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RESUMO 

 

Esta investigação de cunho bibliográfico, vinculada à Linha de Pesquisa Educação, Sociedade 

e Cultura, do Programa de Pós-Graduação em Educação da Pontifícia Universidade Católica 

de Goiás, fundamenta-se na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural e na Teoria do Ensino 

Desenvolvimental, com tema principal pautado na análise de uma proposta de ensino de 

estatística em uma coleção de livros de matemática das séries iniciais do Ensino Fundamental. 

O problema central procurou investigar mudanças na organização do ensino de estatística nas 

séries iniciais a partir de princípios da teoria de Vygotsky, Davydov, Hedegaard e Leontiev. 

Consideradas as bases científicas desta pesquisa, o presente trabalho procurou responder quais 

transformações podem ser inseridas no ensino de estatística básica a partir das contribuições 

das já citadas teorias. O objetivo geral foi investigar e propor uma organização do ensino da 

matemática na perspectiva da teoria do ensino desenvolvimental para a educação estatística 

nos anos iniciais do ensino fundamental. Para isso, partiu-se da seguinte trajetória: a) uma 

revisão bibliográfica, abrangendo o período de 2012 a 2017, envolvendo o catálogo de teses e 

dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior das áreas da 

Educação e da Educação Matemática, com o acesso, de forma eletrônica, ao texto integral; b) 

análise da construção do pensamento teórico-científico na lógica da teoria adotada, bem como 

da concepção e generalização do ensino; c) a atividade conceitual do duplo movimento do 

ensino na construção do modelo nuclear e a investigação do sistema de conceitos estatísticos 

no processo de aprendizagem; d) análise do conteúdo de estatística do livro didático de Dante 

(2017a, 2017b), volumes I, II, III, IV e V; e) a estrutura da atividade de estudo e uma proposta 

de plano de ensino desenvolvimental, como forma de organização do ensino e dos conteúdos 

segundo as ações de estudo elencadas através do planejamento do ensino de Estatística, com 

foco nas Medidas de Tendência Central (média, moda e mediana) para os anos iniciais do 

ensino fundamental, mais especificamente no 5º ano. Concluiu-se que a apropriação da teoria 

do ensino desenvolvimental oportuniza uma análise dos fundamentos para o ensino de 

estatística, tendo como foco a formação dos conceitos como integrados à mediação das 

relações essenciais entre sujeito e objeto, proporcionando aos alunos um pensamento 

investigativo e crítico pela análise de dados, além de permitir que o professor associe o ensino 

de estatística descritiva aos motivos da aprendizagem dos alunos, de modo a possibilitar a 

apropriação do método de pensamento próprio da estatística pela concepção histórico-cultural 

no processo de constituição dos conceitos. 

 

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem estatística. Ensino desenvolvimental. Anos iniciais. 

Sistema de conceitos estatísticos. 

 

 



ABSTRACT 

 

This bibliographic research, linked to the Education, Society and Culture Research Line, of 

the Post Graduate Program in Education at the Pontifícia Universidade Católica of Goiás, is 

based on the perspective of Historical-Cultural Theory and Developmental Teaching Theory, 

with main theme based on the analysis of a proposal for teaching statistics in a collection of 

mathematics books from the initial grades of elementary school. The central problem sought 

to investigate changes in the organization of the teaching of statistics in the early grades from 

the principles of Vygotsky, Davydov, Hedegaard and Leontiev’s theory. Considering the 

scientific bases of this research, the project tried to answer which transformations can be 

inserted in the teaching of basic statistics from the contributions of the aforementioned 

theories. The general objective was to investigate and propose an organization for the 

teaching of mathematics from the perspective of developmental teaching theory for statistical 

education in the early years of elementary school. For this, it started from the following 

trajectory: a) a bibliographic review, covering the period from 2012 to 2017, involving the 

catalog of theses and dissertations of the Coordination for the Improvement of Higher 

Education Personnel in the areas of Education and Mathematical Education, with electronic 

access to the full text; b) analysis of the construction of theoretical-scientific thinking in the 

logic of the theory adopted, as well as the conception and generalization of teaching; c) the 

conceptual activity of the dual movement of teaching in the construction of the nuclear model 

and the investigation of the system of statistical concepts in the learning process; d) analysis 

of the statistical content of Dante's textbook (2017a, 2017b), volumes I, II, III, IV and V; e) 

the structure of the study activity and a proposal for a developmental teaching plan, as a way 

of organizing teaching and content according to the study actions listed through the planning 

of teaching Statistics, focusing on Measures of Central Tendency (average, fashion and 

median) for the initial years of elementary school, more specifically in the 5th grade. It was 

concluded that the appropriation of the theory of developmental teaching provides an analysis 

of the fundamentals for the teaching of statistics, focusing on the formation of concepts as 

integrated to the mediation of essential relations between subject and object, providing 

students with an investigative and critical thinking through data analysis, in addition to 

allowing the teacher to associate the teaching of descriptive statistics with the reasons for 

students' learning, in order to enable the appropriation of the method of thought proper to 

statistics by the historical-cultural conception in the process of constituting the concepts 

 

Keywords: Teaching-learning statistics. Developmental teaching. Elementary School. System 

of statistical concepts. 
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INTRODUÇÃO 

 

O ensino-aprendizagem da matemática à luz da Teoria Histórico-Cultural e da Teoria 

do Ensino Desenvolvimental diz respeito a uma concepção emancipatória de apropriação do 

conhecimento socialmente construído. Essa abordagem, fundamentada no materialismo 

histórico e dialético, traz conceitos que derivam das práticas sociais humanas. É nesse sentido 

que este trabalho investiga sistemas de conceitos estatísticos nas séries iniciais do ensino 

fundamental. 

O campo de estudo foram os anos iniciais do ensino fundamental, escolha que se 

justifica pela inquietação com a ineficiência do ensino de Matemática praticado nas escolas e 

percebida diariamente por esta pesquisadora, como professora da educação básica da rede 

estadual e municipal de ensino. Essa justificativa, relacionada à dificuldade que os alunos 

apresentam em aprender os conceitos estatísticos devido aos métodos de ensino e às 

articulações existentes entre os conteúdos, bem como a procura pela maneira mais adequada 

de organização do ensino, nos conduziram a este estudo. A necessidade de compreensão do 

processo ensino-aprendizagem de Estatística nas séries iniciais se deve ao fato de ser esta uma 

ciência fundamental: “a parte da Matemática Aplicada que fornece métodos para a coleta, 

organização, descrição, análise e interpretação de dados e para a utilização dos mesmos na 

tomada de decisões” (CRESPO, 1995, p. 13). 

Assim, questionamos: quais mudanças podem ser sugeridas na organização do ensino 

de estatística a partir de princípios da teoria de Vygotsky e Davydov, com contribuições de 

Hedegaard e Leontiev? Com base nesses teóricos, também perguntamos, neste estudo, de que 

maneira o ensino desenvolvimental pode contribuir para o ensino-aprendizagem de estatística 

nos anos iniciais. 

A estatística aplicada se apresenta como uma ferramenta de análise de pesquisa de 

campo a permear as áreas do conhecimento que lidam com observações quali-quantitativas. 

Ademais, traz possibilidades de análise crítica de coleta, organização, apresentação, resumo, 

análise e interpretação de dados. A proposta desenvolvimental atravessa o aspecto empírico 

do conhecimento, pois busca, no movimento conceitual proposto pela teoria histórico-cultural, 

que o indivíduo se aproprie da concepção teórico-científica. 

O pensamento estatístico capacita para uma interpretação crítica da realidade social de 

forma sistematizada para a solução de problemas, implicando o entendimento da essência dos 

dados e da possibilidade de fazer inferências, de modo que o escolar compreenda sua 

realidade em sua essência.  
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No Ensino Fundamental, os conteúdos de estatística, probabilidade e combinatória são 

apresentados nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Matemática (BRASIL, 1998) 

divididos em blocos, um deles sendo denominado como tratamento da informação.  

 

[...] fazer com que o aluno venha a construir procedimentos para coletar, organizar, 

comunicar dados, interpretar amostras e comunicar resultados por meio da 

linguagem estatística, utilizando tabelas, gráficos e representações que aparecem 

frequentemente em seu dia-a-dia. Além disso, calcular algumas medidas estatísticas 

como média, mediana e moda com o objetivo de fornecer novos elementos para 

interpretar dados estatísticos. (BRASIL, 1998, p. 52). 
 

Os PCNs apresentam esses blocos como meio prático para ser utilizado pelo aluno 

com o intuito de construir metodologias para coletar, organizar e comunicar dados; utilizar 

tabelas, gráficos e representações que se apresentem frequentemente no seu contexto social; 

calcular algumas medidas de tendência central; relacionar os acontecimentos; fazer previsões 

e observar a frequência dos acontecimentos.  

Nessa visão, o ensino de estatística constitui-se como um instrumento básico para a 

formação de uma atitude crítica diante de questões sociais, políticas, culturais e científicas da 

atualidade. 

 

Quadro 1 – Conteúdos conceituais e procedimentais de Probabilidade e Estatística (tratamento 

da informação) para os anos iniciais do Ensino Fundamental (livro Estatística 

para os anos iniciais do Ensino Fundamental) 

 1º ciclo (1ª e 2ª séries) / (2º e 3º anos) 2º ciclo (3ª e 4ª séries) / (4º e 5º anos) 

E
S

T
A

T
ÍS

T
IC

A
 

Leitura e interpretação de informações contidas 

em imagens. 

Leitura e interpretação de dados apresentados 

de maneira organizada (por meio de listas, 

tabelas, diagramas e gráficos), construção 

dessas representações. 

Coleta e organização de informações. Coleta, organização e descrição de dados. 

Exploração da função do número como código 

na organização de informações (linhas de 

ônibus, telefones, placas de carros, registros de 

identidades, roupas, calçados). 

 

Interpretação e elaboração de listas, tabelas 

simples, de dupla entrada e gráficos de barra 

para comunicar a informação obtida. 

Interpretação de dados apresentados por meio 

de tabelas e gráficos para identificação de 

características previsíveis ou aleatórias de 

acontecimentos. 

Criação de registros pessoais para comunicação 

das informações coletadas. 

Produção de textos escritos a partir da 

interpretação de gráficos e tabelas, construção 

de gráficos e tabelas com base em informações 

contidas em textos jornalísticos, científicos ou 

outros. 

Produção de textos escritos a partir da 

interpretação de gráficos e tabelas. 

 Obtenção e interpretação da média aritmética. 

  (continua) 
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(conclusão) 
P

R
O

B
A

B
IL

ID
A

D
E

  Exploração da ideia de probabilidade em 

situações-problema simples, identificando 

sucessos possíveis, sucessos seguros e as 

situações de “sorte”. 

 Utilização de informações dadas para avaliar 

probabilidades. 

 Identificação das possíveis maneiras de 

combinar elementos de uma coleção e de 

contabilizá-las usando estratégias pessoais. 
Fonte: adaptado dos PCNs (BRASIL, 1998, p. 52 e 61). 

 

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) faz referência ao ensino de estatística na 

unidade temática Probabilidade e estatística, que propõe a coleta, a organização, a 

representação, a interpretação e a análise de dados em uma variedade de contextos, no intuito 

de o estudante poder realizar julgamentos e adotar decisões coerentes. Nesse sentido, aponta 

os aspectos de sua abordagem: 

 

A incerteza e o tratamento de dados são estudados na unidade temática 

Probabilidade e estatística. Ela propõe a abordagem de conceitos, fatos e 

procedimentos presentes em muitas situações-problema da vida cotidiana, das 

ciências e da tecnologia. Assim, todos os cidadãos precisam desenvolver habilidades 

para coletar, organizar, representar, interpretar e analisar dados em uma variedade de 

contextos, de maneira a fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisões 

adequadas. Isso inclui raciocinar e utilizar conceitos, representações e índices 

estatísticos para descrever, explicar e predizer fenômenos. (BRASIL, 2017, p. 274). 
 

Sugere o uso do raciocínio, utilização de conceitos, representações e índices 

estatísticos com o objetivo de descrever, explicar e antecipar fenômenos.  

Já o Documento Curricular para Goiás – Ampliado (DC-GO Ampliado) aponta a 

relevância da matemática como campo de estudo na perspectiva social e cultural: 

 

Os aspectos sociais, culturais e locais se articulam e se complementam. O aspecto 

social engloba a reflexão sobre a criação e o uso da matemática em diferentes 

contextos, apontando para uma dimensão histórica e social do conhecimento 

matemático. O aspecto cultural considera a matemática como fruto de diferentes 

culturas e etnias: contagem, localização, medição, desenhos e jogos, que permitem 

uma reflexão sobre a construção do conhecimento matemático. A Matemática possui 

estrutura e linguagem própria, sendo capaz de articular dados e informações do 

mundo real, características e padrões do espaço, das formas e dos fenômenos físicos, 

os quais são representados ou expressos por contagem, codificação, ordenação, 

aferição de medidas e estudados pelos diversos tipos de compreensão: números, 

álgebra, grandezas e medidas, geometria, probabilidade e estatística. (GOIÁS, 2020, 

p. 377). 

 

 1º ciclo (1ª e 2ª séries) / (2º e 3º anos) 2º ciclo (3ª e 4ª séries) / (4º e 5º anos) 
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A Estatística, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, proporciona o 

desenvolvimento do pensamento lógico, que faz parte do método científico na concepção da 

teoria histórico-cultural. Libâneo (2016) diz que o objetivo do ensino escolar é, 

fundamentalmente, promover condições para que os conceitos cotidianos do indivíduo 

atinjam o contexto sociocultural, no âmbito dos conceitos teórico-científicos.  

O ensino desenvolvimental e a formação de conceitos a partir da articulação entre 

práticas socioculturais e escolares na concepção emancipatória tem como objetivo geral 

investigar como a organização do ensino, em particular na perspectiva da teoria do ensino 

desenvolvimental, contribui para a educação estatística nos anos iniciais do ensino 

fundamental. Esse objetivo geral desdobrou-se em objetivos específicos: a) investigar como 

se desenvolve o pensamento teórico-científico do aluno para o desenvolvimento das funções 

psicológicas superiores diante do trabalho com estatística (análise, reflexão através das ações 

de modelação dos dados e construção de dados nas atividades de estudo); b) analisar se a 

organização do ensino considera elementos do contexto social e cultural dos alunos, bem 

como o movimento de apropriação teórica.  

A partir de leituras na perspectiva histórico-cultural e da teoria do Ensino 

Desenvolvimental como uma pedagogia da diversidade e de formação conceitual, este estudo 

justifica-se pela qualidade do ensino na educação básica, questionada por pesquisadores e 

professores da área, cujas considerações encontram âncora nos resultados de avaliações em 

larga escala.  

Como metodologia de pesquisa a sustentar os estudos define-se a revisão bibliográfica, 

ancorando-se o trabalho na perspectiva da teoria histórico-cultural e do ensino 

desenvolvimental, abordando a dialética do movimento da transformação do pensamento 

empírico para o pensamento teórico-científico, as potencialidades essenciais para o 

desenvolvimento humano como processo sócio-histórico, a relação teórica do processo 

ensino-aprendizagem, os pressupostos filosóficos e epistemológicos da teoria e as implicações 

para a prática pedagógica. Posteriormente, teve como objeto de estudo o “Estado da Arte”, o 

ensino de estatística no Livro Didático do ensino fundamental a partir da investigação da obra 

de Luiz Roberto Dante (2017a, 2017b), sobre análise do conteúdo de estatística, volumes I, II, 

III, IV e V. Assim, apresentam-se articulações metodológicas fundamentadas na teoria 

histórico-cultural, especialmente nos pressupostos de Vigotsky, Davydov e Hedegaard. 

Concluiu-se que essa abordagem teórica tem potencial para mudar significativamente o 

ensino, quando sustentada por práticas socioculturais e pedagógicas vivenciadas pelo 

estudante, priorizando o desenvolvimento omnilateral do sujeito. 
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Tendo como referência o objetivo e as perguntas de pesquisa, iniciaram-se as 

investigações teóricas e bibliográficas da dissertação, que está formada por uma investigação 

bibliográfica conceitual (seções 2, 3, 4, 5 e 6), delimitada a partir de sínteses teóricas 

desenvolvidas durante a pesquisa, colaborando para a compreensão do objeto de estudo. 

A Seção 2, intitulada “O ensino de estatística nos anos iniciais – delineamento das 

produções científicas”, apresenta uma síntese da produção científica, um estado da arte, que 

consiste no ponto de partida para a análise da organização do ensino-aprendizagem de 

estatística nos anos iniciais. Também traz a análise das produções científicas a respeito da 

formação de conceitos estatísticos nos anos iniciais referentes ao período de 2012 a 2017. 

Em “Elaboração do pensamento teórico-científico”, Seção 3 deste estudo, buscamos, 

nas bases investigativas da teoria histórico-cultural, as possibilidades de estudo sobre como se 

processa o movimento mental em torno do pensamento empírico e do pensamento teórico-

científico, bem como de que modo se concebe a formação dos conceitos. 

A Seção 4, “O ensino e a construção de conceitos científicos e estatísticos”, investiga a 

aquisição de conhecimentos científicos construídos historicamente e formados socialmente 

em contextos diversificados, tendo como fundamento nosso aporte teórico. 

Em seguida, a Seção 5, denominada “A produção científica sobre a formação dos 

conceitos estatísticos na concepção histórico-cultural”, estuda o pesquisador Dante (2017a, 

2017b), por ser um dos autores de livros didáticos mais utilizados na escola básica. Essa parte 

objetiva analisar e refletir acerca de apontamentos que medeiam a comunicação entre a 

metodologia utilizada e o trabalho pedagógico, movidos pela apropriação da formação de 

conceitos.  

Por fim, a sexta seção, “Atividade de estudo: uma aproximação”, apresenta a teoria da 

atividade de estudo como proposta de ensino e de organização dos conteúdos segundo as seis 

ações de estudo elencadas no planejamento do ensino de Estatística, com foco nas Medidas de 

Tendência Central (média, moda e mediana) para os anos iniciais do Ensino Fundamental, 

mais especificamente no 5º ano, tendo como base a teoria do ensino desenvolvimental.  
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CAPÍTULO I 

O ENSINO DE ESTATÍSTICA NOS ANOS INICIAIS – DELINEAMENTO DAS 

PRODUÇÕES CIENTÍFICAS 

 

Nesta seção, apresentamos uma análise de trabalhos acadêmicos específicos realizados 

dentro da temática, um Estado da Arte, como mecanismo para se estabelecer um ponto de 

partida para a análise da organização do ensino-aprendizagem de estatística nos anos iniciais 

do currículo escolar. Tem como objetivo identificar e discutir os apontamentos suscitados 

pelas produções científicas sobre a formação de conceitos matemáticos, especificamente dos 

conceitos no ensino de estatística nos anos iniciais no período de 2012 a 2017. 

 

1.1 Organização do ensino-aprendizagem de estatística 

 

Para podermos compreender a realidade do ensino-aprendizagem de estatística no 

Brasil foi realizado, de forma subsidiária, um estudo científico, chamado de Estado da Arte, 

por intermédio da revisão bibliográfica, que consiste em destacar algumas investigações 

científicas para nos ajudar a entender a organização do ensino de conceitos estatísticos e, 

posteriormente, correlacionar com nossa pesquisa, de modo a justificar a importância dela no 

cenário educativo.  

Além disso, esta investigação abrange estudos sobre o conjunto significativo de 

investigações no ensino de Estatística. O “Estado da Arte” é definido como caráter 

bibliográfico, tem como desafio mapear e discutir a produção acadêmica em diferentes 

campos do conhecimento. Ademais, tenta responder quais aspectos e dimensões vêm sendo 

destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares e de que forma e em que condições 

têm sido produzidas dissertações de mestrado, teses de doutorado, publicações em periódicos 

e comunicações em anais de congressos e de seminários. Com a finalidade de investigar a 

história da produção acadêmica sobre determinada área do conhecimento, optamos por ler os 

dados bibliográficos e resumos dos trabalhos. 

Ao referir-se à quantidade de conhecimento já disponibilizado nas redes sociais e na 

internet, Castels (1999) mostra a obsolescência da educação, no sentido de que, a partir do 

momento em que nosso ensino se baseia na transmissão do conhecimento, esta poderia ser 

realizada diretamente na internet, indicando que isso torna a educação obsoleta, tanto no 

modelo presencial quanto no virtual.  
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Para Castels (1999), a saída para o desenvolvimento educacional seria uma mudança 

estrutural do ensino-aprendizagem não mais como educação transmissora dos saberes, pois 

isso pode ser realizado pelas redes, mas, sobretudo, que a educação permita ao estudante 

desenvolver projetos de empoderamento pessoal e social, com vistas a gerir as informações, 

deixando de ser mero acumulador dos conteúdos escolares muitas vezes sem sentido e 

abstraídos de realidade. Entendemos que para gerir informações é necessária a apropriação 

dos conteúdos escolares, para, a partir deles, podermos analisar criticamente a realidade e 

tomar decisões coerentes para o desenvolvimento humano. 

A escola, na visão de Paulo Freire (2005, p. 92), é concebida como um lugar de fortes 

tensões sociais, pois, de um lado, temos uma “educação bancária”, com objetivos claros de 

preparar o indivíduo para o mercado de “trabalho alienado”, para realizar determinadas tarefas 

elementares, como mão de obra barata, e, por outro lado, alguns professores questionadores 

dessa situação, procurando caminhos para tornar o educando um “cidadão crítico da 

realidade”. Para uma mudança no sentido educacional, é necessário que pensemos em 

propostas pedagógicas críticas, para que esse aluno se torne um cidadão capaz de gerir as 

informações conscientemente.  

Nesse sentido, a matemática tem uma função muito importante, já que, além de 

reguladora da realidade, descreve fenômenos e corresponde à base do desenvolvimento 

tecnológico, auxiliando em todas as esferas das organizações sociais. Desse modo, a ciência 

estatística tem hoje sua importância garantida, justamente pela enorme quantidade de 

informações que impactam no cotidiano das pessoas. Diante da realidade, é importante que 

invistamos em uma postura educacional capaz de propiciar um ensino reflexivo, com a 

finalidade de ensinar o aluno a gerir informações de forma crítica, mostrando-lhe 

encaminhamentos para solucionar problemas sociais.  

Integrada às tecnologias, a estatística é, atualmente, muito útil no tratamento dessas 

informações em larga escala. Na área chamada de big datas, com técnicas científicas 

associadas a softwares, é possível captar, tratar e analisar uma grande quantidade de dados e, 

por conseguinte, apontar soluções a partir do estudo do fenômeno existente.  

Entretanto, a tomada de decisão crítica somente ocorrerá se voltada para o aspecto 

democrático, na direção de um bem-estar social, e não de modo a favorecer a tecnocracia, ou 

seja, utilizar o desenvolvimento científico e tecnológico para alimentar uma elite 

individualista, como vem ocorrendo em nossa sociedade, voltado para a mera repetição de 

aplicações de fórmulas em situações obsoletas e abstraídas da realidade.  
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Para dar sustentação e justificar a elaboração deste estudo, realizamos uma revisão 

bibliográfica no banco ou catálogo de dissertações e teses da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), com a finalidade de observarmos os 

trabalhos já escritos no sentido aqui adotado e, com isso, termos uma visão ampla do debate 

acadêmico, para contribuir com o ensino-aprendizagem da Estatística nas séries iniciais. 

Iniciamos nossa busca pela palavra-chave “Estatística”, escolhida depois de uma 

análise da estrutura e do funcionamento do mecanismo de busca da Capes, pois todo trabalho 

que contivesse essa palavra seria relacionado na busca e, dessa forma, poderíamos elaborar 

um caminho mais eficiente. Encontramos, a partir dessa busca inicial, 67.248 (sessenta e sete 

mil duzentos e quarenta e oito) trabalhos, envolvendo todas as áreas e todos os tipos de 

dissertações e teses.  

De acordo com nossos objetivos, que procuram investigar o ensino-aprendizagem de 

Estatística, e como a pesquisa se realiza num programa de pós-graduação em educação, numa 

linha de pesquisa sobre teorias da aprendizagem e processos pedagógicos, inserimos vários 

filtros com a finalidade de adequarmos a busca aos nossos objetivos e à nossa pergunta de 

pesquisa. Assim, escolhemos, nos tipos de programa, apenas mestrados e doutorados 

acadêmicos. A busca se concentrou a partir do ano de 2012, pois consideramos que 6 a 8 anos 

é um período importante diante da quantidade de trabalhos existente e essa análise seria 

suficiente para termos uma ideia da produção científica nessa área. Com esses filtros, a 

quantidade de trabalhos baixou para 29.480 (vinte e nove mil quatrocentos e oitenta). Um 

número ainda muito grande para ser analisado. Seria incoerente de nossa parte, portanto, 

considerar esses dados, pois a maioria ainda era de trabalhos que fugiam a nosso interesse e, 

logo, seria irrelevante avaliá-los.  

Desse modo, inserimos outros filtros, mas não nos importamos com autoria, 

orientadores ou nomes da banca, pois isso não era relevante aos nossos objetivos de pesquisa. 

Na grande área de conhecimento escolhemos, entre as 18 (dezoito) opções, Ciências 

Humanas, e os registros caíram para uma quantidade de 1.301 (mil trezentos e um) trabalhos. 

Apesar da diminuição da quantidade de dados, ainda consideramos esse número elevado. 

Então, aplicamos mais filtros, uma vez que essa quantidade de trabalhos era considerável e 

não fazia parte das nossas metas.  

Na etapa seguinte, na área de conhecimento, com 38 (trinta e oito) opções, escolhemos 

Educação. Com esse filtro, o número de publicações não se alterou. Seguimos realizando os 

próximos filtros. Na área de avaliação, também escolhemos Educação, assim como na área de 

concentração e, por fim, no campo nome do programa, com a mesma opção selecionada, mas 
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sem optar por alguma instituição. A quantidade de trabalhos encontrados foi 145 (cento e 

quarenta e cinco). Desses trabalhos elencados, um número grande ainda para ser analisado, 

destacamos que vários não possuíam afinidade com nossa pesquisa, sendo necessário filtrar 

mais, agora de forma analítica, na tentativa de excluir trabalhos desvinculados dos nossos 

propósitos.  

Assim, decidimos analisar os trabalhos a partir dos títulos, levando em consideração se 

eles mencionavam relações com ensino, aprendizagem, tratamento de dados, séries iniciais. 

De imediato, notamos que muitos trabalhos apareceram na lista devido a ter a palavra 

Estatística mencionada em seu resumo, mas não se tratava de trabalho relacionado ao tema de 

nossa pesquisa, apenas mencionavam o termo para relacionar com análises de dados adotadas 

na metodologia.  

Obtivemos, com essa estratégia, apenas 7 (sete) trabalhos. Já com a palavra 

aprendizagem, encontramos 20 (vinte) trabalhos, mas o tema tratado não estava relacionado 

ao nosso, pois eram sobre outros tipos de estudos, em outros níveis de ensino, com objetivos 

distintos do nosso. Com a palavra ensino, encontramos 195 trabalhos, mas esse alto número 

se deve ao fato de que a maioria absoluta deles estava pautado em programas de ensino, 

portanto, era parte integrante da referência. Com relação às palavras tratamento e informação, 

nenhum trabalho foi encontrado; a escolha dessas duas palavras se deve ao fato de que, hoje 

em dia, também denominamos a estatística como uma ciência de tratamento de dados. Desse 

modo, os trabalhos eleitos são os arrolados a seguir, com sua respectiva análise. 

 

Quadro 2 – Sobre o Estado da Arte no ensino de Estatística 

AUTORES 
TIPO DE 

PESQUISA 

TÍTULO DA 

PESQUISA 
INSTITUIÇÃO ANO 

Rodrigo 

Medeiros dos 

Santos 

 

Doutorado em 

Educação 

Estado da arte e história 

da pesquisa em Educação 

Estatística em programas 

brasileiros de pós-

graduação 

Unicamp 2015 

Martha 

Werneck 

Poubel 

Doutorado em 

Educação 

Os primeiros processos 

censitários brasileiros e o 

desenvolvimento da 

Matemática-Estatística no 

Brasil de 1872 a 1938 

Universidade 

Federal do Espírito 

Santo (Ufes) 

2013 

Cibele 

Elisangela dos 

Santos 

Mestrado em 

Educação 

Educação Estatística para 

crianças: aprendizagens 

docentes numa trajetória 

de pesquisa 

Pontifícia 

Universidade 

Católica de 

Campinas (PUC-

Campinas) 

2017 
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AUTORES 
TIPO DE 

PESQUISA 

TÍTULO DA 

PESQUISA 
INSTITUIÇÃO ANO 

Justiani Hollas Mestrado em 

Educação 

Educação Estatística 

Crítica: uma investigação 

acerca do Exame Nacional 

do Ensino Médio 

Universidade 

Comunitária da 

Região de Chapecó 

2017 

Ana Sofia 

Aparicio 

Pereda 

 

Doutorado em 

Educação 

Avaliação das atitudes no 

curso de Estatística: 

contextos universitários 

latino-americanos 

Universidade de 

São Paulo 

(FEUSP) 

2015 

Andreza 

Estevam 

Noronha 

Mestrado em 

Educação 

Entre a Saúde e a Escola: 

os deslocamentos 

discursivos na construção 

do TDAH no Manual 

Diagnóstico e Estatística 

de Transtornos Mentais 

Universidade de 

Santa Cruz do Sul 

(Unisc) 

2016 

Sandra Maria 

Caldeira 

Machado 

Doutorado em 

Educação 

A voz dos números: 

imagens e representações 

das estatísticas de ensino 

na fixação da identidade 

nacional (décadas de 1920 

a 1940) 

Universidade de 

São Paulo 

(FEUSP) 

2016 

André Luiz 

Araújo Cunha 

Mestrado em 

Educação 

Ensino de Estatística: uma 

proposta fundamentada na 

Teoria do Ensino 

Desenvolvimental 

Pontifícia 

Universidade 

Católica de Goiás 

(PUC-Goiás) 

2014 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa. 

