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DEL TREJO, A. B. O ensino de probabilidade no 5° ano do ensino fundamental de
escolas da rede municipal. 2021. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Universidade
Estadual Paulista (Unesp), Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Presidente Prudente, 2021.

RESUMO

Esta pesquisa esta vinculada a Linha 2 - Processos Formativos, Ensino e Aprendizagem do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da FCT/ UNESP, tendo como questéo central de
pesquisa: como se relacionam os documentos curriculares oficiais e 0 ensino de
Probabilidade que ocorre no 5° ano do Ensino Fundamental em termos do desenvolvimento
de competéncias e habilidades associadas a este conceito? A questio de pesquisa originou o
objetivo de analisar o processo de ensino de Probabilidade no 5° ano do Ensino Fundamental
por meio dos documentos curriculares oficiais e da pratica declarada de professores. Por
conseguinte, temos 0s objetivos especificos: 1) analisar documentos curriculares oficiais,
identificando tanto competéncias e habilidades associadas ao conceito de Probabilidade, bem
como propostas para o0 ensino deste objeto de conhecimento nos anos iniciais; 2) investigar
se e como as nogdes de Probabilidade sdo contempladas nos planos de ensino e nos planos
de aula do 5° ano do Ensino Fundamental das escolas campo de investigacdo; 3) analisar o
processo de ensino de Probabilidade no 5° ano de escolas da rede municipal de Presidente
Prudente — SP e 4) elucidar tendéncias de ensino nas praticas declaradas e nos documentos
curriculares para o ensino de Probabilidade. Mediante uma abordagem qualitativa e de
delineamento descritivo explicativo, realizamos procedimentos metodologicos que se
identificam com: pesquisa bibliografica para levantamento de referencial tedrico; anélise
documental sobre a tematica disponibilizada nos documentos curriculares oficiais, que
norteiam préticas docentes; levantamento de dados e analise documental em planos de
ensino e planos de aula de cinco escolas publicas municipais de Presidente Prudente — SP; e
entrevista semiestruturada com seis docentes atuantes no campo de investigacdo. Com essas
acoes, coletamos dados quanto ao ensino de Probabilidade no 5° ano do Ensino Fundamental
e os analisamos & luz do referencial tedrico adotado. Analisamos os dados das entrevistas
utilizando o método de Analise de Contetdo e triangulamos com outros dados, a fim de
responder a questdo da pesquisa. A andlise dos dados revelou que o ensino de Probabilidade
no 5° ano do EF nas salas de aulas se relaciona de forma superficial com o que é proposto
nos documentos curriculares. Os resultados da pesquisa mostraram que ainda ndo sao
exploradas e sdo pouco desenvolvidas as competéncias e habilidades associadas a este
conteddo em sala de aula, nos alertando em termos de oportunizar ao aluno o
desenvolvimento de conceitos, procedimentos e atitudes associados a Probabilidade. Além
disso, verificamos a necessidade de um maior embasamento tedrico e metodoldgico, tanto
dos referenciais curriculares no ensino de Probabilidade, quanto dos cursos de formacao
inicial e dos momentos de formagdo continuada para os professores que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Esperamos que os resultados da pesquisa possam elucidar
referenciais curriculares e orientagbes didatico-pedagogicas que contribuam para 0 ensino
de Probabilidade no 5° ano do EF, bem com motivar futuras pesquisas nessa area.

Palavras-chave: Educagdo Matematica. Ensino de Probabilidade. Educacdo Estatistica.
Anos Iniciais. Ensino Fundamental.



DEL TREJO, A. B. Probabilities teaching to the 5th grade of elementary school in
municipal schools. 2021. Thesis (Master’s Degree in Education). Sdo Paulo’s State
University (Unesp). Science and Technology College, Presidente Prudente, 2021.

ABSTRACT

This research is connected to the Line 2 - Formation Processes, Teaching and Learning of
the Program of Graduate Studies in Education at FCT/UNESP, and the central research
question is: How do curricular official documents relate to the probabilities teaching that
take place in the elementary school’s 5th grade when it comes to the development of skills
and abilities associated with the concept of probabilities? The research question gave rise to
the goal of analysing the probabilities teaching process in elementary school’s Sth grade
through the examination of official curricular documents and also by studying the teachers’
practices. Therefore, these are the specific goals of the research: 1) analyse the official
curricular documents, identifying the skills and abilities associated with the probability
concept, as well as with the teaching plans of this topic to the initial grades; 2) investigate if
and how the notions of probability appear in the teaching plans and in the classes plans
created for the 5th grade of elementary school in the schools chosen; 3) analyse how
probability is taught in the 5th grade of municipal schools in Presidente Prudente-SP; 4)
clarify the teaching tendencies in the teachers’ practice and in the curricular documents
regarding the probability topic. From a qualitative approach and through descriptive and
explanatory outlining, we carry out methodological procedures were carried out:
bibliographic research to build the theoretical framework; analysis of documents regarding
the topic that are available in official curriculum data, which guides the teachers’ practices;
data gathering and documental analysis of teaching and classes plans of five different
municipal schools of Presidente Prudente - SP; conducting a semi structured interview with
six teachers who work within the field of study. Thus, we gathered data related to the
elementary school’s 5th grade and analysed it from the theoretical framework’s perspective.
We analyzed the interview data using the Content Analysis method and we triangulate with
other data, aiming to answer the research question. The data analysis revealed that the
teaching of probability in the elementary school’s 5th grade is superficially related to what
is described in the curricular documents. The research results show that the skills and
abilities related to the topic are still not yet explored and poorly developed in class, calling
us attention to the need to give the student the opportunity to develop the concepts,
procedures and attitudes related with Probability. Furthermore, we verified the need for
better theoretical and methodological background in the curricular framework of probability
teaching and also in the initial training courses and in the ongoing studies of teachers who
work in the elementary school’s first grades. We hope the results of the research are able to
clarify curricular framework, didactic and pedagogical guidelines that contribute to a better
teaching of the probabilities topic, and are also able to motivate future research on the same
topic.

Key-words: Mathematics Education. Probabilities Teaching. Statistics Education. Initial
grades. Elementary School.
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1 APRESENTACAO

O ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF) faz parte das
minhas® reflexdes desde que cursei o Magistério no Centro Especifico de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) de 2003 a 2005. Nas aulas de Conteudo e
Metodologia de Ciéncias e Matemaética o foco era a construcdo da ideia de nimero pela crianca
e a exploracdo das ideias e algoritmos das quatro operacdes — adicdo, subtragdo, multiplicacédo
e divisdo.

No 4° ano do Magistério, em 2005, ingressei no curso de Licenciatura em Matematica
na Universidade Estadual Paulista (UNESP), Campus de Presidente Prudente. Como ja
desenvolvia estagios supervisionados nos anos iniciais era nitida o trabalho voltado ao ensino
do bloco Numeros e OperacOes, prioridade essa que se diferenciava do que viamos nas
disciplinas do curso de Matematica, proposto para 0s anos posteriores. Nesse momento surgiu
minha primeira indagacdo: por que o ensino de Matemética nos anos iniciais prioriza o bloco
Numeros e Operacgdes?

Em 2007, no 3° ano do curso de Licenciatura em Matematica tive a primeira experiéncia
com o ensino de Probabilidade e Estatistica, na disciplina hom6nima. Embora ndo fosse uma
disciplina de metodologia, e mesmo se tratando de uma abordagem de conteldos a serem
desenvolvidos nos anos finais do EF e nas séries do Ensino Médio, percebi a importancia de se
adequar tais conceitos e habilidades para os anos iniciais do EF. Surgiu mais uma indagacéo:
trabalhar os conteudos de Probabilidade e Estatistica nos anos iniciais do EF?

Apos a conclusdo, em 2008, do curso de licenciatura, atuei nos anos de 2009 e 2010
como Professora de Educacdo Basica Il — Matematica em escolas estaduais de Presidente
Prudente. Essa experiéncia possibilitou uma pratica acerca de todos os blocos tematicos, pois o
Caderno do Aluno e o Caderno do Professor do Governo do Estado de S&o Paulo, materiais de
apoio ao Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2010), permitiam e
sistematizavam o trabalho com tais conteudos ao longo do ano letivo.

Na segunda graduacdo, em Licenciatura em Pedagogia, no periodo de 2010 a 2013, pela
UNESP, notei a auséncia de uma abordagem mais sistematica voltada a Probabilidade e
Estatistica. Dessa forma, mais um questionamento me rodeou: por que na formacdo de
professores dos anos iniciais ndo sdo aprofundadas as tematicas sobre o ensino de Probabilidade

e Estatistica?

1 Utilizarei nesta secdo, a primeira pessoa do singular para expressar minhas vivéncias pessoais.
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Durante a minha atuagdo enquanto professora dos anos iniciais, que se iniciou em 2010,
sempre observei a unidade tematica de Probabilidade e Estatistica tanto nas propostas
curriculares e planos de ensino como nos livros didaticos reduzidos a leitura, interpretacdo e
representacdo de dados e tabelas e que pouco contemplavam o conceito de Probabilidade.

Com base nessas indagacOes e observacOes, em 2018, ao realizar o curso de
Especializagdo em Matematica pela Universidade do Oeste Paulista (Unoeste), propus em um
artigo intitulado “Tratamento da Informag¢do no Ensino Fundamental: contribui¢des dos livros
didaticos para a alfabetizagdo e letramento matematico”, uma analise acerca da utilizagdo de
livros didaticos de 1° ao 3° ano, fase que corresponde ao ciclo de alfabetizacdo, para o ensino
de Probabilidade e Estatistica. Esse estudo revelou a necessidade de uma andlise dos materiais
didaticos, principalmente no que se refere ao ensino de Estatistica, Probabilidade e
Combinatéria, que se mostraram escassos, mesmo se tratando de nogOes intuitivas destes
conteidos (PAULA; DEL TREJO, 2018).

Motivada em pesquisar e aprofundar o tema do meu artigo no curso de especializacéo,
em 2019, ingressei no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da UNESP propondo desenvolver uma pesquisa acerca do processo de
ensino de Probabilidade nos anos iniciais tendo em vista a escassez da abordagem desses
contetidos nas salas de aula e de atividades nos materiais didaticos contemplando essa tematica.

A partir dessas reflexdes e inquietacdes, busquei consideracGes tedricas, estudos e
materiais que contribuissem e subsidiassem as respostas aos meus questionamentos sobre o
ensino de Probabilidade e Estatistica nos anos iniciais do EF.

Com a intengéo de averiguar os resultados nas avaliagcdes externas acerca do ensino e
aprendizagem de Probabilidade e Estatistica, analisei relatorios pedagdgicos de desempenho
em provas do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP),
do periodo de 2014 a 2017, aplicadas no 5° ano do EF. Por meio da analise desses relatorios
pedagdgicos, notei que na Matriz de Referéncia para a Avaliacdo (SAO PAULO, 2009b), ndo
eram contemplados dominios das habilidades especificas de Probabilidade, de modo explicito,
e sim de outras atreladas ao ensino de razdo e porcentagem, o que me inquietou: que indicios
sdo revelados nas avaliagcOes externas acerca do processo de ensino e aprendizagem de
Probabilidade nos anos iniciais do EF?

Partindo desse e dos demais questionamentos realizados ao longo das minhas vivéncias
na Educacgdo e com o proposito de delimitar o problema dessa pesquisa, apresento como tema

de estudo o processo de ensino de Probabilidade no 5° ano do EF.
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O ensino de Probabilidade é abordado em diversos documentos e textos como 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997b) e as Orienta¢6es Curriculares do
Estado de S&o Paulo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — Matematica (SAO PAULO,
2014), no bloco de conteudos de Matematica, com a nomenclatura de Tratamento da
Informagéo.

Nos PCN é apresentado que “integrardo este bloco estudos relativos a nogdes de
Estatistica, de Probabilidade e de Combinatéria” (BRASIL, 1997b, p. 36). Diante do ensino de

Probabilidade, o0 documento aponta que

Lendo e interpretando dados apresentados em tabelas e gréaficos, os alunos percebem
que eles permitem estabelecer rela¢fes entre acontecimentos e, em alguns casos, fazer
previsdes. Também, ao observarem a frequéncia de ocorréncia de um acontecimento,
ao longo de um grande nimero de experiéncias, desenvolvem suas primeiras nogoes
de probabilidade (BRASIL, 1997h, p. 58).

Tomando por objeto de pesquisa o0 ensino de Probabilidade nos anos iniciais do EF, no
Estado de Sao Paulo, nas Orientagfes Curriculares do Estado de S&o Paulo Anos Iniciais do
Ensino Fundamental — Matematica (SAO PAULO, 2014) ha uma proposta curricular
norteadora para o ensino dos conhecimentos probabilisticos. Ainda nesse documento curricular,
0 bloco Tratamento da Informacdo: introducdo a Estatistica, Combinatéria e Probabilidade,
sugere que estes conteidos sejam trabalhados de forma articulada como os demais conteidos
de outros blocos.

Mais especificamente em relacdo ao contetdo de Probabilidade, as propostas contidas
nas Orientacdes (SAO PAULO, 2014) evidenciam que, a partir do 4° ano do EF, podem ser
exploradas as ideias iniciais de Probabilidade, de forma contextualizada, pois grande parte dos
acontecimentos do cotidiano sdo de natureza aleatoria. O documento também salienta a
importancia e a possibilidade em se trabalhar com nocdes de acaso e de incerteza, por
intermédio de realizacdo de experimentos e de observacdes dos eventos.

Apos a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017c),
adotou-se a terminologia Probabilidade e Estatistica para o ensino de Estatistica, Probabilidade
e Combinatéria.

Conforme o documento da BNCC, a unidade tematica Probabilidade e Estatistica

[...] propde a abordagem de conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas
situacOes-problema da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia. Assim, todos o0s
cidaddos 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 decisdes adequadas. Isso inclui raciocinar
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e utilizar conceitos, representacdes e indices estatisticos para descrever, explicar e
predizer fenémenos (BRASIL, 2017c, p. 272).

A respeito do ensino de Probabilidade nos anos iniciais, a BNCC (BRASIL, 2017c, p.
272) aponta a importancia do estudo de suas nog¢des, a fim de “promover a compreensdo de que
nem todos os fendmenos sdo deterministicos”, por meio de um trabalho “centrado no
desenvolvimento da nog¢ao de aleatoriedade.”.

De forma anéloga & BNCC, o Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019) agrupa as
habilidades de Matematica em cinco unidades tematicas: Numeros, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica. Esse estudo contempla a unidade tematica
de Probabilidade e Estatistica, assim como o proposto pela BNCC.

Em relacdo ao ensino de Probabilidade, o Curriculo Paulista explicita que este

[...] envolve Resolugdo de Problemas de contagem e compreensdo do principio
multiplicativo, o que favorece os estudantes a lidarem com situagdes que envolvam
diferentes tipos de agrupamentos; favorece também o desenvolvimento do raciocinio
combinatorio e, assim, a compreensdo de que muitos dos acontecimentos do cotidiano
s80 de natureza aleatoria. As nocBes de acaso e incerteza que se manifestam
intuitivamente podem ser exploradas em situagdes em que os estudantes realizam
experimentos e observam eventos (SAO PAULO, 2019, p. 326).

Em consonancia com a BNCC, o documento indica que as noc¢des de Probabilidade, ao
serem trabalhadas desde os anos iniciais, propdem a “[...] compreensdo de que ha eventos
certos, impossiveis e provaveis, permitindo o desenvolvimento da nocdo de aleatoriedade e da
compreensdo de que nem todos os fendomenos sdo deterministicos” (SAO PAULO, 2019, p.
327).

Dessa forma, esta pesquisa trata o bloco temético Tratamento da Informacéo e a unidade
tematica Probabilidade e Estatistica como sinénimos devido ao fato de objetivarem
aprendizagens que se identificam com as mesmas competéncias e habilidades.

A partir dessas consideracdes e da apresentacao da trajetoria que originou o problema
da pesquisa prossigo com a descricdo do objeto de estudo desta dissertagéo.
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2 INTRODUCAO

A inclusdo nos PCN (BRASIL, 1997b) dos conteudos de Probabilidade e Estatistica no
bloco curricular tematico de Tratamento da Informacéo foi considerada uma conquista no
curriculo escolar de Matematica, por contribuir para a formagdo do pensamento cientifico e

para a cidadania de alunos desde os anos iniciais do EF.

Por ser a primeira vez que esses conteldos foram incluidos a proposta curricular
brasileira, justificou-se a importancia dos mesmos no tocante a formacéao de cidaddos
criticos, uma vez que tais conteldos estdo diretamente ligados a leitura, interpretacéo
e analise de informagdes veiculadas, bem como, a previsdo de situagdes e a tomada
de decisbes (WALICHINSKI; SANTOS JUNIOR; ISHIKAWA, 2014, p. 45).

Assim, a partir desta premissa, esta se¢do descreve o levantamento de pesquisas sobre a
tematica que contribuiram para o delineamento desta pesquisa, revelando a justificativa para o

seu desenvolvimento, além da exposicéo dos objetivos e da estrutura do estudo.

2.1 Pesquisas sobre o ensino de Probabilidade nos anos iniciais

Com a intencdo de direcionar o trabalho, aprofundar os conhecimentos sobre a tematica
proposta e subsidiar a investigacdo em relacdo ao nosso objeto de pesquisa, apresentaremos a
seguir o levantamento de pesquisas que abordam a insercdo da tematica nas propostas
curriculares e o processo de ensino e aprendizagem de Probabilidade no 5° ano do EF.

A pesquisa bibliografica ¢ considerada “[...] aquela que se realiza a partir do registro
disponivel, decorrente de pesquisas anteriores [...]. Os textos tornam-se fontes dos temas a
serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir da contribui¢do dos autores [...]”
(SEVERINO, 2007, p. 122).

Como a pesquisa bibliografica refere-se a toda bibliografia publicada em relacéo ao
tema a ser estudado, e tem como finalidade proporcionar ao pesquisador um contato direto com
tudo o que ja foi produzido sobre determinado assunto (MARCONI; LAKATQOS, 2003),
buscamos pesquisas académicas no Catdlogo de Teses e Dissertagbes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que disponibiliza teses e dissertactes
de programas de pos-graduacgéo do Brasil.

Ao buscarmos pesquisas de Mestrado, Mestrado Profissional, Doutorado e Doutorado
Profissional, optamos inicialmente em utilizar as palavras-chave “ensino de probabilidade no

quinto ano do ensino fundamental”. Com isso, o Catalogo da CAPES retornou 1.252.280
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trabalhos referentes ao assunto. Atraves de uma analise inicial e de uma leitura superficial de
alguns estudos, era comum encontrar, dentre esses resultados, trabalhos que ndo eram da area
de interesse de nossa pesquisa.

Para trazer 0 assunto em um panorama atual nos baseamos em Alves (1992, p. 54) que
recomenda que “sempre que houver revisdes de bibliografia recentes e de boa qualidade sobre
o tema é conveniente comegar por elas [...]”. Dessa forma, optamos por utilizar um periodo de
cinco anos, delimitando a busca entre os anos de 2016 a 2020.

Para especificar os resultados da busca no catdlogo da CAPES, utilizamos o operador
booleano? AND entre os descritores® para buscar trabalhos que tivessem todos os termos de
busca. Inicialmente buscamos os descritores de forma isolada e, em seguida, fizemos as
combinacgbes para refinar os resultados da pesquisa. Por fim, fizemos uso dos descritores da
seguinte forma: “ensino de probabilidade” AND “quinto ano” AND “ensino fundamental”.

Com isso, para a selecdo de estudos consideramos o filtro de dissertacOes e teses de
programas de Mestrado, Mestrado Profissional, Doutorado e Doutorado Profissional, os

descritores e delimitamos o periodo. Os resultados estdo dispostos na Tabela 1.

Tabela 1 — Resultados do levantamento de estudos — 0 ensino de Probabilidade no quinto ano

Descritor Resultados encontrados
“ensino de probabilidade” 386.015
“quinto ano” 32.432
“ensino fundamental” 74.494
“ensino de probabilidade” AND “quinto ano” 43
“ensino de probabilidade” AND “quinto ano” AND “ensino fundamental” 5

Fonte: Catalogo de Dissertacdes e Teses da CAPES.

Com o uso do operador légico AND e com os filtros de grau académico e periodo, o
banco de dados da CAPES retornou cinco resultados.

Ao realizarmos a leitura dos resumos dos estudos levantados, notamos que haviam
trabalhos que citavam ao longo do texto os termos “ensino de probabilidade”, “quinto ano” e/ou

“ensino fundamental”, no entanto se tratavam de estudos referentes aos anos finais do EF, do

2 Operadores légicos que relacionam palavras ou expressdes no processo de busca definindo a relagdo entre os
termos.
3 Termos padronizados, definidos por especialistas, que servem para definir assuntos e recuperar a informacéo.
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Ensino Médio e de outros contextos, que totalizaram quatro pesquisas. Dessa forma, apenas um
dos resultados atendia ao objeto de estudo desta pesquisa (VERBISCK, 2019), que sera descrito
no Quadro 1.

A partir do resultado da busca houve o realce do diferencial deste estudo em abordar o
ensino de Probabilidade no 5° ano devido ao fato que encontrarmos uma pesquisa que abordou
0 conteudo neste ano escolar, durante o levantamento realizado.

Desta forma, para prosseguirmos com o levantamento de pesquisas no Catalogo de
Teses e Dissertagdes da CAPES, expandimos a busca para “o ensino de probabilidade nos anos
iniciais do ensino fundamental”.

Aplicando o filtro de pesquisas de Mestrado, Mestrado Profissional, Doutorado e
Doutorado Profissional, o banco de dados do Catalogo da CAPES e com o recurso de demarcar
o0 periodo usando os filtros dos anos: 2016, 2017, 2018, 2019 e 2020, a busca no Catalogo de
Teses e Dissertagoes retornou 386.398 estudos.

Assim como o levantamento de pesquisas direcionadas ao ensino de Probabilidade no
5° ano, para delimitar os resultados encontrados utilizamos os descritores em buscas isoladas,
e para as combinacg0es entre os descritores utilizamos o operador booleano AND. Para a busca
direcionada aos trabalhos envolvendo anos iniciais foi delimitado o periodo, definidos os
descritores e os niveis de producdo académica, o Catalogo da CAPES retornou os resultados,

conforme o exposto na Tabela 2.

Tabela 2 — Resultados do levantamento de estudos — o ensino de Probabilidade nos anos iniciais

Descritor Resultados encontrados
“ensino de probabilidade” 386.015
“anos iniciais” 77.417
“ensino fundamental” 74.494
“ensino de probabilidade” AND “anos iniciais” 1.512
“ensino” AND “probabilidade” AND “anos iniciais” AND “ensino fundamental” 23

Fonte: Catalogo de Dissertacdes e Teses da CAPES.

Com os resultados do levantamento de estudos realizamos a leitura dos resumos e, em
alguns casos, a introducéo e as consideracdes finais dos trabalhos encontrados, com a intengéo

de selecionar as pesquisas relacionadas ao nosso objeto de investigacéo.
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Do mesmo modo que o levantamento de estudos anterior, dos 23 estudos encontrados

nem todos atendiam ao nosso objeto de estudo. Haviam pesquisas que direcionavam o contetdo

a Educacdo Infantil, aos anos finais e ao Ensino Médio, e outros resultados relacionados a outras

areas, como economia e a administracdo publica, e a outros contetdos, como subtracdo e

geometria, em um total de 16 pesquisas. Dessa forma, apenas seis trabalhos atendiam a tematica

desta pesquisa, por abordar o ensino de Probabilidade nos anos iniciais do Ensino Fundamental,

dentre eles, o trabalho de Verbisck (2019) que também foi encontrado no levantamento de

estudos anterior.

