambos os membros da desigualdade, teremos

4x2X?
1 M2
12 < XX,

(Xl + X2 )2
2%, X, <
— - SXX (2.74)
X, + X,
Logo, concluimos que

Xn < Xs. (2.75)
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Portanto, a média harmbénica é menor ou igual a média geométrica para valores

diferentes de zero.
3.3.9 Mediana

A mediana é empregada quando desejamos obter um valor que divide o
conjunto de dados em duas partes com quantidades iguais ou quando ha valores
extremos que afetam de maneira acentuada a média aritmética, assim sendo ela é

definida por lezzi, Hazzan e Degenszajn (2004, p.127) como:

Definicdo 9: Sejam X, <X, < ... <X, os n valores ordenados de uma variavel x. A

mediana desse conjunto de valores — indicada por Me — é definida por:

X sen e impar

(7]
Me = X X (2.76)
—(Ej [EH) , senépar

Para Lima et al. (2005, p.161), a definicdo de mediana é dada por:

Definicdo 10: De modo mais preciso, consideremos que as n observacbes
Xy, Xy, .y X, s&o reordenadas na nova sequéncia Xy <Xy < .. <Xg . Quando n é

impar a mediana é definida como §=x . Quando n é par, a mediana é definida
(n+1]
2

O]

como X=

3.3.10 Propriedades Matematicas da Mediana
Nesta subsecao apresentaremos as propriedades da mediana.

12 Propriedade: Ao somar uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto de

dados numéricos, sua mediana também é somada por esta constante.

Provaremos primeiro para um namero impar de elementos.
Demonstracdo: Seja a sequéncia de nameros reais ordenados de forma crescente

ou decrescente
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Xy Xpy Xgy vy X (2.77)
Ao adicionar ce R a X; da sequéncia (2.77), obtemos a sequéncia
X; +C, X, +C, X, +C, ..., X, +C (2.78)
Dai, observe que nesta nova sequéncia a ordenacao original € preservada.

Pela definicdo da mediana, temos que a mediana Me, da sequéncia (2.77) é dada
por

Me, = , S€ n € impar. (2.79)

X n-+
)
e a mediana da sequéncia (2.78) é dada por

n+l
2

Me, = x( )+c
Me, =Me, +c (2.80)

Agora, provaremos para um numero par de elementos.

Demonstragéo: Seja a sequéncia de numeros reais ordenados de forma crescente
ou decrescente
Xps Xy Xgy veey X, (2.81)
Ao adicionar ce R a X; da sequéncia (2.81), obtemos a sequéncia
X, +C, X, +C, X, +C, ..., X, +C (2.82)
Dai, observe que nesta nova sequéncia a ordenacéo original € preservada.

Pela definicdo da mediana, temos que a mediana Me, da sequéncia (2.81) € dada

por

, Se n € par. (2.83)

e a mediana da sequéncia (2.82) é dada por

X FC+HX  +C X\ +X  +2C
Me, = (3) (3 _ 3 G
2 2
Xy X Xy + X
Me, = 3 ) L2 3 () ‘e
2 2 2
Me, =Me, +cC (2.84)

Portanto, a mediana sofreu a mesma operagéo que os valores de X;.
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22 Propriedade: Ao subtrair uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto

de dados numéricos, sua mediana também é subtraida por esta constante.

Provaremos primeiro para um nimero impar de elementos.
Demonstragdo: Seja a sequéncia de numeros reais ordenados de forma crescente

ou decrescente

Xps Xoy X3y weey X, (2.85)

Ao subtrair ce Ra X; da sequéncia (2.85), obtemos a sequéncia

X; —C, X, =C, X3 —C, ..., X, —C (2.86)
Dai, observe que nesta nova sequéncia a ordenacao original € preservada.

Pela definicdo da mediana, temos que a mediana Me, da sequéncia (2.85) é dada
por

Me, = , S€ n é impar. (2.87)

X n+
)
e a mediana da sequéncia (2.86) é dada por

Me, = x(nj) -C
2

Me,=Me,—-c (2.88)

Agora, provaremos para um numero par de elementos.

Demonstracdo: Seja a sequéncia de numeros reais ordenados de forma crescente
ou decrescente

Xpr Xos Xgy vy X (2.89)
Ao subtrair ce Ra X; da sequéncia (2.89), obtemos a sequéncia

X, —C, X, —=C, X3 —C, ..., X, —C (2.90)
Dai, observe que nesta nova sequéncia a ordenacéao original € preservada.
Pela definicdo da mediana, temos que a mediana Me, da sequéncia (2.89) € dada
por
X, |+ X
n n
z) (34

Melzf, se n € par. (2.91)

e a mediana da sequéncia (2.90) é dada por
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X y—C+X —-C X \+X
o, e T e

X oyt X, X oyt X,
Me, = 3 ) 2[5 3
2 2 2
Me, =Me, -c (2.92)

Portanto, a mediana sofreu a mesma operagéo que os valores de X;.

32 Propriedade: Ao multiplicar uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto

de dados numéricos, sua mediana também € multiplicada por esta constante.

Provaremos primeiro para um namero impar de elementos.
Demonstragéo: Seja a sequéncia de numeros reais ordenados de forma crescente
ou decrescente

Xps Xoy X3y weey X, (2.93)

Ao multiplicar ce Ra X; da sequéncia (2.93), obtemos a sequéncia

CXyy CXy, CXgy ooy X, (2.94)
Dai, observe que nesta nova sequéncia a ordenacao original é preservada.

Pela definicdo da mediana, temos que a mediana Me, da sequéncia (2.93) € dada
por

Me, = , S€ n é impar. (2.95)

X n+
)
e a mediana da sequéncia (2.94) é dada por

Me, = cx(ni)
2

Me, =cMe, (2.96)
Agora, provaremos para um numero par de elementos.
Demonstracdo: Seja a sequéncia de numeros reais ordenados de forma crescente
ou decrescente

Xps Xoy X3y vy X, (2.97)
Ao multiplicar ce Ra X; da sequéncia (2.97), obtemos a sequéncia

CX;y CXy, CXgy vy X, (2.98)

Dai, observe que nesta nova sequéncia a ordenacao original é preservada.
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Pela definicdo da mediana, temos que a mediana Me, da sequéncia (2.97) é dada
por
X oy X
Me. 5 G
! 2
e a mediana da sequéncia (2.98) é dada por

CXy +CX,
Me, = 3 3

2

, S€ n é par. (2.99)

Me, =cMe, (2.100)

Portanto, a mediana sofreu a mesma operagéo que os valores de X;.

42 Propriedade: Ao dividir uma constante c¢ por todos os valores de um conjunto de

dados numeéricos, sua mediana também é dividida por esta constante.

Provaremos primeiro para um namero impar de elementos.
Demonstracdo: Seja a sequéncia de numeros reais ordenados de forma crescente

ou decrescente
Xpy Xoy Xgy veey X, (2.101)
Ao dividir ce R a x, da sequéncia (2.101), obtemos a sequéncia

XX XX (2.102)
C1 C’ Cl i) C .

Dai, observe que nesta nova sequéncia a ordenacao original é preservada.
Pela definicdo da mediana, temos que a mediana Me, da sequéncia (2.101) é dada
por

Me, = X(L”]’ se n € impar. (2.103)

2

e a mediana da sequéncia (2.102) é dada por

2
Me, = T
Me
Me, =—1 (2.104)
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Agora, provaremos para um numero par de elementos.
Demonstragdo: Seja a sequéncia de numeros reais ordenados de forma crescente
ou decrescente

Xps Xy Xgy veey X (2.105)
Ao dividir ce R"a X, da sequéncia (2.105), obtemos a sequéncia

X, X, X X
24,2, 2.0 (2.106)
cC Cc ¢ C

Dai, observe que nesta nova sequéncia a ordenacao original € preservada.

Pela definicdo da mediana, temos que a mediana Me, da sequéncia (2.105) é dada

por

, S€ n é par. (2.107)

Xy X0, Xy X0,
Me, = —C M - c _ 3 _1 BINGS
2 2 2 2c c 2
Me, = M: : (2.108)

Portanto, a mediana sofreu a mesma operagao que os valores de X;.

3.3.11 Moda

A moda é uma medida de tendéncia central que possui sua definicdo

intuitiva, como mostram lezzi, Hazzan e Degenszajn (2004, p.129) ao defini-la como:

Definicdo 11. Seja x uma variavel quantitativa que assume os valores X, X,, ..., X, ,

com frequéncias absolutas iguais a n, n,, ..., N, respectivamente. Se 0 maximo entre

n, N, ..,N éigual a n, je{l, 2,..,K } dizemos que a moda - indicada por Mo - é

igual ao valor x; .

Ou seja:

A moda de um conjunto de valores corresponde ao valor que ocorre mais vezes.
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Para Lima et al. (2005, p.162), de forma mais direta, expdem que a

definicdo de moda é dada por:

Definicdo 12. Chamamos de moda o valor mais frequentemente observado de uma

variavel.
3.3.12 Propriedades Mateméticas da Moda
Nesta subsecao apresentaremos as propriedades da moda.

12 Propriedade: Ao somar uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto de

dados numéricos, sua moda também é somada por esta constante.

Provaremos para o caso unimodal.

Demonstracéo: Seja a sequéncia de valores reais

X1 Xas Xy vy X (2.109)
e Nn,Nn,n, .., N uma sequéncia de frequéncias absolutas de cada X; com
jefl, 2,3, ..., k}.
Dai, temos

n, = méx(nl, nk), representando o maximo das frequéncias.

Dessa forma, a moda é o valor da sequéncia (2.109) correspondente a N; (maior
frequéncia), ou seja,

M,=x;, jell 2,3, .. k| (2.110)
Agora seja “c” uma constante e somando “c” a cada elemento de X, X, X;, ..., X,, OU
seja,

X, +C, X, +C, X, +C, ..., X, +C (2.111)
Note que, a sequéncia das frequéncias permanece preservada.

Logo, a moda da sequéncia (2.111) € dada por:
M, =X;+C (2.112)

Portanto, a moda sofreu a mesma operacéo que os valores de X; .

22 Propriedade: Ao subtrair uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto

de dados numéricos, sua moda também é subtraida por esta constante.
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Provaremos para o caso unimodal.

Demonstracéo: Seja a sequéncia de valores reais

X1 Xgs Xgy vy X (2.113)
e n,Nn,n,..,n uma sequéncia de frequéncias absolutas de cada X; com
jefl, 2,3, .., k}.
Dai, temos

n, = méx(nl, nk), representando o0 maximo das frequéncias.

Dessa forma, a moda € o valor da sequéncia (2.113) correspondente a N; (maior
frequéncia), ou seja,

M,=x;, jell 2,3, .. k| (2.114)
Agora seja “c” uma constante e subtraindo “c’ a cada elemento de X, X,, X5, ..., X, , OU
seja,

X; —C, X, —=C, X3 —C, ..., X, —C (2.115)
Note que, a sequéncia das frequéncias permanece preservada.

Logo, a moda da sequéncia (2.115) € dada por:
M,=X;-¢ (2.116)

Portanto, a moda sofreu a mesma operacao que os valores de X;.

32 Propriedade: Ao multiplicar uma constante c¢ por todos os valores de um conjunto

de dados numéricos, sua moda também é multiplicada por esta constante.

Provaremos para o caso unimodal.

Demonstracéo: Seja a sequéncia de valores reais

Xp, X Xy ooy X (2.117)
e n,Nn,n,..,n uma sequéncia de frequéncias absolutas de cada X; com
jefl, 2,3, ..., k}.
Dai, temos

n, = méx(nl, nk), representando o maximo das frequéncias.

Dessa forma, a moda é o valor da sequéncia (2.117) correspondente a N; (maior
frequéncia), ou seja,

M,=x;, jell 2,3, .. k| (2.118)
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Agora seja “c” uma constante e multiplicando “c” a cada elemento de X, X,, X5, ..., X, ,
ou seja,

CX;, CX,, CXg, ..ry CXy (2.119)
Note que, a sequéncia das frequéncias permanece preservada.
Logo, a moda da sequéncia (2.119) é dada por:

M, =cX; (2.220)

Portanto, a moda sofreu a mesma operacao que os valores de X; .

42 Propriedade: Ao dividir uma constante ¢ por todos os valores de um conjunto de

dados numéricos, sua moda também é dividida por esta constante.

Provaremos para o caso unimodal.

Demonstracéo: Seja a sequéncia de valores reais

X, Xor Xy cvy X, (2.221)
e Nn,Nn,n, .., N uma sequéncia de frequéncias absolutas de cada X; com
jefl, 2,3, ..., k}.
Dai, temos

n, = méx(nl, nk), representando o maximo das frequéncias.

Dessa forma, a moda é o valor da sequéncia (2.221) correspondente a N; (maior
frequéncia), ou seja,

M,=x;, jell 2,3, .. k| (2.222)

Agora seja “c” uma constante e dividindo “c” a cada elemento de X, X,, X;, ..., X,, ou

seja,
L% K 2229
Note que, a sequéncia das frequéncias permanece preservada.
Logo, a moda da sequéncia (2.223) € dada por:
M, =% (2.224)

Portanto, a moda sofreu a mesma operacéo que os valores de X; .
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3.4 ESTUDOS SOBRE O ENSINO-APRENDIZAGEM DE MEDIDAS DE
TENDENCIA CENTRAL

Nesta subsecdo, apresentamos um panorama das investigacbes em
Educacdo Matematica e Estatistica sobre o ensino de medidas de tendéncia central
na educacdo basica de forma a identificar os caminhos ja percorridos pelas
pesquisas académicas nesta area. Vale destacar que nao pretendemos fazer a
analise exaustiva dos trabalhos, mas perceber as semelhancas, singularidades e as
perspectivas que estes apontam para o trabalho docente.

Na investigacao, foram levantadas informacdes e dados em dissertacdes
nos repositérios institucionais dos programas de pos-graduacdo em Educacdo
Estatistica e em Educacdo Matematica de diversas universidades brasileiras, bem
como, buscamos artigos publicados nos eventos da area. Isso nos permitiu, a partir
das semelhancas observadas nas metodologias das investigagdes, organizar oS
trabalhos em categorias, a saber: Estudos diagnosticos, Estudos experimentais e
Estudos de livros didaticos.

Os estudos diagnosticos agrupam dois artigos; que buscaram identificar
dificuldades de ensino-aprendizagem de medidas de tendéncia central, bem como
refletir sobre os fatos didaticos relacionados ao conteudo.

Na categoria estudos experimentais foram agrupados oito dissertacdes;
0S quais apresentaram propostas metodologicas para o ensino de medidas de
tendéncia central a partir de resultados de experiéncias didaticas em sala de aula.

Por fim, os estudos de livros didaticos agrupa uma dissertacdo; que
procura analisar as formas de abordagem do conteddo de medidas de tendéncia
central em livros didaticos.

A seguir, apresentamos a revisao destes estudos.

3.4.1 Estudos diagndsticos

Neste item apresentamos os resultados das pesquisas referentes aos
estudos diagnosticos sobre o ensino e aprendizagem de medidas de tendéncia
central, destacando principalmente os objetivos das pesquisas, 0s sujeitos, 0s
instrumentos de coletas e andlise de dados, as conclusbes e, se houver,

direcionamentos para estudos futuros.
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Lopes, Corral e Resende (2012) realizaram uma pesquisa que teve por
objetivo avaliar os resultados da aplicacdo de uma proposta didatico-pedagogica,
que utiliza um jogo associado a resolucdo de problemas para o estudo dos conceitos
de média, mediana e moda da estatistica descritiva, para tanto foi selecionada uma
amostra de 30 estudantes do terceiro ano matutino do ensino médio de uma escola
estadual de uma cidade do noroeste paulista, que responderam a um questionario
contendo dez questdes de multipla escolha.

Os estudantes foram submetidos a pré e pdOs-testes para comparacao
entre eles em relacdo ao quanto, o conteldo de medidas de tendéncia central por
meio de jogos e da resolugcdo de problemas, pode ser mais significativo na
percepc¢do dos estudantes. Além disso, foi feita uma analise do nimero de acertos
do antes e depois da proposta metodolégica e, para tal, foram utilizados graficos e
testes de hipoteses.

Os dados apontaram que o desempenho dos estudantes em todas as
guestdes foi maior no pos-teste. Entretanto, os autores destacam que na questéo
onde o estudante deveria saber interpretar os aspectos matematicos envolvidos na
média, na mediana e na moda os resultados foram poucos satisfatorios com 22,58%
e 25,81% no pré-teste e no pos-teste, respectivamente. Além disso, cinco das onze
guestdes aplicadas no pos-teste os discentes tiveram mais de 80% de acertos.

E, ainda, os autores afirmam que as questdes envolvendo o calculo de
moda para dados nao tabulados e no jogo 3Ms poderdo ocorrer valores iguais para
as trés medidas de tendéncia central foram as que tiveram maior nimero de acertos
com 67,74% e 90,32%, respectivamente, no pré-teste e no pos-teste.

Por fim, os resultados desta pesquisa revelam que a utilizacdo de jogos
como proposta pedagodgica provocou nos estudantes uma maior motivacdo no
processo de ensino-aprendizagem das medidas de tendéncia central. Porém,
guando o pesquisador buscou trabalhar as questdes utilizando a metodologia de
resolucdo de problemas o entusiasmo dos estudantes ndo foi o mesmo.

Neres e Cantanhéde (2016) realizaram uma pesquisa, de carater
gualitativo e quantitativo, com 20 professores da rede publica de ensino e 41
estudantes do 5° periodo do curso de Alimentos (correspondente ao 3° ano do
Ensino Médio), modalidade Ensino Médio integrado a Educacdo Profissional, do

IFMA — Campus Acailandia, na qual objetivou investigar a viabilidade do ensino-
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aprendizagem de medidas de tendéncia central aplicando a metodologia de
resolucdo de problemas.

Neres e Cantanhéde (2016) destacam que essa metodologia de ensino
provoca novas posturas e atitudes por parte dos sujeitos da pesquisa. O professor
deixa de ser o detentor do conhecimento e o estudante assume de maneira ativa a
responsabilidade pela aprendizagem dos contelidos trabalhados.

Os resultados revelados na pesquisa sinalizam que os estudantes
apresentaram bom desempenho na resolugcdo dos problemas sugeridos, assim
como em relacdo aos conteldos tratados de medidas de tendéncia central. Além
disso, segundo os pesquisadores, a metodologia de ensino desperta mais
motivagdo, interesse e aciona curiosidade, contribuindo dessa forma para o

desenvolvimento critico e reflexivo do estudante.

3.4.2 Estudos experimentais

Neste item apresentamos diversos estudos que relatam resultados de
experiéncias em sala de aula, estas utlizaram metodologias de ensino nao
tradicionais, com énfase em instrumentos diferenciados, dessa forma os autores
expdem metodologias alternativas no ensino de medidas de tendéncia central
juntamente com suas potencialidades e limites.

O trabalho de Lutz (2012) relata experiéncia com estudantes do ensino
médio na modalidade PROEJA do Curso Técnico em Informéatica — Etapa |, do
Instituto Federal Farroupilha — Campus Alegrete/RS, na qual elaborou, implementou
e analisou uma sequéncia didatica envolvendo atividades de ensino e aprendizagem
de Estatistica.

Com fundamentacédo nos pressupostos da engenharia didatica e na teoria
dos registros de representacdo semibtica, o0 pesquisador desenvolveu e
acompanhou as habilidades dos estudantes por meio de atividades que envolviam a
coleta dos dados, tratamento, interpretacdo e a critica de informacdes retiradas de
situacBes cotidianas dos meios de comunicacao.

Os resultados mostraram que a aplicacdo da sequencia didatica
produzida gerou resultados satisfatorios de acordo com o esperado para cada
atividade, contudo foi identificada uma limitacdo, em que os estudantes acharam o

conjunto de atividades eficiente, porém cansativa, logo a sugestao seria diminuir a
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guantidade de questOes de fixacdo para cada assunto e assim otimizar o tempo de
aplicagéo.

Walichinski (2012) relata outra experiéncia com estudantes do 7° ano do
ensino fundamental de um colégio publico estadual do municipio de ponta
grossa/PR, com o objetivo de analisar as contribuicbes de uma sequéncia de ensino
pautada nos pressupostos da contextualizagdo para o ensino e aprendizagem de
estatistica. Neste sentido, a pesquisadora aplicou uma sequéncia de atividades
direcionadas a conteudos béasicos de estatistica, por meio da utilizacdo de dados
coletados na propria turma.

A pesquisa, de caréter qualitativo, utilizou como instrumento para coleta e
analise de dados, anotacdes feitas pela pesquisadora, atividades escritas realizadas
pelos estudantes, fotografias e gravacbes em audio. O periodo de coleta foi de
guatorze aulas de cinquenta minutos, dentre as quais, além das aulas, foram
aplicados um pré-teste e um poés-teste e através destes resultados foram feitas
comparacdes de modo a identificar os avangos conquistados, bem como, as
dificuldades ainda presentes.

Na aplicacdo da sequéncia didatica, a pesquisadora verificou maior
interesse, motivacdo e melhor aprendizagem dos contetudos estudados. Isso foi
possibilitado pelo envolvimento que o estudante obteve a partir de suas proprias
experiéncias ou de experiéncias pertencentes ao seu meio social.

A partir de suas observacfes apos aplicacdo das atividades, Walichinski
(2012) expde que houve um ganho significativo para os estudantes em relacdo ao
desenvolvimento de competéncias de raciocinio, pensamento e, letramento
estatistico, alcancando os objetivos de ensino deste conteiddo na educacao
fundamental e gerando uma sélida base para a continuacdo do estudo que sera
apresentado aos estudantes no nivel médio.

Algumas constatacbes também podem ser observadas por meio do
estudo realizado por Noronha (2014), que teve como pergunta norteadora:

"A proposicdo de uma sequéncia didatica fundamentada na metodologia
da engenharia didatica e com apoio de aplicacBes praticas pode contribuir para o
ensino e aprendizagem dos elementos basicos de estatistica?", assim objetivou
investigar se a utilizacdo de uma sequéncia didatica, embasada nos principios da
engenharia didatica, contribui para o ensino e aprendizagem dos elementos basicos

de estatistica em turmas do ensino basico. Esta pesquisa foi realizada com
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estudantes do 2° ano do ensino médio da escola Professora Terezinha de Jesus
Rodrigues, no municipio de Santarém/PA.

Noronha (2014), por meio desta tematica realizou uma pesquisa
experimental, na qual utliza os pressupostos da engenharia didatica como
metodologia da pesquisa, dessa forma realizou andlises prévias mostrando o atual
estado do ensino de matematica no municipio de Santarém, além disso discorre
sobre os fundamentos tedricos que utilizou para a elaboracdo de uma sequéncia
didatica proposta para ser aplicada posteriormente.

O pesquisador néo define explicitamente uma metodologia de ensino ou
teoria especifica que priorizou a montagem da sequéncia de aulas, o que pode ser
observado é que este se utilizou de metodologias que ndo sao usuais, como levar o0s
estudantes a uma pesquisa na biblioteca ou a um laboratério de informatica e a
partir de entdo explorar o assunto com aqueles dados coletados, a proposicao de
elaboracdo de perguntas e construcdo de instrumentos de coleta pelos proprios
estudantes organizacdo e apresentacdo dos dados em tabelas e graficos com uso
do conhecimento que o aluno ja possui para esta organizacao, propde exercicios de
fixacdo, porém deixa a cargo do leitor esta tarefa de elaboracdo os exercicios, pois
nao exp0de atividades desta natureza.

Por fim, Noronha (2014) expfe como resultados da pesquisa analises
apos as atividades (a posteriori) em consonancia com o que se esperava por parte
dos estudantes diante das aulas acrescenta que as atividades sao significativas ao
contemplar o cotidiano dos discentes, bem como, sdo enriquecidas quando sdo
utilizados videos interessantes que tratam do assunto. A atividade contextualizada e
realizada em grupo também favoreceu um ambiente de discussdes agucando assim
0 poder critico e criativo dos estudantes.

A sequéncia proposta se distancia do ensino habitual por ndo expor o
conteudo pronto, mas por propiciar a construcdo por parte dos estudantes do
mesmo.

Oliveira (2014) desenvolveu uma pesquisa intitulada “Ensino de
estatistica no ensino médio”, foi realizada com estudantes do 3° ano deste nivel de
ensino no municipio de Coelho Neto/MA. O estudo, segundo seu autor, objetivou
apresentar de uma forma diferente ao trabalhar com a estatistica numa proposta por

meio de projetos.
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Oliveira (2014) expde que para a aplicacdo da série de aulas dividiu os
estudantes em dois grupos, um deles participou de forma direta do projeto,
pesquisando, coletando dados, apresentando seminarios e construindo tabelas e
gréficos, enquanto o outro grupo participou das aulas de forma passiva, apenas
assistindo as licdes ministradas que se utilizou de somente 0s seguintes
instrumentos: livro didatico, pincel e quadro.

Os grupos foram submetidos a pré e pés-testes para comparagao entre
eles em relacdo ao quanto, o contedudo de estatistica através de projetos e
pesquisas, pbde se mostrar mais estimulante na percepcao dos estudantes. Foi feita
uma andlise das notas e do desempenho obtidos pelos discentes de ambos os
grupos nos testes e, para tal, foram utilizados além dos gréficos e tabelas, os testes
de hipoteses.

Os resultados, confirmados através dos testes estatisticos, mostraram
gue por meio de projetos, 0 ensino de estatistica tornou-se um forte instrumento
facilitador da aprendizagem, por proporcionar aos estudantes a vivencia da pesquisa
de campo, que gerou dados reais pertinentes ao cotidiano escolar dos estudantes
gue passaram assim a conhecer melhor o seu ambiente educacional e o representar
por meio de numeros, tabelas e graficos. Em contraste a este processo, Oliveira
(2014) observou que os estudantes que néo participaram das atividades, mas sim da
aula no estilo tradicional, se mantiveram desmotivados, num sentimento de cansaco
dentro de sala.

Em relacdo ao teste de hipétese pode-se afirmar ao nivel de 5% de
significancia que nado existiram diferencas significativas entre as médias de pré e
pos-testes dos estudantes que nao participaram das aulas por projetos, diferente do
gue aconteceu com os demais estudantes que demostraram em termos numeéricos
uma consideravel diferenca entre as médias, logo houve a confirmacado estatistica
da evolucao do conhecimento destes discentes.

Dangidé (2014) relata experiéncia com estudantes do 3° ano do ensino
médio A e B da escola estadual Professor Antdnio Terézio Mendes Peixoto,
localizada no municipio de Jau/SP, na qual desenvolveu uma sequéncia didatica
para o ensino de estatistica no ensino médio, envolvendo atividades de projetos e
experimentacdes praticas, contextualizadas e préximas da realidade dos estudantes.

A pesquisa, de carater qualitativo, foi realizada utilizando os pressupostos

da engenharia didatica onde buscou desenvolver com os estudantes habilidades



45

para elaboracdo, tabulacdo, representacdo gréfica e apresentacdo dos resultados
obtidos de uma pesquisa de campo para serem trabalhados em atividades
estatisticas a serem cumpridas no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.

Através dos resultados obtidos, Dangidé (2014) concluiu que a aplicacdo
da sequéncia didatica trouxe uma melhora significativa na relacdo professor-
estudante e por este motivo tornaram as aulas mais significativas e dindmicas. Além
disso, o0 pesquisador ressalta que as atividades praticas e contextualizadas
promovem maior aprendizagem dos contetdos estatisticos trabalhados.

Por fim, o pesquisador destaca que a falta de motivacdo em estudar
estatistica pode ser reflexo de uma metodologia tradicional com uso excessivo de
simbolismos formais e alto grau de abstracéo.

Salvador (2015) desenvolveu um estudo com o objetivo de propor uma
metodologia construtiva para o ensino-aprendizagem de estatistica descritiva ligada
a resolugdo de problemas. As atividades foram desenvolvidas em duas turmas
distintas do 3° ano do ensino médio noturno da Escola Estadual Major Veneziano
Vital do Régo, localizada na cidade de Campina Grande/PB.

Neste sentido, a pesquisa discorre com aplicagcdo nas turmas de duas
metodologias diferenciadas na qual a primeira procurou seguir os conteudos
descritos nas orientacdes do livro didatico adotado pela escola e a segunda buscou
uma metodologia construtivista, na qual o estudante se depara com situacfes
problema em que o conhecimento estatistico se faz necessario e a partir desse
ponto de partida, desenvolver uma aprendizagem significativa aliada a resolucao de
problemas.

Através dos resultados obtidos, Salvador (2015) concluiu em sua
pesquisa que a metodologia de ensino-aprendizagem aliada a proposta construtiva
gerou melhores resultados, em comparacdo com a turma de estudantes onde foi
utilizado o livro didatico sugerido pela escola, porém destacou que em algumas
atividades os discentes demonstraram dificuldades com conhecimentos derivados
do ensino fundamental.

Outro estudo realizado, no sentido de praticas docentes para o ensino de
estatistica foi o realizado por Saraiva (2015), que na vertente de uso da tecnologia
na educacéao, utilizou planilhas eletrénicas como forma de dinamizar o processe de

aprendizagem, teve como objetivo analisar a concepcdo de estudantes na
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modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) sobre o ensino de Estatistica com
o auxilio da planilha eletrénica.

Neste sentido, foi realizada uma pesquisa descritiva em busca de
posicionamentos dos discentes para obter esclarecimentos em torno do tema, a
metodologia utilizada tem enfoque qualitativo e quantitativo de forma simultanea. Os
instrumentos de coleta utilizados foram questionarios com perguntas sobre o0 ensino
de Estatistica com a utilizacdo de planilhas eletrénicas e conhecimento prévio a
respeito dessa tecnologia.

Em seus resultados, Saraiva (2015) aponta que houveram dificuldades
para o desenvolvimento das atividades por algumas vezes, isso aconteceu pela
limitacdo que os estudantes, que pouco tinham acesso a computadores fora da
escola, apresentaram, apesar disso os discentes consideraram o laboratério de
informatica como sendo o melhor ambiente para desenvolver as atividades
propostas, e reconheceram que o computador como auxiliar para o ensino melhorou
significativamente o interesse deles nas aulas.

Deste modo, pode-se perceber um alto nivel de contentamento dos
estudantes no que tange a melhoria de ensino com a utlizacdo de planilhas
eletrbnicas, estes resultados sédo reforcados quando analisados de forma
guantitativa.

Outra pesquisa sobre o tema foi realizada em 2015 no municipio de ponta
grossa/PR, o trabalho de Damin (2015) teve como objetivo investigar as
contribuicbes de uma sequéncia didatica, com a utilizacdo da realidade dos
discentes, na aprendizagem de conceitos estatisticos pelos estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental.

Num primeiro momento foi feita aplicacdo de teste diagndstico
denominado pré-teste, que teve intuito de observar o conhecimento prévio dos
estudantes, apos isso foi desenvolvida uma sequéncia didatica que contemplou
conteudos basicos de Estatistica.

De cunho qualitativo, os resultados foram produzidos durante a aplicacao
das atividades, feitas pelo pesquisador por meio de fotografias, gravacao de audio e
atividades escritas realizadas pelos estudantes, e ap0s isso analisados de acordo
com o propésito do pesquisador.

Segundo Damin (2015), durante a aplicacdo da sequéncia, foi observado

gue a participacado dos estudantes foi de forma mais efetiva, apresentaram maior
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envolvimento e interesse pelos conteldos abordados, pois puderam de fato conduzir
a pesquisa coletando, organizando e tabulando os dados.

Os resultados do desempenho dos estudantes apdés a aplicacédo
mostraram que a forma de tratamento do conteddo mais proximo a realidade dos
estudantes mostra-se eficaz quanto a aquisicdo ao conhecimento de conceitos
estatisticos, favorecendo o desenvolvimento das competéncias de raciocinio,

pensamento e letramento estatistico exigidos neste nivel de ensino.

3.4.3 Estudos de livros didaticos

O livro didatico da ao estudante a possibilidade de estabelecer novas
ideias, compreender ou finalizar assimilagbes dos conteudos trabalhados pelo
professor em sala de aula. Ja em relagcé&o ao professor, ele serve como referéncia ou
até mesmo como principal roteiro na organizacao e execucao de suas aulas.

Sabendo da importancia dessa ferramenta, nosso proximo passo para o
desenvolvimento da pesquisa foi a analise dos livros didaticos utilizados em nossa
escola. Essa analise teve como objetivo verificar como eles trazem o conteudo de
estatistica, se estes permitem ao estudante compreender e explorar os assuntos
estatisticos, e como eles estabelecem a relacdo entre conceitos estudados e a
realidade.

Simone Neto (2008) analisou seis cole¢cdes de livros didaticos do ensino
médio aprovados pelo PNLEM (2006), com o objetivo de verificar as abordagens
feitas pelos desenvolvedores dos livros na apresentacdo do ensino de estatistica e
se estes seguem as recomendac¢fes dos documentos oficiais para o ensino médio.
Além disso, o autor destaca que as colecdes escolhidas pertencem as editoras de
maiores fluxos de vendas para o governo federal.

Com isso 0 pesquisador busca responder as seguintes questdes de
pesquisa: que organizacdo matematica e didatica os livros didaticos do ensino médio
de 1° ao 3° ano selecionados apresentam em relacdo aos conteudos estatisticos? e
a construcdo do letramento estatistico é favorecida pelo desenvolvimento da
organizacao apresentada nos livros analisados?

Através das analises realizadas, Simone Neto (2008) buscou verificar se
as recentes propostas dos livros didaticos em relagcdo aos assuntos estatisticos
auxiliam a ampliar a constru¢éo do letramento estatistico e de que forma ela esta

concebida nos livros em termos de dimensao e reparticdo dos assuntos, buscando
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assim compreender a escolha de curriculo desenvolvida nas cole¢des didaticas em
relacdo a abordagem da estatistica.

Diante dos resultados obtidos, Simone Neto (2008) conclui em sua
pesquisa que os livros didaticos analisados, em sua maioria, aumentam o letramento
estatistico apenas no nivel cultural e somente uma cole¢do permite ao estudante
desenvolver o letramento no nivel funcional. E, ainda, destaca que as cole¢bes
avaliadas, necessitariam trazer um quantitativo maior de atividades propostas que
englobam os conteudos estatisticos e distribui-los em diferentes tépicos ao longo

dos volumes, ao invés de concentra-los apenas em poucos volumes.

3.5 O ENSINO-APRENDIZAGEM DE MEDIDAS DE TENDENCIA CENTRAL
SEGUNDO ESTUDANTES

O objetivo desta subsecéo € apresentar os resultados de uma pesquisa
por questionario realizada com 100 estudantes da rede publica de ensino de Belém,
egressos do 3° ano do ensino meédio, a fim de tracar o perfil dos estudantes quanto
ao contexto social, processo de ensino e avaliacdo em matematica, bem como saber
guais assuntos relacionados as medidas de tendéncia central, ttm mais dificuldades
de aprender. A producao de dados ocorreu atraves da aplicacdo de um questionario
no periodo de 30 a 31 de agosto de 2016.

A seguir, apresentamos a sistematizacao e analise dos dados produzidos
na aplicacdo do questionario aos estudantes.

Com relacéo a idade dos estudantes, 9% tinham 16 anos, 38%, 17 anos,
32%, 18 anos e 21%, acima de 18 anos. Esses dados revelam que a maioria dos
estudantes ndo estd na idade correspondente ao nivel de escolaridade em que
estavam cursando. A maioria dos estudantes participantes deste momento da
pesquisa € do sexo feminino, 61%. Ainda, 40%, dos responsaveis masculinos
possuem apenas 0 ensino médio completo e 47%, dos responsaveis femininos
possui também o ensino médio completo como nivel de escolaridade. Os dados
revelaram que 65% dos responsaveis masculino trabalham com remuneracéo.