 

1.2 Delineamento das produções: ensino de Estatística nos anos iniciais 

 

Santos (2015) buscou, a partir da modalidade de pesquisa do estado da arte, 

inventariar, sistematizar, descrever e analisar a configuração da pesquisa brasileira em 

Educação Estatística produzida no âmbito dos programas de pós-graduação stricto sensu, 

destacando, notadamente, suas principais linhas temáticas e teórico-metodológicas. Para tanto, 

catalogou 259 (duzentas e cinquenta e nove) pesquisas, entre teses e dissertações, produzidas 

em programas brasileiros de pós-graduação até o ano de 2012 (inclusive) e que abordavam 

questões relacionadas ao processo de ensinar e aprender Estatística, Probabilidade e 

Combinatória nos diversos níveis de ensino. O catálogo geral da produção foi desenvolvido 

no fichamento de cada pesquisa, tendo por base seus dados bibliográficos e resumos. 

Podemos perceber pouca produção em torno da questão do ensino-aprendizagem de 

estatística. 

Poubel (2013) elaborou uma trajetória histórica dos primeiros censos demográficos 

brasileiros, com questionamentos relacionados à elaboração e à realização desses processos 

censitários. Uma das delimitações foi o recorte temporal, estabelecido entre o primeiro censo 
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brasileiro e a criação do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE). O trabalho 

avaliou como, quando e quais conhecimentos de matemática e estatística foram destaques na 

realização dos primeiros censos. Assim, faz uma reflexão histórica relacionada à constituição 

do campo de conhecimento da Estatística no Brasil, em busca de vestígios de sua inserção e 

de seu estado de desenvolvimento no ensino superior, como um meio de conhecer as bases 

estatísticas que estavam sendo introduzidas na educação brasileira oitocentista.  

Em Poubel (2013), entre os referenciais teóricos utilizados, destacam-se Marc Bloch e 

Nelson Senra, adicionados por contribuições importantes referenciadas por outros autores. A 

metodologia utilizada foi pesquisa histórica e documental. Entre as conclusões, observamos 

que, nos três primeiros censos, foram utilizados conhecimentos de Estatística Descritiva 

(conhecimentos matemático-estatísticos básicos), como contagens, proporções e tabulações; 

no quarto censo, a inovação foi por conta do uso da contagem com o auxílio de máquinas 

calculadoras e de algumas representações gráficas da Estatística Descritiva. Nesses primeiros 

censos, as ferramentas foram, principalmente, observações de párocos, de agentes censitários, 

listas de família e formulários. As pessoas envolvidas mais diretamente na elaboração dos 

censos tinham formação variada (eram políticos, advogados, engenheiros, médicos), mas não 

se utilizaram de conhecimentos matemático-estatísticos e métodos que já tinham sido 

desenvolvidos e disponibilizados pela comunidade científica internacional dessa área. 

Notamos a importância de aprofundar conhecimentos da história da Estatística e os reflexos 

culturais dessa história para o desenvolvimento estatístico no Brasil. 

Santos (2017) teve como foco investigar a rotina pedagógica de uma sala de Educação 

Infantil com crianças de 3 a 6 anos, ao realizar um estudo sobre o ensino da Educação 

Estatística na infância. Teve por objetivo geral investigar como as ações pedagógicas 

favorecem a Educação Estatística das crianças com idades de 3 a 6 anos matriculadas em pré-

escolas públicas de Campinas, considerando suas idades diferentes (3 a 6 anos). As atividades 

planejadas propunham a elaboração e a compreensão de gráficos, o que proporcionou às 

crianças a iniciação ao tratamento estatístico de forma contextualizada. Para melhor 

compreensão da estrutura e organização das turmas na rede municipal de Campinas, retomou 

os conceitos de “agrupamentos multietários” e documentos oficiais da Secretaria de Educação 

Municipal, constatando a importância da matemática para as crianças na Educação Infantil. 

Por serem crianças os participantes da pesquisa, se fez necessário buscarmos embasamento 

teórico relacionado ao valor da experiência e do aprendizado por meio de atividades simples e 

concretas.  
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Em busca de propostas e atividades planejadas e bem estruturadas, o trabalho reflete 

sobre o preparo e a formação continuada dos professores e sua essencialidade para um ensino 

de qualidade. A metodologia empregada foi de cunho qualitativo, uma vez que as informações 

analisadas consideraram variáveis relevantes encontradas durante a produção das atividades, 

sendo este um estudo experimental de caso único, tendo sido a professora da sala também a 

pesquisadora, o que caracteriza o experimento como pesquisa da própria prática. Por meio da 

análise de conteúdo, encontramos aspectos relevantes, como a crescente autonomia das 

crianças com o uso dos gráficos a partir de ações pedagógicas planejadas e previamente 

elaboradas, a essencialidade de se dar voz e ouvido às crianças e, por fim, uma análise das 

atividades desenvolvidas, identificando indícios de aprendizagem por meio dos gráficos. 

Esses são, para Coelho (2010, p. 201), importantes instrumentos de efetivação de inferências 

na tomada de “decisões em diferentes domínios, como o da saúde, dos esportes, da economia, 

da política, e em investigações, sendo usada no planejamento e na análise de dados”. 

Hollas (2017) considera que a estatística oportuniza o estímulo à compreensão das 

informações que nos cercam, nesse mundo cada vez mais informatizado e representado por 

dados, bem como a autonomia e a liberdade que a educação crítica pode proporcionar na 

tomada de decisões de cada pessoa. Sua pesquisa tem como objetivo principal compreender 

como as questões de estatística do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), edições de 

1998 a 2016, podem contribuir para o desenvolvimento da Educação Estatística crítica no 

ensino médio brasileiro. O estudo foi motivado pela trajetória acadêmica e profissional da 

pesquisadora e pela contribuição do tema para a realidade educativa do nosso País, tendo 

definido, como problema, a seguinte questão: quais as contribuições das provas do Enem para 

o desenvolvimento de uma Educação Estatística Crítica no ensino médio brasileiro? Esse 

problema foi desdobrado em questões de pesquisa, a saber: quais as competências da 

Educação Estatística Crítica e como se caracterizam? Como essas competências são 

mobilizadas nas questões do Enem? Quais as possibilidades de potencializar as competências 

apresentadas à luz da Educação Estatística Crítica? A pesquisa bibliográfica possibilitou 

caracterizar as competências da Educação Estatística Crítica com a identificação e o estudo do 

raciocínio estatístico, do pensamento estatístico e da literatura estatística. Posteriormente, de 

maneira a compreender e operacionalizar como essas competências são mobilizadas nas 

questões do Exame, realizou uma pesquisa documental, examinando todas as provas no 

período de 1998 até 2016, totalizando 2.070 (duas mil e setenta) questões. Destas, foram 

identificadas e analisadas com profundidade 149 (cento e quarenta e nove), que constituem a 

totalidade de questões que tratam da estatística. Em resumo, foram diagnosticadas 51,68% 
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que exigem apenas leitura e interpretação de gráficos e/ou tabelas para escolher a resposta 

mais adequada, 39,60% que pedem a aplicação de cálculos básicos na sua resolução, e apenas 

8,72% das questões contemplavam a competência de raciocínio estatístico. Além disso, 

nenhuma questão atende a esse pensamento e nem a literatura estatística.  

Finalmente, para investigar as possibilidades de potencializar as competências 

apresentadas, Hollas (2017) apontou contribuições da Educação Crítica e da Educação 

Matemática Crítica, desenvolvendo conceitos como diálogo, educação como ato político, 

tema gerador, leitura de mundo, consciência crítica, matemática, pesquisa geradora, cenários 

para investigação, educação libertadora, trabalho em equipe e modelo cooperativo de 

investigação, com um olhar voltado para a formação na perspectiva crítica, para o Enem e 

para os processos educativos. As considerações finais apontam que a pesquisa bibliográfica 

contribuiu para a afirmação de que é possível desenvolver uma Educação Estatística Crítica 

no ensino médio e indicou alguns elementos potencializadores para os processos educativos. 

Em relação à pesquisa documental, porém, esse Exame, no formato em que está organizado, 

não pode ser elemento mobilizador, pois carece de elementos críticos, reflexivos, 

problematizações e contextualizações, impulsionando uma formação acrítica. Além disso, 

aborda, de forma parcial, as habilidades previstas na matriz de referência das questões de 

matemática para o exame.  

Pereda (2015) forneceu uma visão geral e atualizada da pesquisa empírica e 

transcultural das atitudes dos estudantes universitários em relação à Estatística. A ênfase foi 

na avaliação em âmbito pessoal, especialmente no estudo do aspecto afetivo através das 

atitudes frente à Estatística, fazendo uma revisão das escalas propostas e elencando uma 

escala originalmente desenvolvida para professores de escola e adaptada para esse estudo. 

Considerando os resultados, fez um longo estudo das características psicométricas dessa 

escala em populações de estudantes universitários de diferentes especialidades e 

características de Peru, Colômbia, Chile e Brasil. Antes de elaborar a parte avaliativa e 

comparativa entre os países, formulou uma proposta metodológica das práticas de avaliação 

do processo de ensino-aprendizagem em cursos de Estatística para uma instituição superior, 

adaptando a proposta do Enfoque Ontossemiótico da Cognição e Instrução Matemática 

(EOS), de Godino et al. (2008). Também traça uma aproximação entre a avaliação 

institucional dos cursos de graduação e pós-graduação em Estatística, desenvolvida pelo 

governo federal no Brasil, e as políticas de avaliação no Peru, na Colômbia e no Chile. Todos 

os capítulos são realizados como artigos durante o período do doutorado. 



30 

Noronha (2016) avalia o Transtorno de Déficit de Atenção e Hiperatividade (TDAH) 

como um dos mais recorrentes dentro das salas de aula e, justamente por estar ligado ao 

desempenho escolar/acadêmico, torna-se uma preocupação de professores. Sua dissertação 

tem como objetivo descrever e analisar a produção dos discursos referentes ao TDAH ao 

longo das diferentes edições e revisões do Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos 

Mentais (DSM). Para isso, foi utilizado desde sua primeira edição, lançada em 1952, até a 

quinta e atual, lançada em 2013, passando pelas revisões da terceira e quarta edições. Sendo 

assim, o problema de pesquisa foi sendo conduzido a partir dos seguintes questionamentos: 

como a hiperatividade/déficit de atenção é produzida a partir das diferentes versões do DSM? 

Quais sujeitos são constituídos a partir das descrições dos diagnósticos de TDAH constantes 

no DSM? Como essas questões passam a ser problemas da escola/educação? Portanto, nesse 

trabalho, o DSM é tratado como uma materialidade discursiva na Saúde Mental e na 

Educação, buscando compreender quais sujeitos são constituídos a partir do diagnóstico de 

TDAH.  

A partir dos referenciais foucaultianos, descreveu e analisou os deslocamentos 

discursivos acerca do TDAH em cada edição/revisão do DSM, bem como o entendimento de 

distúrbio/transtorno mental e do próprio TDAH. Os deslocamentos discursivos se deram no 

sentido orgânico – comportamental orgânico –, sem que houvesse completado apagamento de 

um sobre outro, apenas o foco que a Associação Americana de Psiquiatria (APA) deu em cada 

momento. Nesse sentido, não se trata no trabalho, segundo o autor, de apontar “evoluções” a 

respeito do TDAH, mas sim de descrever o caminho de conceituação e a constituição do 

TDAH enquanto transtorno da infância. Esse processo ora foi visto como biológico, ora como 

comportamental, e, nesse momento, volta ao orgânico/biológico com outras especificidades. 

Entende-se que tais especificidades são típicas da sociedade de controle, da sociedade que 

utiliza meios cada vez mais tecnológicos para justificar porque determinados fenômenos 

ocorrem em uma sociedade que preza pelo rendimento, e, para isso, a medicalização e os 

entendimentos neuroquímicos do sujeito colaboram neste processo. 

Machado (2016) dedicou-se à abordagem da padronização das estatísticas de ensino 

como eixo formulador da identidade nacional entre as décadas de 1920 e 1940. Teve como 

objetivo compreender os mecanismos e as ações elaboradas em instâncias governativas que 

possibilitaram a edificação de uma representação da identidade nacional em números, 

imagens, quadros e mapas cartográficos. Para tanto, utilizou-se de publicações oficiais, 

relatórios, divulgações periódicas, como jornais e revistas, e mapas e publicações 

comemorativas que informaram sobre o lugar da educação e da estatística como ferramentas 
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de destaque na composição da imagem regional (Minas Gerais) e nacional. Também compôs 

o leque de fontes uma vasta documentação epistolar composta por correspondências trocadas 

entre Teixeira de Freitas e Fernando de Azevedo entre os anos de 1938 e 1950, sobre os 

processos de escrita da obra de apresentação do censo de 1940, A cultura brasileira. Essa 

publicação marcou o processo final de realização da operação censitária que fixaria a 

identidade nacional em contraposição aos discursos fragmentários e de dispersão do território 

nacional.  

Minas Gerais foi laboratório de produção e ensaio para diversas articulações, em torno 

das quais houve um esforço de Mário Augusto de Freitas para que fossem produzidas em 

âmbito nacional durante a sua presença na direção do recenseamento de 1920 naquele estado, 

quando organizou e ensaiou o princípio da cooperação administrativa entre as três esferas de 

governo. Isso marcou o ordenamento das estatísticas de ensino, assim como a estrutura do 

sistema estatístico nacional, com a criação do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística 

(IBGE). Foi possível constatar que as definições e os diagnósticos erigidos em âmbito oficial, 

notadamente por Teixeira de Freitas, marcaram os sentidos (muitos pejorativos) atribuídos à 

população analfabeta, especialmente os habitantes do meio rural. Categorias como gado 

humano pautaram as divulgações e o discurso pessimista sobre a educação primária do País, 

cujo acento dava-se na formação das elites para a condução da nação. A educação como dever 

e a estatística como ferramenta de descrição e ordenamento de políticas nacionais mostraram-

se bastante efetivas na proposição de projetos para a construção do Brasil Novo, que divergia 

da imagem de país que sustentava um alto índice de analfabetos e de crianças com poucos 

anos de escolarização devido, entre outras coisas, à dispersão demográfica da população em 

idade escolar. A pesquisa ocupou-se, ainda, dos processos que antecederam a escolha de 

Fernando Azevedo como autor da obra que fixaria a identidade nacional pretensamente de 

forma exata e objetiva, além da descrição das inúmeras articulações engendradas por Freitas e 

Azevedo para torná-la conhecida em todo o País e no estrangeiro, ampliando a divulgação de 

uma imagem positiva do Brasil. Assim, a produção da obra A cultura brasileira e as 

estatísticas de ensino integraram o mesmo processo de fixação da identidade nacional.  

Além desses trabalhos, descobrimos que a pesquisa de Cunha (2014) não estava entre 

os descritos no catálogo de dissertações e teses da Capes quando usamos as buscas segundo 

nossas palavras-chaves. Não sabemos o motivo, pois, ao usar o descritor Estatística, deveria 

aparecer entre as tantas teses e dissertações disponibilizadas, uma vez que em seu título 

aparece esta palavra, mas ela foi encontrada separadamente, também no site da Capes, como 

as demais.  
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Cunha (2014) argumenta que o baixo desempenho de estudantes brasileiros na 

aprendizagem de matemática, de um modo geral, tem sido evidenciado em avaliações 

nacionais e internacionais. Particularmente no ensino médio, e especificamente em estatística 

descritiva, identifica-se a necessidade de mudanças nas práticas de ensino que, por sua vez, 

requerem aportes teórico-metodológicos capazes de impulsionar a aprendizagem dos alunos. 

A teoria do ensino desenvolvimental, de Davydov (1988a), enfoca a aprendizagem dos 

conceitos científicos como meio de favorecer o desenvolvimento dos alunos e de promover 

mudanças em seus modos de ação na vida social pelo uso desses conceitos. Desse modo, sua 

pesquisa buscou elucidar a seguinte questão: que mudanças podem ser introduzidas no ensino 

de estatística descritiva a partir das contribuições dessa teoria?  

O objetivo geral foi propor a organização do ensino de estatística descritiva com base 

na teoria do ensino desenvolvimental. Para tanto, foram realizadas duas etapas: a) pesquisa 

bibliográfica, abrangendo o período de 2000 a 2013, incluindo periódicos científicos das áreas 

da Educação e da Educação Matemática, que disponibilizam o acesso de forma eletrônica ao 

texto integral; b) análise lógico-histórica do conceito de estatística e dos conceitos medidas de 

tendência central e medidas de dispersão, fundamentada nos princípios da já citada teoria e 

tendo em vista identificar seu aspecto nuclear como base para a organização do ensino de 

estatística no ensino médio. Os resultados mostram que, nessa etapa de ensino, para se 

introduzir mudança na forma de organização do ensino de estatística descritiva com base na 

teoria do ensino desenvolvimental, é preciso ter como ponto de partida o seu conceito nuclear, 

que, neste estudo, foram as relações de contagem.  

A partir das relações de contagem, pode ser formulado o modelo conceitual das 

demais relações que envolvem as medidas de tendência central e as medidas de dispersão. 

Conclui-se que a teoria do ensino desenvolvimental oferece as seguintes contribuições: 

caracterizar, como base para o ensino da estatística descritiva, a reflexão dos conceitos como 

relações fundamentais que a constituem, oportunizando aos alunos um pensamento 

investigativo; permitir ao professor associar o ensino de estatística descritiva aos motivos dos 

alunos para sua aprendizagem; permitir ao aluno a apropriação do método de pensamento 

próprio da estatística descritiva a partir da compreensão lógico-histórica de construção de 

cada conceito. Do exposto nas descrições anteriores, vemos que os trabalhos citados não 

abordam as questões apreciadas em nossa pesquisa, voltadas para o ensino básico, 

fundamentalmente para o ensino de estatística no ensino fundamental I.  

Dos trabalhos citados e analisados, notamos que Cunha (2014) utiliza o mesmo aporte 

teórico e o mesmo tema, mas seu estudo focaliza no ensino médio, enfatizando a pesquisa 
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bibliográfica do período de 2000 a 2013, incluindo periódicos científicos das áreas da 

Educação e da Educação Matemática, que disponibilizam o acesso, de forma eletrônica, ao 

texto integral, e análise lógico-histórica do conceito de estatística e dos conceitos medidas de 

tendência central e medidas de dispersão, o que o distancia de nosso trabalho. Concluímos, a 

partir desse levantamento, que nosso estudo se constitui como legítimo e capaz de contribuir 

para o debate acadêmico no ensino-aprendizagem de estatística nos anos iniciais do ensino 

fundamental. 

Buscamos, na teoria histórico-cultural, juntamente com seus desdobramentos, um 

aporte teórico para fundamentar nosso trabalho. Davydov (1988a) trata das possibilidades 

teóricas com a finalidade de propor uma metodologia que buscasse a formação conceitual do 

escolar para o ensino-aprendizagem de três conceitos basilares da estatística básica, a saber: 

mediana, moda e média, amplamente utilizados para interpretar fenômenos complexos. De 

forma dialética, tem-se como desdobramento desse processo a atuação dos homens sobre as 

novas condições de existência, transformando a natureza externa e se autotransformando. 

Gil (1999) explica que a pesquisa exploratória tem como finalidade proporcionar mais 

informações sobre o assunto que se vai investigar; facilitar a delimitação do tema da pesquisa; 

orientar a fixação dos objetivos e a formulação das hipóteses ou descobrir um novo tipo de 

enfoque para o assunto. Para apreendermos o objeto em estudo, utilizamos como 

procedimentos metodológicos a análise do livro didático (volumes I, II, III, IV e V) de 

Matemática do ensino fundamental. Para analisarmos os dados, buscando apreender os 

sentidos e os significados do processo de ensino, usamos a análise de conteúdo segundo 

Bardin (2009), na qual procuramos mapear e categorizar as temáticas relacionadas ao 

conceito. A abordagem teórica busca articular dados de diferentes procedimentos 

metodológicos, de modo a contribuir para a reflexão referente ao uso do livro didático no 

ensino fundamental. 

 

1.3 Ensino de Estatística e o currículo escolar 

 

Vivemos na era da informação, onde a quantidade de dados recebidos diariamente pela 

imensa maioria da população é assustadora. Isso deixa em nós uma sensação de impotência 

sobre o que devemos ou não fazer com eles. A questão das Tecnologias de Informação e 

Comunicação e das tecnologias em geral já foi debatida por inúmeros estudiosos e 

pesquisadores. O tema corresponde ao momento atual e é pertinente ao contexto educacional 

em geral. Destacamos, aqui, a fala de alguns desses investigadores no sentido de 
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fundamentarmos melhor a nossa posição a respeito do assunto e, posteriormente, 

correlacionarmos esses pontos de vista com a nossa pesquisa, de modo a justificar a 

importância dela no cenário educativo num sentido mais amplo. 

Aranha (1996, p. 50) afirma que “a educação não é, porém, a simples transmissão da 

herança dos antepassados, mas o processo pelo qual também se torna possível a gestação do 

novo e ruptura com o velho”. Nesse sentido, vemos que a escola apresenta indícios de ser um 

lugar de fortes tensões sociais, atendendo às exigências mercadológicas, com objetivos claros 

de preparar o indivíduo para o mercado de trabalho alienado.  

Marx (1967) conceitua a expressão trabalho alienado segundo as leis da Economia 

Política. Para ele, a alienação do trabalho ocorre pelos seguintes motivos: 

 

Primeiramente, ser o trabalho externo ao trabalhador, não fazer parte de sua 

natureza, e, por conseguinte, ele não se realizar em seu trabalho, mas negar a si 

mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de bem-estar, não desenvolver 

livremente suas energias mentais e físicas, mas fisicamente exausto e mentalmente 

deprimido. O trabalhador, portanto, só se sente à vontade em seu tempo de folga, 

enquanto no trabalho se sente contrafeito. Seu trabalho não é voluntário, porém 

imposto, é trabalho forçado. Ele não é a satisfação de uma necessidade, mas apenas 

um meio para satisfazer outras necessidades. Seu caráter alienado é claramente 

atestado pelo fato de, logo que não haja compulsão física ou outra qualquer, ser 

evitado como uma praga. O trabalho exteriorizado, trabalho em que o homem se 

aliena a si mesmo, é um trabalho de sacrifício próprio, de mortificação. Por fim, o 

caráter exteriorizado do trabalho para o trabalhador é demonstrado por não ser o 

trabalho dele mesmo, mas trabalho para outrem, por no trabalho ele não se pertencer 

a si mesmo, mas sim a outra pessoa. (MARX, 1967, p. 93). 

 

Nessa concepção, o indivíduo é levado a realizar determinadas tarefas elementares 

com mão de obra barata. No cenário educativo, há professores que se posicionam frente a essa 

situação, procurando caminhos para transformar o educando em um cidadão crítico da 

realidade que aí está: um ensino científico que não chega ao nível do empírico. Isso implica 

dizer que os princípios da escola tradicional desconsideram as possibilidades da criança e o 

verdadeiro papel que a educação exerce em seu desenvolvimento (DAVÍDOV; MARKOVA, 

1987). 

Para uma mudança educacional com base na teoria histórico-cultural é necessário 

fundamentar princípios que pensem em propostas pedagógicas críticas, para que esse aluno se 

torne um cidadão capaz de gerir as informações criticamente. Nesse sentido, a matemática 

tem uma função muito importante, pois, além de regular a realidade, descrever fenômenos e 

estar na base do desenvolvimento tecnológico, nos auxilia na organização social e está 

presente em todas as esferas das organizações sociais. Nesse contexto, a ciência estatística 

tem hoje sua importância por vários motivos, e justamente por estarmos vivendo num 
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momento de forte impacto de informações, determinando, inclusive, eleições, é que ela 

também se faz relevante.  

A Estatística, assim como a Matemática, se caracteriza como ferramenta simbólica que 

promove o desenvolvimento do pensamento teórico, no qual as características centrais são a 

análise, a reflexão e a ação mental (DAVÍDOV, 1982). Nesse cenário, o ensino de Estatística 

tem sua importância voltada não para a mera repetição de aplicações de fórmulas em 

aplicações obsoletas e desvinculadas da realidade, mas, ao contrário, um ensino de estatística 

capaz de tornar o educando um gestor de informações, cuja orientação se volte para o bem-

estar social. 

Dessa maneira, a investigação da teoria histórico-cultural, juntamente com seus 

desdobramentos e aportes teóricos, fundamentaram essa pesquisa. A busca em Vygotsky, 

Leontiev, Luria, Elkonin, Davydov, entre outros, possibilitou um estudo teórico com a 

finalidade de propor uma metodologia que buscasse a formação conceitual do escolar nas 

séries iniciais. Propusemos uma análise acerca do ensino de estatística, no sentido 

davydoviano, para o ensino-aprendizagem de três conceitos basilares da estatística básica, a 

saber, mediana, moda e média, conceitos amplamente utilizados para interpretar fenômenos 

complexos. 
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CAPÍTULO II  

ELABORAÇÃO DO PENSAMENTO TEÓRICO-CIENTÍFICO 

 

Com vistas a apresentar às crianças formas de pensamento, construídas nas condições 

sociais de desenvolvimento, Davydov (1988a) possibilita a formação de processos mentais 

que culminam no amadurecimento das funções psicológicas superiores. A presente seção 

objetiva apresentar as formas de construção do pensamento empírico e a dialética da 

transformação para o pensamento teórico-científico.  

 

2.1 A teoria histórico-cultural: processos sociais no espaço educativo 

 

Ao analisar a concepção investigativa da teoria histórico-cultural percebe-se sua 

emergência em meio à busca da abordagem nas relações nos campos da psicologia, da 

antropologia cultural e da história. Esses campos se constituíram como áreas de investigação 

com base nos princípios do materialismo histórico-dialético, realizados pelo psicólogo russo 

Lev Seminovich Vygotsky (1896-1934), que deu início a seus estudos em 1920, na antiga 

União das Repúblicas Socialistas Soviéticas (URSS). Como principais colaboradores, contou 

com o neuropsicólogo russo Aleksander Romanovich Luria (1902-1977) e com o psicólogo 

formulador da teoria da atividade, Alexei Nikolaevich Leontiev (1903-1979).  

Segundo Rego (2017), Vygotsky compreendia a necessidade da construção de uma 

teoria geral voltada para a psicologia, que abarcasse o materialismo dialético enquanto 

filosofia com elevado nível de abrangência, cujos estudos se relacionassem com o homem e 

seu trabalho, a utilização de instrumentos, bem como a interação dialética entre o homem e a 

natureza, intimamente interligados na sociedade e na cultura. A autora (2017, p. 32) afirma 

que 

 

[o] pensamento marxista também foi para ele uma fonte científica valiosa. Podemos 

identificar os pressupostos filosóficos, epistemológicos e metodológicos de sua obra 

na teoria dialético-materialista. As concepções de Marx e Engels sobre a sociedade, 

o trabalho humano, o uso dos instrumentos, e a interação dialética entre o homem e 

a natureza serviram como fundamento principal às suas teses sobre o 

desenvolvimento humano profundamente enraizado na sociedade e na cultura.  
 

A relevância do ensino escolar (formal) no desenvolvimento dos estudantes ganha 

importância na concepção de cultura em Vygotsky. Para ele, a cultura é o resultado das leis 

históricas, definidas pelas condições concretas construídas humanamente e consequência das 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Antropologia_cultural
https://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria


37 

interações sociais internalizadas e expressas por meio dos signos. Nesse sentido, a 

assimilação, pelos estudantes, desses aspectos culturais são condições fundamentais para o 

processo de humanização do indivíduo. 

Nessa teoria do materialismo histórico-dialético, é por intermédio de contradições 

sociais que ocorre a explicação histórica do desenvolvimento e das transformações da 

sociedade, como consequência da própria atividade humana, isto é, o saber humanamente 

desenvolvido como produto das relações sociais exteriorizadas pela apropriação dos signos. 

Escreve Vygotsky (1995, p. 149): 

 

O desenvolvimento cultural de qualquer função, incluindo atenção, é que o ser social 

no processo de sua vida e a atividade elabora uma série de estímulos e sinais 

artificiais. Graças a eles, o comportamento social da personalidade é orientado; os 

estímulos e sinais assim formados são acordados nos meios fundamentais que 

permitem o indivíduo dominar seus próprios processos comportamentais. 

 

A natureza das discussões realizadas sobre o processo de humanização e o 

desenvolvimento psíquico explica como se forma o pensamento humanamente desenvolvido e 

como ele se desenvolve não na dependência de fatores biológicos, e sim na conexão das 

relações estabelecidas socialmente. Conforme Libâneo e Freitas (2007, p.43), “para Vygotsky, 

a constituição histórico-social do desenvolvimento psicológico humano ocorre no processo da 

atividade humana, por meio da apropriação da cultura e mediante a comunicação com outras 

pessoas”. Através dessa dependência é que os seres humanos se constituem como humanidade 

na essência da teoria histórico-cultural. O homem se modifica por intermédio da apropriação 

da soma de princípios culturais e históricos de conhecimentos, saberes, práticas, modos de 

relações, dentre outros aspectos socialmente desenvolvidos e perpetuados em decorrência das 

práticas sociais (PERES; FREITAS, 2014, p. 14). 