Nesse sentido, apresentaremos no Quadro 1, dados dos seis resultados encontrados e

selecionados nesse levantamento de pesquisas.

Quadro 1 — Pesquisas sobre ensino de Probabilidade nos anos iniciais do Ensino Fundamental

no ensino de probabilidade nos anos
iniciais

Federal de
Pernambuco

Titulo Autor Instituicdo Ano Nivel

A estatistica nos anos iniciais do ADACHESKI, J. R. Universidade 2016 | Mestrado

ensino fundamental Estadual de Ponta Profissional
Grossa

Ambiente virtual de aprendizagem DIAS, C. F. B. Universidade 2016 | Mestrado

para o ensino de probabilidade e Tecnoldgica

estatistica nos anos iniciais do ensino Federal do Parana

fundamental

E a moeda que diz, ndo é agente ndo | SILVA, R. C. B. Universidade 2016 | Mestrado
Federal de
Pernambuco

O trilhar da construcéo de um jogo BARBOSA, N. D. Universidade 2019 | Mestrado

pedagdgico como ferramenta para o Federal do ABC

ensino de probabilidade nos anos

iniciais do ensino fundamental

Uma andlise praxeologica da proposta | VERBISCK, J. T. S. Universidade 2019 | Mestrado

de ensino de probabilidade em livros Federal de Mato

didaticos da educacao basica Grosso do Sul

Producdes e usos de livros didaticos SANTANA, M. R. M. Universidade 2020 | Doutorado

Fonte: Catalogo de Dissertagdes e Teses da CAPES.

A seguir, descrevemos as pesquisas apresentadas no Quadro 1, de forma sucinta.

Adacheski (2016) em sua dissertacdo “A estatistica nos anos iniciais do ensino

fundamental” propos apresentar sugestdes de atividades para o ensino de Estatistica nos anos

iniciais do EF que pudessem contribuir para uma aprendizagem significativa dos alunos e
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verificar as possibilidades encontradas pelos docentes em seu cotidiano, durante a abordagem
do assunto.

Por intermédio de uma metodologia qualitativa e quantitativa, o pesquisador
desenvolveu analise documental dos PCN, da Proposta Curricular de Matematica do Estado de
Santa Catarina, além de aplicacdo de questionarios a 23 docentes dos anos iniciais do municipio
de Porto Unido - SC, sobre o0 ensino de Estatistica e apresentou uma coletanea de atividades.

A analise documental e 0s questionarios apontaram que a tematica € importante para a
vida do aluno, porém ha falta de capacitacdo dos profissionais, e mesmo havendo esforco e
comprometimento por parte do corpo docente, existem dificuldades para o ensino de Estatistica
nos anos iniciais do EF, em especial aos contetdos de Probabilidade e Estatistica.

Com a proposta de desenvolver um ambiente virtual de aprendizagem para o ensino de
Probabilidade e Estatistica nos anos iniciais do EF, a luz dos documentos curriculares oficiais
e das préaticas docentes, Dias (2016) realizou uma pesquisa aplicada intitulada “Ambiente
virtual de aprendizagem para o ensino de probabilidade e estatistica nos anos iniciais do ensino
fundamental”. Na pesquisa, de enfoque qualitativo, foram aplicados questionarios para
averiguar praticas docentes e suas relacdes com os documentos curriculares, a fim de
desenvolver um ambiente virtual de aprendizagem. Como resultado foi observada a necessidade
de propostas mais efetivas de formacédo de professores dos anos iniciais para o trabalho com a
Probabilidade e Estatistica.

Tendo em vista a utilizacdo de jogos no processo de ensino e aprendizagem, temos a
dissertagio “E a moeda que diz, ndo € a gente ndo” de Silva (2016) que objetivou analisar, em
situacOes de jogos, conhecimentos de alunos acerca da Probabilidade, especificamente quanto
a aleatoriedade, espaco amostral e comparacdo de probabilidades, desenvolvendo uma
investigacdo a partir de exigéncias apontadas por Bryant e Nunes (2012): compreender a
natureza e as consequéncias da aleatoriedade, formar e categorizar o espaco amostral e
comparar e quantificar probabilidades. Para isso foram realizadas entrevistas clinicas com 36
criancas do 1°, 3° e 5° anos do EF com a utilizacdo de dois jogos: Travessia do Rio e Passeios
Aleatdrios da Rute. Segundo o pesquisador, o jogo Travessia do Rio esta presente no Cadernos
de Jogos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) (BRASIL, 2014, apud
SILVA, 2016), enquanto o outro jogo foi adaptado de Carzola e Santana (2006 apud SILVA,
2016) e nomeado de Passeios Aleatdrios da Rute.

Como resultado, Silva (2016) mostrou o significado intuitivo do conceito de
Probabilidade pelas criangas, dado que por meio de uma linguagem natural os alunos

relacionaram aleatoriedade a sorte e ao azar. As dificuldades apresentadas foram na
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compreensdo de eventos independentes e de espago amostral de eventos. Dessa forma, notou-
se que a utilizacdo de jogos possibilitou que emergissem com naturalidade as nogdes intuitivas,
mas ainda necessaria instrucdo para a construcdo de conhecimentos probabilisticos mais
coerentes.

Barbosa (2019b), com a intencdo de mostrar o processo de construcdo e criagédo de um
jogo pedagdgico para o desenvolvimento de conceitos de Probabilidade nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, realizou sua pesquisa intitulada “O trilhar da constru¢do de um jogo
pedagdgico como ferramenta para o ensino de probabilidade nos anos iniciais do ensino
fundamental”.

Para esta investigagdo, a pesquisadora desenvolveu um jogo pedagogico “Brincando
com a Probabilidade” com dois tipos de cartas: “Perguntas (?)” e “Saiba Mais (!)”. As cartas
“Perguntas (?)” basearam-se em situacdes-problema cujo objetivo é favorecer a apreensdo dos
contetdos e o conhecimento probabilistico, conectando a BNCC, com o Programa de Ensino
sobre probabilidade e risco desenvolvido por Nunes et al. (2012) e a Teoria Antropoldgica do
Didatico de Yves Chevallard. Ja as cartas “Saiba Mais (!)” traziam informagdes relevantes para
a formacdo da crianga, com o objetivo de propiciar um trabalho interdisciplinar; mostrando que
a Probabilidade estd associada as diversas areas do conhecimento; contemplando alguns
aspectos da BNCC: leitura do mundo natural e social, pensamento critico, sociabilidade e
solidariedade.

A proposta, segundo a pesquisadora, mostrou a possibilidade de desenvolver um
trabalho pedagdgico para os anos iniciais do EF, por meio de jogos e resolucdo de problemas
envolvendo os contetidos de Probabilidade, oferecendo ao professor diversas possibilidades de
uso em sala de aula. Barbosa (2019b) também demonstrou que este recurso fundamentado
favorece o repensar sobre os métodos estratégicos, com o intuito de minimizar a lacuna entre
as atividades ludicas cotidianas e o trabalho desenvolvido em sala de aula.

Com o objetivo de caracterizar a proposta de ensino da Probabilidade ao longo da
educacdo bésica a partir de livros didaticos, Verbisck (2019) desenvolveu em sua dissertagcdo
“Uma analise praxeologica da proposta de ensino de probabilidade em livros didaticos da
educagdo basica” um estudo de quatro colegdes de livros, um de cada fase de escolaridade (1°
ao 3% ano do EF, 4° e 5° ano do EF, anos finais do EF e ensino médio) e de uma mesma autoria
(Luiz Roberto Dante), aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico nos anos de 2016,
2017 e 2018.

A pesquisa de Verbisck (2019) teve como referencial tedrico-metodoldgico a Teoria

Antropoldgica do Didatico de Yves Chevallard e colaboradores, que segundo a pesquisadora,
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possibilita mapear, modelar e analisar as escolhas matematicas e didaticas dos autores das
colecGes dos livros didaticos.

Em relacdo as colecdes dos anos iniciais, nosso objeto de estudo, a pesquisadora aponta
que o ensino de Probabilidade inicia-se com atividades envolvendo noc6es de possibilidade e
situacdes de aleatoriedade, e no livro do quinto ano é introduzida a noc¢do de Probabilidade,
envolvendo o conteddo de fragdo e porcentagem.

De modo geral, no estudo de Verbisck (2019), a visdo classica de Probabilidade foi
dominante nas quatro colecdes, ainda que em algumas ocasides fossem propostas uma ou outra
concepgdo (frequentista, geométrica, axiomatica, subjetiva e intuitiva). Com isso, predominou
uma proposta de ensino para a determinacdo da probabilidade, ou seja, da razo entre o nimero
de casos favoraveis e o nimero total de possibilidades, bem como aborda a visao classica.

Em seu processo investigativo sobre os conceitos probabilisticos nos materiais didaticos
nos anos iniciais do EF, Santana (2020) teve o objetivo de analisar producdes e usos de livros
didaticos no ensino de Probabilidade.

O trabalho da pesquisadora foi dividido em quatro fases. Na primeira etapa foram
analisadas as orientacdes referentes a Probabilidade nos curriculos prescritos. Na etapa 2 foram
examinadas atividades envolvendo Probabilidade a partir do 3° ano, em duas colecdes de livros
didaticos. Ainda nessa etapa, dois editores de livros didaticos responderam a um questionario
sobre o ensino do conteudo.

Na terceira etapa da pesquisa, Santana (2020) desenvolveu entrevista com quatro
docentes, e por fim, na etapa 4 foram observadas quatro aulas, uma de cada professora
participante, verificando os modos de utilizacdo do livro didatico no ensino de Probabilidade.

Assim, a pesquisadora concluiu que parecia haver uma forte articulacdo entre o que é
prescrito em documentos oficiais com o que € apresentado nos livros didaticos, do que a
articulacdo entre o apresentado nos livros e o que as professoras planejam e praticam em suas
aulas, em relacdo ao contetdo de Probabilidade.

No Quadro 2 temos a sintese com os autores e temas que abordaram em suas pesquisas

e que embasaram a nossa pesquisa.
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Quadro 2 - Sintese do levantamento de pesquisas

Autor (ano) Tema da pesquisa realizada
Adacheski (2016) O ensino de Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Dias (2016) Ambiente virtual de aprendizagem para o ensino de Probabilidade e

Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Silva (2016) Conhecimentos de alunos sobre Probabilidade em situacdes de jogos

Barbosa (2019b) Construcédo de jogo pedagdgico para o ensino de Probabilidade nos anos
iniciais do Ensino Fundamental

Verbisck (2019) Proposta de ensino da Probabilidade em cole¢des de livros da educagédo
bésica
Santana (2020) Produgdes e usos de livros didaticos no ensino de Probabilidade nos anos

iniciais do Ensino Fundamental

Fonte: Elaboragdo propria.

O ndmero reduzido de pesquisadas localizadas e o que elas abordaram, revela a
importancia de desenvolver pesquisar sobre o ensino de Probabilidade nos anos iniciais, assim
como verificar a presencga de conceitos probabilisticos nos documentos curriculares atuais,
BNCC (BRASIL, 2017c) e Curriculo Paulista (2019), e investigar a relacdo entre as
competéncias e habilidades constantes no curriculo proposto e aquelas descritas no curriculo
desenvolvido referentes ao 5° ano do EF. Isso nos instiga a pensar em um estudo, cujo objeto

discutimos a seguir em seu delineamento.

2.2 Delineamento da pesquisa

Nesta subsecéo, detalhamos a justificativa, o problema, o objetivo geral e os objetivos
especificos da pesquisa, com a intengdo de delinear suas acbes metodoldgicas.

2.2.1 Justificativa

Esta pesquisa apresenta como entendimento para o ensino da unidade tematica
Probabilidade e Estatistica aquele que defende a ideia de se trabalhar conceitos probabilisticos

e estatisticos desde os anos iniciais de escolaridade.

Esses conceitos e procedimentos vao sendo aprofundados ao longo dos anos escolares
a fim de que o aluno aprenda a: formular questdes pertinentes para um conjunto de
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dados; produzir resumos estatisticos; elaborar conjecturas e comunicar informagdes
de modo conveniente; interpretar e construir diagramas e fluxogramas; desenhar
experimentos e simulacdes para fazer previsdes (CAZORLA et al., 2017, p.15).

E possivel entender a contribuicdo desses conceitos como meios de desenvolvimento
de competéncias e habilidades, a fim de n&o privar os alunos de um entendimento mais amplo

sobre os problemas da sua realidade social, tais como apontadas por Lopes (1998, p. 12)

Néo basta ao cidaddo entender as porcentagens expostas em indices estatisticos como
0 crescimento populacional, taxas de inflacdo, desemprego [..] é preciso
analisar/relacionar criticamente os dados apresentados, questionando/ponderando até
mesmo sua veracidade. Assim como ndo é suficiente ao aluno desenvolver a
capacidade de organizar e representar uma colecdo de dados, faz-se necessério
interpretar e comparar esses dados para tirar conclusdes.

Para complementar esse pensamento, € preciso destacar que esses conceitos e
procedimentos sdo incorporados e trabalhados em consonancia aos demais blocos conceituais
tematicos e que, conforme a demanda social, precisam ser evidenciados em funcdo de sua
importancia e uso na sociedade (BRASIL, 1997b, p. 40).

Dessa forma, o ensino de Probabilidade mostra-se necessario aos individuos da
sociedade atual, que exige capacidades como a compreensédo dos fatos cotidianos e a¢éo nesse
meio (BRASIL, 1997b; BRASIL, 2017c; GAL, 2005; GODINO, BATANERO e
CANIZARES, 1996; SAO PAULO, 2014; SAO PAULO, 2019).

Assim, a motivacao para a realizacdo da pesquisa deve-se a constatacdao da relevancia
do ensino de Probabilidade desde os anos iniciais do EF, como meio de desenvolver
competéncias e habilidades necessarias a plena inclusao social, bem como a importancia e aos
usos dos conteudos desse tema na sociedade, tal como se evidencia em documentos curriculares
oficiais.

O levantamento de pesquisas em relacdo ao ensino da unidade tematica Probabilidade e
Estatistica, focando no ensino de Probabilidade no EF, possibilitou contextualizar o problema,
apontar a relevancia e o ineditismo da pesquisa a ser realizada, bem como fornece o referencial
teorico que fundamentou a anélise de dados, resultando na descri¢do analitica - interpretativa
das informacGes obtidas, possibilitando a apresentacéo de conclusdes da pesquisa realizada.

Nesse sentido, o diferencial de pesquisa deve-se a investigacdo e a relacdo das
competéncias e habilidades mencionadas no curriculo proposto com as descritas no curriculo
desenvolvido e o estudo relacionado ao ensino de Probabilidade nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, particularmente no 5° ano do EF, o qual abordamos em nosso trabalho.
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Nesse sentido, tivemos como objetivo analisar o processo de ensino de Probabilidade
no 5° ano do Ensino Fundamental por meio dos documentos curriculares oficiais e da préatica
declarada de professores.

De modo analogo, descrevemos competéncias e habilidades associadas a conceitos
probabilisticos e como estes foram propostos nos planos de ensino e nos planos de aula
elaborados pelos docentes das escolas municipais de Presidente Prudente? - SP, analisando as
estratégias sugeridas para o seu ensino tendo em vista o objetivo curricular dos mesmos.
Igualmente, para atingir o objetivo da pesquisa, foram analisadas praticas pedagdgicas e
desafios do ensino do conteudo de Probabilidade, declarados pelos professores dos anos iniciais
que ensinam Probabilidade.

Lima (2007) considera que o professor dos anos iniciais se define enquanto sujeito capaz
de apropriar-se e articular os conhecimentos basicos das diferentes areas do conhecimento que
compdem atualmente a base comum do curriculo nacional dos anos iniciais do EF,
desenvolvendo um trabalho interdisciplinar.

Diante desse fato, analisar aspectos das consideracdes e das praticas pedagogicas desses
profissionais no que se refere a Probabilidade “[...] elucida as crencas com relag¢do ao ensino e
a aprendizagem de Matematica e possibilitam identificar tendéncias didatico-pedagdgicas de
uma determinada época, como também trazem marcas de um periodo histérico da educacao
matematica” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 126).

Nessa perspectiva, propomos a investigacdo por meio de entrevistas semiestruturadas
com professores, a fim de elucidar quais praticas tém sido desenvolvidas e quais desafios
interferem no processo de ensino de Probabilidade, a partir de seu objetivo curricular.

Pelos resultados verificados no levantamento de estudos dessa pesquisa, hd uma
preocupacdo evidente dos pesquisadores no que diz respeito aos conhecimentos e praticas
desenvolvidas, as estratégias e recursos utilizados para o ensino de conhecimentos
probabilisticos. Contudo, mostraram-se modestos os trabalhos que apontam a relacdo entre o
que € proposto pelos documentos curriculares oficiais, planejamento escolar e praticas,
fragilidades e desafios encontrados durante o processo de ensino de Probabilidade, o que pode
culminar na necessidade de formacéo continuada pelos professores.

Dadas justificativas, motivacdes e a relevancia da pesquisa, temos como seu objeto
principal o processo de ensino de Probabilidade no 5° ano do EF, e a seguinte questio de

pesquisa: como se relacionam os documentos curriculares oficiais e o0 ensino de Probabilidade

4 O projeto de pesquisa foi avaliado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, sob o nimero CAEE
29475120.9.0000.5402
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no 5° ano do Ensino Fundamental em termos do desenvolvimento de competéncias e
habilidades associadas a este conceito?

Com a ideia de analisar os dados obtidos pela pesquisa, aplicamos a técnica de Analise
de Conteudo (BARDIN, 2016) por meio das respostas das professoras as entrevistas
semiestruturadas e da Triangulacdo de Dados, que utiliza de diferentes fontes de dados para o
estudo de um determinado fendmeno (DENZIN, 1989; TRIVINOS, 1987), nesta pesquisa
contemplando a triade: referenciais curriculares — planejamento escolar — praticas pedagdgicas.
Na Subsecao 5.3 aprofundamos a descricdo dos procedimentos metodoldgicos utilizados neste
estudo.

Dada a justificativa, expomos o problema, os objetivos da pesquisa, e a seguir
apresentamos 0s procedimentos metodoldgicos e a analise de resultados da pesquisa, que

possibilitou alcangar seus objetivos.

2.2.2 Problema e objetivos da pesquisa

Quanto a formulacéo do problema, Gil (2008, p. 38) afirma que “a forma interrogativa
apresenta a vantagem de ser simples e direta. As perguntas s&o um convite para uma resposta e
ajudam a centrar a atencdo do pesquisador nos dados necessarios para proporcionar tal
resposta”.

Nessa perspectiva, 0 problema de pesquisa esta relacionado a seguinte questdo: como
se relacionam os documentos curriculares oficiais e o ensino de Probabilidade no 5° ano do
Ensino Fundamental em termos do desenvolvimento de competéncias e habilidades associadas
a este conceito?

Em busca de respostas a questdo central da pesquisa, seu objetivo geral é analisar o
processo de ensino de Probabilidade no 5° ano do Ensino Fundamental por meio dos
documentos curriculares oficiais e da pratica declarada de professores, com 0s objetivos
especificos de:

e Analisar documentos curriculares oficiais, identificando tanto competéncias e
habilidades associadas ao conceito de Probabilidade, bem como propostas para o ensino deste
objeto de conhecimento nos anos iniciais;

e Investigar se e como as nocdes de Probabilidade sdo contempladas nos planos de
ensino e nos planos de aula do 5° ano do Ensino Fundamental das escolas campo de

investigacéo;
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¢ Analisar o processo de ensino de Probabilidade no 5° ano de escolas da rede municipal
de Presidente Prudente - SP;

e Elucidar tendéncias de ensino nas praticas declaradas e nos documentos curriculares
para o ensino de Probabilidade.

Descritas as vivéncias que originaram o problema de pesquisa, as justificativas e as
motivacdes, a questao e os objetivos da pesquisa, apresentamos a seguir a estrutura do presente
trabalho.

2.3 Estrutura do estudo

Este estudo, tendo em vista os objetivos pretendidos, encontra-se dividido em sete
secdes, compostas por subsecdes primarias, secundarias e terciarias.

Na “Apresentacdo” mostramos a trajetéria da origem do problema, relacionando com as
vivéncias académicas e profissionais da pesquisadora.

Na “Introdugdo” demonstramos o levantamento de pesquisas sobre o ensino de
Probabilidade nos anos iniciais, além de explicitar o delineamento da pesquisa e a estrutura do
estudo.

Na terceira secdo descrevemos as consideracdes tedricas da unidade temaética
Probabilidade e Estatistica, organizando concepgfes e conceitos que orientam nosso estudo.
Dessa forma, destacamos nesta secdo competéncias e habilidades relacionadas a literacia
probabilistica (GAL, 2005) e ao processo de ensino de Probabilidade nos anos iniciais.

Na Secéo 4 deste trabalho, “Ensino e Saberes Docentes”, apresentamos 0s pressupostos
tedricos que embasaram 0 nosso estudo acerca dos saberes docentes, das tendéncias
pedagdgicas e das metodologias de ensino envolvidos na Matematica. Os estudos foram
fundamentados pelos trabalhos de Schon (1995, 2000), Shulman (1986), Tardif (2002), Bittar
e Freitas (2005) e Fiorentini (1995), entre outros.

Na quinta secdo sdo descritas as agdes metodologicas utilizadas na pesquisa.
Destacamos a abordagem metodoldgica, o universo da pesquisa, 0s procedimentos
metodologicos de coleta de dados e os procedimentos de analise desses dados.

Na Secdo 6 discorremos a analise e os resultados obtidos na pesquisa. Inicialmente
expomos os resultados da analise documental dos referenciais curriculares oficiais, a seguir a
anlise documental do plano de ensino e do plano de aula das escolas campo de investigacao, e
por fim, a descrigéo, a analise, resultados e interpretacfes dos dados obtidos por intermédio de

entrevistas semiestruturadas aos docentes do 5° ano do EF.
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Na sétima secdo apresentamos as consideracdes finais que foram obtidas ao longo da
pesquisa acerca do ensino de Probabilidade no 5° ano do EF. Finalizamos a dissertacdo
expondo nossas conclusdes e apontando caminhos para estudos futuros.

Perante a apresentacdo da estrutura desse trabalho, na Secdo 3 prosseguimos com as

consideracdes tedricas sobre o0 ensino de Probabilidade e Estatistica.
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3 PROBABILIDADE E ESTATISTICA: CONSIDERACOES TEORICAS E
CURRICULARES

Nesta secdo, apresentamos os referenciais teoricos e curriculares que servem como base
para nosso estudo. Para isso, perpassamos as ideias de autores acerca da alfabetizacdo e
letramento em Matematica para adentrarmos e descrevermos estes conceitos relacionados a
Educacao Estatistica, e igualmente suas perspectivas curriculares que contribuem para a

reflexdo diante ao nosso objeto de investigacéo.

3.1 Alfabetizacéo e letramento na Educagdo Matematica

A Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental atua de forma a contribuir para
0 desenvolvimento intelectual do aluno, sendo meio de desenvolvimento de competéncias e
habilidades a fim de que se dé o prosseguimento dos estudos e com a intencdo de alfabetizar e
letrar 0 aluno matematicamente para plena insercdo social.