Um dos questionamentos da pesquisa é quanto a “preferéncia” ou nao
sobre a disciplina mateméatica e os dados revelaram que 59% dos estudantes
gostam um pouco de matematica, 18% nao gostam, 16% gostam e 7% gostam
bastante. Observamos que a maioria dos estudantes nesta amostra aparenta néo ter

mais aquela aversdo quando se trata de matematica nas escolas, apesar de que a
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pesquisa nos revelar uma metodologia tradicional dominante nas aulas de
matemaética, conforme mostra o gréafico abaixo.

Gréfico 1: Gosto dos estudantes egressos pela matematica

Sim. Gosto
bas;;)nte N&o gosto
Sim. Gosto 18%
16%

Um pouco
59%

Fonte: Pesquisa de campo, 2016.

No ambito social e suas implicacbes, uma das principais questdes desta
pesquisa foi: Quem mais lhe ajuda nas tarefas de matematica? Obtivemos um
resultado revelador que mostra com clareza a auséncia familiar nas tarefas de
matematica, pois 67% dos pesquisados costuma estudar sozinho, 8% professor
particular, 7% os pais, 5% o0 irmdo, 1% professor particular e mae, 1% professor
particular e irméo, 1% mae e irmao e 10% outros, como primo, hamorado.

Segundo Reis (2005, p.6):

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Basica (Saeb) realizado em
2003 também revela que estudantes cuja familia participa de forma mais

direta no cotidiano escolar, apresenta um desempenho superior em relacao
aquela onde os pais estao ausentes do seu processo educacional.

Realidade essa percebida na amostragem, o quanto nossos estudantes
estdo praticamente estudando sozinhos em casa, tal cenario podemos tentar
justificar ao verificarmos os resultados quando perguntamos: qual a escolaridade de
seus pais? 46% dos responsaveis masculinos tem escolaridade inferior ao ensino
médio completo e, também 42% das responsaveis femininas tem ensino médio
completo. A baixa qualificacdo pode ser responsavel por um resultado néo
satisfatorio. Pois é de saber coletivo que a familia tem uma grande relevancia para o
desenvolvimento educacional.

Reis (2005, p.6) também ressalta dizendo:
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Em contrapartida, Concei¢éo (apud Sipavicius, 1987) relata que estudantes
gue vivem em melhores condi¢Bes ambientais socioecondmicas tais como:
familias com maior renda, melhor grau de instru¢do, cujos pais tém
ocupacdes de maior prestigio social, e em que a situacdo de vida ndo exige
o trabalho da mae fora do lar, esta associado ao melhor rendimento escolar
do aluno.

O proximo item avaliado é quanto a pergunta: Com que frequéncia vocé
costuma estudar matematica fora da escola? Obtivemos uma parcela de 48% dos
estudantes que estudam somente no periodo de prova, 24% dos discentes
informaram que costuma estudar 3 vezes ou menos por semana, 14% mais de 3
vezes por semana, 8% nado costuma estudar fora da escola e apenas 6% dos
estudantes estudam todos os dias, conforme demonstra o grafico a seguir.

Grafico 2: Habito de estudo da Matematica fora da escola
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Fonte: Pesquisa de campo, 2016.

Os dados demonstram que os estudantes costumam estudar somente
véspera das provas, o0 que revela uma tendéncia comum na conduta do discente em
relacdo ao estudo da matematica: estudar por obrigacdo. Essa conduta dificulta a
aprendizagem da matematica, pois sabemos que apenas as horas de aula
ministradas em sala ndo sdo suficientes para a apreensdo dos conhecimentos. E
necessario também dedicacéo por parte dos estudantes.

Em relacdo a compreensdo dos estudantes relativa as explicacdes dadas
nas aulas de matematica, perguntamos: Vocé consegue compreender as
explicacbes dadas nas aulas de matematica? Tivemos como respostas a opcao
Poucas vezes com 45%, a opcdo quase sempre 36%, ja a op¢cado Sempre com 15%

e por fim apenas 4% nunca compreendo as aulas. Assim, podemos tentar justificar o
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baixo indice nos resultados mateméaticos, pois 85% dos estudantes alegam ter
dificuldades em entender as aulas, conforme mostra o grafico a seguir.

Gréfico 3: Compreensao das explicacbes dadas nas aulas de matematica
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Fonte: Pesquisa de campo, 2016.

Ao focalizar o processo de avaliacdo em matematica perguntamos: Quais
as principais formas de avaliacdo vocé costuma ser avaliado em matematica? Os
resultados mostram que 77% dos estudantes sdo avaliados através de prova escrita
e 18% em prova escrita e producdes no caderno, 3% sdo em producdes no caderno
e os demais com 2% através de auto avaliagcdo, conforme mostra o grafico abaixo.

Grafico 4: Formas de avaliacdo praticada pelos professores de matematica
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Fonte: Pesquisa de campo, 2016.
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Segundo Luckesi (1998, p.43), “para ndo ser autoritaria e conservadora, a
avaliacdo tem como uma das tarefas, de ser diagndstica, ou seja, devera ser o
instrumento dialético do avanco, sendo instrumento de identificacdo de novos
rumos”.

Nés, professores, temos estado, h4 muito tempo, presos a um modelo
unico de avaliacdo — a prova —, que apenas evidencia o que 0s estudantes nao
sabem ou, muitas vezes, 0 que simplesmente memorizam.

Ainda no mesmo enfoque de avaliagcdo perguntamos: Como vocé
costuma se sentir quando estd diante de uma avaliacdo em matematica? Foi
perceptivel que 37% dos estudantes tem a sensibilidade de estar preocupado em
uma avaliagdo de matematica, 25% se sentem tranquilos, 14% se sentem
preocupados e com medo, 6% com medo, 5% tranquilo e preocupado, 4% com
medo e com raiva, 3% sinto calafrios, 2% entusiasmado, 2% preocupado e com
raiva e também 2% entusiasmado e tranquilo. Isto demonstra que 71% dos
estudantes possui uma relacao tensa e conturbada neste processo de avaliacao.

Segundo Lopes (2010) a constru¢cdo de conhecimento acontece quando
ocorre a aprendizagem dos conceitos relacionados a esse conhecimento, assim a
Avaliacdo da aprendizagem vem para deixar nitido se a aprendizagem foi
concretizada ou ndo proporcionando ao professor meio de analisar suas abordagens
em sala.

Quanto ao processo da didatica utilizada pelos docentes no ensino-
aprendizagem de medidas de tendéncia central, perguntamos como a maioria das
aulas comecava quanto ao tema em questdo: Quando vocé estudou o assunto
medidas de tendéncia central a maioria das aulas foi: Assim obtivemos 73% das
respostas, comecando pela definicdo seguida de exemplos e exercicios confirmando
a metodologia tradicional, ja 15% dos estudantes afirmam que os docentes iniciam
as aulas criando um modelo para situacédo e em seguida analisando o modelo, ja 6%
dos estudantes afirmam que os docentes iniciam as aulas comecando com uma
situacdo problema para depois introduzir o assunto, ja apenas 3% alegam que
iniciam com jogos para depois sistematizar os conceitos e também com a mesma
porcentagem, utilizando ferramentas tecnologicas para resolver problemas,

conforme mostra o grafico a seguir.
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Gréfico 5: Metodologia de ensino praticada pelos professores de mateméatica
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Fonte: Pesquisa de campo, 2016.

Em relacdo a fixacdo de conteudo foi questionado o seguinte: para fixar o
contetudo estudado de medidas de tendéncia central o seu professor: 72% dos
estudantes afirmaram que o professor apresentava uma lista de exercicios para
serem resolvidos, 17% mandava resolver os exercicios no livro didatico, 5% néo
propunha questbes de fixacdo, 4% mandava que VOCé procurasse questdes sobre o
assunto para resolver e 2% propunha a resolucdo de questdes por meio de
softwares, conforme mostra o gréafico a seguir.

Grafico 6: Técnicas de fixacdo dos conteudos praticada pelos professores de
matematica
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Fonte: Pesquisa de campo, 2016.
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Segundo Soares (2008, p.39), os livros didaticos ndo s&@o recursos
adequados para trabalhar a apreenséo dos conteudos, pois,

Evidenciam sempre o mesmo tipo de exercicio, com 0 mesmo procedimento

de resolugdo. Ha pouco espaco para o aluno pensar e refletir sobre o que é

para fazer e como deve ser feito. As situacBes geralmente exigem pouca
leitura e interpretacéo.

Para nés, estes dados revelaram que a metodologia usada para ensinar o
conteudo e as atividades para fixacdo deste, ainda, predomina a maneira tradicional
de ensinar e de exercitar os conhecimentos adquiridos.

Compreendemos que a utilizacdo de recursos e estratégias diversificadas
exigem um esforco muito maior por parte dos professores que precisam, dentre
outras coisas, estar bem formados para saber como usar, com criatividade, 0s
recursos pedagogicos disponiveis relacionando-os de maneira adequada aos
conteudos que se quer ensinar.

Pesquisas tém mostrado que alguns professores reconhecem que
precisam mudar sua pratica, mas muitas vezes nao sabem como fazé-lo, ou sentem-
se sozinhos neste desafio, como fica evidenciado no depoimento de um dos sujeitos

da pesquisa realizada por Fiorentini e Nacarato:

Gostaria que pudesse ter um lugar ou alguém que pudesse mostrar
caminhos alternativos para melhorar a minha aula e que também pudesse
me animar quando tudo parecesse que perde a importancia, o valor, a
necessidade. Tem momentos, no dia-a-dia da sala de aula, que estou
sozinha, lutando para meus alunos gostarem e aprenderam matematica.
Muitos artigos ou livros discutem assuntos que parecem ser baseados em
alunos perfeitos, ideais e ficam distantes da realidade do adolescente de
minha escola. Sugiro que montem grupos de estudo com o0s professores
que estdo na sala de aula do ensino fundamental ou médio, mas que de
alguma forma que a secretaria de educacgédo apoie e custeie (FIORENTINI e
NACARATO, 2005, p. 104)

Para Mizukami e Reali (2002), muitos docentes vivem hoje um conflito
entre 0 que é, 0 que quer ser e 0 que consegue ser, fruto da cobranca que faz de si
mesmo e das cobrancas impostas pela sociedade atual que espera que a escola
além de desenvolver no aluno novos saberes e competéncias, também desenvolva
“sujeitos capazes de promover continuamente seu préprio aprendizado”
(FIORENTINI e NACARATO, 2005, p.89). Desta forma, segundo estes autores, 0s
saberes e 0s processos de ensinar e aprender tradicionalmente desenvolvidos pela

escola se mostram cada vez mais obsoletos e desinteressantes para o estudante.
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Neste sentido, entendemos que é essencial que os docentes recebam

formacé&o inicial e continuada adequada para atuarem em sala de aula visando

contribuir para que as dificuldades encontradas no momento de conduzir os

estudantes ao aprendizado, sejam melhor resolvidas.

Em se tratando das dificuldades para o aprendizado, pedimos aos

discentes que apontassem o grau de dificuldades que percebiam para o aprendizado

de cada assunto contido no conteltdo de medidas de tendéncia central, neste

momento nossa intengcdo era verificar como esses estudantes avaliam as

dificuldades sentidas na aprendizagem deste conteudo, os resultados obtidos estédo

tabulados no quadro a seguir.

Quadro 1: Assuntos e grau de dificuldade para aprender Medidas de Tendéncia Central (em %)

Grau de dificuldade para aprender

Conteudo
Muito Facil | Facil | Regular | Dificil | Muito Dificil
Definicdo de média aritmética 14% 12% | 50% 11% 13%
Calgular a rr'1édia gritmética em um 10% 20% | 42% 19% 9%
conjunto de numeros inteiros
Calgular a rt]édia aritmétiQa. em um 4% 12% | 46% 250 13%
conjunto de nimeros fracionérios
Calgular a rt]édia aritmétiga em um 20 15% | 51% 19% 13%
conjunto de numeros decimais
Propriedades da média aritmética 2% 22% | 36% ;
Reso!ver problgma .utilli.zando a 506 13% | 44% 27% 11%
propriedade da média aritmética
Resolver problema envolvendo o
cadlculo de média aritmética com 1% 10% | 350% | 29% 10%
numeros decimais
Resolver problema envolvendo o
calculo de média aritmética com 5% 20% | 44% | 22% 9%
nameros inteiros
Resolver problema em que conhecemos
o] valor_da média aritmética e queremc~)s 4% 12% | 28%
determinar um dos termos da equacao
algébrica
Resolver problema envolvendo o
8% 20% | 30%

célculo de média aritmética a partir de
tabelas




Resolver problema envolvendo o
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calculo de média aritmética a partir de 36% | 21% 4%
graficos

Definicdo de média ponderada 7% 18% | 47% 20% 8%
Calc_:ular a rr]édia p_ond_erada em um 9% 16% | 44% 2204 9%
conjunto de numeros inteiros

Calc_:ular a rr]édia pondgragie_l em um 50 17% | 45% 26% 7%
conjunto de numeros fracionarios

Calc_:ular a n}édia pond_erac_ia em um 204 16% | 48% 2504 9%
conjunto de numeros decimais

Resolver problema envolvendo o

calculo de média ponderada com 3% 10% | 47% | 34% 6%
ndmeros decimais

Resolver problema em que conhecemos

o valor da medla ponderada e 4% 15% | 44% 23% 14%
gueremos determinar um dos termos da

equacao algébrica

Resolver problema envolvendo o

calculo de média ponderada a partir de 10% 17% | 44% | 23% 6%
tabelas

Resolver problema envolvendo o

célculo de média ponderada a partir de 7% 14% | 44% | 31% 4%
graficos

Definicdo de moda 34% 20% 6%
Cfallcular a moda em um conjunto de 37% 15% 8%
ndmeros inteiros

Cfallcular a modfal.em um conjunto de 304 24% | 40% 230 10%
ndmeros fracionarios

Cfallcular a modg em um conjunto de 9% 17% | 39% 250 10%
ndmeros decimais

R,esolver problema 'envolvendp o 4% 15% | 47% 24% 10%
calculo de moda com nameros decimais

R,esolver problema . envolvendo o 12% 16% | 42% 21% 9%
célculo de moda a partir de tabelas

R,esolver problema . envolygndo o] 13% 19% | 38% 2904, 8%
célculo de moda a partir de gréaficos

Definigdo de mediana 14% 20% | 39% 20% 7%
Cfilcular a mgdiana em um conjunto de 11% 2306 | 38% 2904, 6%
ndmeros inteiros

Cialcular a mgdia,m_a em um conjunto de 304 17% | 47% 20% 13%
nameros fracionarios
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Calcular a mediana em um conjunto de

. o 4% 15% | 41% 30% 10%
nameros decimais

Resolver problema envolvendo o

calculo de mediana com ndmeros 5% 19% | 44% | 25% %
decimais

R,esolver pro_blema e_nvolvendo o] 7% 20% | 34%

céalculo de mediana a partir de tabelas

Resolver problema envolvendo o 9% 16% |  40% 2504 10%

calculo de mediana a partir de graficos

Fonte: Pesquisa de campo, 2016.

Diante dos percentuais apresentados no quadro de dificuldades, fica

evidente no geral que 0s percentuais mais acentuados sdo atribuidos para as

classificacdes: regular e dificil. Contribuindo para a analise de que o0s assuntos

pertinentes ao aprendizado de medidas de tendéncia central, ainda séo vistos pela

maioria dos estudantes pesquisados, com a necessidade de atencado voltada para

amenizar e/ou modificar o retrospecto negativo em relacdo ao seu estudo e

aprendizado.

Quanto ao grau de dificuldade em resolver problemas envolvendo o

célculo de média aritmética com numeros decimais, os resultados apontados na

pesquisa revelaram que 50% dos discentes pesquisados classificaram como sendo

regular; 29% como dificil, 10% como muito dificil, 20% como facil e apenas 1% dos

entrevistados classificaram como muito facil. Acreditamos que esses indicadores

representam o reflexo da deficiéncia no processo de ensino e aprendizagem nas

operacbes com numeros decimais e com isso de certa forma dificulta o calculo da

média.

Fonseca (2005) realizou um estudo diagndstico junto a 30 estudantes da

62 série do Ensino Fundamental, de uma escola da rede publica de Sao Paulo, com

0 objetivo de analisar a compreensao dos estudantes nas questbes que envolviam

decimais, e observar os erros cometidos na operacdo de divisdo dos numeros

racionais decimais.

Segundo Fonseca (2005), os estudantes, ao efetuarem o algoritmo da

divisdo, ndo iniciaram igualando as casas decimais, mostrando assim que nhao

possuem compreensao do significado da virgula no divisor e do zero no quociente.

Segundo este autor, os estudantes conseguiram identificar os termos décimos,

centésimos e milésimos, mas ndo atribuiram significados aos mesmos quando
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inseridos na divisdo; mostraram que conhecem a técnica da divisdo, porém, nao
refletem sobre a utilizacdo da mesma, pois apresentaram problema em continuar a
divisédo até o final.

Outro conteldo destacado pelos estudantes com muita relevancia na
pesquisa foi resolver problemas em que conhecemos o valor da média aritmética e
gueremos determinar um dos termos da equacgdo algébrica, os resultados descritos
revelaram que 45% dos discentes pesquisados classificaram como sendo dificil;
28% como regular, 11% como muito dificil, 12% como fécil e apenas 4% dos
entrevistados classificaram como muito facil. Podemos perceber que esses
estudantes ndo conseguem compreender os problemas envolvendo média aritmética
e tdo pouco traduzi-los em linguagem matematica ou operaram o algoritmo de forma
equivocada.

O ensino da algebra inicia no 7° ano do ensino fundamental I
aprofundando-se no 8° ano e posteriormente é encontrada diluida em outros
assuntos matematicos. A importancia da mesma € destacada em diversos estudos e

documentos oficiais como nos Parametros Curriculares Nacionais:

O estudo da Algebra constitui um espaco bastante significativo para que o
aluno desenvolva e exercite sua capacidade de abstracdo e generalizagéo,
além de lhe possibilitar a aquisicdo de uma poderosa ferramenta para
resolver problemas. (BRASIL, 1998, p. 115)

Desde os anos iniciais, no ensino fundamental, os professores deveriam
introduzir o tema, apresentando aos estudantes problemas cujo pensamento
algébrico estivesse presente e cuja resolucdo também pudesse ocorrer através da
aritmética.

Gil (2008) analisou que a interpretacdo de problemas algébricos, que
exigem uma traducao da “linguagem corrente” para a linguagem simbdlica apresenta
obstaculos, assim como, a relacéo entre a algebra e a aritmética. Ainda ressalta que
no estudo de &lgebra, o aluno utiliza muito esta codificacdo ja que envolve uma
interpretacdo, exigindo a tradugdo da “linguagem escrita” para a linguagem
matematica, e muitas vezes, as dificuldades apresentadas pelos estudantes na
tradugao de situacao da “linguagem corrente” para a linguagem formal residem na
interpretacao.

Para Feio (2009), muitos estudantes parecem ter dificuldades para

resolver certos tipos de problemas algébricos, em particular, quando antes da
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resolugcdo envolvem uma tradugéo da “linguagem escrita corrente” para a linguagem
matematica.

Quanto a resolucdo de problemas envolvendo o calculo de mediana a
partir de tabelas, os percentuais obtidos revelaram que 34% dos discentes
pesquisados classificaram como sendo regular; 31% como dificil, 20% como facil,
8% como muito dificil e apenas 7% dos entrevistados classificaram como muito facil.

Para entender as tabelas apresentadas em relatorios estatisticos o
cidaddo precisa de no minimo uma alfabetizacdo estatistica, que de acordo com
Cardona (2011, p.236), encontramos a seguinte afirmacao:

“a alfabetizagéo estatistica € um elemento primordial para os individuos da
sociedade moderna. O cidaddo comum necessita formacdo estatistica
essencial para entender o entorno em que se desempenha, para avaliar
criticamente a informacao estatistica relacionada com contextos sociais nos
quais se esta imerso e para tomar decisdes informadas”.

Compreender esse contexto ndo é tarefa facil, tendo em vista que os
orgaos Federais, Estaduais e Municipais geralmente mostram os dados de forma
muito resumida. O pensamento estatistico para Wodewotzki, Jacobini, Campos &
Ferreira (2010) é desenvolvido a medida que os educandos possam relacionar
dados com situacbes concretas e aplicadas, percebam que os resultados de uma
pesquisa estatistica indicam uma tendéncia e ndo uma certeza, interpretem o0s
resultados e explorem os dados sob diferentes angulos.

Por isso que os discentes precisam de uma boa formacdo no campo da
Estatistica para entender essa gama de informacdes que todos os dias aparecem
nos mais variados meios de comunicacdo. As OrientacBes Curriculares para o

Ensino Médio recomendam

Durante o ensino médio, os alunos precisam adquirir entendimento sobre o
propésito e a légica das investigacdes estatisticas, bem como sobre o
processo de investigacdo. Deve-se possibilitar aos estudantes o
entendimento intuitivo e formal das principais ideias matematicas implicitas
em representacdes estatisticas, procedimentos ou conceitos. 1sso inclui
entender a relacdo entre sintese estatistica, representacdes gréficas e
dados primitivos. (BRASIL, 2006, p.79)

O calculo da mediana de uma distribuicdo de frequéncia parece complexo
para alguns discentes, pois eles devem prestar atencao se a distribuicdo apresenta
um numero par ou impar de elementos e isso muitas das vezes nao é levado em

conta por uma boa parte dos estudantes.
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Percebe-se que esses discentes ja trazem algumas deficiéncias do
Ensino Fundamental. Essa situacdo deve ser contornada durante o Ensino Médio
para que eles ndo levem para o Ensino Superior essas dificuldades.

Quanto a resolucdo de problemas envolvendo o calculo de mediana a
partir de graficos, os percentuais obtidos revelaram que 40% dos discentes
pesquisados classificaram como sendo regular; 25% como dificil, 16% como facil,
10% como muito dificil e apenas 9% dos entrevistados classificaram como muito
facil.

Esse grau de dificuldade dos estudantes é preocupante, pois o0 ensino de
estatistica basica teoricamente ja foi estudado no Ensino Fundamental.

Busin & Oro (2012) fizeram uma pesquisa com dezesseis estudantes da
oitava série do Ensino Fundamental de uma Escola Publica do municipio de Lagoa
Vermelha no Rio Grande do Sul cujo objetivo foi analisar os conhecimentos relativos
aos conteudos que contemplam o bloco Tratamento da Informac&o. Os autores
usaram para esse trabalho a matriz de referéncia da Prova Brasil, cujo tema quatro:
Tratamento da informacédo € dividido em dois descritores: (D36), com o intuito de
resolver problemas envolvendo informagdes apresentadas em tabelas e/ou graficos
e (D37), que busca associar informacdes apresentadas em listas e/ou tabelas
simples aos graficos que as representam e vice-versa. Os resultados mostram que o
estudo da Matematica torna-se atrativo aos estudantes, quando conseguimos
transpor a Matematica da sala de aula para a Matematica da vida real, e o estudo do
Tratamento da informacdo, faz com que essa relacdo aconteca, dando sentido a
todos os célculos e situacbes problemas estudado na sala de aula. Schneider &

Andreis (2014, p.3), destacam que:

“A educacao estatistica visa uma compreenséo critica e tem como objetivo
desenvolver nos alunos a criticidade e o engajamento de forma que o aluno
seja capaz de pensar sobre as questdes politicas e sociais que sédo
relevantes para a sua comunidade e regido, contribuindo dessa forma para
a melhoria da vida dessas pessoas’”.

Os resultados mostram que os discentes estdo finalizando o Ensino
Médio, com pouco ou quase nenhum conhecimento sobre Estatistica, em especial
sobre as medidas de tendéncia central. Essas dificuldades encontradas nessa
pesquisa, € em outros registrados nesse trabalho, mostram que se ndo forem

corrigidas essas deficiéncias, os discentes encontrardo problemas na leitura e
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interpretacdo de gréaficos e tabelas apresentados em jornais, revistas, periédicos,

etc.

4 CONCEPCAO E ANALISE A PRIORI

Nessa secdo descrevemos nossa proposta didatica, primeiramente nos
debrucando na metodologia de ensino que fundamentara as atividades, e em
seguida expondo o0s objetivos que esperamos que sejam alcancados para cada uma
delas, e assim detalharemos os passos das aulas a serem aplicadas, bem como,
faremos a descri¢cédo das atividades que comporao cada momento.

ATIVIDADE 1
Titulo: Média aritmética
Objetivo: Conceituar média aritmeética.
Material: Lista de questbes, papel, caneta ou lapis, borracha, calculadora.
Procedimento:

e Resolva cada questao proposta;

e Com as informacdes obtidas preencha o quadro a seguir.

1. Um médico realiza atendimento a uma comunidade em trés dias da semana. No
primeiro dia ele atendeu 31 pacientes, 27 no segundo e 26 no terceiro dia. Se o
médico tivesse atendido o mesmo total de pacientes distribuidos igualmente nos trés

dias, quantos pacientes teria atendido por dia?

2. Em um restaurante ha 4 garcons. No final de cada dia, o total das gorjetas
recebidas sao repartidas igualmente entre eles. Em determinado dia, cada um dos
garcons recebeu as seguintes quantias em dinheiro: Alberto 61 reais, Carlos 63
reais, Fernando 62 reais e Gustavo 54 reais. Nessas condicdes, qual a quantia em

dinheiro que ficou para cada garcom depois de repartirem as gorjetas desse dia?

3. Em uma fabrica no municipio do Belém, existem 5 maquinas F, G, H, I, e J que
produzem pecas metdlicas. Sabe-se que F, G, H, |, e J produzem, respectivamente,
98, 103, 96, 101 e 102 pecas. Nessas condi¢cdes, qual a producdo de pecas

distribuidas igualmente nas cinco maquinas dessa fabrica?

4. Um colégio realizou uma excursao ao forte do presépio com seus alunos do
ensino médio e para tanto realizou a distribuicdo dos alunos nos 6nibus alugados

pela escola da seguinte maneira: 28 alunos no primeiro 6nibus, 27 alunos no
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segundo 6nibus, 31 no terceiro 6nibus, 33 no quarto 6nibus, 32 no quinto 6nibus e
29 no sexto 6nibus. Se o diretor do colégio resolvesse distribuir os alunos de modo
gue cada Onibus fiqgue com a mesma quantidade, quantos alunos cada Onibus

levou?

5. Uma determinada rodovia € conhecida por seu alto indice de acidentes. Nos
ultimos sete meses foram registrados, respectivamente, 18, 21, 19, 22, 17, 23 e 20
acidentes. Nessas condi¢cdes, qual a quantidade de acidentes registrados

igualmente nos sete meses nessa rodovia?

Com base nas resolucdes anteriores preencha o quadro abaixo.

Questdo | O que a questdo pede? Célculo realizado Resultado

1

2

3

4

5

Observacao

Analise a priori da atividade 01: Por meio da observacdo das regularidades, os
estudantes devem perceber que ao somar todas as parcelas e dividir o resultado
pela quantidade de parcelas somadas serdo induzidos a generalizar de forma
correta a definicAo de média aritmética. As limitacbes para a resolucdo desta
atividade poderao ser deficiéncias dos estudantes no calculo envolvendo a operacao

de divisao.

Questdes de Aprofundamento 1
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1. As idades dos consumidores de produtos light estdo indicados a seguir: 40, 50,
30, 80, 20, 30, 60, 70, 50, 55, 45 e 30 anos. Qual a média de idade dos

consumidores?

2. As cifras, em reais, representam o gasto diario de farinha de trigo de uma padaria
em 10 dias Uteis consecutivos: 514, 664, 671, 631, 488, 570, 483, 484, 554 e 612.

Qual a média de gasto de farinha de trigo nesse periodo?

3. Em um grupo de dez amigos suas idades séo 19 anos, 20 anos, 22 anos, 16
anos, 14 anos, 18 anos, 16 anos, 18 anos, 17 anos e 20 anos. Nessas condi¢des,

qual a média de idade desse grupo?

4. A média aritmética das idades dos 30 alunos de uma turma do ensino médio é 18

anos. Qual é a soma dessas idades?

5. Durante o0s sete primeiros jogos de um campeonato, um time marcou,

respectivamente, 3, 2, 1, 1, 4, 3 e 2 gols. Qual a média de gols por partida?

6. A média minima para a aprovacdo na disciplina matematica € 8,0. Se um
estudante obtém as notas 7,5 ;8,0 ;3,5;9,0; 7,5; 10,0 ; 8,0 e 7,9 nos trabalhos

mensais da disciplina em questéo, pergunta-se: ele foi ou ndo aprovado?

7. De segunda-feira a sabado, os gastos com alimentacdo de uma pessoa foram

15, 13, 12, 10, 14 e 14 reais. Qual a media de gastos dessa pessoa por dia?

8. Nas eleicbes em 1° turno em todo o pais, no dia 3 de outubro de 1996,
inaugurou-se o voto eletrénico. Numa determinada secao eleitoral, cinco eleitores
demoraram para votar, respectivamente: 1min 4s, 1min 32s, 1min 12s, 1min 52s e
1min 40s. Nessas condi¢cdes, qual a média aritmética do tempo de votacdo (em

minutos e segundos) desses eleitores?

9. Ha 50 mil pizzarias no Brasil, entre estabelecimentos formais e informais. Metade
delas fica em S&o Paulo, seguida por Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Minas

Gerais e Bahia. Cada cidade tem suas preferéncias.
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Frango com 4%

catupiri
16%

Napolitana
21%
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Mussarela

8%

Calabresa
30%

Marguerita
21%

Revista Super interessante, ed. 300, jan. 2012, p. 26-27 (adaptado).

A partir dos sabores apresentados, qual é a média percentual entre o

sabor mais pedido e 0 menos pedido?

10.Em uma cidade, o numero de casos de dengue confirmados aumentou

consideravelmente nos ultimos dias. A prefeitura resolveu desenvolver uma acao

contratando funcionarios para ajudar no combate a doenca, 0s quais orientardo 0s

moradores a eliminarem criadouros do mosquito Aedes aegypti, transmissor da

dengue. A tabela apresenta o numero atual de casos confirmados, por regido da

cidade.

Regido Casos confirmados

Oeste 237

Centro 262

Norte 158

Sul 159

Noroeste 160

Leste 278

Centro-Oeste 300

Centro-Sul 278

A prefeitura optou pela seguinte distribui¢cdo dos funcionarios a serem contratados:

I. 10 funcionarios para cada regido da cidade cujo nimero de casos seja maior

gue a média dos casos confirmados.

[I. 7 funcionarios para cada regido da cidade cujo nimero de casos seja menor

ou igual a média dos casos confirmados.
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Quantos funcionarios a prefeitura devera contratar para efetiva a acao?

ATIVIDADE 2
Titulo: Propriedade da Média aritmética |
Objetivo: Descobrir uma propriedade aditiva da média aritmética.
Materiais necessarios: Lista de questdes, papel, caneta ou lapis, borracha, calculadora.
Procedimento

Preencha o quadro a seguir:

1 a 3 a v Z P 12 parcela+Z | 22 parcela+ P | 32 parcela+ Q | 42 parcela+ K 2
parcela | parcela | parcela | parcela | Média Q, K P P P P Média
Z=1
P=1
3 4 6 7 0=1
K=1
zZ=2
P=2
10 11 13 14 Q=2
K=2
Z=3
P=3
26 28 32 34 0-3
K=3
Z=4
P=4
42 49 51 58 0=4
K=4
Z=5
P=5
63 66 74 77 0=5
K=5
zZ=1
P=2
2 3 5 6 0-3
K=6
Z=2
P=3
12 13 15 16 0=4
K=7
Z=2
P=3
20 22 26 28 0=5
K=6
Z=3
P=4
32 39 41 48 Q=6
K=7
Z=4
P=5
44 51 53 60 Q=7
K=8

Observacao




Conclusao
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Andlise a priori da atividade 02: Por meio da observacao das regularidades, os

estudantes devem perceber que ao somar um valor constante a cada um dos

elementos de um conjunto de nimeros, sua média aritmética também é somada por

esta constante e dessa forma serdo induzidos a generalizar de forma correta a

propriedade aditiva da média aritmética.

Quando houver a situacdo de que os estudantes ndo percebam a relacao

faremos as seguintes perguntas, visando auxiliar na percepc¢éao da propriedade:

1)

2)

3)

4)

O que foi realizado inicialmente?

Para esta pergunta esperamos que 0s alunos cheguem a seguinte resposta:
calculada a média aritmética dos valores dados.

Em seguida o que foi realizado?

Neste momento esperamos que 0s estudantes cheguem a seguinte resposta:
foi adicionado o valor de Z a cada parcela da média aritmética calculada.

E por fim o que foi realizado?

Para esta questdo esperamos que a resposta seja: foi calculada a média
aritmética dos valores obtidos com a adi¢do do valor de Z.

O que foi observado comparando os resultados da primeira média com 0s
resultados da segunda média?

A expectativa € que os estudantes percebam que o resultado da segunda
média aritmética é igual ao valor da primeira média aritmética adicionado do
valor de Z. Caso essa resposta ndo seja apresentada solicitaremos que 0s
grupos adicionem o valor de Z ao valor da primeira média aritmética e
comparem com o valor da segunda média aritmética. Com este procedimento

esperamos que a propriedade em questéo seja percebida pelos estudantes.

Quanto a sistematizacdo da propriedade temos a expectativa de que em

virtude da experiéncia em relacdo obtida nas atividades anteriores os estudantes

nao terdo dificuldade em elaborar um enunciado adequado para apresentar a
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propriedade aditiva da média aritmética. Caso isto ndo aconteca a partir das
redacbes propostas pela turma elaboraremos um enunciado que satisfaca as
exigéncias de adequacédo para apresentar a propriedade aditiva da média aritmética.

Como resultado da sistematizacdo esperamos obter a seguinte afirmacgao:
Se for adicionado um valor fixo aos valores de uma média aritmética a média

aritmética calculada tera um aumento do mesmo valor adicionado as parcelas.
Questdes de Aprofundamento 2

1. Considere um grupo de pessoas com as seguintes idades 13, 14, 15, 18 e 20

anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
b) Se acrescentarmos 2 anos a cada pessoa desse grupo, qual sera a nova media

aritmética?

2. Considere um grupo de residéncias com 0s seguintes consumos de energia
elétrica 212, 213, 214, 217 e 219 kwh.

a) Qual é a média aritmética do consumo de energia desse grupo?
b) Se acrescentarmos 100 kwh a cada residéncia desse grupo, qual sera a nova

média aritmética?
3. Considere um grupo de primos com 0s seguintes pesos 80, 81, 82, 85 e 87 kg.

a) Qual é a média aritmética de peso desse grupo?
b) Se acrescentarmos 5 kg a cada pessoa desse grupo, qual serd a nova meédia

aritmética?

4. Considere um grupo de trabalhadores com os seguintes salarios 887, 888, 889,
892 e 894 reais.

a) Qual é a média aritmética de salario desse grupo?
b) Se acrescentarmos 10 reais a cada trabalhador desse grupo, qual serd a nova

média aritmética?

5. Considere um grupo de alunos com as seguintes idades 16, 15, 17, 16, 16, 17 e

22 anos.
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a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Daqui a trés anos, qual sera a média aritmética da idade desses alunos?

6. Considere um grupo de alunos com as seguintes idades 18, 17, 19, 18, 18, 19 e

24 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Daqui a quatro anos, qual serd a média aritmética da idade desses alunos?

7. Considere um grupo de alunos com as seguintes idades 22, 21, 23, 22, 22, 23 e

28 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Daqui a cinco anos, qual sera a média aritmética da idade desses alunos?