Nos processos sociais, Vygotsky sustentou a concepção de que o desenvolvimento do 

psiquismo humano acontece pelo movimento de apropriação da cultura durante a interação, 

no convívio com seus pares, por meio da comunicação. Nesse sentido, as características 

humanamente desenvolvidas não são localizadas a partir do nascimento do indivíduo, porém, 

são resultado da relação dialética das práticas sociais do homem com seu contexto histórico-

cultural, condições essenciais para o desenvolvimento. Portanto, para Rego (2017), são as 

relações com outros, a apropriação de hábitos e os comportamentos específicos do grupo 

social do qual fazem parte que traz a aquisição do desenvolvimento intelectual alicerçado nas 

relações histórico-sociais, demonstrando que o conhecimento é socialmente construído pelas e 

nas relações humanas. 
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Vale ressaltar que a teoria histórico-cultural apresenta seu embasamento teórico no 

materialismo histórico-dialético, pois as raízes das formas superiores de comportamento 

consciente humano deveriam ser investigadas nas relações sociais nas quais o indivíduo 

percebe seu mundo exterior, isto é, no cotidiano. Nesse sentido, o mundo do cotidiano do 

aluno e a atividade prática dialogam com a formação cultural e científica, cuja finalidade é o 

desenvolvimento das funções psíquicas superiores. 

Consequentemente, o indivíduo passa a existir, primeiramente, com funções 

psicológicas elementares e, posteriormente, a partir dos contatos sociais estabelecidos com o 

meio em que vive, especialmente no espaço educativo, as funções se modificam para funções 

psicológicas superiores (VYGOTSKY, 1991). Em outras palavras, o contexto social em que o 

indivíduo se desenvolve, experimenta e vivencia situações constitui o meio em que se modela 

e se percebe durante o processo de mediação humana.  

Segundo Oliveira (1993, p. 27), “a presença de elementos mediadores introduz um elo 

a mais nas relações organismo/meio, tornando-as mais complexas. Ao longo do 

desenvolvimento do indivíduo, as relações mediadas passam a predominar sobre as relações 

diretas”. Portanto, a relação do indivíduo com o mundo medeia as “ferramentas auxiliares” da 

atividade humana, sendo capaz de elaborar “ferramentas mentais” exclusivamente humanas 

(REGO, 2017, p. 43). Os sistemas de instrumentos e os sistemas de signos são criados pela 

humanidade no decorrer da trajetória histórica e se transformam socialmente, modelando as 

perspectivas do desenvolvimento cultural. Para Vygotsky (2007), a distinção entre 

instrumento e signo representa a maneira como o comportamento humano é descrito. 

Baquero (1998) escreveu, acerca de Vygotsky, ser importante buscar a essência da 

cultura humanamente produzida, cujos fundamentos simbólicos enfatizam a importância da 

função atribuída aos símbolos e às práticas socioculturais. Nesse pensamento, a natureza 

histórica e social dos processos psicológicos superiores é considerada como fundamental para 

essa construção. A atribuição que os recursos de mediação exercem no espaço educativo, em 

uma perspectiva metodológica, aponta como necessária a análise dos aspectos genéticos em 

psicologia. Nesse sentido, a educação e o ensino são mecanismos de interação social, 

considerados fundamentais para a transformação do indivíduo de organismo biológico a 

sujeito humana e socialmente desenvolvido. Logo, considera a aprendizagem como resultado 

dessas relações sociais, que busca contribuir para a construção dos conhecimentos, ou seja, 

medeia o desenvolvimento humano. 

Sirgado (2000) diz que a questão social é um fenômeno mais antigo da cultura e, nesse 

sentido, afirma:  
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Enquanto expressão das múltiplas formas que pode tomar a sociabilidade, o  

social é um fenômeno mais antigo que a cultura, pois é um dos atributos de certas 

formas de vida, o que nos permite falar de uma sociabilidade biológica, natural. 

Anterior à cultura, o social adquire dentro da cultura novas formas de existência. 

Sob a ação criadora do homem, a sociabilidade biológica adquire formas 

humanas, tornando-se modos de organização das relações sociais dos homens.  

Neste sentido, o social é, ao mesmo tempo, condição e resultado do 

aparecimento da cultura. É condição porque sem essa sociabilidade natural a 

sociabilidade humana seria historicamente impossível e a emergência da 

cultura seria impensável. É, porém, resultado porque as formas humanas de 

sociabilidade são produções do homem, portanto obras culturais. (SIRGADO, 

2000, p. 53, grifo nosso). 

 

O ensino escolar é visto por Baquero (1998) como elo conectivo entre o contexto 

sociocultural e a evolução mental humana, devido à ampliação do desenvolvimento dos 

processos psicológicos superiores, com os quais necessita das situações sociais específicas do 

cotidiano no qual o indivíduo interage. Ele sintetiza, dizendo: 

 

O desenvolvimento é concebido, então, como um processo culturalmente 

organizado, processo do qual a aprendizagem em contextos de ensino será um 

momento interno e “necessário”. A organização cultural do desenvolvimento geral e, 

especificamente cognitivo se refere, em última instância, à ação educativa em 

sentido amplo. Tal ação pode ser reconhecida nos processos de educação familiar, 

mas parece possuir uma especificidade crucial no ensino escolar. Essa especificidade 

deriva do fato de que o desenvolvimento dos Processos Psicológicos Superiores, no 

contexto da teoria, depende essencialmente das situações sociais específicas em que 

o sujeito participa. Os Processos Psicológicos Superiores são especificamente 

humanos, enquanto histórica e socialmente constituídos. São produto da “linha de 

desenvolvimento cultural”, e sua constituição é, em certo sentido, contingente. 

(BAQUERO, 1998, p. 26). 

 

Para enfatizar as ideias de Baquero, Smolka (2000, p. 27-28) escreve: 

 

De fato, podemos identificar internalização como um construto teórico central no 

âmbito da perspectiva histórico-cultural, que se refere ao processo de 

desenvolvimento e aprendizagem humana como incorporação da cultura, como 

domínio dos modos culturais de agir, pensar, de se relacionar com outros, consigo 

mesmo, e que aparece como contrário a uma perspectiva naturalista ou inatista. 

 

Os dois autores, ao discorrerem sobre as teorias de Vygotsky, apontam para o campo 

das correspondências existentes entre as práticas socioculturais e as práticas pedagógicas no 

ensino. Logo, compreende-se que a educação está intimamente interligada com os sistemas da 

cultura construída cotidianamente e percebida no espaço educativo. Dessa forma, a situação 

pedagógica é conexa aos procedimentos culturais da sociedade. Vale entender que o meio 

sociocultural e o contexto pedagógico caminham na mesma direção, pensados e analisados 
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com articulação específica entre esses dois contextos. As atitudes humanamente 

desenvolvidas são determinadas pelo contexto, não podem ser entendidas e explicadas sem o 

conhecimento das determinantes dessa situação e do conhecimento produzido pelas bagagens 

e experiências. 

Libâneo e Freitas (2015) percebem o ensino-aprendizagem escolar como mecanismo 

de ampliação das potencialidades dos estudantes, implicando mudanças pessoais e situações 

que permeiam sua existência, embasados na ética e na justiça social. Isso significa que a teoria 

histórico-cultural traz novas perspectivas nos processos sociais no espaço educativo, pois 

estabelece um diálogo entre as práticas socioculturais dos estudantes e o desenvolvimento 

cultural e científico, articulando os procedimentos pedagógicos abordados pelo professor 

durante a prática da organização do ensino e utilizando as experiências socioculturais dos 

alunos. 

O espaço educativo é um espaço ideal, onde o indivíduo pode se apropriar da cultura. 

Dessa forma, desempenha função primordial na ampliação do desenvolvimento psicológico 

do ser humano (VYGOTSKY, 1995). Os contextos socioinstitucionais são amplos, 

considerando a estrutura de um contexto cultural particular. Nessa problemática da estrutura 

organizacional da escola, surge a necessidade de entender como a cultura desenvolvida nesse 

espaço participa do desenvolvimento humano e como ela interfere nas ações de mudança que 

determinam sua trajetória. 

Vygotsky (1995, p. 34) explica que, nesse movimento, a conduta humana possibilita 

elaborações específicas de sua cultura: 

 

[...] a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das 

funções psicológicas, edifica novos níveis no sistema do comportamento 

humano em desenvolvimento. [...] no processo de desenvolvimento histórico, o 

homem social modifica os modos e procedimentos de sua conduta, transforma 

suas inclinações naturais e funcionais, elabora e cria novas formas de 

comportamento especificamente culturais. 

 

A associação entre conhecimento e aprendizagem traz, como resultado, a apropriação 

do saber sociocultural, por intermédio da mediação pedagógica realizada pelo professor. 

Logo, a ação pedagógica medeia a composição e a organização das capacidades de 

aprendizagem e, como desenlace, ocorre sua apropriação.  

Leontiev (1978, p. 284) considera que todo indivíduo nasce predisposto a se tornar 

humano, mas se constituirá ao se apropriar da cultura humanamente produzida: 
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Cada geração começa, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de fenômenos 

criados pelas gerações precedentes. Ela apropria-se das riquezas desse mundo 

participando no trabalho, na produção e nas diversas formas de atividade e social 

desenvolvendo assim as aptidões especificamente humanas [...]. 

 

Para Leontiev (1978), o processo educativo tem como ponto central a formação do 

homem em sua peculiaridade histórica, pois permite conhecer o estágio do desenvolvimento 

humano atual para poder superá-lo. A partir dessa perspectiva e do delineamento dos 

processos sociais no espaço educativo escolar, com embasamento teórico em algumas 

proposições vygotskyanas sobre o tema, entende-se que é pela educação que os seres 

humanos se apropriam da dialética sócio-histórica e comum dos indivíduos, o que culmina 

com o processo de humanização.  

Embasado nas perspectivas teóricas de Vygotsky, Libâneo (2012, p. 25) traz suas 

contribuições quanto ao papel da escola, entendendo-a como capaz de “[...] prover aos alunos 

a apropriação da cultura e da ciência acumuladas historicamente, como condição para seu 

desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral, e torná-los aptos à reorganização crítica de tal 

cultura”. Portanto, é por meio do ensino que a educação modifica indivíduos humanamente 

desenvolvidos, visto que conduz a potencialidades sócio-historicamente adquiridas e 

aprimoradas na cultura material e espiritual, gerando, dessa maneira, o desenvolvimento pleno 

da personalidade. 

Esclarecemos, a seguir, aspectos que consideramos centrais do aporte teórico que 

adotamos. 

 

2.2 Zona de Desenvolvimento Proximal e a formação das funções psicológicas superiores 

 

A interação social no desenvolvimento humano é uma das mais expressivas 

contribuições das teses de Vygotsky, quando tenta explicar como o processo de 

desenvolvimento é socialmente constituído. Essa concepção biológica e social fez com que 

iniciasse a sua proposta de análise com ênfase no estudo da infância.   

Quando comparamos um bebê ao nascer com as demais espécies animais, percebemos 

que é o mais vulnerável e desprovido de defesas para suportar os desafios de seu meio. Para 

que sobreviva, depende basicamente dos cuidados de outras pessoas que fazem parte do seu 

convívio, pessoas com um nível mais profundo de instrução para que seja protegida e cuidada, 

desenvolvendo ações que visem a suprir suas necessidades básicas, afetivas e, 

https://www.sinonimos.com.br/propiciasse/
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consequentemente, se encarreguem de transmitir saberes necessários para o desenvolvimento 

do comportamento humanamente adquirido. 

 

Inicialmente, sua atividade psicológica é bastante elementar e determinada por sua 

herança biológica. Vygotsky ressalta que os fatores biológicos têm preponderância 

sobre os sociais somente no início da vida da criança. Aos poucos as interações com 

seu grupo social e com os objetos de sua cultura passam a governar o 

comportamento e o desenvolvimento do seu pensamento. (REGO, 2017, p. 59). 

 

Nesse início, sua atividade psicológica é basicamente elementar. Posteriormente, a 

interação do indivíduo com a cultura constitui condições essenciais para seu desenvolvimento, 

uma vez que cria aptidões e capacidades que não existem no indivíduo ao nascer. Desse 

modo, o entendimento existente entre o desenvolvimento e a aprendizagem traz uma nova 

configuração, entendendo a aprendizagem como antecessora e possibilitando caminhos para a 

ampliação e a culminância do desenvolvimento.  

Rego (2017) enfatiza, ainda, que, no processo de humanização, Vygotsky apresenta 

duas linhas qualitativas separadas sobre o desenvolvimento. Destaca os processos 

elementares, constituindo fatores com origem essencialmente biológica, e, por outro lado, as 

funções psicológicas superiores, que têm, em seus princípios formativos, a perspectiva 

sociocultural. Considera que a prática das ações do indivíduo emerge dessas duas linhas 

qualitativas. 

Para Vygotsky, a teoria histórico-cultural ou sócio-histórica aponta elementos típicos 

do comportamento humano, aspectos percebidos e absorvidos pelo indivíduo, os quais 

modelam historicamente essas características. Nessa sequência, relaciona desenvolvimento e 

aprendizagem e aponta para o conceito de zona de desenvolvimento proximal, essencialmente 

determinada pelas funções psicológicas, que até aquele momento não amadureceram no 

sujeito e que ainda se encontram em estágio de maturação. Somente com a mediação de outra 

pessoa considerada mais capaz (ou um livro, ou determinada brincadeira) ele poderá se 

apropriar dessas funções. 

A formulação da teoria vygotskyana apresentou conceitos fundamentais com o 

objetivo de compreender a relação existente entre conhecimento e aprendizado, dentre eles a 

zona de desenvolvimento proximal, compreendendo a ligação entre a zona de 

desenvolvimento real (o saber concretizado, o que já se alcançou) e a zona de 

desenvolvimento potencial (o que ainda não desenvolveu e tem condições de aprender). Isso 

culminaria na preparação da criança para entrar na zona de desenvolvimento real em relação 

ao novo. Na zona de desenvolvimento real, o indivíduo aprende a identificar e a registrar os 
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numerais, pois consegue “desenhar símbolos”. Esses símbolos correspondem aos numerais, 

criando uma imitação, ou seja, uma reprodução do registro realizado pelos adultos, porém, 

sem relação lógica com conteúdos ou informações. Desenvolvem, nela, a necessidade de 

utilizar sinais com diferentes critérios e modos de relação com o conteúdo apropriado (zona 

de desenvolvimento proximal).  

 

Se ingenuamente perguntarmos o que é nível de desenvolvimento real, ou, 

formulando de forma mais simples, o que revela a solução de problemas pela criança 

de forma mais independente, a resposta mais comum seria que o nível de 

desenvolvimento real de uma criança define funções que já amadureceram, ou seja, 

os produtos finais do desenvolvimento. Se uma criança pode fazer tal e tal coisa, 

independentemente, isso significa que as funções para tal e tal coisa já 

amadureceram nela. O que é, então, definido pela zona de desenvolvimento 

proximal, determinada através de problemas que a criança não pode resolver 

independentemente, fazendo-o somente com assistência? A zona de 

desenvolvimento proximal define aquelas funções que ainda não amadureceram, 

mas que estão em processo de maturação, funções que amadurecerão, mas que estão 

presentemente em estado embrionário. Essas funções poderiam ser chamadas de 

“brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de “frutos” do desenvolvimento. 

O nível de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental 

retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o 

desenvolvimento mental prospectivamente. (VYGOTSKY, 1991, p. 58). 

 

Todavia, esses níveis de desenvolvimento agregam possibilidades para a percepção 

utilitária dos numerais e, em seguida, assimilação dos mecanismos simbólicos do registro de 

sua cultura (zona de desenvolvimento proximal), que, ao serem materializados com o saber 

produzido, culminam na zona de desenvolvimento real. 

As funções mentais distinguem o comportamento consciente do homem; logo, as 

funções psicológicas superiores se referem às experiências adquiridas no decorrer da vida do 

sujeito, motivo pelo qual o indivíduo interage com o mundo, com sua cultura, através de 

recursos físicos e simbólicos. Assim, controla de maneira consciente suas ações e atividades 

nas questões que envolvem o comportamento, a atenção e a lembrança voluntária, a 

memorização ativa, o pensamento abstrato, o raciocínio dedutivo, a capacidade de 

planejamento, o desenvolvimento de novas estratégias, dentre outros aspectos que envolvem 

os potenciais humanos. 

Chaiklin (2011, p. 666) considera importantes as ideias de Vygotsky e traz suas 

contribuições teóricas: 

 

A zona de desenvolvimento próximo é utilizada para dois diferentes propósitos na 

análise do desenvolvimento psicológico (transição de um período do 

desenvolvimento a outro). Um deles é identificar os tipos de funções psicológicas 

em maturação (e as interações sociais a elas associadas) que são necessários para a 

transição de um período do desenvolvimento para o seguinte; e o outro é identificar 
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o estado atual da criança em relação ao desenvolvimento dessas funções necessárias 

para essa transição. 

 

Na concepção vygotskyana, essas funções são exemplos únicos de características 

humanamente desenvolvidas, pois nela se argumenta que o aspecto cultural é fundamental no 

desenvolvimento físico e psíquico de cada ser. Considera coerente a interligação entre 

desenvolvimento e aprendizagem, visto essa coesão possibilitar que o aprendizado desperte os 

processos internos de desenvolvimento, que vão ao encontro das atividades internalizadas e 

culturalmente desenvolvidas. Nesse sentido, reforça que o indivíduo, pelo convívio com seus 

pares e grupos sociais, adquire conhecimentos a partir de relações intra e interpessoais e de 

troca com o meio, no sentido de que é socialmente mediado e historicamente enraizado.  

 

A Internalização das atividades socialmente enraizadas e historicamente 

desenvolvidas constitui o aspecto característico da psicologia humana; é a base do 

salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia humana. Até agora, 

conhece-se apenas um esboço desse processo. (VYGOTSKY, 2003, p. 76). 

 

Assim, entende que o indivíduo, ao fazer parte de um contexto histórico-cultural, se 

torna humanamente desenvolvido, capaz de atuar sobre o mundo, e, no agir das suas relações 

sociais, transforma e constrói o seu funcionamento em um plano interno, desencadeando 

situações de internalização propícias para o aprendizado. 

 

2.3 Conhecimento empírico e conhecimento teórico na perspectiva de Rubtsov 

 

Nas propostas das didáticas vinculadas à teoria histórico-cultural, distinguimos dois 

tipos de conhecimento: o empírico e o teórico. O empírico diz respeito ao conhecimento 

relacionado às características externas do objeto, descrevendo suas propriedades externas, 

obtidas sensorialmente através de observações diretas. Já o conhecimento teórico é aquele que 

descreve o objeto externa e internamente em sua totalidade, além de representar o núcleo e a 

essência do objeto constituído historicamente. 

Para melhor compreensão, Rubtsov (1996, p. 129) faz uma breve análise comparativa 

com destaque para os resultados da teoria de Davydov em suas pesquisas (1972 e 1986), 

separando esses dois tipos de conhecimentos em seis apontamentos, onde cada um traça uma 

analogia dualística entre saber empírico e saber teórico: 

Esse autor pontua que o conhecimento empírico é construído quando o indivíduo 

consegue associar os objetos às suas representações, o que permite separar os elementos 
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comuns dos signos representativos. Nesse sentido, Libâneo (2004) ressalta que as mediações 

simbólicas (sistemas, esquemas, mapas, modelos, isto é, signos, em sentido amplo) – funções 

essencialmente localizadas na cultura e na ciência – resultam da interação sujeito-objeto. Por 

outro lado, o saber teórico analisa o papel e o desempenho de certa relação entre as coisas no 

centro de um sistema conceitual. 

Rubtsov (1996) desenvolve a reflexão de que no núcleo do conhecimento empírico 

torna-se possível a generalização formal das propriedades dos objetos. Esse processo ocorre 

durante a comparação entre os objetos e suas representações (signos), possibilitando situar 

objetos específicos em uma dada classe formal, independente da relação entre eles, ou da 

ausência de tais ligações. O autor busca entender, em sua análise do conhecimento teórico, a 

forma universal da relação e estrutura, caracterizando a representação de uma categoria e de 

um objeto em particular. Nesse sentido, a relação tanto geral como particular serve, 

simultaneamente, de base central para todos os outros aspectos que possam surgir durante a 

sistemática, apresentando-se como uma organização mental representada no campo do 

pensamento. 

Em outro apontamento, Rubtsov (1996) baseia-se na concepção de que todo 

conhecimento empírico tem como fundamento a observação. Apoia-se somente nas 

representações concretas das características exteriores dos objetos. O saber teórico, de outro 

modo, origina-se das transformações dos objetos e reflete as relações entre suas características 

e suas ligações internas. Nessa significação, o ato mental do pensamento represente o elo com 

os quais as características do objeto se interligam em seus aspectos e superam as 

representações sensoriais. 

O paralelo realizado pelo autor por intermédio da verificação das singularidades 

formais próprias do conhecimento empírico traz a reflexão de que é composta a partir da 

analogia entre os objetos, portanto, comparada às propriedades particulares dos objetos. No 

campo do conhecimento teórico, temos uma relação geral na qual as manifestações são 

concretas, mediando o geral e o particular.  

Destaca, ainda, que a efetivação do conhecimento empírico advém da escolha de 

exemplos relativos a certa classe formal. No saber teórico, essa concretização ocorre mediante 

a transformação do conhecimento em uma teoria produzida por intermédio de uma dedução e 

de uma explicação, apoiado, fundamentalmente, às manifestações concretas do sistema. 

Finalmente, considera a forma de expressão como “termo”, que basicamente exerce a 

função de fixar os resultados do conhecimento empírico. De outro modo, o conhecimento 
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teórico inicialmente é representado por diversas formas de atividade intelectual e, 

posteriormente, por diferentes sistemas semióticos. 

De acordo com o Quadro 3 a seguir, adaptado de Rubtsov e apresentado por Rosa et 

al. (2016), fica claro que, para ocorrer a transformação do pensamento, é necessária a 

compreensão de que há necessidade de estabelecer relações decorrentes de uma análise 

sistêmica do fenômeno. 

 

Quadro 3 – Comparação entre o conhecimento empírico e o conhecimento teórico 

Características  Conhecimento empírico Conhecimento teórico 

Elaboração 

Mediante a comparação dos objetos 

às suas representações, valorizando-

se assim as propriedades comuns aos 

objetos.  

Por meio de uma análise do papel e da 

função de uma certa relação entre as 

coisas no interior de um sistema. 

Tipo de 

generalização 

Generalização formal das 

propriedades dos objetos que permite 

situar os objetos específicos no 

interior de uma dada classe formal.  

Forma universal que caracteriza 

simultaneamente um representante de 

uma classe e um objeto particular.  

Fundamentação Observação dos objetos.  Transformação dos objetos.  

Tipo de 

representação 
Representações concretas do objeto.  

Representa a relação entre as 

propriedades do objeto e as ligações 

internas.  

Relações 
A propriedade formal comum é 

análoga às propriedades dos objetos.  

Estabelece uma ligação entre o geral e o 

particular. 

Concretização 
Por meio de escolha de exemplos 

relativos a certa classe formal.  

Mediante a transformação do saber em 

uma teoria desenvolvida por meio de uma 

dedução e uma explicação.  

Forma de 

expressão 
Um termo. Diferentes sistemas semióticos.  

Fonte: Adaptado por Rosa et al. (2016) de Rubtsov (1996). 

 

Compreender as limitações do conhecimento empírico no desenvolvimento humano 

implica perceber que nele não há elementos que possibilitem ao sujeito desenvolver-se 

cognitivamente, pois “a essência de um ou outro objeto ou nexo interno de suas propriedades, 

distingue-se dos fenômenos observáveis e diretamente perceptíveis” (DAVIDOV, 1982, p. 

95). A lógica que segue a dialética do conhecimento teórico é sustentada no movimento 

dialógico que ultrapassa os parâmetros apenas do entendimento e do esclarecimento empírico 

para alcançar a fundamentação da forma mediada e teórica. Essa mediação teórica surge a 

partir de condições, onde o meio favorece o indivíduo através de suas inter-relações e 

promove nele capacidades mentais favoráveis para o desenvolvimento da consciência.  
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2.4 O ensino e o processo de formação de conceitos científicos na concepção da teoria 

desenvolvimental 

 

Quando se pensa em estratégias para o ensino-aprendizagem de crianças em idade 

escolar no aspecto do conhecimento sistemático, é indispensável entender como ocorre a 

elaboração do pensamento teórico-científico na vida do indivíduo. Diante da complexidade 

dos fenômenos relacionados ao ato de educar, percebe-se a importância de explorar 

investigações para aumentar a compreensão sobre o aspecto prático dos problemas de ensino-

aprendizagem e o seu significado teórico para a ciência humana. Porém, é importante ressaltar 

que o saber sobre o conjunto do assunto é pequeno em relação à amplitude das informações 

do conhecimento. Segundo Oliveira (1993), o funcionamento mental do indivíduo ocorre no 

processo de internalização de conhecimentos e significados construídos socialmente e 

especialmente elaborados na escola: 

 

Na perspectiva vygotskiana, os conceitos são entendidos como um sistema de 

relações e generalização contidos nas palavras e determinado por um processo 

histórico-cultural: “são construções culturais internalizadas pelos indivíduos ao 

longo de seu processo de desenvolvimento. Os atributos necessários e suficientes 

para definir um conceito são estabelecidos por características dos elementos 

encontrados no mundo real, selecionados como relevantes pelos diversos grupos 

culturais. É o grupo cultural onde o indivíduo se desenvolve que vai lhe fornecer, 

pois, o universo de significados que ordena o real em categorias (conceitos), 

nomeados por palavras da língua desse grupo” (REGO, 2014, p. 76). 
 

Rego (2014) discorre que é através do grupo culturalmente formado que o indivíduo 

terá possibilidades reais de se desenvolver, o que medeia seu universo de significados, 

compondo-se como meio a organizar o real em categorias (conceitos), nomeados por palavras 

e significados próprios típicos da linguagem desse grupo. Nesse sentido, a maneira como o 

estudante se apropria do pensamento por meio da organização do ensino se apresenta como 

um dos fatores de como o conhecimento é elaborado no espaço educativo. Como integrante de 

um grupo sociocultural determinado, o aluno vivencia um conjunto de experiências que 

envolvem todo o material que aquele meio cultural propõe. 

Na concepção de Davydov (1988a), o objetivo principal do ensino-aprendizagem é 

justamente a formação do pensamento teórico-científico do indivíduo. Esse pensamento se 

desenvolve pela formação histórico-cultural dos conceitos e é constituído pela atribuição dos 

procedimentos lógicos do pensamento que, pelo seu caráter generalizador, permitem sua 

aplicação em vários âmbitos da aprendizagem (LIBÂNEO, 2016). 
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Davídov (1988b) considera que o processo de idealização dos objetos criados social e 

historicamente pelos seres humanos corresponde aos conceitos, que estão objetivados em cada 

forma particular com que o objeto se manifesta na atividade humana prática, real.  

 

O indivíduo deve atuar e produzir as coisas segundo os conceitos que, como normas, 

já existem anteriormente na sociedade, ele não os cria, e sim capta, apropria-se 

deles. Só então se comporta humanamente com as coisas. Como norma da atividade, 

no ensino o conceito atua, para os indivíduos, como primeiro em relação às suas 

diversas manifestações particulares. Como algo universal, este conceito é o modelo 

original (protótipo) e a escala para avaliar as coisas com as quais o indivíduo se 

encontra empiricamente. (DAVÍDOV, 1988b, p. 75). 

 

O ser humano, ao buscar algo particular, utiliza referências, formas gerais para a 

aquisição de algo, logo, essas formas gerais não pertencem à coisa em particular, mas à sua 

universalidade, ao seu modo idealizado; em outras palavras, trata-se do conceito. Nesse 

sentido, a forma idealizada (pensada) surge primeiramente, antes da sua forma particular. É o 

que acontece na aprendizagem mais geral de números, a qual o conceito de quantidade é a 

condição para que o estudante possa lidar com todos os tipos de número e suas 

particularidades diante das relações quantitativas.   

Seguindo essa lógica davidoviana, para que o professor ensine certo objeto do 

conhecimento é necessário que estruture, antes, uma atividade que contemple os conceitos 

teóricos desse elemento para, depois, utilizar uma base geral na análise do objeto de várias 

maneiras e contextos particulares concretos.   

Libâneo e Freitas (2013, p. 335) enfatizam que a formação de conceitos, como se 

constitui e de que maneira se modela como base para a aprendizagem de conteúdos escolares 

a partir da concepção de Davidov ocorre da seguinte maneira: 

 

Para chegar ao conceito do objeto, o pensamento do aluno segue o caminho da 

abstração e generalização. Seu pensamento precisa realizar o trânsito e as 

transformações do objeto desde sua manifestação abstrata até sua manifestação 

concreta, desde seu caráter generalizado ao seu caráter singular. Neste trânsito, o 

processo de generalização conceitual desempenha uma função básica: permite ao 

aluno conhecer o objeto percebendo como seu aspecto geral também aparece em 

cada caso particular. Para Davidov (1982), quanto mais abstrata for a generalização 

primária, inicial, mais o aluno poderá lidar com o objeto aplicando o conceito para a 

resolução de problemas em casos particulares da realidade concreta. Nesse processo 

de compreensão racional do objeto da realidade concreta, surgem dois aspectos 

diferentes e estreitamente ligados: o aspecto imediato, direto e externo, ligado à 

existência empírica do objeto, com o qual atua o pensamento empírico; o aspecto 

mediatizado, interno, ligado à essência do objeto, com o qual atua o pensamento 

teórico.  
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Nessa perspectiva, o pensamento empírico com o qual o aluno atinge o aspecto 

imediato, direto e externo do objeto só permite a compreensão empírica de suas marcas 

externas, que são meramente descritas, medidas, quantificadas, nomeadas. Ou seja, adquire 

um aspecto classificatório sobre qualquer objeto, serve de orientação ao indivíduo em sua 

vida cotidiana, mas não gera nenhum outro tipo de pensamento que não seja o espontâneo. A 

formação desse conceito comporta um conjunto de atributos e características do objeto, o que 

restringe a compreensão apenas na aparência, não apresentando suas ligações internas 

essenciais.  