Soares (1989, p. 16) define a alfabetizagdo enquanto “um processo de aquisi¢do da
lingua escrita, isto ¢, de aprendizagem das habilidades basicas de leitura e de escrita”. Nesse

aspecto,

A alfabetizagdo matematica diz respeito aos atos de aprender a ler e a escrever a
linguagem matematica, usada nas séries iniciais da escolarizagcdo. Compreende-se a
alfabetizagdo matemadtica, portanto, como fendmeno que trata da compreensdo, da
interpretacdo e da comunicagdo dos conteldos matematicos ensinados na escola, tidos
como iniciais para a construcéo do conhecimento matematico (DANY LUK, 2002, p.
20).

Para Skovsmose (2001, p. 67) a alfabetizacdo matematica pode ser inicialmente

entendida como ““...uma habilidade de calcular e usar técnicas matematicas e formais...”.

[...] a alfabetizacdo matematica, como constructo radical, tem de ser enraizada em um
espirito de critica e em um projeto de possibilidades que permitam as pessoas
participar no entendimento na e transformagdo de suas sociedades e, portanto, a
alfabetizagdo matematica viria a ser um pré-requisito para a emancipacgao social e
cultural (SKOVSMOSE, 2001, p. 67).

Acerca do letramento, Soares (2004, p. 97) refere-se ao desenvolvimento de
comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e da escrita em contextos

socioculturais.
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O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), por intermédio de seus
relatdrios da Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémicos (OCDE), define

letramento como

[...] a capacidade individual de formular, empregar e interpretar a matematica em uma
variedade de contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas para descrever, explicar e predizer
fendmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer o papel que a matematica exerce
no mundo e para que cidaddos construtivos, engajados e reflexivos possam fazer
julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes necessarias (OCDE/PISA, 2012,
p.41, apud BRASIL, 2017c, p. 264).

Devido ao grande volume de informag@es presentes na Sociedade da Informagcéo (SI)°,

necessitamos de uma ferramenta que possibilite lidar com esses dados.

Trata-se da possibilidade de representar, analisar e questionar esses dados, tendo em
vista que, na sua dimensdo e amplitude original, isso ndo é possivel. Neste contexto
tem origem a educacdo estatistica onde representacbes como tabelas, graficos e
percentuais tornam possiveis escrever, ler e interpretar esse tipo de informacédo, bem
como compreender 0s principios de acaso, aleatoriedade e incerteza (ESTEVAM;
FURKOTTER, 2008, p. 90).

Dessa forma, surge a necessidade da Educacdo Estatistica ser abordada desde os

primeiros anos de escolaridade da Educacdo Béasica, como apresentamos na subsecao a seguir.

3.2 Educacdo Estatistica

Estevam (2010) evidencia em sua pesquisa que a Educacdo Estatistica apresenta uma
interseccdo com a Educacdo Matematica. No entanto, o autor aponta que mesmo ao utilizar
alguns conceitos matematicos, a Educacao Estatistica se diferencia da Educacdo Matematica
no que diz respeito ao determinismo matematico que se opde a variabilidade das questdes
estatisticas.

Desse modo, a Educacdo Estatistica surgiu da necessidade do desenvolvimento de
pesquisas com o intuito de sanar dificuldades no ensino de conceitos e procedimentos
estatisticos em cursos de nivel superior e, a partir desse fato, intensificou-se a insercdo dos
conteudos de Estatistica desde a educacao basica (CAZORLA; KATAOKA; SILVA, 2010).

% Termo especifico que designa uma nova forma de organizagio econdmica, social, politica e cultural, “[...] que
comporta novas maneiras de trabalhar, de comunicar-se, de relacionar-se, de aprender, de pensar e, em suma, de
viver. O fato significativo é que essa nova sociedade se sustenta, em grande medida, no desenvolvimento
espetacular das TIC durante a segunda metade do século XX (COLL; MONEREO, 2010, p. 15).
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Pontes et al. (2019), baseados nos estudos de Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011) e

Lopes (2008a) descrevem que a Educacao Estatistica tem por temética especifica

[...] estudo e a compreensdo da forma de como as pessoas ensinam e aprendem
Estatistica, os aspectos relacionados ao cognitivo e trazendo resultados efetivos no
ensino e aprendizagem dessa disciplina, demonstrando o desenvolvimento de
metodologias e materiais eficazes para o auxilio de praticas docentes no trabalho com
estatistica (PONTES, et al., 2019, p. 224)

Como vimos, a Educacdo Estatistica tem como objeto de estudo o ensino e a
aprendizagem de Estatistica, Probabilidade e Combinatoria. Com isso, entende-se que essa area
se preocupa com a formac&o do raciocinio estatistico e probabilistico dos alunos desde os anos
iniciais de escolarizacdo, para um melhor posicionamento do cidaddo frente as mais variadas
informacdes presentes na sociedade (WALICHINSKI; SANTOS JUNIOR, 2013). Desse modo,

A Educacdo Estatistica ndo apenas auxilia na leitura e interpretacdo de dados, mas
fornece a habilidade para que uma pessoa possa analisar/relacionar criticamente os
dados apresentados, questionando/ponderando até mesmo sua veracidade. Para que se
atinja essa etapa da criticidade ndo é suficiente oferecermos aos alunos apenas
atividades de ensino que visem desenvolver a capacidade de organizar e representar
uma cole¢do de dados, faz-se necessario interpretar e comparar esses dados para tirar
conclusdes (LOPES, 2008a, p. 73).

Para tanto, mostra-se necessario 0 ensino de Estatistica, pois essa area

[...] refere-se ao conjunto de ferramentas para obter, resumir e extrair informacdes
relevantes de dados; encontrar e avaliar padrées mostrados pelos mesmos; planejar
levantamentos de dados ou delinear experimentos e comunicar resultados de
pesquisas quantitativas (CAZORLA et al., 2017, p. 14).

E de suma importancia o ensino de assuntos que possibilitem aos alunos formular
questdes, estabelecer relagdes, construir justificativas e desenvolver o espirito de investigacao
(BRASIL, 1997b). A fim de, em parte, contemplar o desenvolvimento e a ampliacdo dessas
habilidades, documentos curriculares brasileiros como os PCN (BRASIL, 1997b), a BNCC
(BRASIL, 2017c), as Orientagdes Curriculares do Estado de Sdo Paulo Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (SAO PAULO, 2014) e o Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019) propdem o

ensino de contelidos, tais como Probabilidade e Estatistica.

Consideramos que o ensino da Probabilidade e da Estatistica de fato pode contribuir
para que a escola venha a cumprir seu papel de preparar os estudantes para a realidade
a medida que desenvolve a elaboracdo de questfes para responder a uma investigacao,
que possibilita fazer conjecturas, formular hipoteses, estabelecer relagdes, processos
necessarios a resolugdo de problemas (LOPES, 2008b, p. 67).
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Nessa perspectiva, na unidade tematica Probabilidade e Estatistica, descrita na BNCC
(BRASIL, 2017c), contempla-se a importancia do desenvolvimento do letramento, da literacia
e do raciocinio estatistico.

Devido as variacOes de conceitos e de defini¢bes, apresentamos a seguir as ideias de
letramento estatistico e de literacia estatistica de alguns pesquisadores e, logo apos, literacia e
raciocinio probabilistico.

3.2.1 Letramento, literacia e raciocinio estatistico

Nesta subsecdo descrevemos as defini¢Oes de autores acerca de letramento, literacia e
raciocinio estatistico.

Para Guimaraes (2014, p. 19), no letramento estatistico identifica-se a capacidade de ...
posicionar-se de modo critico diante de uma informac&o, entender e saber comunicar dados
baseados em informacdes para tomar decisdes individuais e/ou coletivas”. J& no pensamento
estatistico percebe-se “... a compreensdo dos dados e a possibilidade de pensar o que eles
indicam, valorizando o mundo das incertezas” (GUIMARAES, 2014, p. 19).

Com isso, o letramento estatistico requer “[...] que a pessoa seja capaz de reconhecer e
classificar dados como quantitativos ou qualitativos, discretos ou continuos, e saiba como o tipo
de dado conduz a um tipo especifico de tabela, grafico ou medida estatistica” (LOPES, 2004,
p. 187).

Tendo em vista essas definicdes, Shamos (1995, apud GAL, 2002) classifica o
letramento estatistico em trés niveis. O primeiro é o letramento cultural, que se refere a
compreensdo de termos basicos utilizados no cotidiano, pois envolve a capacidade de ler e
interpretar informacdes que sdo representadas em graficos e tabelas. O nivel seguinte é o
letramento funcional referindo-se a capacidade do sujeito de conversar, ler e escrever
informacdes utilizando termos cientificos. O terceiro nivel, o letramento cientifico, é relativo a
capacidade de ler, interpretar e explicar além de fazer previsdes ou inferir sobre as informacdes,
lidas em graficos, tabelas ou qualquer outro indice estatistico.

De forma condizente a classificagdo de Shamos (1995, apud GAL, 2002), em relacdo a
Estatistica, os PCN (1997b, p. 40) apontam que ““a finalidade é fazer com que o aluno venha a
construir procedimentos para coletar, organizar, comunicar e a interpretar dados, utilizando

tabelas, graficos e representagdes que aparecem frequentemente em seu dia a dia.”
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Assim, podemos ressaltar que o processo de contribuicdo dos conhecimentos
estatisticos e probabilisticos, quanto mais cedo inseridos na rotina das criangas,
melhor serd o desenvolvimento das suas competéncias para atingir o letramento
estatistico. Fator fundamental ao individuo para atuar de forma critica e consciente na
sociedade contemporanea (PONTES et al., 2019, p. 234).

A partir dessas ideias, temos um conceito que evoca o estado ou a funcéo do processo
da utilizacdo das habilidades da leitura e da escrita que é a literacia (MORAIS, 2014, p. 13).

Conforme Morais (2014, p. 13) a literacia pode ser entendida tanto no sentido de
habilidade que extrapola o nivel basico de alfabetizado, como no sentido de pratica produtiva
da leitura e da escrita. Corroborando para tal entendimento, de acordo com Oslon (1984, apud
ODY; VIALLI, 2013, p. 2013) a literacia inclui a competéncia e os usos da leitura e da escrita,
como as funcdes que a leitura e a escrita cumprem na formacéo e acumulagédo de procedimentos,
numa perspectiva de ir além do ler e escrever. Com isso, apontamos a seguir as ideias acerca
de literacia estatistica.

Em relacdo a literacia estatistica, Gal (2002) aponta que esta subtende um conhecimento
minimo dos procedimentos e de conceitos da Estatistica a serem utilizados no dia a dia.
Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011) definem enquanto literacia estatistica a capacidade de
inferir informacdes estatisticas circulantes no dia a dia por meio de habilidades tais como coleta
e organizacdo de dados, leitura e construgdo de tabelas e graficos e interpretacdo dos simbolos
estatisticos.

Isso condiz com a afirmacdo de que os cidaddos precisam desenvolver habilidades e
competéncias para agir e inferir criticamente as informacdes estatisticas presentes na vida

pessoal, escolar, profissional, entre outros.

[...] todos os cidaddos 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 decisfes adequadas. 1sso inclui
raciocinar e utilizar conceitos, representagdes e indices estatisticos para descrever,
explicar e predizer fendmenos (BRASIL, 2017c, p. 272).

Nesse sentido, o Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019) condiz com a proposta de
literacia estatistica quando afirma que as habilidades a serem desenvolvidas na unidade tematica

Probabilidade e Estatistica

[...] concorrem para a consolidacdo da Competéncia 4, referente as observacoes
sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas praticas sociais e
culturais, de modo a investigar, organizar, representar e comunicar informagdes
relevantes, para interpreta-las e avalié-las critica e eticamente, produzindo argumentos
convincentes (SAO PAULO, 2019, p. 325-326).
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E possivel entender a contribuigdo desses conceitos da literacia estatistica como meios
de desenvolvimento de competéncias e habilidades, a fim de n&o privar os alunos de um

entendimento mais amplo sobre os problemas da sua realidade social.

Nao basta ao cidaddo entender as porcentagens expostas em indices estatisticos como
0 crescimento populacional, taxas de inflacdo, desemprego, ... & preciso
analisar/relacionar criticamente os dados apresentados, questionando/ponderando até
mesmo sua veracidade. Assim como ndo é suficiente ao aluno desenvolver a
capacidade de organizar e representar uma colecdo de dados, faz-se necessario
interpretar e comparar esses dados para tirar conclusdes (LOPES, 1998, p. 12).

Dessa forma,

[...] a literacia estatistica requer o desenvolvimento do pensamento estatistico, o qual
permite que a pessoa seja capaz de utilizar ideias estatisticas e atribuir significado a
informacdo estatistica. Por outras palavras, ser capaz de fazer interpretacdes a partir
de um conjunto de dados, de representacfes de dados ou de um resumo de dados
(LOPES, 2004 apud LOPES; CARVALHO, 2009, p. 78).

Sobre o raciocinio estatistico compreendido como a maneira pela qual as pessoas
raciocinam com ideias e ddo sentido as informacdes estatisticas, Garfield (2002) resume-0 em
seis tipos de raciocinios a serem desenvolvidos em Educacéo Estatistica.

O primeiro é o raciocinio sobre dados que requer reconhecer, categorizar e usar formas
adequadas de representacao dos dados. O raciocinio sobre a representacdo de dados € referente
a compreensdo de como os graficos podem se modificar para melhorar essa representacdo. Ja o
raciocinio sobre medidas estatisticas implica entender o que representam as medidas de
tendéncia central e de espelhamento e, em cada caso, qual a medida mais adequada. O
raciocinio sobre a incerteza diz respeito a utilizar de forma adequada as ideias de aleatoriedade
e chance para o julgamento de eventos que envolvem incerteza e entender que eventos distintos
podem demandar diferentes formas de célculo de probabilidades.

Em relacdo ao raciocinio sobre amostragem refere-se ao entendimento da relagéo entre
populacdo e amostra, 0 que pode inferir-se por meio de uma amostra e a desconfianca de
inferéncias realizadas a partir de pequenas amostras. E, por fim, o raciocinio sobre associa¢do
que implica entender como julgar e interpretar a relacdo entre duas varidveis e que uma forte
correlacéo® entre as duas ndo quer dizer que uma cause a outra.

Nessa perspectiva, 0 desenvolvimento do raciocinio estatistico mostra-se relacionado

com os conhecimentos da Probabilidade.

® Relagéo de dependéncia entre duas ou mais variaveis.
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O conceito chave da ciéncia estatistica € a variabilidade, que implica na capacidade
de perceber a existéncia da variagdo. O raciocinio estatistico tem a variabilidade como
o centro do processo de fazer relacdes sobre o problema investigado, de elaborar a
construcdo e andlise dos dados. A variabilidade presente nos dados determina uma
forma de pensar que exige uma combinacdo de ideias, 0 que nos remete a uma
interseccdo entre os raciocinios combinatério, probabilistico e estatistico (LOPES,
2012, p. 167).

Nessa perspectiva, a estocastica é o termo utilizado para tratar a Probabilidade integrada
a Estatistica. Destacar apenas a Estatistica Descritiva, um tépico a mais a ser estudado, em um
ou outro ano de escolarizacdo, ndo levara os alunos ao desenvolvimento do pensamento
estatistico e do pensamento probabilistico, que envolvem desde uma estratégia de Resolucéo
de Problemas, até uma analise de resultados obtidos (LOPES, 2008a).

Toledo e Lopes (2019, p. 42) consideram

[...] a estocastica como o estudo de padrdes que tém origem em processos ndo
deterministicos, ou seja, originam-se em eventos aleatorios. Na educagdo matematica
da infancia objetivamos desenvolver o raciocinio estocastico, considerando-o como a
interseccdo entre os raciocinios combinatorio, probabilistico e estatistico.

Para Lopes (2012 apud TOLEDO; LOPES, 2019, p. 43), esses trés tipos de raciocinio
remetem ao raciocinio estocastico que permite a compreensao acerca dos “[...] modelos
utilizados para simular fendmenos aleatérios; os dados produzidos para estimar as
probabilidades; o como, o quando e o por meio de quais ferramentas as inferéncias podem ser
realizadas; o problema para planejar as investigacGes, avalia-las e tirar conclusdes”.

Para complementar esse pensamento, é preciso destacar que 0S conceitos e
procedimentos, envolvendo Probabilidade e Estatistica, devem ser incorporados e trabalhados
em consonancia as demais unidades tematicas e que, conforme a demanda social, precisam ser
evidenciados em funcéo de sua importancia e uso na sociedade (BRASIL, 1997b).

Dessa forma, prosseguimos com a nossa explanacdo demonstrando as ideias e conceitos

de autores sobre a literacia e raciocinio probabilistico.

3.2.2 Literacia e raciocinio probabilistico

Como ja afirmamos anteriormente, 0 nosso objeto caracteriza-se pelo ensino de
Probabilidade nos anos iniciais do EF. Para Bittar e Freitas (2005) a Probabilidade é um tema
da Matematica que pode ser explorado em diferentes niveis de escolaridade. Para os autores, 0
estudo nos anos iniciais do EF deve partir de uma situagdo manipulavel, contribuindo para a

sistematizacdo do conhecimento e que leve as criangas a notarem que grande parte dos
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acontecimentos corriqueiros € de natureza aleatoria e que é possivel identificar e prever
resultados desses eventos.

Nesse sentido, Viali (2008, p. 1) afirma que “a probabilidade ¢ o ramo da Matematica
que pretende modelar fendmenos nao deterministicos, isto €, aqueles fendbmenos em que o
‘acaso’ representa um papel preponderante”.

Desse modo, para reconhecimento da Estatistica e da Probabilidade no contexto pelo
cidadao € necessario desenvolver nele, a compreensao das circunstancias que envolvem nocdes
béasicas de Probabilidade, tais como a aleatoriedade, a variabilidade e a amostragem.

De acordo com Smaniotto et al., (2019, p. 147),

Gal (2002) apresenta a educagdo probabilistica como um dos componentes relevantes
no desenvolvimento da literacia estatistica e probabilistica. A literacia pode ser
entendida como um conjunto de competéncias que, desenvolvidas ao longo da vida,
envolvem a interpretacdo, a construcdo de criticas e a comunicacdo de informagdes
estatisticas ou probabilisticas.

Nessa perspectiva, para que ocorra o processo de aprendizagem mostra-se fundamental
o desenvolvimento da literacia probabilistica. Gal (2005) prop6e um modelo composto por
cinco elementos cognitivos que se apresentam e se ativam conjuntamente nesse
desenvolvimento: grandes tdpicos, calculos probabilisticos, linguagem probabilistica, contexto
e questdes criticas.

O primeiro elemento cognitivo proposto por Gal (2005), grandes topicos, diz respeito a
abordagem de conteldos tais como variacdo, previsao e incerteza que possibilitem o aluno a
representar e interpretar o seu cotidiano por intermédio de informacdes probabilisticas. Em
relacdo aos calculos probabilisticos, o autor considera a compreensdo dos alunos diante as
formas de calcular a probabilidade dos eventos para o entendimento das informacdes
probabilisticas transmitidas por outras pessoas e que sejam capazes de se comunicarem através
desses conhecimentos.

Sobre a linguagem probabilistica, o seu dominio segundo Gal (2005) é importante, pois
os alunos precisam representar e comunicar resultados probabilisticos de forma que sejam
compreendidos. O quarto elemento refere-se ao contexto que esté relacionado com a nogao de
conhecimento do mundo, ou seja, pela compreenséo de acaso e probabilidade que ocorrem no
cotidiano. O «ultimo elemento cognitivo é referente as questdes que envolvem os
questionamentos criticos e a avaliagdo da veracidade das informagdes probabilisticas.

Assim, os elementos cognitivos apresentados por Gal (2005) correlacionam-se diante a
finalidade do estudo de probabilidade proposta pela BNCC (2017c).
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No que concerne ao estudo de nocBes de probabilidade, a finalidade, no Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, € promover a compreensdo de que nem todos 0s
fendmenos sdo deterministicos. Para isso, o inicio da proposta de trabalho com
probabilidade esta centrado no desenvolvimento da nocéo de aleatoriedade, de modo
que os alunos compreendam que ha eventos certos, eventos impossiveis e eventos
provaveis. E muito comum que pessoas julguem impossiveis eventos que nunca viram
acontecer. Nessa fase, € importante que os alunos verbalizem, em eventos que
envolvem o acaso, 0s resultados que poderiam ter acontecido em oposicdo ao que
realmente aconteceu, iniciando a construcdo do espago amostral (BRASIL, 2017c, p.
272).

Para Gal (2005), a fim de que se vislumbre a literacia probabilistica no ensino de
probabilidade, os cinco elementos expostos devem interagir mutuamente, sendo que as
experiéncias de aprendizagem e avaliacdo escolar precisam ser significativas aos alunos e assim
“exige-se atencdo para a questdo da transferéncia de competéncias na sala de aula para aprender
situagdes fora da sala de aula” (GAL, 2005, p. 58).

Em relacdo a Probabilidade, os PCN (BRASIL, 1997b, p. 40) apontam que seu ensino
tem por finalidade que o aluno compreenda que os acontecimentos do cotidiano tém natureza
aleatoria, ou seja, que ndo sao estabelecidos por intermédio de uma regra, mas que podem ser
previstos, e dessa forma as nocgdes de acaso e incerteza tanto podem como devem ser exploradas
na escola desde o0s anos iniciais.

Outro fator relevante sobre o ensino de Probabilidade é sua consideragdo como “...um
excelente contexto que pode contribuir para construcao de significados dos diferentes tipos de
agrupamentos, favorecendo o desenvolvimento combinatério e também o desenvolvimento do
pensamento estatistico” (CAMPOS; PIETROPAOLO, 2013, p. 56-57).

De acordo com Godino, Batanero e Cafiizares (1996), o raciocinio probabilistico refere-
se a maneira pela qual os alunos pensam sobre as possibilidades (nocao de chance). Assim, 0s
autores defendem que o estudo de Probabilidade proporciona a percep¢éo de que os fendmenos
aleatdrios estdo presentes em situacBes cotidianas e do contato com a incerteza, levando a
reflexdes Uteis e a aplicacdo de conhecimentos nos problemas encontrados no cotidiano dos
alunos.

De forma semelhante, Bryant e Nunes (2012), com a intencdo de fazer um levantamento
de pesquisas referentes ao pensamento probabilistico de criangas, elaboraram o relatdrio
“Children’s Understanding of Probability — a literature review” para Nuffield Foundation de
Oxford em 2012. Esse estudo aponta a utilizagdo de quatro demandas cognitivas para a
compreensdo da Probabilidade pelas criangas: entendimento da aleatoriedade, formacéo e
categorizacdo de espacos amostrais, comparacdo e quantificacdo de probabilidades e

estabelecimento de correlagéo ou de relagdo entre eventos.
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Assim, o ensino de Probabilidade nos anos iniciais do EF deve proporcionar o contato
dos alunos com o raciocinio probabilistico, de modo a leva-los a literacia probabilistica. A partir
dessas premissas, na Subsecdo 3.3 apresentamos uma breve reflexdo sobre o ensino de

Probabilidade nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.3 O Ensino de Probabilidade nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Embora o ensino de Probabilidade e Estatistica, durante algum tempo, sé fosse
contemplado com maior aprofundamento nos anos finais do EF e no Ensino Médio é de grande
importancia em todos os niveis, pois tem como objetivo fomentar a capacidade do aluno de ler,
descrever e interpretar o mundo ao seu redor. Essa ideia condiz com o que afirmam os
pesquisadores como Cazorla et al. (2017), Walichinski; Santos Junior (2013), entre outros,
sobre a relevancia e a necessidade do ensino de conceitos da Educacéo Estatistica desde os anos
iniciais do EF e até mesmo da Educacdo Infantil. “Sendo assim, quanto antes a crianca aprender
a lidar com situacdes que envolvem esses temas, mais cedo estara adaptada, como cidadd. Ao
mundo de rapidas mudangas no qual se vive” (SMANIOTTO et al., 2019, p. 146).