8. Considere um grupo de professores com as seguintes idades 28, 27, 29, 28, 28,
29 e 34 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Daqui a dez anos, qual sera a média aritmética da idade desses professores?

9. Considere um grupo de professores com as seguintes idades 32, 31, 33, 32, 32,
33 e 38 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Daqui a vinte anos, qual sera a média aritmética da idade desses professores?

10. Considere um grupo de professores com as seguintes idades 34, 33, 35, 34, 34,
35 e 40 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Daqui a trinta anos, qual serd a média aritmética da idade desses professores?

ATIVIDADE 3

Titulo: Propriedade da Média aritmética Il

Objetivo: Descobrir uma propriedade aditiva da média aritmética.

Materiais necessarios: Lista de questdes, papel, caneta ou lapis, borracha, calculadora.

Procedimento
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Preencha o quadro a seguir:

1 2 3 & v Z,P, 12 parcela-Z 22 parcela - P 32 parcela-Q | 42parcela-K 2
parcela | parcela | parcela | parcela | Média Q,K P P P P Média
Z=1
P=1
4 5 7 8 0=1
K=1
Z=2
P=2
11 12 16 17 Q=2
K=2
Z=3
P=3
26 28 32 34 Q=3
K=3
Z=4
P=4
42 49 51 58 Q=4
K=4
Z=5
P=5
63 66 74 77 Q=5
K=5
Z=4
P=2
11 12 19 22 Q=5
K=1
Z=3
P=2
18 19 28 31 Q=5
K=6
z=7
P=2
24 27 42 47 Q=6
K=9
Z=4
P=3
42 44 54 60 Q=5
K=8
Z=6
P=5
50 55 73 78 Q=8
K=9
Observacao
Concluséo

Analise a priori da atividade 03: Por meio da observacdo das regularidades, os
estudantes perceberdo que ao subtrair um valor constante a cada um dos elementos
de um conjunto de numeros, sua média aritmética também € subtraida por esta
constante e dessa forma serdo induzidos a generalizar de forma correta a

propriedade aditiva da média aritmética.
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Quando houver a situacdo de que os estudantes ndo percebam a relagcao

faremos as seguintes perguntas, visando auxiliar na percepc¢éao da propriedade:

1) O que foi realizado inicialmente?
Para esta pergunta esperamos que o0s estudantes cheguem a seguinte
resposta: calculada a média aritmética dos valores dados.

2) Em seguida o que foi realizado?
Neste momento esperamos que 0s estudantes cheguem a seguinte resposta:
foi subtraido o valor de Z a cada parcela da média aritmética calculada.

3) E por fim o que foi realizado?
Para esta questdo esperamos que a resposta seja: foi calculada a média
aritmética dos valores obtidos com a subtracdo do valor de Z.

4) O que foi observado comparando os resultados da primeira média com 0s
resultados da segunda média?
A expectativa € que os estudantes percebam que o resultado da segunda
média aritmética € igual ao valor da primeira média aritmética subtraido do
valor de Z. Caso essa resposta ndo seja apresentada solicitaremos que 0s
grupos subtraiam o valor de Z ao valor da primeira média aritmética e
comparem com o valor da segunda média aritmética. Com este procedimento

esperamos que a propriedade em questéo seja percebida pelos estudantes.

Quanto a sistematizacdo da propriedade temos a expectativa de que em
virtude da experiéncia em relacdo obtida nas atividades anteriores os estudantes
nao terdo dificuldade em elaborar um enunciado adequado para apresentar a
propriedade aditiva da média aritmética. Caso isto ndo aconteca a partir das
redacbes propostas pela turma elaboraremos um enunciado que satisfaca as
exigéncias de adequacéao para apresentar a propriedade aditiva da média aritmética.

Como resultado da sistematizacdo esperamos obter a seguinte afirmacéo:
Se for subtraido um valor fixo aos valores de uma média aritmética a meédia

aritmética calculada tera uma reducdo do mesmo valor subtraido as parcelas.
Questdes de Aprofundamento 3

1. Considere um grupo de pessoas com as seguintes idades 14, 15, 16, 17 e 21

anos.
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a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
b) Se retirarmos 3 anos de cada pessoa desse grupo, qual sera a nova media

aritmética?

2. Considere um grupo de residéncias com 0s seguintes consumos de energia
elétrica 215, 216, 217, 220 e 222 kwh.

a) Qual é a média aritmética do consumo de energia desse grupo?
b) Se retirarmos 90 kwh de cada residéncia desse grupo, qual sera a nova média

aritmética?
3. Considere um grupo de primos com 0s seguintes pesos 82, 83, 84, 87 e 89 kg.

a) Qual é a média aritmética de peso desse grupo?
b) Se retirarmos 8 kg de cada pessoa desse grupo, qual sera a nova media

aritmética?

4. Considere um grupo de trabalhadores com os seguintes salarios 907, 908, 909,
912 e 914 reais.

a) Qual é a média aritmética de salario desse grupo?
b) Se retirarmos 20 reais de cada trabalhador desse grupo, qual sera a nova média

aritmética?

5. Considere um grupo de alunos com as seguintes idades 16, 15, 17, 16, 16, 17 e

22 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Ha trés anos, qual era a média aritmética da idade desses alunos?

6. Considere um grupo de alunos com as seguintes idades 18, 17, 19, 18, 18, 19 e

24 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Ha quatro anos, qual era a média aritmética da idade desses alunos?

7. Considere um grupo de alunos com as seguintes idades 22, 21, 23, 22, 22, 23 e

28 anos.
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a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Ha cinco anos, qual era a média aritmética da idade desses alunos?

8. Considere um grupo de professores com as seguintes idades 28, 27, 29, 28, 28,
29 e 34 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Ha dez anos, qual era a média aritmética da idade desses professores?

9. Considere um grupo de professores com as seguintes idades 32, 31, 33, 32, 32,
33 e 38 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Ha vinte anos, qual era a média aritmética da idade desses professores?

10. Considere um grupo de professores com as seguintes idades 34, 33, 35, 34, 34,
35 e 40 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Ha trinta anos, qual era a média aritmética da idade desses professores?

ATIVIDADE 4
Titulo: Propriedade da Média aritmética Ill
Objetivo: Descobrir uma propriedade multiplicativa da média aritmética.
Materiais necessarios: Lista de questdes, papel, caneta ou lapis, borracha, calculadora.
Procedimento

Preencha o quadro a seguir:

1 2 3 & e Z P, 12 parcelaxZ | 22 parcelaxP | 32parcelaxQ | 42 parcelax K 2
parcela | parcela | parcela | parcela | Média Q,K P P P P Média
Z=2
p=2
10 11 13 14 Q=2
K=2
Z=3
P=3
26 28 32 34 0=3
K=3
Z=4
P=4
52 59 61 68 Q=4
K=4
Z=5
P=5
93 96 104 107 0=5
K=5
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Z=6
P=6
98 100 114 120 Q=6
K=6
Z=3
P=2
10 11 12 19 0=1
K=4
Z=4
P=2
16 20 28 32 0=3
K=6
Z=2
P=5
24 26 42 48 0=3
K=1
Z=4
P=5
30 36 42 52 Q=2
K=3
zZ=2
P=6
40 44 54 62 0=1
K=5
Observacao
Concluséo

Andlise a priori da atividade 04: Por meio da observacdo das regularidades, os
estudantes devem perceber que ao multiplicar um valor constante a cada um dos
elementos de um conjunto de nimeros, sua média aritmética também & multiplicada
por esta constante e dessa forma serdo induzidos a generalizar de forma correta a

propriedade multiplicativa da média aritmética.

Quando houver a situacdo de que os estudantes ndo percebam a relacao

faremos as seguintes perguntas, visando auxiliar na percepc¢éo da propriedade:

1) O que foi realizado inicialmente?
Para esta pergunta esperamos que 0s estudantes cheguem a seguinte
resposta: calculada a média aritmética dos valores dados.

2) Em seguida o que foi realizado?
Neste momento esperamos que 0s estudantes cheguem a seguinte resposta:

foi multiplicado o valor de Z a cada parcela da média aritmética calculada.
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3) E por fim o que foi realizado?
Para esta questdo esperamos que a resposta seja: foi calculada a média
aritmética dos valores obtidos com a multiplicacao do valor de Z.

4) O que foi observado comparando os resultados da primeira média com os
resultados da segunda média?
A expectativa é que os estudantes percebam que o resultado da segunda
média aritmética € igual ao valor da primeira média aritmética multiplicado do
valor de Z. Caso essa resposta ndo seja apresentada solicitaremos que 0s
grupos multipliquem o valor de Z ao valor da primeira média aritmética e
comparem com o valor da segunda média aritmética. Com este procedimento

esperamos que a propriedade em questéo seja percebida pelos estudantes.

Quanto a sistematizacdo da propriedade temos a expectativa de que em
virtude da experiéncia em relagédo obtida nas atividades anteriores os estudantes
nao terdo dificuldade em elaborar um enunciado adequado para apresentar a
propriedade aditiva da média aritmética. Caso isto ndo aconteca a partir das
redacbes propostas pela turma elaboraremos um enunciado que satisfaca as
exigéncias de adequacéao para apresentar a propriedade aditiva da média aritmética.

Como resultado da sistematizacdo esperamos obter a seguinte afirmacéao:
Se for multiplicado um valor fixo aos valores de uma média aritmética a média

aritmética calculada tera uma multiplicacdo do mesmo valor multiplicado as parcelas.
Questdes de Aprofundamento 4

1. Considere um grupo de pessoas com as seguintes idades 16, 17, 18, 21 e 23

anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
b) Se duplicarmos a idade de cada pessoa desse grupo, qual sera a nova meédia

aritmética?

2. Considere um grupo de residéncias com 0s seguintes consumos de energia
elétrica 220, 221, 222, 225 e 227 kwh.

a) Qual é a média aritmética do consumo de energia desse grupo?
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b) Se triplicarmos o consumo de cada residéncia desse grupo, qual sera a nova

média aritmética?
3. Considere um grupo de primos com 0s seguintes pesos 80, 81, 82, 85 e 87 kg.

a) Qual é a média aritmética de peso desse grupo?
b) Se quadriplicarmos o peso de cada pessoa desse grupo, qual serd a nova média

aritmética?

4. Considere um grupo de trabalhadores com os seguintes salarios 887, 888, 889,
892 e 894 reais.

a) Qual é a média aritmética de salério desse grupo?
b) Se quintuplicarmos o salario de cada trabalhador desse grupo, qual sera a nova

média aritmética?

5. Uma dentista distribui escovas de dente para varias criancas em escolas

publicas. Assim, foram fornecidas em cada escola 6, 5, 4, 8 e 7 escovas de dente.

a) Qual é a média aritmética das escovas de dente distribuidas por escola?
b) Se sextuplicarmos a quantidade de escovas fornecidas em cada escola, qual

sera a nova média aritmética?

6. Foi realizada uma campanha de conscientizac&o sobre a reciclagem de celulares
para garantir o uso sustentavel de recursos naturais e para reduzir a poluicdo. As
guantidades de celulares velhos recolhidos em varios pontos da cidade foram 20,
10, 40, 30, 60, 50 e 70.

a) Qual é a média aritmética de celulares recolhidos?
b) Se na préxima campanha tiver um crescimento de 10% em celulares velhos

recolhidos em varios pontos da cidade, qual sera a nova média aritmética?

7. Foi realizada uma campanha de conscientizac&o sobre a reciclagem de celulares
para garantir o uso sustentavel de recursos naturais e para reduzir a poluicdo. As
guantidades de celulares velhos recolhidos em varios pontos da cidade foram 20,
10, 40, 30, 60, 50 e 70.

a) Qual é a média aritmética de celulares recolhidos?
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b) Se na préxima campanha tiver um crescimento de 20% em celulares velhos

recolhidos em vérios pontos da cidade, qual serd a nova média aritmética?

8. Foi realizada uma campanha de conscientizagc&o sobre a reciclagem de celulares
para garantir 0 uso sustentavel de recursos naturais e para reduzir a poluicdo. As
quantidades de celulares velhos recolhidos em varios pontos da cidade foram 20,
10, 40, 30, 60, 50 e 70.

a) Qual é a média aritmética de celulares recolhidos?
b) Se na préxima campanha tiver um crescimento de 30% em celulares velhos

recolhidos em varios pontos da cidade, qual serd a nova média aritmética?

9. E dado um conjunto de dez nimeros cuja média aritmética é 32. Cada nimero
desse conjunto € multiplicado por 2. Qual € a média aritmética dos dez numeros

assim obtidos?

10. E dado um conjunto de quinze nimeros cuja média aritmética € 16. Cada
numero desse conjunto é multiplicado por 4. Qual é a média aritmética dos quinze

ndmeros assim obtidos?

ATIVIDADE 5
Titulo: Propriedade da Média aritmética IV
Objetivo: Descobrir uma propriedade multiplicativa da média aritmética.
Materiais necessarios: Lista de questdes, papel, caneta ou lapis, borracha, calculadora.
Procedimento

Preencha o quadro a seguir:

1 2 3 & e Z P, 12 parcela+Z | 22 parcela+P | 32 parcela+Q | 42parcela+K 2
parcela | parcela | parcela | parcela | Média | Q,K P ' P ) P ’ P ' Média
Z=2
P=2
6 12 14 16 Q=2
K=2
Z=3
P=3
12 18 30 36 Q=3
K=3
Z=4
P=4
24 32 40 48 Q=4
K=4
Z=5
P=5
15 20 25 40 Q=5
K=5
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Z=6
P=6
18 24 36 42 Q=6
K=6
Z=3
P=2
9 12 15 32 0=1
K=4
Z=3
P=8
6 32 16 42 Q=2
K=1
Z=4
P=2
24 26 42 56 0=3
K=8
Z=5
P=4
30 36 42 60 Q=2
K=3
Z=5
P=4
40 48 60 80 0=3
K=2
Observacao
Concluséo

Andlise a priori da atividade 05: Por meio da observacdo das regularidades, os
estudantes devem perceber que ao dividir por um valor constante a cada um dos
elementos de um conjunto de nimeros, sua média aritmética também € dividida por
esta constante e dessa forma serdo induzidos a generalizar de forma correta a

propriedade multiplicativa da média aritmética.

Quando houver a situacdo de que os estudantes ndo percebam a relacao

faremos as seguintes perguntas, visando auxiliar na percepc¢éo da propriedade:

1) O que foi realizado inicialmente?
Para esta pergunta esperamos que 0s estudantes cheguem a seguinte
resposta: calculada a média aritmética dos valores dados.

2) Em seguida o que foi realizado?
Neste momento esperamos que 0s estudantes cheguem a seguinte resposta:

foi dividido o valor de Z a cada parcela da média aritmética calculada.
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3) E por fim o que foi realizado?
Para esta questdo esperamos que a resposta seja: foi calculada a média
aritmética dos valores obtidos com a divisdo do valor de Z.

4) O que foi observado comparando os resultados da primeira média com os
resultados da segunda média?
A expectativa é que os estudantes percebam que o resultado da segunda
média aritmética é igual ao valor da primeira média aritmética dividido do valor
de Z. Caso essa resposta néo seja apresentada solicitaremos que 0S grupos
dividam o valor de Z ao valor da primeira média aritmética e comparem com o
valor da segunda média aritmética. Com este procedimento esperamos que a

propriedade em questao seja percebida pelos estudantes.

Quanto a sistematizacdo da propriedade temos a expectativa de que em
virtude da experiéncia em relagdo obtida nas atividades anteriores os estudantes
nao terdo dificuldade em elaborar um enunciado adequado para apresentar a
propriedade aditiva da média aritmética. Caso isto ndo aconteca a partir das
redacbes propostas pela turma elaboraremos um enunciado que satisfaca as
exigéncias de adequacéao para apresentar a propriedade aditiva da média aritmética.

Como resultado da sistematizacdo esperamos obter a seguinte afirmacéao:
Se for dividido um valor fixo aos valores de uma média aritmética a média aritmética

calculada tera uma divisdo do mesmo valor dividido as parcelas.
Questdes de Aprofundamento 5

1. Considere um grupo de pessoas com as seguintes idades 20, 22, 24, 26 e 28

anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
b) Se dividirmos por 2 anos a idade de cada pessoa desse grupo, qual serd a nova

média aritmética?

2. Considere um grupo de residéncias com 0s seguintes consumos de energia
elétrica 321, 324, 330, 336 e 339 kwh.

a) Qual é a média aritmética do consumo de energia desse grupo?
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b) Se dividirmos por 3 kwh o consumo de cada residéncia desse grupo, qual sera a

nova média aritmética?
3. Considere um grupo de primos com 0s seguintes pesos 60, 70, 85, 90, 95 kg.

a) Qual é a média aritmética de peso desse grupo?
b) Se dividirmos por 5 kg o peso de cada pessoa desse grupo, qual sera a nova

média aritmética?

4. Considere um grupo de trabalhadores com os seguintes salarios 860, 880, 920,
960 e 980 reais.

a) Qual é a média aritmética de salério desse grupo?
b) Se dividirmos por 20 reais o salario de cada trabalhador desse grupo, qual sera a

nova média aritmética?

5. Uma dentista distribui escovas de dente para varias criancas em escolas

publicas. Assim, foram fornecidas em cada escola 6, 10, 4, 8 e 2 escovas de dente.

a) Qual é a média aritmética das escovas de dente distribuidas por escola?
b) Se reduzirmos a quantidade de escovas fornecidas em cada escola pela metade,

gual sera a nova média aritmética?

6. Foi realizada uma campanha de conscientizac&o sobre a reciclagem de celulares
para garantir o uso sustentavel de recursos naturais e para reduzir a poluicdo. As
guantidades de celulares velhos recolhidos em varios pontos da cidade foram 60,
120, 180, 240, 300 e 360.

a) Qual é a média aritmética de celulares recolhidos?
b) Se na préxima campanha tiver uma reducdo de um terco dos celulares velhos

recolhidos em varios pontos da cidade, qual sera a nova média aritmética?

7. Foi realizada uma campanha de conscientizacdo sobre a reciclagem de celulares
para garantir o uso sustentavel de recursos naturais e para reduzir a poluicdo. As
guantidades de celulares velhos recolhidos em varios pontos da cidade foram 60,
120, 180, 240, 300 e 360.

a) Qual é a média aritmética de celulares recolhidos?
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b) Se na préxima campanha tiver uma reducdo de um quinto dos celulares velhos

recolhidos em vérios pontos da cidade, qual serd a nova média aritmética?

8. Foi realizada uma campanha de conscientizagc&o sobre a reciclagem de celulares
para garantir 0 uso sustentavel de recursos naturais e para reduzir a poluicdo. As
quantidades de celulares velhos recolhidos em varios pontos da cidade foram 60,
120, 180, 240, 300 e 360.

a) Qual é a média aritmética de celulares recolhidos?
b) Se na préxima campanha tiver uma reducédo de um décimo dos celulares velhos

recolhidos em varios pontos da cidade, qual serd a nova média aritmética?

9. E dado um conjunto de dez nimeros cuja média aritmética é 32. Cada nimero
desse conjunto € dividido por 2. Qual é a média aritmética dos dez niumeros assim
obtidos?

10. E dado um conjunto de quinze nimeros cuja média aritmética € 16. Cada
namero desse conjunto € dividido por 4. Qual é a média aritmética dos quinze

ndmeros assim obtidos?

ATIVIDADE 6
Titulo: Propriedade da Média aritmética V
Objetivo: Descobrir uma propriedade da média aritmética.
Materiais necessarios: Lista de questbes, papel, caneta ou lapis, borracha,
calculadora.
Procedimento

Preencha o quadro a seguir:

Média Média
1° Conjunto de valores do 1° 2° Conjunto de valores do 2°
conjunto conjunto
8,13, 15 2,13,15
6,7,9,10 2,7,9,10
18, 20, 23, 26, 28 3, 20, 23, 26, 28
90, 100, 110, 120, 130, 140 30, 100, 110, 120, 130, 140
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8,12,13 8,12, 19

5,7,12,16 57,12, 28

14, 18, 26, 48, 54 14, 18, 26, 48, 64

95, 100, 115, 125, 135, 150 95, 100, 115, 125, 135, 630
Observacao
Conclusao

Andlise a priori da atividade 06: Por meio da observacdo das regularidades, os
estudantes devem perceber que ao substituir os valores extremos de um conjunto de
nameros, a media aritmética serd afetada por essa mudanca de valores e dessa
forma serdo induzidos a generalizar de forma correta a propriedade da média

aritmética com substituicdo de valores extremos.

Quando houver a situacdo de que os estudantes ndo percebam a
relacdo faremos as seguintes perguntas, visando auxiliar na percepcdo da

propriedade:

1) O que foi realizado inicialmente?
Para esta pergunta esperamos que 0s estudantes cheguem a seguinte
resposta: calculada a média aritmética do primeiro conjunto de valores dados.
2) Em seguida o que foi realizado?
Neste momento esperamos que o0s estudantes cheguem a seguinte resposta:
calculada a média aritmética do segundo conjunto de valores dados.
3) O que foi observado comparando os resultados da primeira média com os
resultados da segunda média?
A expectativa é que os estudantes percebam que ao substituir os valores

extremos de um conjunto de nuameros o resultado da segunda média
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aritmética seréa afetado por essa mudanca de valores. Caso essa resposta
nNao seja apresentada solicitaremos que 0s grupos realizem as permutas dos
primeiros elementos de cada conjunto e comparem os resultados obtidos das
médias aritméticas. Com este procedimento esperamos que a propriedade em
guestao seja percebida pelos estudantes.

Quanto a sistematizacdo da propriedade temos a expectativa de que
em virtude da experiéncia em relagao obtida nas atividades anteriores os estudantes
nao terdo dificuldade em elaborar um enunciado adequado para apresentar a
propriedade da média aritmética. Caso isto ndo aconteca a partir das redacdes
propostas pela turma elaboraremos um enunciado que satisfaca as exigéncias de
adequacao para apresentar a propriedade da média aritmética.

Como resultado da sistematizacdo esperamos obter a seguinte
afirmacdo: Se for substituido os valores extremos de um conjunto de numeros o

resultado da média aritmética sera afetado por essa mudanca de valores.
Questdes de Aprofundamento 6

1. Considere um grupo de pessoas com as seguintes idades 16, 18, 20, 23, 24 e 25

anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
b) Excluindo-se o mais novo deles, que tem 16 anos, e acrescentando uma pessoa

de 4 anos ao grupo, qual sera a nova média aritmética?

2. Considere um grupo de residéncias com 0s seguintes consumos de energia
elétrica 212, 213, 214, 217 e 219 kwh.

a) Qual é a média aritmética do consumo de energia elétrica desse grupo?
b) Excluindo-se o menor consumo deles, que foi de 212 kwh, e acrescentando um

consumo de 137 kwh ao grupo, qual sera a nova média aritmética?

3. Considere um grupo de amigos com o0s seguintes pesos 80, 50, 30, 35 e 90 kg.

a) Qual é a média aritmética de peso desse grupo?
b) Excluindo-se o menos pesado deles, que tem 30 kg, e acrescentando um amigo

de 20 kg ao grupo, qual sera a nova média aritmética?
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4. Considere um grupo de trabalhadores com os seguintes salarios 1.000, 1.100,
1.200, 1.300 e 1.400 reais.

a) Qual é a média aritmética de salario desse grupo?
b) Excluindo-se o menor salario deles, que é 1.000 reais, e acrescentando um
trabalhador com salario de 500 reais ao grupo, qual serd a nova média aritmética?

5. Considere um grupo de pessoas com as seguintes idades 16, 18, 20, 23, 24 e 25

anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
b) Excluindo-se o mais velho deles, que tem 25 anos, e acrescentando uma pessoa

de 31 anos ao grupo, qual sera a nova média aritmética?

6. Considere um grupo de residéncias com 0s seguintes consumos de energia
elétrica 212, 213, 214, 217 e 219 kwh.

a) Qual é a média aritmética do consumo de energia elétrica desse grupo?
b) Excluindo-se o maior consumo deles, que foi de 219 kwh, e acrescentando um

consumo de 234 kwh ao grupo, qual sera a nova média aritmética?

7. Considere um grupo de amigos com o0s seguintes pesos 80, 50, 30, 35 e 90 kg.

a) Qual é a média aritmética de peso desse grupo?
b) Excluindo-se o mais pesado deles, que tem 90 kg, e acrescentando um amigo de

110 kg ao grupo, qual serd a nova média aritmética?

8. Considere um grupo de trabalhadores com os seguintes salarios 1.000, 1.100,
1.200, 1.300 e 1.400 reais.

a) Qual é a média aritmética de salario desse grupo?
b) Excluindo-se o maior salario deles, que é 1.400 reais, e acrescentando um

trabalhador com salario de 2.900 reais ao grupo, qual ser4 a nova média aritmética?

9. A média aritmética de 12 numeros € igual a 14. Sabe-se que o maior desses
nameros é igual a 42. Retirando-se 0 numero 42 e acrescentando 66, qual sera a

nova média?
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10. A média aritmética de 12 numeros € igual a 18. Sabe-se que o menor desses

nameros € igual a 40. Retirando-se 0 numero 40 e acrescentando 4, qual sera a

nova média?

Titulo: Propriedade da Média aritmética VI

ATIVIDADE 7

Objetivo: Descobrir uma propriedade da média aritmética.

Materiais necessarios: Lista de questdes, papel, caneta ou lapis, borracha,

calculadora.
Procedimento

Preencha o quadro a seguir:

Média Média
1° Conjunto de valores do 1° 2° Conjunto de valores do 2°
conjunto conjunto
6, 10, 14 6, 14
4,6,8,10 6, 8, 10
18, 24, 30, 42, 56 18, 24, 42, 56

90, 100, 110, 120, 130, 140

90, 100, 110, 120, 140

8,12, 16

4, 8,12, 16

5,7,10,14

5,7,10, 14, 29

19, 24, 32, 47, 58

19, 24, 30, 32, 47, 58

95, 100, 115, 125, 135, 150

95, 100, 115, 125, 134, 135,
150

Observacao

Concluséao
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Analise a priori da atividade 07: Por meio da observacdo das regularidades, os
estudantes devem perceber que ao inserir ou retirar qualquer valor de um conjunto
de ndameros, a média aritmética sera afetada por essa mudanca de valores e dessa

forma serdo induzidos a generalizar de forma correta a propriedade da média

aritmética com inclusao e exclusao de valores.

Quando houver a situacdo de que os estudantes ndo percebam a
relacdo faremos as seguintes perguntas, visando auxiliar na percepcado da

propriedade:

1) O que foi realizado inicialmente?
Para esta pergunta esperamos que o0s estudantes cheguem a seguinte
resposta: calculada a média aritmética do primeiro conjunto de valores dados.

2) Em seguida o que foi realizado?
Neste momento esperamos que o0s estudantes cheguem a seguinte resposta:
calculada a média aritmética do segundo conjunto de valores dados.

3) O que foi observado comparando os resultados da primeira média com os
resultados da segunda média?
A expectativa € que 0s estudantes percebam que ao inserir ou retirar
gualquer valor de um conjunto de numeros o resultado da segunda média
aritmética serd afetado por essa mudanca de valores. Caso essa resposta
nao seja apresentada solicitaremos que 0s grupos realizem a retirada de
gualquer elemento dos trés primeiros conjuntos ou acrescente qualquer valor
nos demais conjuntos e comparem o0s resultados obtidos das médias
aritméticas. Com este procedimento esperamos que a propriedade em

guestao seja percebida pelos estudantes.

Quanto a sistematizacdo da propriedade temos a expectativa de que
em virtude da experiéncia em relacao obtida nas atividades anteriores os estudantes
nao terdo dificuldade em elaborar um enunciado adequado para apresentar a
propriedade da média aritmética. Caso isto ndo aconteca a partir das redacdes
propostas pela turma elaboraremos um enunciado que satisfaca as exigéncias de

adequacao para apresentar a propriedade da média aritmética.
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Como resultado da sistematizacdo esperamos obter a seguinte
afirmacao: Se for inserido ou retirado qualquer valor de um conjunto de ndmeros o

resultado da média aritmética seré afetado por essa mudanca de valores.
Questdes de Aprofundamento 7

1. Considere um grupo de pessoas com as seguintes idades 32, 70, 83, 64, 41, e 28

anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
b) Acrescentando uma pessoa de 25 anos ao grupo, qual sera a nova média

aritmética?

2. Considere um grupo de residéncias com 0s seguintes consumos de energia
elétrica 210, 211, 212, 215 e 217 kwh.

a) Qual é a média aritmética do consumo de energia desse grupo?
b) Acrescentando um consumo de 231 kwh ao grupo, qual sera a nova média

aritmética?
3. Considere um grupo de primos com 0s seguintes pesos 74, 75, 76, 79 e 81 kg.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
b) Acrescentando uma pessoa de 47 kg ao grupo, qual serd a nova média

aritmética?

4. Considere um grupo de trabalhadores com os seguintes salarios 1.050, 1.060,
1.100, 1.140 e 1.160 reais.

a) Qual é a média aritmética de salario desse grupo?
b) Acrescentando um trabalhador com salario de 1.120 reais ao grupo, qual sera a

nova média aritmética?

5. Considere um grupo de pessoas com as seguintes idades 32, 60, 54, 52, 40, e 26

anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?



87

b) Excluindo uma pessoa de 54 anos desse grupo, qual sera a nova media

aritmética?

6. Considere um grupo de residéncias com 0Ss seguintes consumos de energia
elétrica 144, 160, 145, 149 e 162 kwh.

a) Qual é a média aritmética do consumo de energia desse grupo?
b) Excluindo um consumo de 160 kwh desse grupo, qual sera a nova média

aritmética?
7. Considere um grupo de primos com 0s seguintes pesos 24, 32, 41, 43 e 45 kg.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
b) Excluindo uma pessoa de 41 kg desse grupo, qual sera a nova media aritmética?

8. Considere um grupo de trabalhadores com os seguintes salarios 1.020, 1.030,
1.130, 1.170 e 1.200 reais.

a) Qual é a média aritmética de salario desse grupo?
b) Excluindo um trabalhador com salario de 1.030 reais desse grupo, qual sera a

nova média aritmética?

9. Um conjunto com 20 numeros possui a média aritmética igual a 45. Dos nameros
gue fazem parte do conjunto, séo retirados os numeros 18 e 54. Qual a média dos

nimeros que restaram?

10. A média aritmética de um conjunto de 16 numeros € 12. Se os numeros 14, 18,

26 e 30 forem acrescentados ao conjunto, qual a média aritmética do novo conjunto?

ATIVIDADE 8
Titulo: Média ponderada
Objetivo: Conceituar média aritmética ponderada.
Materiais necessarios: Lista de questdes, papel, caneta ou lapis, borracha,
calculadora.

Procedimentos

¢ Resolva cada questao proposta;

e Com as informacdes obtidas preencha o quadro a seguir.
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1. Considere dez baldes de &gua, tal que cinco deles contém 6L cada um, trés
outros contém 2L cada um, e os dois restantes contém 7L cada um. Se toda essa
adgua fosse igualmente distribuida entre os baldes, com quantos litros ficaria cada

um?

2. Considere nove caixas de papeléo, tal que quatro delas contém 50 salgadinhos
cada uma, trés outras contém 30 salgadinhos cada uma, e as duas restantes contém
35 salgadinhos cada uma. Se todo esse salgadinho fosse igualmente distribuido

entre as caixas, com quantos salgadinhos ficaria cada uma?

3. Considere doze salas de aula, tal que cinco delas contém 40 carteiras cada uma,
guatro outras contém 25 carteiras cada uma, e as trés restantes contém 20 carteiras
cada uma. Se toda essa carteira fosse igualmente distribuida entre as salas, com

guantas carteiras ficaria cada uma?

4. Considere quatorze enfermarias de um hospital, tal que cinco delas contém 4
leitos cada uma, quatro delas contém 5 leitos cada uma, trés outras contém 8 leitos
cada uma, e as duas restantes contém 10 leitos cada uma. Se todo esse leito fosse

igualmente distribuido entre as enfermarias, com quantos leitos ficaria cada uma?

5. Considere dezoito setores de uma empresa, tal que seis deles contéem 3
funcionarios cada um, cinco deles contém 4 funcionarios cada um, quatro outros
contém 7 funcionarios cada um, e os trés restantes contém 8 funcionarios cada um.
Se todo esse funcionario fosse igualmente distribuido entre os setores, com quantos

funcionarios ficaria cada um?

Com base nas resolucdes anteriores preencha o quadro abaixo.

Questdo | O que a questao pede? Célculo realizado Resultado

1

2

3

4

5

Observacao
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Anédlise a priori da atividade 08: Por meio da observacao das regularidades, os
estudantes devem perceber que ao somar todos os produtos de cada parcela com
seu respectivo peso e dividir o resultado pelo somatério dos pesos das parcelas,
assim serdo induzidos a generalizar de forma correta a definicdo de média aritmética
ponderada. As limitacbes para a resolucédo desta atividade poderédo ser deficiéncias

dos estudantes no calculo envolvendo a operacdo de multiplicacéo e divisao.
Questdes de Aprofundamento 8

1. Numa multinacional, que tem 800 operarios, 600 recebem R$ 60,00 e os outros

200 recebem R$ 40,00 por hora. Qual o salario médio por hora desses operarios?

2. Numa padaria, comprei 5 doces a R$ 1,80 cada um, 3 doces a R$ 1,50 e 2 doces

a R$ 2,50 cada. Qual o pre¢co médio por doce?

3. Qual € a média de idade de um grupo em que ha 10 pessoas de 15 anos, 6

pessoas de 16 e 5 pessoas de 18 anos?

4. No processo de selecdo de certa instituicdo de ensino superior, a nota do ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio) obtida pelo candidato tem peso 6, e a obtida no
vestibular, peso 4. Se um candidato obtiver nota 80 no ENEM e 60 no vestibular,

gual sera sua média final?

5. Em 2017, uma universidade pagou cada um de seus 10 auxiliares um salario
mensal de R$ 2.000,00; a cada um de seus 30 assistentes R$ 3.000,00; a cada um
dos 20 adjuntos R$ 4.000,00 e a cada um de seus 40 titulares R$ 4.500,00. Qual o

salario médio dos 100 docentes dessa universidade?

6. A avaliacdo dos candidatos inscritos em um concurso € feita em trés etapas
distintas, sendo a média final obtida através da média ponderada da pontuacao
obtida em cada uma delas. Sabendo-se que 0s pesos da primeira, segunda e

terceira etapas séo, respectivamente, 3, 4 e 2. Nessas condi¢des, qual a média final
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de um candidato que fez 65 pontos na primeira etapa, 51 pontos na segunda e 75

pontos na terceira?

7. Uma loja vende cinco produtos bésicos A, B, C, D, E. O lucro por unidade

comercializada destes produtos vale respectivamente R$ 200,00; R$ 300,00; R$
500,00; R$ 1.000,00 e R$ 5.000,00. A loja vendeu em determinado més 15; 30; 20;

10 e 5 unidades respectivamente. Qual foi o lucro médio por unidade comercializada

por esta loja?

8. A tabela representa o gasto semanal com alimentacdo de um grupo de 10

familias:

Gasto por familia (em reais)

126,00

172,00

342,00

NuUmero de familias

Nessas condi¢cdes, qual o gasto semanal médio por familia?

9. Os salarios dos trabalhadores de uma empresa de transportes sao os indicados

no quadro a seguir:

Saléario (em reais)

880,00

920,00

1100,00

1200,00

1500,00

2000,00

NUmero de trabalhadores

10

5

7

9

5

Nessas condi¢des, qual o salario médio dos trabalhadores dessa empresa?

10. O gréfico indica o resultado de uma pesquisa sobre o numero de acidentes

ocorridos com 42 motoristas de taxi em uma determinada cidade, no periodo de um

ano.
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NUmero de acidentes

Nessas condi¢cdes, qual a média de acidentes por motorista?