 

Para explicar o papel da escola no desenvolvimento do indivíduo, Vygotsky faz uma 

importante distinção entre os conhecimentos das crianças, que ele chamou conceitos 

cotidianos ou espontâneos, e aqueles elaborados na sala de aula, adquiridos por meio 

do ensino sistemático, que chamou conceitos científicos. (REGO, 2017, p. 77). 

 

Para Vygotsky (2000), o conceito científico deve se sustentar em uma cadeia de 

conceitos cotidianos ou espontâneos que vão se desenvolvendo ao longo da vida da criança, 

até chegar na escola, de modo que pela mediação realizada pelo professor, mediação dos 

signos, os conceitos espontâneos se transformem em conceitos científicos. Em sua concepção: 

 

[...] todo conceito científico deve apoiar-se em uma série de conceitos espontâneos 

que germinaram até chegar à escola e transformá-los em científicos. [...] tanto os 

conceitos científicos se apoiam em uma série de informações anteriormente 

adquiridas quanto o desenvolvimento dos conceitos espontâneos se realiza não só de 

baixo para cima, mas também a partir daqueles conhecimentos que os adultos 

enviam de todos os lados para a criança. (VYGOTSKY, 2000, p. 543-539). 

 

O empoderamento do pensamento teórico tem como premissa a essência da existência 

mediada do objeto, de maneira refletida retratando sua forma universal, teoricamente 

generalizada. Por meio da abstração e da reflexão de natureza teórica o aluno consegue 

perceber as relações genéticas do objeto do conhecimento, ou seja, sua “célula” ou princípio 

geral, que se apresenta como apoio para a análise do objeto desde seu início até as 

transformações e relações internas que a constituem.  

Na compreensão de Vygotsky (2000), os processos de interação socialmente 

instituídos, especialmente no campo da educação e do ensino, medeiam a principal função da 

escola, que é promover o desenvolvimento do pensamento conceitual pela sua função na 

relação do homem com o mundo, por isso a importância atribuída à organização do ensino 

para a formação de conceitos científicos. 
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2.5 A generalização e a organização do ensino 

 

A organização do ensino no campo da Didática no sentido epistemológico dos 

conceitos está na compreensão de como os conteúdos escolares são assimilados e que tipo de 

pensamentos é formado pelos sujeitos. Nessa perspectiva, se faz necessária a compreensão da 

construção do sentido lógico e teórico dos processos e das formas principais do pensamento, 

que abrange a abstração, a generalização e o conceito. O entendimento desses processos é 

indispensável para a compreensão das particularidades psicológicas do desenvolvimento do 

pensamento dos alunos.  

Rosa e Damásio (2016) aponta que o termo generalização abordado por Davídov 

(1982) é utilizado para indicar os mais variados aspectos do processo de assimilação dos 

conhecimentos escolares e científicos. Os autores expõem que a generalização empírica é 

percebida, de maneira geral, como o movimento que revela as características comuns de um 

objeto ou fenômeno, correspondente a toda uma classe de objetos e fenômenos semelhantes.   

 

O exame omnilateral do sentido lógico, teórico-cognoscitivo dos processos e formas 

fundamentais da consciência e do pensamento (e, antes de tudo, da abstração, da 

generalização e do conceito) constitui a premissa essencial para estudar uma série de 

problemas psico-didáticos da qual, por sua vez, depende muito a estruturação das 

disciplinas escolares. (DAVYDOV, 1988a, p. 103). 
 

Segundo o autor, o conhecimento expressa o resultado do pensamento humano sobre 

um objeto em interligação com base em operações de pensamento utilizadas na ação de sua 

criação ou recriação. “As particularidades da generalização, em unidade com os processos de 

abstração e formação de conceitos, caracterizam, a nosso juízo, o tipo geral de pensamento do 

homem” (DAVYDOV, 1988a, p. 104). As operações mentais na concepção empírica ou 

teórica se fazem presentes no conhecimento e no pensamento humano.  

A lógica formal, que se baseia tanto no pensamento/conhecimento empírico como no 

pensamento/conhecimento teórico, possui diferentes princípios, apontados em diferentes tipos 

de generalização, abstração e conceito. Libâneo (2010), em uma palestra no estado de São 

Paulo, apresenta essa analogia: 
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Quadro 4 – Analogia entre o conhecimento empírico e o conhecimento teórico 

Conhecimento empírico Conhecimento teórico-científico 

➢ Conhecimento derivado diretamente da 

atividade prática. 

➢ Busca captar as relações, as conexões entre os 

fenômenos, para descobrir um conceito nuclear 

para o objeto de estudo. 

➢ Funciona apenas com dados sensoriais 

captados diretamente do objeto. 

➢ Não visa apenas às descrições dos fenômenos, 

mas a descoberta do princípio geral, das relações, 

da relação do objeto como um todo. 

➢ Descrição de diferenças, semelhanças. 
➢ Busca explicitar contradições, conflitos, 

contrastes. 

➢ Capta (pela imagem e linguagem) 

propriedades comuns dos objetos para classificá-

los por meio de:  

   - Observação de atributos exteriores (traços 

secundários) 

   - Definição, identificação:  

            - comparação (para diferenciar);  

            - classificação;  

            - memorização. 

    - O conceito se confunde com a definição. 

➢ Busca o processo de constituição do conceito, 

o objeto é observado enquanto se transforma. 

➢ O conhecimento é ordenado hierarquicamente 

com base em características formais. 

➢ Busca a atividade humana anterior na 

constituição do objeto (procedimentos lógicos e 

investigativos). 

➢ Os objetos de conhecimento são tratados 

isoladamente, individualmente.  
➢ Formar conceitos e operar com conceitos. 

Fonte: Libâneo (2010). 

 

O pensamento empírico sustenta a lógica formal e nele se encontram a abstração, a 

generalização e os conceitos empíricos. Libâneo e Freitas (2015, p. 348) destacam a função 

principal da generalização conceitual do pensamento empírico: 

 

A função principal da generalização conceitual empírica é identificar os aspectos 

comuns do objeto em cada caso concreto e singular, desenvolvendo a capacidade de 

separar traços identificadores precisos e unívocos desses objetos, por meio da 

distinção, separação, comparação, ou seja, de suas propriedades formais. Embora 

importante, a formação de conceitos e generalizações empíricas é apenas um degrau 

inicial para o processo do conhecimento. 

 

Nesse sentido, o pensamento empírico pode ser compreendido como o “método de 

obtenção e emprego dos dados sensoriais pelos homens, donos da linguagem” (DAVIDOV, 

1982, p. 298). Isso proporciona ao indivíduo a atividade cognitiva, que, por sua vez, permite a 

separação das qualidades dos objetos ou fenômenos e sua caracterização, mesmo que em 

determinados momentos alguns não sejam passíveis de observação e que apenas possam ser 

percebidos, de forma indireta, por meio de deduções. 

Davydov (1999, p. 126) fala das inter-relações entre o conteúdo interno e externo do 

material a ser apropriado entre a aparência e a essência do conhecimento teórico, por entender 
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que é através delas que ocorrem as transformações mentais necessárias para o 

desenvolvimento: 

 

O conhecimento que representa as inter-relações entre o conteúdo interno e externo 

do material a ser apropriado, entre aparência e essência, entre o original e o 

derivado, é chamado conhecimento teórico. Tal conhecimento só pode ser 

apropriado pelo aluno se ele for capaz de reproduzir o verdadeiro processo de sua 

origem, recepção e organização, isto é, quando o sujeito pode transformar o 

material. Então, o material adquire um propósito orientado para a aprendizagem 

porque agora a intenção está voltada somente para a repetição de atos que outrora 

levaram pessoas a descobrir e conceituar o conhecimento teórico. 

 

Nessa argumentação Davydov (1999) traz o princípio teórico que alicerça a lógica 

dialética do pensamento teórico, posto que a abstração, a generalização e os conceito teóricos 

são concebidos nos princípios da Teoria Histórico-Cultural. Compreender que os processos de 

abstração estão diretamente vinculados à generalização é fazer constar que formam uma 

integralidade com o conceito. Isso porque a organização do ensino-aprendizagem requer 

procedimentos iniciais para que o professor estruture e defina as ações de estudo, que 

caminham na direção do objeto de estudo. Este, por sua vez, abrange os processos de 

abstração, generalização e formação de conceitos científicos. 
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CAPÍTULO III 

O ENSINO E A CONSTRUÇÃO DE CONCEITOS CIENTÍFICOS E ESTATÍSTICOS 

 

Pensar o ambiente escolar como espaço social onde se constroem saberes 

culturalmente desenvolvidos é, ao mesmo tempo, entender que sua função vai além da 

informação e da instrução. Esse ambiente oportuniza ao aluno potencialidades que irão 

possibilitar a aquisição de conhecimentos científicos construídos historicamente e formados 

socialmente em contextos diversificados, atribuindo ao ensino estatístico um papel de extrema 

relevância para a promoção do desenvolvimento humano. 

 

3.1 Concepção da teoria da atividade humana  

 

O conceito de atividade humana se iniciou a partir da teoria de Vasili V. Davydov, 

com início na Teoria da Atividade, formulada por Leontiev (1978), cujo princípio remete ao 

estudo da atividade abordado por Vygotsky, tendo ele idealizado o conceito de atividade na 

Psicologia Soviética para esclarecer a origem social da psique humana, tendo em vista a 

articulação agregada ao aspecto cultural. “[...] Para Leontiev, o papel da atividade prática dos 

sujeitos, as relações práticas com o mundo eram mais importantes do que os processos de 

comunicação, pois, para ele, a comunicação se dá na atividade prática” (NÚÑEZ, 2009, p. 

63).  

Segundo Libâneo e Freitas (2007, p. 42), a teoria da atividade baseia-se na concepção 

de Karl Marx, que explica seus fundamentos: 

 

[...] no cerne da teoria da atividade está a concepção marxista da natureza histórico-

social do ser humano explicada a partir das seguintes premissas: 1) a atividade 

representa a ação humana que mediatiza a relação entre o homem, sujeito da 

atividade, e os objetos da realidade, dando a configuração da natureza humana; 2) o 

desenvolvimento da atividade psíquica, isto é, dos processos psicológicos 

superiores, tem sua origem nas relações sociais do indivíduo em seu contexto social 

e cultural. 

 

De acordo com os autores, Leontiev, era colega e seguidor de Vygotsky, que, por sua 

vez, efetivou seus estudos na criança em idade escolar, pois acreditava ser este o momento 

mais eficiente para a aprendizagem e para o desenvolvimento das funções psicológicas 

superiores. A atividade humana, o trabalho, foi estudada por Leontiev, resultando na criação 

da teoria geral da atividade e, posteriormente, teorizou sobre os elementos estruturais dessa 
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categoria: necessidades, motivos, objetivos, finalidade, ações e operações, como uma 

integração básica para a compreensão do desenvolvimento do psiquismo humano. 

Para Vygotsky (2009, p. 51), o desenvolvimento humano se resume basicamente na 

ideia de “[...] que o homem é um ser social, que fora da interação com a sociedade nunca 

poderá desenvolver em si mesmo aquelas qualidades, aquelas rupturas que surgirão como 

resultado de seu desenvolvimento histórico e da humanidade”. 

O conceito de atividade, para Leontiev, está interligado ao pensamento de Vigotsky 

quando se refere ao processo de desenvolvimento humano, visto como mecanismo de 

aquisição de valores espirituais, os quais, apropriados cultural e historicamente pela 

humanidade, se eternizam mediante a representação psíquica da realidade, formando a 

consciência do indivíduo. O começo dessas inter-relações inicia-se por intermédio da 

comunicação com os outros, de modo que apresenta, para si, os significados culturais dos 

objetos com representação pessoal, por meio das ações atingidas com esses objetos. Desse 

modo, a apropriação dos significados da cultura ocorre nas relações sociais, que incorporam a 

atividade psíquica do homem como instrumentos (culturais, semióticos, mentais) para orientar 

a ação desse sujeito no mundo, na realidade. 

Para oportunizar ao indivíduo um meio à sua forma ideal, é necessário desempenhar 

atividades específicas que potencializem o desenvolvimento de conceitos. Para isso, Leontiev 

enfatiza que o princípio do desenvolvimento humano emana das atividades que ele realiza. 

Com base nessa perspectiva desenvolveu a Teoria da Atividade, trazendo indícios sobre a 

formação da internalização de conceitos por meio de atividades, as quais devem ser 

orientadas. No início do desenvolvimento dessa Teoria, Leontiev buscou compreender quais 

categorias são essenciais para a formação do sistema psicológico, que pudessem ser 

evidenciadas cientificamente no aspecto da função psicológica da realidade.  

Nesse contexto, a categoria da atividade subjetiva define a personalidade e é produzida 

pelo funcionamento da atividade humana, um movimento interno gerado pelo externo. Já a 

personalidade “é a qualidade particular que o indivíduo natural comanda dentro de um sistema 

de relações sociais” (LEONTIEV, 1978, p. 40). Reforça, ainda, que a atividade subjetiva é 

considerada como um fator determinante para a personalidade, entendida como categoria 

primária e de apoio para as outras, sendo essencial para a compreensão do sistema psicológico 

do homem e o reflexo disso no meio em que está inserido. A princípio, é lhe atribuído um 

caráter objetal da atividade, ou seja, entende que a atividade norteia um objeto no mundo 

objetivo, isto é, um sistema com desenvolvimento próprio, com estruturas e transformações 

internas.  
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Nessa linha de pensamento, Leontiev aponta que o desenvolvimento do indivíduo 

ocorre por intermédio da atividade que exerce. Desse modo, a formação das funções psíquicas 

deriva de uma ação de apropriação, que modela a atividade externa em atividade interna, de 

maneira a que o caminho da aquisição do conhecimento ocorra através do convívio social, 

absorvendo a consciência social por intermédio de gerações anteriores: 

 

[...] cada geração começa [...] a sua vida num mundo de objetos e de fenômenos 

criados pelas gerações precedentes. Ele se apropria das riquezas deste mundo 

participando no trabalho, na produção e nas diversas formas de atividade social e 

desenvolvendo assim as aptidões especificamente humanas. (LEONTIEV, 1978, p. 

284). 

 

O indivíduo apropria-se de mecanismos materiais, bem como de todo o sistema de 

significações desenvolvidas historicamente, visto que a atividade interna é a atividade externa 

transformada. Nesse processo, a consciência social passa a ser consciência pessoal e as 

significações começam a ter sentido pessoal, vinculados aos motivos e às necessidades do 

indivíduo. Mesmo que a consciência pessoal seja constituída pela consciência social, ela 

sustenta valores particulares, visto que nem todo sentido (pessoal) apresenta significação 

(social). 

A relação que o homem exerce com o meio social e a satisfação de alguma 

necessidade pessoal denomina a atividade humana, visto ser necessário haver relação com o 

meio e a realização de alguma necessidade pessoal. A necessidade, o objeto e o motivo 

definem a transformação de atividade externa para atividade interna. “[O] objeto indica para 

onde a ação é dirigida, é o conteúdo da atividade, o que dirige a ação” (LIBÂNEO; FREITAS 

2013, p. 88), dessa forma, é o motivo que move o homem para satisfazer sua necessidade.  

Assim, os motivos são estruturas que conectam a necessidade ao objeto e podem ser 

“motivos-estímulos”, impulsionando o indivíduo através de categorias que não tem relação 

direta com o objeto da atividade. Por outro lado, os “motivos formadores de sentido” 

mobilizam a atividade por meio de critérios que concretizam a relação de necessidade com o 

objeto. Assim, quando a atividade é bem definida e estruturada, o motivo coincide com o 

objeto (LIBÂNEO; FREITAS, 2013, p. 88). 

Leontiev (2012) diz que a diferença existente entre os dois tipos de motivos se 

encontra no fato de que uma pessoa pode apresentar consciência de suas responsabilidades, 

porém, não significa que ele irá mobilizar-se para realizá-las. A aquisição dos motivos o deixa 

ciente de suas responsabilidades (os motivos-estímulos), contudo, não acionou os mecanismos 

que o façam cumpri-las (os motivos formadores de sentido). Os motivos-estímulos podem se 
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transformar em motivos formadores de sentido, e, quando isso ocorre, novos motivos podem 

surgir e, consequentemente, novas atividades.  

A atividade principal é a que se caracteriza como responsável pelo desenvolvimento 

das funções psíquicas. Sendo assim, as outras atividades exercem função auxiliar no 

desenvolvimento. Para Leontiev (2012, p. 64) atividade principal é definida: 

 

1. Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e dentro da qual 

eles são diferenciados. [...] 2. A atividade principal é aquela na qual processos 

psíquicos particulares tomam forma ou são organizados. [...] 3. A atividade principal 

é a atividade da qual dependem, de forma íntima, as principais mudanças 

psicológicas na personalidade infantil, observadas em certo período de 

desenvolvimento. 

 

Segundo Leontiev (2012), todas as atividades, especialmente a principal, apresentam 

uma estrutura interna direcionada por ações e operações, que são consequências do seu 

motivo e dos seus objetivos. Para ele, a ação é exercida quando houver necessidade pelo 

indivíduo, visto que é o sujeito que irá mobilizá-la; baseia-se no contexto em que ela está 

inserida, sendo direcionada a um objetivo. Assim, alguns tipos de atividades serão principais 

em determinado momento, e auxiliares, em outro, de acordo com o objetivo da atividade. “[O] 

objetivo consiste, pois, na finalidade, é a representação imaginária dos resultados possíveis a 

serem alcançados com a realização de uma ação concreta. Ele orienta a ação em direção às 

suas metas” (LIBÂNEO; FREITAS, 2013, p. 91). 

 

[O] motivo da atividade, sendo substituído, pode passar para o objeto (o alvo) da 

ação, com o resultado de que a ação é transformada em uma atividade. Este é um 

ponto excepcionalmente importante. Esta é a maneira pela qual surgem todas as 

atividades e novas relações com a realidade. Este processo é precisamente a base 

psicológica concreta sobre a qual ocorrem mudanças na atividade principal e, 

consequentemente, as transições de um estágio do desenvolvimento para outro. 

(LEONTIEV, 2012, p. 69). 

 

O resultado da ação, em determinadas situações, pode ser mais significativo do que o 

motivo que a induziu, assim, a atividade que, inicialmente, era principal, pode mudar para 

uma vertente secundária. Isso ocorre quando o objetivo da atividade é alcançado, passa-se 

para outro estágio, e a atividade principal pode se tornar uma ação de auxílio para a presente 

atividade. A ação de antes também pode se transformar em uma operação, embora isso não 

ocorra necessariamente. 

A ação mobiliza o processo, com resultado incerto, já a operação é um processo 

mecânico, sem necessidade de conhecimentos específicos para ser realizada, tornando-se uma 
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técnica, um método de resolução da ação. Por esse motivo o desenvolvimento dos processos 

que são novos em seu aspecto, observada uma transição mais longa, pois esse processo é 

caracterizado por uma ação, e não por uma operação. 

Conforme afirma Leontiev, uma atividade apresenta diversas ações com base em uma 

mesma necessidade e uma ação pode movimentar várias operações, assim como uma mesma 

operação pode exercer diferentes ações. “Isso ocorre porque uma operação depende das 

condições em que o alvo da ação é dado, enquanto uma ação é determinada pelo alvo” 

(LEONTIEV, 2012, p. 74). A atividade apresenta uma estrutura própria invariante constituída 

por: um indivíduo que move a ação; um objeto, sendo o alvo para onde se direciona a ação; 

um motivo, que move o indivíduo e realiza sua ação, condição de existência da atividade; um 

objetivo, capaz de apontar a direção para a ação e ser a finalidade da atividade; uma ação, que 

é o processo das operações – formas por onde se efetiva a ação –, isto é, a metodologia e as 

técnicas. Essas circunstâncias são interligadas ao contexto social, visto comporem o conjunto 

de situações do cotidiano do sujeito, que podem ser físicas e/ou emocionais; o meio, 

equivalente ao conjunto de instrumentos através dos quais as operações são realizadas, 

podendo ser de aspecto material, como objetos, ou de aspecto mental, de natureza simbólica; 

e, por fim, o produto, que é a consequência da atividade e corresponde às transformações 

ocorridas no objeto (LIBÂNEO; FREITAS, 2013, p. 91). 

Em síntese, a atividade humana medeia a relação entre ser humano e realidade objetiva 

e isso significa que o ser humano não reage mecanicamente aos estímulos que recebe do meio 

social. Ao contrário, pela sua atividade, põe-se em contato com os objetos e fenômenos do 

mundo circundante, atua sobre eles e transforma-os, transformando também a si mesmo. No 

conjunto da concepção histórico-cultural a atividade é um conceito-chave, mas na Teoria da 

Atividade o papel da atividade como mediadora das funções psíquicas humanas foi 

especialmente realçado. 

Nessa concepção, compreende-se que a atividade humana medeia a relação entre o 

sujeito e a realidade objetiva, implicando que o ser humano não reage mecanicamente aos 

estímulos recebidos do meio social. Por meio da sua atividade, se coloca em contato com os 

objetos e fenômenos que o cercam, atuando neles e modificando-os, transformando também a 

si mesmo. Na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural a atividade é um conceito-chave, 

contudo, a atribuição da atividade como mediadora das funções psíquicas humanas foi 

especialmente destacada no desenvolvimento da Teoria da Atividade. Para que essa 

investigação compreenda mais acerca das potencialidades da Teoria da Atividade, é preciso 
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buscar entender como ela pode se materializar no espaço escolar, abordagem que fazemos a 

seguir.  

 

3.2 Atividade de estudo, currículo e ensino escolar 

 

A abordagem da Teoria Histórico-Cultural a partir da escola de Vygotsky conduziu 

estudos presentes nas obras de Elkonin e Davydov. Eles indicam, dentre outras formas de 

atividade, a especificidade da atividade de estudo, cujo objetivo é a aquisição do 

conhecimento teórico, isto é, a apropriação de símbolos e instrumentos culturais nos mais 

variados campos do conhecimento encontrados socialmente. 

Segundo Davídov (1988b, p. 76), “[...] o ingresso da criança na escola marca o 

começo de uma nova etapa da vida da criança, período em que a criança se modifica tanto no 

aspecto da organização externa quanto interna”. Em meio a esse novo percurso, realizado pelo 

indivíduo e ocorrido no sistema das relações sociais, emerge a atividade de estudo para 

garantir aos escolares a apropriação teórica da realidade na qual forma-se a essência da 

atividade de estudo: 

 

No curso da formação da atividade de estudo, nos escolares de menor idade se 

constitui e desenvolve uma importante neoestrutura psicológica: as bases da 

consciência e do pensamento teóricos e as capacidades psíquicas a eles vinculadas 

(reflexão, análise e planejamento). (DAVYDOV apud SFORNI, 2004, p. 105). 
 

De acordo com o autor, a atividade de estudo não é um fim por si só, porém, 

proporciona condições essenciais para que os escolares atinjam o desenvolvimento mental, 

cognitivo e afetivo pela aquisição do conhecimento teórico. Supõe-se que a atividade de 

estudo seja pautada em uma “organização”. Esse modelo de organização desencadeia a 

promoção da atividade de estudo, promovendo tarefas que possibilitem aos estudantes superar 

as informações anteriormente adquiridas e avançarem na direção da resolução das tarefas 

como dinâmica relevante no desenvolvimento do pensamento teórico, na procura por elucidar 

a situação-problema própria da atividade de estudo, em outros termos, a tarefa de estudo. 

Para melhor elucidação, Sforni (2004, p. 111) explica que a organização da atividade 

de ensino tem uma função maior, que é transformar a atividade de ensino em atividade de 

estudo: 

 

[...] na organização do ensino, o professor não trata apenas da organização lógica do 

conteúdo, mas também do modo de fazer corresponder o objeto do ensino com os 
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motivos, desejos e necessidades dos alunos. Sua função maior é transformar a 

atividade de ensino em atividade de estudo para o aluno [...]. 

 

O modo como Davydov (1988a) desenvolve sua teoria aponta que o ponto principal da 

atividade de estudo é a tarefa de estudo, pois tem como fim a transformação do próprio 

sujeito. Durante a efetivação desta, o aluno se modela por meio da sua própria transformação, 

surgindo a necessidade de apropriação dos conhecimentos teóricos para promover o motivo 

no estudante. Essa dinâmica oportuniza a realização de ações mentais e materiais para realizar 

as necessidades adquiridas na identificação do objeto, pois é no movimento de assimilação do 

objeto que a atividade humana se concretiza.  

 

O conteúdo destas e os meios para desenvolvê-los no processo didático-educativo 

determinam essencialmente o tipo de consciência e de pensamento que se forma nos 

escolares durante a assimilação dos correspondentes conhecimentos, atitudes e 

hábitos. (DAVÍDOV, 1988b, p. 99). 

 

Para o autor, o currículo escolar deve ser pensado na perspectiva da formação integral 

do indivíduo, na medida em que os conteúdos e métodos desenvolvidos na escola 

desencadeiem, nos estudantes, a apropriação do pensamento empírico, de modo a 

proporcionar a formação do pensamento teórico, que proporcionará as bases para a realização 

das generalizações científicas: “[...] o pensamento que se realiza com ajuda das abstrações e 

generalizações de caráter lógico-formal somente leva a formar os chamados conceitos 

empíricos” (DAVÍDOV, 1988b, p. 104). Nesse sentido, chama a atenção para a importância 

da formação do pensamento teórico, tendo em vista que precisa desenvolver a capacidade 

investigativa no estudante, pois é pela abstração e reflexão teórica que se percebe o princípio 

geral que servirá como base para as transformações nas relações internas do indivíduo.  

Nesse contexto, o pensamento teórico  

 

[...] é a forma de atividade mental por intermédio da qual se reproduz o objeto 

idealizado e o sistema de suas relações, que em sua unidade refletem a 

universalidade ou a essência do movimento do objeto material e como meio de sua 

representação mental, de sua estruturação, isto é, como ação mental especial. 

(DAVÍDOV, 1988b, p. 126). 

 

Dessa forma, os processos do pensamento oportunizam a reconstrução e a 

transformação mental do objeto, já que pensar teoricamente é “[...] desenvolver processos 

mentais pelos quais se chega aos conceitos, transformando-os em ferramentas para fazer 

generalizações conceituais e aplicá-las a problemas específicos” (DAVÍDOV, 1988b, p. 332). 
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Na medida em que a educação escolar desenvolve a formação do pensamento teórico é 

necessário desempenhar mudanças curriculares pontuais, especialmente no que se refere às 

práticas de ensino baseadas em práticas de transmissão, na memorização e na reprodução 

mecânica dos conteúdos. Esses métodos tradicionais e empíricos dificultam uma maior 

compreensão da prática em sua totalidade, visto que os conceitos científicos são 

indispensáveis à formação do pensamento teórico. Nesse sentido, Sforni (2004, p. 82) afirma 

que “[...] a aquisição dos conceitos científicos é potencialmente promotora do 

desenvolvimento psíquico”. Nessa perspectiva, a tarefa de estudo deve ser organizada tendo 

em vista a apropriação dos produtos materiais e intelectuais, de modo que os conceitos 

historicamente construídos de maneira orientada e intencional se ampliem intelectualmente, 

formando o pensamento teórico. 

Do ponto de vista da Teoria do Ensino Desenvolvimental, a aquisição dos conceitos 

científicos desenvolve, nos escolares, a consciência humana e, consequentemente, forma o 

pensamento teórico, imprescindíveis para desempenhar generalizações científicas. Dessa 

forma, a mediação do professor ou de colegas mais experientes se faz necessária para orientar 

sobre o objeto de aprendizagem diante da “[...] análise para diferenciar os aspectos essenciais 

dos fenômenos daqueles que não o são e, finalmente, a palavra-termo, sendo associada aos 

traços distinguidos, comuns para toda uma série de fenômenos, se converte em seu conceito 

generalizador” (DAVÍDOV, 1988b, p. 10-103). 

Nesse entendimento, a atividade não ocorre espontaneamente, e sim de maneira 

mediada. A palavra mediação muitas vezes é usada para expressar uma colaboração do 

professor com os alunos, como forma de auxílio direto. Para Sforni (2008), no entanto, a 

expressão tem outra representação, fundamentada na concepção espontaneísta do ensino e 

aprendizagem na escola, visto que rompe com o pensamento de que o indivíduo elabora seu 

próprio conhecimento. Assim, o professor passa a ser visto como essencial no processo de 

ensino e aprendizagem, emergindo seu valor social como profissional, porém, Sforni (2008) 

diz que esse valor se distancia do significado de mediação de acordo com a Teoria Histórico-

Cultural. 

Para explicar, Sforni (2008, p. 4) afirma que “[...] a forma e o conteúdo do pensamento 

possível ao homem não estão em cada sujeito particular, mas nos instrumentos produzidos e 

disponíveis ao homem ao longo da história.” Nesse pressuposto, a mediação não deve ser 

percebida como assistência do professor ao aluno, mas como um elo entre professor-

conhecimento-estudante. 
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A pesquisa mais atual sobre a didática utiliza a palavra “mediação” para expressar o 

papel do professor no ensino, isto é, mediar a relação entre o aluno e o objeto de 

conhecimento. Na verdade, trata-se de uma dupla mediação: primeiro, tem-se a 

mediação cognitiva, que liga o aluno ao objeto de conhecimento; segundo, tem-se a 

mediação didática, que assegura as condições e os meios pelos quais o aluno se 

relaciona com o conhecimento. (LIBÂNEO, 2011, p. 5). 