Nesse sentido, compreender que a aleatoriedade e a incerteza sdo componentes da vida
(VIALLI; SILVA, 2016 apud SMANIOTTO et al., 2019) e trabalhar esses conceitos desde os
primeiros anos de escolarizacdo permite desenvolver nos alunos o posicionamento critico e
possibilita a tomada de decisdes e a elaboracdo de previsées (MEGID, 2009 apud TOLEDO;
LOPES, 2019).

Diante da intencionalidade do ensino de Probabilidade, discutido nesta secdo até o
momento, em que nem todos os fendmenos sdo deterministicos (BRASIL, 2017c), os
fendmenos aleatorios estdo presentes em situacdes cotidianas e a Probabilidade permite a acdo
nesse meio (BRASIL, 1997b; BRASIL, 2017c; GAL, 2005; GODINO, BATANERO e
CANIZARES, 1996; SAO PAULO, 2014), entendemos que 0 seu ensino esta relacionado a dar
condigdes aos alunos para a criticidade e cidadania, ou seja, atuar de forma autdnoma, lendo,
analisando e interpretando dados e informacdes da sociedade, o que corrobora com o conceito
de matematizar, que “[...] significa, em principio, formular, criticar e desenvolver maneiras de
entendimento” (SKOVSMOSE, 2001, p. 51).

Assim, acredita-se que o ensino de Probabilidade na Educacdo Béasica pode contribuir

para uma formagé&o critica e autbnoma do ponto de vista de uma Educacéo Critica.
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Para que a educagdo, tanto como pratica quanto como pesquisa, seja critica, ela deve
discutir condigdes basicas para a obtencdo do conhecimento, deve estar a par dos
problemas sociais, das desigualdades, da supressdo etc., e deve tentar fazer da
educacdo uma forma social progressivamente ativa (SKOVSMOSE, 2001, p. 101).

Pensando no ensino de Probabilidade e sua relagdo com a cidadania, assim como todos
os contetidos da Matematica, admite-se como “[...] importante que alunos confrontem-se com
problemas variados do mundo real e que tenham possibilidades de escolherem suas proprias
estratégias para soluciona-los” (LOPES, 1998, p. 14).

As ideias presentes na BNCC (2017c) sobre a Probabilidade centram-se na compreenséo
de que nem todos os fendmenos sdo deterministicos e que o trabalho com Probabilidade é
direcionado ao desenvolvimento da nocdo de aleatoriedade. Com isso, encontramos nos
argumentos de Bittar e Freitas (2005) e Gal (2005) a justificativa para o ensino de Probabilidade
e a defesa da promocéo de situacdes do cotidiano de natureza aleatdria, para o desenvolvimento
desse conhecimento.

As ideias expostas no Curriculo Paulista (2019), referentes as situacfes que envolvam
os diferentes tipos de agrupamentos, favorecendo também o raciocinio combinatério, e assim a
compreensdo de que grande parte dos acontecimentos do cotidiano é de natureza aleatdria,
relacionam-se com as ideias de Bittar e Freitas (2005), Godino, Batanero e Cafizares (1996) e
Campos e Pietropaolo (2013) que se associam com o0 argumento do ensino de Probabilidade no
EF.

Por fim, o fato de que as nocdes de Probabilidade devem ser trabalhadas desde os anos
iniciais do EF, ideia esta apresentada pela BNCC (2017c), pelo Curriculo Paulista (2019) e por
outros documentos curriculares, relaciona-se com as ideias apresentadas neste estudo por
Cazorla et al. (2017); Pontes et al. (2019); Bittar e Freitas (2005); e Walichinski, Santos Janior
(2013).

Na secdo seguinte evidenciamos 0s saberes e conhecimentos acerca das praticas
docentes mobilizados, as tendéncias e metodologias de ensino presentes no processo educativo,
bem como reflexdes sobre concepcdes e crencas do professor que ensina Probabilidade nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.



44

4 ENSINO E SABERES DOCENTES

Esta secdo tem a intencéo de apresentar, ao longo de suas subsecdes, os saberes docentes
mobilizados durante a préatica pedagdgica, um breve historico das tendéncias pedagogicas e

descricdo das atuais metodologias de ensino em Educacdo Matematica.

4.1 O que é ensinar?

Apresentamos no titulo deste estudo o termo ensino. Sabemos que uma das agoes
docentes refere-se ao ensinar (ANASTASIOU, 2015). Mas afinal, o que é ensinar?

Segundo o dicionario Michaelis On-Line, ensinar significa “transmitir a alguém
conhecimentos sobre alguma coisa ou sobre como fazer algo; doutrinar, lecionar”. Mas o
ensino, nao é tdo somente a transmissao e a recepgao passiva do conhecimento.

Para Hirst (2001, p. 65) “[...] o que ¢ ensinar? Como distinguir o ensino das outras
atividades? Trata-se a meu ver uma pergunta muito importante”. E assim, o autor continua sua
explanagdo com quatro razdes que norteiam o0 seu questionamento.

A primeira razdo exposta por Hirst (2001) é a de que os atuais métodos educacionais
ddo muita énfase as atividades dos alunos, mas ndo as atividades docentes. O autor prossegue,
evidenciando que atividades tais como doutrinar, assim como vimos no verbete do dicionario,
anunciar, pregar e propagandear, ha tempos aparecem na mesma faixa logica de “ensinar”, e
gue nos leva a reflexdo se esses termos, devem ou nédo fazer parte do ambiente escolar.

Em terceiro lugar, Hirst (2001) aponta a falta de pesquisa empirica acerca da efetividade
dos diferentes métodos pedagogicos, pois “[...] sem um conceito claro do que ¢ ensinar, ¢
impossivel encontrar critérios de comportamento apropriados para compreender o que acontece
numa sala de aula” (HIRST, 2001, p. 65-66). E por fim, o autor salienta que tornar claro o que
é o conceito de ensino é fundamental devido ao fato de que o modo como os professores
entendem o que € o ensinar, influencia o que efetivamente fazem em sala de aula.

Dessa forma, vamos apresentar o conceito de ensinar nas ideias de autores do campo da
Educacédo e na redacdo dos dois documentos curriculares oficiais atuais: a BNCC (BRASIL,
2017¢) e o Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019).

Para Eisner (1979 apud SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 123) “[...] o ensino ¢ o
conjunto de atividades que transformam o curriculo na pratica para produzir a aprendizagem”.

Nessa perspectiva, 0 ensino e a aprendizagem se tornam uma unidade, com momentos
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indissociaveis de transmissdo e assimilacao ativa de conhecimentos e habilidades (LIBANEO,
1990).

A respeito do conceito de ensinar nos documentos curriculares nacionais, a BNCC
(BRASIL, 2017c) traz mudancas no sentido de romper com a ideia de um ensino que privilegie
apenas a dimensao intelectual (cognitiva) ou a dimenséo afetiva, mostrando 0 seu compromisso
com a educacdo integral, assumindo “[...] uma visdo plural, singular e integral da crianga, do
adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e
promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno,
nas suas singularidades e diversidades” (BRASIL, 2017c, p. 14).

De forma semelhante, o Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019) apresenta esta ideia,
acrescentando o fato de que o professor ndo é um transmissor, € sim um mediador de
conhecimento, enquanto o aluno ndo € um ser passivo que absorve o saber, e sim um ser ativo
no seu processo de aprendizagem. Nesse sentido, hd uma forma de ensinar e aprender que
contribui para a formacdo do aluno enquanto protagonista.

Anastasiou (2015) apresenta ideias relacionadas ao ensinar. A primeira € a “[...] de que
0 ensinar é apresentar ou explicar o conteldo numa exposi¢cdo, o que a grande maioria dos
docentes procura fazer com a méxima habilidade de que disp6e” (ANASTASIOU, 2015, p. 17).
A segunda ideia € relacionada a duas dimensdes do ensinar: “[...] uma utilizacao intencional e
uma de resultado, ou seja, a intencdo de ensinar e a efetivacdo dessa meta pretendida”
(ANASTASIOU, 2015, p. 18).

Com isso, a autora demonstra a necessidade em se utilizar o termo ensinagem “[...] para
indicar uma pratica social e complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando
tanto a agdo de ensinar quanto a de aprender [...]” (ANASTASIOU, 2015, p. 20).

Esses aspectos dialogam com o que Libaneo (1990, p. 79) entende enquanto “[...] um
conjunto de atividades organizadas do professor e dos alunos [...]”. O autor caracteriza o ensino
com um processo de desenvolvimento e transferéncia progressiva das capacidades intelectuais
dos alunos, que visa alcancar determinados resultados em termos de conhecimentos,
habilidades, atitudes, entre outros; de carater bilateral, combinado a atividade do professor
(ensinar) com a atividade do aluno (aprender).

Para Libaneo (1990), o ensino possui trés funcdes: organizar os conteudos para a sua
transmissao; auxiliar os alunos a conhecerem as suas possibilidades de aprender e orientar nas

dificuldades; e, guiar a atividade docente para o0 alcance dos objetivos da aprendizagem.



46

Diante do exposto, verificamos que o professor “[...] é o responsavel pelas tarefas de
ensino, explicacdo da matéria, orientacdo das atividades, colocagdo de exercicios, controle e
verificagdo da aprendizagem” (LIBANEO, 1990, p. 94).

Assim, tornam-se necessarios certos saberes docentes diante ao processo de ensino e

aprendizagem, os quais descrevemos na subsec¢éo a seguir.

4.2 Saberes docentes e praticas pedagogicas

O modo como se ensina ou como se coordena acOes do processo de ensino e
aprendizagem possui razdes de diferentes naturezas (MIZUKAMI, 2006), entre elas as que
caracterizam o professor como reflexivo (SCHON, 1995, 2000) e as que se identificam, por
exemplo, com tipos de saberes docentes (SHULMAN, 1986, TARDIF, 2002) que um professor
possui e consegue utilizar em sua pratica pedagogica. Ou seja, rompe-se com a ideia de que o
professor deva saber apenas 0s contetdos de sua area de atuacdo vinculada ao que ensinar
(TARDIF, 2002; SHULMAN, 1986).

Para compreender a perspectiva do ensino de Probabilidade e as praticas pedagdgicas
do professor dos anos iniciais, apresentamos nesta subsecao, consideracdes de professor como
profissional reflexivo de Schon (1995, 2000) e as defini¢Oes e categorias de saberes docentes
de acordo com Tardif (2002) e Shulman (1986).

Donald Schon, a partir dos anos 80, traz consideracfes sobre a pratica profissional
reflexiva que muito contribui para a discussdo de uma postura reflexiva por parte dos
professores. Schon (1995) nos direciona as competéncias desenvolvidas por meio da reflexao,
que permite um ensino pratico reflexivo, apontando trés dimensdes: reflexdo na acéo, reflexdo
sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

Segundo o autor, a reflexdo na acdo é aquela que ocorre durante a pratica, centrada na
acao desenvolvida e na sua maneira de fazer.

Na situacdo de acéo, conforme Schon (2000, p. 33), ocorre o processo de conhecer-na-
acdo, que pode ser descrito em termos de estratégias, compreensdo “[...] de fenomenos de
conceber uma tarefa ou problema adequada a situagao”. Nesse momento pode ocorrer uma
surpresa, um resultado inesperado, que néo tenha sido categorizado no conhecer-na-acao, sendo

necessaria a reflexdo dentro do presente-da-agéo.

A reflexdo-na-acéo tem uma funcdo critica, questionando a estrutura de pressupostos
do ato de conhecer-na-acéo. Pensamos criticamente sobre o pensamento que nos levou
a essa situacdo dificil ou essa oportunidade e podemos, neste processo, reestruturar as
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estratégias de acdo, as compreensdes dos fendmenos ou as formas de conceber os
problemas (SCHON, 2000, p. 33).

A reflexdo sobre a a¢do acontece quando a prética € revista e analisada fora da a¢do, em
que o professor reflete sobre como ocorreu a sua préatica, buscando identificar fatos e mudangas
que julgue necessarias. Essa dimensdo procura abranger tanto o ensino como a aprendizagem
dos alunos, pois as a¢des docentes provocam consequéncias nesses dois processos, e por isso €
de suma importancia que sejam refletidas.

Jé a reflexdo sobre a reflexdo na acdo auxilia o professor a desenvolver-se e construir
sua forma pessoal de conhecer, baseado em sua propria préatica e na reflexdo sobre ela.

Em uma perspectiva de professor reflexivo, durante o processo de ensino e
aprendizagem, exige-se uma capacidade de “[...] prestar atencdo a um aluno, mesmo numa
turma de trinta, tendo a nogdo do seu grau de compreensio e das suas dificuldades” (SCHON,
1995, p. 82).

Para isto, os professores mobilizam e desenvolvem saberes e conhecimentos acerca do
objeto a ser ensinado, por meio de relacdo intrinseca entre teoria e pratica, aspectos esses que
discorremos a seguir.

Shulman é considerado um dos primeiros pesquisadores que discute os saberes
docentes, de forma a investigar os saberes que 0s professores possuem acerca do conteudo e
como ensinam esse contetdo. O autor, em 1986, denominou “paradigma perdido” a pouca
atencdo que o contetdo de ensino recebia no caminho para ser professor. A partir de suas ideias
sobre a transformacédo do conhecimento do professor em conhecimento para o ensino, Shulman
(1986) categoriza os saberes em conhecimentos sintetizando-os em trés: conhecimento do
contetido, conhecimento pedagdgico do contetido e conhecimento curricular.

De forma semelhante, Tardif (2002, p. 36) traz valorosas contribui¢cdes para a discussao
dos saberes, da profissionalizagdo ¢ da formagao docente. O autor define o saber docente “[...]
como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos
da formacgdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Para este
autor, os saberes sdo provenientes de fontes diversas, tais como formag&o inicial e continuada
dos professores, curriculo e socializagcdo escolar, conhecimentos das disciplinas a serem
ensinadas, experiéncia na profissdo, cultura pessoal e profissional, aprendizagem entre 0s pares,
entre outros.

Para Shulman (1986) o conhecimento do conteudo refere-se a compreensédo da

quantidade e da organizacdo da matéria a ser ensinada. Dessa forma, o professor deve ter o
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dominio da estrutura e dos conceitos que compdem os contetdos especificos, podendo
relaciona-los com as demais &reas do conhecimento.

Sobre o dominio da estrutura, entende-se que

Nao se resume tdo somente a detencdo bruta dos fatos e conceitos dos contetidos, mas
também a compreensdo dos processos de sua producdo, representacdo e validagao
epistemoldgica, o que requer entender a estrutura da disciplina compreendendo o
dominio atitudinal, conceitual, procedimental, representacional e validativo do
conteido (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 287).

Tomando por base os saberes dos contetdos das disciplinas, Tardif (2002, p. 38) o0s
conceitua como saberes disciplinares e aponta que esses sdo definidos e selecionados pelas
instituicOes e emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

De mesma origem temos 0s saberes curriculares que aparecem como produto
determinado em forma e conteldo, situados em posicao de exterioridade em relacdo a pratica
docente. Ou seja, 0s dois saberes, disciplinares e curriculares, séo saberes sociais transformados
em saberes escolares (TARDIF, 2002, p. 40).

Enquanto saberes curriculares Tardif (2002) define estes saberes que correspondem aos
discursos, objetivos, conteudos e métodos apresentados sob a forma de programas escolares em
que os professores devem aprender a aplicar.

Referente ao conhecimento curricular, Shulman (1986) considera que este diz respeito
ao entendimento do professor no que diz respeito dos programas oficiais de educacdo, assim
como o de materiais e instrumentos curriculares disponiveis e da validade do uso destes em
situacOes educativas. Esse conhecimento, como descreve o autor, tem o curriculo e seus
materiais associados enquanto uma “matéria médica da pedagogia” utilizada pelos professores
no ato de ensinar. A expressdo usada por Shulman (1986) compara o papel do médico
especialista que conhece os tratamentos para uma determinada enfermidade, com o docente
experiente que conhece as possibilidades curriculares que podem ser utilizadas no processo de
ensino e aprendizagem.

Diante do exposto temos que os professores, além do conhecimento da matéria a ser
ensinada e do curriculo, necessitam saberes para transformar e estruturar os contetdos a fim de
ensina-los. Nessa perspectiva temos 0s saberes que envolvem aspectos pedagdgicos e praticos
do ensinar.

Para Tardif (2002, p. 36) os saberes da formacao profissional sdo aqueles adquiridos nas

instituicOes formadoras de professores, enquanto formagéo inicial ou continuada. O autor
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afirma que a préatica docente ndo se reduz a um objeto de saber da ciéncia da educacdo, mas que
ela mobiliza diversos saberes pedagdgicos.

Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepcdes provenientes
de reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais
e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacao e
de orientacdo da atividade educativa [...] sdo incorporadas a formacdo profissional dos
professores, fornecendo por um lado um arcabouco ideoldgico a profisséo e, por outro,
algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas (TARDIF, 2002, p. 37).

Tendo em vista a relacdo entre o saber-fazer e do saber ser temos o0s saberes
experienciais, como conceitua Tardif (2002) em relacéo aos saberes resultantes das experiéncias
dos professores, construidos na pratica docente, com base no trabalho cotidiano e no
conhecimento do meio. Para o autor, esses saberes sdo praticos e constituem um conjunto de
representacdes em que os docentes interpretam, compreendem e orientam a sua pratica e,
portanto, a sua profissdo, o que pode-se afirmar em cultura docente em acdo (TARDIF, 2002).

Shulman (1986) define enquanto conhecimento pedagdgico do conteldo aquele que
combina o conhecimento do conteddo com o conhecimento de como ensinar. Assim, 0
professor torna-se o sujeito responsavel de transformar, gerir, organizar e interpretar o contetdo
para ser ensinado, 0 que se mostra possivel com o dominio do contetdo.

Essas competéncias permitem que o professor se adapte a realidade do ensino que é
dindmica e est4 em constante transformacéo. Vimos que Tardif (2002) e Shulman (1986) em
suas investigacbes tém a preocupacdo voltada para aquisicdo e desenvolvimento de
conhecimentos pelos professores e que estes sdo sujeitos ativos enquanto produzem e
mobilizam os saberes durante a sua préatica.

Tendo em vista que as concepgdes dos professores sobre a Matematica podem agir e
modificar a atuacdo docente, Ponte (1992) mostra uma relacdo interativa em que estas
influenciam as praticas, apontando caminhos e embasando as decisdes. Do mesmo modo, as
praticas que sdo condicionadas por varios fatores geram concepg¢des compativeis e que podem
se enquadrar conceitualmente.

Nesse sentido, as concepcdes de natureza essencialmente cognitiva agem como um filtro
gue tanto pode contribuir para dar sentido as coisas como pode constituir um entrave diante de
novas situagdes, limitando as possibilidades do sujeito em agir e compreender.

Em relacdo as representacdes que os professores tém sobre o ensino e sobre os alunos,
Chacon (2000) considera trés perspectivas no que diz respeito as crengas sobre a natureza da

Matematica: Matematica como ferramenta (concepcdo utilitarista); Matematica como corpo
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estatico e unificado de conhecimento (concepcéo platnica); e Mateméatica como um campo de
criacdo humana, portanto um campo aberto e de verdades provisorias (concepcdo de Resolugao

de Problemas).

[...] crencas, visdes e preferéncias dos professores sobre a matematica e seu ensino,
desconsiderando-se o fato de serem elas conscientes ou ndo, desempenham, ainda que
sutilmente, um significativo papel na formacdo dos padrdes caracteristicos do
comportamento docente dos professores (THOMPSON, 1997 apud NACARATO;
MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 24).

Corroborando com as questdes acerca dos saberes e concepcBes dos professores,
Fiorentini (1995) destaca que o ensinar é resultante de concepcdes de aprendizagem, de ensino,
de Matematica e de educagdao e que “[...] cada professor constréi idiossincraticamente seu
ideario pedagogico a partir de pressupostos teoricos e de sua reflexdo sobre a pratica”

(FIORENTINI, 1995, p. 3). Esse ideario pedagogico € composto engquanto

[...] um corpo organizado de ideias que procura subsidiar e justificar a pratica
educativa. Este conjunto, constituido pelas teorias pedagdgicas ou psicopedagdgicas
sobre a educagdo, é denominado por Mello (1982) de idedrio pedagodgico. Cada
professor, por sua vez, filtra tal ideario a partir de suas préprias condicGes e vivéncias
(MIZUKAMI, 2006, p. 4, grifo do autor).

Pensamentos e aspectos aqui expostos revelam-se como motivadores para a
continuidade de reflex&o e de investigacdo sobre o processo de ensino de Probabilidade no 5°
ano do EF, eixo fundamental da Matematica, ao se considerar a oportunidade de propiciar ao
aluno o desenvolvimento e a ampliacdo de competéncias e habilidades.

Dessa forma, temos na préxima subsec¢do a descricdo de ideias que podem subsidiar e
justificar a pratica do professor que ensina Matematica em consonancia com o objetivo de

ensinar Probabilidade: as tendéncias pedagogicas em Educacdo Matematica.

4.3 Tendéncias pedagbgicas em Educagdo Matematica: um breve historico

Nesta subsec¢do discutimos as tendéncias de ensino na Educagdo Matemaética no Brasil.

A Educacdo Matematica € uma &rea de estudos e pesquisas sobre o ensino de
Matematica, podendo ser caracterizada como “[...] uma atividade essencialmente pluri ¢
interdisciplinar. Constitui um grande arco, onde ha lugar para pesquisas e trabalhos dos mais
diferentes tipos” (CARVALHO, 1994, p. 81).



51

Por contemplar o ensino de Matematica, na Educacdo Matematica encontramos
tendéncias pedagogicas, que sdo descritas neste estudo, considerando as pesquisas de Fiorentini
(1995) e de Bittar e Freitas (2005) e as ideias de Skovsmose (2001), relacionado com
abordagens de ensino no Brasil.

Para Mizukami (2006), mesmo com diferentes situacOes de ensino-aprendizagem e
diversas acOes educativas, na pratica docente estaria presente, implicita ou explicitamente, um
referencial tedrico que compreendesse conceitos, tais como homem, sociedade, conhecimento,
entre outros.

Assim, ao estudarmos linhas pedagogicas, tendéncias de ensino ou abordagens, no
sentido de Mizukami (2006), estas podem fornecer diretrizes a acdo docente, mesmo que a
concepcao e elaboracdo que cada professor faca delas seja individual e intransferivel
(MIZUKAMI, 2006). Para a autora, nas situacoes brasileiras, provavelmente foram cinco as
abordagens que mais influenciaram a formacdo e a pratica dos professores: abordagem
tradicional, abordagem comportamentalista, abordagem humanista, abordagem cognitivista e
abordagem sociocultural.

Fiorentini (1995), acerca do ensino de Matematica, aponta que os modos de ver e
conceber a Educacdo Matematica podem influenciar a sua insercdo no cenario educacional.
Assim, o autor identifica seis principais tendéncias em Educacdo Matematica no Brasil: a
formalista classica, a empirico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas variacdes; a
construtivista e a socioetnoculturalista.