Titulo: Mediana

ATIVIDADE 9

Objetivo: Conceituar mediana.

Materiais necessarios: Lista de questdes, papel, caneta ou lapis, borracha,
calculadora.
Procedimentos
Preencha o quadro a seguir:
A sequéncia A sequéncia
| de ordem Elementos de ordem
Namero de dE ementos crescente | da sequéncia | decrescente
Sequéncia | elementos a sequden0|a tem em ordem tem
da sequéncia | ©ordem elemento | decrescente | elemento
crescente central? central?
Sim | Nao Sim | Nao
6,4, 9
52,7
4,8,6
9,7,5,11
8,3,9,6
8, 6, 10,

14
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8, 10, 7,
12,6

6, 9, 12,
14,7,4
2,9, 7, 8,
4,5,10
27, 19, 13,
21, 18, 33,
9, 38
Observacao

Andlise a priori da atividade 09: Por meio da observacdo das regularidades, os
estudantes devem perceber que o valor que divide uma sequéncia ordenada de tal
forma que pelo menos a metade ou cinquenta por cento dos numeros sejam iguais
ou maiores do que ela, e que haja pelo menos outra metade ou cinquenta por cento
de numeros menores do que ela, assim serdo induzidos a generalizar de forma
correta a definicdo de mediana. As limitacbes para a resolucdo desta atividade
poderdo ser deficiéncias dos estudantes no calculo envolvendo a operacdo de

diviséo.
Questdes de Aprofundamento 9

1. Em um grupo de sete amigos suas idades sdo 19 anos, 22 anos, 14 anos, 16
anos, 18 anos, 17 anos e 20 anos. Nessas condi¢fes, qual a idade mediana desse

grupo?

2. Durante os sete primeiros jogos de um campeonato, um time marcou,

respectivamente, 4, 3, 1, 1, 5, 4 e 2 gols. Qual a mediana de gols por partida?

3. De segunda-feira a sexta, os gastos com alimentacdo de uma pessoa foram 15,

13, 12, 10, e 14 reais. Qual o gasto mediano com alimentacdo dessa pessoa?

4. Um técnico de seguranca do trabalho, para avaliar a temperatura ambiente do

setor de producdo de uma fabrica, realizou treze medic¢des, obtendo-se os valores,
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em graus Celsius, conforme segue: 28, 36, 33, 32, 29, 31, 27, 34, 26, 32, 30, 28 e

35. Nessas condic¢des, qual a temperatura mediana desse setor?

5. Os precos em reais (R$) para uma amostra de equipamentos de som estdo
indicados na tabela abaixo.

Equipamento 1 2 3 4 5 6 7

Preco (R$) 500,00 | 834,00 | 470,00 | 480,00 | 420,00 | 440,00 | 440,00

Com base na amostra, qual o valor da mediana?

6. Em um grupo de oito amigos suas idades sdo 21 anos, 20 anos, 22 anos, 14
anos, 16 anos, 18 anos, 17 anos e 24 anos. Nessas condi¢cdes, qual a idade

mediana desse grupo?

7. Durante os seis primeiros jogos de um campeonato, um time marcou,

respectivamente, 6, 4, 1, 5, 1 e 2 gols. Qual a mediana de gols por partida?

8. De segunda-feira a sabado, os gastos com alimentacdo de uma pessoa foram

17, 13, 12, 10, 15 e 16 reais. Qual o gasto mediano com alimentacéo dessa pessoa?

9. Um técnico de seguranca do trabalho, para avaliar a temperatura ambiente do
setor de producdo de uma fabrica, realizou doze medicdes, obtendo-se os valores,
em graus Celsius, conforme segue: 28, 36, 33, 32, 29, 37, 27, 34, 26, 25, 30 e 35.

Nessas condi¢des, qual a temperatura mediana desse setor?

10. As empresas aéreas brasileiras reduziram as ofertas de voos nos ultimos anos
em funcdo dos gastos com o combustivel. No quadro abaixo, encontra-se a variacédo

do aumento de preco do litro do querosene de aviacao.

Ano 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
Preco(R$) | 1,44 | 1,40 | 1,56 | 1,92 | 2,26 | 2,50
Fonte: Revista Veja, 4 de setembro de 2013.

Qual o valor da mediana em relagéo ao preco do litro do querosene?

ATIVIDADE 10
Titulo: Moda
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Objetivo: Conceituar moda.
Materiais necessarios: Lista
calculadora.

Procedimento

Preencha o quadro a seguir:

de questdes, papel, caneta ou lapis, borracha,

Sequéncia

A sequéncia tem
elementos que
se repetem?

Qual

elemento se
repete mais?

Quantas vezes
se repete?

Nao Sim

2,3,7,5,7,5,8,7,9

0,8,348,54,0,8,6,4,8

1! 1! 11 4’ 5’ 6’ 2’ 2’ 21 71 31 4!
1,2,7,4,6,4,9,4,0,1,4

castanho, loiro, loiro, castanho,
ruivo, preto, preto, castanho,
loiro, castanho, preto,
castanho, ruivo, preto.

12, 4, 6, 12, 8, 2, 4, 89, 3, 4,
22, 56, 34, 11, 7, 12, 89, 3, 3,
3,12,6,12

90, 23, 4, 54, 82, 94, 90, 4, 54,
21, 94, 2, 85, 94, 12, 15, 13,
13, 10, 76

agua, suco, leite, refrigerante,
refrigerante, leite, agua,
refrigerante, suco, refrigerante,
agua, suco, refrigerante, suco.

102, 4, 5, 6, 7, 99, 103, 9, 54,
23, 5,97, 46, 7, 23, 7, 102, 9,
24,7,102,49, 77

900, 880, 1100, 950, 880,
1200, 950, 1000, 880, 1250,
950, 1300, 880, 920, 1150,
1080, 920, 880, 1800, 1680,
880

esporte, musica, danca,
esporte, danca, musica,
esporte, musica, danca,

esporte, esporte, masica,
esporte.

Observacao
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Andlise a priori da atividade 10: Os estudantes, por meio da observacdo das
regularidades, serdo induzidos a perceber que o valor mais frequente de uma
sequéncia de dados é a definicio de moda. Consideramos que 0s estudantes
desenvolverdo a atividade em menor tempo do que o0 gasto nas atividades

anteriores.
Questdes de Aprofundamento 10

1. Em uma clinica médica, foram atendidas 6 pessoas pesando 90kg, 60kg, 40kg,
60kg, 45kg e 100kg, respectivamente. Qual o peso mais frequente dessas pessoas?

2. As notas de uma turma de alunos no simulado de matematica foram 10, 10, 9, 8,

8,8,7,7,4 e 2. Qual foi a nota mais frequente da turma?

3. As cifras, em reais, representam o gasto diario de farinha de trigo de uma padaria
em 10 dias uteis consecutivos: 514, 664, 671, 631, 488, 570, 483, 484, 554 e 514.

Qual o gasto mais frequente de farinha de trigo nesse periodo?

4. As idades dos consumidores de produtos light estdo indicadas a seguir: 40, 50,
30, 80, 20, 30, 60, 70, 50, 55, 45 e 30 anos. Qual a idade mais frequente dos

consumidores?

5. Em um grupo de quinze amigos suas idades sédo 19 anos, 20 anos, 22 anos, 16
anos, 14 anos, 18 anos, 16 anos, 18 anos, 17 anos, 16 anos, 22 anos, 18 anos, 20
anos, 18 anos e 20 anos. Nessas condicfes, qual a idade mais frequente desse

grupo?

6. Durante o0s oito primeiros jogos de um campeonato, um time marcou,
respectivamente, 3, 2, 1, 1, 2, 4, 3 e 2 gols. Qual a quantidade de gols mais

frequente por partida?

7. De segunda-feira a sabado, os gastos com alimentacdo de uma pessoa foram
15, 13, 12, 10, 14 e 14 reais. Qual o gasto mais frequente com alimentacdo dessa

pessoa?
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8. Um técnico de seguranca do trabalho, para avaliar a temperatura ambiente do
setor de producdo de uma fabrica, realizou treze medic¢des, obtendo-se os valores,
em graus Celsius, conforme segue: 35, 36, 28, 32, 29, 31, 27, 34, 26, 32, 30, 28 e
32. Nessas condi¢des, qual a temperatura mais frequente desse setor?

9. Em uma loja de sapatos masculinos, ha no estoque 30 pares de tamanho 38, 50
pares de tamanho 39, 60 pares de tamanho 40, 35 pares de tamanho 41 e 20 pares
de tamanho 42. Dessa forma, qual o tamanho mais frequente dos pares de sapatos

masculinos?

10. Ao iniciar suas atividades, um ascensorista registra tanto o nimero de pessoas
gue entram quanto o niumero de pessoas que saem do elevador em cada um dos
andares do edificio onde trabalha. O quadro apresenta os registros do ascensorista
durante a primeira subida do térreo, de onde partem ele e mais trés pessoas, ao

quinto andar do edificio.

Numero de pessoas Térreo 1° 20 3° 40 50
que entram no 4 4 1
gue saem do elevador 0 3

Com base no quadro, qual € a moda do niumero de pessoas no elevador durante a

subida do térreo ao quinto andar?
a) 2 b) 3 c) 4 d 5 e) 6

5 EXPERIMENTACAO

Nesta secdo, faz-se o0 relato da experimentacdo seguindo o0s
pressupostos da Engenharia didatica, na qual se analisa a aplicacdo da sequéncia

didatica. Sobre esse assunto Pais (2011, p.102) afirma:

€ também uma etapa de suma importancia para garantir a proximidade dos
resultados praticos com a andlise tedrica [...], € preciso estar atento ao
maior numero possivel de informagfes que podem contribuir para o
desvelamento do fendbmeno investigado.

Neste sentido, foi aplicada a sequéncia didatica para o ensino de medidas
de tendéncia central, realizadas em sessfes de ensino-aprendizagem, bem como o

registro das observacdes escritas na ficha de observagdo nos momentos da
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realizacdo do experimento didatico. Estes registros possibilitaram a realizacdo das
analises, na etapa de andlise a posteriori e validacao.

O l6cus desta experimentacdo foi uma escola publica estadual do
municipio de Belém do Para. Os participantes foram 24 estudantes de uma turma de
3° ano do Ensino Médio do turno vespertino. A sequéncia didatica foi desenvolvida
em 10 sessoes.

Para coletar os dados e as informacdes foram usados 0s seguintes
instrumentos: pré-teste, pos-teste, questionarios com informacfes sociais e
econdmicas, escala de atitudes, as resolucdes dos estudantes no decorrer das aulas
e a ficha de observacéo, na qual foram registrados o desempenho e conclusdes dos
envolvidos durante a execucdo do experimento. Estas anotacbes forneceram
informagdes relevantes para a analise dos dados.

Para superar qualquer dificuldade nos momentos de registros, contou-se
com a presenca de um professor colaborador do mestrado em ensino da matematica
para ajudar nos momentos de encontro com o0s estudantes.

A seguir apresentamos um quadro demonstrativo de toda a fase da
experimentacdo, para oportunizar ao leitor uma visado geral das atividades e dos

conteldos estudados sobre medidas de tendéncia central.

Quadro 2: Cronograma das sessodes de ensino desenvolvidas na experimentacéo

Sessao Descricdo da Atividade Tempo
18 Questionario, escala de atitudes e pré-teste. 90 minutos
oa Atividade 1 - Média aritmética. 90 minutos

Questdes de aprofundamento 1.

Atividade 2 e 3 - Propriedade da média aritmética | e Il.

a .
3 Questdes de aprofundamento 2 e 3. 90 minutos
a Atividade 4 e 5 - Propriedade da média aritmética lll e IV. .
4° . 90 minutos
Questdes de aprofundamento 4 e 5.
a Atividade 6 e 7 - Propriedade da média aritmética V e VI. .
5= . 90 minutos
Questdes de aprofundamento 6 e 7.
a Atividade 8 - Média ponderada. .
6 90 minutos

Questdes de aprofundamento 8.

2 Atividade 9 - Mediana. 90 minutos
Questdes de aprofundamento 9.

Atividade 10 - Moda.

a .
8 Questdes de aprofundamento 10. 90 minutos
92 Reviséo. 90 minutos
102 Pos-teste. 90 minutos

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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A seguir, faz-se uma descricdo do desenvolvimento da experimentacao

por sessoes de ensino.

5.1 PRIMEIRA SESSAO DE ENSINO

A primeira sessao de ensino ocorreu no dia 03 de outubro de 2017 (terca-
feira), quando o professor de matemética me apresentou aos estudantes como
professor para realizar uma pesquisa cientifica sobre o ensino de matematica e
combinou que a partir daguele momento eu iria conduzir as atividades de
matematica na turma. O professor da turma avisou também que nos dias destinados
a essa atividade ele estaria presente nas aulas.

Entéo, apresentei-me para a turma, destacando o nome da universidade a
gual estou vinculado no mestrado, falei do objetivo da pesquisa e da importancia da
participacdo dos estudantes nas atividades para que sua concretizacdo tivesse
sucesso.

Em seguida, informei aos estudantes que seriam aplicados naquele
momento um questionario socioeconémico, uma escala de atitudes e um pré-teste.
Esclareci que ndo precisariam se preocupar se ndo haviam estudado, pois o pré-
teste era para avaliar os conhecimentos que eles tinham do assunto e que, se nao
soubessem realizar os calculos, poderiam deixar em branco, mas que era preciso
empenho para responder as perguntas.

Apés entregar os instrumentos de producdo de informacdes e pré-teste
aos 24 estudantes, acompanhamos a leitura e o preenchimento do questionario a
fim de evitar multiplas perguntas durante a aplicacdo, bem como impedir que 0s
estudantes iniciassem o pré-teste antes mesmo de ter respondido os questionarios.
O tempo de preenchimento dos questionarios foi de 30 minutos e de resolucdo do
pré-teste foi de 55 minutos. As informacdes produzidas na aplicacdo dos

guestionarios sado descritas a seqguir.

5.1.1 Perfil dos Estudantes

Em relacdo as idades, os dados revelam que 8,3% tinham 16 anos,
33,3% tinham 17 anos, 37,5% tinham 18 anos, 12,5% tinham 19 anos, 4,2% tinham

20 anos e 4,2% tinham 23 anos, ou seja, mais de 55% dos estudantes estao fora
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dos padrdes sugeridos pelo MEC para cursar o 3° ano do ensino médio. Em Silva

(2014), em relacao a idade dos estudantes do 1° ano o pesquisador constatou que:
[...] a maioria dos 45% possui 16 anos, sendo que a idade recomendada
pelo MEC para que o adolescente ingresse no 1° ano é de 15 anos.

Enquanto que 5% possuem 14 anos, 20% com 15 anos, 15% com 17 anos,
10% com 18 anos e 5% com 21 anos. (SILVA, 2014 p.125)

A seguir apresentamos as idades desses discentes.

Tabela 1 — Distribuicdo dos estudantes do 3° ano por idade

Idade N° de estudantes %
16 anos 2 8,3
17 anos 8 33,3
18 anos 9 37,5
19 anos 3 12,5
20 anos 1 42
23 anos 1 42

Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Grafico 7 — Distribuicdo dos estudantes do 3° ano por idade
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quanto ao género dos estudantes participantes da nossa
experimentacédo, verificamos que a turma é mais acentuada para o sexo masculino
com 54,2% do total e 45,8% dos mesmos sao do sexo feminino. Na pesquisa de
Silva (2014) o pesquisador obteve sobre o perfil dos estudantes do 1° ano de sua
amostra que 55% eram do sexo masculino e 45% do sexo feminino. A seguir

apresentamos o género desses discentes.



Tabela 2 — Distribuicdo dos estudantes do 3° ano por género

Género N° de estudantes %
Masculino 13 54,2
Feminino 11 45,8

Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Gréfico 8 — Distribuicdo dos estudantes do 3° ano por género
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54,2%
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Os dados revelaram que 62,5% dos estudantes ndo exerciam alguma
atividade remunerada e que 37,5% dos mesmos além de estudar, também
trabalhavam de forma remunerada, o que poderia influenciar de forma insatisfatéria

em seus desempenhos na escola. Na pesquisa de Correa (2016) sobre o exercicio

da atividade remunerada a pesquisadora detectou que:

[...] @ maioria possui tempo reservado apenas para os estudos, pois 59%
responderam nao, 29% disseram as vezes e 12% afirmaram que trabalham.

(CORREA, 2016 p.184)

100

A seguir apresentamos os dados referentes ao trabalho remunerado.

Tabela 3 — Numero de estudantes do 3° ano que trabalham de

forma remunerada

Trabalha de forma remunerada | N° de estudantes %
Nao 15 62,5
As vezes 6 25,0
Sim 3 12,5
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Gréfico 9 — Numero de estudantes do 3° ano que trabalham de forma
remunerada
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Com relacdo ao responsavel masculino dos estudantes, a maioria com
62,5% assinalou ser o pai, 12,5% disseram que € o padrasto, 8,3% afirmaram ser o
avo ou tio e 4,2% falaram ser o irmao ou nao tem responsavel. Realizando um breve
comparativo com Correa (2016), pois a mesma percorreu 0 mesmo caminho
metodoldgico, a respeito do responsavel masculino de sua amostra de estudantes

do 2° ano:

Com relagdo ao responsavel masculino dos alunos, o pai possui papel
fundamental, pois a maioria deles, 88% responderam pai e 6% disseram
que ou é o padrasto ou ndo tem responsavel. (CORREA, 2016 p.184)

A seguir apresentamos 0s responsaveis masculinos desses estudantes.

Tabela 4 — Responsavel masculino dos estudantes do 3° ano

Responsavel masculino N° de estudantes %
Pai 15 62,5
Padrasto 3 12,5

Avo 2 8,3

Tio 2 8,3

Irmao 1 4,2

Nao tenho 1 4,2
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Gréfico 10 — Responséavel masculino dos estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quanto ao responsavel feminino dos estudantes, 70,8% descreveram que
€ a mae que exerce essa responsabilidade, 12,5% dizem ser avo, 8,3% a tia e 4,2%
garantiram ser a irma ou madrasta. O mesmo acontece em Silva (2014) que
percebeu que a maioria dos participantes de sua pesquisa marcou CcOmo
responsavel a mde com 75%, seguida do pai, apos a avd, avd e tia. A seguir

apresentamos os resultados dos responsaveis femininos desses estudantes.

Tabela 5 — Responsavel feminino dos estudantes do 3° ano

Responsavel feminino N° de estudantes %
Mée 17 70,8
Avo 3 12,5
Tia 2 8,3
Madrasta 1 4,2
Irm& 1 4,2
N&o tenho 0 0,0
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Gréfico 11 — Responséavel feminino dos estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quando indagamos sobre o nivel de escolaridade do responsavel

masculino, constatamos uma predominancia nos niveis de ensino fundamental e

médio completo, com 45,8% e 25%, respectivamente. Sobre as escolaridades dos

responsaveis masculinos dos estudantes do 2° ano da pesquisa de Correa (2016),

autora que utilizou os mesmos procedimentos metodolégicos, também ressalta

dizendo:

Quando perguntamos sobre o grau de escolaridade do responsavel
masculino, percebemos que 0s responsaveis hdo possuem ensino superior
€ uma pequena parcela possui ensino médio, pois 29% dos alunos
responderam Ensino Fundamental Maior Incompleto, 24% Ensino
Fundamental Menor Incompleto ou o Ensino Fundamental Menor Completo,
11% tém o Ensino Fundamental Maior Completo e 6% disseram que néo
estudou ou concluiram o Ensino Médio [...]. (CORREA, 2016 p.185)

A seguir apresentamos o0 nivel de escolaridade dos responsaveis

masculinos.

Tabela 6 — Escolaridade do responsavel masculino dos estudantes do 3° ano

Escolaridade do responséavel masculino N° de estudantes %
Ensino Superior Completo 1 4,2
Ensino Médio Completo 6 25,0
Ensino Médio Incompleto 2 8,3
Ensino Fundamental Completo 11 45,8
Ensino Fundamental Incompleto 3 12,5
N&o Sabe 1 4,2

Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Gréfico 12 — Escolaridade do responsavel masculino dos estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quanto a escolaridade do responsavel feminino, observamos que houve

uma melhora significativa neste quesito, pois 50% dos responsaveis possuem

ensino médio e 20,8% tém ensino fundamental incompleto. Sobre as escolaridades

dos responsaveis femininos Silva (2016) discorre, com base em seus dados, que:

[...] os niveis de escolaridade dos responsaveis femininos sdo maiores que
o nivel dos responsaveis masculinos, tanto a nivel basico como a nivel

superior [...]. (SILVA, 2016 p.149)

A seguir apresentamos o0s dados

responsaveis femininos.

referente a escolaridade dos

Tabela 7 — Escolaridade do responsavel feminino dos estudantes do 3° ano

Escolaridade do responséavel feminino

N° de estudantes

%

Ensino Superior Completo 2 8,3
Ensino Médio Completo 12 50,0
Ensino Médio Incompleto 1 4,2
Ensino Fundamental Completo 3 12,5
Ensino Fundamental Incompleto 5 20,8
N&o Sabe 1 4,2
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.



105

Gréfico 13 — Escolaridade do responsavel feminino dos estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Os dados apontam uma variedade de profissbes dos responsaveis
masculinos, com predominancia de ocupactes informais, pois 29,2% responderam
motorista, 20,8% pedreiro, 16,7% autébnomo, 12,5% pintor, 8,3% agricultor ou
acougueiro e 4,2% afirmaram ser vigilante, este resultado é reforcado por Correa

(2016) quando expde que:

Ao perguntarmos aos alunos se 0 seu responsavel masculino exercia
alguma profissdo, analisamos que a grande maioria assume atividades por
conta prépria, o que pode esté relacionado a formacgdo que possuem, 28%
responderam pescador, 18%, peixeiro ou autbnomo e 36% afirmaram
assumir atividades diversas: carregador, montador de andaime, flanelinha,
pedreiro e manipulador de alimentos (ambos com um percentual de 6%
cada). (CORREA, 2016 p.187)

A seguir apresentamos as profissdes dos responsaveis masculinos.

Tabela 8 — Profissédo do responsavel masculino dos estudantes do 3° ano

Profissdo do responsavel masculino Quantidade %
Motorista 7 29,2
Pedreiro 5 20,8
Autbnomo 4 16,7
Pintor 3 12,5
Agricultor 2 8,3
Acougueiro 2 8,3
Vigilante 1 4,2

Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Gréfico 14 — Profissdo do responsavel masculino dos estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Em relacdo a profissdo do responsavel feminino, percebemos uma

predominancia de maes que se dedicam ao trabalho doméstico, pois 37,5% dos

estudantes responderam dona de casa, 25% empregada doméstica, 16,7%

vendedora, 8,3% autdnoma ou secretéaria e 4,2% disseram ser professora. A seguir

apresentamos as profissdes dos responsaveis femininos.

Tabela 9 — Profissédo do responsavel feminino dos estudantes do 3° ano

Profiss@o do responsavel feminino Quantidade %
Dona de casa 9 37,5
Empregada Doméstica 6 25,0
Vendedora 4 16,7
Autdbnoma 2 8,3
Secretaria 2 8,3
Professora 1 4,2

Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Gréfico 15 — Profissao do responsavel feminino dos estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quanto ao tipo de escola em que o0 estudante cursou O ensino
fundamental, a grande maioria dos discentes garantiu ter estudado em escola
municipal, com 70,8% e 20,8% asseguraram ter cursado em escola estadual. A
seguir apresentamos os dados referentes ao tipo de escola que cursaram 0 ensino
fundamental.

Tabela 10 — Tipo de escola em que os estudantes do 3° ano cursaram
0 ensino fundamental.

;I;Jiggadnﬁeﬁglola em gue cursou o ensino Quantidade %
Municipal 17 708

Estadual 5 20,8

Federal 1 4,2

Particular 1 4,2
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.



108

Gréfico 16 — Tipo de escola em que os estudantes do 3° ano cursaram o
ensino fundamental
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Em relacdo a dependéncia na disciplina matematica, constatamos que
100% dos estudantes participantes da nossa experimentacdo nao estdo cursando
esta disciplina em sua série normal. A seguir apresentamos os dados referentes a
dependéncia em matematica.

Tabela 11 — Numero de estudantes do 3° ano de dependéncia em

matematica
Dependéncia em matematica N° de estudantes %
Sim 0 0,0
Nao 24 100,0
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Grafico 17 — Numero de estudantes do 3° ano de dependéncia em matematica

Nao
100%

Sim
0%

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Os dados abaixo mostram que 62,5% dos estudantes apontam que tém
um pouco de dificuldade em aprender essa disciplina, 29,2% disseram apresentar
muita dificuldade e 8,3% relataram ndo possuir dificuldade em aprender mateméatica,
ouU seja, um guantitativo expressivo de estudantes demonstram que possuem de
alguma forma dificuldade em relacdo a aprendizagem matematica. Correa (2016)
constatou que 65% de seus alunos afirmam ter pouca dificuldade, 12% dizem n&o
possuir e 23% afirmam possuir muita dificuldade na aprendizagem matematica. A
seguir apresentamos os dados referentes a dificuldade em aprender matematica.

Tabela 12 — Dificuldade em aprender matematica de estudantes do 3° ano

Dificuldade em aprender matematica Quantidade %
Nao 2 8,3

Um pouco 15 62,5

Muita 7 29,2

Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Grafico 18 — Dificuldade em aprender matematica de estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Sobre a distracdo nas aulas de matematica, 75% dos estudantes
afirmaram que se distraem as vezes, 16,7% disseram que sim e apenas 8,3%
declaram néo ter problemas de distracdo no periodo das aulas, ou seja, a maioria
deles ndo demonstra interesse pelas aulas de Matematica. A seguir apresentamos

os dados sobre distracdo nas aulas de matematica.
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Tabela 13 — Distracdo nas aulas de matematica de estudantes do 3° ano

Distracdo nas aulas de matematica Quantidade %
As vezes 18 75,0
Sim 4 16,7

N&o 2 8,3
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Gréfico 19 — Distracdo nas aulas de matemética de estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Em relacdo a nota dos estudantes na disciplina matematica, 54,2%
responderam que geralmente tiram acima de 5,0, 37,5% igual a 5,0 e 8,3% abaixo
de 5,0, ou seja, os numeros mostram que mais de um terco dos estudantes nao
obtém boa pontuacédo nas avaliagcbes de matematica, o que de certa forma reforca
os resultados anteriores quando afirmaram que se distraem as vezes nas aulas de
matematica. Fazendo um breve comparativo com Silva (2016), pois 0 mesmo
percorreu 0 mesmo caminho metodolégico, a respeito das notas em matematica de

sua amostra de estudantes do 2° ano:

[...] 53,8% responderam que possuem geralmente rendimento com nota
maior que 5 nas avaliagfes escolares de matematica, 38,5% com notas
iguais a 5, e apenas 7,7% ficam na maior parte das vezes com nota inferior
a 5 em matemética. (SILVA, 2016 p.157)

A seguir apresentamos o desempenho nas avalia¢cdes de matematica.
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Tabela 14 — Nota em matematica de estudantes do 3° ano

Nota N° de estudantes %
Acima de 5 13 54,2
Igual a 5 9 37,5

Abaixo de 5 2 8,3
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Grafico 20 — Nota em matematica de estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Sobre o habito com que estuda matematica fora da escola, 20,8%
responderam 2 dias na semana, 16,7% disseram que estudam 3 dias na semana,
12,5% afirmaram que estudam apenas 1 dia na semana, nenhum dos estudantes
respondeu que se dedica entre 4 e 7 dias, e os 50% restantes, disseram que
estudam somente em sala de aula. Este diagndstico demonstra que mais da metade
dos estudantes ndo se dedica ao aprendizado matematico fora da escola, o que a
nosso ver ndo é suficiente para alcancar bons resultados na disciplina. Na pesquisa

de Santos (2017) sobre o habito de estudar matematica o pesquisador verificou que:

[...] @ maioria dos discentes, 34,3%, informou que tem o habito de estudar
matemética, fora da escola, alguns dias da semana; 14,3% estudam
matemética em periodos proximos das provas bimestrais; 22,9% estudam
matemética todos os dias; e, 22,9% informaram que sO estudam
matematica em sala de aula. (SANTOS, 2017 p.207)



A seguir apresentamos os dados sobre os habitos

matematica.

112

de estudos em

Tabela 15 — Habitos de estudos em matematica de estudantes do 3° ano

Habito de estudar matematica N° de estudantes

%

1 dia na semana 3 12,5
2 dias na semana 5 20,8
3 dias nha semana 4 16,7
4 dias na semana 0 0,0
5 dias na semana 0 0,0
Todos os dias da semana 0 0,0
S6 estudo em sala de aula 12 50,0
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Grafico 21 — Habitos de estudos em matematica de estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quando indagamos sobre quem os auxilia nas tarefas extraclasse de

matematica, 70,8% dos estudantes afirmaram que ninguém auxilia nas atividades

fora da escola, 12,5% responderam ser auxiliados por amigo (a), 8,3% que quem

auxilia é a mée e apenas 4,2% opinaram por irmao (a) ou primo

(a). Este cenério

nos demonstra que o0s responsaveis destes estudantes ndo estdo preocupados com

0 acompanhamento das atividades propostas pela escola e tal fato

influenciar no rendimento do aluno em matematica.

pode diretamente
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Resultados similares s&o encontrados no estudo de Correa (2016) onde
revela que dentre sua amostra 47% afirmam que ninguém ajuda, 18% responderam
ser ajudados pela mae ou irméo (&), 11% relatam ser ajudados pelo primo (a) e
apenas 6% opinaram por tio (a). A seguir apresentamos os dados referentes ao
auxilio nas tarefas extraclasse de matematica.

Tabela 16 — Auxilio nas tarefas extraclasse de matematica
de estudantes do 3° ano

Auxilio nas tarefas’ . NC de estudantes %
extraclasse de matematica
Professor particular 0 0,0
Pai 0 0,0
Mée 2 8,3
Irméo (a) 1 4,2
Tio (a) 0 0,0
Primo (a) 1 4,2
Amigo (a) 3 12,5
Ninguém 17 70,8
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Grafico 22 — Auxilio nas tarefas extraclasse de matematica de estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quanto a metodologia de ensino utilizada pelo professor de matematica

para ministrar suas aulas, 79,2% dos estudantes afirmaram que a pratica docente
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inicia-se na maioria das vezes pela definicdo do assunto seguida de exemplos e
exercicios, 8,3% disseram que o professor inicia as aulas de matematica partindo de
uma situagdo problema para depois introduzir o assunto ou usando a historia do
assunto matematico e 4,2% revelaram que utilizam um experimento didatico para
chegar ao conceito. Na pesquisa de Correa (2016) sobre a metodologia de ensino

utilizada pelo professor de matematica a pesquisadora notou que:

[...] 70% dos alunos afirmaram que a atividade docente inicia-se na maioria
das vezes pela definicdo do assunto seguida de exemplos e exercicios,
24% disseram que o professor inicia as aulas de matematica partindo de
uma situacéo problema para em seguida introduzir o assunto, 6% revelaram
gue usam um modelo para situacdo e analise do mesmo e ninguém afirmam
gue utilizam um experimento didatico ou a histéria do assunto matematico.
(CORREA, 2016 p.196)

Estes percentuais evidenciam que ainda prevalece o ensino de
matematica tradicional, que valoriza aula expositiva, sequéncia de exemplos
predeterminados e a repeticdo de exercicios enfatizando a memorizagdo. A seguir
apresentamos os dados referentes a metodologia de ensino utilizada pelos
professores de matematica.

Tabela 17 — Metodologia de ensino utilizada pelos professores de matematica nas
aulas de estudantes do 3° ano

Metodologia de ensino NP %
estudantes

Pela definicdo seguida de exemplos e exercicios 19 79,2

Com uma situacao problema para depois introduzir o assunto 2 8,3

Com a historia do assunto 2 8,3

Com um experimento para chegar ao conceito 1 4,2

Com jogos para depois sistematizar os conceitos 0 0,0
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Gréfico 23 — Metodologia de ensino utilizada pelos professores de matemética nas
aulas de estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Ainda em relacéo a estratégia didatica que o docente costuma fazer para
gue os estudantes possam fixar os conteddos matematicos, 62,5% responderam
gue o professor costuma apresentar uma lista de exercicios para serem resolvidos,
25% solicita que resolva questbes do livro didatico, 8,3% solicita que procurem
guestdes sobre o assunto para resolver e 4,2% ndo propdem questdes de fixacao.
Quanto a estratégia didatica utilizada pelos professores para fixar conteddos dos
estudantes 2° ano que participaram da pesquisa de Correa (2016) discorre, com

base em seus resultados, que:

[...] a maioria, 76%, responderam que o professor costuma apresentar uma
lista de exercicios para serem resolvidos e 12%, a partir de resolugédo de
questdes do livro didatico ou ainda que procurem questdes sobre o assunto
para resolver. (CORREA, 2016 p.197)

Tais indicios reforcam a falta de aulas mais atrativas e diferenciadas que
permitam levar o estudante a fixar os contetdos. A seguir apresentamos os dados
referentes as técnicas de fixagdo dos conteudos utilizada pelos professores de

matematica.
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Tabela 18 — Técnicas de fixacdo dos conteudos utilizada pelos professores de
matematica nas aulas de estudantes do 3° ano

Fixacdo dos conteudos NP/ %
estudantes
Apresentar uma lista de exercicios para serem resolvidos 15 62,5
Solicitar que voceé resolva questdes do livro didatico 6 25,0
Solicitar que vocé procure questdes sobre o assunto para 5 83
resolver )
N&o propor questdes de fixacao 1 4,2
Apresentar jogos envolvendo o assunto 0 0,0
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Grafico 24 — Teécnicas de fixacdo dos conteudos utilizada pelos professores de
matematica nas aulas de estudantes do 3° ano
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quanto ao entendimento da forma que seu professor ensina matematica,
50% dos estudantes disseram que as vezes entendem o conteldo matematico da
forma como o professor ensina, 45,8% responderam néao e 4,2% afirmaram que sim,
0 que nos leva a analisar que a maioria dos estudantes tem dificuldade em aprender
0s contetdos matematicos da maneira como o docente leciona suas aulas. A seguir
apresentamos os dados referentes ao entendimento matematico perante a forma

como o professor ensina.
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Tabela 19 — Entendimento matemético do estudante de 3° ano
perante a forma como o professor ensina

Forma como o professor ensina

N° de estudantes

%

As vezes 12 50,0

Nao 11 45,8

Sim 1 42
Total 24 100,0

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Grafico 25 — Entendimento matematico do estudante de 3° ano da forma como

o professor ensina
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

5.2 SEGUNDA SESSAO DE ENSINO

A segunda sessédo de ensino ocorreu no dia 10 de outubro de 2017 (terca-
feira) com aplicacdo de uma atividade de aprendizagem (Atividade 1) e questbes de
aprofundamento (Questbes de Aprofundamento 1); teve duracdo de noventa
minutos, de 15h as 16h30min e participacdo de 24 estudantes. A aplicacdo da

“Atividade 1” durou 42min, de 15h as 15h42min, e a resolugao das “Questbes de

Aprofundamento 1” durou 48min, de 15h42min as 16h30min.

O objetivo desta atividade foi levar os estudantes a perceberem que ao
somar todas as parcelas e dividir o resultado pela quantidade de parcelas somadas

teriam a média desejada, assim sendo induzidos a generalizar a definicdo de média

aritmética.
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Inicialmente solicitamos aos estudantes que se organizassem em seis
grupos de quatro estudantes cada um, deixando que 0s mesmos, espontaneamente,
o fizessem, orientando aos discentes para que ndo desperdicassem tempo em tal
organizagao, visando aproveita-lo melhor no momento da execugdo da atividade.
Em seguida, entregamos uma copia da primeira atividade a cada grupo e depois
pedimos para fazerem a leitura das questbes e nos falassem se tinham alguma
dificuldade na resolugdo das mesmas e do preenchimento do quadro localizado no
final da atividade.