 

A importância da compreensão do termo mediação nas instituições de ensino, 

especialmente entre os professores, se torna clara posto que traz contribuições expressivas 

para o currículo quando planeja o ensino de forma a tornar possível um ensino capaz de 

auxiliar os alunos a compreender os conhecimentos teóricos tão importantes para o 

enfrentamento das adversidades da vida prática. 

Segundo Davídov (1988b), para que haja essa contraposição o escolar deve pensar 

teoricamente a respeito de um objeto de estudo e, dessa forma, construir um conceito teórico 

para que possa se sobressair nas situações concretas da vida cotidiana. Nesse sentido, é 

essencial a resolução de situações-problema, que visa o entendimento da essência dos nexos 

internos das coisas, possibilitando a apropriação e a análise da generalização. 

Bernardes (2012a, p. 82) completa que aprender e ensinar devem se objetivar 

dialeticamente: 

 
Ensinar significa uma ação necessária na atividade pedagógica tanto quanto é 

necessário estudar e aprender. Não se concebe a aprendizagem como uma ação 

espontânea ou decorrente da ação do estudante de forma independente. Aprender e 

ensinar são ações que devem se objetivar dialeticamente na atividade pedagógica, 

como uma unidade dialética de fato, ou seja, indissociáveis. 

 

Quando a autora comenta que aprender e ensinar são indissociáveis nas relações 

humanas, entende que as atividades organizam as ações de apropriação historicamente 

desenvolvidas, “[...] a atividade de ensino tem a função particular de organizar ações que 

possibilitem os herdeiros da cultura o acesso ao conhecimento elaborado sócio-

historicamente” (BERNARDES, 2012b, p. 83). Para Bernardes (2012b, p. 83), conceber o 

trabalho do professor como atividade é considerar as necessidades humanas nele existente, 

tendo em vista que é através dessa atividade que “[...] os sujeitos tornam-se humanos, ao se 

apropriarem dos elementos lógico-histórico presente na produção coletiva”. 

Percebe-se que a atividade de ensino possui a finalidade de desenvolver o pensamento 

teórico, o que exige uma preparação maior em termos curriculares. Esse fato mostra que o 

professor ensina os conteúdos somente de forma empírica, mas se ele organizar o ensino de 

modo que os alunos tracem o trajeto do pensamento científico para construir o conhecimento, 

ou seja, percorrendo uma lógica semelhante à utilizada pelos cientistas, eles se apropriam do 
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pensamento teórico. Esse movimento do ensino que busca o desenvolvimento científico por 

intermédio do domínio dos procedimentos lógicos do pensamento exige dos professores o 

domínio dos conteúdos e saberes didático-pedagógicos, entre outras coisas mais, e implicam a 

atividade docente. 

Com isso, o ensino objetiva fazer com que os escolares aprendam a pensar por si e o 

professor se apresenta com a tarefa de “[...] organizar meios e situações adequadas para 

assimilação, por parte dos estudantes, da experiência histórico-social” (SERRÃO, 2006, p. 

119).  

Nesse sentido, Hedegaard (2002, p. 206) considera ser por meio da atividade 

investigativa que é possível compreender o desenvolvimento do fenômeno: 

 

O conhecimento teórico deve ser adquirido por meio da atividade investigativa. Na 

escola, esta atividade é atividade controlada, consistindo na investigação de 

problemas que contenham os conflitos fundamentais do fenômeno. Um pré-requisito 

para a aquisição do conhecimento teórico é a atividade didática construída sobre 

tarefas que iluminam os contrastes encontrados nas relações fundamentais de um 

fenômeno. Por meio desta investigação, fica possível apreender o desenvolvimento 

do fenômeno. 

 

A didática desempenha um papel importante quando orienta, de forma curricular, as 

atividades de ensino, pois são elas que mobilizarão o pensamento dos estudantes, na busca da 

construção dos conceitos teóricos. Esse desenrolar da atividade de estudo depende 

basicamente da estrutura da atividade de aprender e da realização de todos os elementos 

mobilizados na prática educativa.  

 

[...] núcleo da atividade de ensino é a relação ativa do aluno com a matéria de 

estudo, sob a direção do professor. A atividade de ensino consiste, portanto, de uma 

combinação adequada entre o papel de direção do professor e a atividade 

independente, autônoma e criativa do aluno. (LIBÂNEO, 2011, p. 91). 
 

A concretização das atividades de ensino pode ser determinada nas investigações 

realizadas pelos estudantes de maneira dirigida e mediada. Quando completam as ações, eles 

se apropriam dos conceitos, e isso acontece quando são capazes de relacionar as atividades de 

estudo e os conceitos. 

Dessa forma, o processo requer uma organização do ensino que possa oportunizar ao 

aluno os conceitos historicamente desenvolvidos. O processo educativo implica adotar, como 

meio, a condução de um processo de ensino-aprendizagem que possa possibilitar mecanismos 
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para a apropriação e o desenvolvimento dos conceitos teóricos, de modo que esse movimento 

mental proporcione mecanismos para a transformação da sua realidade.  

 

3.3 Hedegaard e a Teoria do Duplo Movimento no ensino 

 

A influência da educação e do ensino no desenvolvimento dos alunos permite um 

percurso investigativo que medeia o pensamento teórico-científico em seus princípios 

pedagógicos e didáticos. A consciência e o pensamento dialéticos abordados por Davydov 

(1999) baseiam-se na concepção humana da importância do processo de ensino-

aprendizagem. Dessa forma, destaca que 

 

[...] somente a consciência e o pensamento dialéticos é que são capazes de 

solucionar as contradições. Por isso o que se costuma chamar de pensamento teórico 

é que é o pensamento dialético. A consciência teórica dirige a atenção do homem 

para o entendimento de suas próprias ações cognitivas, para a análise do próprio 

conhecimento. [...] É necessário formular o pensamento dialético em todas as etapas 

da educação. (DAVYDOV, 1999, p. 5). 

 

Segundo o autor, é primordial que a organização do ensino esteja estruturada por meio 

de atividades que possibilitem a ampliação do desenvolvimento mental dos estudantes. A 

concepção do conhecimento teórico-científico surge através do conteúdo escolar e, então, se 

torna fundamental pensar dialogicamente na necessidade reflexiva sobre a essência desse 

conteúdo, com o qual se possa compreender os motivos dos escolares. Dessa forma, as 

atividades de estudo precisam trazer operações com conceitos, a começar pela compreensão 

do conceito nuclear, posteriormente realizando as demais generalizações conceituais. Essa 

apropriação dos conceitos é uma forma superior de atividade mental, caracterizada pela 

abertura de processos imediatos de pensamento e procedimentos mediados por leis gerais 

(VYGOTSKY, 2000), embasadas nos conceitos e formando relações e conexões internas dos 

acontecimentos.  

A internalização dos conceitos acontece pela mediação das relações sociais e da 

comunicação, visto que se trata de um processo de organização interna de uma ação externa.  

Para Vygotsky (2000), a formação de conceitos é consequência de uma atividade 

complexa, integrada por todas as funções intelectuais básicas, como memória, atenção, 

formação de imagens, inferências ou tendências determinantes. Porém, essas funções, sem a 

utilização do signo ou das palavras, são insuficientes para o aprendizado dos conceitos, que, 

em sua essência, conduzem o aluno no caminho da apropriação de estruturas mentais capazes 
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de favorecer o pensamento do objeto de forma mediada. Nesse sentido, esse autor (2000, p. 

173) considera que 

 

[o] processo de formação de conceitos, como qualquer forma superior de atividade 

intelectual, não é uma forma inferior complexificada de modo exclusivamente 

quantitativo, que ele não difere da atividade puramente associativa pelo volume de 

conexões, mas representa um novo tipo de atividade, que por princípio é diferente, 

não se reduz qualitativamente a nenhum volume de vínculos associativos e tem 

como principal traço distinto a passagem de processos imediatos a operações 

mediadas por leis. 

 

O conhecimento teórico se apresenta como referência para as atividades de ensino-

aprendizagem e, ao agregá-lo aos conceitos da matéria, bem como na vida diária do estudante, 

conduz à apropriação dialética através de ações mediadas. Ou seja, percebe-se que o saber 

teórico pode ser analisado como um instrumento de associação dos conceitos nucleares de 

uma matéria, ao mesmo tempo em que é vinculado ao conhecimento sócio-histórico do 

indivíduo. Hedegaard e Chaiklin (2009, p. 70) apresentam essa conexão entre conceitos 

espontâneos e conceitos científicos (teóricos) de “duplo movimento” do ensino quando 

explicam que, 

 

[n]a abordagem do duplo movimento, o plano de ensino do professor deve avançar 

de características abstratas e leis gerais de um conteúdo para a realidade concreta, 

em toda a sua complexidade. Inversamente, a aprendizagem dos alunos deve 

ampliar-se de seu conhecimento pessoal cotidiano para as leis gerais e conceitos 

abstratos de um conteúdo. 

 

Implica dizer que os conceitos cotidianos resultantes da prática cotidiana em 

condições não escolares transitam do objeto para as relações, do imediato para o objeto real. 

Nessa organização, os conceitos espontâneos são referência para a aprendizagem dos 

conceitos científicos, conforme o caminho pedagógico designado por Hedegaard e Chaiklin 

(2009) de “duplo movimento no ensino”.  

Isso requer entender que, na abordagem do duplo movimento, se destacam as relações 

entre conceitos cotidianos já alcançados pelos alunos, conceitos da matéria e conhecimento 

local. O marco central da perspectiva do duplo movimento no ensino é justamente 

proporcionar tarefas de aprendizagem que agreguem o conhecimento local às conexões 

conceituais nucleares de uma matéria, oportunizando ao escolar a apropriação do 

conhecimento teórico, que será utilizado nas práticas sociais do indivíduo (HEDEGAARD; 

CHAIKLIN, 2009). 
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Segundo Hedegaard e Chaiklin (2009, p. 70), o duplo movimento apresenta quatro 

elementos que formam seus princípios:  

 

1. Utilização de um modelo nuclear de conteúdo que está sob investigação para 

orientar o ensino.  

2. Utilização de estratégias de pesquisa que sejam análogas ao modo como 

investigadores investigam problemas.  

3. Criação de fases no processo de ensino que reflitam mudanças qualitativas no 

processo de aprendizagem da criança.  

4. Formação de motivação na sala de aula através de criação de tarefas para pesquisa 

e pela facilitação de comunicação e cooperação entre as crianças. (HEDEGAARD; 

CHAIKLIN, 2009, p. 32). 

 

Nessa linha de pensamento, o modelo nuclear requer um conhecimento mais 

aprofundado sobre o tema, de maneira a perceber nele as conexões básicas existentes entre 

conceitos complementares no campo do conteúdo, de maneira que, se um elemento muda, a 

influência dessa mudança pode ser percebida em outros aspectos representados e as relações 

básicas podem ser identificadas na realidade que permeia a vida do indivíduo (as 

complexidades concretas da vida real).  

Logo, a abordagem do duplo movimento traz, em seus fundamentos, a elaboração de 

tarefas de estudo que inter-relacionem o conhecimento local e os conceitos nucleares de um 

objeto de conhecimento, possibilitando a apropriação do saber teórico, que será empregado 

nas práticas socioculturais do indivíduo.  

Para Libâneo e Freitas (2017, p. 348), é importante que o professor investigue a 

relação nuclear, pois é nela que surgem as relações fundamentais de sua gênese e 

transformação histórica: 

 

[...] ao tomar um determinado objeto do conhecimento como conteúdo do 

ensino/aprendizagem, o professor deve investigar seu aspecto ou relação nuclear, na 

qual aparecem as relações fundamentais de sua gênese e transformação histórica, 

expressando o seu princípio geral. A partir desse princípio geral, o professor 

estrutura e organiza a atividade de estudo do aluno, de modo que ele realize 

abstrações e generalizações conceituais, sendo capaz de utilizá-las na análise e 

solução de problemas específicos da realidade envolvendo o objeto. 
 

Para que os modelos nucleares se efetivem no ensino, é fundamental que o professor 

tenha ciência desse modelo, levando em consideração a atividade principal dos alunos, de 

acordo com sua fase de desenvolvimento. Dessa forma, o professor elabora tarefas, projetos, 

exercícios e questões com base nas relações gerais no modelo nuclear, agregando maneiras 

específicas do escolar nas atividades realizadas. Nessa percepção, o ponto chave da teoria é o 

objeto idealizado, que se forma em meio ao aspecto abstrato e concreto, entre o geral e o 
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particular, onde são explícitos no campo do pensamento e mediados por outros signos que 

potencializam os processos mentais, alcançando o conceito teórico-científico.  

Hedegaard e Chaiklin (2009) apontam direções para que os professores exerçam 

tarefas que correspondam ao caminho a ser percorrido, com o objetivo de formar o 

pensamento teórico-científico dos escolares na atividade de estudo, a saber: a) analisar a área 

do assunto, de modo que o ensino seja baseado em um modelo nuclear do conceito central das 

relações centrais do conceito do assunto; b) ter conhecimento dos interesses das crianças e de 

seu contexto; c) criar tarefas e problemas, de modo que os conceitos nucleares sejam 

clarificados para poderem ser aplicados a situações particulares. 

 

3.4 Modelo nuclear no processo de ensino-aprendizagem: procedimentos de investigação 

estatística 

 

A construção do modelo nuclear de um conceito científico requer do professor um 

amplo domínio sobre o tema a ser pesquisado, de modo que o emprego de modelos nucleares 

no ensino implica um trabalho voltado para o entendimento conceitual, em especial para os 

conceitos de estatística. Para Hedegaard e Chaiklin (2009, p. 71), as relações gerais devem 

estar presentes no modelo nuclear, como dissertam a seguir: 

 

O modelo não é um conteúdo a ser transmitido didaticamente. Pelo contrário, por 

meio do modelo, o professor formula tarefas, projetos, exercícios e questões que são 

baseados nas relações gerais presentes no modelo nuclear de um conceito a ser 

aprendido pelos alunos, incorporando ao mesmo tempo as formas pelas quais os 

alunos formularão questões. 

 

Para esses autores, o modelo nuclear perpassa pelo pensamento central dentro da 

concepção do conhecimento teórico. Dessa maneira, o desenvolvimento dos conceitos 

científicos está interligado ao modelo geral de desenvolvimento cognitivo, o que resulta na 

mediação pedagógica do professor para que possa exercer, na prática, o duplo movimento no 

processo de ensino-aprendizagem: 

 

A abordagem do duplo movimento provê um conjunto detalhado de princípios para 

organizar situações de ensino que visam desenvolver a compreensão das crianças de 

objetivos do ensino e seus motivos de aprendizagem, como parte do processo de 

desenvolvimento de seu conhecimento teórico e interesses para diferentes matérias. 

[...] A abordagem do duplo movimento fornece um caminho para concretizar ideias. 

(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2009, p. 69). 
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Esses princípios possuem um papel importante para organizar situações de ensino e 

desenvolvem, nas crianças, a compreensão em diversas matérias. Essas competências trazem, 

para o ensino de matemática, o movimento conceitual, que, ao ser praticado sistematicamente, 

forma o modo que garante a potencialização do ensino-aprendizagem, mediada pela 

articulação entre o pensar e o fazer docente, entre o estudar, o planejar e o praticar no 

cotidiano escolar.  

Hedegaard ilustra a sequência básica de estratégias de ensino na perspectiva do duplo 

movimento:  

 

1. Apresentar tarefas que orientem os alunos na construção de uma imagem do 

assunto, objetivos de aprendizagem e a área do problema a ser investigado.  

2. Apresentar tarefas que guiem o aluno para formular e utilizar um modelo nuclear 

para investigar uma área de problema e para adquirir procedimentos para exploração 

ativa.  

3. Apresentar tarefas que guiem o aluno para avaliar o modelo nuclear e sua própria 

apropriação de conhecimentos e habilidades na pesquisa da área de problema. 

(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2009, p. 76). 

 

Nesse sentido, a proposta apresentada pelos autores aponta caminhos para o ensino de 

Estatística, pois objetiva preparar o indivíduo para que seja posto em atividade investigativa. 

Isso vai exigir dele a capacidade de elaboração de questionamentos, mediadas pelas tarefas 

particulares. Dessa maneira, o professor adota a função de direção na organização das tarefas, 

de modo a colocar os alunos em condições de construir seus questionamentos.  

A finalidade fundamental da proposta é levar o aluno à apropriação do conceito 

nuclear da Estatística, ou, ainda, a partir da análise do conteúdo, com base nos motivos dos 

alunos, que o professor construa tarefas de estudo, baseado nos conceitos gerais, 

proporcionando o movimento do abstrato ao concreto, e, consequentemente, avançando nas 

características abstratas e leis gerais da Estatística para a realidade concreta. Conforme 

Davydov (1999, p. 3), “a tarefa de estudo é tão somente o começo do desdobramento da 

atividade de aprendizagem na sua plenitude” e, nesse entendimento, o modelo nuclear propõe 

a concepção de que o processo de ensino-aprendizagem se desdobra através de procedimentos 

de investigação e, nesse contexto, na perspectiva do sistema de conceitos estatísticos.  

 

3.5 Sistema conceitual no ensino de Estatística  

 

A necessidade de reflexões mais pontuais em relação à conexão entre os conteúdos e 

os conceitos estatísticos pauta o campo das investigações na apropriação teórica acerca dos 
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resultados esperados quanto à aquisição por parte dos alunos. Dessa forma, Libâneo (2012, p. 

26) considera que o objetivo do ensino escolar é basicamente desenvolver condições para que 

os conceitos cotidianos do indivíduo perpassem o contexto sociocultural, ao nível dos 

conceitos científicos, estando o sentido da escola no processo mental do conhecimento: 

 

O centro da escola é o conhecimento, não o conhecimento em si, mas no sentido de 

processo mental do conhecimento, de meio de desenvolvimento de capacidades 

intelectuais e das dimensões afetiva e moral, entendendo que os conteúdos são 

meios para a formação de conceitos e formação de processos mentais. [...] é pelos 

conceitos científicos que ultrapassamos o nível do empírico. Dizendo isso de outra 

maneira, a escola trata os objetos, a realidade, o mundo, como objetos de 

pensamento, ela não pode ser apenas um lugar de propiciar experiências.  

 

Ao considerar a ideia de que a escola desempenha o processo mental, entende-se que o 

pensar estatisticamente requer sua própria finalidade, através da observação e investigação de 

fenômenos de ordem natural ou frutos das ações humanas. Em meio a uma infinidade de 

questionamentos, podemos focalizar na ideia de que, mesmo diante do ensino, podemos nos 

respaldar em qualquer observação, em qualquer análise? No movimento lógico-histórico da 

compreensão do saber estatístico, é perceptível que não podemos restringir o campo da 

observação apenas à constatação dos fenômenos, em suas manifestações imediatistas, da 

mesma maneira que a análise deve pensar as relações fundamentais do fenômeno analisado.  

Andrada (apud VARELA, 2007, p. 981) destaca os objetivos desta ciência: 

 

A Estatística vem a ser uma ciência fundada em fatos, que tem por objetivo apreciar 

a força, a riqueza e o poder de um Estado pela análise das fontes e meios de 

conservação, de prosperidade e grandeza, que lhe oferecem seu território, sua 

população, suas produções, sua indústria, seu comércio externo, ou marítimo e 

interno, e seus exércitos. Em uma palavra, a Estatística é a ciência das forças reais e 

dos meios de poder de um Estado político. 

 

Gradativamente, o sistema de conceitos que forma a ciência estatística é desenvolvido 

e fundamentado na necessidade humana, e fatores que fortalecem o campo da compreensão 

acerca dos mais variados fenômenos em seu grau de complexidade manifestam-se 

dialeticamente na realidade social e cultural.  

A essência nuclear presente nesse movimento do sistema de conceitos é a apropriação 

do sentido básico da concepção do ensino de Estatística e deve começar pelo domínio do 

conceito nuclear e do estudo de suas propriedades. Esse sistema de conceitos está interligado 

às ações planejadas, que envolvem observação, registro das informações (coleta e organização 

dos dados) e análise dos parâmetros obtidos. 
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Segundo Hedegaard e Chaiklin (2009, p. 3), o conceito nuclear: 

 

a) [...] representa as relações básicas entre conceitos complementares na área de 

conteúdo, de modo que, se um aspecto muda, a influência desta mudança pode ser 

rastreada em outros aspectos representados; b) as relações básicas são reconhecidas 

na realidade circundante (as complexidades concretas da vida real). 

 

O conceito nuclear se apresenta de maneira implícita nos métodos e conceitos que 

formam o ensino da Estatística, visto que se mostra, primeiramente, na observação dos 

fenômenos e traz um padrão de repetição. O motivo desse processo se torna evidente, pois a 

necessidade de entender como o fenômeno se organiza faz com que o aluno crie uma 

expectativa de apreciação inicial deste sem uma organização estruturada. Na medida em que 

os métodos estatísticos indicam meios que possibilitem a ampliação da investigação por meio 

de uma observação e análise estruturada, os alunos entendem que os mecanismos de 

apropriação mostram parâmetros que expressam quantitativamente (ou graficamente) o 

procedimento do fenômeno em estudo. 

Nesse aspecto, o estudante interpreta, sistematiza e apropria-se da apresentação dos 

dados como um conjunto de ações que formam os métodos estatísticos. Segundo Cunha 

(2014, p. 98), eles são constituídos através da: 

 

I) Obtenção ou coleta de dados: realizada a partir de instrumentos como 

questionários ou observações diretas de uma população ou amostra. 

II) Organização dos dados: ordenação e crítica quanto à correção dos valores 

observados (omissões, abandono de dados duvidosos, etc.). 

III) Redução dos dados: duas formas básicas para a redução são: variável discreta e 

variável contínua.  

 

Os conteúdos relativos ao ensino da estatística capazes de promover o 

desenvolvimento do pensamento teórico, que são organizados no espaço escolar, constituem-

se como um sistema de conceitos destinados às relações essenciais.  

Para Davydov (1988a, p. 142), realizar as ações de planejamento escolar é o 

componente principal da consciência humana:  

 

[...] realizar as ações de planejamento na organização da conduta unitária (integral). 

Esta ação [...] é o componente principal da consciência humana. Além disso, a 

mediação semiótica do processo através do qual uma ação é executada (ou 

planejada) ocorre quando a pessoa conhece (ou compreende) o significado do signo. 

Conhecer o significado do signo é “apropria-se do singular como algo universal”. O 

homem realiza a correlação entre o singular e o universal graças a uma série de 

ações mentais; por isso, o significado de um signo em si próprio pode existir 

somente graças o complexo sistema de associações existentes entre estas ações 

mentais. 
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Nesse sentido, as ações de planejamento do professor culminam com uma série de 

ações mentais, que levam o aluno estabelecer relações conceituais por meio do que chamamos 

de sistema de conceitos. Consequentemente, abre possibilidades para organizar os conteúdos 

dentro de um mesmo conceito, de forma não fragmentada e linear. 

Moura et al. (2017, p. 12) apresentam uma representação gráfica do “Sistema de 

Conceitos e nele busca[m] revelar as relações essenciais generalizadas na interligação entre os 

conceitos estatísticos e as ações do método, de maneira interdependente e não fragmentada”. 

 

Figura 1 – Sistema de conceitos 

 
Fonte: Arquivo do Projeto: “Educação matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental: princípios e 

práticas da organização do ensino”. Programa Observatório da Educação. 
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Em análise do sistema de conceitos apresentado no campo da organização do ensino 

de Estatística, percebemos que, em momento inicial, os conceitos são caracterizados, na 

linguagem Estatística formal, pela moda, média, mediana, amostra, população, coleta de 

dados, gráficos, tabelas e frequência. Esses conceitos mostram uma interdependência entre si 

e entre o método da Estatística, que são ferramentas de captação, seleção, análise, 

interpretação e comunicação. 

Essa interdependência impossibilita formar um conceito que seja, hierarquicamente, a 

prioridade de ensino no Sistema de Conceitos, visto que cada um depende do outro para que o 

método estatístico apareça em uma situação proposta pela necessidade humana. Para entender 

o fenômeno em sua multiplicidade nas relações essenciais, é necessário considerar a relação 

de interdependência entre conceitos e ações do método. Para Moura et al. (2017, p. 29), “o 

movimento de variabilidade de um fenômeno em determinado tempo e espaço”, a “percepção 

e observação da frequência de um fenômeno”, a “demonstração de regularidades” e a 

“realização de previsões e possibilidades da ocorrência de um fenômeno”, mesmo que a 

princípio não percebidas, devem ser generalizadas em todos os conceitos do conteúdo de 

Estatística. 
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CAPÍTULO IV 

ANÁLISE DE UMA PROPOSTA DE ENSINO DE ESTATÍSTICA EM UMA 

COLEÇÃO DE LIVROS DE MATEMÁTICA DAS SÉRIES INICIAIS 

 

O objetivo desta seção é apresentar um estudo de livros didáticos destinados ao 

ensino-aprendizagem de Estatística nas séries iniciais. Trata-se da análise empreendida a 

partir de reflexões acerca de apontamentos que medeiam a comunicação entre a metodologia 

utilizada e o trabalho pedagógico, movidos pela apropriação da formação de conceitos. Para 

este fim, elegemos como categorias de análise o conhecimento empírico e o conhecimento 

teórico, dois conceitos importantes da teoria desenvolvimental. Nesta análise, investigamos se 

as atividades propostas para a formação de conceitos em Estatística seguem alguma filiação 

teórica.  

 

4.1 Estudo de caso: uma análise do livro didático de Luiz Roberto Dante sobre ensino de 

Estatística 

 

Para este trabalho, escolhemos estudar a obra de Dante (2017a, 2017b), por ser um dos 

autores mais utilizados nos anos iniciais e finais do ensino fundamental e no ensino médio, 

contando com publicações de inúmeras editoras brasileiras, dentre elas a obra Ápis 

Matemática – Ensino Fundamental nos anos iniciais. Nela, o autor apresenta os seguintes 

campos temáticos: números, geometria, álgebra, grandezas e probabilidade e estatística. 

Também orienta os professores sobre como organizar e trabalhar os campos temáticos, passo 

a passo, comentando cada atividade do trabalho pedagógico, como detalhamos adiante. 

O manual é dividido em duas partes: “Parte geral e Parte Específica”. A primeira é 

destinada a discutir princípios gerais, fundamentos teóricos, avaliação, estrutura geral da obra, 

referências para o aprofundamento do professor e indicações e bibliografias para o aluno 

aprofundar seus conhecimentos em forma de pesquisa. A Parte Específica é dividida da 

seguinte maneira: estrutura específica do volume, orientações específicas do volume, 

habilidades abordadas no volume, estrutura específica do manual do professor dos volumes 

que determinam a obra e reprodução do livro do estudante do aluno. A coleção está 

organizada em cinco volumes, seguindo essa apresentação. Essas duas partes serão explicadas 

separadamente e de forma detalhada a seguir.  
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A parte geral destaca: a educação matemática, enquanto área de conhecimento, os 

fundamentos teóricos que embasam uma nova forma de ensinar matemática, algumas 

orientações metodológicas, os avanços conquistados pela educação matemática com relação 

às orientações sobre o pensamento algébrico, geométrico, combinatório, tecnologias, entre 

outras. Na seção que trata dos temas contemporâneos, traz as possibilidades integrativas, tais 

como: cidadania, ciência e tecnologia, direitos da criança e adolescente, diversidade cultural, 

educação alimentar nutricional, educação em direitos humanos, educação financeira e fiscal, 

educação para o consumo, educação para o trânsito, ética, preservação do meio ambiente, 

processo de envelhecimento, respeito e valorização do idoso, saúde e sexualidade, trabalho e 

vida familiar e social.  

Na parte metodológica, apresenta a resolução de problemas como opção, discutindo 

seus objetivos e suas etapas (compreensão do problema, elaboração de um plano de solução, 

execução de plano, verificação ou retrospectivas, emissão da resposta, finalizando com alguns 

exemplos ilustrativos com sugestões aplicativos). Nessa parte, traz a filiação teórica do autor, 

uma metodologia que atualmente é a linha de pesquisa na área de educação matemática.  

Na avaliação, temos a seguinte organização: o que e quando avaliar e instrumentos de 

avaliação, entre os quais observação e registro, provas, testes e trabalhos, entrevistas, 

conversas informais, autoavaliação e fichas avaliativas. Também mostra um quadro de 

aspectos a serem considerados e os indicadores para avaliação dos estudantes (capacidade 

matemática, formulação e resolução de problemas, comunicação, raciocínio, compreensão dos 

conceitos e procedimentos matemáticos). 

O autor ainda discute como encarar os erros dos alunos em matemática, a estrutura 

geral da obra, a integração/conexão entre as unidades temáticas, o trabalho interdisciplinar, 

algumas ideias para trabalhar a obra (postura e autonomia do professor ao trabalhar a coleção, 

as seções, os boxes, o material complementar e como trabalhá-lo). Orienta sobre lição de casa, 

uso do caderno, recursos didáticos auxiliares (calculadora, glossário ou dicionário 

matemático, livros paradidáticos, jornais, revistas e folhetos de propaganda, instrumentos e 

materiais, vídeos, computador e internet, jogos e divertimentos, sala ambiente de matemática, 

laboratório de ensino de matemática) e referências para o aprofundamento do professor: 

grupos e instituições, páginas eletrônicas, revistas e boletins em educação matemática.  