Para Fiorentini (1995), até o final dos anos 50, o0 ensino de Matematica era caracterizado
pela énfase as ideias e formas da Matematica classica, especialmente ao modelo euclidiano
(sistematizacdo logica do conhecimento matematico a partir de elementos primitivos tais como
defini¢bes, axiomas) e a concepcdo platdnica de Matematica (visdo estatica, a-histérica e
dogmatica das ideias matematicas).

Essa tendéncia caracteriza-se enquanto uma pedagogia tradicional, diante da
transmissdo de certo contetdo predefinido pelo professor (MIZUKAMI, 2006) e de forma
livresca, destinada apenas a uma parte da populagéo.

Assim, essa pedagogia relaciona-se com o sentido de estruturalismo em Educagéo
Matematica apontada por Skovsmose (2001). Para o autor, essa ideia € caracterizada pela
afirmacéo de que os conceitos fundamentais das teorias matematicas existentes devem ser
transmitidos aos alunos, e que seu conhecimento é construido de acordo com estruturas e

conteddos identificados, sem considerar o aprendiz.
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Segundo Bittar e Freitas (2005), no inicio da década de 30, ocorreu uma reforma
educacional durante o governo de Vargas com o objetivo de transformar uma educagdo muito
elitista e passar a alcancar a classe média, que se tornava cada vez mais numerosa. Assim, essa
reforma ocorreu no contexto do Movimento da Escola Nova, sendo idealizada por Euclides
Roxo, em que a sintese das disciplinas de aritmética, geometria, trigonometria e algebra, em
uma s6, denominada Matematica foi a principal mudanca implementada (BITTAR; FREITAS,
2005).

Com a unificacdo das quatro disciplinas numa Unica ciéncia, com a critica dos
escolanovistas ao formalismo classico (ROXO, 1937 apud FIORENTINI, 1995) surgem
manuais didaticos com uma abordagem mais pragmaética, sem justificativas ou maiores
esclarecimentos de conceitos e férmulas, visando a instrumentalizacdo técnica do individuo
para a Resolucdo de Problemas, consequéncia tendéncia empirico-ativista (FIORENTINI,
1995).

A tendéncia empirico-ativista, conforme Fiorentini (1995), surge como nega¢do ou
oposicdo a escola classica tradicional que ndo considera a natureza da crianga em
desenvolvimento. Esta tendéncia apresenta como caracteristicas que as ideias matematicas sdo
obtidas por descoberta, ndo rompendo a concepcéo idealista de conhecimento, no entanto, com
a diferenca que as ideias matematicas preexistem no mundo natural e material em que vivemos
(FIORENTINI, 1995). Em suma, os empirico-ativistas acreditam no ensino da Matematica por
meio da realizacdo de jogos, experimentos e/ou materiais manipulativos em que o aluno
“aprende fazendo”, principal caracteristica dessa tendéncia.

Diante do exposto, essas ideias assemelham-se ao que propde Skovsmose (2001, p. 21)
como tendéncia pragmatica: “a esséncia da matematica encontra-se em suas aplicacdes e,
portanto, de um certo modo, fora da matematica”.

Prosseguindo a descri¢do deste estudo, temos a tendéncia Formalista-Moderna. Em
meados dos anos 60, como afirmam Bittar e Freitas (2005), houve por intermédio do
Movimento da Matematica Moderna mudangas no ensino de Matematica, pois “esse
movimento defendia mudancas nos contetdos programaticos, em todos os niveis, exigindo
maior énfase para a linguagem simbdlica de conjuntos e sobrecarga de aspectos formais na
apresentacao dos conteudos matematicos” (BITTAR; FREITAS, 2005).

Dessa forma, os propoésitos do Movimento da Mateméatica Moderna (MMM) seriam
inserir elementos unificadores, como a Teoria dos Conjuntos, Algebra, Relac@es e Fungdes, dar
maior atencdo aos aspectos estruturais e 16gicos e o ensino de Matematica nos 1° e 2° graus

deveriam refletir esse espirito dessa area da contemporaneidade. © MMM também promoveu
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o retorno ao formalismo matematico, porém com um novo fundamento: as estruturas algebricas
e a linguagem formal da Matematica, 0 que caracterizou a tendéncia formalista moderna
(FIORENTINI, 1995).

Segundo Bittar e Freitas (2005) houve o fracasso do MMM ocasionado pelo excesso de
simbologia na linguagem, pela dificuldade de abstracdo das estruturas e pelo distanciamento
das aplicagGes no mundo real. No entanto, apesar dos aspectos negativos causados na escola,
este movimento permitiu 0 avanco da Educacdo Matematica, pois possibilitou a inquietacédo de
educadores e pesquisadores sobre a busca de uma aprendizagem com compreensdo e
significado (SOUTO, 2018).

Assim surgiu o tecnicismo com énfase na apresentacdo de modelos seguidos, de
exercicios repetitivos ou da manipulacéo e/ ou exploracdo de materiais do cotidiano (BITTAR;
FREITAS, 2005). Com sua origem norte-americana, o tecnicismo pedagogico tem a pretenséo
de otimizar os resultados da escola, tornando-a eficiente e funcional por meio de técnicas de
ensino e de administracdo escolar para resolver problemas de ensino e aprendizagem
(FIORENTINI, 1995).

Conforme Fiorentini (1995), a tendéncia tecnicista encontra fundamento no
behaviorismo (aprendizagem através de estimulos) e sua técnica para o ensino denominada
“instrugdo  programada”. Com isso, 0 papel da escola é o de preparar
recursos humanos competentes tecnicamente para a sociedade enquanto sistema
tecnologicamente perfeito, organico e funcional. Nesse sentido, a escola prepara o aluno de
forma a desenvolver habilidades e atitudes com a finalidade da producdo de consumo, por
intermédio de técnicas mecanicas e repetitivas.

De acordo com Bittar e Freitas (2005), mudancas pretendidas no MMM foram
amenizadas com a possivel aplicacdo de novas teorias de aprendizagem, tais como o
construtivismo inspirado em Piaget e em sua Psicologia Genética emergindo assim a tendéncia
construtivista (FIORENTINI, 1995).

Contrapondo-se a ideia dos empiricos-ativistas de que o mundo fisico fornece o
conhecimento matematico, “para 0 construtivismo, o conhecimento matematico ndo resulta
nem diretamente do mundo fisico nem de mentes humanas isoladas do mundo, mas sim da agéo
interativa/ reflexiva do homem com o meio ambiente e/ou atividades” (FIORENTINI, 1995, p.
20-21).

Com isso, o construtivismo considera a Matematica enquanto uma constru¢do humana
composta por estruturas e relagdes abstratas entre formas e grandezas reais ou possiveis,

valorizando mais o processo do que o produto do conhecimento (FIORENTINI, 1995).
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Nessa perspectiva, 0 construtivismo defende o pensamento que o proprio sujeito
constroi o seu conhecimento de forma interativa com o meio fisico e social, distanciando-se da
passividade e da reproducdo. Retornando as ideias apresentadas por Skovsmose (2001)

podemos relacionar o construtivismo a terceira, denominada como orientagao-ao-processo.

A esséncia da matematica ndo estd conectada a conceitos particulares e nem a
aplicabilidade (utilidade) da matematica como tal, mas aos processos de pensamento
que levaram ao insight matematico. E é enfatizado que o interesse principal da
educagdo matematica é dar aos estudantes oportunidades para fazerem eles mesmos
reinvencdes (SKOVSMOSE, 2001, p. 24-25).

A partir da década de 70 no Brasil foram surgindo estudos que voltavam a sua atencao
aos aspectos socioculturais da Educacdo Matematica (FIORENTINI, 1995). Diante desta
relevancia, criou-se a tendéncia socioetnocultural, que “[...] faz frente a critica a “educagdo
bancaria” e a valorizagcao do saber popular trazido pelo aluno e frente a sua capacidade de
produzir saberes sobre a realidade (FIORENTINI, 1995, p. 25).

Dentro dessa tendéncia podemos descrever duas correntes: a etnomatematica e a
politicista. Segundo Fiorentini (1995) a corrente politicista € mais critica, de tal forma que os
educadores matematicos priorizam as discussdes e atividades de cunho socioeconémico e
politico, e ndo o ensino de conceitos e o desenvolvimento de habilidades e do pensamento
matematico.

A Etnomatematica define-se enquanto “a arte ou técnica de explicar, de conhecer, de
entender nos diversos contextos culturas” (D’AMBROSIO, 1990, p. 81 apud FIORENTINI,
1995, p. 25). A corrente apoiada pela Etnomatematica traz “[...] uma nova visdo de Matematica
e Educacdo Matematica de feicdo antropolégica, social e politica que passam a ser vistas como
atividades humanas determinadas socioculturalmente pelo contexto em que sdo realizados”
(FIORENTINI, 1995, p. 25).

Ao pensarmos na sociedade em que o aluno esté inserido, podemos refletir sobre a forma
de trabalho no ensino de Matematica por meio da Etnomatematica. A Etnomatematica “[...] tem
como pronto de partida, a cultura local. Ou seja, cada grupo cultural tem sua identidade prépria
do pensar e no agir, logo, tera seu proprio modo de desenvolver o conhecimento matematico”
(BORBA; LOPES, 1994, p. 53). Dessa forma, se 0s grupos culturais possuem a sua forma
propria de Matematica, a partir dessa constatacdo é relevante que a escola explore esse

conhecimento dos alunos.
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Com isso, extrapolamos a ideia da Matematica enquanto uma ciéncia pronta e acabada,
énfase das tendéncias formalistas, para uma ideia de ciéncia resultante da histéria e cultura nas
praticas sociais.

Além dessas tendéncias descritas, Fiorentini (1995) aponta duas emergentes na época:
a historico-critica e a sociointeracionista-semantica.

A tendéncia historico-critica, de acordo com Fiorentini (1995), assemelha-se ao
conceito proposto por Dermeval Saviani (1984). Assim, com base nessa tendéncia, a
Matematica pode ser concebida “[...] como um saber vivo, dinamico e que historicamente, vem
sendo construido, atendendo a estimulos externos (necessidades sociais) e internos
(necessidades teoricas de ampliagdo dos conceitos” (FIORENTINI, 1995, p. 31).

Nessa perspectiva, a Matematica foi construida ao longo dos anos pelo homem, com a
intencdo de atender as suas necessidades.

J& a tendéncia sociointeracionista-semantica apoia-se na teoria de Vygotski (linguagem
como constituinte do pensamento) e da semantica oriunda da linguagem da semidtica
(FIORENTINI, 1995). Essa tendéncia, conforme Fiorentini (1995, p. 32-33), “fundamenta-se
no modo como 0s conhecimentos, signos e proposi¢cbes matematicas sdo produzidos e
legitimados historicamente pela comunidade cientifica ou pelos grupos culturais situados socio-
historicamente”.

Dessa forma, na tendéncia sociointeracionista-semantica o papel da significacdo ocupa
um espaco central, aliando a contribuicdo vygotskiana ao campo da semantica.

Apds citar e descrever as tendéncias em Educacdo Matematica de acordo com Fiorentini
(1995) ao longo da subsecdo com a contribuicdo de outros autores para complementar as ideias
e as caracteristicas expostas, apontamos outra tendéncia atual, a Educacdo Matematica Critica.

Surgida na década de 80 e popularizada por Ole Skovsmose, a Educacdo Matematica
Critica opde-se ao formalismo da Educacdo Matematica, trazendo elementos democréticos e
discorrendo sobre a emancipacdo do individuo.

Essa tendéncia deriva da teoria critica que sofreu influéncias das ideias de Karl Marx,
Theodor W. Adorno, Max Horkheimer e Hebert Marcuse (SKOVSMOSE, 2001), e no Brasil,
tem fortes relagcdes com a “pedagogia emancipadora” de Paulo Freire.

Para Skovsmose (2001, p. 119),

A tese é que a educacdo matematica pode se tornar critica, caso a competéncia da
alfabetizagdo matematica seja desenvolvida como uma competéncia composta,
incluindo o conhecer reflexivo, e isso pressupfe que os estudantes se sintam
envolvidos em uma avaliagdo do uso tecnoldgico do design matemaético.
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Assim, a educacdo matematica critica acredita que a educacdo deve fazer parte de um
processo de democratizacdo e preocupa-se fundamentalmente com os aspectos politicos da
Educacao Matematica (SKOVSMOSE, 2001).

Baseados na ideia de categorias descritivas de Fiorentini (1995) sobre as tendéncias em
Educagdo Matematica, procuramos salientar a seguir: a finalidade, o periodo, a concepgéo de
ensino e de aprendizagem; e a relacdo entre Matemaética e sociedade, em cada uma das
tendéncias apresentadas nesta subsecdo. O Quadro 3 apresenta as principais caracteristicas

acerca de cada uma das tendéncias em Educacdo Matematica.



Quadro 3 — Tendéncias da Educacdo Matematica no Brasil
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Tendéncia em Educacéo
Matematica

Periodo

Finalidade

Concepcao de Ensino

Concepcéo de
aprendizagem

Relacdo entre Matematica
e sociedade

Formalista Classica

Predominou até
final da década
de 50.

O desenvolvimento do “espirito”,
da “disciplina mental” e do
pensamento l6gico dedutivo.

Acentuadamente livresco
e centrado no professor
(transmissor e expositor
do conteldo).

Passiva e consiste na
memorizacgdo e
reproducédo dos
raciocinios e
procedimentos.

A aprendizagem da
Matematica é privilégio de
poucos e dos “bens
dotados” de nivel
econbmico e intelectual.

Empirico-ativista

Surge na década
de 20 e retorna a
partir da década
de 70.

O desenvolvimento da
criatividade e das potencialidades
e interesses individuais de modo
a contribuir para a constituicéo
de uma sociedade cujos membros
se acertem mutuamente e se
respeitem na sua individualidade.

Professor orientador ou
facilitador da
aprendizagem.

Aluno considerado como
0 centro da aprendizagem,
um ser ativo.

Satisfazer os interesses dos
alunos e as exigéncias da
sociedade.

Formalista Moderna

Ap6s 1950.

Enfatiza a dimenséo formativa,
em que mais importante do que a
aprendizagem de conceitos e as
aplicagGes da matematica, seria a
apreenséo da estrutura adjacente.

De modo geral, o ensino é
autoritario e centrado no
professor, que expde e
demonstra os contetidos
no quadro negro.

O aluno, de modo geral,
continua passivo e
reproduzindo a linguagem
e os raciocinios légico-
estruturais.

Parece ndo visar a
formacéo do cidaddo em si,
mas a formacdo do
especialista matematico.

Tecnicista

Ap0s a década
de 60, anos 70.

Desenvolver habilidades e
atitudes computacionais e
manipulativas, capacitando o
aluno para a resolucéo de
exercicios ou de problemas-
padréo.

A pedagogia tecnicista
centra-se nos objetivos
instrucionais, nos
recursos, nas técnicas de
ensino que garantiriam o
alcance dos mesmaos.

Alunos ocupam posi¢éo
secundaria, constituindo-
se em mero executor de
um processo.

Preparar e “integrar” o
individuo a sociedade,
tornando-o capaz e (til ao
sistema.

Construtivista

Surgiu em
meados dos
anos 80.

Tem natureza formativa:
aprender a aprender e
desenvolver o pensamento
I6gico-formal.

O professor esta junto aos
alunos. Ha a analise dos
erros levando os alunos
ao processo de construgdo
do conhecimento.

O aluno produz, constréi o
seu conhecimento
ativamente.

O conhecimento
matematico resulta da agdo
interativa/ reflexiva do
homem com o meio
ambiente e/ ou com
atividades.
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Tendéncia em Educacéo Periodo Finalidade Concepcéo de Ensino Concepcéo de Relacdo entre Matematica
Matematica aprendizagem e sociedade
Socioetnocultural A partir dos Tem como finalidade a Ensino através de A aprendizagem se da A matemética, um saber
anos 70. desmitificag8o e a compreensédo métodos de pela compreenséo/ produzido histérico
da realidade — condicéo problematizacdo e de sistematizacdo do modo culturalmente nas
necessaria para a transformacéo Modelagem Matematica, | de pensar e de saber do diferentes praticas sociais.
da realidade e a libertacdo dos numa relacdo aluno- aluno, relacionada ao seu
oprimidos/marginalizados professor dialdgica, que cotidiano e cultura.
socioculturalmente. permite a troca de
conhecimento entre
ambos.
Historico-critica A partir dos Garantir ao futuro cidaddo a Matematica como saber O aluno aprende Atende as necessidades
anos 80. forma de pensamento, de vivo, dindmico e significamente quando sociais e as necessidades
linguagem e de leitura do mundo, | construido consegue atribuir sentido e | tedricas de ampliacdo dos
proporcionada pela matematica. historicamente, em uma significado as ideias conceitos.
postura e critica do saber | matemaéticas.
escolar.
Sociointeracionista- A partir dos Fundamenta-se no modo como os | O professor tem o papel Aprender significa Fundamenta-se na maneira
semantica anos 90. conhecimentos, signos e de planejar atividades estabelecer possiveis como 0s conhecimentos e
proposi¢des matematicas sao ricas em significados e de | relagdes entre fatos/ ideias | linguagem matematicos sdo
produzidos e legitimados mediador. e suas representacdes produzidos e validados
historicamente pela comunidade (signos). historicamente pela
cientifica ou pelos grupos comunidade cientifica ou
culturais situados sécio- pelos grupos culturais.
historicamente.
Educagdo Matematica Surgiu na Fundamentalmente se preocupa Processo educacional E atribuido ao aluno uma | Educacéo faz parte de um

Critica

década de 80.

com os aspectos politicos da
educacdo matematica.

entendido como um
dialogo. E atribuido aos
professores uma
competéncia critica (sem
énfase no seu papel
decisivo e prescritivo).

competéncia critica por
dois motivos: porque 0s
alunos tém uma
experiéncia geral que
permite-lhes identificar o
que é relevante para o
processo educacional e
gue essa competéncia
deve ser desenvolvida
com base na capacidade ja
existente.

processo de
democratizacéo.

Fonte: Adaptado de Fiorentini (1995); Bittar e Freitas (2005); e Skovsmose (2001).
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Com as principais tendéncias pedagdgicas em Educacdo Matematica descritas nesta
subsecéo fazemos uma breve relagéo entre essas tendéncias e os atuais documentos curriculares
oficiais, que sera aprofundada na Subsecédo 6.1.1.

A BNCC (BRASIL, 2017c) define o letramento matematico como “[...] a capacidade
individual de formular, empregar e interpretar a matematica em uma variedade de contextos”
(OECDI/PISA, 2012, p.41, apud BRASIL, 2017c, p. 264). No entanto, essa definicdo é
considerada muito genérica em termos de Educacdo Matematica (FINI, 2016).

Fini (2016) em seu parecer sobre a 22 versdo da BNCC, realizou uma leitura critica do
documento curricular que evidenciou a énfase ao aspecto da utilidade do conhecimento
matematico; a falta de referéncias explicitas do papel da Matemaética além do cotidiano das
pessoas — desenvolvimento cientifico e tecnoldgico; e pela redacdo do texto ndo apresentar de
modo suficiente a Matematica como uma conquista humana, elemento da cultura da
humanidade.

Passos e Nacarato (2018) alertam em relacdo a abordagem de competéncias e
habilidades, sem considerar as especificidades contextuais e culturais do pais e a falta de
orientacdes ao professor que atua nos anos iniciais e ndo possui formacao especifica.

Com isso, Fini (2016) e Passos e Nacarato (2018) mostram a necessidade de refletir
sobre as abordagens pedagdgicas que a BNCC (2017c) expde em sua redacdo, para evitar a
reproducédo de abordagens, tais como a tecnicista de ensino.

Tendo em vista o Curriculo Paulista (2019), a sua redacdo considera o protagonismo e
a formacao integral do aluno, apresentando e dialogando com os fundamentos pedagdgicos
definidos pela BNCC em seu texto. Desta forma, de modo semelhante & analise da BNCC
(2017c) deve-se assegurar que a implantacdo deste curriculo considere as especificidades
regionais, que demonstre a Matematica além do seu uso no cotidiano e como elemento cultural
da humanidade, e proporcionar subsidios para a formacao e a pratica docente.

Com as principais tendéncias pedagdgicas em Educacdo Matematica descritas nesta
subsecdo, partirmos para a descri¢do das principais e atuais formas de trabalho do professor ao

ensinar Matematica em sala de aula.
4.4 Metodologias de ensino em Matematica
Diante da evidéncia das diversas tendéncias pedagogicas na Educagdo Matematica

(FIORENTINI, 1995; BITTAR; FREITAS, 2005; SKOVSMOSE, 2011) caracterizamos, a

seguir, algumas metodologias de ensino, com base nos autores Bittar e Freitas (2005); Onuchic
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e Allevato (2011); Valente (1999; 2018); Hung et al. (2015); Fonseca (2013); Brasil (2014);
Moura (2011); Mendes (2009); Bassanezi (2002); e Burak (1992; 2010), relacionando com
aspectos dos documentos curriculares PCN (BRASIL, 1997b), as Orienta¢des Curriculares do
Estado de S0 Paulo Anos Iniciais do Ensino Fundamental — Matematica (SAO PAULO, 2014),
BNCC (BRASIL, 2017c) e Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019).

As metodologias destacadas nesta subsecdo correspondem a Resolugdo de Problemas,
jogos, Historia da Matematica, Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC),
Modelagem Matematica, além da aula expositiva, pela qual iniciamos a nossa descricéo.

O método expositivo, enquanto uma forma de transmissdo do contetdo, segundo
Mizukami (2006), tem por pressuposto que a aprendizagem se baseia no exercicio do aluno,
apos a exposicdo pelo professor em uma situacdo preparada e, portanto, artificial. De acordo
com a autora, o professor é o agente, quem fala, o aluno é o ouvinte e privilegia-se o verbal
(oral e escrito), as atividades intelectuais e o raciocinio abstrato.

Para Libaneo (1990, p. 177), “[...] ndao devemos deixar de lado o método expositivo,
mas devemos considera-lo no conjunto das formas didaticas de conducdo da aula e como uma
etapa no processo de estimulac¢do e direcdo da atividade independente dos alunos”. O autor
acrescenta que a aula deve ser entendida como o conjunto de meios e de condi¢cbes em que 0
professor conduz e estimula o processo de ensino, visando a assimilagdo consciente e ativa dos
contetdos pelos alunos.

No entanto, precisamos diferenciar a aula expositiva tradicional com a exposi¢ao apenas

do professor, da aula expositiva dialogada.

A aula expositiva dialogada é uma estratégia que vem sendo proposta para superar a
tradicional palestra docente. H4 grande diferenca entre elas, sendo a principal a
participacdo do estudante que terd suas observagdes consideradas, analisadas,
respeitadas, independentemente da procedéncia e da pertinéncia delas em relag¢do ao
conteido. O clima de cordialidade, respeito e troca é essencial (ANASTASIOU,;
ALVES, 2003, p. 79).

Uma metodologia frequente nas propostas pedagogicas, conforme Bittar e Freitas
(2005) é a Resolugédo de Problemas. Segundo os autores é caracterizado enquanto problema,
uma pergunta ou situagdo, quando na busca de uma solugdo ndo se tenha caminhos 6bvios a
seguir; ao serem desafiadores e significativos aos alunos; e quando os alunos sdo convidados a
elaborar problemas, e ndo apenas a resolvé-los.