Neste momento, percebemos, por meio das expressdes dos educandos,
um sentimento de aflicdo, pois a tarefa de resolver as questdes talvez possa ter
gerado um grau de responsabilidade de acerto das mesmas, entdo alegaram que
precisariam de tempo para estudar com antecedéncia antes de fazer tal atividade,
pois nunca tinham feito atividades deste tipo. Assim entendemos que neste primeiro
momento 0s estudantes mostraram inseguranca em ocasides de resolucdo dos
problemas.

No decorrer da atividade procuramos dar liberdade para que os grupos
trabalhasse livremente, apenas supervisionando o desenvolvimento das acoes,
visando perceber as dificuldades ou ainda receber as duvidas dos estudantes,
procurando sana-las de maneira segura e motivadora. Um dos grupos apresentou
dificuldade para realizar a atividade e obteve resultado diverso do esperado, porém
foi incentivado e motivado a atentar a corre¢cdo e continuar resolvendo as demais
questodes.

A seguir mostraremos algumas perguntas feitas pelos estudantes no
decorrer da primeira atividade, como por exemplo: “professor é para dividir o total?”,
“professor depois que soma, o que faz?”, “professor tem que somar tudo?”,
“professor tem que dividir por quanto?”, “professor o resultado é diferente dos
numeros dados na questao?”, “professor o resultado pode ser um numero decimal?”.
E perceptivel que os estudantes conseguem ter nocéo do que precisam fazer, as
perguntas deles mostram isso ao se encaminharem para a ideia da média quando
perguntam sobre a possibilidade de somar os valores e de dividir por outro valor
determinado, porém como ainda ndo possuem total seguranca a respeito destes
conceitos, se expressam em forma de perguntas.

Para sanar as duvidas, chamavamos a atencdo dos estudantes com

novos questionamentos a partir dos mesmos dados das questbes, porém o0s
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direciondvamos, induzindo que ele mesmo chegasse a resposta desejada por meio
do encadeamento de ideias. Apds os esclarecimentos das davidas, percebemos que
0S mesmos deram atencdo as nossas orientacfes para a execucao da atividade,
demonstrando compreensdo a proposta da mesma.

Neste momento, percebemos que a estratégia de orientacdo por meio de
guestionamentos para a descoberta da conceituacao da média, alvo da atividade, foi
bastante motivadora para os mesmos durante a andlise das informacfes
registradas.

A partir do preenchimento do quadro e das observacdes da atividade 1
tidas pelos estudantes, formalizamos a definicdo de média aritmética, como: o
resultado obtido por meio da soma de n parcelas de mesma espécie dividida por n é
denominado de média aritmética dos valores.

Apoés este momento, entregamos aos discentes a lista de questdes de
aprofundamento contendo 10 questdes sobre o assunto que haviam estudado na
atividade 1 e que iriamos escolher aleatoriamente trés questbes da lista para
resolver no quadro. Apés resolucao, solicitamos aos mesmos que resolvessem as
demais questoes.

Ao fim da atividade, observamos que o0s estudantes nao tiveram
dificuldades em observar as regularidades presentes no quadro a partir de seu
preenchimento, bem como, nos ficou clara a importancia das questdes de
aprofundamento, pois alguns estudantes esbocaram entendimento maior do assunto
ao realizarem tais questdes solicitadas.

De um modo geral, percebemos envolvimento significativo dos
componentes dos grupos na realizacdo da Atividade 1, a interacdo destes
educandos no grupo favoreceu o entendimento de todos a partir do

compartilhamento das percepcdes de cada um.

5.3 TERCEIRA SESSAO DE ENSINO

A terceira sessdo de ensino ocorreu no dia 11 de outubro de 2017
(quarta-feira) com aplicacdo de duas atividades de aprendizagem (Atividade 2 e 3) e
guestdes de aprofundamento (Questdes de Aprofundamento 2 e 3); teve duracao de
noventa minutos, de 15h as 16h30min e participacdo de 24 estudantes. A aplicacéo
da “Atividade 2 e 3” durou 54min, de 15h as 15h54min, e a resolucao das “Questbes
de Aprofundamento 2 e 3” durou 36min, de 15h54min as 16h30min.
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A primeira atividade desta sessdo de ensino durou 30min, de 15h as
15h30min. O objetivo desta atividade foi levar os estudantes a perceberem por meio
das regularidades que ao somar um valor constante a cada uma das parcelas de um
conjunto de numeros, sua média aritmética também é somada por esta constante.

A segunda atividade desta sessao de ensino durou 24min, de 15h30min
as 15h54min e tinha como objetivo levar os estudantes a perceberem por meio das
regularidades que ao subtrair um valor constante a cada uma das parcelas de um
conjunto de nimeros, sua média aritmética também é subtraida por esta constante e
dessa forma serdo induzidos a generalizar de forma correta a propriedade aditiva da
meédia aritmética.

Inicialmente solicitamos aos estudantes que se organizassem em grupos,
dando preferéncia ao grupo formado na sessao anterior, destacando novamente aos
mesmos para nao desperdicar tempo para esta organizagao, visando aproveita-lo
melhor no momento da execucdo da atividade. Em seguida, entregamos uma cépia
da segunda atividade a cada grupo e depois pedimos para fazerem a leitura da
atividade proposta e nos falassem se tinham alguma dificuldade no preenchimento
do quadro.

Apoés este momento, fizemos as nossas orientacdes para a execucao das
atividades conforme planejado e depois o0s estudantes partiram para o
preenchimento do quadro. Em seguida, alertamos os mesmos para que fizessem o
preenchimento do quadro de maneira cuidadosa, pois qualquer erro no valor das
parcelas iria impactar no resultado da média.

Na execucdo da atividade procuramos dar liberdade para que o grupo
trabalhasse livremente, apenas supervisionando o desenvolvimento das acdes,
visando perceber as dificuldades ou ainda receber as duvidas dos estudantes,
procurando sana-las de maneira segura e motivadora. Os estudantes apresentaram
algumas duavidas para a execucdo da atividade, porém menores que as
apresentadas anteriormente, sempre solicitando a nossa orientacdo quando do
surgimento das mesmas, sem constrangimento.

A seguir mostraremos algumas perguntas feitas pelos estudantes no
decorrer da segunda atividade, como por exemplo: “professor que niumeros eu devo
usar para preencher o quadro?”, “professor o que €& parcela?”, “professor o que
significa Z, P, Q e K?”, “professor a 22 média € a média das quatro primeiras

parcelas com os acréscimos inclusos?”, “professor a 12 média é para calcular com
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as parcelas da coluna ou linha?”, “professor como vamos calcular a 22 média se nao
temos os valores das parcelas?”, “professor a coluna do quadro 12 parcela + Z é
para calcular com o valor da 12 parcela mais a média?”.

Para sanar as duvidas, chamavamos a atencdo dos estudantes com
novos questionamentos e orientando para que 0s mesmos busguem as respostas
através dos dados contidos no quadro, assim como dando algumas orientacdes que
julgamos ser necessarias e que levasse o estudante a obter as respostas de
maneira satisfatoria.

As dificuldades observadas foram referentes ao preenchimento do quadro
guando os valores de Z, P, Q e K nao representavam uma constante, ou seja,
qguando os valores eram diferentes. Percebemos que alguns grupos ficaram
confusos com o0s valores trocados durante a realizacdo das duas primeiras
sequencias de numeros, e assim, num primeiro momento ndo conseguiram perceber
a irregularidade dos resultados, porém, a partir da terceira sequencia 0s
componentes ja discutiam entre si a respeito das irregularidades, como
esperavamos que acontecesse.

Novamente, percebemos que a estratégia de orientacdo através de
guestionamentos para a descoberta da relacdo, alvo da atividade, foi bastante
motivadora para os mesmos durante a analise das informacdes registradas.

Nesta sessdo de ensino percebemos o0s estudantes motivados ha
realizacdo da atividade, ndo tiveram dificuldades nos calculos nem no
preenchimento do quadro da atividade enquanto os valores de Z, P, Q e K eram os
mesmos, calcularam de forma correta a média aritmética solicitada na atividade,
tanto antes quanto depois do acréscimo da constante. Novamente podemos
observar a consolidacdo do conhecimento obtido na sesséo anterior sobre o calculo
da média. Vejamos as conclusfes produzidas pelos estudantes nesta atividade no

guadro a seguir.

Quadro 3: Conclusdes dos estudantes na atividade 2
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
Quadro 4: Percentual das conclusfes dos estudantes na atividade 2
TIPO DE CONCLUSAO %
Vélida 100
Parcialmente valida -
Invalida
Nao apresentou

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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ApGs as observacdes dos estudantes e de suas respectivas conclusoes,
formalizamos a propriedade da média aritmética, mostrando a eles que a percepc¢éo
gue j& haviam tido a respeito da propriedade estava correta, em seguida, fizemos a
complementagédo com a exposi¢cao da demonstracao algébrica.

Na sequencia, entregamos uma copia da terceira atividade a cada grupo
e depois pedimos novamente para fazerem a leitura da atividade e nos falassem se
tinham alguma dificuldade no preenchimento do quadro. Posteriormente, fizemos as
nossas orientacdes para a execucao da atividade conforme planejado e depois os
estudantes partiram para o preenchimento do quadro.

Mais uma vez permitimos que o grupo trabalhasse livremente, apenas
monitorando o desenvolvimento das ac¢des, visando perceber as dificuldades ou
ainda dirimir as duvidas dos estudantes, procurando esclarece-las de maneira
consistente e motivadora.

Durante a realizagdo desta percebemos que o0s estudantes nao
apresentaram dificuldades, pois tiveram base na atividade anterior e ja suspeitavam
gue com a subtracao teriam resultados similares aos que tiveram no uso da adicéo,
isto ficou claro em um dos discursos de estudantes que disse: “agora ficou facil
professor, basta trocar o sinal da adicéo pelo da subtragao”.

Mesmo com estas percepcOes tidas pelos estudantes, solicitamos que
eles continuassem o preenchimento cuidadoso do quadro desta atividade para terem
argumentos numeéricos para a tal conclusdo, assim fizeram, e chegaram a
conclusdo. A seguir, mostraremos as conclusdes descritas pelos estudantes nesta

atividade.

Quadro 5: Conclusdes dos estudantes na atividade 3

GRUPO | ESTUDANTES CONCLUSAO ANALISE
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 6: Percentual das conclusdes dos estudantes na atividade 3

TIPO DE CONCLUSAO %

Valida 100

Parcialmente valida -

Invalida -

Nao apresentou -

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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A partir de entdo, formalizamos a propriedade da média aritmética, e
novamente complementamos com sua respectiva demonstracao.

ApOs a realizacao das atividades 2 e 3 propostas, iniciamos a aplicacédo
das questdes de aprofundamento que buscaram consolidar os conhecimentos
adquiridos durante esta sessao.

O trabalho com as questbes de aprofundamento 2 e 3 nos permitiram
observar de forma préatica o entendimento de fato das propriedades aditivas da
média aritmética pelos estudantes, percebemos um sentimento de conquista, de
realizacdo pessoal quando eles acertavam as questdes que a priori pareciam ser
dificeis de resolver, dessa forma ratificamos a importancia do trabalho com este tipo
de questdes.

5.4 QUARTA SESSAO DE ENSINO

A quarta sessao de ensino ocorreu no dia 17 de outubro de 2017 (terca-
feira) com aplicacdo de duas atividades de aprendizagem (Atividade 4 e 5) e
guestdes de aprofundamento (Questdes de Aprofundamento 4 e 5); teve duracao de
noventa minutos, de 15h as 16h30min e participacdo de 24 estudantes. A aplicacéo
da “Atividade 4 e 5” durou 58min, de 15h as 15h58min, e a resolucdo das “Questdes
de Aprofundamento 4 e 5” durou 32min, de 15h58min as 16h30min.

A primeira atividade desta sessdo de ensino durou 28min, de 15h as
15h28min, e objetivou levar os estudantes a perceberem por meio das regularidades
gue ao multiplicar um valor constante a cada um dos elementos de um conjunto de
nameros, sua meédia aritmética também € multiplicada por esta constante e dessa
forma serdo induzidos a generalizar de forma correta a propriedade multiplicativa da
média aritmética.

A segunda atividade desta sessdo de ensino durou 30min, de 15h28min
as 15h58min e tinha como objetivo fazer os estudantes perceberem que ao dividir
por um valor constante a cada um dos elementos de um conjunto de numeros, sua
média aritmética também € dividida por esta constante, induzindo-os assim a
generalizacdo desta propriedade multiplicativa.

Primeiramente solicitamos aos estudantes que se organizassem nos
mesmos grupos formados nas sessdes anteriores, alertando novamente aos
discentes para ndo desperdicar tempo com esta organizagdo, visando aproveita-lo

melhor no momento da execucéo da atividade. Em seguida, entregamos uma cépia
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da quarta atividade a cada grupo e depois pedimos para fazerem a leitura das
atividades propostas e nos falassem se tinham alguma dificuldade no preenchimento
do quadro.

ApOGs este momento, fizemos as nossas orientacfes para a execugado da
atividade conforme planejado, em seguida o0s estudantes partiram para o
preenchimento do quadro. Novamente, pedimos aos estudantes que fizessem o
preenchimento com bastante cautela, para que os resultados das médias calculadas
nao tivessem nenhuma interferéncia externa.

No desenvolvimento da atividade procuramos dar liberdade para que o
grupo trabalhasse livremente, apenas supervisionando o desenvolvimento das
acOes, visando perceber as dificuldades ou ainda receber as duavidas dos
estudantes, procurando resolve-las de maneira eficaz e motivadora.

A seguir mostraremos algumas perguntas feitas pelos estudantes no
decorrer da quarta atividade, como por exemplo: “professor s6 estd mudando a
operacgao, agora é multiplicacdo?”, “professor os valores dessas parcelas poderiam
ser negativos?”, “professor o valor de Z, P, Q e K na multiplicagdo das parcelas pode
ser negativo?”, “professor os valores das parcelas poderiam ser numeros
decimais?”, “professor qualquer uma dessas parcelas poderia ser zero?”.

Neste momento, destacamos duas perguntas surgidas pelos estudantes
as quais julgamos extremamente interessantes, por exemplo: “professor o valor de
Z, P, Q e K na multiplicagdo das parcelas pode ser negativo?” e “professor os
valores das parcelas poderiam ser numeros decimais?”, pois essas perguntas néo
foram contempladas na nossa atividade.

Como estes questionamentos nao iriam interferir na realizacdo da
atividade, solicitamos que eles continuassem a preencher o quadro com os valores
atribuidos para Z, P, Q e K, e gue estes questionamentos seriam esclarecidos apos
a formalizacdo da mesma.

Com a realizacdo das atividades anteriores e 0s esclarecimentos
necessarios para a execucdo desta atividade, percebemos que os estudantes
ficavam mais confiantes para o preenchimento do quadro. Com isso hotamos que as
dificuldades apresentadas anteriormente foram gradativamente sendo amenizadas.
Desta forma, concluiram essa atividade anotando suas conclusdes, como mostra o

guadro a sequir.



Quadro 7: Conclusdes dos estudantes na atividade 4
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Quadro 8: Percentual das conclusfes dos estudantes na atividade 4

TIPO DE CONCLUSAO %
Vaélida 100

Parcialmente valida -

Invalida -

N&o apresentou -

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

ApGs as observacdes dos estudantes e de suas respectivas conclusoes,
formalizamos a propriedade da média aritmética, expondo a definicAo matemética de
tal ideia, bem como sua demonstracdo algébrica e alguns exemplos de numeros
negativos e decimais.

Na sequencia, entregamos uma copia da quinta atividade a cada grupo e
depois pedimos mais uma vez para fazerem a leitura da atividade e nos falassem se
tinham alguma dificuldade no preenchimento do quadro. Posteriormente, fizemos as
devidas orientacOes para a realizacdo da atividade conforme planejado e depois os
estudantes partiram para o preenchimento do quadro.

Em seguida, deixamos que 0 grupo executasse livremente a atividade,
apenas monitorando a forma como realizavam as ac¢les, visando detectar as
dificuldades ou ainda dirimir as duvidas dos estudantes, procurando elucida-las de
maneira segura e motivadora.

Nesta atividade, foram observadas algumas dificuldades, porém estas
foram em relacdo aos calculos que envolviam a operacdo de divisdo, ou seja, as
dificuldades estavam ligadas aos conhecimentos sobre a operacéo basica e ndo aos
conhecimentos do algoritmo da média. Desta forma, terminaram essa atividade

anotando suas conclusdes, como mostra o quadro a seguir.

Quadro 9: Conclusdes dos estudantes na atividade 5

GRUPO | ESTUDANTES CONCLUSAO ANALISE
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 10: Percentual das conclusdes dos estudantes na atividade 5

TIPO DE CONCLUSAO %
Vaélida 100

Parcialmente valida -

Invalida -

Nao apresentou

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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ApGs as observacdes dos estudantes e de suas respectivas conclusoes,
formalizamos a propriedade da média aritmética, expondo a definicdo matemética,
bem como sua demonstragéo algébrica.

Posteriormente a realizacdo das atividades propostas, iniciamos a
aplicacdo das questbes de aprofundamento 4 e 5 que buscaram consolidar os
conhecimentos sobre as propriedades adquiridos nesta sessao.

Novamente foi possivel observar a importancia do trabalho com as
guestdes de aprofundamento, no que se refere ao sentimento de realizacdo dos

estudantes.

5.5 QUINTA SESSAO DE ENSINO

A guinta sessao de ensino ocorreu no dia 18 de outubro de 2017 (quarta-
feira) com aplicacdo de duas atividades de aprendizagem (Atividade 6 e 7) e
guestdes de aprofundamento (Questbes de Aprofundamento 6 e 7); teve duracao de
noventa minutos, de 15h as 16h30min e participacdo de 24 estudantes. A aplicacéo
da “Atividade 6 e 7” durou 50min, de 15h as 15h50min, e a resolugao das “Questdes
de Aprofundamento 6 e 7” durou 40min, de 15h50min as 16h30min.

Iniciamos esta sessdo com a atividade 6 que durou 26min, de 15h as
15h26min, com o intuito de levar os estudantes a perceberem por meio das
regularidades que ao substituir os valores extremos de um conjunto de nameros, a
meédia aritmética sera afetada por essa mudanca de valores.

J4 a segunda atividade desta sessdo de ensino durou 24min, de
15h26min as 15h50min e teve como objetivo fazer os estudantes perceberem que
ao inserir ou retirar qualquer valor de um conjunto de nameros, a média aritmética
sera afetada por essa mudanca de valores.

Inicialmente solicitamos que os estudantes formassem 0s grupos, com
base na formacédo anterior, alertando aos mesmos para ndo perder tempo com esta
organizacao, visando aproveita-lo melhor no momento da execucdo da atividade.
Em seguida, entregamos uma cOpia da sexta atividade a cada grupo e depois
pedimos para fazerem a leitura das atividades propostas e nos falassem se tinham
alguma dificuldade no preenchimento do quadro.

Depois deste momento, fizemos as orientacdes necessarias para a
execucao das atividades conforme planejado e depois os estudantes partiram para o

preenchimento do quadro com bastante entusiasmo e motivacdo. Como de costume,
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solicitamos aos estudantes que observasse com muito cuidado os valores contidos
em cada linha nos dois conjuntos a fim de nao causar erro de aplicagao do algoritmo
da média aritmética.

No percurso da atividade buscamos dar liberdade para que o grupo
trabalhasse livremente, apenas monitorando o desenvolvimento das ac¢fes, visando
perceber as dificuldades ou ainda receber as duvidas dos estudantes, procurando
sana-las de maneira segura e motivadora.

Neste momento, verificamos que as experiéncias adquiridas da atividade
2, atividade referente ao calculo da média, foi de fundamental importancia para o
desenvolvimento desta atividade, pois 0s estudantes estavam muito mais atenciosos
as regularidades presentes no preenchimento do quadro e conseguiram realizar
observacbes e conclusbes esperadas sem dificuldades. Desta forma, finalizaram

essa atividade descrevendo suas conclusdes, como mostra o quadro a seguir.

Quadro 11: Conclusdes dos estudantes na atividade 6
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 12: Percentual das conclusdes dos estudantes na atividade 6

TIPO DE CONCLUSAO %
Valida 100

Parcialmente valida -

Invalida -

Nao apresentou

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Apés as observacfes dos estudantes e de suas respectivas conclusdes,

formalizamos a propriedade da média aritmética, expondo a definicdo matematica da

mesma.

O preenchimento do quadro desta atividade foi um momento muito

produtivo, pois eles perceberam que qualquer modificacdo dos valores extremos de

um conjunto de dados numéricos ira influenciar de maneira significativa no resultado

da média aritmética.

Na sequencia, entregamos uma copia da sétima atividade a cada grupo e

depois pedimos como de praxe para fazerem a leitura da mesma e nos falassem se

tinham alguma dificuldade no preenchimento do quadro. Posteriormente, fizemos as
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devidas orientacOes para a realizacdo da atividade e depois os estudantes partiram

para o preenchimento do quadro.

Em seguida, deixamos que 0 grupo executasse livremente a atividade,

apenas monitorando a forma como realizavam as ac¢les, visando detectar as

dificuldades ou ainda dirimir as duvidas dos estudantes, procurando elucida-las de

maneira veraz e motivadora.

Na segunda atividade os estudantes conseguiram perceber com maior

rapidez as regularidades presentes no preenchimento do quadro, chegando a

conclusdo esperada. Desta forma, terminaram essa atividade anotando suas

conclusdes, como mostra o quadro abaixo.

Quadro 13: Conclusdes dos estudantes na atividade 7
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Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 14: Percentual das conclusdes dos estudantes na atividade 7

TIPO DE CONCLUSAO %
Valida 100

Parcialmente valida -

Invalida -

Nao apresentou -

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Apés as observacfes dos estudantes e de suas respectivas conclusoes,
formalizamos a propriedade da média aritmética, expondo a definicdo matematica.

Neste momento de sala, sentimos que os estudantes almejaram por um
aprofundamento em relacdo as aplicacdes dos conceitos, entdo fizemos algumas
observacdes, dando exemplos que os fizessem visualizar de forma mais detalhada a
relevancia deste aprendizado, exemplos sobre outliers, valores que fogem da
normalidade, cuidados com o célculo da média de salarios de uma empresa,
exemplos sobre estimativas no contexto hospitalar, médias de quantidades no banco
de doacdo de sangue e distor¢cdes equivocadas utilizando a média, foram alguns
temas abordados neste momento com os estudantes.

Em nosso olhar, este periodo de discusséao, a partir das atividades 6 e 7,
foi de extrema importancia, pois além de facilitar a interpretacdo sobre o significado
da média, conseguimos mostrar aos estudantes um olhar mais apurado sobre este
conceito, houve um aprofundamento do conhecimento nesta pratica, isto ficou
notério ao observar os estudantes com suas expressdes de compreensao do

assunto.
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ApOs este momento, iniciamos a resolucdo junto aos estudantes das
guestdes de aprofundamento, que funcionou como uma extensdao da discussao
anterior a partir dos exemplos contextualizados contidos nas questdes (ver questbes
de aprofundamento 6 e 7), assim fizemos a consolidacdo do contetdo, observando
gue os estudantes, apoés as atividades e as discussdes, ndo tiveram dificuldades na
interpretacéo e resolucao das questoes.

Vale ressaltar que esta sesséo de ensino foi umas das que mais geraram
discussao entre os estudantes a respeito dos cuidados com o calculo da média e de
sua respectiva interpretacdo, portanto destacamos aqui a importadncia que as
atividades 6 e 7 possuem para esta sequéncia didatica, pois a partir delas foram
geradas varias discussfes que ampliaram a visdo dos estudantes a respeito deste

conhecimento matematico.

5.6 SEXTA SESSAO DE ENSINO

A sexta sessao de ensino ocorreu no dia 24 de outubro de 2017 (terca-
feira) com aplicacdo de uma atividade de aprendizagem (Atividade 8) e questbes de
aprofundamento (Questbes de Aprofundamento 8); teve duracdo de noventa
minutos, de 15h as 16h30min e participacdo de 24 estudantes. A aplicacdo da
“Atividade 8” durou 50min, de 15h as 15h50min, e a resolugdo das “Questbes de
Aprofundamento 8” durou 40min, de 15h50min as 16h30min.

O objetivo desta atividade foi levar os estudantes a perceberem que ao
somar todos os produtos de cada parcela com seu respectivo peso e dividir o
resultado pelo somatério dos pesos das parcelas teriam a média desejada, assim
sendo induzidos a generalizar a definicdo de média aritmética ponderada.

Inicialmente perguntamos como o0s estudantes estavam e percebemos
gue todos ja nos aguardavam organizados em seus grupos. Em seguida,
entregamos uma copia da oitava atividade a cada grupo e depois pedimos para
fazerem a leitura das questdes e nos falassem se tinham alguma dificuldade na
resolucdo das mesmas e do preenchimento do quadro localizado no final da
atividade.

Posteriormente, fizemos as nossas orientagdes para a execucdo da
atividade conforme programado e em seguida destacamos algumas observacdes
sobre o cuidado com as operacgdes basicas que os estudantes teriam que efetuar ao

longo da atividade, visto que tiveram algumas dificuldades com este tipo de calculo
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na Atividade 5, conforme exposto anteriormente. Percebemos que os estudantes
estavam mais atentos as nossas orientacdes e nos demonstraram ter entendido a
proposta da atividade. ApOs este momento, seguiram para o preenchimento do
guadro por meio dos célculos solicitados na atividade.

No andamento da atividade procuramos dar autonomia para que 0 grupo
trabalhasse com liberdade, apenas observando o desenvolvimento das acdes,
visando tirar duvidas quando solicitado ou ao perceber as dificuldades dos
estudantes, procurando resolve-las de maneira necessaria e motivadora.
Observamos, em cada grupo, certo dinamismo através da interacdo dos seus
componentes e também percebemos que conseguiram seguir as instrucdes
previstas no roteiro com facilidade.

Porém, percebemos que os estudantes apresentavam dificuldade em
registrar as informacdes produzidas no quadro da atividade e neste instante
surgiram algumas perguntas demandadas pelos mesmos no decorrer da atividade,
como por exemplo: “professor € para multiplicar tudo?”, “professor o resultado da
multiplicagdo tem que dividir por quanto?’, “professor no quadro abaixo das
questdbes a coluna calculo realizado é para somar todas as multiplicacbes?”,
“professor depois que multiplicar os valores, o que faz?”, “professor agora temos as
operacgdes de adicdo, multiplicagcédo e divisao?”, “professor o resultado pode ser um
numero decimal?”.

Nesta hora, buscamos orienta-los através de questionamentos para a
descoberta de uma relacdo valida para o calculo da média aritmética ponderada.
Apoés este momento, percebemos que o0s estudantes foram aos poucos conseguindo
amenizar suas duavidas e continuaram o0 preenchimento do quadro como
esperavamos para atividade.

Contudo, o objetivo da atividade foi alcancado, pois a partir da resolucéo
da quarta questdo os estudantes jA conseguiam visualizar as regularidades e assim
fazerem as observacdes que esperavamos. A atividade realizada em grupo deve ser
novamente destacada neste momento, pois a interacdo entre os estudantes
favoreceu a percepcédo em relacdo a identificacdo do fator de ponderacao.

A partir do preenchimento do quadro e das observac¢des da atividade 8
apontadas pelos estudantes, formalizamos a definicho de média aritmética
ponderada, que diz: ao somar todos os produtos de cada parcela com seu

respectivo peso e dividir o resultado pelo somatério dos pesos das parcelas.
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Logo em seguida, entregamos aos discentes a lista de questdes de
aprofundamento contendo 10 questbes subjetivas sobre o assunto que haviam
estudado na atividade 8 e que iriamos escolher duas delas para resolver no quadro.
Apos resolugéo, solicitamos aos mesmos que resolvessem as demais questdes.

Nas questdes de aprofundamento os estudantes puderam ampliar os
olhares em relacdo a média ponderada, visualizando esta em outros contextos por
meio dos comandos das questdes, assim como, puderam trabalhar com questdes
que envolveram outros conhecimentos como a leitura e interpretacdo de um grafico
ou de uma tabela. Nao observamos grandes dificuldades dos estudantes nas
resolucdes das questdes, eles tiveram um bom aproveitamento, e conseguiram

realiza-las normalmente.

5.7 SETIMA SESSAO DE ENSINO

A sétima sessao de ensino ocorreu no dia 25 de outubro de 2017 (quarta-
feira) com aplicacdo de uma atividade de aprendizagem (Atividade 9) e questbes de
aprofundamento (Questbes de Aprofundamento 9); teve duracdo de noventa
minutos, de 15h as 16h30min e participacdo de 24 estudantes. A aplicacdo da
“Atividade 9” durou 47min, de 15h as 15h47min e a resolugdo das “Questdes de
Aprofundamento 9” durou 43min, de 15h47min as 16h30min.

O objetivo desta atividade foi levar os estudantes a perceberem que o
valor que divide uma sequéncia ordenada de tal forma que pelo menos a metade ou
cinquenta por cento dos numeros sejam iguais ou maiores do que ela, e que haja
pelo menos outra metade ou cinquenta por cento de nimeros menores do que ela,
assim sendo induzidos a generalizar a definicdo de mediana.

No comeco solicitamos aos estudantes que se organizassem nos
guartetos formados nas sessdes anteriores, prevenindo mais uma vez os discentes
para que ndo desperdicassem tempo com acdes alheias & organizacdo, visando
utiliza-lo melhor no momento da execucdo da atividade. Em seguida, entregamos
uma copia da nona atividade a cada grupo e depois pedimos para fazerem a leitura
da atividade proposta e nos expressassem se tinham alguma dificuldade no
preenchimento do quadro.

Feito isto, realizamos as nossas orientacdes para a execucao da atividade
conforme planejado e em seguida destacamos algumas observacbes sobre o

cuidado com as interpretacbes que 0s estudantes teriam que realizar no decorrer da
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atividade. Percebemos que os estudantes estavam atentos as nossas orientacdes e
nos demonstraram ter entendido a proposta da atividade. Apds este momento,
seguiram para o preenchimento do quadro por meio dos calculos requeridos na
atividade.

Durante a realizacdo da atividade procuramos dar independéncia para
gue o grupo trabalhasse livremente, apenas supervisionando o desenvolvimento das
acOes, visando tirar duvidas quando solicitado ou ao perceber as dificuldades dos
estudantes, procurando esclarecé-las de maneira convicta e motivadora.
Observamos, em todos 0s grupos, certo dinamismo através da interacdo dos seus
componentes e ainda percebemos que conseguiram seguir as instrucdes previstas
no roteiro da atividade sem nenhuma dificuldade.

Mesmo os estudantes ndo encontrando dificuldades durante a realizacao
da atividade, algumas perguntas ainda surgiram, por exemplo: “professor pode ter
dois elementos centrais?”, “professor o elemento central € sempre um dos nimeros
dados na sequéncia?”, “professor pode ter sequéncias que tenha o zero como um
dos elementos?”, “professor qualquer uma dessas sequéncias poderia ser de
numeros negativos?”, “professor poderia ser uma sequéncia de numeros decimais?”.

Com a finalidade de diminuir algumas duvidas surgidas durante a
execucado da atividade, procuramos chamar a atencdo dos estudantes com novos
guestionamentos, assim como passando algumas orientacdes que possibilitasse aos
mesmos chegarem ao objetivo da atividade. Apds esse momento os discentes
continuaram preenchendo o quadro.

A partir do preenchimento do quadro, os estudantes fizeram suas
observacfes e consideraram, principalmente, que nas sequencias que continham
numero par de elementos ndo perceberam a presenca de valor central, ao contrario
das sequéncias que continham numero impar de elementos, pois este valor sendo
explicito facilitou a visualizacao rapida pelos estudantes.

Este resultado ja era por nos esperado, inclusive na concepcdo da
atividade, exposta anteriormente, ja destacamos esta inducdo justamente para
provocar questionamentos dos estudantes. A partir das observacfes, formalizamos
0 conceito e explicamos a presenca implicita de um valor central nas sequencias
com numero par de elementos, assim como expomos as formulas advindas deste

pensamento para o calculo da mediana.
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Para além do calculo, retomamos a discusséo sobre alguns problemas na
utilizacdo da média como tendéncia central, referente a atividade 6, e entéo
supomos novas situacbes para que os estudantes escolhessem entre meédia e
mediana qual seria a mais adequada para cada situacao levando em consideracéo o
significado de cada uma na andlise estatistica.

As questdes de aprofundamento 9 serviram como forma de praticar o
calculo da mediana, tanto com numeros de elementos pares ou impares, foi um
momento que os estudantes puderam, de fato, potencializar o conhecimento sobre a
mediana j& construida no desenvolvimento da atividade 9, além de visualizar
contextos reais onde este conceito pode ser aplicado. A resolucdo das questdes
durou um pouco mais de 40 minutos, conforme exposto anteriormente, mostrando

gue os estudantes conseguiram resolver sem problemas o que foi solicitado.

5.8 OITAVA SESSAO DE ENSINO

A oitava sessdo de ensino ocorreu no dia 27 de outubro de 2017 (sexta-
feira) com aplicacdo de uma atividade de aprendizagem (Atividade 10) e questdes
de aprofundamento (Questdes de Aprofundamento 10); teve duracdo de noventa
minutos, de 16h50min as 18h20min e participacdo de 24 estudantes. A aplicacéo da
“Atividade 10” durou 42min, de 16h50min as 16h32min, e a resolugcado das “Questdes
de Aprofundamento 10” durou 48min, de 16h32min as 18h20min.

O objetivo desta atividade foi levar os estudantes a perceberem que o
elemento que mais se repete numa sequéncia de dados € a moda, assim sendo
induzidos a generalizar a definicdo de moda.

Em primeiro lugar solicitamos aos estudantes que se dividissem nos
mesmos grupos da sessao anterior, em seguida, pedimos para otimizarem o tempo
na organizacdo, pois poderiam utiliza-lo melhor no momento da execucdo da
atividade. Apds este momento, entregamos uma copia da décima atividade a cada
grupo e depois pedimos para fazerem a leitura da atividade proposta e nos
pronunciassem se tinham alguma dificuldade no preenchimento do quadro.

Posteriormente, realizamos as orientagcdes necessarias para a execucao
da atividade conforme idealizado e logo depois pedimos aos educandos que
fizessem o preenchimento do quadro com bastante cautela, pois qualquer equivoco
iria leva-los a observacado errada. Observamos que os estudantes estavam bastante

concentrados 4s nossas orientagfes e nos expressaram ter entendido a proposta da
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atividade. ApGs este momento, seguiram para o preenchimento do quadro com base
nas sequéncias propostas na atividade.

No percurso da atividade procuramos dar autonomia para que O grupo
trabalhasse naturalmente, apenas supervisionando a evolugéo das acoes, visando
tirar duvidas quando solicitado ou ao constatar as dificuldades dos estudantes,
procurando esclarecé-las de maneira consistente e motivadora. Observamos que 0s
estudantes conseguiram seguir as orientacdes previstas no roteiro da atividade sem
nenhum problema.

Em relacdo a esta atividade, observamos que a maioria dos grupos nao
demorou a perceber as regularidades presentes no preenchimento do quadro da
atividade e conseguiram chegar a observacéo esperada, sem problemas.