Mostra, ainda, questões sobre o ensino fundamental, a Base Nacional Comum 

Curricular, os conteúdos abordados, a história da matemática, a metodologia e o ensino de 

matemática nos anos iniciais do ensino fundamental, a educação em geral e indicações para 

alunos: leituras complementares, material multimídia, bibliografia. Na parte específica, 
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discute: estrutura e orientações específicas, sugestões de leitura, habilidades abordadas, 

estrutura do manual do professor, descrevendo e orientando detalhadamente cada página e 

cada atividade.  

Nessa estrutura última que concentramos nossa análise. Na unidade temática 

Probabilidade e Estatística, o autor afirma que 

 

[...] almeja-se as noções de aleatoriedade e amostragem e o desenvolvimento de 

habilidades imprescindíveis à leitura de mundo, a compreensão da realidade e a 

tomada de decisões adequadas, como coletar, organizar, apresentar e interpretar 

dados. A BNCC também indica o uso de tecnologias para o enriquecimento das 

explorações e o favorecimento das aprendizagens. (DANTE, 2017a, p. 8). 

 

A obra, segundo o autor, tem por objetivo: “relacionar e integrar os conceitos 

matemáticos estudados em cada unidade temática: Números, Álgebra, Grandezas e medidas, 

Probabilidade e estatística. Investigar a presença desses conceitos em outras áreas de 

conhecimento” (DANTE, 2017a, p. 9). Com relação a esse propósito, existem inúmeras 

atividades que realizam essa integração, incluindo a interdisciplinaridade. Em algumas 

situações relacionadas ao tema Probabilidade e Estatística, algumas atividades são usadas 

apenas como pretexto, pois a integração de conteúdos parece superficial e, segundo a 

concepção de Hedegaard (2002), não atinge o aspecto nuclear do conteúdo, como 

pretendemos mostrar na análise desenvolvida.  

Dante (2017a, 2017b) se propõe a integrar igualmente as unidades temáticas da 

matemática e, preferencialmente, a trabalhá-las de modo articulado. De acordo com seu 

propósito, dá igual importância à Estatística, que cuida da ideia da chance, da coleta e da 

organização de dados numéricos em tabelas e gráficos. Nessa direção, exemplifica que dados 

sobre saúde são importantes para que se compreenda e se desenvolva a conscientização, 

indicando contextos apropriados para esses conteúdos, tais como: índices de fome, 

subnutrição e mortalidade infantil em várias regiões do País, incluindo aquela em que o aluno 

vive; desenvolvimento físico do Brasil e de outros países; além de estatística de doenças como 

dengue, febre amarela, entre outras e as formas de preveni-las. Ainda, contribui com o 

levantamento de dados sobre saneamento básico, condições de trabalho, dietas básicas, entre 

outras. Muitos dos temas mencionados nessa parte não são mencionados nas atividades.  

Dante (2017a), falando sobre a unidade temática Probabilidade e Estatística 

menciona que ela perpassa todas as obras da coleção, explorando a coleta de dados e a 

construção e interpretação de tabelas e gráficos em temas atuais, procurando abordar temas da 
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estatística, do raciocínio combinatório, além de assuntos como estimativas, previsões, 

arredondamento e cálculo mental.  

 

O raciocínio combinatório (ou possibilidades), importante instrumento matemático 

utilizado para desenvolver o raciocínio, é abordado por meio de situações-problema 

ao longo de todo volume. As ideias de chance e de medidas de chance – a 

probabilidade – são trabalhadas intuitivamente por meio de situações-problema. 

Apresentamos a média aritmética, são utilizadas em diferentes capítulos. Devido à 

grande importância que esses conceitos têm na sociedade moderna, dedicamos um 

capítulo às explorações desses conteúdos utilizando, também, recursos tecnológicos. 

(DANTE, 2017a, p. 42-43). 

 

Em nossa análise, sentimos falta de atividades relacionadas a previsões e 

arredondamento e cálculo mental. No entanto, Dante (2017a, p. 30) afirma que “o aluno[,] ao 

conceituar os números de 1 até 10, estará diante das primeiras abordagens de medidas e 

estatística”. Ainda, explica que “fazer pesquisas ou enquetes e registrar dados em tabelas e 

gráficos e interpretá-los” é de “extrema importância, no dia a dia”, “pois meios de 

comunicação a todo instante utilizam esses procedimentos para realizar pesquisas de opinião”, 

ou seja, “tal fato é importante para o escolar fazer uma leitura do contexto social circundante” 

(DANTE, 2017a, p. 43).  

Para uma análise mais profunda da obra, apresentamos um estudo que perpassa as 

cinco unidades que compõem a coleção e procuramos identificar as atividades da linha 

temática Probabilidade e Estatística, analisando cada uma delas de acordo com o aporte 

teórico adotado (ensino desenvolvimental). Utilizamos as categorias de análise: conhecimento 

empírico, conhecimento teórico e a realização do movimento do abstrato ao concreto, nuclear 

da orientação davydoviana. 

 

4.2 Análise dos conteúdos e proposta pedagógica no campo da Estatística  

 

Começamos apresentando, na Figura 2, a primeira atividade contida no livro de Dante 

(2017b), volume I, que é uma atividade muito comum em toda a obra. As atividades dessa 

linha temática são pouco exploradas com relação às demais e essa, em específico, pertence ao 

bloco pesquisa, gráficos e números. Geralmente esse tipo de atividade não é oriunda de 

alguma experiência concreta, mas de uma atividade elaborada, sem conexão com a realidade 

objetiva do estudante. 
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Figura 2 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. I 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 43). 

 

Para as atividades denominadas “O que estudamos”, Dante (2017b) faz uma síntese do 

que foi estudado, como tentativa de rediscutir os conceitos abordados. Entretanto, trata-se de 

atividades nos mesmos moldes das apresentadas no texto, aliás, isso é uma temática repetitiva, 

pois o texto explora muito a elaboração de gráficos, sua análise, mas não aprofunda no 

aspecto nuclear dos conceitos estatísticos e probabilísticos. Bryant e Nunes (2012), ao 

discutirem sobre o ensino de probabilidade, afirmam serem necessários vários tipos de 

raciocínio para se resolver problemas sobre chances e incertezas. Para os autores, crianças e 

adultos encontram caminhos diversos para entenderem os eventos que os cercam, defendendo 

que quatro demandas cognitivas são necessárias para a compreensão da probabilidade: o 

entendimento da aleatoriedade, a identificação do espaço amostral, a comparação e a 

quantificação de probabilidade, bem como o estabelecimento de correlações entre eventos. 
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Figura 3 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. I 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 59). 

 

As questões apresentadas no final da página, segundo o autor, devem ser 

autoavaliativas do ponto de vista do aluno. As perguntas dadas, vistas na Figura 3, não estão 

diretamente voltadas à aprendizagem de conteúdos, mas refletem sobre o nível de satisfação 

do aluno, como uma pesquisa de opinião. Isso teria sentido se o autor tivesse acesso à 

informação para balizar a aprendizagem, no entanto, como isso não ocorre, não há por que 

estarem ali.  
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Figura 4 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. I 

 

Fonte: Dante (2017b, p. 75). 

 

Dante (2017b, p.75) mostra uma atividade em que o aluno necessita interpretar 

gráficos de uma tabela, obtida de uma situação-problema imaginária, solicitando-lhe algumas 

respostas relacionadas às perguntas. Ainda, orienta o professor a introduzir uma relação 

informal com a geometria, buscando caracterizar seus objetos superficialmente. De acordo 

com a teoria desenvolvimental, se trata de uma atividade que relaciona o nível empírico do 

objeto científico de geometria. O método de investigação difundido por Galileu é mais do que 

simples indução ou dedução, compreende uma série de procedimentos para testar criticamente 
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e selecionar as melhores hipóteses e teorias para explicar a realidade (GRESSLER, 2003, p. 

27). 

 

Figura 5 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. I 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 85). 

 

Dante (2017b, p.85) traz uma atividade que, segundo ele, liga as unidades temáticas a 

partir de uma contagem de sólidos geométricos, relacionando-a com a forma desses sólidos. A 

atividade usa como pretexto a contagem dos sólidos, mas a atividade explora o nível aparente 

dos objetos, e não o seu aspecto nuclear, tampouco diferencia o sólido geométrico dos demais 

objetos tridimensionais. Assim, a relação de Geometria com Probabilidade e Estatística é 

superficial, comprovadamente, nessa e em outras atividades. Como afirma Oliveira (2007, p. 

29), “o uso do livro didático na escola deve favorecer a aprendizagem do estudante, levando-o 

ao domínio e à reflexão dos conhecimentos escolares para que possa ampliar a compreensão 
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da realidade, formulando hipóteses de solução para os problemas atuais, ou seja, o livro deve 

ser um subsídio para promover o exercício da cidadania”. 

 

Figura 6 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. I 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 104). 

 

Dante (2017b, p. 104) apresenta uma proposta de atividade integrando as operações 

aritméticas e utilizando a contagem de dinheiro, com cálculo mental e uma tabela estatística. 

Como se trata de uma atividade no nível inicial de aprendizagem de Matemática, entendemos 

que ela cumpre seus objetivos, mas enfatizamos que não mostra ao estudante aspectos centrais 

do conteúdo de estatística utilizado. Para Vygotsky (2000, p. 267), 

 

[...] o domínio da álgebra eleva ao nível superior o pensamento matemático, 

permitindo entender qualquer operação matemática como caso particular de 
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operação de álgebra, facultando uma visão mais livre, mais abstrata e generalizada e, 

assim, mais profunda e rica das operações com números concretos. [...] a álgebra 

liberta o pensamento da criança da prisão das dependências numéricas concretas e o 

eleva a um nível de pensamento mais generalizado [...]. 

 

Desse modo, entendemos que a atividade não encaminha o aluno para um nível 

superior de pensamento matemático. 

 

Figura 7 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. I 

 
Fonte: Dante (2017b, p.110) 

 

Dante (2017b, p.110) trabalha o conceito de chance dentro da unidade temática de 

Probabilidade e Estatística, mas, em nossa avaliação, essa atividade perpassa o nível empírico 

do ensino, trabalhando o conhecimento superficialmente. De acordo com Davydov (1999, a 

principal função desse nível de ensino está relacionada à construção do conceito de número 

em suas inúmeras variantes relacionadas ao dia a dia. Nesse sentido, essa construção é 

realizada na relação entre grandezas e a partir disso emerge o conceito de número. 

Compreendemos, de acordo com o aporte teórico davydoviano, que as atividades apresentadas 

nesse nível de ensino não são estruturadas de acordo com o movimento lógico e histórico do 

conceito.  

Na análise do Livro II, a introdução de todos os volumes é a mesma, não sendo, 

portanto, necessário recolocá-la aqui; assim, analisamos todas as atividades que se relacionam 
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diretamente com a linha temática Probabilidade e Estatística. Viali e Oliveira (2010), ao 

analisarem os conteúdos de Probabilidade em uma amostra de livros didáticos do Ensino 

Médio, concluem que os autores dos livros didáticos permanecem introduzindo o conceito de 

probabilidade a partir da ideia original desse conceito, ou seja, os jogos de azar, não seguindo 

a orientação proposta pelos PCN, que seria fazer o aluno vivenciar situações próximas à sua 

realidade, permitindo o reconhecimento da diversidade que o cerca e com a capacidade de ler 

e atuar nessa realidade. 

 

Figura 8 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. II 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 18). 

 

Dante (2017b, p. 18) apresenta uma atividade sobre possibilidade e estimativa, que faz 

uso de dois dados que devem ser jogados em dupla, explorando as possibilidades para se 

atingir 6 pontos nos dois dados, ou seja, a soma deles deve dar 6 pontos. Orientando o aluno a 

explorar essas situações. Na atividade citada, entendemos que, como no livro I, a proposta é 

importante, mas, em nossa avaliação, de acordo com o aporte teórico em estudo, continua no 

nível empírico do conteúdo, não permitindo ao aluno realizar o movimento mental do abstrato 

ao concreto e, posteriormente, do concreto para o abstrato, como nos informa Davydov 

(1988b), uma vez que não se introduzem conceitos, mas apenas noções básicas.  
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Figura 9 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. II 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 61). 

 

Dante (2017b, p. 61) mostra uma propriedade integradora entre Geometria, 

Probabilidade e Estatística. Entendemos que, em relação aos sólidos utilizados e sua 

contagem relativa à forma, trabalha novamente o nível empírico dos objetos geométricos, não 

permitindo que o aluno atinja os aspectos nucleares inerentes a todo objeto científico. Solicita, 

em seguida, que os alunos desenhem as portas e janelas do castelo construído com os sólidos 

geométricos, propondo que identifiquem os objetos, se são sólidos, contornos ou regiões 

planas. Nessa atividade, o autor não orienta sobre a construção do conceito e quais conceitos 

devem ser construídos. O aporte teórico em estudo permite-nos considerar que estes são 

apresentados no nível empírico, uma vez que é uma atividade de descrição, contagem e, 

portanto, de utilização de números.  
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Figura 10 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. II 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 146). 

 

Dante (2017b, p. 146) traz uma atividade muito similar às anteriores. Nela, o aluno 

deve contar a quantidade de objetos dispostos numa gravura – espaçonave, robôs e tablets –, 

alocando essas quantidades numéricas em uma tabela. Sugere, em seguida, uma atividade na 

qual solicita que o aluno complete, por exemplo, o número de robôs como o triplo do número 

de tablets. Consideramos inapropriado comparar quantidade de objetos que pertencem a 

conjuntos diferentes, embora se refira ao número desses objetos. Novamente, nossa análise 

segundo o aporte teórico é de que a atividade explora os conceitos de modo superficial, não 

adentrando nos conceitos de contagem adequadamente. Para Davydov (1998), a construção do 

conceito de número deve ser realizada por comparações entre grandezas da mesma espécie.   
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Figura 11 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. II 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 158). 

 

Dante (2017b, p. 158) propõe uma atividade que até o momento tem sido recorrente 

sobre a unidade temática Probabilidade e Estatística, mas, agora, solicita transcrever os 

números de animais de uma fazenda dada em um gráfico, escrevendo os números que 

expressam suas quantidades e operando com elas em três situações. A primeira pede para 

descrever o número de galinhas e, em seguida, de porcos, mas pede para operar entre 

parêntesis, mostrando que essa quantidade é 5 a menos do que as galinhas (8 - 3 = 5); por fim, 

usa cabras, solicitando, entre parêntesis, que elas são o dobro do número de porcos (3 x 3). De 

acordo com a teoria em estudo, entendemos que a atividade é corriqueira e não relaciona 

grandezas de mesma espécie.  
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Figura 12 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. II 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 215). 

 

Dante (2017b, p.215) traz uma atividade que integra a unidade temática Probabilidade 

e Estatística, trabalhando gráficos, tabelas, contagens e pesquisas. A pesquisa consiste em 

perguntar sobre o meio de transporte dos alunos e, depois de realizar a contagem, transformar 

os dados em gráficos. As questões eram sobre a contagem de números de alunos da turma e o 

meio de transporte mais utilizado. Em nossa análise, essa atividade não difere das demais 

apresentadas até o momento, sendo apenas uma variação do mesmo tema.  

Passamos, agora, à análise, no Livro III, de todas as atividades que se relacionam 

diretamente com a linha temática Probabilidade e Estatística.  
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Figura 13 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. III 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 31). 

 

Dante (2017b, p. 31) apresenta a atividade 6, relativa à unidade temática Probabilidade 

e Estatística, sobre os conceitos de possibilidade e chance ocorridas em um dado, propondo 

perguntas como qual a chance de sair mais números ímpares ou pares na face voltada para 

cima de um cubo ou se há maior chance de sair número maior do que 3 ou número menor que 

3. Nossa análise indica que a atividade não é reveladora do aspecto nuclear do conceito de 

probabilidade ou de chance. 

 

Figura 14 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. III 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 31). 
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Dante (2017b, p. 31) indica a necessidade de se trabalhar com várias formas de 

representações de dados numéricos coletados em atividades de pesquisa, orientando o 

trabalho nessa perspectiva. A atividade foi indicada em outras séries anteriores. Consideramos 

que a atividade relaciona dados numéricos em pesquisa de opinião, sendo importante para 

compreender aplicações de matemática no entendimento do contexto social. Entretanto, a 

questão conceitual fica em segundo plano, não permitindo ao aluno transitar conceitualmente, 

mas sim repetir atividades em fenômenos diferentes, cuja base é a mesma.  

 

Figura 15 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. III 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 86). 

 

Dante (2017b, p. 86), como citado anteriormente, trabalha a questão da probabilidade 

e estatística, integrada com grandezas e medidas e números, alegando que a atividade trabalha 

com gramas. Essa alegação é usada para dizer que a atividade é integrada. Notamos que ela 

repete o mesmo critério de colocar uma situação em que se exige do escolar uma extração de 

dados numéricos, relacionados à situação, de onde são extraídos dois conjuntos de dados para 

serem comparados, descrevendo-os em uma tabela e em um gráfico. As perguntas dizem 

respeito à transformação de unidades de gramas para quilograma, comparação de grandezas. 

Não é explicitado como isso será abordado, tampouco dá uma orientação adicional.  
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Figura 16 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. III 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 89). 

 

Dante (2017b, p. 89) trabalha, aqui, o conceito estatístico de frequência, que, segundo 

o autor, é a quantidade de vezes em que um resultado apareceu. Nessa atividade, solicita ao 

escolar para operar vários resultados de soma e subtração numérica, desarticulados de 

qualquer experiência. Desses resultados vão ser elaboradas questões sobre qual a operação e 

qual o resultado que apareceram mais, bem como a frequência de números pares e ímpares 

que aparecem. Embora apareça o termo ‘frequência’, importante nessa unidade temática, que 

o autor se diz integrada aos números, a tarefa obedece à mesma rotina das anteriores, pois, 

para montar tabelas, o aluno deve obter as frequências e estabelecer os gráficos. Concluímos, 

analiticamente, que a atividade propõe dois termos novos, mas opera no nível empírico do 

conteúdo, trazendo para o interior da atividade operações obsoletas, uma vez que está 

desconectada da realidade do aluno. 
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Figura 17 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. III 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 114). 

 

Dante (2017b, p. 114) explora os temas Grandezas e Medidas, juntamente com 

Probabilidade e Estatística, trabalhando a possibilidade com o uso de notas e moedas. A partir 

da utilização de 2 moedas de 10 centavos, uma de 25 centavos e outra de 50 centavos, o autor 

solicita ao aluno quais resultados possíveis poderia obter retirando duas delas. A relação entre 

grandezas se dá devido ao fato de, no item seguinte, apresentar notas de 5 e de 2 reais e, 

portanto, a necessidade de transformar unidades, centavos de reais em reais inteiros. 

Acreditamos que essa atividade importante não dá conta de reproduzir o movimento do 

abstrato ao concreto, uma vez que deveria também fazer a transformação de reais inteiros em 

centavos.  
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Figura 18 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. III 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 144). 
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Dante (2017b, p. 144) propõe a atividade “Vamos ver de Novo?” e, nela, apresenta 

uma atividade que diz integrar Geometria e Probabilidade e Estatística. Inicialmente, a 

atividade é descritiva, solicitando ao aluno nomear os nomes dos 3 (três) sólidos dados. Uma 

pesquisa deve ser realizada sobre as preferências dos sólidos apresentados. Em seguida, 

solicita que os alunos tabelem os dados e façam o gráfico e, por fim, faz várias perguntas 

sobre os mais preferidos e os menos preferidos. Como em outras situações, trata-se do mesmo 

tipo de atividade proposta em outro momento. Em nossa avaliação, a atividade trabalha 

contagens numéricas e apresenta sólidos geométricos em sua forma externa e superficial, 

levando em consideração o empírico dos conceitos envolvidos. 

 

Figura 19 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. III 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 161). 
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Dante (2017b, p. 161) apresenta uma atividade sobre coleta de jornais reciclados, na 

qual os dados são tabelados e, a partir disso, elaboram-se várias situações, envolvendo 

operações elementares, tipo o triplo, a metade, subtração, transformação de unidades, mas não 

apresenta como trabalhar o conceito. É notável que, nesse tipo de atividade, a introdução 

desses conceitos exigiria uma preparação no sentido de explicar os conceitos correlatos, mas 

não há nenhuma orientação quanto a esse fato. 

Na análise do Livro IV, que segue, estudamos todas as atividades que se relacionam 

diretamente com a linha temática Probabilidade e Estatística.  

 

Figura 20 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. IV 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 34). 

 

Dante (2017b, p. 34) mostra uma atividade onde há interpretação dupla de 

informações no mesmo gráfico, mas a essência da atividade é a mesma, ou seja, solicita uma 

interpretação direta dos dados da tabela, como número de meninas, de meninos, suas 

preferências. Esse tipo de atividade repete-se bastante em todos os volumes.  
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Figura 21 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. IV 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 41). 

 

Dante (2017b, p. 41) apresenta uma atividade integrativa entre números, Geometria, 

Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatística, consistente em medir objetos de forma 

estimada e, depois, medir concretamente o objeto. Os dados coletados são registrados em 

tabelas. Perguntas são realizadas para que alunos façam suas análises. Os objetos 

tridimensionais são caracterizados por possuírem três dimensões: comprimento, largura e 

altura. Nossa análise mostra que a estratégia é a mesma de outras atividades propostas 

anteriormente, mas que aspectos nucleares dos conceitos envolvidos, como o de sólido 

geométrico, ficam em segundo plano, descrevendo suas características externas. 
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Figura 22 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. IV 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 90). 

 

Dante (2017b, p. 90) apresenta dados sobre temperaturas máximas e mínimas 

ocorridas em uma cidade fictícia, criada pelo autor. Esses dados em gráficos são utilizados 

para fazer várias perguntas interpretativas. A estrutura da atividade é a mesma utilizada no 

decorrer da coleção dos livros, consistindo em uma atividade da unidade temática 

Probabilidade e Estatística. 

 



96 

Figura 23 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. IV 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 118). 

 

Dante (2017b, p. 118) traz uma atividade sobre gastos de combustíveis, diferenciando 

o objeto de análise. Trata-se de uma atividade sobre Probabilidade e Estatística. Um gráfico 

de consumo de combustível é apresentado, bem como várias perguntas interpretativas: 

 

Figura 24 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. IV 

 

Fonte: Dante (2017b, p. 144). 
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Dante (2017b, p. 144), na seção ‘Vamos ver de novo?’, apresentam dados, expostos 

de várias formas, sobre preferência de esportes de alunos. Os dados devem ser coletados pelos 

alunos. Em seguida, são realizadas várias perguntas sobre esses gráficos. Nessa seção, o autor 

repete a mesma estratégia de atividades anteriores, prevalecendo certa repetição, mudando 

apenas o objeto que se está observando, mas mantendo o método didático. Coutinho (2003) 

propõe a construção de uma rede de conhecimentos que favorecerá o aluno, ao término do 

Ensino Fundamental, levando-o a reconhecer situações aleatórias, identificar resultados 

possíveis e estimar a probabilidade de alguns desses resultados. 

 

Figura 25 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. IV 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 212). 

 

Dante (2017b, p. 212) traz o tópico, sobre probabilidade, na seção denominada 

Explorar e Descobrir. Nela trabalha o conceito de chance, depois associando a ele um número. 

Entretanto, novamente, nossa análise conduz à conclusão de que se trata de uma abordagem 
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empírica, não reveladora do aspecto nuclear do objeto, descrevendo as características externas 

do conteúdo escolar. 

Como afirmam Carvalho e Lima (2010, p. 15), “o livro é portador de escolhas sobre: o 

saber a ser estudado” nesse caso, a Matemática; “os métodos adotados para que os alunos 

consigam aprendê-lo mais eficazmente; a organização curricular ao longo dos anos de 

escolaridade”. 

 

Figura 26 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. IV 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 227). 

 

Dante (2017b, p. 227) apresenta uma atividade sobre a temática Probabilidade e 

Estatística, onde mostra um gráfico de linha, solicitando, em seguida, uma interpretação desse 

gráfico a partir de 4 (quatro) perguntas. Explora os números decimais e solicita que os alunos 

pesquisem sobre esse tipo de gráfico em outras situações. Não há novidade, em nossa 

avaliação, com relação a atividades anteriores, a não ser o gráfico de linhas, mas não há 

explicações adicionais de como construir esse gráfico. Chama a atenção o fato de que o 

gráfico representa uma situação fictícia.  
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Na análise do Livro V, a seguir, analisamos todas as atividades que se relacionam 

diretamente com a linha temática Probabilidade e Estatística.  

 

Figura 27 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 27). 

 

Dante (2017b, p. 27) propõe uma atividade integrativa entre Número e Probabilidade e 

Estatística. O objeto escolhido é certo tipo de roleta e é solicitado que se completem as 

lacunas com as palavras ‘nunca’, ‘às vezes’ e ‘sempre’. Nesse tipo de atividade, em nossa 

avaliação, continua a atuar no nível empírico, revelando aspectos superficiais do objeto em 

questão, o cálculo de chance. A expressão ‘às vezes’ é reveladora desse aspecto, pois não 

determina o número real da chance, o que é perfeitamente possível nesse caso. 

 

Figura 28 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 28). 
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Dante (2017b, p. 28) propõe uma atividade sobre a ideia de possibilidade dentro da 

unidade temática Probabilidade e Estatística. O aspecto nuclear da questão repousa sobre a 

base do princípio fundamental da contagem. A questão é sobre a quantidade de vezes que três 

pessoas podem se sentar num sofá, ou seja, 6 (seis) maneiras, mas não se chega a estabelecer 

o princípio, portanto, não atinge o aspecto nuclear, ficando na periferia do conceito. 

 

Figura 29 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 55). 

 

Dante (2017b, p. 55) mostra outro tipo de gráfico, o de setor circular, sobre quantidade 

de CDs e gênero musical, dividindo-o em 9 (nove) partes iguais. Usando a ideia de 

proporcionalidade, o aluno deve responder a questões. 
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Figura 30 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 71). 

 

Dante (2017b, p. 71) propõe uma atividade sobre gráficos indicativos de datas de 

vencimento de produtos vendidos em supermercado. De fato, uma atividade importante, uma 

vez que aborda o problema de saúde pública e o direito de consumidor, um tema de 

conscientização e cidadania. A questão, porém, perpassa pelo que já foi dito em nossa análise, 

pois a estratégia é a mesma, já que se mantém na parte periférica do conceito, que foi repetido 

várias vezes neste livro e nos anteriores. 

 

Figura 31 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 72). 
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Dante (2017b, p. 72) traz uma atividade sobre a relação entre infração de trânsito e 

pontuação de acordo com essa infração. Os dados são tabelados. A legislação é apresentada e 

uma série de questões são abordadas, exigindo que o aluno deve combine resultados para 

obter determinada soma de pontos. O autor faz com que os alunos combinem resultados 

usando operações elementares de multiplicação e soma. Exige, portanto, uma interpretação de 

gráfico e operações elementares para responder a questões relacionadas. A atividade trabalha 

tema importante à formação da cidadania, mas, com relação ao conteúdo de estatística, repete 

o mesmo esquema que vem sendo tratado nas unidades anteriores.  

 

Figura 32 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 93). 
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Dante (2017b, p. 93) trabalha o conceito de média aritmética, importante para a 

estatística elementar no sentido de compreensão da realidade. Os exemplos exploram a 

quantidade de objetos e sua disposição, além da organização desses objetos de acordo com a 

média aritmética. No fim, mostra como realizar a média aritmética com as operações de soma 

e divisão. 

 

Figura 33 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 94). 
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Dante (2017b, p. 94) continua explorando o conceito de média aritmética, 

apresentando exemplos de cálculo de média. Um fato interessante é a ausência de uma 

discussão mais profunda sobre o conteúdo. Em nossa avaliação, fica, novamente, no aspecto 

superficial do conceito. 

 

Figura 34 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 98). 
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Dante (2017b, p. 98) trabalha a ideia de possibilidade e chance da unidade temática 

Probabilidade e Estatística, apresentando vários objetos utilizados nessa área, tais como 

moedas, cubos, setores, entre outros. Depois, solicita as chances de que o experimentado 

aconteça em algumas situações. Não trabalha, contudo, o aspecto nuclear do conceito, 

tampouco mostra sua essência.  

 

Figura 35 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 146). 

 

Dante (2017b, p. 146) mostra um gráfico de setor de como uma estudante aproveita 

seu tempo durante o dia. Depois, solicita que o aluno responda a algumas perguntas 

envolvendo soma, subtração e comparação de possibilidade, contudo, não mostra o conceito 

envolvido em como obter esse gráfico, novamente abordando apenas o aspecto periférico do 

conceito e mostrando somente o aspecto pouco profundo do conceito.  
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Figura 36 – Atividade contida no livro Ápis Matemática, v. V 

 
Fonte: Dante (2017b, p. 27). 

 

Dante (2017b, p. 160) relaciona percentagens e gráficos de setores, apresentando, em 

seguida, várias questões relacionadas, que consistem em retirar do gráfico situações em que o 

aluno deve realizar os cálculos percentuais para encontrar o número relacionado a cada fruta. 