Ainda sobre a Resolucdo de Problemas, Onuchic e Allevato (2011) apresentam a

Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolugdo de
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Problemas, em que o problema é posto como ponto de partida e o ato de resolver problemas em
sala de aula propicia aos alunos gerarem novos conceitos e novos contetidos por meio de

conexoes entre diferentes ramos da Matematica. Para as autoras,

[...] nesta metodologia, os problemas séo propostos aos alunos antes de Ihes ter sido
apresentado, formalmente, o conteldo matematico necessario ou mais apropriado a
sua resolucdo que, de acordo com o programa da disciplina para a série atendida, é
pretendido pelo professor. Dessa forma, o ensino-aprendizagem de um topico
matematico comeca com um problema que expressa aspectos-chave desse topico, e
técnicas matematicas devem ser desenvolvidas na busca de respostas razoaveis ao
problema dado. A avaliacdo do crescimento dos alunos é feita continuamente, durante
a resolugdo do problema (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 85).

Nesse aspecto, entendemos que

Resolver um problema ndo se resume em compreender o que foi proposto e em dar
respostas aplicando procedimentos adequados [..] € necessario desenvolver
habilidades que permitam por a prova os resultados, testar seus efeitos, comparar
diferentes caminhos, para obter a solucéo. Nessa forma de trabalho, o valor da resposta
correta cede lugar ao valor do processo de resolu¢do (BRASIL, 1997b, p. 33).

Corroborando com essa afirmacdo, o Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019, p. 313)
aponta que a “[...] Resolucéo de Problemas como estratégia metodoldgica tem a perspectiva de
tornar os estudantes ativos no processo de aprendizagem, uma vez que um problema € o ponto
de partida para a construcdo de novos conhecimentos”.

O documento paulista complementa essa ideia, associando a Resolucdo de Problemas

com outras metodologias citadas nesta subsecao.

Se a resolucdo de problemas for associada a utilizacdo das tecnologias, materiais
manipulaveis e jogos, entdo amplia-se o potencial do desenvolvimento do raciocinio
critico, o estimulo a investigacdo, a criatividade, as descobertas, a imaginacdo, a
intuicdo, trazendo para as aulas de Matemética o prazer de aprender (SAO PAULO,
2019, p. 314).

Além da Resolugéo de Problemas, podemaos utilizar os jogos enquanto metodologia para
propor e solucionar problemas. Os jogos também tém sido considerados tendéncia
metodoldgica da Educacdo Matematica, que estdo presentes na Educacdo e que podem ser
desenvolvidos desde os primeiros anos de escolaridade dos alunos.

Conforme Bittar e Freitas (2005), o jogo pode ser utilizado como meio para a
aprendizagem matematica, pois em sala de aula oportuniza 0 aumento da concentracdo e da
atividade mental, além de estimular o envolvimento durante a atividade ludica, pelo amplo

numero de conhecimentos matematicos que podem ser explorados por meio de jogos. Os
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autores também chamam a atencdo ao fato de que assim como na Matematica, 0 jogo tem regras
gerais e propriedades que sdo importantes a sua percepcao.

No caderno de jogos do PNAIC (BRASIL, 2014) é afirmada a importancia do papel do
professor para que o0s jogos em sala de aula sejam caracterizados enquanto metodologia a favor
da aprendizagem. Em sua redacdo, o caderno demonstra que sem a intencionalidade pedagdgica
do professor, ha o risco de que o ato de jogar ndo explore os seus aspectos educativos, além de
perder grande parte de sua potencialidade.

O material do PNAIC também expde outras contribuicbes dos jogos enquanto
encaminhamentos metodoldgicos, como o fato de que “[...] possibilita aos alunos desenvolver
a capacidade de organizacdo, analise, reflexdo e argumentacdo, uma série de atitudes como:
aprender a ganhar e a lidar com o perder, aprender a trabalhar em equipe, respeitar regras, entre

outras” (BRASIL, 2014). Com isso, 0 jogo na Educacdo Matematica

(...) passa a ter o carater de material de ensino quando considerado promotor de
aprendizagem. A crianca, colocada diante de situagdes ludicas, apreende a estrutura
I6gica da brincadeira e, deste modo, apreende também a estrutura matemaética ali
presente. (...) E educativo. Esta caracteristica exige o seu uso de modo intencional e,
sendo assim, requer um plano de acdo que permita a aprendizagem de conceitos
matematicos e culturais, de uma maneira geral. (MOURA, 2011, p. 89).

A partir dessas ideias, fica clara a importancia e as contribui¢cdes dos jogos em sala de

aula enquanto uma metodologia no ensino de Matematica, pois

Os jogos auxiliam na socializagdo dos estudantes, estimulam o trabalho em equipe, a
busca da cooperagdo muitua, ou seja, estimulam a interacdo entre os pares. Da mesma
maneira, COmMo 0S jogos estabelecem regras que representam limites, isto concorre
para que eles aprendam a respeitar as inimeras solu¢bes para uma mesma situagéo,
além de questionar os seus erros e acertos (SAO PAULO, 2019).

Cabe ressaltar que a utilizacdo dos jogos precisa de uma finalidade pedagdgica para que
se alcance as suas potencialidades no processo de ensino e de aprendizagem de conceitos
matematicos.

Assim como as ideias discutidas até este ponto, as OrientacOes da Educacdo Matematica
dos Anos Iniciais (EMAI) (2014) consideram que é necessario entender a finalidade de cada
um dos recursos e atividades, estabelecendo relages entre elas, pelo fato de que essas
metodologias, trabalhadas de forma isolada, ndo costumam desenvolver as aprendizagens
esperadas.

Sobre os recursos didaticos e materiais, a BNCC (BRASIL, 2017c, p. 296) afirma que
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[...] é importante incluir a historia da Matematica como recurso que pode despertar
interesse e representar um contexto significativo para aprender e ensinar Matematica.
Entretanto, esses recursos e materiais precisam estar integrados a situaces que
propiciem a reflexdo, contribuindo para a sistematizacdo e a formalizacdo dos
conceitos matematicos.

Em relacdo a Histéria da Matematica, Bittar e Freitas (2005) afirmam que esta deve
contribuir para que os alunos déem sentido aos conceitos matematicos. Aos professores, sua
contribuicdo é no sentido de que, ao conhecerem o desenvolvimento da Matematica, terdo mais
facilidade para identificar que as dificuldades de seus alunos atualmente também foram as
dificuldades dos matematicos, tempos atras.

Além disso, a Matemaética ndo é uma area do conhecimento e uma ciéncia pronta e
acabada. A Histdria da Matematica oferece diversas contribuicdes e permite reflexdes sobre a
construcdo dos conceitos matematicos. Mendes (2009) demonstra que o trabalho de

investigacao historica em sala de aula contribui para uma aprendizagem mais significativa, pois

A viabilidade de uso pedagégico das informagdes historicas baseia-se em um ensino
de Matemética centrado na investigacdo; o que conduz o professor e o aluno a
compreensdo do movimento cognitivo estabelecido pela espécie humana no seu
contexto sociocultural e histdrico, na busca de respostas as questdes ligadas ao campo
da Matematica como uma das formas de explicar e compreender os fenbmenos da
natureza e da cultura (MENDES, 2009, p. 91).

Desse modo, “compreender a historia da Matematica significa um meio de aprender
Matematica e de entender o desenvolvimento dessa ciéncia, 0 que permite, consequentemente,
melhor compreensdo do processo de constru¢do do conhecimento matematico” (BITTAR;
FREITAS, 2005, p. 35).

Outros recursos de ensino presentes em Educacdo Matemaética sdo as TDIC. Segundo
Valente (2018, p. 19, grifo do autor),

Essas tecnologias ja fazem parte da nossa vida e ja transformaram a maneira como
lidamos, por exemplo, com o comércio, 0s servigos, a produgdo de bens, 0
entretenimento e a interacdo social. Essas mudangas estdo contribuindo para a criagdo
de novos modos de interagir, de produzir, de ser, auxiliando na constituicdo do que
tem sido denominado por alguns autores como cultura digital” (Lévy, 1999; Gere,
2008).

Nessa perspectiva, o Curriculo Paulista destaca que

7 Cultura digital, ou cibercultura, é entendida como “[...] o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespago” (LEVY, 2010, p. 17).
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O papel da escola, sintonizada com as novas formas de produgéo do conhecimento na
cultura digital, consiste em inserir, de maneira eficaz, os estudantes das diferentes
etapas de ensino nas mais diferentes culturas requeridas pela sociedade do
conhecimento. Assim, além do letramento convencional, os multiletramentos e 0s
novos letramentos se fazem necessarios para a formacdo integral dos estudantes e,
dessa forma, para a inser¢do nas culturas: letrada, artistica, do movimento, cientifica,
popular, digital, entre outras (SAO PAULO, 2019, p. 40).

Mesmo com a presenca da cultura digital em diversos segmentos da sociedade, Valente

(2018) considera que a escola ainda nao faz parte dessa cultura, e por este motivo

As instituicoes de ensino, tanto do ensino basico quanto do superior, precisam estar
conscientes de como as tecnologias digitais estdo mudando e como elas estdo
alterando os processos de ensino e de aprendizagem [...] o aluno ja ndo é mais o
mesmo e ndo atua como antes [...] Sua atencdo ndo estd mais no professor, mas em
algo que esta relacionado com o seu interesse (VALENTE, 2018, p. 17-18).

Sobre as TDIC, o documento curricular paulista considera que, por envolverem postura
ética, critica e criativa, responsavel, devem ser trabalhadas na escola associadas ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades direcionadas a resolucdo de situacdes-
problema, e ao estimulo da autoria e do protagonismo (SAO PAULO, 2019).

Desta forma, com a inserc¢do dos computadores, dos smartphones, das calculadoras, da
rede internacional de computadores (internet) e de outras tecnologias no ambiente social e
educativo, o professor precisa adaptar-se e utilizar esses meios durante o processo de ensino e

aprendizagem. No entanto,

O apoio que as tecnologias devem oferecer a aprendizagem nao devem tentar apenas
a instrucdo dos estudantes, mas também servir de ferramentas de construcdo do
conhecimento, para gque os estudantes aprendam com elas, ndo apenas delas [...] o uso
instrucional que tradicionalmente vem sendo implementado aos recursos tecnoldgicos
nas salas de aula sdo um mecanismo para selecionar e armazenar informacéo, em lugar
de ser o meio para acessar e construir conhecimento, utilizando as multiplas opgdes
que o computador, como instrumento de aprendizagem, pode oferecer (HUNG et al.,
2015, p. 30).

A esse respeito “o computador pode ser um importante recurso para promover a
passagem da informacdo ao usudrio ou facilitar o processo de construgdo de conhecimento”
(VALENTE, 1999, p. 90). Valente deixa claro que o uso do computador pode ser um facilitador
para a aprendizagem, no entanto, a potencialidade de construcdo de conhecimento néo reside
na tecnologia em si mesma, mas na sua interacdo com o aluno.

E notével que os processos de aprendizagem sempre foram permeados por algum tipo
de tecnologia (FONSECA, 2013). Atualmente temos a possibilidade da mobilidade e da
acessibilidade com o uso de smartphones na educacdo, por intermédio da Mobile Learning,
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“[...] conceito que representa a aprendizagem entregue ou suportada por meio de dispositivos
de maos tais como PDA’s (Personal Digital Assistant), smartphones, iPods, tablets e outros
dispositivos digitais pequenos que carregam ou manipulam informa¢des” (MULBERT;
PEREIRA, 2011 apud FONSECA, 2013, p. 169).

A Mobile Learning ou Aprendizagem Movel possibilita alternativas educativas por
meio de dispositivos comunicacionais moveis que séo considerados convergentes por unirem
em uma mesma direcdo a informatica, a comunicacao e a computacéo; portateis por permitirem
a mobilidade e a portabilidade; e multimidia por possuirem uma gama de recursos tais como
texto, video, som, imagem e conectividade (FONSECA, 2013).

Desse modo, ao consideramos que a cultura digital tem cada vez mais promovido
mudancas nas sociedades. Com isso, esse quadro “[...] impde a escola desafios ao cumprimento
do seu papel em relacdo a formacéo das novas geracdes” (BRASIL, 2017c, p. 59).

Diante dessas perspectivas, a informatica educativa tem buscado tratar situagdes
relacionadas a insercao das tecnologias digitais nas escolas, objetivando uma cultura digital.

Outro importante ponto de partida de ensino e aprendizagem é a realidade do aluno. Em
relacdo a compreensdo da Matematica no dia-a-dia, temos a metodologia da Modelagem

Matematica, que

[...] consiste, essencialmente na arte de transformar situagdes da realidade em
problemas matematicos cujas solu¢des devem ser interpretadas na linguagem usual.
[...] é um processo que alia teoria e pratica, motiva seu usuario na procura do
entendimento da realidade que o cerca e na busca de meios para agir sobre ela e
transforma-la (BASSANEZI, 2002, p. 24).

Em outras palavras, a Modelagem Matematica tem a intencionalidade de formular um
modelo através da situacdo dada. Assim, “a Modelagem Matematica constitui-se em um
conjunto de procedimentos cujo objetivo é estabelecer um paralelo para tentar explicar,
matematicamente, os fendmenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer
predicdes e a tomar decisdes” (BURAK, 1992, p. 62).

Burak (2010) descreve que a Modelagem Matematica pressup8e dois principios para a
sua adogdo: o interesse do grupo de pessoas envolvidas; e os dados séo coletados onde se d& o
interesse do grupo de pessoas envolvidas. Desse modo, a Modelagem Matematica pretende,
enquanto metodologia de ensino, ser uma pratica significativa, de modo que o ensino de
Matematica seja de forma contextualizada e interdisciplinar, contribuindo para uma formacéo

integral dos individuos.
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Acerca da Modelagem Matematica, o Curriculo Paulista aponta o seu trabalho
pedagogico para que os cidaddos possam compreender os fendmenos ao seu redor. Segundo o

documento,

A partir de uma situacdo pratica, os estudantes podem utilizar modelos matematicos
para responder aos questionamentos inicialmente propostos. Isto exige intuicdo e
criatividade para a interpretacdo do problema e proposi¢do de solucbes ndo somente
para uma situacdo particular, mas que podem ser suporte para resolucdo de novos
problemas, sejam de ordem pratica ou teérica. Com a Modelagem Matematica, o
objeto de conhecimento passa a ter concretude, pois o0 modelo matematico concretiza
0 que era abstrato, o que pode tornar a aprendizagem mais significativa (SAO
PAULO, 2019, p. 314).

Apos a explanacdo de algumas metodologias em Educacdo Matematica, concordamos
com a BNCC (BRASIL, 2017c, p. 264) que afirma que

Os processos matematicos de resolucdo de problemas, de investigacdo, de
desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados como formas
privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, a0 mesmo tempo, objeto
e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental. Esses
processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o desenvolvimento de
competéncias fundamentais para o letramento matematico [...]

Deste modo, nesta secdo expusemos 0s saberes docentes, as tendéncias e as
metodologias de ensino em Educacdo Matematica. Na secdo seguinte, discutimos as acoes
metodoldgicas desenvolvidas com a intencdo de alcancar 0s objetivos propostos pela presente

pesquisa.
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5 ACOES METODOLOGICAS

Nesta secdo, descrevemos a abordagem metodoldgica e a sua fundamentacéo teorica,
além de discorrer sobre 0 universo da pesquisa e 0s procedimentos de coleta e analise de dados

da investigagéo.

5.1 Abordagem metodoldgica

Com o intuito de atingir os objetivos e refletir sobre o ensino de Probabilidade no 5° ano
do EF, esta pesquisa parte de uma abordagem metodoldgica qualitativa é caracterizada como

[...] um meio para explorar e para entender o significado que os individuos ou os
grupos atribuem a um problema social ou humano. O processo de pesquisa envolve
as questbes e 0s procedimentos que emergem, os dados tipicamente coletados no
ambiente dos participantes, a analise dos dados indutivamente construida a partir das
particularidades para os temas gerais e as interpretacGes feitas pelo pesquisador acerca
do significado dos dados (CRESWELL, 2010, p. 26).

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa ndo se preocupa apenas com 0S aspectos
quantitativos, mas também evidencia o seu processo de construcao e dinamismo historico.

Conforme Bogdan e Biklen (1994) a abordagem qualitativa apresenta cinco
caracteristicas: 0 ambiente natural enquanto fonte direta dos dados; a investigacdo e os dados
de forma descritiva; maior preocupacédo pelo processo do que pelo produto; a anélise indutiva
dos dados e o significado do tema para a vida dos participantes.

A primeira caracteristica destacada refere-se ao fato de que na investigacdo qualitativa
“[...] a fonte direta dos dados ¢ o ambiente natural [...]” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47) ¢
o0s investigadores tém contato direto com os locais de estudo.

Para Bogdan e Biklen (1994) a investigacao qualitativa é descritiva. Portanto, os dados
recolhidos pelos investigadores sdo descritivos, sendo que seus resultados contém citagdes a
partir das informacdes coletadas para ilustrar e substanciar a apresentacdo. Para isso, 0S
investigadores “tentam analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o
possivel, a forma em que eles foram registrados ou transcritos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
48).

Outra caracteristica da pesquisa qualitativa para os autores € que 0s investigadores se

interessam mais pelo processo do que pelos resultados ou produtos, pois “as estratégias
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qualitativas patentearam 0 modo como as expectativas se traduzem nas atividades,
procedimentos e interac¢des diarios” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

A quarta caracteristica é a andlise dos dados feita de forma indutiva, a qual os
investigadores qualitativos ndo possuem a necessidade de elaborar previamente hipoteses, para

comprové-las ou infirméa-las, e que estas podem ou ndo surgir durante a investigacao.

O processo de analise de dados é como um funil: as coisas estdo abertas no inicio (ou
no topo) e vao-se tornando mais fechadas e especificas no extremo. O investigador
qualitativo planeja utilizar parte do estudo para perceber quais questfes sdo mais
importantes. N&o se presume que sabe o suficiente para reconhecer as questdes mais
importantes antes de efectuar a investigacdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

Por fim, enquanto quinta caracteristica temos que o significado é de importéncia vital
na abordagem qualitativa, ou seja, 0s investigadores estdo interessados no modo em que 0s
informadores ddo sentido a sua vida. Para isso “os investigadores qualitativos estabelecem
estratégias e procedimentos que Ihes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto
de vista do informador” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50-51).

Assim, o estudo qualitativo “[...] € o que se desenvolve numa situagao natural, € rico em
dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18).

Nessa perspectiva, com a intencdo de descrever e identificar os fatores que contribuem
para o ensino de Probabilidade no 5° ano do EF, o delineamento desta pesquisa é descritivo
explicativo (GIL, 2008).

Conforme Gil (2008, p. 28), as pesquisas descritivas “[...] ttm como objetivo primordial
a descricdo das caracteristicas de determinada populacéo ou fendmeno ou o estabelecimento de
relacOes entre varidveis”.

Como na presente pesquisa temos a finalidade de ir além da “[...] identificagdo de
relagdes entre variaveis, pretendendo determinar a natureza dessa relacao” (GIL, 2008, p. 28),
temos uma pesquisa também explicativa. As pesquisas explicativas “sao aquelas que tém como
preocupacao central identificar os fatores que determinam ou que contribuam para a ocorréncia
dos fenomenos” (GIL, 2008, p. 28).

Partindo dessas ideias, a presente pesquisa tem como caracteristicas as de uma pesquisa
de abordagem qualitativa com delineamento descritivo explicativo, pois visa analisar o
processo de ensino de Probabilidade no 5° ano do EF dentro do ambiente escolar; descrevendo
0s aspectos tedricos e curriculares envolvendo a tematica; verificando o desenvolvimento das

nogdes probabilisticas de acordo com os documentos de planejamento escolar; analisando 0s
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dados obtidos com o intuito de evidenciar préticas e desafios relacionados ao processo de ensino
de Probabilidade.
Com a abordagem e o delineamento metodoldgico da pesquisa definidos, descrevemos

a seguir o universo da pesquisa apresentando a caracterizacao dos participantes da pesquisa.

5.2 Universo da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em cinco escolas vinculadas a Secretaria Municipal de
Educacdo de Presidente Prudente — SP (SEDUC), que possui uma rede com 61 escolas de
Educacdo Baésica, das quais 32 escolas atendem o Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano.

Dada a natureza da pesquisa e o tempo para sua realizacdo, foi necessario estabelecer
critérios de selecdo das escolas. Assim, para cada escola participante da pesquisa, um dos
critérios para sua selecdao foi o fato de sua localizagdo contemplar uma das cinco areas do
municipio. O outro critério de selecdo das escolas se deu pelo conhecimento profissional do
corpo docente ou gestores da escola por parte da pesquisadora.

Com a escolha de cinco escolas, estima-se que de 10 a 15 professores atuem em 5° ano
do EF nestas unidades.

Diante da natureza da pesquisa e considerando que a participacdo ndo foi obrigatdria, a
pretensdo do nosso estudo era a representatividade de um professor de cada uma das escolas
selecionadas para o desenvolvimento desta pesquisa, totalizando cinco participantes. No
entanto, por meio de conversas e convites, a representatividade resultou em uma professora
entrevistada em quatro escolas, enquanto em uma das unidades, a participacdo foi de duas
professoras para a realizacdo das entrevistas semiestruturadas, totalizando seis participantes.

Como procedimento metodologico para obtencdo de dados, realizamos andlise
documental de materiais utilizados para o planejamento escolar e entrevistas semiestruturadas
com no minimo, uma professora de cada escola, conforme a ordem de contato com a escola:
P1 professora da Escola 1; P2 da Escola 2; P3 da Escola 3; P4 da Escola 4; e P5 e P6 professoras
entrevistadas da Escola 5. Pelo fato de todos os professores entrevistados serem do sexo
feminino, usaremos a descri¢ao de professoras ao longo deste texto.

Para isso, foram realizados os procedimentos metodologicos descritos a seguir.
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5.3 Procedimentos metodoldgicos

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica de Pesquisa, que avaliou e aprovou o seu
desenvolvimento, bem como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento (TCLE)
(Apéndice A), sob o numero CAEE 29475120.9.0000.5402.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados foram realizadas agGes que caracterizam
analise documental, bem como a realizacdo de entrevista semiestruturada com objetivo de
analisar o processo de ensino de Probabilidade para o 5° ano do Ensino Fundamental por meio

dos documentos curriculares oficiais e da préatica declarada de professores.

5.3.1 Anélise documental

Com a intencdo de atingir os objetivos especificos desta pesquisa, nesta subsecdo
analisamos os documentos curriculares oficiais e dos documentos de planejamento escolar,
elaborados pelas escolas campo de investigacao.

A pesquisa documental “[...] vale-se de materiais que ndo receberam ainda um
tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com o0s objetivos da
pesquisa” (GIL, 2008, p. 51). Assim, “[...] a fonte de coleta de dados esta restrita a documentos,
escritos ou ndo, constituindo o que se denomina de fontes primarias” (MARCONI; LAKATOS,

2003, p. 174).

O ‘documento’ em questdo aqui, consiste em todo texto escrito, manuscrito ou
impresso, registrado em papel. Mais precisamente, consideraremos as fontes,
primarias ou secundérias, que, por definicdo, sdo exploradas — e ndo criadas — no
contexto de um procedimento de pesquisa (CELLARD, 2012, p. 297)

Dessa forma, & luz de Gil (2008), Marconi e Lakatos (2003), Cellard (2012),
especialmente no que diz respeito ao 5° ano do EF, consultamos parametros e documentos
curriculares oficiais descritos na Subsecédo 5.3.1.1.