Mesmo os estudantes ndo encontrando dificuldades durante a realizacao
da atividade, algumas perguntas ainda surgiram, por exemplo: “professor se néo
tiver elemento que se repete mais?”, “professor se tiver dois numeros que se repete
mais?”, “professor se tiver trés numeros que se repete mais?”, “professor pode ter
sequéncias com numeros decimais?”, “professor pode ter sequéncias com numeros
negativos e positivos?”, “professor temos que organizar as sequéncias numéricas
em ordem crescente?”, “professor temos que organizar as sequéncias nao
numericas em ordem alfabética?”.

Embora sendo essa atividade de facil compreensdo por parte dos
estudantes, ainda tivemos alguns questionamentos que julgamos oportuno para um
préximo trabalho. Como percebemos que esses questionamentos nao iria atrapalhar
0 preenchimento do quadro, orientamos para que 0s estudantes continuassem
preenchendo e que essas indecisdes seriam sanadas no momento da formalizacéo.
Depois dessas orientacbes 0os mesmos continuaram com o preenchimento do
guadro da atividade.

Apés as observacfes descritas pelos grupos, formalizamos a definicao
matematica de moda. Em seguida, passamos para as questdes de aprofundamento
10 na qual buscamos explorar ainda mais o assunto abordado na sessao de ensino
e conferir o desempenho dos estudantes nas resolu¢des das questdes.

Por meio dessas resolucdes, os estudantes, além de mostrarem boa
compreensao do assunto, ainda tiveram esclarecidas algumas duvidas que surgiram

durante a execuc¢do da atividade. Percebemos a grande relevancia no trabalho com
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a lista de aprofundamento, pois ela permite explorar algumas especificidades que
nao foram exploradas no momento da producao da atividade.

Ao final perguntamos qual era a percepc¢ao deles sobre essa Ultima parte
do assunto, e de maneira uniforme ouvimos que este tdpico estava sendo de facil

compreensao.

5.9 NONA SESSAO DE ENSINO

A nona sessdo de ensino ocorreu no dia 31 de outubro de 2017 (terca-
feira) com aplicagdo de uma atividade de revisdo dos contetdos trabalhados nas
sessdes de ensino anteriores, teve duracdo de noventa minutos, de 15h as
16h30min e participacéo de 24 estudantes. A aplicacdo desta revisdo de conteudos
durou 50min, de 15h as 15h50min, e a resolucdo da “Lista de Questdes” durou
40min, de 15h50min as 16h30min.

O objetivo desta atividade foi fazer uma revisdo geral dos contetudos de
medidas de tendéncia central trabalhados nas sessdes de ensino anteriores, com 0
intuito de sanar qualquer dificuldade apresentada pelo estudante na compreenséo
das questoes.

Neste sentido, fornecemos aos participantes da experimentacdo uma lista
de exercicios com dez questdes propostas para resolverem novamente com uso de
calculadora. Depois de um tempo concedido aos estudantes para resolucao da lista,
nos dirigimos ao quadro para fazer as resolucdes das questdes de forma dialogada.

Neste momento, observamos que essa atividade alcancou o objetivo
desejado, pois oportunizou aos estudantes tirar as ultimas duvidas, principalmente
dos educandos que, no decorrer das atividades anteriores, tiveram maior dificuldade
em suas resolucBes. Aproveitamos para deixa-los mais autbnomos, resolvendo
sozinhos as questdbes e, em seguida, mostrando suas resolucdes,
espontaneamente, na mesa do professor.

Conforme mencionado anteriormente, a sequéncia planejada para as
atividades foi muito feliz, porque as dificuldades surgidas nas primeiras atividades
foram sanadas ap0s os esclarecimentos e deram subsidios para a resolucdo das
subsequentes. Isso foi constatado na aplicacdo destas atividades, pela seguranca e

motivacdo que os estudantes resolveram as questdes.
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5.10 DECIMA SESSAO DE ENSINO

A décima secdo de ensino ocorreu no dia 01 de novembro de
2017(quarta-feira), quando na oportunidade os estudantes realizaram o pds-teste
composto com as mesmas questdes do pré-teste, com o objetivo de verificar como
0os participantes da experimentacdo resolveriam questdes sobre medidas de
tendéncia central depois da aplicacdo de nossa sequéncia de atividades sobre o
assunto.

Como seria nosso Ultimo encontro, agradecemos aos estudantes e ao
professor efetivo pela oportunidade de realizarmos esse trabalho enfatizando que
gostamos muito de ter trabalhado com eles. Reconhecemos a participacéo e a
seriedade com que realizaram as atividades, desejando que o desenvolvimento
delas tivesse contribuido de forma significativa com o aprendizado deles a respeito
das medidas de tendéncia central.

As 15 horas organizamos as cadeiras na sala e entregamos 0s testes aos
estudantes que se mantiveram concentrados ao resolverem as questdes, néo
observamos dificuldades durante a resolucdo das questdes sobre o assunto. A
duracéo do teste foi de 90 minutos e a primeira entrega do pos-teste ocorreu antes
de 45 minutos.

Apés este momento, fomos chamados pela direcdo da escola que
perguntou sobre a possibilidade de darmos uma forca, através de revisdo, para 0s
estudantes que iriam prestar o Enem. Como forma de agradecimento, combinamos
com a direcdo alguns encontros para realizarmos a revisdo, o que foi de muito
proveito para ambas as partes. Algum tempo depois recebemos alguns
agradecimentos, por parte de alguns estudantes, sobre a prova que eles realizaram.

Os resultados do pOs-teste serdo expostos na sessdo de andlise a

posteriori e validacdo que trataremos na sessao seguinte.

6 ANALISE A POSTERIORI E VALIDACAO

Nesta secdo faremos as andlises das informac¢des produzidas com a
aplicacdo dos instrumentos utilizados na Experimentacdo, fazendo uma
confrontacdo com os resultados da fase das Andlises Prévias para em seguida
validarmos ou néo as hipéteses da pesquisa.

Para isso, analisaremos qualitativamente e quantitativamente as

informacgdes produzidas durante a experimentagdo em consonancia com o objetivo
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do trabalho através das técnicas de observacao, testes de hipéteses e correlagédo

estatistica.

6.1 ANALISES A POSTERIORI DOS PRE- E POS-TESTES

Nesta subsecdo temos o objetivo de apresentar e analisar os resultados
obtidos do pré-teste e do pds-teste aplicados na fase da experimentacdo, em que
faremos as andlises por questdo e o comparativo do desempenho dos estudantes
nos testes, de forma a destacar dados referentes ao rendimento dos mesmos, bem
como fazermos consideracdes referentes a sequéncia didatica aplicada para o
ensino de medidas de tendéncia central.

A seguir fazemos uma andlise do comparativo do desempenho dos

estudantes por questao.

6.1.1 Comparativo do desempenho dos estudantes por questéo

Os dados relacionados ao desempenho dos estudantes por questdo sao
apresentados no quadro 15, a sequir.

Quadro 15: Comparativo do desempenho dos estudantes por questao

Questdo Acerto (%)’ ,Erro (%) : Errl Branco (f%))

Pré- Pos- Pre- Poés- Pre- Pos-

Questao 1 29,2% 95,8% 16,7% 4,2% 54,1% 0,0%
Questao 2 25,0% 100,0% 12,5% 0,0% 62,5% 0,0%
Questéao 3 20,8% 95,8% 8,3% 4,.2% 70,9% 0,0%
Questdo 4 29,2% 100,0% 8,3% 0,0% 62,5% 0,0%
Questdo 5 16,7% 95,8% 4.2% 4,.2% 79,1% 0,0%
Questao 6 20,8% 100,0% 12,5% 0,0% 66,7% 0,0%
Questao 7 25,0% 95,8% 4,2% 4,2% 70,8% 0,0%
Questao 8 0,0% 95,8% 16,7% 4,2% 83,3% 0,0%
Questao 9 0,0% 95,8% 8,3% 4.2% 91,7% 0,0%
Questdo 10 | 62,5% 100,0% 16,7% 0,0% 20,8% 0,0%

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Por meio dos resultados evidenciados no quadro 15, observamos
claramente que os estudantes tiveram avancos significativos em seu desempenho
no pos-teste em relacdo ao pré-teste, visto que conseguiram resolver corretamente
mais de 90% das questdes propostas.

Os elevados percentuais de acertos das questbes 1, 3, 5, 7 e 8,

demonstram a capacidade que os estudantes ja possuem em resolver problemas
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gue envolvem assuntos relacionados as medidas de tendéncia central. Nas
questbes 1, 3, 5 e 7, que envolve o conceito de média aritmética e suas
propriedades, os estudantes acertaram quase em sua totalidade, o mesmo
aconteceu com a questao 8, que envolve o conceito de média aritmética ponderada.

Quanto a questéo 5, esta nos chamou mais atencao pelo fato de que no
pré-teste os estudantes demonstraram muita dificuldade na resolugéo, esta envolve
a propriedade multiplicativa da média aritmética, 95,8% dos estudantes acertaram
esta questdo no pés-teste, revelando assim um avanco consideravel em relacdo ao
qgue foi mostrado anteriormente com os resultados do pré-teste e 0 que nos
alertavam nossas andlises prévias ao destacarem as dificuldades dos estudantes
egressos com a resolucéo de problemas que envolviam esta propriedade.

As resolucdes corretas das questbes 2, 4, 6, 9 e 10, apos a fase de
experimentacdo, demonstram que as dificuldades apontadas inicialmente em nossas
analises prévias e depois no rendimento dos estudantes no pré-teste ja haviam sido
superadas. Observamos, também, que néo tivemos nenhuma questdo em branco no
pos-teste, este resultado nos conduzem ao pensamento que o0s estudantes
adquiriram no decorrer da experimentacdo uma compreensdo do assunto e
confianca para a resolucdo das questdes. A seguir apresentamos o0s erros dos

estudantes por questao no pos-teste.

Quadro 16: Erros dos estudantes por questao no pos-teste
ESTUDANTE | QUESTAO ERRO

Questio 1 - Em um grupo de dez alunos suas idades s&o 17 anos, 15 anos, 18 anos, 16 anos,
15 anos, 18 anos, 16 anos, 18 anos, 17 anos e 20 anos. Nessas condigdes, qual a média de
idade desse grupo?

1 353 \9: 0+ A6: 464 16: 5048069 + A1 =86+ A%= Aol + \§=
Eas lQl*S?:Ho*QO:%ﬂlfﬂ\w DR

A aidioe A idods duw Swpo S & AW pmen.

Questao 3 — Considere um grupo de alunos com as seguintes idades 22, 21, 23, 22, 22, 23 & 28
anos. & . ' &9, ' ' 2 4

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?
LHRL +23422 F 2249 4 141 (Y o ek /e AR

f ¢ e O o é7
3 2
Eis

b) Ha quatro anos, qual era a média aritmética da idade desses alunos?
0+4 2 24

J qualho cvees o v Line cpupo R cle




145

Qu?sﬁo 5 — Uma qenlista distribui escovas de dente para varias criangas em escolas publicas
Assim, foram fornecidas em cada escola 8, 12, 6, 10 e 4 escovas de dente

a) Qual &€ a média aritmética das escovas de dente distribuidas por escola?

B2 610 H
Eay

20 s 1o 4
5 26 b=
E7 %I—‘E = 20

b) Se reduzirmos a quantidade de escovas fornecidas em cada escola pela metade, qual sera a
nova média aritmeética? (. 2,5, 2.

(&= 55
10 g A
18 2

(0 L.
RN /P
o

Questao 7 — Considere um grupo de primos com os seguintes pesos 60, 70, 71, 74 e 85 kg
a) Qual € a média aritmética do peso desse grupo?

&J € 109 W (Ve - us g as

7 20 + IuS 488 =360 = 420

(=)

b) Acrescentando uma pessoa de 48 kg ao grupo, qual sera a nova meédia aritmetica?

18 ia8 - —108)‘40-\‘41: 1044 Y S =q

4108 + A28 1] - ‘-'28 = AZEN

Questdo 8 - Em 2016, uma universidade pagou cada um de seus 10 auxiliares um salério
mensal de R$ 2.800,00; a cada um de seus 30 assistentes RS 3.800,00; a cada um dos 20
adjuntos R$ 4.800,00 e a cada um de seus 40 titulares R$ 5.300,00. Qual o salario médio dos
100 docentes dessa universidade?

a4 0o x40 = 242

8 2.900 x10 =28  3.%00 x30 =349 4.200% 20 =6 5.30

A3+319+96 +210= 455 - 113,72
4

E1o

wn

Questido 9 — Em um grupo de oito amigos suas idades sao 23 anos, 22 anos, 24 anos, 16 agos,
18 anos, 20 anos, 19 anos e 26 anos. Nessas condigdes, qual a idade mediana desse grupo?

9 23,12,24,16,18,20, 19, 26
E2

Mo=16+18 _ 4 aues

Z

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Como podemos observar no quadro 16, os estudantes (E,s, Eis, E7, E12,
Eio e Ez) apresentaram erros procedimentais na resolugéo das questdes 1, 3, 5, 7,
8 e 9, respectivamente. A seguir apresentamos os resultados dos testes de acordo
com o desempenho por estudante.

Quadro 17: Desempenho por estudante nos testes

Acerto (%) Erro (%) Em Branco (%)

SCEEC Pré- Pés- Pré- Pés- Pré- Pos-
Ex 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%

E, 30% 100% 10,0% 0,0% 60% 0,0%

Es 40% 100% 10,0% 0,0% 50% 0,0%

E4 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%

Es 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
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Es 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
E; 20% 90% 10,0% 10,0% 70% 0,0%
Es 20% 100% 20,0% 0,0% 60% 0,0%
Eo 30% 100% 10,0% 0,0% 60% 0,0%
E1o 20% 90% 10,0% 10,0% 70% 0,0%
E1n 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
Ei 30% 90% 10,0% 10,0% 60% 0,0%
Eis 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
E14 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
Eis 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
E1s 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
E17 30% 100% 10,0% 0,0% 60% 0,0%
Eis 20% 90% 10,0% 10,0% 70% 0,0%
E1o 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
E2o 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
E2 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%
E2 30% 90% 20,0% 10,0% 50% 0,0%
Eos 20% 90% 10,0% 10,0% 70% 0,0%
E24 20% 100% 10,0% 0,0% 70% 0,0%

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

No pré-teste, 75% dos estudantes (Ei, Es, Es, Es, E7, Es, E1o, E11, E13, E14,
Eis, E16, E1s, E19, E20, E21, E23 € E24) tiveram 20% de acerto. O niamero de questdes
em branco foi maior do que as certas e erradas, este fato fica evidente que os
mesmos ndo tinham nenhum conhecimento dos assuntos que foram cobrados nas
questodes.

Os estudantes (E7, Eio, E1s € E»3) tiveram no primeiro teste apenas 20%
de acerto, ja no segundo teste progrediram para 90% de acertos. E ainda os
estudantes (Ei, e E»,) que, embora tenham obtido 30% de acertos no pré-teste, no
pos-teste melhoraram significativamente seus desempenhos. Os estudantes (Ej, Eo,
Es, Es, Es, Eg, Es, Eo, E11, E13, E14, E1s, E16, E17, E19, E20, E21 € E24) Obtiveram 100%
de acerto nos poés-teste. A seguir apresentamos uma analise da frequéncia e

participacéo dos estudantes nas sessdes de ensino.

6.1.2 Frequéncia dos estudantes nas sessfes de ensino

Nesta subsecdo apresentamos uma analise das frequéncias dos
estudantes em todas as sessdes de ensino que envolvia atividades de medidas de

tendéncia central com os dados do desempenho relacionado ao percentual de
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acertos de cada estudante nos testes realizados, buscando verificar o nivel de
participacdo e a possivel influéncia que este possuiu sobre os resultados dos
estudantes. O quadro a seguir apresenta a frequéncia dos 24 estudantes nas 10

sessfes de ensino.

Quadro 18: Relacao entre a frequéncia dos estudantes nas sessdes de ensino e
desempenho nos testes.

Sessdes de ensino Acerto
Estudante
112 (34|56 |7 |8]|9]|10]|Pré (%) | Pos (%)
E, PIP|{P|P|P|P|P|P|P]|P 20% 100%
E, PIP|{P|P|P|P|P|P|P]|P 30% 100%
E; PIP|{P|P|P|P|P|P|P]|P 40% 100%
= PIP|{P|P|P|P|P|P|P]|P 20% 100%
Es PIP|{P|P|P|P|P|P|P|P 20% 100%
Es PIP|{P|P|P|P|P|P|P|P 20% 100%
E- PIP|{P|P|P|P|P|P|P|P 20% 90%
Es PIP|{P|P|P|P|P|P|P|P 20% 100%
Eo PIP|{P|P|P|P|P|P|P|P 30% 100%
E1o P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 90%
Eiy P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 100%
Ei, P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 30% 90%
Eis P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 100%
= P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 100%
Eis P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 100%
Eis P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 100%
= P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 30% 100%
Eis P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 90%
Eio P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 100%
Eoo P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 100%
Ex P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 100%
= P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 30% 90%
= P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 90%
Es P/ P|P|P|P| P|P|P|P|P 20% 100%

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

O quadro acima mostra que todos os 24 estudantes participantes da
nossa experimentacao apresentaram 100% de frequéncia nas sessdes de ensino.
Acreditamos que essa participacdo expressiva foi um dos fatores que levaram ao

sucesso do experimento.
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Os estudantes (Ev, Eio, E12, E1s, E22 € Ey3) foram presentes em todas as
sessdes de ensino, porém isto ndo possibilitou aos mesmos um desempenho
maximo na realizacdo do pos-teste.

Deste modo, entendemos que a aplicagcdo da sequéncia didatica, bem
como a participagao nas atividades, contribuiu para a melhora no desempenho dos
estudantes no pods-teste. A seguir apresentamos a relacdo entre os fatores

socioeconémicos, a mateméatica e o desempenho nos testes.

6.1.3 A relacdo entre fatores socioeconémicos, a matematica e o desempenho
nos testes

Nesta subsecdo apresentamos as andlises das informacdes produzidas
com a aplicacdo do questionario utilizado na experimentacédo e o desempenho dos
estudantes nos testes, com a finalidade de verificar se ha alguma relacdo entre os
fatores socioecondmicos e questdes ligadas a matematica com o desempenho dos
estudantes na resolucdo das questdes. As informacdes contidas nos quadros a
seguir referem-se ao numero de acertos de cada aluno nos dois testes, formando
uma terna (estudante, nota no pré-teste, nota no pos-teste), como mostra o exemplo

abaixo.

Numero de acertos no pré-teste

Estudante dez «<—— (Eio, 2, 10)

NuUmero de acertos no pés-teste

A apresentacdo dos dados produzidos com a aplicacdo do questionario
usado no experimento sera iniciada com as variaveis escolaridade dos responsaveis

masculino e feminino e o0 desempenho nos testes.
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Quadro 19: Escolaridade dos responsaveis masculino e feminino e o desempenho nos testes

Escolaridade do Responséavel Masculino
N&o sabe EF EF EM EM Ensino
Incompleto | Completo | Incompleto | Completo Superior
(E21, 2, 10)

N&o sabe
o g (239 [(Ex210) [(Ex209)
:g Incompleto gES 22’ 15)))

181 )
Sf EF (E]J 21 10) (Eloa 21 9)
9 | Completo (Ez2, 3, 9)
NS
g EM (E24, 2, 10)
2 | Incompleto
@ (Es, 4, 10) | (E» 3, 10) | (Eus, 2, 10)
S (Es, 2, 10) | (Es, 2, 10) | (E1s, 2, 10)
) (E7, 2,9)
kS EM (Ee, 2, 10)
-'c% Completo (Ex7, 3, 10)
= (E2o, 2, 10)
o (Eo, 3, 10)
L (Eio, 2, 10)
. E11, 2, 10)
Ensino (Eas, 2,
Superior (Ess, 2, 10)

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Os dados contidos no quadro acima mostram que apenas dois estudantes
da amostra, E;» e Ezi;, informaram que ndo sabem a escolaridade dos seus
responsaveis masculino e feminino, respectivamente. O primeiro discente
apresentou um bom desempenho no pdés-teste, acertou 9 questdes, e 0 segundo
teve um excelente desempenho, acertou todas as questdes.

A maioria dos estudantes da amostra, 33,3%, informou que tem o
responsavel masculino com Ensino Fundamental completo e o feminino Ensino
Médio completo. No pré-teste esses estudantes (Es, Ee, E7, Eg, E16, E17, E19 € E20)
apresentaram um desempenho baixo, com nimero de acertos variando entre 2 e 4
guestdes. No entanto, quando observamos o desempenho médio desses estudantes
do grupo no pdés-teste temos um indice de 98,75% em namero de acertos.

O percentual de estudantes da amostra que tem 0S seus responsaveis

masculino e feminino com Ensino Médio completo € de 8,3%. No pés-teste esses




discentes, E;3 e Ei4, apresentaram um desempenho excelente, respectivamente, 10

e 10 acertos cada.

A seguir apresentamos os dados referentes as notas, dificuldade em

aprender matematica e desempenho nos testes.

Quadro 20: Notas, dificuldade em aprender matematica e desempenho nos

testes
Dificuldade em aprender matematica
Nao Um pouco Muita
(Es, 2, 10) (E12, 3, 9) (Es, 2, 10)
(Eis, 2, 10) (Es, 2, 10)
(E1, 2, 10)
(Es, 4, 10)
: (E7, 2,9)
o Acima de 5 (Exr, 3, 10)
& (E2o, 2, 10)
CIEJ (E2, 3, 10)
= (B2, 3, 9)
S (Eis, 2, 10)
CIEJ (E4, 2, 10) (E2s, 2, 9)
0 (E2s, 2, 10) (Es, 2, 10)
g Ilgual a 5 (E1o, 2, 9) (Eq, 3, 10)
= (E1s, 2, 10) (E11, 2, 10)
(E21, 2, 10)
(Es, 2, 9)
Abaixo de 5 (a9, 2, 10)

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Os dados acima mostram que o estudante E;g foi 0 Unico que informou
obter notas acima de cinco em matematica e tém muita dificuldade em aprender
essa disciplina. Esse estudante acertou apenas duas questdes no pré-teste. Os
estudantes Es e E;3 afirmaram que obtém notas em matematica acima de cinco e
gue nao apresentam dificuldades em apreender esta disciplina, representando 8,3%
da amostra. O desempenho desses educandos foi excelente no pés-teste, acertaram
todas as questodes.

A maioria dos estudantes, 41,7%, informou obter notas acima de cinco em
matematica e tém um pouco de dificuldade em aprender essa disciplina. No pré-
teste esses estudantes (Ei, E», Es, E7, Es, Eiz, Ei7, Ezo, E1s € Ezp) tiveram um

desempenho baixo, com nimero de acertos variando entre 2 e 4 questdes. Ja no
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poOs-teste esse mesmo grupo de estudantes obteve um desempenho expressivo,
com numero de acertos variando de 9 a 10 questbes, sem davida uma melhora
significativa nas notas.

Os estudantes Eg, Eo, E1; € E»3 disseram que obtém notas em matematica
igual a cinco e que tém muita dificuldade em aprender essa disciplina,
representando 16,7% da amostra. Os trés primeiros discentes apresentaram um
rendimento excelente no pds-teste e o Ultimo teve um bom desempenho nesse teste,
acertou 9 questdes. A seguir apresentamos os dados referentes as notas, distracéo
nas aulas de matematica e desempenho nos testes.

Quadro 21: Notas, distracao nas aulas de matematica e desempenho nos testes

Distracdo nas aulas de matematica

Nao As vezes Sim

(Eis, 2, 10) (E12, 3,9) (E1s, 2, 10)
(Es, 2, 10) (Es, 2, 10)
(E1, 2, 10)
(Es, 4, 10)
(E7! 2! 9)

(E17, 3, 10)
(E2o, 2, 10)
(E2 3, 10)
(E22, 3,9)

(E1s, 2, 10)
(E10, 2,9) (E4, 2, 10) (E2s, 2, 9)
(E24, 2, 10)
(E14, 2, 10)
Igual a 5 (E21, 2, 10)
(Es, 2, 10)
(Eo, 3, 10)
(E11, 2, 10)
(E1e, 2, 10) (E1s, 2, 9)

Acima de 5

Notas em matematica

Abaixo de 5

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
Os dados acima mostram que os estudantes (Es e Eig) afirmaram que
obtém notas em matematica acima de cinco e que se distraem nas aulas dessa
disciplina, representando 8,33% da amostra. Ambos apresentaram um rendimento

excelente no pos-teste, acertaram, respectivamente, 10 e 10 questdes cada.
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O percentual de estudantes que informou obter nota igual a cinco em
matematica e na maioria das vezes se distrai nas aulas dessa disciplina foi de
33,33%. Os discentes desse grupo tiveram um desempenho baixo no pré-teste, com
namero de acertos variando entre 2 e 3 questdes.

A maioria dos estudantes, 41,67% da amostra, informou obter notas
acima de cinco em matematica e na maioria das vezes se distrai nas aulas dessa
disciplina. O desempenho dos estudantes desse grupo no pos-teste foi da seguinte
maneira: 3 estudantes (E7, E12 e Eyy) tiveram um bom desempenho no referido teste,
acertaram 90% das questbes e 7 estudantes (Ei, E,, Es, Es, Eis, E1z € Eyp)
apresentaram desempenho excelente no pés-teste, alcancaram 100% de acertos. A
seguir apresentamos os dados referentes as notas, habitos de estudos em
matematica e desempenho nos testes.

Quadro 22: Notas, habitos de estudos em matematica e desempenho nos testes

Habitos de estudos em matematica
1 dia na 2 dias na 3 dias na SO estudo em
semana semana semana sala de aula
(Es, 2, 10) (E17, 3, 10) (E2, 3, 10) (E1, 2, 10)
(E2o, 2, 10) (E7, 2,9) (Es, 4, 10)
o : (E1s, 2, 10) (E1s, 2, 10) (Es, 2, 10)
.g Acima de 5 (Exs, 3, 9)
‘g (Es, 2, 10)
ot (E22, 3,9)
g (Es, 2, 10) (E21, 2, 10) (E1o, 2, 9) (E4, 2, 10)
(Eo, 3, 10) (E11, 2, 10) (Ex4, 2, 10)
5| 'uaas (Ezs. 2, 9)
@ (Ez4, 2, 10)
g (E1s, 2, 9)
Abaixo de 5 (Ero, 2, 10)

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Os dados acima destacam que os estudantes Ei, Es, Es, E12, E16, E22, Ea,
E14, E23, E24, E1s € E19 que representam 50% da amostra so estudam mateméatica em
sala de aula; sendo que destes, os seis primeiros, disseram ter notas acima de
cinco; os quatro seguintes, igual a cinco e os dois ultimos, abaixo de cinco.

O percentual de estudantes que informou obter nota igual a cinco em
matematica e tem o habito de estudar matematica apenas dois dias na semana foi

de 8,33%. Os discentes desse grupo tiveram um desempenho baixo no pré-teste,
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com numero de acertos de 2 questbes. Porém, quando os mesmos realizaram o
pos-teste obtiveram um desempenho excelente, com 100% de acertos.

J& quatro dos estudantes, E,, E;, Ei3 € Ei, que representam 16,67%
deles afirmaram que estudam matematica trés dias na semana e, para este grupo,
os trés primeiros tém notas em matematica acima de cinco e o ultimo, igual a cinco.
O desempenho dos mesmos no poés-testes foi, respectivamente, 10, 9, 10 e 9
acertos.

A maior parte dos estudantes, 25% da amostra, informou obter notas
acima de cinco em matematica e tem o habito de estudar matemética somente em
sala de aula. O desempenho dos discentes desse grupo no poés-teste foi bastante
expressivo variando de 9 a 10 questdes. A seguir apresentamos os dados referentes
aos habitos de estudos, auxilio nas tarefas extraclasse de matematica e
desempenho nos testes.

Quadro 23: Habitos de estudos, auxilio nas tarefas extraclasse de matematica e
desempenho nos testes

Auxilio nas tarefas extraclasse de matematica
Mae Irmao (a) Primo (a) Amigo (a) Ninguém
(Es, 2, 10)
1 dia na (Es, 2, 10)
» semana (Eo, 3, 10)
o
© (Eis, 2, 10) (E11, 2, 10)
GE, 2 dias na (Ei7, 3, 10)
® | semana (E2o, 2, 10)
£ (Ea1, 2, 10)
& (Exo, 2, 9) €29 | (Ez 3, 10)
® | 3diasna (Eis, 2, 10)
° semana
>
‘ga‘)
(D) (E231 21 9) (E3! 41 10) (El, 2, 10) (E24, 2, 10)
3 (Es, 2, 10) (E22, 3, 9)
2 | S6 estudo (Es, 2,10)
Q (Elz, 3, 9)
© | emsalade
I aula (Ers, 2, 10)
(Es, 2, 10)
(Eqo, 2, 10)
(Es, 2, 9)

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

De acordo com os dados apresentados no quadro acima, 16,67% da

amostra tem o habito de estudar mateméatica apenas dois dias na semana e nédo
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recebe auxilio de ninguém nas tarefas extraclasse. O desempenho desses
estudantes (Ei, Ei7, Exo € E21) no pré-teste foi, respectivamente, 2, 3, 2 e 2
guestdes. Os estudantes E; e Eg informaram que s6 estudam matematica em sala
de aula e recebem ajuda de amigo nas tarefas extraclasse desta disciplina. Os dois
educandos acertaram todas as questdes no pds-teste

O Unico estudante que informou ter o habito de estudar matemética somente
em sala de aula e receber ajuda da mae nas tarefas extraclasse foi o E,;. Este
educando apresentou um desempenho bom no pos-teste, acertou nove questdes. E
apenas o discente E; disse que s6 estuda matemética em sala de aula e recebe
ajuda do irmédo nas tarefas de casa desta disciplina. Este estudante acertou todas as
guestdes do pbs-teste.

O percentual de estudantes que informou ter o habito de estudar matematica
somente em sala de aula e ndo receber auxilio de ninguém nas tarefas extraclasse
desta disciplina foi de 33,33%. Os discentes (Es, Ei2, Ei14, E16, Ei1s, E19, E22 € E24),
gue pertencem a este grupo, apresentaram um desempenho elevado no pdés-teste,
acertaram, respectivamente, 10, 9, 10, 10, 9, 10, 9 e 10 questdes cada. .

Em sintese, podemos dizer que, como bem mostrado anteriormente, a
maioria, 70,83%, faz as atividades de matematica sem contar com a ajuda de
ninguém, ao passo que na pesquisa de Santos (2017), a maior parte, 60% dos
pesquisados, conta com a ajuda mae. Cremos que esse fato pode ser explicado por
se tratar, nesse estudo de estudantes do ensino médio e, no trabalho de Santos
(2017), uma pesquisa realizada com discentes do fundamental. A seguir
apresentamos o confronto entre as analises a priori e a posteriori das atividades da

sequéncia didatica.

6.1.4 Confronto entre as andlises a priori e a posteriori das atividades da
sequéncia didatica

Nesta subsecao apresentamos um quadro comparativo do confronto entre
as andlises a priori e posteriori das atividades propostas, com o objetivo de fazer a
validacdo de nossa sequéncia didatica. A seguir apresentamos as analises

confrontadas entre si, para cada uma das atividades da sequéncia didatica.
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Quadro 24: Confronto entre as analises a priori e a posteriori das atividades da
sequéncia didatica

ATIVIDADE ANALISE A PRIORI ANALISE A POSTERIORI | VALIDACAO

Por meio da observacdo | Ao fim da atividade,
das regularidades, os | verificamos que 0S
estudantes devem | estudantes n&o tiveram
perceber que ao somar | dificuldades em observar
todas as parcelas e | as regularidades presentes.
dividir o resultado pela | Perceberam que deviam
guantidade de parcelas | somar as parcelas e o
somadas seréo induzidos | resultado  deveria  ser
1 a generalizar de forma | dividido por um numero ao Positiva
correta a definicdo de | final. (nimero de parcelas).
média aritmética. As|De um modo geral,
limitacdes para a | percebemos envolvimento
resolucao desta atividade | e interacdo significativa dos
poderdo ser deficiéncias | componentes dos grupos
dos estudantes no | na realizacéo desta
célculo envolvendo a | atividade.

operacao de divisao.

Por meio da observacdo | Com a realizacdo desta
das regularidades, os | atividade percebemos o0s
estudantes devem | estudantes motivados na
perceber que ao somar | realizacdo, e nao tiveram
um valor constante a | dificuldades nos célculos
cada um dos elementos | nem no preenchimento do
de um conjunto de | quadro da atividade,
nameros, sua meédia | calcularam de forma

2 aritmética também € | correta a média aritmética Positiva
somada por esta | solicitada, tanto antes
constante e dessa forma | quanto depois do
seréo induzidos a | acréscimo da constante.

generalizar de forma | Dessa forma, com o auxilio
correta a propriedade | do professor, os estudantes
aditiva da média | conseguiram perceber a
aritmética. propriedade aditiva da
media aritmética.
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Por meio da observacgao
das regularidades, o0s
estudantes perceberéo
gue ao subtrair um valor
constante a cada um dos
elementos de um
conjunto de numeros,
sua média aritmética
também é subtraida por
esta constante e dessa
forma serdo induzidos a
generalizar de forma
correta a propriedade
aditiva da média
aritmética.

Percebemos que 0s
estudantes néao
apresentaram dificuldades,
pois tiveram base na
atividade anterior. Mesmo
com as percepcOes tidas
por eles, continuaram o
preenchimento cuidadoso
do quadro da atividade
para terem argumentos

NUMeEricos para a
conclusao, assim,
perceberam que a

propriedade aditiva é valida
também para valores
negativos.

Positiva

Por meio da observacgao
das regularidades, os
estudantes devem
perceber que ao
multiplicar um  valor
constante a cada um dos
elementos de um
conjunto de nudmeros,
sua meédia aritmética
também €& multiplicada
por esta constante e
dessa  forma seréo
induzidos a generalizar
de forma correta a
propriedade multiplicativa
da média aritmética.

Por meio da realizacdo da
atividade 4, os estudantes
demonstraram
entendimento da
propriedade ao concluirem
que multiplicando uma
mesma quantidade a cada
uma das parcelas, a média
fica multiplicada por essa
quantidade. Dessa forma,
0s estudantes conseguiram
perceber a propriedade
multiplicativa da meédia
aritmética.

Positiva
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Por meio da observacgao
das regularidades, o0s
estudantes devem
perceber que ao dividir
por um valor constante a
cada um dos elementos
de um conjunto de
nameros, sua média
aritmética também é

dividida por esta
constante e dessa forma
serao induzidos a

generalizar de forma
correta a propriedade
multiplicativa da média
aritmeética.

Por meio da realizacdo da
atividade 5, os estudantes
demonstraram
entendimento da
propriedade ao concluirem
que dividindo uma mesma
quantidade a cada uma das
parcelas, a meédia fica
dividida por essa
quantidade. Dessa forma,
0s estudantes conseguiram
perceber a propriedade
multiplicativa da média
aritmética.

Positiva

Por meio da observacgao
das regularidades, os
estudantes devem
perceber que ao
substituir os  valores
extremos de um conjunto
de numeros, a média
aritmética sera afetada
por essa mudanca de
valores e dessa forma
seréo induzidos a
generalizar de forma
correta a propriedade da
média aritmética com
substituicdo de valores
extremos.

A partir desta atividade foi
possivel observar que o0s
estudantes perceberam
que qualquer modificacédo
dos valores extremos de
um conjunto de dados
numeéricos ira influenciar de
maneira significativa no
resultado da média
aritmeética.

Positiva
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Por meio da observacgao
das regularidades, o0s
estudantes devem
perceber que ao inserir
ou retirar qualquer valor
de um conjunto de
nameros, a média
aritmética sera afetada
por essa mudanca de
valores e dessa forma
seréo induzidos a
generalizar de forma
correta a propriedade da
média aritmética com
inclusdo e exclusado de
valores.