Do exposto, para sintetizar este tópico, podemos inferir, a partir da análise do livro 

didático, que suas orientações estão localizadas no nível empírico do conhecimento, 

orientando um ensino que não trabalha o conhecimento teórico, conforme o aporte teórico 

exposto nas seções anteriores. O ensino de estatística é muito importante para o aluno devido 

à possibilidade de tratamento de informação, uma vez que estamos vivendo um momento 

histórico com forte ênfase nessa perspectiva. Isso exige do estudante uma formação adequada, 

desde as séries iniciais, para se apropriar do conhecimento teórico, com a finalidade de 

realizar ações mentais para o tratamento crítico desses dados, ou seja, é necessário que o 

aluno os gire criticamente e isso só pode ser realizado com métodos científicos apropriados, 

indicando a exigência de um ensino teórico com inclusão de tecnologias para compreender 

esses dados, tornando esse aluno crítico de sua realidade, num momento em que temos sérios 

problemas ambientais, sociais, econômicos e políticos. Torna-se, então, preciso que esses 

alunos saibam resolver problemas favoráveis ao bem-estar social. 
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CAPÍTULO V 

ATIVIDADE DE ESTUDO: UMA APROXIMAÇÃO 

 

Nesta seção, é apresentada uma proposta de atividade de estudo para a formação do 

sistema de conceitos estatísticos. A princípio, encontram-se a definição e as características da 

Atividade de Estudo e, posteriormente, a estrutura de uma proposta de organização dos 

conteúdos segundo as ações de estudo elencadas na Teoria do Ensino Desenvolvimental 

através do planejamento do ensino de Estatística, com foco nas Medidas de Tendência Central 

(média, moda e mediana) para os anos iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente 

os do 5º ano.  

 

5.1 A formação da estrutura na atividade de estudo  

 

A atividade de estudo é uma das formas principais de atividade humana, ao lado do 

trabalho e do jogo. A Teoria do Ensino Desenvolvimental corresponde à atividade principal 

dos alunos na escola e objetiva possibilitar a assimilação dos tipos de consciência socialmente 

desenvolvidos (ciência, arte, moralidade, lei), das quais a essência são os conhecimentos 

teóricos científicos. Elkonin e Davídov (1962) afirmam que é por intermédio da atividade de 

estudo que se “realizam as relações básicas da criança com a sociedade” e “na escola é 

realizada a formação tanto das qualidades fundamentais da personalidade da criança em idade 

escolar, como dos distintos processos psíquicos”.  

A reflexão acerca de determinado objeto corresponde a um meio de ação mental, uma 

vez que valoriza o modo de pensamento que o aluno forma ao aprendê-lo. Nesse aspecto, 

Peres e Freitas (2014, p. 178) dizem que 

 

[...] no ensino desenvolvimental a aquisição de conteúdos pelo aluno é valorizada 

em uma dimensão qualitativa, em seu papel transformador das ações mentais dos 

alunos. O importante não é o conteúdo em si mesmo, mas o novo modo de 

pensamento que o aluno forma ao aprendê-lo: o conceito. 
 

Davydov (1988a, 1988b) considera que na aprendizagem escolar os alunos precisam 

se apropriar tanto dos conhecimentos como das ações mentais. Dessa forma, acredita que o 

foco da aprendizagem corresponda aos modos de pensamento e às ações mentais associados a 

esse conteúdo. 
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Para o autor, a organização da atividade de estudo conecta o trajeto investigativo 

científico e o percurso de estudo do objeto pelo aluno, com o processo de movimento do 

abstrato ao concreto: 

 

A atividade de estudo das crianças escolares se estrutura, em nossa opinião, em 

correspondência com o procedimento de exposição dos conhecimentos científicos, 

com o procedimento de ascensão do abstrato ao concreto. O pensamento dos alunos, 

no processo da atividade de estudo, de certa forma, se assemelha ao raciocínio dos 

cientistas, que expõem os resultados de suas investigações por meio das abstrações, 

generalizações, e conceitos teóricos substantivas, que exercem um papel no processo 

de ascensão do abstrato ao concreto. (DAVYDOV, 1988a, p. 165). 

 

Nesse sentido, as ações da atividade de estudo precisam ser estruturadas pelo 

professor, de modo a criar condições que possibilitem aos escolares a reflexão, ao seu modo, 

acerca do processo investigativo do objeto, como busca e exploração norteada pelo 

movimento de pensamento, que parte do teórico abstrato para chegar ao objeto concreto 

(DAVYDOV, 1988a, 1982). 

Para Freitas (2016, p. 404), a atividade de estudo apontada por Davydov tem como 

base a estrutura geral da atividade humana elaborada por Leontiev (1983), formada por meio 

da necessidade, do motivo, do objetivo, das ações, das operações e das condições. Ao 

empregar essa ordem adicionou, à atividade de estudo, o elemento desejo. A estrutura da 

atividade de estudo é constituída por motivos e necessidade dos estudantes, com o intuito de 

“aprender determinado objeto, desejo de aprender, objetivos da aprendizagem, ações e 

operações com o objeto, condições internas dos alunos e condições materiais”. Sendo assim, a 

tarefa de estudo se refere à ligação entre objetivo, ações que promoverão o alcance do 

objetivo e possibilidades para exercer as ações. 

A autora considera o desejo como aspecto fundamental, já que entende ser este o 

centro básico da necessidade. Destaca que as emoções são desenvolvidas por necessidades e 

desejos como elementos inseparáveis, tendo em vista que as necessidades surgem como a 

forma de representações emocionais. 

Segundo Davydov (1999 apud FREITAS, 2016, p. 5), o desejo está ligado à 

necessidade: 

 

O termo desejo atinge a verdadeira essência da questão: as emoções são inseparáveis 

de uma necessidade. Ao discutir certa emoção podemos sempre identificar a 

necessidade em que está baseada a emoção. E quando estamos discutindo um tipo de 

necessidade, temos que definir as emoções que dela se originam, para 

especificarmos o que foi citado acima. 
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Para ele, as emoções são essenciais, tendo em vista que configuram a base das tarefas 

que o indivíduo coloca em si, incluindo as tarefas de pensamento. Desse modo, considera que 

não é a existência de meios físicos, espirituais e morais de uma pessoa que define seu objetivo 

e modos de decidir e agir, e sim as emoções. 

Na concepção de Freitas (2016, p. 405), “a atividade de estudo deve ter por base um 

desejo vinculado a uma necessidade”. A princípio, o estudante, ao iniciar seu estudo do 

objeto, não sente necessidade do conhecimento teórico, mas, ao longo da atividade, essa 

necessidade aparece, por intermédio da procura pela resposta a uma situação ou problema 

existente na tarefa. “No decorrer da tarefa, enquanto a necessidade impulsiona o motivo do 

aluno para aprender, os motivos estimulam o aluno a assimilar os procedimentos mentais com 

os objetos, os modos de ação para pensar e analisar o objeto” (DAVYDOV, 1999 apud 

FREITAS, 2016, p. 404). 

Para Hedegaard e Chaiklin (2009), outro ponto relevante da atividade de estudo é o 

caráter criativo. Eles consideram que as tarefas apropriadas e criativas implicam nos motivos 

dos alunos para a aprendizagem, propiciando-lhes a realização de ligações por meio da sua 

vivência sociocultural do meio e das práticas diárias junto ao conhecimento teórico-científico 

dos objetos. Nesse entendimento, o professor, ao estruturar a atividade de estudo, necessita 

analisar a experiência sociocultural do estudante no sentido de auxiliá-lo a construir uma nova 

concepção do objeto, de maneira abstrata, porém, mais crítica, ocasionando sua transformação 

de maneira subjetiva. 

De acordo com Leontiev (1978, p. 284), 

 

[...] cada geração começa [...] a sua vida num mundo de objetos e de fenômenos 

criados pelas gerações precedentes. Ele se apropria das riquezas deste mundo 

participando no trabalho, na produção e nas diversas formas de atividade social e 

desenvolvendo assim as aptidões especificamente humanas. 

 

Para o autor, em relação à atividade social, os homens produzem não só os objetos, 

mas também novas necessidades, de modo que realizem novas atividades. Dessa forma, é 

necessário que a atividade de estudo tenha uma estrutura organizada, capaz de direcionar os 

motivos dos alunos (atividade do aluno). Para tanto, Davydov (1988a) estabelece seis ações a 

serem feitas pelo aluno na relação cognitiva com o objeto. Freitas (2016, p. 406) explica que 

quando o aluno realiza essas ações soluciona uma situação de natureza teórica, sendo que as 

ações podem solicitar uma ou mais intervenções dependendo do objeto em estudo, das 

condições internas dos alunos (motivo, desejo, conhecimentos prévios, apropriações 
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conceituais já realizadas etc.) e das situações vivenciadas na trajetória do ensino-

aprendizagem (materiais didáticos, estratégias e recursos etc.).  

Portanto, a efetivação da atividade de estudo pelo estudante corresponde à sua 

capacidade de modificar as situações de estudo; já na concepção de Davydov (2020) esse 

aluno transforma qualquer conteúdo escolar, possibilitando a construção do novo saber. 

 

5.2 Proposta investigativa das ações de estudo na perspectiva da Teoria do Ensino 

Desenvolvimental 

 

A realização da atividade de estudo está intimamente ligada à capacidade que o aluno 

tem de executar transformações que envolvam situações de estudo, de modo a realizar 

descobertas de novos saberes, que, para Davydov (2020), se relaciona e transforma qualquer 

conteúdo escolar. Para ele, a ação só é atividade, quando “associada a uma transformação 

substancial do objeto e da realidade social, circundante à pessoa”. Ou seja, onde ocorre a 

“transformação significativa da situação, do objeto e a criação de algo novo – somente neste 

caso essa ação humana pode ser chamada de atividade” (DAVYDOV, 2020, p. 251). 

De acordo com Rosa e Damásio (2016, p. 503), a “proposta de Davydov é organizada, 

estruturalmente, em tarefas de estudo, que requerem determinadas ações, as quais requisitam 

um conjunto de tarefas particulares, executadas por operações”. A seguir serão apresentadas 

as seis ações de estudo proposta pela teoria davydoviana. 

 

5.2.1 Primeira ação de estudo 

 

Na concepção de Davydov (1982), a primeira ação de estudo consiste na 

“transformação dos dados da tarefa a fim de revelar a relação universal do objeto estudado”. 

Nessa ação, os alunos são inseridos em situações que conduzem à necessidade dos conceitos 

no aspecto teórico. Seus princípios baseiam-se na observação e na transformação dos dados 

reais relacionados às tarefas particulares. Freitas (2016, p. 412) considera que o problema 

pode se desenrolar em forma de “pergunta, jogo, algo a ser realizado pelo aluno, um caso, 

etc.” As informações e os dados presentes são selecionados pelos próprios alunos no 

problema, e, após análise procurar a “relação geral universal do objeto, dando destaque ao 

núcleo dessa relação como base genética e fonte de todas as suas características e 

peculiaridades” (FREITAS, 2016, p. 412). Essa análise retrata o primeiro momento do 

processo de formação do conceito. Para exemplificar essa ação, a autora apresenta o estudo de 
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“célula”, sugerindo questões sobre como nasce uma célula e de que maneira os elementos que 

constituem uma célula se interligam no surgimento da vida existencial. 

 

5.2.2 Segunda ação de estudo 

 

Essa ação de estudo compreende modelação da relação geral em forma objetivada, 

gráfica ou literal. Entretanto, nem toda representação se configura como um modelo de 

estudo, mas sim aquela que estabelece a relação universal, que caracteriza o fundamento de 

um objeto integral, o que traz possibilidade de análise ulterior. Para Rosa e Damásio (2016, p. 

551), o “conteúdo do modelo de estudo estabelece as propriedades internas do objeto”, que a 

princípio não podem ser vistas de forma direta. 

Para Freitas (2016, p. 412), “modelar a relação universal põe os alunos em um 

processo simultâneo de criação e de reprodução da relação geral universal”; nela o indivíduo 

constrói mentalmente alguma coisa para representar a relação. Entretanto, “eles estarão 

reproduzindo algo que já foi historicamente criado pelos pesquisadores”, o que consiste em 

uma “recriação”. No exemplo citado pela autora, no modelo da relação geral universal de 

“célula” os estudantes tratam a relação de maneira simples, como sendo “aquela que está na 

base da gênese de toda célula viva” (FREITAS, 2016, p. 412). Nesse sentido, conseguem 

demonstrá-la graficamente em forma de desenho e de outras maneiras.  

 

5.2.3 Terceira ação de estudo  

 

Essa ação de estudo visa transformar o modelo para estudar suas propriedades de 

forma pura, abstrata. Essa modificação do modelo possibilita ao aluno o “estudo das 

propriedades da relação universal em seu aspecto concreto e não apenas abstrato”. Nessa 

ação, o aluno consegue reconhecer o “núcleo” do conceito do objeto, mas o ajustamento 

nuclear do objeto só ocorre quando o aluno entende “as suas múltiplas manifestações 

particulares” (FREITAS, 2016). Em outras palavras, a relação geral aparece na forma 

abstrata. Dessa maneira, novos experimentos serão realizados com base no modelo 

desenvolvido (modelo nuclear), o que possibilita o estudo das propriedades da relação 

universal antes de conhecer a amplitude de suas expressões particulares. A autora pontua que, 

quando o aluno entende essa relação central, sustenta a “base genética universal do objeto 

célula”, percebe a ligação com as “relações particulares que interferem na forma pela qual se 
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apresenta na realidade e compreendem que está sujeita a um processo de transformação” 

(FREITAS, 2016, p. 413). 

 

5.2.4 Quarta ação de estudo  

 

A quarta ação de estudo se refere à construção do sistema de tarefas particulares que 

podem ser resolvidas por um procedimento geral. Inicialmente, o aluno realiza a tarefa de 

estudo, transformando-a em “tarefas particulares que podem ser resolvidas por um 

procedimento único, apropriado durante a realização das ações anteriores” (ROSA; 

DAMÁSIO, 2016, p. 518). O caráter eficaz desse procedimento se verifica, justamente, na 

solução de tarefas particulares, focadas pelos estudantes como variantes da tarefa de estudo 

inicial. Os estudantes orientam-se pela relação universal durante o procedimento de solução 

(DAVÍDOV, 1988b). 

Na lógica davydoviana, Rosa e Damásio (2016) destacam que, com o decorrer da 

tarefa de estudo, os alunos apresentam um procedimento universal de ação e só depois 

adquirem habilidade para resolverem: 

 

Desse modo, durante o desenvolvimento da tarefa de estudo, de acordo com 

Davídov (1988), os estudantes, aos poucos, dominam o procedimento universal de 

ação para, posteriormente, resolvem rapidamente e sem erros os diferentes 

problemas particulares. A tarefa de estudo estimula o pensamento dos estudantes a 

explicarem o que ainda desconhecem, bem como a se apropriarem de novos 

conceitos e procedimentos de ação. (ROSA; DAMÁSIO, 2016, p. 520). 

 

Freitas (2016) destaca que Lompscher (1999) faz um alerta quanto ao processo de 

ascensão do abstrato ao concreto, pontuando que ele exige tempo e esforço e não corresponde 

a “uma simples subordinação formal de diferentes fenômenos concretos sob um rótulo geral 

em que tudo é a mesma coisa”. Descreve que as “diferentes características do objeto concreto 

em estudo” pedem que o aluno transforme suas ações em correspondência com essas 

características. 

 

5.2.5 A quinta ação de estudo 

 

Ainda no contexto da tarefa de estudo, Davídov (1988b) propõe a quinta ação, 

controle (ou monitoramento) da realização das ações anteriores. Esta tem a função principal 

de assegurar que o procedimento universal da ação tenha todas as operações indispensáveis 

para que o estudante resolva, com êxito, a diversidade de tarefas concretas particulares. O 
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controle garante a requerida plenitude na composição operacional das ações e a forma correta 

de sua execução. 

Para Freitas (2016, p. 414-415), 

 

[o] controle ou monitoramento tem a função de assegurar a realização plena e a 

execução correta das ações e suas correspondentes operações, determinando se o 

aluno está correspondendo aos objetivos e às condições estabelecidas na tarefa. O 

monitoramento permite aos alunos verificarem se estão assimilando a relação geral 

como procedimento geral de solução do problema, bem como contrastarem o 

resultado das suas ações com os objetivos definidos, verificando a correspondência 

entre eles e relacionando com sua aprendizagem. O controle consiste em um exame 

qualitativo substancial do resultado da aprendizagem em comparação com o objetivo 

do ensino e, nesse sentido, equivale à avaliação dos alunos por si próprios, tendo 

como referência o conteúdo de suas ações, examinando seus fundamentos e 

verificando a correspondência com o que pede a tarefa. Os alunos realizam uma 

reflexão consciente e crítica sobre sua atividade de estudo, pensam sobre suas ações 

mentais e visando reorganizá-las, se necessário. (FREITAS, 2016, p. 414-415). 

 

Segundo a autora, a ação de controle, “ao conservar a forma universal e o sentido das 

quatro anteriores”, possibilita que o aluno transforme sua formação operacional, de acordo 

com as condições particulares de sua aplicação e com as diferentes características concretas 

do material em estudo, o que resulta na transformação das ações em atitudes e hábitos 

(DAVÍDOV, 1988b).  

Para Rosa e Damásio (2016), nessa ação de estudo cabe aos estudantes explicar as 

causas dos erros, o que possibilita a apropriação de inúmeras operações concretas 

imprescindíveis para a percepção correta. Desse modo, o controle assegura as correções 

fundamentais na realização das ações.  

 

5.2.6 Sexta ação de estudo 

 

Essa última ação de estudo ocorre mediante a avaliação da assimilação do 

procedimento geral como resultado da solução da tarefa de aprendizagem dada. Ela direciona 

as demais ações para seu desfecho. Para Davídov (1988b), no prosseguimento das ações de 

controle e avaliação o foco dos estudantes deve estar direcionado ao conteúdo delas, bem 

como a análise de seus princípios, em conformidade com o desfecho da tarefa. Nesse aspecto, 

vale pontuar que a reflexão é importante, já que busca a “qualidade essencial da consciência 

humana, como condição imprescindível para que estas ações se estruturem e se modifiquem 

corretamente” (DAVÍDOV, 1988b, p. 186). 
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Rosa e Damásio (2016) diz que, na perspectiva de Davídov e Slobódchikov (1991), a 

avaliação estabelece o nível de concepção do “procedimento universal de solução da tarefa”. 

Para esses autores, a avaliação direciona a investigação por diferentes modos de realização de 

uma nova tarefa de estudo. Dessa forma, possibilita que o aluno produza ou não a 

“apropriação do procedimento universal de solução da tarefa de estudo e suas modificações” 

(ROSA; DAMÁSIO, 2016, p. 522). Quando o professor atinge esse nível, sugere ao estudante 

que resolvam, a partir disso, tarefas parciais de caráter prático. É relevante ressaltar a 

importância da formação do professor, tendo em vista que cabe a ele formular a tarefa de 

estudo que implicará no movimento mental dos alunos (DAVYDOV, 1996). 

 

5.3 Problema desencadeador 

 

A atividade pedagógica requer investigação e, para tanto, o desafio posto é a 

apresentação do problema desencadeador da aprendizagem através de uma história virtual 

baseada na obra original Viviana, a rainha do pijama, do autor Steve Webb, traduzida por 

Luciano Machado.  

Essa narrativa se inicia na casa de Viviana, que, ao acordar, pensou em que tipo de 

pijama os animais usariam ao ir para a cama. Então, resolveu fazer uma grande festa de 

pijamas e, para alegrar a todos a quem ela convidaria, decidiu confeccionar um bolo que fosse 

delicioso. Como seu dinheiro era pouco, percebeu que precisaria economizar e, para isso, teria 

de fazer escolhas inteligentes, uma delas optar pelo supermercado que oferecesse o menor 

preço.   

Esse planejamento intencional da história virtual Viviana, a rainha do pijama partiu da 

ideia de que, com o surgimento das situações desencadeadoras da aprendizagem, surgissem 

várias situações-problema, a primeira delas com a seguinte problemática: a partir de dados 

coletados, Viviana precisa verificar a quantidade de itens e o valor de cada ingrediente a ser 

utilizado na confecção do bolo para que ficasse econômico e pudesse realizar a tão desejada 

festa do pijama. 

Essa atividade com a história virtual Viviana, a rainha do pijama visa desafiar o 

estudante na medida em que os motivos e as necessidades fossem surgindo para que 

pudessem, no campo mental, perceber e vivenciar. A história virtual desencadeia situação-

problema de domínio da variação de um fenômeno em determinado tempo e espaço. No 

decorrer do desenvolvimento das ações de estudo, o aluno é instigado a desempenhar 

previsões, percebendo que existe regularidade no processo.  
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O problema desencadeador de aprendizagem é entendido como um problema de 

aprendizagem pelo qual o estudante, ao resolvê-lo coletivamente, apropria-se de 

uma forma de ação geral, que se torna base de orientação das ações em diferentes 

situações que o cercam, por isso sua dimensão teórica. Teórico pois, diferentemente 

de um problema concreto prático que busca modos de ação particular, na qual a 

resolução serve somente para uma situação específica. (RUBTSOV, 1996). 

 

O problema desencadeador de aprendizagem nesse contexto abre possibilidades para 

que o estudante amplie seu nível nos processos psicológicos superiores na medida em que 

abrange o campo desenvolvimental perceptivo e o nível de entendimento das 

correspondências essenciais da Estatística traduzem a coerência da história virtual. Isso ocorre 

nas ações de observação e análise dos dados da regularidade, por meio de mecanismos de 

coleta e registros. Por meio da organização numérica surgirá o motivo pelo qual a 

comunicação se fará necessária durante a construção de tabelas e gráficos. Nesse sentido, a 

história virtual abre perspectivas para que o estudante vivencie e crie possibilidades diversas 

durante o estudo dos procedimentos estatísticos, basicamente pautados nos princípios da 

observação, coleta, organização, comunicação e planejamento das informações, 

transformando-as em campo de análise.  

Os componentes curriculares centrais elencados nas ações de estudo são:  

 

➢ Contagem; 

➢ Classificação; 

➢ Seriação;  

➢ Sistema monetário; 

➢ Estimativa; 

➢ Construção e análise de tabelas; 

➢ Construção e análise de gráficos; 

➢ Média; 

➢ Moda; 

➢ Mediana; 

➢ Probabilidade. 

 

Os materiais pedagógicos descritos a seguir são importantes instrumentos mediadores 

entre a percepção e a observação da frequência de um fenômeno e o conhecimento estatístico. 
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Ademais, podem contribuir efetivamente para a compreensão do problema desencadeador 

presente na história, por mobilizar as crianças para a busca da solução do problema. 

No decorrer das atividades de estudo poderão ser utilizados os seguintes recursos: 

 

➢ Professora vestida com pijama para contação da história virtual; 

➢ Bonecos de papel ou fantoches representando os animais da história virtual; 

➢ Folhas em branco, giz, pincel, lápis e canetas para registros; 

➢ Tabelas feitas pelo próprio professor, com formas organizadas e não organizadas de 

registro; 

➢ Cola e tesoura; 

➢ Cartazes; 

➢ Material produzido em EVA; 

➢ Máquina fotográfica e filmadora. 

 

5.4 Proposta de plano de ensino desenvolvimental para o ensino de Estatística 

 

Conforme mencionado, segue uma proposta de Plano de Ensino Desenvolvimental 

elaborado pela pesquisadora, como sugestão a ser aplicada no ensino de Estatística, tendo 

como conceito temático: Estatística – Medidas de Tendência Central: Moda, Média e 

Mediana, com carga de 12h/a de 50 minutos, sendo baseado no sistema conceitual da Teoria 

do Ensino Desenvolvimental, especificamente para os anos iniciais do ensino fundamental, 

mais precisamente para o 5º ano. 

A proposta tem como objetivo geral formar o sistema conceitual teórico no ensino de 

Estatística e como objetivos específicos: a) apropriar-se do sistema conceitual teórico no 

ensino de Estatística como um instrumento a ser estudado, que envolve relações de análise 

histórica como fruto das necessidades práticas da vida social; b) identificar a relevância da sua 

forma de análise e a relação do indivíduo como sujeito histórico e cultural; c) utilizar, com 

autonomia, o sistema de conceitos estatísticos na solução de problemas ou situações 

cotidianas em que necessita de observação, coleta, organização, análise, interpretação e 

expressão numérica da variabilidade e/ou da probabilidade de ocorrência de eventos do 

fenômeno, processo necessário para realizar previsões e tomar decisões; analisar experiências 

nas práticas socioculturais, atribuindo a elas novo significado a partir do sistema de conceitos 

estatísticos. 
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5.4.1 Metodologia 

 

Quanto à metodologia, sugere-se que o professor, inicialmente, solicite oralmente aos 

estudantes, e com respostas individuais, a resolução de algumas questões referentes aos 

conhecimentos prévios do sistema de conceitos Estatísticos e, logo em seguida, realize uma 

“roda de conversa”, objetivando diagnosticar os conhecimentos que os alunos possuem acerca 

do tema.  

Posteriormente, o professor deverá dividir a sala em grupos de quatro a cinco alunos, 

para a realização de oito tarefas, onde as “situações-problema” criadas pelos estudantes 

deverão estar interligadas ao cotidiano. Desse modo, cada aluno deve colocar, em sua tarefa, 

suas ideias para o grupo, a fim de que possam resolver, juntos, as tarefas propostas, que 

deverão ser diferentes umas das outras, mas integradas ao mesmo assunto, cujo objetivo é 

promover a apropriação do sistema de conceitos estatísticos. As tarefas devem corresponder à 

estrutura da atividade de estudo proposta por Davydov e possuírem propriedades 

investigativas, práticas e teóricas, com a finalidade de que o aluno realize as ações de maneira 

ativa, crítica e criativa, para chegar à formação dos conceitos. 

As tarefas de estudo deverão ser desenvolvidas individualmente e socializadas 

coletivamente, com participação, interação e trabalho cooperativo de cada aluno do grupo, 

além do direcionamento do professor aos alunos em cada tarefa, conforme os objetivos desta. 

 

5.4.2 Diagnóstico  

 

O diagnóstico acontecerá através da exploração dos conhecimentos dos alunos no que 

se refere ao Sistema de Conceitos Estatísticos, por meio de resoluções de questões do referido 

assunto, se utilizando da “roda de conversa”. Para tal, sugerem-se as seguintes orientações: 

 

A)  Resolução de questões de forma individual, objetivando identificar o que os alunos 

sabem a respeito do Sistema de Conceitos Estatísticos;  

B) Roda de conversa. 

 A roda de conversa deverá apresentar as seguintes características: 

➢ Professor da turma como moderador do evento; 

➢ Disposição dos alunos formando um grande círculo; 
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➢ Guia norteador do processo de diálogo elaborado previamente pelo professor 

(mencionado abaixo), visando explicar os conhecimentos dos alunos acerca do 

Sistema de Conceitos Estatísticos, servindo como esquema orientador.  

 

O Sistema de Conceitos corresponde a um instrumento orientador da organização 

curricular, visto apresentar a conexão entre a produção histórica do conhecimento (relações 

essenciais) e os conceitos e conteúdos dela decorrentes. Diante do princípio apresentado, 

surge um questionamento: a partir de quais conhecimentos podemos entender a dinâmica das 

informações de dados sociais? A Estatística se apresenta como uma dessas possibilidades? O 

professor propõe as seguintes questões ao grupo e conduz a discussão (diálogo) de modo a 

proporcionar a participação de todos: quando a estatística surgiu? Por que surgiu? Qual a sua 

utilização no dia a dia? Como ela beneficia as pessoas no seu cotidiano? 

Ainda que as respostas de tais questões não sejam aprofundadas, alguns princípios 

podem orientar essas discussões. O primordial deles está relacionado à compreensão da 

Estatística como um processo e, concomitantemente, produto cultural, produzido pelos 

homens em seu processo lógico-histórico: 

 

[...] é preciso estudarmos sobre o que compreendemos por processo lógico-histórico 

de cada um dos conceitos que deverão ser apropriados por nossos alunos. Isso 

significa buscarmos os nexos conceituais entendidos como os aspectos essenciais do 

conceito e seus determinantes e que, neste caso, estão impregnados de história, por 

isso, são históricos. (SOUSA; MOURA, 2016, p. 2). 

 

Na sequência, sugere-se motivar os alunos a pensarem se há contradição entre os 

conhecimentos expressos por eles na discussão dessas questões, a fim de despertar neles o 

início de um processo de busca e investigação, com a seguinte pergunta: será que tudo isso 

que vocês comentaram diz respeito ou não à Estatística? 

 

5.5 Ações de estudo na perspectiva de Davydov 

 

5.5.1 1ª Ação de estudo: identificação da relação geral do sistema de conceitos Estatísticos 

 

Relação geral do sistema de conceitos estatísticos: “enquanto ciência, refere-se ao 

conjunto de ferramentas para obter, resumir e extrair informações relevantes de dados; 

encontrar e avaliar padrões mostrados pelos mesmos; planejar levantamentos de dados ou 
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delinear experimentos e comunicar resultados de pesquisas quantitativas” (CAZORLA et al., 

2017, p. 14). 

Palavras chaves: ciência – dados – resultados. 

 

Tarefa 1: Análise e resolução de um problema envolvendo o sistema de conceitos 

estatísticos 

Desenvolvimento da tarefa: trabalho em grupos de 4 a 5 alunos para análise e 

elaboração de hipóteses a partir do problema, da história virtual e da representação teatral do 

problema. Nessa situação, o professor deverá apresentar um problema que só poderá ser 

resolvido após os alunos realizarem operações mentais e práticas, desvelando a relação geral e 

universal do sistema de conceitos Estatísticos.  

Problema: A professora do 5º ano do ensino fundamental resolveu realizar uma festa do 

pijama com sua turma. Sabendo que o professor conta com poucos recursos e os alunos 

gostam muito desse momento, vamos ajudá-la a economizar e a resolver algumas situações-

problemas encontradas no decorrer da organização?  