Embora pouco explorada ndo s6 na area de Educagdo, como em outras areas de acéo
social, a analise documental constitui-se numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja revelando
novos aspectos de um tema ou de um problema (LUDKE; ANDRE, 1986).

Pimentel (2001, p. 180) aponta a analise documental enquanto tratamento metodoldgico,

“estudos baseados em documentos como material primordial, sejam revisdes bibliograficas,
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sejam pesquisas historiogréaficas, extraem deles toda a anélise, organizando-os e interpretando-
os segundo os objetivos da investigagdo proposta”.

Com isso, foi realizada a analise documental dos documentos curriculares oficiais que,
segundo Marconi e Lakatos (2003) geralmente constituem a fonte mais fidedigna de dados, que

séo descritos na Subsecdo 5.3.1.1.

5.3.1.1 Pesquisa e analise dos documentos curriculares oficiais

Diante dos objetivos especificos de analisar documentos curriculares oficiais e
identificar as propostas para o ensino de Probabilidade e Estatistica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especificamente o tema Probabilidade, e de elucidar tendéncias de ensino nos
documentos curriculares para 0 seu ensino, pesquisamos e analisamos as propostas para o
ensino de Probabilidade em documentos curriculares oficiais tais como os PCN (BRASIL,
1997b), as Orientages Curriculares do Estado de S& Paulo Anos Iniciais do Ensino
Fundamental — Matematica (SAO PAULO, 2014), a BNCC (BRASIL, 2017c) e o Curriculo
Paulista (SAO PAULO, 2019), que norteiam o0s projetos e praticas pedagdgicas nas instituicdes
escolares.

Para Cellard (2012) € necessaria uma avaliagdo critica dos documentos que se pretende
analisar, denominada de analise preliminar que se constituido exame de cinco dimensdes: do
contexto social global; do autor — identidade da pessoa que expressa/ escreve; da autenticidade
e da confiabilidade do texto; da natureza do texto — estruturacdo, suporte e direcdo ao leitor; e
dos conceitos-chave e a logica interna do texto.

A andlise preliminar possibilita ao pesquisador reunir todas as dimensdes citadas
anteriormente e fornecer uma interpretacdo coerente de acordo com a tematica ou o
guestionamento inicial (CELLARD, 2012), resultando em uma anéalise documental.

Buscamos relacionar, em uma incursdo historica, a presenca da unidade tematica
Probabilidade e Estatistica ao longo dos anos nos documentos curriculares paulistas e nacionais,
elucidando as tendéncias de ensino reveladas nestas propostas. Com isso, identificamos nos
documentos curriculares oficiais analisados, o contexto da sua elaboragdo, as tendéncias de
ensino presentes, o trabalho com o contetido da unidade temética Probabilidade e Estatistica, e
especificamente, como se da o desenvolvimento das noc¢des probabilisticas no 5° ano do EF.

A seguir, apresentamos as habilidades e competéncias pretendidas pelos documentos

oficiais, enfaticamente aos que se referem ao 5° ano do EF. Como resultado, temos quadros
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referenciais e descricdo em forma de textos que apontam analise e sintese desses documentos
quanto ao ensino de Probabilidade no 5° ano do EF.

Prosseguimos com a explanacéo acerca da analise documental, na Subse¢édo 5.3.1.2 dos
planos de ensino e planos de aula referentes ao ensino de Probabilidade no 5° ano do Ensino

Fundamental, relacionando-os com as propostas e orientagdes dos documentos oficiais.

5.3.1.2 Analise documental do plano de ensino e do plano de aula

O periodo para visita as escolas e realizacdo das entrevistas estava previsto entre os dias
27 de abril a 30 de junho de 2020. No entanto, esse periodo foi adiado devido a suspensao das
atividades escolares da rede municipal de Presidente Prudente, em virtude da pandemia®
causada pelo novo corona virus — COVID-19 e da Resolugdo da SEDUC n°. 02/2020, que
dispbe sobre a reorganizacdo do calendario escolar e o funcionamento da Rede Publica de
Ensino do Sistema Municipal de Presidente Prudente.

Com a suspensao das aulas até o final do ano letivo de 2020, redigimos um adendo a ser
anexado ao projeto de pesquisa, dirigido a SEDUC de Presidente Prudente solicitando a
autorizacgdo da pesquisa de forma remota. Em 07 de outubro de 2020 foi autorizada a realizagéo
da pesquisa, de forma remota e individual, em cinco escolas municipais.

Assim, foi realizado contato com as unidades escolares nos dias 8 e 9 de outubro de
2020, via e-mail institucional, solicitando o desenvolvimento da pesquisa e apresentando o
projeto de pesquisa ao diretor de escola para o consentimento deste e dos envolvidos nos
procedimentos, conforme o Parecer expedido em 14 de novembro de 2019, e a sua atualizacéo
em 07 de outubro de 2020 pela Comissao de Estagio Supervisionado, Projeto de Extensdo e
Pesquisa, da SEDUC do Municipio de Presidente Prudente.

Diante do aceite dos gestores das cinco unidades escolares e a definicao da participacao
das professoras como entrevistadas no processo de coleta de dados foi solicitado o plano de
ensino anual dos 5° anos e um plano de aula do 5° ano do EF que contemplasse uma aula de
Probabilidade.

Em relacdo a elaboracdo do roteiro de observacéo e anélise documental do plano de
ensino e do plano de aula, houve a preocupacédo de que seus itens fossem claros e precisos no

sentido de proporcionarem informacdes para a triangulacdo de dados proposta nesta pesquisa.

8 No ano de 2020, a Organizagdo Mundial da Saide (OMS), caracterizou a COVID-19 como pandemia, por
reconhecer que existem surtos da doenga em varios paises e regides do mundo — dissemina¢do mundial — e “[...]
com transmissdo sustentada de pessoa para pessoa” (SCHUELER, 2020).
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Para isso, nos baseamos nas trés tarefas docentes de Libaneo (1990) — planejamento docente,
desenvolvimento das atividades e avaliagdo — além de inserir nestes roteiros, as competéncias,
as habilidades e os objetos de conhecimento propostos pela BNCC (2017c) para o ensino de
Probabilidade no 5° ano do EF. Os roteiros também foram elaborados de acordo com a
especificidade de cada um dos documentos de planejamento escolar.

A partir dos referenciais tedricos para a construgdo do roteiro de observagdo e a anélise
documental, elaboramos um Roteiro de Analise do Plano de Ensino (Apéndice B) e o Roteiro
de Analise do Plano de Aula (Apéndice C), com a intencdo de analisar parametros de cada uma
das tarefas docentes (LIBANEO, 1990), como descritas a seguir.

e Parte | — Planejamento docente — esse topico apresenta informacdes e dados observados
nos planos de ensino e nos planos de aula dos 5° anos das escolas municipais de
Presidente Prudente, sobre a sua elaboracdo e organizacgéo; a presenca de objetos de
conhecimento, competéncias e habilidades e a consonancia com o0s documentos
curriculares.

e Parte Il — Desenvolvimento da aula — neste bloco do roteiro descrevemos e analisamos
as observacdes realizadas sobre as metodologias, estratégias e 0s recursos previstos no
plano de ensino e no plano de aula para o ensino de conceitos de Probabilidade.

e Parte Il — Avaliacdo — nessa subsecdo destacamos a analise em relacdo aos critérios de
avaliacdo e instrumentos de avaliacéo, evidenciados nos planos de ensino e nos planos
de aula propostos para 0 5° ano em relacédo ao ensino de Probabilidade.

Dessa forma, todos os documentos de planejamento escolar que foram analisados
subsidiaram as nossas reflexdes e conclusdes ao longo da pesquisa. Assim, as analises
documentais descritas nesta subsecdo, realizadas por descricdo analitica-interpretativa dos
dados identificados nos documentos de planejamento elaborados pela comunidade escolar,
possibilitaram a compreensdo e o alcance do objetivo especifico de investigar se e como as
noc¢oes de Probabilidade sdo contempladas nos planos de ensino e nos planos de aula das escolas
campo de investigag&o.

Para continuar o trabalho de investigacdo, apresentamos na préxima subsecdo as

entrevistas como instrumento metodoldgico de coleta de dados.

5.3.2 Entrevistas

Para o alcance dos objetivos especificos de analisar o processo de ensino de

Probabilidade, em escolas da rede municipal de Presidente Prudente e de elucidar tendéncias
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de ensino nas praticas declaradas, a pesquisa prosseguiu com a realizacdo de entrevistas com
professoras atuantes em 5° ano do EF.

Optamos pela adocdo da entrevista como um de seus procedimentos metodoldgicos
pelas vantagens elencadas por Marconi e Lakatos (2003) tais como: a facilidade de ser utilizada
com todos os segmentos da populacédo; a capacidade de fornecer uma amostragem melhor da
populagdo geral; maior flexibilidade por possibilitar ao entrevistador repetir, esclarecer e
reformular perguntas a capacidade de oferecer melhor oportunidade para avaliar atitudes,
condutas e reacdes; a oportunidade para a obtencao de dados relevantes e significativos, que
ndo se encontra em fontes documentais; a obtencdo de informacgOes mais precisas; € a
quantificacdo dos dados e seu tratamento estatistico.

Liidke e André (1986, p. 33) consideram que “na entrevista, a relagao que se cria ¢ a de
interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde”. Em relacdo a objetividade de uma entrevista, pretende-se a “obtencdo de
informagdes do entrevistado, sobre determinado assunto ou problema” (LAKATOS;
MARCONI, 2003, p. 196).

Considerando essa afirmacéo, nesta pesquisa optamos pela entrevista semiestruturada,

que conforme Trivifios (1987, p. 146) entende-se como

Aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses,
que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipdteses que vdo surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a
linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comegca a participar na elaboragdo do conteido da pesquisa.

Com isso, este tipo de entrevista caracteriza-se por uma aplicacdo de questdes nao
rigida, que se desenrola a partir de um esquema basico que permite ao entrevistador elaborar
adaptacdes necessarias ao longo da entrevista (LUDKE; ANDRE, 1986).

5.3.2.1 Elaboragédo do roteiro de entrevista

A elaboracdo do roteiro de entrevista caracterizou-se pela preocupagdo com a
formulacdo das questbes de maneira que estas fossem claras e objetivas, de modo que ndo
conduzissem a recusa em responder e que n&o tivesse implicita a sua resposta (GIL, 2008).

Conforme Richardson (2012, p. 216) “toda entrevista precisa de uma introducao, que

consiste, essencialmente, nas devidas explicacdes e solicitacbes exigidas por qualquer didlogo
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respeitoso”. Diante do exposto, formulamos um texto introdutorio a entrevista, com a intengéo
de informar ao entrevistado a apresentacao da pesquisa, 0s objetivos a serem alcangados, sobre
a forma de coleta e de utilizacdo dos dados, o sigilo das respostas e seu respectivo anonimato
e, agradecimentos referentes a participacao aos informantes.

Libaneo (1990) afirma que o processo de ensino tem um desdobramento de caréater
intencional e sistematico, e devido a isso, requer tarefas docentes tais como planejamento,
direcdo das atividades e avaliacdo. Desse modo, nos baseamos nessas trés tarefas docentes para
a elaboracdo de trés blocos de questBes, das quatro partes presentes na entrevista
semiestruturada, a saber: Parte | — Formagéo Inicial e Continuada e Experiéncia Docente; Parte
Il — Planejamento Docente; Parte 111 — Direcdo das Atividades e Parte 1V — Avaliagdo.

Assim, com a introducdo redigida e com a proposta de realizarmos entrevistas
semiestruturadas com os docentes do 5° ano do EF foi elaborado um Roteiro de Entrevista
Semiestruturada - Piloto (Apéndice D), num total de 31 questdes, subdivididas em quatro partes.

Com este roteiro de perguntas finalizado foi desenvolvida a entrevista piloto

denominada por Marconi e Lakatos (2003, p. 165) de teste-preliminar ou pré-teste, que

Consiste em testar os instrumentos da pesquisa sobre uma pequena parte da populacéo
do "universo™ ou da amostra, antes de ser aplicado definitivamente, a fim de evitar
que a pesquisa chegue a um resultado falso. Seu objetivo, portanto, é verificar até que
ponto esses instrumentos tém, realmente, condi¢Bes de garantir resultados isentos de
erros.

Complementando esse pensamento, Gil (2008) evidencia que a finalidade do pré-teste,
para dar validade e precisdo, é de identificar possiveis falhas na redagdo das questdes, como
complexidade, imprecisdo, além de evitar constrangimentos ao informante, exaustdo, entre
outros. Portanto, o pré-teste deve ser entendido como revisdo do instrumento; como um teste
do processo de coleta e tratamento dos dados; serve para treinar e analisar 0s problemas
apresentados pelos entrevistadores; € um importante meio para se obter informacgdes sobre o
assunto a ser pesquisado, e ser um excelente momento para analisar 0 comportamento das
variaveis (RICHARDSON, 2012).

Justificada a realizag&o e a relevancia do pré-teste foi desenvolvida uma entrevista piloto
individualmente com duas professoras por intermédio de videochamada, considerando o
percentual indicado previsto de cinco professores, como proposto por Richardson (2012), Gil
(2008) e Marconi e Lakatos (2003).

Participaram dessa fase da entrevista, professoras do municipio em que a pesquisa foi

realizada, que tinham experiéncia na atuacdo com 5° ano do EF, mesmo que no ano de 2020
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tenham atuado em outro ano escolar. Essa entrevista piloto proporcionou a corre¢do de rumos
e de redacdo definitiva para as questdes do Roteiro de Entrevista Semiestruturada — Final
(Apéndice E).

Ao testar o instrumento inicial e em contato com o entrevistado foram evidenciadas
dificuldades e outras informagGes que contribuiram para a elaboracéo do roteiro com um total
de 28 questdes, subdivididas em quatro blocos de perguntas denominados Parte I, 11, 1l e IV,
as mesmas da entrevista piloto, referindo-se ao objetivo especifico de analisar o processo de
ensino de Probabilidade em escolas da rede municipal de Presidente Prudente - SP e que foram
complementadas com outras questdes de acordo com as circunstancias do momento.

A Parte | — Formagé&o e Experiéncia Docente teve a intencdo de obter informacdes sobre
a formacdo e a experiéncia docente para tracar um perfil do professor atuante do 5° ano dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, por intermédio de oito questdes.

Ja a Parte 1l — Planejamento Docente é composta por seis questionamentos basicos, que
permitiu outras questdes no desenrolar da entrevista e a possibilidade de maiores
esclarecimentos, com o objetivo de analisar o processo de ensino de Probabilidade em relacéo
ao planejamento docente.

A Parte 1lIl — Desenvolvimento das Atividades, de modo semelhante a Parte II,
constituida por oito questbes e com as mesmas possibilidades de esclarecimentos e
complementagdes que uma entrevista semiestruturada permite, possui o objetivo de analisar 0
processo de ensino de Probabilidade em relacdo ao desenvolvimento das atividades.

Por fim, a Parte IV — Avaliacdo teve a intencdo de analisar o processo de ensino de
Probabilidade em relacdo a avaliacdo. Essa parte é composta por seis questdes que
possibilitaram desdobramentos acerca da tematica da avaliacdo docente no processo de ensino
de Probabilidade.

Descrevemos a seguir, na proxima subsecdo o desenvolvimento e a realizacao efetiva

das entrevistas semiestruturadas.

5.3.2.2. Realizagdo das entrevistas

A realizacdo das entrevistas estava prevista para o periodo de 27 de abril a 30 de junho
de 2020. Conforme o exposto na Subsecdo 5.3.1.2, houve uma alteracdo no cronograma devido
a suspensao das atividades escolares ocasionada pela pandemia COVID-19. Com isso, as

entrevistas foram realizadas durante o periodo de 10 de outubro a 13 de novembro de 2020.
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Diante da solicitagdo da SEDUC de que o contato com a escola, a anélise documental e
a realizacdo das entrevistas fossem de forma remota, solicitamos, via e-mail institucional da
unidade escolar, a autorizacdo dos seus gestores para o desenvolvimento da pesquisa. Dada a
autorizacdo de todos os diretores das cinco unidades, a pesquisadora enviou por meio de e-mail,
uma carta com as informacdes sobre a entrevista semiestruturada aos gestores, solicitando a
participacdo na mesma de um professor atuante na escola com classe de 5° ano do EF. A equipe
gestora de trés unidades escolares encaminhou os contatos dos professores, enquanto duas
professoras foram contatadas pela propria pesquisadora, pelo conhecimento da equipe docente
das demais escolas.

No primeiro contato da pesquisadora, por meio de aplicativo de comunicacdo WhatsApp
com a entrevistada, houve a exposic¢do da pesquisa, informando-o a quantidade de questfes
iniciais e seus respectivos blocos tematicos; exposto sobre a participacdo voluntaria e o sigilo
das informacdes obtidas, para o aceite de participagdo e 0s combinados sobre o modo e a
realizacdo da entrevista, por meios remotos.

Diante do consentimento e da disponibilidade do professor, a entrevista ocorreu de
forma individual e remota, por meio de videochamada no servi¢o de comunicagédo por video do
Google Meet, em dia e horario em que melhor conviesse ao entrevistado.

No dia da realizagdo da entrevista, momentos antes, a professora entrevistada recebeu
por e-mail ou por WhatsApp o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A),
sendo solicitado o seu preenchimento e assinatura, dando ciéncia de sua participacdo e
contribuicdo para a pesquisa. O TCLE foi preenchido e assinado, as professoras digitalizaram
0 documento e enviaram por e-mail ou por WhatsApp para a pesquisadora.

Com a reunido iniciada no Google Meet, houve a solicitacdo a entrevistada de que a
videochamada fosse gravada, ressaltando o sigilo dos dados e do conteido da entrevista. Com
0 aceite do entrevistado, a conduc¢éo da entrevista foi pelo roteiro (Apéndice E); pela indagacédo
de uma pergunta de cada vez; permitindo que o entrevistado falasse a vontade e, interrompendo
se houvesse davidas. O registro foi de forma escrita em alguns pontos da entrevista e como
mencionado anteriormente, com a concordancia do informante, a videochamada foi gravada
para facilitar a sua posterior transcricdo (MARCONI; LAKATQOS, 2003).

Além desses passos, Richardson (2012) orienta que na realizacdo de uma entrevista é
importante criar um ambiente de amizade, identificag&o e cordialidade com o entrevistado.

Com a estrutura e organizagdo do roteiro da entrevista semiestruturada a partir da
questdo de pesquisa, do objetivo geral e dos respectivos objetivos especificos e de sua

respectiva realizacao, destacaremos na proxima subsecao os procedimentos de anélise de dados.
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5.4 Procedimentos de analise de dados

Ap0s a realizacdo das entrevistas semiestruturadas com as professoras, prosseguimos a
pesquisa utilizando o método de Analise de Contetdo, que de acordo com Bardin (2016, p. 48)

é

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicdes de producdo/recepcéo (variaveis inferidas) destas mensagens.

Sobre a mensagem, Franco (2005, p. 13) afirma que esta pode ser “[...] verbal (oral ou
escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada”. Devido a este
fato, € relevante realizar a entrevista para a obtencdo das informacdes de nossa pesquisa.

Assim, é possivel compreender que a Analise de Contetdo ¢ “[...] um conjunto de
instrumentos metodoldgicos cada dia mais aperfeicoados que se aplicam a discursos diversos”
(RICHARDSON, 2012, p. 223) e que tem por objetivo “[...] compreender criticamente o sentido
das comunicagdes, seu conteudo manifesto ou latente, as significagdes explicitas ou ocultas”
(CHIZZOTTI, 2006, p. 98).

Diante do exposto, optou-se nesta pesquisa adotar a Analise de Contetdo, segundo as
etapas da técnica de Bardin (2016), com contribuicdes textuais de Franco (2005) e Richardson
(2012). Segundo Bardin (2016), a Analise de Contetdo tem trés etapas definidas como: pré-
analise, exploracdo do material e, tratamento, inferéncia e interpretacdo dos dados, que

descrevemos a seguir.

5.4.1 Pré-anélise

A pré-analise dos dados, definida por Bardin (2016), refere-se a fase de organizacao
propriamente dita, que consiste na escolha dos documentos a serem submetidos a anélise, a
formulacdo de hipoteses e dos objetivos e de indicadores que subsidiam a interpretacao final.

Neste momento, a transcri¢ao das respostas das entrevistas foi realizada, com a intengéo
de organizar o material a ser analisado e com vistas a entender, contextualizar e sistematizar as
ideias iniciais obtidas.

Apbs a transcrigdo, realizamos uma leitura “flutuante” das respostas, que, “consiste em

uma leitura que permite um contato inicial com o material, para conhecer a estrutura da
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narrativa, ter as primeiras orientacdes € impressoes em relagdo a mensagem dos documentos”
(RICHARDSON, 2012, p. 231). Esse momento proporcionou conhecer o contetddo das
informacdes coletadas durante as entrevistas semiestruturadas.

Prosseguimos a nossa pré-analise, com a escolha dos documentos. Nesta fase de
organizacgéo, objetivou-se a constituicdo de um corpus da pesquisa, que se define como “[...] o
conjunto de documentos tidos em conta para serem submetidos a procedimentos analiticos”
(BARDIN, 2016, p. 126).

Dessa forma, os materiais que compde o corpus da Analise de Conteldo de nossa
pesquisa é o registro oral e transcrito, recolhido a partir das entrevistas semiestruturadas
realizadas com seis professoras do 5° ano do EF.

Diante das regras definidas por Bardin (2016) — exaustividade, representatividade,
homogeneidade e pertinéncia — consideramos que a constituicdo de nosso corpus esta de acordo,
pelo fato de que todas as entrevistas realizadas se referem ao mesmo assunto, seguindo 0 mesmo
roteiro de questdes; entrevistando participantes que podem ter suas respostas comparadas, por
se tratar de professores de 5° ano da mesma rede de ensino; utilizando-se do mesmo modo de
coleta de dados, que € a entrevista semiestruturada; e os registros selecionados sdo pertinentes
aos objetivos e a questdo central da pesquisa.

Apos realizada essas operacdes, seguimos a fase descrita por Bardin (2016) e Franco

(2005) como exploracdo de material.

5.4.2 Exploracdo do material

Etapa seguinte a pré-andlise dos dados definida por Bardin (2016), a exploracdo do
material diz respeito ao momento em que sdo realizadas as operagbes de codificacao,
decomposicdo ou enumeracdo dos dados coletados, de acordo com as regras previamente
formuladas. Dessa forma, nessa fase permite-se a representacdo e a categorizacao do contetido
advindo da investigacao.

Sobre a operagao de codificar, “[...] € um processo pelo qual os dados em bruto sdo
sistematicamente transformados e agrupados em unidades que permitem uma descri¢do exata
das caracteristicas relevantes do contetido” (HOLSTI, 1969, p. 94 apud RICHARDSON, 2012,
p. 233).

Richardson (2012) e Bardin (2016) afirmam que a organizagéo da codificacdo possui
trés etapas fundamentais: a escolha e a determinacdo das unidades, a escolha das regras de

contagem e a defini¢do das unidades de analise. Essas etapas sdo descritas a seguir.
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5.4.2.1 Processo de defini¢do das unidades de analise

Iniciamos com a determinacdo das unidades de registro. Para Franco (2005, p. 37) “a
unidade de registro € a menor parte dos conteudos, cuja ocorréncia é registrada de acordo com
as categorias levantadas”.