Os estudantes
conseguiram perceber com
maior rapidez as

regularidades presentes
esta atividade, chegando a
conclusdo que a média é
sensivel a todos os valores
do conjunto.

Positiva

Por meio da observacgao
das regularidades, os
estudantes devem
perceber que ao somar
todos os produtos de
cada parcela com seu
respectivo peso e dividir
0 resultado pelo
somatoério dos pesos das
parcelas, assim serao
induzidos a generalizar
de forma correta a
definicho de  média
aritmética ponderada. As
limitacGes para a
resolucdo desta atividade
poderdo ser deficiéncias
dos estudantes no
calculo envolvendo a
operacao de
multiplicacéo e divisao.

Percebemos que 0s
estudantes tiveram
algumas duavidas em
relacdo ao preenchimento

do quadro, esses
obstaculos foram
referentes aos

procedimentos do calculo
solicitado e de operacgdes a
serem realizadas.

Com essa limitacéao
superada, o objetivo da
atividade foi alcancado a
partir do desenvolvimento
da atividade, os estudantes
conseguiram visualizar as
regularidades e assim
concluiram que ao somar
todos os produtos de cada
parcela com seu respectivo
peso e dividir o resultado
pelo somatério dos pesos
das parcelas irdo obter o
resultado desejado.

Positiva




159

Por meio da observacgao
das regularidades, o0s
estudantes devem
perceber que o valor que
divide uma sequéncia
ordenada de tal forma
que pelo menos a
metade ou cinquenta por
cento dos  numeros
sejam iguais ou maiores
do que ela, e que haja
pelo menos outra metade
ou cinquenta por cento
de numeros menores do
gque ela, assim seréo
induzidos a generalizar
de forma correta a
definicAo de mediana. As
limitagdes para a
resolucao desta atividade
poderdo ser deficiéncias
dos estudantes no
célculo envolvendo a
operacao de divisao.

Os estudantes fizeram
suas observacgdes e
consideraram facil a
visualizagcdo de  valor
central em sequéncias que
continham nudmero impar
de elementos, pois este
valor estava explicito. Ao
contrario das sequencias
que continham numero par
de elementos, nestas né&o
perceberam a presenca de
valor central num primeiro
momento, mas com O
auxilio do professor
conseguiram visualizar qual
seria este valor, bem como,
verificar que é o valor que
divide a sequéncia
ordenada em duas partes
iguais.

Positiva

10

Os estudantes, por meio
da  observacdo das
regularidades, serao
induzidos a perceber que
o valor mais frequente de
uma sequéncia de dados
€ a definicdo de moda.
Consideramos que o0s
estudantes

desenvolverao a
atividade em  menor
tempo do que o gasto
nas atividades anteriores.

Com o desenvolvimento
desta atividade, 0s
estudantes ndo tiveram
dificuldades em perceber
os valores que mais se
repetem em uma
sequencia de numeros,
chegando assim a ideia da
moda. Todas as questdes
referentes a este assunto
foram resolvidas sem
dificuldades e em pouco
tempo por parte dos
estudantes.

Positiva

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Como € possivel observar, as validacdes positivas no confronto da
Andlise a priori e da Analise a posteriori, apresentadas no quadro 24, apontam para
resultados satisfatérios quando o ensino de medidas de tendéncia central é

realizado com base no Ensino de Matemética por Atividades. A seguir apresentamos
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a relacdo entre as pontuacbes gerais, atitude em relagdo a matematica e o

desempenho nos testes.

6.1.5 A relacdo entre pontuacdo geral, atitude em relacdo a matemética e o
desempenho nos testes

Nesta subsecdo apresentamos a escala de atitudes em relacdo a
Matematica (ver apéndice 2) que foi traduzida, adaptada e validada por Brito (1996),
cujo objetivo era identificar a atitude que cada estudante possuia em relacdo a
matematica. E composta de vinte afirmacdes que expressam o sentimento que cada
estudante possui em relacdo a matematica, sendo dez afirmacgdes positivas (03, 04,
05, 09, 11, 14, 15, 18, 19 e 20) e dez afirmagbes negativas (01, 02, 06, 07, 08, 10,
12, 13, 16 e 17). Segundo Trindade (2004) essa escala tem sido bastante utilizada
em pesquisas educacionais nos mais variados niveis de ensino, pois os resultados
comprovam sua eficacia.

A obtencédo da totalidade dos pontos na escala de atitudes foi executada
através da contagem da pontuacdo de cada afirmativa que varia de um a quatro
pontos. Cada afirmativa positiva foi pontuada da seguinte maneira: 1 (um) para
“discordo totalmente”, 2 (dois) para “discordo”, 3 (trés) para “concordo” e 4 (quatro)
para “concordo totalmente”. Para cada afirmativa negativa a pontuacgéao foi invertida,
ou seja, 4 (quatro) para “discordo totalmente”, 3 (trés) para “discordo”, 2 (dois) para
‘concordo” e 1 (um) para “concordo totalmente”. Assim, a pontuagdo maxima que
pode ser atingida na escala de atitudes é de 80 pontos que identifica o estudante
com atitude positiva e a minima € de 20 pontos que permite a identificacdo do
estudante com atitude negativa em relacdo a matematica.

Depois de obtida a nota de cada estudante, foi feita a média da escala,
gue totalizou 48,92 pontos. “O sujeito que possuir uma nota inferior ao da média da
escala tem uma atitude negativa e, se superior tem uma atitude positiva com relacéo
a matematica.” (BORTOLOTI; DATTOLI, 2006, p. 5). A seguir apresentamos 0S
resultados dos testes de acordo com a pontuacdo e atitude em relacdo a

matematica.
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Quadro 25: Pontuagdo geral, atitude em relagdo a matematica e
desempenho nos testes

Acerto
Estudante Pontuacéao Geral Atitude
Pré (%) | Pés (%)
Estudante 1 46 Negativa 20% 100%
Estudante 2 59 Positiva 30% 100%
Estudante 3 48 Negativa 40% 100%
Estudante 4 44 Negativa 20% 100%
Estudante 5 68 Positiva 20% 100%
Estudante 6 32 Negativa 20% 100%
Estudante 7 49 Positiva 20% 90%
Estudante 8 46 Negativa 20% 100%
Estudante 9 48 Negativa 30% 100%
Estudante 10 49 Positiva 20% 90%
Estudante 11 45 Negativa 20% 100%
Estudante 12 55 Positiva 30% 90%
Estudante 13 51 Positiva 20% 100%
Estudante 14 50 Positiva 20% 100%
Estudante 15 50 Positiva 20% 100%
Estudante 16 45 Negativa 20% 100%
Estudante 17 57 Positiva 30% 100%
Estudante 18 43 Negativa 20% 90%
Estudante 19 43 Negativa 20% 100%
Estudante 20 68 Positiva 20% 100%
Estudante 21 42 Negativa 20% 100%
Estudante 22 48 Negativa 30% 90%
Estudante 23 43 Negativa 20% 90%
Estudante 24 45 Negativa 20% 100%

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Os dados acima mostram que os estudantes (Es, Eo, E11, E16, E1s, E19 €
E,3) apresentaram atitude negativa em relacdo a matematica e que tém muita
dificuldade em apreender esta disciplina. O desempenho dos discentes desse grupo
no pos-teste foi bastante significativo variando de 9 a 10 questdes.

O percentual de estudantes que apresentou atitude negativa em relacédo a
matematica e na maioria das vezes se distrai nas aulas dessa disciplina foi de
78,57%. Os discentes (Ei, Es, Ea4, Es, Es, Eo, E11, E19, E21, E22 € E24), que pertencem
a este grupo, apresentaram desempenho excelente no pés-teste, alcangaram 100%

de acertos.
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Os estudantes (Es, Es, Eg, Ei11, E21, E23 € Ezs) apresentaram atitude
negativa em relacdo a mateméatica e disseram que obtém notas iguais a cinco nesta
disciplina, representando 50% dos discentes com atitudes negativas. Desse grupo
de estudantes, mais de 85% dos mesmos com atitudes negativas obtiveram um
rendimento excelente no pos-teste, ou seja, acertaram todas as questdes.

Neste quadro, observamos uma diferenca significativa entre o0s
estudantes de atitudes negativas e positivas. Pouco mais de 70% dos estudantes
com atitudes negativas preferem estudar matematica somente em sala de aula. O
desempenho dos estudantes desse grupo no poés-teste foi da seguinte maneira: 3
estudantes (Eis, Ez; e Ep3) tiveram um bom desempenho no referido teste,
acertaram 90% das questbes e 7 estudantes (Ei, Es, E4, Es, Eis Ei9 € E2a)
apresentaram desempenho excelente no pos-teste, alcancaram 100% de acertos.

Neste quadro temos que 71,43% dos estudantes apresentaram atitude
negativa em relacdo a matematica e ndo recebe auxilio de ninguém nas tarefas
extraclasse desta disciplina. Os discentes (E4, Es, Eo, E11, E16, E1s, E19, E21, Ex2 €
E24), que pertencem a este grupo, tiveram um desempenho elevado no pos-teste,
acertaram, respectivamente, 10, 10, 10, 10, 10, 9, 10, 10, 9 e 10 questdes cada.

De modo geral, podemos afirmar que a sequéncia didatica realizada,
revelou-se como uma eficiente alternativa metodolégica para o ensino de medidas
de tendéncia central por atividades.

A seguir, analisaremos estatisticamente, os dados obtidos nos testes
aplicados, com o objetivo de tornar mais confiavel as andlises percentuais
realizadas. Para tanto, realizamos alguns testes de hipoteses e correlacdes, a fim de
validar estatisticamente, que a aplicacdo da sequéncia didatica proporcionou a

aprendizagem de conceitos relacionados as medidas de tendéncia central.

6.2 CORRELACAO POLICORICA

Nesta subsecdo temos a finalidade de averiguar se fatores
socioeconbmicos, externos a experimentacao, interferiram no desempenho dos
estudantes nos testes. Para atingirmos este objetivo utilizamos a correlagéo
policérica, que € usada para verificar se existe uma associacao bivariada entre duas
variaveis ordinais. A correlacdo policérica € uma medida de associacdo bivariada
utilizada quando as duas varidveis sao ordinais com 3 ou mais categorias

(BISTAFFA, 2010, p. 49). O quadro a seguir apresenta a classificagcdo para a
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correlacdo, de acordo com o resultado obtido para o coeficiente de correlagéo
policorica (p).

Quadro 26: Classificacdo da Correlacdo Policorica

COEFICIENTE DE CORRELACAO CORRELACAO
p=1 Perfeita Positiva
08<p<1 Forte Positiva
05<p<08 Moderada Positiva
0,1<p<0,5 Fraca Positiva
0<p<0,1 infima Positiva
p=0 Nenhuma correlagéo
-01<p<0 infima Negativa
-05<p<-01 Fraca Negativa
-08<p<-0,5 Moderada Negativa
-1<p<-08 Forte Negativa
p=-1 Perfeita Negativa

Fonte: Adaptado de Barbetta (2012, p. 258)

As informacgOes explicitadas anteriormente destacam que o indice em
guestdo pode ser um numero negativo e, neste caso os dados apresentam
correlacdo negativa; ja para um valor positivo, uma correlagao positiva. E, “em
relacdo ao grau de associacdo, quanto mais proximo de 1, maior a intensidade da
correlagao” (LEVIN e FOX, 2012 apud SILVA, 2015. p. 161).

Sera considerada a natureza ordinal intrinseca a caracteristica de exercer
a atividade remunerada uma vez que do “Nao” até o “Sim” ha um crescimento
natural na possibilidade de trabalhar.

Sendo a natureza ordinal do par de variaveis (diferenca e atividade
remunerada), para avaliar o relacionamento sera utilizado o coeficiente de
correlacdo policérica. O qual € uma medida de associacdo bivariada utilizada
guando ambas as variaveis sdo ordinais com trés ou mais categorias. Este
coeficiente estima a associacao entre duas variaveis latentes X, e Y|, que assumem
uma distribuicdo conjunta normal bivariada, subjacentes as duas variaveis ordinais
observadas (BISTAFFA, 2010).

Segundo Ribeiro (2013) o Coeficiente de Correlacdo Policérica pode ser
estimado pelo método de maxima verossimilhanca.

Seja f(x,y; p) a funcdo de densidade normal bivariada entre as variaveis

latentes X, e Y, com u = 0, 0 = 1 e coeficiente de correlagdo p:
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c ) — 1 -1 2 _ 2
flx,y;p) = it exp {2(1—;;2) (x> —=2pxy+y }
Desta forma, a probabilidade conjunta de se observar o valor x; para a

variavel X, e o valor y; para a variavel Y _¢é estimada por:

Py=[." ' fCoy;p)dydx,

Xi-1
e a funcéo de verossimilhanca de uma amostra é:
L=kl 5= R,
onde: k € uma constante;
n;; € o numero de observagdes com X = x; e ¥ = y;;
r e s sao 0 numero de classes de x e y, respectivamente.
O estimador de maxima verossimilhanca para p obtém-se maximizando o

logaritmo da funcdo de verossimilhanca em relacdo a todos os parametros do

modelo (p, x;, ..., X, ¥}, ..., ¥s). Por exemplo, a derivada parcial de L em relacéo a p é:

Ln(l) O~y
gp( ) - ZZ%[f(x"yJ’p) _f(xi—1:y]';,0) _f(xiJYj—ﬁ,D) +f(xi_1,yj_1;p)]_

i=1 j=1

Para resolver o sistema de equacOes de verossimilhanca resultante €
necessario a utilizacdo de métodos iterativos.

Hamdan e Martinson (1972) citados por Bistaffa (2010) criaram um
procedimento para reduzir a quantidade de calculos, denominado de estimativa de
dois passos. No primeiro passo sao ajustadas distribuicdes normal padrao para as
distribuicbes marginais X e Y e, no segundo passo, maximiza-se L somente em
relacédo a p. O valor de p que maximiza L dado os valores dos limiares obtidos no
primeiro passo, é a estimativa da correlacao policérica.

O Software Estatistico StataSE foi utilizado para calcular as correlacdes
policéricas entre as seguintes variaveis: diferenca das notas nos testes, exercer
atividade remunerada, escolaridade do responsavel masculino, escolaridade do
responsavel feminino, dificuldade em aprender matematica, distracdo nas aulas de
matematica, notas em matematica e habitos de estudar matematica.

Nos calculos das correlacbes tera sempre um quadro para
parametrizacdo dos dados, outro que trara as informacdes com as notas dos testes,
a diferenca entre elas e a associacdo com o valor parametrizado anteriormente
seguido do valor do coeficiente de correlagio e da devida anélise. E importante

destacar que esse teste aplicado em nossa pesquisa ndo tem relacédo de variavel
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dependente e independente, portanto 0 que importa é que tem uma correlagédo entre
as grandezas envolvidas.

Iniciemos pela correlagéo entre a diferenga das notas nos testes e o fato
do estudante exercer alguma atividade remunerada.

Quadro 27: Parametrizacdo dos dados - exercer atividade remunerada

EXERCE ATIVIDADE REMUNERADA PARAMETRIZACAO
Nao 1
As vezes 2
Sim 3

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 28: Correlagdo entre a diferenca das notas nos testes e exercer
atividade remunerada

. . ATIVIDADE
ESTUDANTES | PRE-TESTE | POS-TESTE | DIFERENCA REMUNERADA
Estudante 1 2 10 8 1
Estudante 2 3 10 7 1
Estudante 3 4 10 6 2
Estudante 4 2 10 8 1
Estudante 5 2 10 8 1
Estudante 6 2 10 8 2
Estudante 7 2 9 7 1
Estudante 8 2 10 8 1
Estudante 9 3 10 7 1
Estudante 10 2 9 7 2
Estudante 11 2 10 8 1
Estudante 12 3 9 6 1
Estudante 13 2 10 8 1
Estudante 14 2 10 8 1
Estudante 15 2 10 8 1
Estudante 16 2 10 8 2
Estudante 17 3 10 7 1
Estudante 18 2 9 7 2
Estudante 19 2 10 8 1
Estudante 20 2 10 8 3
Estudante 21 2 10 8 1
Estudante 22 3 9 6 3
Estudante 23 2 9 7 3
Estudante 24 2 10 8 2

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Neste caso, o valor do coeficiente de correlacdo policorica (p) foi p = -
0,373, numero que pertencente ao intervalo -0,5<p<-0,1. Deste modo, considerando
a classificacdo explicitada no Quadro 26, a correlacdo entre as variaveis é fraca
negativa.

Deste modo, podemos inferir que a acdo de exercer atividades
remuneradas nao fora determinante para os resultados das notas dos testes. A
seguir, apresentamos a correlacdo entre a escolaridade do responsavel masculino e
a diferenca das notas nos testes. Serd excluida da andlise o estudante que néo
soube informar a escolaridade do seu responsavel masculino, apresentado no
quadro 29 de parametrizacao com o codigo 1.

Quadro 29: Parametrizacdo dos dados - escolaridade dos responsaveis masculinos
ESCOLARIDADE DOS RESPONSAVEIS MASCULINOS | PARAMETRIZACAO
N&o Sabe 1
Ensino Fundamental Incompleto
Ensino Fundamental Completo
Ensino Médio Incompleto

Ensino Médio Completo
Ensino Superior Completo

OO |W|IN

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 30: Correlacdo entre a diferenca das notas nos testes e escolaridade dos
responsaveis masculinos

. . ESCOLARIDADE DO
ESTUDANTES | PRE-TESTE | POS-TESTE | DIFERENCA ESPONSAVEL
MASCULINO
Estudante 1 2 10 8 3
Estudante 2 3 10 7 4
Estudante 3 4 10 6 3
Estudante 4 2 10 8 3
Estudante 5 2 10 8 4
Estudante 6 2 10 8 3
Estudante 7 2 9 7 3
Estudante 8 2 10 8 2
Estudante 9 3 10 7 3
Estudante 10 2 9 7 5
Estudante 11 2 10 8 5
Estudante 12 3 9 6 3
Estudante 13 2 10 8 5
Estudante 14 2 10 8 5
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Estudante 15 2 10 8 3
Estudante 16 2 10 8 3
Estudante 17 3 10 7 3
Estudante 18 2 9 7 2
Estudante 19 2 10 8 5
Estudante 20 2 10 8 3
Estudante 21 2 10 8 6
Estudante 22 3 9 6 5
Estudante 23 2 9 7 2
Estudante 24 2 10 8 1

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Neste caso, o0 valor do coeficiente de correlacédo policérica (p) foi p =
0,218, numero que pertencente ao intervalo 0,1<p<0,5. Deste modo, considerando a
classificacdo explicitada no Quadro 26, a correlacdo entre as variaveis € fraca
positiva. Dessa forma, podemos inferir que a escolaridade do responsavel masculino
nao foi determinante para os resultados das notas dos testes.

A seguir, apresentamos a correlacao entre a escolaridade do responsavel
feminino e a diferenca das notas nos testes. Sera excluida da analise o estudante
gue nado soube informar a escolaridade do seu responsavel feminino, apresentado
no quadro 31 de parametrizacdo com o codigo 1.

Quadro 31: Parametrizacdo dos dados - escolaridade dos responsaveis femininos
ESCOLARIDADE DOS RESPONSAVEIS FEMININOS | PARAMETRIZACAO
N&o Sabe 1
Ensino Fundamental Incompleto
Ensino Fundamental Completo
Ensino Médio Incompleto

Ensino Médio Completo
Ensino Superior Completo

OO iwW|N

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 32: Correlacdo entre a diferenca das notas nos testes e escolaridade dos
responsaveis femininos

. . ESCOLARIDADE DO
ESTUDANTES | PRE-TESTE | POS-TESTE | DIFERENCA RESPONSAVEL
FEMININO
Estudante 1 2 10 8 3
Estudante 2 3 10 7 5
Estudante 3 4 10 6 5
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Estudante 4 2 10 8 5
Estudante 5 2 10 8 5
Estudante 6 2 10 8 5
Estudante 7 2 9 7 5
Estudante 8 2 10 8 5
Estudante 9 3 10 7 2
Estudante 10 2 9 7 3
Estudante 11 2 10 8 6
Estudante 12 3 9 6 2
Estudante 13 2 10 8 5
Estudante 14 2 10 8 5
Estudante 15 2 10 8 6
Estudante 16 2 10 8 5
Estudante 17 3 10 7 5
Estudante 18 2 9 7 2
Estudante 19 2 10 8 2
Estudante 20 2 10 8 5
Estudante 21 2 10 8 1
Estudante 22 3 9 6 3
Estudante 23 2 9 7 2
Estudante 24 2 10 8 4

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Nesta correlacdo o valor do coeficiente policérica (p) foi p = 0,543

pertencente ao intervalo 0,5<p< 0,8, fato que, de acordo com o Quadro 26 se traduz

em uma correlacdo moderada positiva

Deste modo, podemos inferir que a escolaridade do responsavel feminino foi
determinante para os resultados das notas dos testes. A seguir, apresentamos a

correlacdo entre a dificuldade em aprender matematica e a diferenca das notas nos

testes.

Quadro 33: Parametrizacdo dos dados — dificuldade em aprender matematica

DIFICULDADE EM APRENDER MATEMATICA PARAMETRIZACAO
Nao 1
Um pouco 2
Muita 3

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Quadro 34: Correlacéo entre a diferenca das notas nos testes e dificuldade em
aprender matematica

ESTUDANTES | PRE-TESTE | POS-TESTE | DIFERENGA | DIFICULDADE EM
MATEMATICA
Estudante 1 2 10 8 2
Estudante 2 3 10 7 2
Estudante 3 4 10 6 2
Estudante 4 2 10 8 2
Estudante 5 2 10 8 1
Estudante 6 2 10 8 3
Estudante 7 2 9 7 2
Estudante 8 2 10 8 2
Estudante 9 3 10 7 3
Estudante 10 2 9 7 2
Estudante 11 2 10 8 3
Estudante 12 3 9 6 2
Estudante 13 2 10 8 1
Estudante 14 2 10 8 2
Estudante 15 2 10 8 2
Estudante 16 2 10 8 3
Estudante 17 3 10 7 2
Estudante 18 2 9 7 3
Estudante 19 2 10 8 3
Estudante 20 2 10 8 2
Estudante 21 2 10 8 2
Estudante 22 3 9 6 2
Estudante 23 2 9 7 3
Estudante 24 2 10 8 2
Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
Nesta correlacdo o valor do coeficiente policorica (p) foi p = - 0,070

pertencente ao intervalo — 0,1<p<0, fato que, de acordo com o Quadro 26 se traduz
em uma correlacdo infima negativa.

Deste modo, podemos inferir que a dificuldade em Mateméatica néao foi
determinante para os resultados das notas dos testes. A seguir, apresentamos a
correlacdo entre o fato do aluno se distrair nas aulas de Matematica e a diferenca

das notas nos testes.
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Quadro 35: Parametrizacdo dos dados — distragdo nas aulas de matemética

DISTRA(}AO NAS AULAS DE MATEMATICA PARAMETRIZAQAO
Nao 1
As vezes 2
Sim 3

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 36: Correlacao entre a diferenca das notas nos testes e distracdo nas aulas de
matematica

. ) DISTRACAO NAS
ESTUDANTES | PRE-TESTE | POS-TESTE | DIFERENGA AULAS DE
MATEMATICA
Estudante 1 2 10 8 2
Estudante 2 3 10 7 2
Estudante 3 4 10 6 2
Estudante 4 2 10 8 2
Estudante 5 2 10 8 1
Estudante 6 2 10 8 2
Estudante 7 2 9 7 2
Estudante 8 2 10 8 2
Estudante 9 3 10 7 2
Estudante 10 2 9 7 3
Estudante 11 2 10 8 2
Estudante 12 3 9 6 2
Estudante 13 2 10 8 3
Estudante 14 2 10 8 2
Estudante 15 2 10 8 2
Estudante 16 2 10 8 1
Estudante 17 3 10 7 2
Estudante 18 2 9 7 1
Estudante 19 2 10 8 2
Estudante 20 2 10 8 2
Estudante 21 2 10 8 2
Estudante 22 3 9 6 2
Estudante 23 2 9 7 1
Estudante 24 2 10 8 2

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Nesta correlacdo o valor do coeficiente policérico (p) foi p = 0,002
pertencente ao intervalo 0<p<0,1 fato que, de acordo com o Quadro 26 se traduz em

uma correlacao infima positiva.
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Deste modo podemos inferir que a distracdo nas aulas de Matematica nao
foi determinante para os resultados das notas dos testes. A seguir, apresentamos a
correlacdo entre as notas em matematica e a diferenca das notas nos testes.

Quadro 37: Parametrizacdo dos dados — notas em mateméatica

NOTAS EM MATEMATICA PARAMETRIZA(}AO
Abaixo de 5 1
Igual a 5 2
Acima de 5 3

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 38: Correlacdo entre a diferenca das notas nos testes e as notas em
matematica

ESTUDANTES | PRE-TESTE | POS-TESTE | DIFERENCA NOTAS EM
MATEMATICA
Estudante 1 2 10 8 3
Estudante 2 3 10 7 3
Estudante 3 4 10 6 3
Estudante 4 2 10 8 2
Estudante 5 2 10 8 3
Estudante 6 2 10 8 2
Estudante 7 2 9 7 3
Estudante 8 2 10 8 3
Estudante 9 3 10 7 2
Estudante 10 2 9 7 2
Estudante 11 2 10 8 2
Estudante 12 3 9 6 3
Estudante 13 2 10 8 3
Estudante 14 2 10 8 2
Estudante 15 2 10 8 3
Estudante 16 2 10 8 3
Estudante 17 3 10 7 3
Estudante 18 2 9 7 1
Estudante 19 2 10 8 1
Estudante 20 2 10 8 3
Estudante 21 2 10 8 2
Estudante 22 3 9 6 3
Estudante 23 2 9 7 2
Estudante 24 2 10 8 2

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Nesta correlacdo o valor do coeficiente policorico (p) foi p = - 0,225
pertencente ao intervalo -0,5<p<-0,1, fato que, de acordo com o Quadro 26 se traduz
em uma correlagao fraca negativa.

Deste modo, podemos inferir que as notas em Matematica ndo foram
determinantes para os resultados das notas dos testes. A seguir, apresentamos a
correlacdo entre o habito de estudar matematica e a diferenca das notas nos testes.

Quadro 39: Parametrizacdo dos dados — habito de estudar matematica

HABITO DE ESTUDAR MATEMATICA PARAMETRIZACAO

SO estudo em sala de aula 1
1 dia na semana
2 dias na semana
3 dias na semana
4 dias na semana
5 dias na semana
Todos os dias da semana

N/ojgolh~iw|N

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Quadro 40: Correlacédo entre a diferenca das notas nos testes e o habito de estudar
matematica

ESTUDANTES | PRE-TESTE | POS-TESTE | DIFERENCA | HABITO DE ESTUDAR
MATEMATICA
Estudante 1 2 10 8 1
Estudante 2 3 10 7 4
Estudante 3 4 10 6 1
Estudante 4 2 10 8 1
Estudante 5 2 10 8 2
Estudante 6 2 10 8 2
Estudante 7 2 9 7 4
Estudante 8 2 10 8 1
Estudante 9 3 10 7 2
Estudante 10 2 9 7 4
Estudante 11 2 10 8 3
Estudante 12 3 9 6 1
Estudante 13 2 10 8 4
Estudante 14 2 10 8 1
Estudante 15 2 10 8 3
Estudante 16 2 10 8 1
Estudante 17 3 10 7 3
Estudante 18 2 9 7 1
Estudante 19 2 10 8 1
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Estudante 20 2 10 8 3
Estudante 21 2 10 8 3
Estudante 22 3 9 6 1
Estudante 23 2 9 7 1
Estudante 24 2 10 8 1

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Nesta correlagdo o valor do coeficiente policorico (p) foi p = 0,566
pertencente ao intervalo 0,5<p<0,8. Deste modo, considerando a classificacéo
explicitada no Quadro 26, a correlagdo entre as varidveis é moderada positiva.
Assim, podemos inferir que o habito de estudar Mateméatica foi determinante para os
resultados das notas dos testes.

Entdo, para melhor entendimento das correlacbes que realizamos, a

seguir, no quadro 41, apresentamos uma sintese.

Quadro 41: Resultados da correlacao policérica

VARIAVEL VALOR INTENSIDADE
Exerce atividade remunerada -0,373 Fraca negativa
Escolaridade dos responsaveis masculinos 0,218 Fraca positiva
Escolaridade dos responsaveis femininos 0,543 Moderada positiva
Dificuldade em aprender matematica —-0,070 infima negativa
Distracao nas aulas de matematica 0,002 infima positiva
Notas em matematica -0,225 Fraca negativa
Habito de estudar Matematica 0,566 Moderada positiva

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

As informacdes produzidas e explicitadas anteriormente nos mostram
gue, apos a realizacdo da correlacdo das variaveis, algumas socioeconémicas e
outras sobre as impressfes dos estudantes sobre a Matematica, com a diferenca
nas notas dos “pré” e “pos-testes”, foi possivel a constatacdo de que as variaveis
“Escolaridade dos responsaveis femininos e Habito de estudar Matematica”
interferiram nos resultados dos testes, ja as variaveis “Exerce atividade remunerada,
Escolaridade dos responsaveis masculinos, Dificuldade em aprender matematica,

Distragcéo nas aulas de matemética e Notas em matematica” ndo chegara a interferir,
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de modo significativo, nos resultados dos testes, bem como na diferenca das notas

apresentadas pelos sujeitos participantes desta etapa da pesquisa em questao.

6.3 COEFICIENTE DE CONTINGENCIA

Também chamado de Coeficiente de Contingéncia de Pearson, trata-se
de um indicador do grau de correlagdo entre duas varidveis nominais ou ordinais,
submetidas ao teste Qui-Quadrado aplicado a tabelas de contingéncia de qualquer
tamanho (MARTINS, 2006).

O estimador do Coeficiente de Contingéncia é definido como apresentado

a sequir:

onde: C é o Coeficiente de Contingéncia;
x? é a estatistica Qui-Quadrado calculado para os dados;
n € o numero de elementos da amostra.

A estatistica Qui-Quadrado é calculada através de:

onde: f, é a frequéncia observada;
f. € a frequéncia esperada.

O valor maximo do Coeficiente de Contingéncia nunca atinge a unidade,
mesmo que as variaveis sejam perfeitamente correlacionadas, embora seja nulo
guando nao ha correlagéo.

O valor de C,,;, podera ser calculado se o numero de linhas (¢) for igual
ao numero de colunas (c), através de:

(£—-1)
Cméx - P

Para verificar se o valor observado de C indica existéncia de associacéo
entre duas variaveis na populacdo, utiliza-se o valor de y? observado com gl=(¢ -
1)(c-1). Se x? calculado para a amostra for significativo, a um certo nivel de
significancia, pode-se concluir que a associacdo entre as duas variaveis é diferente
de zero (LIRA, 2004).
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O Coeficiente de Contingéncia (C) nao varia entre 0 e 1. Tendo em vista
gue os coeficientes de associacdo entre variaveis frequentemente variam entre 0 e
1, ou entre -1 e +1, sendo que a proximidade de zero indica falta de associacao
entre as varidveis. Uma alternativa, entdo, é considerar como medida de associacao
0 seguinte coeficiente, denominado Coeficiente de Contingéncia Corrigido (C*), dado

por:

em que t € o nimero minimo entre o niumero de colunas e o numero de linhas da
tabela de contingéncia, ou seja, € o minimo entre os niveis das variaveis envolvidas
na pesquisa. C* assim determinado varia entre 0 e 1, indicando fraca correlagéo
guando proximo de O e forte correlacdo quanto mais proximo de 1 estiver.

O Software Estatistico BioEstat foi utilizado para calcular o coeficiente de
contingéncia entre as seguintes variaveis: diferenca das notas nos testes e auxilio
nas tarefas extraclasse de matematica.

No calculo da correlacao terd sempre um quadro para parametrizacédo dos
dados, outro que trard as informacdes com as notas dos testes, a diferenca entre
elas e a associagcdo com o valor parametrizado anteriormente seguido do valor do
coeficiente de Contingéncia e da devida analise. A seguir, apresentamos o
coeficiente de contingéncia entre o auxilio nas tarefas extraclasse de matematica e a
diferenca das notas nos testes.

Quadro 42: Parametrizacdo dos dados — auxilio nas tarefas extraclasse
de matematica

AUXILIO NAS TAREFAS
EXTRACLASSE DE MATEMATICA

Professor particular 1

Pai

Mae
Irmao (a)

Tio (a)

Primo (a)
Amigo (a)
Ninguém

PARAMETRIZACAO

OINOO|B|W|IN

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.
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Quadro 43: Correlacdo entre a diferenca das notas nos testes e o auxilio nas tarefas
extraclasse de matematica

AUXILIO NAS
. p TAREFAS
ESTUDANTES | PRE-TESTE POS-TESTE | DIFERENCA EXTRACLASSE DE
MATEMATICA
Estudante 1 2 10 8 7
Estudante 2 3 10 7 8
Estudante 3 4 10 6 4
Estudante 4 2 10 8 8
Estudante 5 2 10 8 8
Estudante 6 2 10 8 8
Estudante 7 2 9 7 7
Estudante 8 2 10 8 7
Estudante 9 3 10 7 8
Estudante 10 2 9 7 3
Estudante 11 2 10 8 8
Estudante 12 3 9 6 8
Estudante 13 2 10 8 8
Estudante 14 2 10 8 8
Estudante 15 2 10 8 6
Estudante 16 2 10 8 8
Estudante 17 3 10 7 8
Estudante 18 2 9 7 8
Estudante 19 2 10 8 8
Estudante 20 2 10 8 8
Estudante 21 2 10 8 8
Estudante 22 3 9 6 8
Estudante 23 2 9 7 3
Estudante 24 2 10 8 8

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Nesta correlacédo o valor do coeficiente de contingéncia foi C = 0,597. Deste
modo, ha uma indicacdo de associacdo moderada entre o par de variaveis. Portanto,
podemos inferir que o auxilio nas tarefas extraclasse de matematica foi determinante

para os resultados das notas dos testes.

6.4 TESTE DE HIPOTESES

A Ultima parte de uma pesquisa que tem como metodologia a Engenharia

Didéatica é a validacdo da sequéncia didatica apresentada, que deve ser realizada
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com subsidios mateméticos plausiveis e pertinentes, deste modo, além dos dados
apresentados mostrando que as notas dos estudantes melhoraram comparando o
pré-teste e o pés-teste, vamos usar, considerando a quantidade de acertos de cada
aluno, a Estatistica de testes, para que assim possamos, com mais rigor, fazer a
validagéo da pesquisa realizada.

Deste modo, ap6s analisar percentualmente os resultados quantitativos
obtidos nos testes, aplicamos o teste de hipotese a fim de tirar conclusdes
estatisticas sobre o poés-teste e, consequentemente, a metodologia de ensino
adotada durante o experimento, ja que este teste é reflexo, tanto dos conhecimentos
gue os estudantes tinham previamente acerca do assunto, quanto dos
conhecimentos adquiridos no decorrer das aulas.

Para aplicacao do teste de hipoteses, inicialmente consideramos as notas
absolutas dos estudantes nos dois testes. Como foram 10 (dez) questdes, as notas
foram tabuladas de 0 a 10, de acordo com o numero de questbes corretas de cada

estudante.