 

Tarefa 2: Os alunos devem ouvir a história virtual Viviana, a rainha do pijama, contada 

pela professora, e analisá-la (Anexo A) 

Para a realização dessa tarefa, algumas condições deverão ser propostas aos alunos: 

ouvir com atenção, para identificarem e anotarem os aspectos que julgarem importantes; 

relacionar o conteúdo da história virtual Viviana, a rainha do pijama com o problema exposto 

durante todas as etapas da atividade, bem como elaborar e registrar a síntese das relações 

percebidas. 

 

Tarefa 3: Representação teatral da organização da festa do pijama  

A professora deverá solicitar aos alunos que representem como seria organizada a 

festa do pijama de Viviana. Também deverá sugerir que 4 ou 5 alunos se juntem para 

representar Viviana, se posicionando em pé e abraçados no centro da sala. Aos demais alunos, 

a professora orienta que representem os convidados.  

Na sequência, os estudantes tomam decisões e realizam o experimento. A sala pode 

ser preparada e ornamentada simulando uma casa. Em seguida, o professor pede aos alunos 

que analisem a situação, a correlacionem com os problemas vividos por Viviana e seus 

convidados e formulem hipóteses. A professora deverá instigar o pensamento dos alunos com 

as seguintes questões: 
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➢ Se estivesse no lugar de Viviana, o que você faria para que o problema fosse resolvido? 

Por quê? 

➢ Se estivesse no lugar dos convidados de Viviana, o que você faria para ajudar nos 

problemas levantados? Por quê? 

 

Tarefa 4: Estudo do texto sobre a natureza do sistema de conceitos estatísticos 

Sugere-se que seja feita leitura individual do texto, seguida de discussão em grupo e, 

logo após, que se faça uma retomada do problema para discussão dos fatores positivos e 

negativos que provocaram os problemas enfrentados por Viviana e seus convidados. 

Concluída a retomada, é importante que seja feita a formulação da explicação teórica do 

problema e a conclusão sobre a relação geral e universal do sistema de conceitos estatísticos. 

 

5.5.2 2ª Ação: Criação do modelo representativo da relação geral do sistema de conceitos 

estatísticos em forma escrita, utilizando desenhos ou esquemas gráficos (Anexo A) 

 

Tarefa 5: Elaboração do modelo 

Separar grupos de alunos e propor situações que permitam a transformação do modelo 

construído, enfatizando particularidades observadas em relação a tal modelo. Cada grupo 

formula o modelo representativo da relação geral e universal do sistema de conceitos 

estatísticos utilizando esquemas ou desenhos.  

Os grupos devem apresentar e explicar o seu modelo, o qual deve ser discutido pelos 

demais, sendo sugeridas correções e alterações, caso necessário. Ao fim da tarefa, os alunos 

poderão chegar a um modelo único que represente corretamente a relação geral. 

 

5.5.3 3ª Ação: Transformação do modelo da relação geral para estudar de forma 

aprofundada suas propriedades 

 

Tarefa 6: Realização de trabalho em grupo que proporcione situações que facilitem a 

festa de Viviana 

Para a realização dessa atividade, a professora dividirá a turma em grupos e retomará a 

história de Viviana com a finalidade de discutirem sobre o que fazer para ajudá-la a realizar 

sua festa, bem como relacionar os fatos ao conteúdo em questão. Uma maneira de conduzir a 

atividade seria trabalhar com os conceitos de mediana – “pode ser definida como o valor, 
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quando colocados em ordem crescente ou decrescente, das características correspondentes ao 

indivíduo do meio” (HOGBEN, 1956, p. 704) e média e moda a partir de um problema: 

Para que Viviana realizasse a festa era preciso que os convidados colaborassem e 

levassem algo para degustarem, no caso, os doces. Para tanto, Viviana deverá passar por 

alguns desafios e, para vencê-los, ela terá de cumprir algumas etapas. Dessa forma, a 

professora deverá sugerir aos alunos um tipo de brincadeira com desafios, com o propósito de 

ajudar Viviana a realizar o seu desejo. Diante dessa situação, a sugestão é que os alunos sejam 

divididos em grupos e cada grupo deverá ter uma caixa com as imagens de animais, 

personagens que farão parte da brincadeira, e, junto dessas imagens, deverão constar também 

a quantidade de doces que cada animal deverá levar para a festa. Os alunos tirarão as imagens 

da caixa para responderem aos desafios. Para facilitar, seguem sugestões de animais e 

quantidades de doces: Jacaré, 12 cocadas; Pinguim, 9 bombons; Leão, 18 pirulitos; Polvo, 15 

doces de leite; Macaco, 18 jujubas; Urso, 21 beijinhos; Girafa, 13 cajuzinhos; e Lobo, 14 

brigadeiros. 

Prosseguindo, a professora deverá fazer os seguintes questionamentos aos alunos: 

quem levou mais doces? Quantos doces a mais o Leão levou? Quantos doces seriam 

colocados na caixa? 

Ao término das perguntas, cada grupo irá pegar um envelope e dentro dele terá o 

elemento surpresa, já que um dos personagens não irá levar a quantidade solicitada por 

Viviana. Possibilidades de respostas dos alunos:  

 

• Será que a quantidade de doces que Viviana pediu nos convites foi igual? 

 

 

 
 

 

(Proporcionar diferentes maneiras para analisar e encontrar a Mediana) 

 

Logo:  

 

 

 

• Qual é a média das guloseimas colocadas na caixa?  

 

 

12     9     18     15      18     21     13     14 

 9     12     13     14     15     18     18     21 

 

 

 

 

14   +   15= 29= 14,5 

                                                  2             2      

 

 

 

 

Média= 12+9+18+15+18+21+13+14 = 120=15 

                                                        8                                8 
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Logo:  

 

 

 

(Apresentar possibilidades para se chegar à Média dos números de doces) 

 

➢ Seria possível identificar se há animais que levaram a mesma quantidade de doces para a 

festa da Viviana?  

 

 
(Questionar maneiras lógicas de como descobrir a Moda dos números de doces) 

 

• O grupo que resolver todos os desafios em menor tempo será redistribuído para auxiliar os 

demais grupos, de modo que todos os alunos consigam pensar e realizar os desafios 

apresentados. 

 

Tarefa 7: Experimento mental 

A realização dessa tarefa consiste na continuidade da Tarefa 6, ou seja, mais um 

desafio para os estudantes. Para tanto, a professora deverá sugerir aos alunos que coloquem 

preços nos doces que os animais levarão para a festa, bem como instigá-los a usarem sua 

imaginação para mais um desafio, ou seja, descobrirem o preço médio dos produtos e quais 

estratégias serão utilizadas. Os alunos, entretanto, deverão: identificar a contradição presente 

no experimento e a possibilidade de várias estratégias para a resolução; extrair conclusões 

correlacionadas à relação geral do sistema conceitual de Estatística; relembrar a história 

Viviana, Rainha do Pijama com os alunos; mencionar a parte dos doces; e solicitar-lhes que 

deem preço aos doces. Conforme os alunos sugerem os preços, a professora os anota em uma 

tabela feita em um cartaz, para o qual serão utilizados materiais didáticos: tesoura e pincel 

atômico. Durante a confecção do cartaz, a professora deverá instigar os alunos com alguns 

questionamentos a fim de inserirem os valores nas tabelas e, a partir de então, trabalharem os 

seguintes conteúdos: Construção e Análise de Tabelas, Sistema Monetário e Classificação. 

12     9     18     15      18     21     13     14 

 

 

 

 

Média= Soma dos valores da variável (preço dos doces) = Soma 

             Nº de parcelas da soma (quantidade de doces)            n 
 

 

 

 

 

 

 

Média= 12+9+18+15+18+21+13+14 = 120=15 

                                                        8                                8 
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Modelo da tabela: 

 

TRATAMENTO DOS DADOS 

ANIMAL TIPO DE DOCE QUANTIDADE PREÇO/UNIDADE 

Jacaré cocadas 12 R$ 3,00 

Pinguim bombons 09 R$ 4,00 

Leão pirulitos 18 R$ 1,00 

Polvo doces de leite  15 R$ 2,00 

Macaco jujubas 18 R$ 1,00 

Urso beijinhos 21 R$ 1,00 

Girafa cajuzinhos 13 R$ 1,00 

Lobo brigadeiros 14 R$ 3,00 

 

Continuando com os desafios, o professor deverá utilizar a tabela e, a partir dos dados 

contidos, descobrir os valores que ficaram para cada animal, o preço médio dos produtos (tirar 

a mediana, média e moda dos gastos realizados pelos animais). Nesse sentido, a professora 

fará os seguintes questionamentos: 

 

• Se o jacaré levar 12 cocadas e cada cocada custar R$ 3,00, quanto será o valor total das 

cocadas? 

• Se o pinguim levar 09 bombons e cada bombom custar R$ 4,00, qual será o valor que o 

pinguim gastará? 

• O leão levará 18 pirulitos que custam R$ 1,00 cada. Nesse caso, quanto o leão gastará?  

• O polvo levará 15 doces de leite no valor de R$ 2,00 cada. Qual valor o polvo pagará pelo 

total dos doces? 

• O macaco levará 18 jujubas, o urso, 21 beijinhos, e a girafa, 13 cajuzinhos. Cada um 

desses tipos de doces custa R$ 1,00. Quanto gastarão os três animais juntos?  

• Já o lobo levará 14 brigadeiros que custam R$ 3,00 cada. Quanto o lobo gastará? 

• Qual dos bichos gastará mais? Qual gastará menos? 

• Qual é a média dos valores que serão gastos pelos bichos?  

 

5.5.4 4ª Ação: Resolver tarefas particulares (individuais) utilizando o sistema de 

conceitos estatísticos como procedimento mental 

 

Tarefa 8: Resolver os problemas presentes nas questões.  

Para a realização dessa tarefa, a professora solicitará que os alunos leiam o texto “10 

dicas para fazer festas gastando menos” (Anexo A). 
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O texto deve ser lido atentamente e em seguida a turma, sob a intervenção da 

professora, deverá analisar a validade das afirmações, bem como propor outras possibilidades, 

que julguem ideais para a importância de economizar durante a realização de festas. Também 

realizarão a construção de gráficos e tabelas elaboradas por eles no desenvolvimento da 

tarefa, ou seja, durante a aula. 

 

5.5.5 5ª Ação: Monitoramento da realização das ações anteriores 

 

Uma vez que se trata de “monitoramento”, importante ressaltar que essa ação estará 

presente em todos os momentos de cada atividade de estudo realizada e consiste no 

monitoramento realizado, tanto pelo professor como pelos próprios alunos, de modo 

individual e coletivo, apontando se estão entendendo a tarefa, por que não estão discutindo, o 

que fazer e buscar meios para que todos acompanhem ativamente o desenvolvimento das 

tarefas. Isso significa que, sempre que um ou mais alunos não compreendam, o professor deve 

retomar a ação ou tarefa até que eles entendam. 

 

5.5.6 6ª Ação: Avaliação da assimilação do procedimento geral como resultado da solução 

da tarefa de aprendizagem dada 

 

O professor avaliará o desempenho dos estudantes durante todas as ações e tarefas, 

intervindo, sempre que necessário, para assegurar que realizem o movimento de pensamento 

proposto e, em seguida, solicitar a resolução de problemas/questões utilizando como 

ferramenta de pensamento. 

Espera-se que todos os alunos resolvam as questões usando o sistema de conceitos 

estatísticos formulado durante a atividade de estudo. Realizadas as questões, o professor 

analisará se houve aprendizagem do sistema de conceitos teóricos, a partir de anotações das 

expressões escritas e/ou orais dos alunos. 

Em todas as ações, o professor observará e registrará a participação dos alunos nas 

tarefas, com comentários sobre seu desempenho e necessidades de mais intervenção para 

ajudar na aprendizagem. 

A elaboração de uma proposta do Plano de Ensino Desenvolvimental a partir da 

realização das ações de estudo propostas por Davidov (1988) busca a compreensão dos 

estudantes da essência do sistema de conceitos no campo da estatística. Vale lembrar que “na 

perspectiva, o Sistema de Conceitos se apresenta como um instrumento orientador da 
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organização curricular na medida em que apresenta os nexos entre a produção histórica do 

conhecimento (relações essenciais) e os conceitos e conteúdos dela resultantes”, conforme 

destacam Moura et al. (2017, p. 10). 

Contudo, é na Atividade de Estudo que os estudantes reproduzem o procedimento real 

pelo qual a humanidade criou os conceitos, as imagens, os valores e as normas sociais. Logo, 

a aprendizagem das disciplinas deve ser estruturada de modo que, “de forma concisa e 

resumida, reproduza o processo histórico real de produção e desenvolvimento dos [...] 

conhecimentos” (ILYENKOV, 1964, p. 13)  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O objetivo geral deste estudo foi investigar a organização do ensino na perspectiva da 

Teoria Histórico-Cultural e da Teoria do Ensino Desenvolvimental, além de suas 

contribuições para o processo de ensino-aprendizagem de estatística nos anos iniciais do 

ensino fundamental. A compreensão do ensino-aprendizagem de matemática no Brasil ainda é 

um grande desafio, que necessita de mais investigações tanto no aspecto da didática como nas 

questões metodológicas e sociais.  

As pesquisas em âmbito nacional apontam os seguintes dilemas: precariedade na 

formação dos educadores; pouca valorização social do professor; utilização de procedimentos 

metodológicos ultrapassados; recursos didáticos escassos, dentre outros. O resultado dessa 

problemática é comprovado pelo baixo rendimento dos alunos em relação ao desempenho no 

campo da matemática nas diversas avaliações que visam medir o grau de proficiência dos 

estudantes brasileiros. O Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica – Saeb (2017) 

aponta que a maior parte dos alunos submetidos à avaliação demonstraram baixo rendimento 

na resolução de problemas relacionados à compreensão do componente curricular de 

matemática, especialmente na área de estatística (BRASIL, 2017). 

Com base nessa constatação, se fez necessário um aprofundamento teórico para 

melhor compreensão da apropriação lógico-histórica do conhecimento do processo de ensino-

aprendizagem que medeia a educação matemática. Diante das estratégias de ensino arcaicas 

movidas pelas metodologias tradicionais e ineficientes de ensino emerge a necessidade de 

adotar medidas pautadas no estudo de uma nova abordagem, que traga sustentação teórica e 

científica para novas estratégias, de modo que o aluno consiga compreender e se apropriar de 

saberes que serão utilizados nas suas práticas cotidianas mediante suas condições sociais e 

históricas do seu desenvolvimento.  

Assim, a apropriação do sistema de conceitos estatísticos busca sanar os constantes 

desafios da vida dos estudantes da educação básica. Para tanto, elaboramos a seguinte questão 

diretriz de nosso trabalho e, através dos pressupostos da teoria e do estudo do referencial 

teórico, procuramos entender o movimento mental do pensamento teórico dos estudantes por 

meio dos conceitos científicos. Pensando nessa abordagem surgiu o seguinte questionamento: 

que transformações podem ser inseridas no ensino de estatística básica a partir das 

contribuições de Vygotsky, Davydov, Hedegaard e Leontiev, com foco no desenvolvimento 

de capacidades intelectuais do aluno interligadas a esses sistemas de conceitos? 
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A pesquisa de revisão bibliográfica foi realizada no período de 2012 a 2017 e teve 

como ponto de partida a organização do processo de ensino-aprendizagem do sistema de 

conceitos estatísticos nos anos iniciais por meio do delineamento das produções científicas. 

Nesse sentido, a análise trouxe o indicativo do Saeb 2017 de que o ensino da matemática nos 

anos iniciais ainda é ineficiente e está voltado para a orientação empírica dos alunos, de 

acordo com os “descritores críticos de estatística” (BRASIL, 2017). A revisão da literatura 

mostra a pouca atenção que tem sido dada ao ensino-aprendizagem e à pesquisa na área, 

principalmente relacionadas à Teoria Histórico-Cultural e a seus desdobramentos. Nessa 

direção, este trabalho é um mecanismo fundamental na contribuição do debate acadêmico 

como proposta metodológica de organização do ensino com base no ensino-aprendizagem de 

estatística. 

As concepções elencadas no estudo da Teoria Histórico-Cultural e da Teoria do 

Ensino Desenvolvimental foram importantes para a condução deste trabalho, visto que esses 

pressupostos apontaram estratégias e procedimentos relevantes quando explicitam o 

movimento mental realizado pelo estudante durante a sua apropriação do conhecimento 

científico. Nesse sentido, o entendimento da organização do ensino pressupõe que o professor 

domine o conhecimento teórico-metodológico do conteúdo de ensino, de maneira a mediar o 

processo de ensino e a possibilitar o desenvolvimento do pensamento teórico dos estudantes.  

Na perspectiva da proposta de organização dos conteúdos da estatística, o estudo da 

teoria de Davydov permitiu defender a utilização de seus fundamentos como ferramentas 

orientadoras do ensino, elencados nos princípios para a elaboração do pensamento teórico-

científico expostos a seguir: pensamento empírico e pensamento teórico; assimilação; 

apropriação; abstração; generalização; e formação de conceitos. Dessa forma, com base nas 

concepções dos estudos de Davydov (1982, 1988, 1999), Hedegaard (2002) e Hedegaard e 

Chaiklin (2009), elaborou-se uma proposta de organização do ensino de modo a que o aluno 

se aproprie do conceito nuclear no campo da Estatística e, a partir dele, realize outras 

construções mentais.  

Nesse sentido, é pela análise do conteúdo e com base nos motivos dos estudantes que 

o professor consegue organizar as tarefas de estudo, tendo como ponto de partida os conceitos 

gerais, possibilitando o movimento que vai do abstrato ao concreto, de modo a avançar por 

meio das características abstratas e das leis gerais da Estatística em direção à realidade 

concreta e refletida. Davídov (1999, p. 3) afirma que “a tarefa de estudo é tão somente o 

começo do desdobramento da atividade de aprendizagem na sua plenitude”. Para Hedegaard 

(2009), é nessa perspectiva que se desdobra o modelo nuclear de desenvolvimento, que 
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possibilitou procedimentos de investigação quanto às relações conceituais do processo de 

ensino-aprendizagem na perspectiva desenvolvimental. 

Ao analisar a obra de Dante (2017a, 2017b), entendemos que a observação parte 

justamente da reflexão entre os apontamentos que medeiam a comunicação entre a 

metodologia utilizada pelo autor e o trabalho pedagógico, movidos pela apropriação da 

formação de conceitos, especificamente os relacionados ao campo da estatística dos anos 

iniciais no ensino básico. Nesse sentido, a partir da análise do livro didático, podemos inferir 

que as atividades estão localizadas no nível empírico do conhecimento, orientando um ensino 

que não trabalha o conhecimento teórico conforme a fundamentação e o respaldo da Teoria 

Histórico-Cultural.  

O ensino de estatística desempenha um papel fundamental na vida do estudante, pois 

lhe possibilita realizar o tratamento das informações, visto estarmos vivenciando um 

momento histórico com forte ênfase nessa perspectiva. A própria evolução social requer do 

indivíduo uma formação adequada, onde possa se sobressair em vários contextos. Essa 

apropriação do conhecimento teórico é vista por Davídov (2020, p. 174) como necessária 

desde as séries iniciais: “A atividade principal do pequeno escolar passa a ser o estudo, que 

modifica essencialmente os motivos de sua conduta, criando novas fontes para que se 

desenvolvam suas potencialidades cognitivas e morais”. Com isso, indica-se a exigência de 

um ensino teórico com perspectivas atuais, para oferecer ao estudante condições de 

compreensão crítica no tratamento desses dados, tornando esse aluno crítico de sua realidade. 

Em um momento em que temos sérios problemas ambientais, sociais, econômicos e políticos, 

é fundamental que esses alunos saibam resolver problemas favoráveis ao bem-estar social. 

Para tanto, surgiu a proposta de um plano de ensino desenvolvimental com base nos 

princípios da Teoria Histórico-Cultural e da Teoria do Ensino Desenvolvimental, elencando 

como eixo norteador a atividade pedagógica de investigação e, para o desenvolvimento das 

seis ações de estudo, o desafio apresentado é a exposição do problema desencadeador da 

aprendizagem através de uma história virtual baseada na obra original Viviana, a rainha do 

pijama, de autoria de Steve Webb e tradução de Luciano Machado.  

Essa proposta de planejamento intencional da história virtual Viviana, a rainha do 

pijama partiu da elaboração de uma atividade de estudo que abordasse o processo de 

assimilação dos alunos como condição fundamental para a realização das seis ações de 

estudo, “a formação das ações que constituem sua verdadeira base e que sempre devem ser 

construídas ativamente na criança em colaboração com adultos” (LEONTIEV, 1983, p. 130). 

A partir das situações desencadeadoras da aprendizagem surgiram várias situações-problemas 
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que buscam desafiar o estudante na medida em que os motivos e as necessidades fossem 

surgindo, para que pudessem, no campo mental, percebê-las e vivenciá-las. A história virtual 

desencadeia problemáticas de domínio da variação de um fenômeno em determinado tempo e 

espaço. Desse modo, no decorrer do desenvolvimento das ações de estudo, o aluno é instigado 

a desempenhar previsões observando o ritmo com o qual elas ocorrem, percebendo que há 

regularidade no processo. O procedimento metodológico utilizado na história virtual cria 

condições para que o aluno vivencie e crie várias possibilidades durante o estudo dos métodos 

estatísticos, basicamente fundamentados nos princípios da observação, coleta, organização, 

comunicação e planejamento das informações, transformando-as em campo de análise.  

Ficou evidenciado que a “Atividade de Estudo dos alunos das séries iniciais do nível 

fundamental é construída de acordo com o método de exposição do conhecimento científico 

(ascensão do abstrato para o concreto)” (DAVÍDOV, 2020, p. 214). É por intermédio dessas 

atividades que o ensino é organizado, de modo que os escolares consigam apropriar-se dessas 

formas de pensamento e utilizá-las na compreensão da realidade. Isso significa que quando a 

atividade de estudo é organizada devidamente, orienta o aluno durante a aquisição do 

desenvolvimento teórico-científico através do processo de apropriação dos conteúdos. Com 

isso, se proporciona uma transformação substancial do objeto e da realidade social, que 

medeia o modo de operar desses conteúdos nas relações históricas e sociais do estudante.  

As contribuições da Teoria Histórico-Cultural e da Teoria do Ensino 

Desenvolvimental apontaram caminhos para a apropriação dos conhecimentos sobre a 

formação dos conceitos, mais especificamente do sistema de conceitos, que envolve a 

organização dos conteúdos segundo as seis ações de estudo elencadas na teoria, através do 

planejamento do ensino de Estatística, centralizado nas Medidas de Tendência Central (média, 

moda e mediana) para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Pensar no aluno como sujeito 

histórico que convive em contextos diversificados requer analisar a educação como 

possibilidade de ascensão, atribuindo ao ensino estatístico um papel de extrema relevância 

para a apropriação do conhecimento. O entendimento de que a função educativa vai além da 

informação e da instrução proporciona ao aluno potencialidades para a aquisição de 

conhecimentos teórico-científicos construídos no meio social e validados historicamente. 

Dessa maneira, esses conhecimentos são produzidos em situações diversificadas, atribuindo 

ao ensino estatístico um papel de importância para a promoção do desenvolvimento humano. 

Ao realizar o estudo, entendemos que a análise inicial desempenha fundamental 

importância frente à mediação pedagógica que o conteúdo do trabalho aponta, emergindo a 
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possibilidade de uma construção prática da organização do ensino de estatística a ser 

desenvolvido. 
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ANEXO A – 10 DICAS PARA FAZER FESTAS GASTANDO MENOS 

Está chegando o seu aniversário e você quer fazer uma linda festa, mas não pode 

gastar muito? Então, veja as dicas a seguir: 

1 - Considere fazer a festa em casa 

Uma das principais formas de economizar é fazer a festa em casa (ou no salão de festas do 

prédio ou até mesmo no quintal), seja festa de criança, festa junina ou de qualquer outro tipo. 

Veja essa possibilidade, se não puder realizar a festa em sua própria casa, converse com 

algum parente ou amigo que esteja disposto a ceder a casa para a comemoração. 

2 - Atenção à lista de convidados 

Faça uma lista e selecione seus convidados, isso evita chamar mais pessoas de última hora. 

Lembre-se que cada convidado representa algum custo. Se possível, convide primeiro os 

familiares e amigos mais próximos. Uma boa dica é ver quanto você pode gastar no total e 

quanto cada convidado deve consumir em média, para se ter em mente os custos, e não se 

perder nas contas, lembrando que a média de consumo de cada convidado dependerá do tipo 

de festa e de sua duração. Alguns sites e aplicativos online já oferecem calculadoras 

específicas para isso. No caso das festas infantis, um bom exemplo: Se a ideia for um 

churrasco, um bom app para calcular quantidades por convidado é o Churrascômetro (para 

Android e iOS). 

3 - Convites 

Use a tecnologia a seu favor. Em vez de entregar ou mandar convites impressos, prefira, 

quando possível, mandar convites online, por e-mail ou pelas redes sociais. Há diversos 

modelos prontos na Internet com os mais variados temas. Existem até sites para criar e já 

enviar os convites online. A ideia, além de mais moderna e econômica, é mais ecológica 

(evitando impressões e diminuindo a quantidade de resíduos gerada). 

4 - Pesquise preços em lojas de atacado 

Começar a planejar a festa com antecedência é uma boa dica para economizar, já que assim 

será possível, também, pesquisar com precedência os preços do que precisará ser comprado e 

até, se for o caso, já ir fazendo algumas compras para aproveitar promoções e/ou diluir os 

gastos. Inclua os atacados na hora de pesquisar e confira se não fica mais barato comprar, 

nesses locais, itens que precisará em maior quantidade, como bebidas, ingredientes para os 

pratos que serão servidos, utensílios descartáveis, materiais para fazer a decoração, etc. 

5 - Comidas e bebidas 

Uma ideia para economizar é combinar com cada convidado para levar a própria bebida e/ou 

um prato. Em festas infantis e casamentos, isso ainda não é costume, mas em outros casos, 

como churrascos, festas juninas entre amigos, festas corporativas, etc., esse tipo de atitude 

cooperativa já virou uma prática comum e bem aceita. Agora, para festas de crianças, a 

primeira dica de economia com a alimentação oferecida é ficar bem atento ao número de 

convidados e ao consumo médio (veja as dicas de calculadoras citadas no item 2), para não 

exagerar nas compras. Lembre-se também que comidas simples – como pipoca, cachorro-

quente, brigadeiro, gelatina, podem ser mais baratas e agradar bastante à criançada e a todos, 
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aliás. Investir em um bolo mais simples e gostoso e fazer um bolo cenográfico para decorar a 

mesa é outra ideia para economizar. Aliás, a mesa é nossa próxima dica. 

6 - Mesas de festas infantis 

Em vez de contratar buffet ou garçons, se a ideia é gastar menos, prefira organizar espaços 

para comidas e para bebidas, de modo que os próprios convidados possam se servir. Em festas 

infantis, um desses espaços costuma ser a mesa de guloseimas. Use a criatividade para 

decorá-la de acordo com o tema da festa. Pesquise dicas na Internet e faça você mesmo pode 

confeccionar, ou até usar toalha de mesa com as cores do personagem, balões ou papel 

crepom coloridos para montar um painel atrás da mesa, imprimir imagens do seu personagem 

para decorar itens da mesa com itens que já possui. 

7 - Decoração 

Em algumas festas, esse item é quase indispensável. E nesse caso, como no anterior, o que 

vale é a criatividade. Inspire-se com dicas da Internet de como fazer você mesmo, de acordo 

com o tema da festa. Peça ajuda a parentes e amigos. E mãos à obra. Vale fazer murais de 

fotos, vasinhos/potinhos de pirulitos para as mesas, pompons de papel de seda, cata-ventos, 

cantinhos para atividades especiais como pintura, usar chapéus de palha como vasos de flores, 

fazer bandeirinhas de São João usando revistas velhas ou pedaços de tecidos. 

8 - Brincadeiras e atividades 

Se a ideia é manter as contas em ordem, não precisa contratar um animador nem alugar 

brinquedos ou equipamentos. Pense em brincadeiras clássicas que podem agradar à criançada, 

de acordo com a faixa etária. Alguns bons exemplos: dança das cadeiras, caça ao tesouro, 

corrida do saco, canto da pintura, canto do desenho animado. Pais, padrinhos e tios podem se 

revezar na função de ajudar as crianças. No caso de festas juninas, há também diversas 

atividades típicas divertidas. Alguém pode ser escolhido para entregar os correios elegantes 

(ou algumas pessoas podem revezar a função). Dá para organizar uma quadrilha, com noivos, 

padre e alguém para narrar a brincadeira. E jogos com argolas, pescaria e boca da nega ainda 

podem ser improvisados com objetos simples. 

9 - Lembrancinhas para festas de criança 

Para economizar, ao invés de comprar saquinhos decorados, você mesmo pode fazê-los com 

papéis coloridos. Ou usar garrafinhas ou potinhos para encher de balas coloridas. Outra opção 

para gastar menos é pesquisar lembrancinhas mais duradouras, como lápis de cor ou livros de 

colorir, que podem ser comprados em lojas de atacado. Você ainda pode pensar em 

lembrancinhas diferentes, como bolinhas de sabão, figurinhas para álbuns. 

10 - Festas compartilhadas 

Se um primo ou um grande amigo faz aniversário em uma data próxima, por que não realizar 

uma festa para os dois? Considere essa possibilidade como uma forma de dividir os custos e 

multiplicar a alegria das comemorações, compartilhando bons momentos e cooperando. 
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