Quadro 44: Notas absolutas dos estudantes nos testes

ESTUDANTES PRE-TESTE POS-TESTE
Estudante 1 2 10
Estudante 2 3 10
Estudante 3 4 10
Estudante 4 2 10
Estudante 5 2 10
Estudante 6 2 10
Estudante 7 2 9
Estudante 8 2 10
Estudante 9 3 10
Estudante 10 2 9
Estudante 11 2 10
Estudante 12 3 9
Estudante 13 2 10
Estudante 14 2 10
Estudante 15 2 10
Estudante 16 2 10
Estudante 17 3 10
Estudante 18 2 9
Estudante 19 2 10
Estudante 20 2 10
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Estudante 21 2 10
Estudante 22 3 9
Estudante 23 2 9
Estudante 24 2 10

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

Em seguida retiramos os dados para a aplicagdo do teste com base na

] X
formula t = =% onde:

Vn

X = média do pré-teste;

Uo = média do pos-teste;

9 = desvio padrao das diferencas de notas nos testes;
n = numero da amostra.

Com os dados presentes no quadro 36, teremos:

X = 2,292

Uo = 9,75

9 =0,721

n =24

Que aplicado a equacéao resulta em:
2,292 —-9,75

~ 0,721/v24
t=-50,675

O passo seguinte foi testar as seguintes hipdteses, que séo:

Hipotese nula Ho: A média do pré-teste foi maior ou igual a do pos-teste

Hipotese alternativa Ha: A média do pré-teste foi menor que a do pos-teste
My < AL

Com base no resultado do teste utilizamos a curva normal para um teste
bicaudal, fazendo assim a comparacédo do resultado com as hipéteses anteriormente

levantadas. Vejamos graficamente:
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Grafico 26: Curva t de Student

Teal = — 50,675

™
F

p=0 a=1.0465

e |

L
=]
¥

4 Student e
GL (23

1 H3[H

P(|-24999 | <X)= 099

Fonte: Pesquisa de campo, 2017.

A hipotese inicial esta representada no espaco em azul do grafico. Como
o resultado do teste foi — 50,675, ou seja, encontra-se abaixo de — 2,4999. Neste

caso, com uma confianca de 99%, rejeita-se a hipotese inicial de que Ho: 24>, €
aceita-se a hipoétese alternativa Ha, comprovando estatisticamente que g < u,, isto

€, 0 pbs-teste apresentou, estatisticamente, melhores notas de que o pré-teste.
Deste modo, considerando o que foi exposto, podemos afirmar que a
sequéncia didatica realizada, revelou-se como uma eficiente alternativa
metodolégica para o ensino de medidas de tendéncia central, deste modo, podendo
ser perfeitamente adotada por outros docentes, pois proporcionou significativos
resultados na perspectiva da Educacdo Matematica, além de fornecer subsidios
para os estudantes visualizarem e buscarem caminhos para resolver problemas, que
€ 0 gque preconizam as recomendacfes dos documentos oficiais e tem sido a base

das cobrancas em exames, como o ENEM.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho foi desenvolvido com objetivo de avaliar os efeitos da
aplicacdo de uma sequéncia didatica, diferente da tradicional, tém sobre a
participacdo nas aulas de matematica e no desempenho de resolu¢cédo de problemas
envolvendo as medidas de tendéncia central. E para alcancarmos tal finalidade

optamos pela Engenharia Didatica como metodologia de pesquisa. Neste sentido
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foram realizadas as analises prévias, aonde foram apresentados o0s aspectos
historicos dos problemas envolvendo as medidas de tendéncia central, uma revisao
de literatura sobre o tema, uma consulta a estudantes sobre o processo de ensino-
aprendizagem desse contetudo e a analise de livros didaticos de matematica do
Ensino Médio.

O resgate de aspectos histéricos envolvendo as medidas de tendéncia
central mostrou que esses tipos de medidas fazem parte do cotidiano das pessoas
desde a antiguidade e o estudo desses tipos de medidas passou a se intensificar a
partir da sociedade moderna.

A revisdo de estudos mostrou a influéncia de varios fatores no
desempenho na resolucdo desses tipos de problemas, dentre os quais se destacam:
uso excessivo de simbolismos formais, alto grau de abstracdo e calculos com
operagcbes fundamentais de forma errbnea. Além disso, mostrou também alguns
métodos de ensino ou recursos didaticos que podem ser usados para superar as
dificuldades relacionadas a aprendizagem deste conteddo, dentre 0s quais se
destacaram: o ensino por atividades, o ensino por meio de projetos, jogos
educativos e a utilizacao de planilhas eletrénicas.

A consulta aos estudantes mostrou que os professores, iniciam as aulas
de resolucao de problemas envolvendo medidas de tendéncia central pela definicdo
seguida de exemplos e exercicios; utilizam listas de exercicios e/ou o livro didatico
como instrumento para a fixacdo deste contetudo, dando indicios do predominio da
pratica pedagogica tradicional. A maioria dos discentes informou que os itens
relacionados a resolucéo de problemas envolvendo as medidas de tendéncia central
apresentam um grau de dificuldade para a aprendizagem que esta numa escala de
regular para muito dificil.

Na analise dos livros didaticos do Ensino Médio, verificamos que ha um
predominio de colec¢des analisadas que necessitam trazer um quantitativo maior de
atividades propostas que englobam os conteudos de medidas de tendéncia central e
distribui-los em diferentes topicos ao longo dos volumes, ao invés de concentra-los
apenas em poucos volumes. Também constatamos que esses livros néo
apresentam exercicios contextualizados com a realidade regional.

Na segunda etapa da pesquisa, concepcdo e analise a priori, foram
tecidos alguns comentarios a respeito de tendéncias metodoldgicas para o ensino de

matematica e execugdo de uma sequéncia didatica para a aprendizagem de
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medidas de tendéncia central. Esta sequéncia didatica era composta por 10
atividades envolvendo as metodologias de ensino mencionadas anteriormente.

Na terceira etapa da pesquisa, experimentacao, foi descrita a aplicacao
da sequéncia didatica e para se atingir essa finalidade foram utilizados como
instrumentos de coleta de dados: testes; questionario com informacdes
socioeconOmicas; ficha de observacdo, aonde foi registrado as observacdes feitas
em sala de aula no que se referem a participacdo nas aulas de mateméatica e no
desempenho de resolugdo de problemas envolvendo as medidas de tendéncia
central dos estudantes. O experimento ocorreu em dez sessdes de ensino de duas
horas-aula cada.

Na ultima etapa da pesquisa, andlise a posteriori e validacdo, foram
analisados os resultados dos instrumentos de coleta de dados utilizados durante a
aplicacdo da sequéncia didatica e realizado o tratamento estatistico dos dados
obtidos na etapa anterior, por meio da comparacao percentual dos resultados dos
testes, analise dos tipos de erros ocorridos nos testes e técnicas estatisticas, como o
teste de hipotese, correlacdo policorica e o coeficiente de contingéncia de Pearson.
Com a validacao dos resultados realizada por meio da comparacao entre os dados
obtidos nas analises a priori e a posteriori, qualitativa e quantitativamente e em
consonancia com o objetivo do trabalho.

Os resultados das correlacbes entre os fatores socioeconémicos
(atividade remunerada, dificuldade em aprender matematica, distracdo nas aulas de
matematica, notas em matematica, habitos de estudos, auxilio nas tarefas
extraclasse de matematica, escolaridade do responsavel masculino e escolaridade
do responsavel feminino) e a diferenca das notas nos testes foram na maioria
infimas ou fracas, indicando que nao houve influéncia de varios fatores no
experimento, ou seja, ndo interferiram nos resultados dos testes. Portanto, o bom
desempenho dos estudantes na resolucédo de problemas envolvendo as medidas de
tendéncia central nos pos-testes deve-se as metodologias de ensino utilizadas
durante a experimentacdo. A sequéncia didatica aplicada surtiu efeito positivo na
resolucdo desses tipos de problemas e na participacdo de estudantes nas aulas de
matematica.

O teste de hipotese mostrou que houve uma melhora nas notas do pés-
teste em relacdo ao pré-teste, portanto estatisticamente ocorreu um aumento

significativo de desempenho do primeiro para o segundo teste do experimento. E



182

isso comprovou o resultado satisfatorio da metodologia de ensino adotada durante a
experimentagao.

Deste modo, esperamos com esta sequéncia didatica contribuir para o
processo de ensino-aprendizagem de problemas envolvendo as medidas de
tendéncia central, de modo a construir uma educacao de melhor qualidade. E que os
docentes da Educacdo Basica apreciem os resultados dessa pesquisa e possam
utilizar essa sequéncia didatica em suas aulas. Sugerimos o desenvolvimento de
novas pesquisas envolvendo estes tipos de questdes e a elaboracédo de atividades
utilizando outros campos numéricos que nao foram contemplados neste trabalho.



183

REFERENCIAS

ALMOULOUD, S. A. Fundamentos da Didatica da Matematica. Curitiba: UFPR,
2007.

ARTIGUE, Michelle. Engenharia didactica. In: BRUN, Jean (Org.). Didactica das
Matemaéticas. Lisboa: instituto Piaget, 1996. p. 193-217.

BARBETTA, Pedro Alberto. Estatistica Aplicada as Ciéncias Sociais. 8.ed.
Florianépolis: UFSC, 2012.

BISTAFFA, B. C. Incorporacéo de indicadores categdéricos ordinais em modelos
de equacgOes estruturais. 2010. 142 f. Dissertacdo (Mestrado em Estatistica) -
Universidade de Sao Paulo, S&do Paulo, 2010.

BORTOLOTI, Roberta D’Angela M.; DATTOLI, Thaysi Santos. Atitude e
desempenho escolar em matematica: algumas contribuicbes para a formacédo de
professores. In: SIPEMAT (SIMPOSIO INTERNACIONAL DE PESQUISA EM
EDUCACAO MATEMATICA), n° 1, 2006, Recife, Anais... Recife: UFPE, 2006, 11p.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino
Médio. Brasilia: Secretaria de Educacao Média e Tecnoldgica, 2000.

. Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio: Ciéncias da natureza,
Matematica e suas tecnologias. Brasilia: Ministério da Educacéo, 2006.

. Parametros Curriculares Nacionais: Matematica. Brasilia: MEC/ SEF,
1998.

BRITO, M. R. F. Um estudo sobre as atitudes em relacdo a Mateméatica em
estudantes de 1° e 2° graus. 1996. 383 f. Tese de livre docéncia. UNICAMP
(Universidade Estadual de Campinas), Sao Paulo, 1996.

BUSIN, A. S.; ORO, N. T. Tratamento da Informac&o: conhecimento de Estatistica
de alunos da oitava série do ensino fundamental do municipio de Lagoa Vermelha.
In: JORNADA NACIONAL DE EDUCACAO MATEMATICA, 4, Brasilia, Anais...
Brasilia: Universidade de Passo Fundo, 2012.

BUSSAB, Wilton de Oliveira. MORETTIN, Pedro Alberto. Estatistica Basica. 8.ed.
Sao Paulo: Saraiva, 2013.



184

CARDONA, L. ;Como contribuir a la alfabetizacion estadistica? Revista Virtual
Universidad Catdélica del Norte, Colombia, n.33, p. 234 — 247. maio — agosto,
2011.

CORREA, Rosana dos Passos. O ensino de funcBes trigonométricas por
atividades. 2016. 390 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo) - Universidade do
Estado do Paréa, Belém, 2016.

CRESPO, A. A. Estatistica Facil. 19. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2009.

DAMIN, Willian. Ensino de estatistica para os anos finais do ensino
fundamental. 2015. 95 f. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Tecnologia) - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Ponta Grossa, 2015.

DANGIO, Eric Giovanni Zenatti. O ensino de estatistica no ensino médio através
de projetos. 2014. 98 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Matematica) -
Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2014.

FARIAS A., SOARES, J.; CESAR, C. Introducéo a Estatistica. Rio de Janeiro: LTC,
2003.

FEIO, E. dos S. P. Matemaética e linguagem: um enfoque na conversao da lingua
natural para a linguagem matematica. 2009. 102 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao de Ciéncias e Matematica) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
de Ciéncias e Matematica, Universidade Federal do Para, Belém, 2009.

FIORENTINI, Dario; NACARATO, Adair M (Orgs.). Cultura, formacdo e
desenvolvimento profissional de professores que ensinam matemaética:

investigando e teorizando a partir da pratica. Sao Paulo: Musa; Campinas:
GEPFPM-PRAPEM-FE/ UNICAMP, 2005.

FONSECA, F.L. A divisdo de numeros racionais decimais. 2005. 133f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica) — Pontificia Universidade Catdlica
de Séo Paulo, Sao Paulo, 2005.

GIL, K. H. Reflexdes sobre as dificuldades dos alunos na aprendizagem de
Algebra. 2008. 120f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matematica) — Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e



185

Matematica, Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2008.

IEZZI, Gelson. HAZZAN, Samuel. DEGENSZAJN, David. Fundamentos de
Matematica Elementar 11: matematica comercial, matematica financeira e
estatistica descritiva. Sdo Paulo: Atual, 2004.

LEVIN, J. Estatistica Aplicada as Ciéncias Humanas. Sao Paulo: Harbra, 1987.

LEVIN, Jack; FOX, James Alan; FORDE, David R. Estatistica para Ciéncias
Humanas. 11. ed. Sdo Paulo: Pearson Education do Brasil, 2012.

LIMA, Elon Lages. CARVALHO, Paulo Cezar Pinto. WAGNER, Eduardo.
MORGADO, Augusto César. Temas e Problemas Elementares. 2. ed. Rio de
Janeiro: Sociedade Brasileira de Matematica, 2005.

LIRA, S. A. Analise de correlacdo: Abordagem teorica e de construcdo dos
coeficientes com aplicacbes. 2004. 209 f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) -
Universidade Federal do Parana. Curitiba, 2004.

LOPES, C. E.; MUNIZ, I. S. O Processo de Avaliacdo nas aulas de Matemaética.
S&o Paulo: Mercado de Letras, 2010.

LOPES, José Marcos; CORRAL, Renato Sagiorato; RESENDE, Jéssica Scavazini. O
estudo da média, da mediana e da moda através de um jogo e da resolucédo de
problemas. Revista Eletronica de Educacéao, v. 6, n. 2, nov. 2012.

LUCKESI, Cipriano C. Avaliacdo da aprendizagem escolar. 7. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1998.

LUTZ, Mauricio Ramos. Uma sequéncia didatica para o ensino de estatistica a
alunos do ensino médio na modalidade PROEJA. 2012. 152 f. Dissertacao
(Mestrado em Ensino de Matematica) - Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2012.

MARTINS, G. A. Estatistica Geral e Aplicada. 3. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2006.

MEMORIA. José Maria Pompeu. Breve Historia da Estatistica: Texto para
discussao 21. Brasilia: Embrapa Informacao Tecnolégica, 2004.



186

MIZUKAMI, Maria das Gragas N; REALI, Alice Maria M. R. Formagdo de
professores: praticas pedagdgicas e escola. Sdo Paulo: EDUFSCAR, 2002.

MOORE, D. A. Estatistica Basica e sua pratica. Rio de Janeiro: LTC, 2000.

NERES, Raimundo Luna; CANTANHEDE, Regiane Braz da Silva. Ensinar e
aprender estatistica por meio de resolucdo de problemas. Revista de Educacéo,
Ciéncias e Matematica, v. 6, n. 1, jan - abr, 2016.

NORONHA, Gilmar Cardoso. Contribuicdes da engenharia didatica para o
ensino e a aprendizagem da estatistica na educacdo béasica. 2014. 108 f.
Dissertagao (Mestrado Profissional em Matematica) - Universidade Federal do Oeste
do Para, Santarém, 2014.

OLIVEIRA, Amsterdd Lopes de. Ensino de estatistica no ensino médio: uma
aplicacéo no 3° ano para os alunos de Coelho Neto - MA. 2014. 70 f. Dissertacao
(Mestrado Profissional em Matematica) - Universidade Federal do Piaui, Teresina,
2014.

PAIS, Luiz Carlos Pais. Didatica da Matematica: uma analise da influéncia
francesa. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

REIS, L. R. dos. Rejeicdo a Matematica: causas e formas de intervencao. 2005.

RIBEIRO, H. J. JR. Indicador multivariado policorico: Proposta de indicador para
o diagnostico da aprendizagem organizacional. 2013. 158 f. Tese (Doutorado em
Engenharia Mecanica) - Universidade Estadual Paulista, Guaratingueta, 2013.

SA, Pedro Franco de. Atividades para o ensino de matematica no nivel
fundamental. Belém: EDUEPA, 2009.

SA, Pedro Franco de; ALVES, Fabio José da Costa. A engenharia didatica:
alternativa metodoldgica para pesquisa em fendmenos didaticos. In: MARCONDES,
Maria Inés; OLIVEIRA, Ivanilde A.; TEIXEIRA, Elizabeth. (Org.). Abordagens
tedricas e construcdes metodoldégicas na pesquisa em educacdo. Belém:
EDUEPA, 2011.



187

SA, Pedro Franco de; JUCA, Rosineide de Sousa. O ensino de problemas
envolvendo as quatro operagdes: resultados de uma abordagem ousada. In: SA,
Pedro Franco de; JUCA, Rosineide de Sousa (Orgs). Matematica por atividades:
experiéncias didaticas bem-sucedidas. Petropolis: Vozes, 2014.

SALVADOR, Wesyllis das Mercés. Analise do conteudo de estatistica descritiva
no ensino médio. 2015. 71 f. Dissertagao (Mestrado Profissional em Matematica) -
Universidade Federal de Campina Grande, Campina Grande, 2015.

SANTOS, Robério Valente. O ensino de problemas envolvendo as quatro
operacbes fundamentais com numeros naturais. 2017. 393 f. Dissertacao
(Mestrado Profissional em Ensino de Matemética) - Universidade do Estado do Par4,
Belém, 2017.

SARAIVA, Gabrielly Nunes. O ensino de estatistica para a educacéao de jovens e
adultos com o auxilio da planilha eletrénica. 2015. 55 f. Dissertagdo (Mestrado
Profissional em Matematica) - Universidade Federal do Piaui, Teresina, 2015.

SCHNEIDER, J. C.; ANDREIS, R. F. Contribuicbes do ensino de estatistica na
formacdo cidadd do aluno da educacdo basica. Disponivel em:
http://www.uniedu.sed.sc.gov.br/wpcontent/uploads/2014/04/juliana_schneider.pdf.
Acesso em: 16 set. 2016.

SILVA, Hugo Carlos Machado da. O ensino de matrizes a partir da resolucédo de
problemas. 2016. 244 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade do
Estado do Paréa, Belém, 2016.

SILVA, Silvio Tadeu Teles da. O ensino das funcdes exponencial e logaritmica
por atividades. 2014. 219 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - Universidade do
Estado do Para, Belém, 2014.

SIMONE NETO, Fernando de. Analise do letramento estatistico nos livros
didaticos do ensino médio. 2008. 162 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Matematica), Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo. Sao Paulo, 2008.

SOARES, Pércio J. O jogo como recurso didatico na apropriacdo dos numeros
inteiros: uma experiéncia de sucesso. 2008. 157 f. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Ensino de Matematica), Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo, S&o Paulo, 2008.


http://www.uniedu.sed.sc.gov.br/wpcontent/uploads/2014/04/juliana_schneider.pdf

188

STEVENSON, William J. Estatistica Aplicada a Administracdo. Sao Paulo: Harper
& Row do Brasil, 1981.

TOLEDO, Geraldo Luciano; OVALLE, Ivo lzidoro. Estatistica Basica. 2. ed. Sao
Paulo: Atlas, 1985.

TRINDADE, Patricia de Campos Corréa. As atitudes em relacdo a Matematica
dos professores das séries iniciais. 2004. 154 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo em Ciéncias e Mateméticas) - Universidade Federal do Para. Belém,
2004.

WALICHINSKI, Danieli. Contextualizagcdo no ensino de estatistica: uma proposta
para os anos finais do ensino fundamental. 2012. 150 f. Dissertagdo (Mestrado
em Ensino de Ciéncias e Tecnologia) - Universidade Tecnologica Federal do Parana.
Ponta Grossa, 2012.

WODEWOTZKI, M. L. L. et al. Temas contemporaneos nas aulas de estatistica: um
caminho para combinar aprendizagem e reflexdes politicas. In: LOPES, C. E.,
COUTINHO, C. Q. S.; ALMOULOUD. S. A. (Org.). Estudos e reflexbes em
educacdao estatistica. Campinas: Mercado de letras, 2010.



189

APENDICES



190

APENDICE 1 — QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGAO
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE MATEMATICA

Prezado(a) aluno (a),

Neste momento estamos realizando um estudo que busca a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem da Matematica, para tanto necessitamos de sua
colaboracéo respondendo as questdes abaixo para o éxito deste trabalho. Desde ja
agradecemos sua colaboracdo e garantimos que as informacdes prestadas seréo
mantidas em total anonimato.

Muito obrigado!

1. Idade: anos.

2. Sexo: () Masculino () Feminino

3. Voceé trabalha de forma remunerada? () Sim () N&o () As vezes

4. Quem é o seu responsavel masculino? () Pai () Avo () Tio () Irmao () Padrasto (
) N&o tenho

5. Quem é a sua responsavel feminino? () Méae () Avo () Tia () Irma () Madrasta ()

N&o tenho

6. Até que série estudou o seu responsavel masculino?
7. Até que série estudou o seu responsavel feminino?
8. Qual a profissédo do seu responsavel masculino?
9. Qual a profissédo do seu responsavel feminino?
10.Vocé estudou o Ensino Fundamental todo em que tipo de escola: () Municipal ()
Estadual () Federal () Particular

11.A escola onde vocé estuda esta localizada no bairro onde vocé mora? () Sim ()
N&o

12.Vocé esta repetindo o 3° ano do Ensino Médio? () Sim () Nao

13.Vocé esta em dependéncia em matematica? () Sim () Nao

14.Vocé tem dificuldade para aprender matematica? () Nao () Um pouco () Muita
15.Vocé faz algum curso extracurricular? ( ) Nao faco () Informética () Lingua
estrangeira () Cursinho pré-vestibular

16.Vocé gosta de Matematica? () Nenhum pouco () Pouco () Muito

17.Vocé tem dificuldade para aprender matematica? () Nao () Um pouco () Muita
18.Voce se distrai nas aulas de matematica? () Sim () N&o () As vezes

19.Suas notas em matematica geralmente sdo: () Acima de 5 () Igual a 5 () Abaixo
de 5

20.Com que frequéncia vocé costuma estudar matematica fora da escola? () 1 dia
na semana () 2 dias na semana () 3 dias na semana () 4 dias na semana () 5 dias
na semana () Todos os dias da semana () S6 estudo em sala de aula

21.Quem lhe ajuda nas tarefas de matematica? () Professor particular () Pai () Mae
() Irméo(a) () Tio(a) () Primo(a) () Amigo(a) () Ninguém

22.A maioria das aulas de matematica inicia como:




191

( ) pela definicdo seguida de exemplos e exercicios

() com uma situacao problema para depois introduzir o assunto

() com um experimento para chegar ao conceito

() com jogos para depois sistematizar os conceitos

() com a Histéria do assunto.

23.Para fixar os conteldos mateméaticos seu professor costuma:

() apresentar uma lista de exercicios para serem resolvidos

() apresentar jogos envolvendo o assunto

() solicitar que vocé resolva questdes do livro didatico

() solicitar que vocé procure questdes sobre o assunto para resolver

() nao propor questdes de fixagao.

24.Vocé entende matematica da forma que seu professor ensina? () Sim () N&o ()
As vezes

25.Vocé participou de algum experimento didatico durante as aulas de mateméatica?
() Sim () Nao
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APENDICE 2 — A ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A MATEMATICA

(AIKEN E DREGER (1961), AIKEN (1963) adaptada e validada por Brito (1996))

Instrucéo: Cada uma das frases abaixo expressam 0s sentimentos que as pessoas
apresentam com relacdo a Matematica. Vocé deve comparar 0 seu sentimento
pessoal com aquele expresso em cada frase, assinalando um dentre os quatro
pontos colocados abaixo de cada uma delas, de modo a indicar com a maior
exatidao possivel, o sentimento que vocé experimenta com relacdo a Matematica.

1. Eu fico sobre uma terrivel tensdo na aula de Matemética.

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

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

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

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente
5. A Matematica me faz sentir seguro(a) e €, a0 mesmo tempo, estimulante.

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

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente
7. Eutenho a sensacao de inseguranca quando me esforco em Matematica.

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

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente
9. O sentimento que eu tenho com relacdo a Matematica € bom.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente
10. A Matemética me faz sentir como se estivesse perdido(a) em uma selva de
nameros e sem encontrar a saida.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente
11. A Matematica é algo que aprecio grandemente.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente
12. Quando eu ouco a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de averséo.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente
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13. Eu encaro a Matemética com um sentimento de indecisdo, que é resultado do
medo de ndo ser capaz em Matematica.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente

14. Eu gosto realmente de Matematica.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente

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

16. Pensar sobre a obrigacdo de resolver um problema de Matematica me deixa
nervoso(a).

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente

17. Eu nunca gostei de Matemética e é a matéria que me da mais medo.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente

18. Eu fico mais feliz na aula de Matematica que na aula de qualquer outra matéria.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente

19. Eu me sinto mais tranquilo(a) em Matematica e gosto muito dessa matéria.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente

20. Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva com relacdo a Matematica: Eu
gosto e aprecio essa matéria.

( ) Discordo totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo totalmente
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APENDICE 3 — Teste Geral (Pré-teste/Pds-teste)
Resolva as questdes a seguir:

Questado 1 — Em um grupo de dez alunos suas idades sado 17 anos, 15 anos, 18
anos, 16 anos, 15 anos, 18 anos, 16 anos, 18 anos, 17 anos e 20 anos. Nessas
condicbes, qual a média de idade desse grupo?

Questao 2 — Considere um grupo de alunos com as seguintes idades 17, 16, 18, 17,
17,18 e 23 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Daqui a cinco anos, qual sera a média aritmética da idade desses alunos?
Questao 3 — Considere um grupo de alunos com as seguintes idades 22, 21, 23, 22,
22, 23 e 28 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Ha quatro anos, qual era a média aritmética da idade desses alunos?

Questao 4 — Considere um grupo de residéncias com 0s seguintes consumos de
energia elétrica 220, 221, 222, 225 e 227 kwh.

a) Qual é a média aritmética do consumo de energia desse grupo?

b) Se duplicarmos o consumo de cada residéncia desse grupo, qual sera a nova
média aritmética?

Questdao 5 — Uma dentista distribui escovas de dente para varias criancas em
escolas publicas. Assim, foram fornecidas em cada escola 8, 12, 6, 10 e 4 escovas
de dente.

a) Qual é a média aritmética das escovas de dente distribuidas por escola?

b) Se reduzirmos a quantidade de escovas fornecidas em cada escola pela metade,
gual sera a nova média aritmética?

Questao 6 — Considere um grupo de pessoas com as seguintes idades 15, 17, 19,
22, 23 e 24 anos.

a) Qual é a média aritmética da idade desse grupo?

b) Excluindo-se o mais novo deles, que tem 15 anos, e acrescentando uma pessoa
de 3 anos ao grupo, qual sera a nova média aritmética?

Questao 7 — Considere um grupo de primos com 0s seguintes pesos 60, 70, 71, 74
e 85 kg.

a) Qual é a média aritmética do peso desse grupo?

b) Acrescentando uma pessoa de 48 kg ao grupo, qual serd a nova média
aritmética?

Questao 8 — Em 2016, uma universidade pagou cada um de seus 10 auxiliares um
salario mensal de R$ 2.800,00; a cada um de seus 30 assistentes R$ 3.800,00; a
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cada um dos 20 adjuntos R$ 4.800,00 e a cada um de seus 40 titulares R$ 5.300,00.
Qual o salario médio dos 100 docentes dessa universidade?

Questao 9 — Em um grupo de oito amigos suas idades sdo 23 anos, 22 anos, 24
anos, 16 anos, 18 anos, 20 anos, 19 anos e 26 anos. Nessas condi¢cbes, qual a
idade mediana desse grupo?

Questdo 10 — Um técnico de seguranca do trabalho, para avaliar a temperatura
ambiente do setor de producdo de uma fabrica, realizou treze medicfes, obtendo-se
os valores, em graus Celsius, conforme segue: 45, 46, 38, 42, 39, 41, 37, 44, 36, 42,
40, 38 e 42. Nessas condi¢des, qual a temperatura mais frequente desse setor?
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ANEXO 1 - Ficha de Observacéo de Aula de Redescoberta

Nome do Professor: Nome do observador:

Data: [/ [

Ano: Atividade:

Horario: Inicio: h Término: h Quantidade de alunos da turma:

Objetivo da atividade:

Quantidade de grupos formados:

Momentos Docente Grupo
Dirigiu as agcdes? ( ) sim ( ) em partes ( ) nao Grupos 01 ‘ 02 ‘ 03 ‘ 04 ‘ 05 ‘ 06 ‘ 07 ‘ 08 ‘ 09 ‘ 10
Orientou a formagao das equipes?( ) sim ( )em parte ( ) ndo Pergunta Os componentes foram receptivos?
gim () () () () () () () () () |1C)
Demonstrou ter planejado a atividade?( )sim( )em parte( ) Nrgoparte g ; g ; g g E g E g E g E g E g E g E g
nédo
L Evitou que os alunos desperdicassem tempo com agdes Desperdi¢cou tempo com agBes alheias a organizacao?
Organizagao alheias & organizagédo da turma? () sim ( ) em parte ( ) ndo | Sim () () () () () () () ()Y 1TOH) TO)
. - Em parte () () () () () () () () 1) ()
Foi objetivo? ( ) sim ( ) em parte ( ) néo Nao () () () () () () () () () ()
Mostrou entusiasmo? () sim ( ) em parte ( ) ndo O grupo foi formado espontaneamente?
Obs: Sim () () () () () () () () () |C)
Em parte () () () () () () () () () |1 C)
N&o () () () () () () () () () | C)
Obs:
Distribuiu 0 material necessario? Mostrou estar atento 4s orientagdes do professor?
( )sim ()emparte ( )ndo Sim () () (C)Y () [(C)y JC)y )y )y (C)]C)
- Em parte () () (€)Y () (C)y JC)y )y )y (1))
S e S oane ) no Néo () 1Oy Oy (O [y O[Oy [O) [Or]O)
Mostrou seguranca? Mostrou-se motivado?
e 10 000 IBTETOTG
Obs: o pare () [y O Oy [y O O[O O [O)
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Apresentacao Demonstrou ter entendido a proposta da atividade?
Sim () () () () () () [C)y )y (1) 10)
Em partes () () () () () () [C)y )y (1) 10)
N&o () Q) ) ) ) () 1)) 1) 10)
Obs:
Momentos Docente Grupo
Deu liberdade para a equipe trabalhar livremente? Grupos 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10
( )sim ( )em partes ( )nao
Supervisionou o desenvolvimento das agGes? Pergunta Mostrou dinamismo através da interacdo dos componentes?
( )sim ( )em parte ( )néo Sim () () () () () () () () () |1C)
Tirou ddvidas quando solicitado ou ao perceber as Ergoparte g ; g ; g ; E ; E ; E % E % E % E g E g
dificuldades? ( )sim ( ) em parte ( )nao
Orientou com clareza e precisdo sem constrangimento? Conseguiu seguir as instru¢des previstas no roteiro com facilidade?
()sim ()em parte () ndo Sim () () () () () () () () (1) ()
. 5 Em parte () () () () () () () () (1) ()
Motivou 0s alunos? < Néo () () () () () () () () () [(O)
5 ( )sim () em parte () ndo
Execucao Mostrou seguranga? Ficou trabalhando, fazendo a atividade, juntos?
( )sim ( )em parte ( ) nado
Obs: Sim () () () () () () () () (C) [(O)
Em parte () () () () () () () () (C) [(C)
N&o () () () () () () () () () [(O)
Solicitou orientac&o do professor?
Sim
() () 10) () [C) () () () 1)y 1)
~ pare () [y [y Yy [y Oy O O O[O
() () |10) () [ O) () () () )y |1 O)
Sentiu-se motivado para a execuc¢ao da atividade?
Sim () 1)y (C)y () )y )y (C)y JC)y [C)]C)
ﬁgopa“e () 1)y (C)y () )y )y (C)y JC)y [C)]C)
() [C) (C)y () )y () (C) JC)y [C)]C)

Supervisionou e auxiliou o grupo quando solicitado ou
guando percebeu necessidade?

Conseguiu registrar as informacdes produzidas durante a execugéo

com facilidade?
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( )sim () em parte ( ) ndo () () () () () () () () () |1C)
- Sim () () () () () () () (C) () |1C)
Mostrou estar motivado? i} Em parte () () [C) [y Oy [y [OY[C)y [C) )
( )sim ( )Emparte ( )néo Nao
Demonstrou seguranga? Necessitou ou solicitou orientacdo para o registro das informacdes
( )sim ( )Emparte ( )néo produzidas?
. . ~ bs: Sim
ssemaiasso | e [0 1010 1010 [ 0T0 TG0
N&o () () () () () () () ]C) () | C)
Obs:
Momentos Docente Discentes
Supervisionou fazendo perguntas para o grupo? Grupos 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10
( )sim ( )empartes ( )nao
Orientou através de questionamentos para a descoberta da Descobriu uma relacdo valida a partir das andlises das informacdes
relagdo? ( )sim ( )em parte ( ) néo Pergunta registradas?
Motivou os grupos? FSim () () () () () () () () () |C)
( )sim( )emparte ( )ndo Em parte () () () () () () () () () |C)
Nao () () () () () () () () () |C)
Demonstrou seguranca? Sentiu-se a vontade para solicitar orientagdo?
()sim ()emparte ()ndo Sim O O TO T TO T T TOrTaOTO
Semensio mofvagas? Em parte () ) [y JCy [Oy JO)y [y Oy [O)O)
Andlise ( )sim () em parte ( ) ndo () () () () () () () () [C) |(C)
Obs Apresentou motivagdo para a andlise?
. () () () () () () () () [(C) [ ()
Sim () () () () () () () () [(C) [ ()
Em parte () () () () () () () () [C) [ C)
Nao
Registrou na ficha sua concluséo?
O 0) \%%\%% SIISENIE E%\EH%
=m parte (Y 1O Ty Ty Tay oy 1oy 1oy Ty 1O
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N&o
Disponibilizou o espago no quadro a elaboragdo das Registrou sua conclusdo no quadro?
consideragdes finais? Sim ) O[O TOTO TO TOTO TOT0)
()sim_()emparte_()ndo__ o Em parte SR IO IO ICHIC IS IIOHISHISII®
ostrou estar motivado para os registros no quadro pelos | Nao
alunos? () sim ( ) em parte () ndo () C)y (C)y JC)y () {(C) JC)y () (C)(C)
Mostrou seguranga para 0 registro no quadro pelos Mostrou-se motivado para o registro no quadro?
alunos? ( )sim ( )em parte ( ) ndo
Fez questionamentos que orientasse a elaboracdo de um Si () () () () () () () | () () ()
texto adequado? () sim ( )emparte () ndo Elr;n t () () () () () () () 1C) () 10C)
- ' Elaborou conjuntamente com a turma a concluséo da | . parte () () () () () () ()Y )y () [ ()
Institucionalizag@o | turma? ( )sim ( )em parte ( ) néo a0
Deixou claro que a atividade realizada ndo é uma Elaborou uma conclusdo no formato adequado?
demonstragéo do resultado obtido? Sim () () () () () () () |() () | ()
( )sim ( )emparte ( )nao Em partes () () () () () () () 10) () 10C)
Apresentou uma formula para expressar a conclusdo da | N&o () () () () () () () 1C) () |1C)
atividade? ( )sim ( )emparte ( ) ndo
Prop6s atividade de aprofundamento? | Obs:

( )sim ( )emparte ( )ndo