Diante dos tipos de unidades de registro apresentados por Bardin (2016) e Franco
(2005), optamos neste estudo pela analise tematica.

Segundo Franco (2005, p. 37) “o tema ¢ uma assercao sobre determinado assunto [...].
Uma questdo tematica incorpora, com maior ou menor intensidade, o aspecto pessoal atribuido
pelo respondente acerca do significado de uma palavra e/ ou sobre as conotac@es atribuidas a
um conceito”. Dessa forma, a analise tematica, enquanto unidade de registro mais adequada
para estudar motivacOes, opinides, tendéncias, entre outros e, portanto, mais Gtil para a nossa
presente pesquisa.

Para a compreensdo e codificagdo da unidade de registro, utilizamos a unidade de
contexto, “[...] ¢ a parte mais ampla do contetido a ser analisado” (FRANCO, 2005, p. 43).

Bardin (2016, p. 137) expde que

A unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de
registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as da
unidade de registro) sdo étimas para que se possa compreender a significacdo exata
da unidade de registro. Esta pode, por exemplo, ser a frase para a palavra e o paragrafo
para o tema.

Nessa perspectiva, o processo de defini¢do das unidades de analise foi iniciado, tomando
como base as respostas obtidas durante as entrevistas. Nesta etapa, iniciamos 0 processo de
elaboracdo das categorias de analise, a partir da definicdo das unidades de analise, que tomaram
por base os dados das entrevistas com professoras do 5° ano do EF.

Com a definicdo das unidades de contexto e as unidades de registro (Apéndice F),
descrevemos o processo de definicdo das regras de contagem, tomando como base as respostas

obtidas durante a entrevista semiestruturada e os objetivos da pesquisa.
5.4.2.2 Regra de contagem
Richardson (2012) afirma que a Analise de Conteudo objetiva um tratamento

quantitativo sem exclusdo de uma interpretacdo de cunho qualitativo. Assim, adotamos a

frequéncia como sistema de quantificacdo dos dados obtidos.
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Iniciamos o processo de elabora¢do das categorias de analise, por intermédio da
definicdo das unidades de analise e definimos a regra de contagem. Prosseguimos descrevendo
o0 processo de definicdo das categorias de analise, tomando como base as respostas obtidas

durante a entrevista semiestruturada.

5.4.2.3 Categorizacéo

Ap0s definirmos as unidades de registro, prosseguimos com a definicdo das categorias
de anélise. De acordo com Franco (2005, p. 57) “categorizac¢do ¢ uma operagdo de classificagdo
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo seguida de um reagrupamento
baseado em analogias, a partir de critérios definidos”.

Nesta pesquisa, adotamos o critério de categoria semantico (categoria tematica)
(BARDIN, 2016). As categorias presentes neste estudo “emergem da “fala” do discurso, do
contetdo das respostas [...] (FRANCO, 2005, p. 59). Com isso as categorias serdo definidas
conforme evidenciadas nas entrevistas semiestruturadas.

Apds definidas as unidades de registro e de contexto, relacionamos essas definigdes com
0s objetivos da pesquisa, elencando-as com eixos tematicos que conduziram ao processo de
elaboracdo das categorias de analise (Apéndice G), 0 mesmo acontecendo com 0 processo de
definicdo das categorias de andlise da entrevista semiestruturada para analise dos dados
(Apéndice H).

5.4.3 Tratamento, inferéncia e interpretacdo dos Dados

Conforme Bardin (2016) a etapa que corresponde ao tratamento dos resultados obtidos
e interpretacdo trata-se do momento em que os resultados sdo submetidos a acdo do
pesquisador, de maneira a serem significativos e validos. Assim, o analista pode inferir e
adiantar interpretac6es com relacdo aos objetivos previstos.

Neste estudo, seguiremos as orientagdes de Franco (2005) que dizem

[...] apds a apresentacdo de cada uma das tabelas, é recomendavel redigir uma anélise
preliminar de seus respectivos contetdos, para auxiliar em uma posterior analise
contextualizada e para uma efetiva interpretacdo de dados, bem como para a redacéo
de uma sintese conclusiva, com vistas a compatibilizacdo intra e entre dados e sua
necessaria adequacdo em relacdo aos objetivos propostos pela pesquisa e pelo
pesquisador (FRANCO, 2005, p. 72).
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Dessa forma, conforme as etapas definidas por Bardin (2016), com a presenca de
contribuigdes textuais de Franco (2005) e Richardson (2012), analisamos os dados, realizando
a transcricdo, a leitura e a categorizacdo em um quadro das respostas advindas das entrevistas.

A descricdo analitica—interpretativa das respostas obtidas por intermédio das entrevistas
semiestruturadas realizadas com professoras do 5° ano do Ensino Fundamental, juntamente as
categorias de respostas sdo descritas na Subsecao 6.3.

Ap0s o periodo de investigacdo, levantamento e aprofundamento teorico, organizamos
todas as informacOes e materiais coletados envolvendo o ensino de Probabilidade durante a
pesquisa utilizando a técnica de Triangulagdo de Dados.

Segundo Denzin (1989), a Triangulacdo de Dados caracteriza-se enquanto 0 uso de
diferentes fontes de dados para o estudo de um determinado fendmeno. Essa técnica “[...] tem
por objetivo basico abranger a maxima amplitude na descricdo, explicacdo e compreensdo do
foco em estudo” (TRIVINOS, 1987, p. 138)

Com a utilizagdo da técnica de Triangulagdo de Dados, especificamente da triade
documentos curriculares oficiais — documentos de planejamento escolar - praticas pedagogicas
declaradas, obtidos mediante a instrumentos metodoldgicos de pesquisa, como a analise de
documentos de planejamento escolar e a analise dos dados das entrevistas semiestruturadas,
buscamos a compreensdo e respostas para a questdo: como se relacionam os documentos
curriculares oficiais e o ensino de Probabilidade no 5° ano do Ensino Fundamental em termos
do desenvolvimento de competéncias e habilidades associadas a este conceito? O material
resultante da Triangulacdo de Dados sera exposto nos resultados e nas consideracdes finais.

Assim, entende-se a necessidade de elencar reflexdes; desenvolver revisdo tedrica e
pesquisa documental; analisar documentos elaborados pelas escolas; realizar entrevistas
semiestruturadas com os docentes; organizar e analisar os dados obtidos, para a execucdo dessa
pesquisa, que analisa o processo de ensino de Probabilidade no 5° ano do Ensino Fundamental
por meio dos documentos curriculares oficiais e da préatica declarada de professores.

O Quadro 4 sintetiza as acdes metodologicas que foram utilizadas com o intuito de

alcancar os objetivos especificos.



Quadro 4 — Acdes metodoldgicas realizadas no estudo
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identificando  tanto
competéncias e
habilidades

associadas ao
conceito de
Probabilidade, bem

como propostas para
0 ensino deste objeto
de conhecimento nos

1° Grau (SAO PAULO,
1992), PCN (BRASIL,
1997h), Orientac6es
Curriculares do Estado
de Sao Paulo — Ciclo |
(SAO PAULO, 2008),
OrientacGes

Curriculares do Estado
de Sado Paulo Anos

textos.

Objetivos Atividades Fonte de informacGes Modos de Material
especificos da registro resultante
pesquisa
Analisar documentos | Pesquisa, leitura e | Proposta Curricular Para | Analises, sinteses | Descricdo
curriculares oficiais, | analise documental. | o Ensino de Matematica | e reelaboracdo de | analitica—

interpretativa e

quadros-
referenciais.

planos de aula do 5°

ano do Ensino
Fundamental das
escolas campo de

investigacao.

de documentos de
planejamento escolar
em campo.

anos iniciais. Iniciais do  Ensino

Fundamental -

Matematica (SAO

PAULDO, 2014) e BNCC

(BRASIL, 2017c) e

Curriculo Paulista

(2019).
Investigar se e como | Insercéo da | Planos de ensino e | Notas de campo. Descricéo
as nog¢des de | pesquisadora nas | planos de aula dos 5° analitica-
Probabilidade s80 | escolas  para 0 | anos das  escolas interpretativa.
contempladas nos | desenvolvimento da | parceiras.
planos de ensino e nos | andlise  documental

Analisar 0 processo
de ensino de
Probabilidade no 5°
ano de escolas da rede
municipal de
Presidente Prudente—
SP.

Aplicacéo de
entrevistas
semiestruturadas as
professoras dos 5°
anos das escolas
pesquisadas.

Andlise dos dados

Seis professoras de 5°
ano do Ensino
Fundamental, sendo a
representatividade  de
um professor de cada
escola selecionada.

Respostas e
informacdes dadas
durante a
realizagdo da
entrevista

semiestruturada.

Descrigéo
analitica—

interpretativa e

quadro
categorizado
com respostas

declaradas e
documentos
curriculares para 0
ensino de
Probabilidade.

nos

analise de documentos
de planejamento escolar
e das entrevistas
semiestruturadas.

textos; notas de
campo e respostas
dadas nas
entrevistas

semiestruturadas.

finais.

das entrevistas

utilizando o método

de  Andlise de

Contetdo.
Elucidar tendéncias | Triangulagdo de | Dados oriundos da | Analises, sinteses | Resultados e
de ensino nas préaticas | Dados. pesquisa documental, da | e reelaboragdo de | consideragdes

Fonte: Elaboragéo propria (2021).

Na proxima secdo, apresentamos resultados e analises obtidas no desenvolvimento desta

pesquisa. Com o objetivo de investigar como sdo definidas as propostas para o ensino dos

conhecimentos probabilisticos, apreciamos documentos curriculares oficiais em nivel nacional

e estadual em relacdo a unidade temética Probabilidade e Estatistica, ao longo do tempo, e




84

descrever as habilidades e competéncias destacadas nessas propostas para 0 ensino de
Probabilidade no 5° ano do EF.

A seguir analisamos os documentos de planejamento escolar, tais como o plano de
ensino e plano de aula, com a intencdo de analisar o processo de ensino de Probabilidade, em
escolas da rede municipal de Presidente Prudente — SP. Por fim, apresentamos os resultados
obtidos por meio das entrevistas semiestruturadas que evidenciam nas préaticas declaradas,
tendéncias e metodologias de ensino presentes no processo de ensino de Probabilidade no 5°

ano do EF, em cinco escolas municipais prudentinas.
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6 RESULTADOS E ANALISES: CARACTERIZACAO DO ENSINO DE
PROBABILIDADE

Esta secdo apresenta as descri¢des e analises dos dados da pesquisa em relacdo a analise
documental dos referenciais curriculares oficiais; a andlise documental do plano de ensino e
plano de aula e a realizagéo das entrevistas semiestruturadas.

Na Subsecdo 6.1 descrevemos a perspectiva do ensino de Probabilidade de acordo com o0s
documentos oficiais de nivel estadual e nacional, partindo da incursdo histérica da Probabilidade e
Estatistica nos documentos, considerando habilidades e competéncias envolvidas nesta unidade
temaética, objetivando a andlise das propostas de ensino de Probabilidade para o 5° ano do EF.

Com a intencédo de caracterizar o ensino de Probabilidade nas escolas escolhidas para esta
pesquisa, nas Subsecdes 6.2 e 6.3, descrevemos e analisamos o0s dados coletados por meio da analise
documental do plano de ensino e de plano de aula do 5° ano do EF e das informag®es coletadas na

realizacdo das entrevistas semiestruturadas.

6.1 O Ensino de Probabilidade: documentos curriculares oficiais

Nesta subsecdo, temos a intencdo de discutir como sdo abordados os contedos
referentes a unidade tematica Probabilidade e Estatistica nos documentos oficiais curriculares
voltados para 0s anos iniciais.

Para analisar e compreender as propostas atuais da respectiva unidade tematica, na
Subsecdo 6.1.1 realizamos uma incursdo histérica, apontando os documentos curriculares
elaborados em nivel nacional e no Estado de S&8o Paulo e a insercdo deste tema nos curriculos
escolares evidenciando tendéncias de ensino em cada uma das propostas. Na Subsecdo 6.1.2
analisamos as habilidades e competéncias averiguadas no processo de ensino e aprendizagem
de Probabilidade e Estatistica de 1° ao 5° ano do EF de acordo com esses documentos
curriculares oficiais.

Na Subsecdo 6.1.3, voltamos a nossa analise especificamente ao ensino de
Probabilidade no 5° ano do EF, destacando os objetos de conhecimento e propostas contidas na
BNCC (BRASIL, 2017c) e no Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019).
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6.1.1 Incursdo Histérica: a unidade tematica Probabilidade e Estatistica nos documentos

curriculares

No Brasil, ap6s o Golpe Militar de 1964, a fungdo da escola era manter e estabilizar o
sistema capitalista, seguindo uma educacdo de tendéncia pedagogica tecnicista, com a intencao
de preparar o individuo para ser Util e servir ao sistema (ISHII, 2008).

Em nivel estadual, até o ano de 1972, ndo existiam programas curriculares oficiais
paulistas (BARBOSA, 2019a). Segundo Souza et al. (1999), o governo do Estado de S&o Paulo,
por meio de uma tentativa de apresentar inovacdes curriculares e normatizar a préatica
pedagogica, anunciou o Plano Estadual de Implantacdo que, entre outras medidas, apresentava
0S guias curriculares.

Desse modo, em 1972 a rede de ensino paulista passou a receber os Guias Curriculares
Propostos para as Matérias do Nucleo Comum do Ensino do 1° Grau, que por possuir capas
verdes, ficou conhecido como “Verdao” (BARBOSA, 2019a). A nossa descri¢do toma como
base a edicdo impressa de 1975 (SAO PAULO, 1975).

Os Guias, em suas consideracfes gerais, se declaram estruturados a base do curriculo
centralizado na matéria e com atributo fundamental da unidade — comprometimento dos
diversos contetidos apresentados nas disciplinas com um mesmo propésito: o da acdo total da
educacdo (SAO PAULO, 1975).

Morelatti et al. (2018) afirmam que os Guias Curriculares foram publicados de acordo
com a Lein®5.692/71, que estruturou o ensino de 1° grau em oito anos. Esse documento oficial,
segundo os autores, sofreu influéncia da Matemética Moderna, em relagdo a relevancia do papel
das estruturas matemaéticas e o predominio dos temas envolvendo a teoria dos conjuntos. De
acordo com Barbosa (2019a), nos Guias Curriculares havia a presenca de uma concepcao

tecnicista que resultava dos interesses da formacao profissional. Neste documento

Os conteldos programaticos devem ser entendidos como instrumentos para
consecucdo dos objetivos propostos [...] A selecdo dos contelidos procede do critério
de sua significacdo para o aluno, significacdo essa condicionada, de um lado, pelas
exigéncias da realidade social e pelas profundas renovacdes culturais, caracteristicas
da nossa época e, de outro lado, pelo nivel de maturagdo do aluno. Em decorréncia,
os contetidos foram selecionados pelo seu valor instrumental [...] (SAO PAULO,
1975, p. 9).

Em relagdo a Matematica, os Guias Curriculares sofriam criticas acerca da sua
preocupacdo em demasia com treino; a memorizacdo de regras e formas de resolucdo de

problemas por meio de repeticdo; a prioridade no trabalho de conceitos algébricos em
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detrimento dos conceitos geométricos; a precoce formalizacdo conceitual pelo aluno, mesmo
sem o seu adequado nivel de desenvolvimento cognitivo (PIRES, 2000 apud MORELATTI et
al., 2018).

Sobre 0 nosso foco de estudo, os Guias Curriculares apresentavam alguns conteudos de
Probabilidade e Estatistica elencados a outros temas, como Relagdes e Fun¢des, ndo tendo um
bloco especifico para estes contetidos.

No contetido de Conjuntos e Relacdes, destinado ao Nivel | (12 e 22 séries em 1975) era
sugerido o trabalho com tabelas de dupla entrada para dispor os atributos de um conjunto. No
Nivel 11 (32 e 42 séries em 1975) no contetdo de estudo intuitivo de rela¢des, com o objetivo de
comparar relagBes por meio de suas representacdes graficas, reconhecendo intuitivamente suas
propriedades, era proposto como recurso o tracado de graficos cartesianos ou diagramas.

Dessa forma, ndo havia ainda a preocupacao em se destinar um tema ou bloco para o0s
contetdos de Probabilidade, Estatistica e Combinatoria.

Com a inten¢do de melhorar a qualidade do ensino oferecido na escola publica e diante
das marcas de uma renovacdo curricular evidenciadas ap06s o término do Governo Militar, 0s
estados, especialmente das regides sul e sudeste do Brasil, produziram em meados da década
de 80, propostas curriculares para o ensino do 1° grau (GALIAN, 2014).

No Estado de Séo Paulo, a Proposta Curricular Para o Ensino de Matematica 1° Grau
(SAO PAULO, 1986) teve a sua primeira versdo elaborada em 1986, a partir da reflexéo sobre
o0 papel da Matematica no curriculo de 1° grau (atual Ensino Fundamental), sobre os problemas
verificados em seu ensino e diante a andlise critica dos guias curriculares anteriores, com a
participacdo da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) da Secretaria da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Dado o contexto da abertura politica, na elaboracdo da
Proposta Curricular houve a ampla participacdo de professores, sendo eles da rede estadual, de
monitores de Matematica e de professores da USP, PUCSP, UNESP e Unicamp (SAO PAULO,
1992).

Em sua quarta edicdo em 1992, a Proposta Curricular de S&o Paulo se diferenciou das
versdes anteriores por apresentar os conteldos por série; por oportunizar a flexibilidade no
desenvolvimento dos programas, contribuindo para a autonomia do professor e para o respeito
aos ritmos individuais dos alunos; por apresentar os conteidos em diferentes niveis de
abordagem, contribuindo para a integracdo entre os temas e de retomada de uma mesma nogao;
e por ter sua estrutura dividida nos temas de NUmeros, Geometria e Medidas com a intencéo
de atingir objetivos para o ensino de Matemaética na escola basica, que seriam as aplicacBes

praticas e o desenvolvimento do raciocinio légico.
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O documento paulista optou por apresentar o contedo em diferentes niveis de
abordagem, respeitando a integracao dos temas trabalhados, assim como o seu desenvolvimento
em “espiral”, que permite a elaboracao e reelaboracdo de uma mesma nogéo, por parte do aluno,
em diferentes ocasifes. No que se refere ao trabalho do professor, mostra-se que ele deve
observar a sequéncia dos temas, a interdependéncia dos alunos, assim como a participacao ativa
na descoberta e assimilacio de ideias matematicas pelos mesmos (SAO PAULO, 1992). Diante
dessas afirmacdes, nota-se que a Proposta Curricular para o Ensino de Matematica 1° Grau
apresenta influéncia da tendéncia construtivista (FIORENTINI, 1995; BITTAR; FREITAS,
2005).

A Proposta Curricular oferece orientacbes para o ensino de Matematica, visando
subsidiar a acdo docente, estabelecendo os objetivos e contetdos a serem alcancados ao final
de cada ano letivo dos alunos. Em sua redacdo, o Ciclo I, atuais 2° e 3° anos, ndo apresenta
nenhum registro voltado para o ensino de Probabilidade e Estatistica. No contetdo proposto
para o atual 4° ano, aparece o problema de contagem no tema Numeros, envolvendo a escrita
multiplicativa, nocdo elementar para a Analise Combinatoria. Propde-se a resolucdo desses
problemas por meio do Diagrama da Arvore ou o Principio Fundamental da Contagem. Para a
42 série, atual 5° ano, espera-se que o aluno compreenda a nocdo de porcentagem (SAO
PAULO, 1992).

Nessa perspectiva, segundo Lopes e Moran (1999), o trabalho com a porcentagem
possibilita 0 rompimento com o caréater deterministico da Educacdo Estatistica, possibilitando
o cardter variavel dos dados.

O documento ndo apresenta objetivos e contetdos de forma explicita da unidade
Probabilidade e Estatistica nos anos iniciais do EF. Ao continuarmos a anélise do documento,
percebemos que a énfase nos contetdos desse tema se da nos anos posteriores, em especial na
82 série, atual 9° ano, justificando-se que nessa série 0s alunos ja conhecem os outros conteddos
utilizados na Probabilidade e Estatistica, tais como fragdes, porcentagens, circunferéncias e
angulos.

E possivel entender que a insercdo do ensino de Probabilidade, Estatistica e
Combinatdria é algo bem recente nos documentos curriculares oficiais. No Estado de Sdo Paulo,
como vimos, surge a apresentacdo dos contetdos, ainda de forma timida na década de 80. Em
nivel federal, 0 nosso objeto de estudo, a Probabilidade, passou a fazer parte do curriculo apenas
em 1997 com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, BRASIL, 1997b).

De acordo com Bittar e Freitas (2005, p. 211), anos antes da implanta¢do dos PCN, os

conteudos do bloco Tratamento da Informacéo pertenciam somente aos Ciclos 3 e 4 do EF (52
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a 82 séries) e sobretudo, eram apresentados de forma superficial por meio de “[...] alguns
conceitos de Estatistica; [...] ndo se dava énfase a coleta e ao tratamento de dados, e a
porcentagem era ensinada sem ligacdo direta com esses conceitos”.

Elaborado em 1997, os PCN (BRASIL, 1997b) estdo pautados por principios
decorrentes de estudos, pesquisas, praticas e debates sobre as propostas curriculares de estados
e de alguns municipios brasileiros e de experiéncia acerca dos curriculos internacionais
evidenciados na época. O documento constitui-se assim “[...] um referencial de qualidade para
a educacao no Ensino Fundamental em todo o pais” (BRASIL, 1997a, p. 13).

O objetivo para o ensino de Matematica no EF, segundo os PCN, é adequar o trabalho
desenvolvido na escola a uma nova realidade, em que essa area do conhecimento esté presente
em diversos campos da atividade humana (BRASIL, 1997b). O documento propGe conteddos
conceituais, procedimentais e atitudinais, ao longo dos anos iniciais do EF, de 1° ao 5° ano.

Tendo em vista que os PCN elucidam a perspectiva de trabalho que considera o aluno
como protagonista de sua propria aprendizagem (BRASIL, 1997b) e que o conhecimento
matematico deve ser apresentado como historicamente construido e em permanente evolugao
(BRASIL, 1997b), o papel do professor adquire novas dimensdes. Assim, o docente passa a ser
0 organizador, o consultor, o0 mediador e o incentivador da aprendizagem (BRASIL, 1997b),
numa critica implicita ao ensino por transmissdo e a reproducdo mecanica de procedimentos
pelo aluno, baseada em memorizagdo. Dessa forma, compreende-se que os PCN sofreram
influéncias das tendéncias construtivista e sociocultural.

Em relacdo a Probabilidade e Estatistica, 0s contetidos propostos para 0s anos iniciais
demonstram que suas respectivas finalidades sdo o desenvolvimento da capacidade do aluno
para descrever e interpretar a realidade e ndo apenas realizar a leitura e interpretacdes gréficas.

De forma mais detalhada, Bittar e Freitas (2005) expdem a visdo de Tratamento da
Informacdo no EF, por meio da sua inclusdo desde os anos iniciais pelos PCN.

Para o Ciclo I (12 e 22 séries, atuais 2° e 3° anos)

[...] propde-se a introducdo de nogfes de probabilidade, estatistica e analise
combinatdria, tendo por objetivo despertar na crianga o espirito de investigacdo e a
capacidade de organizacdo de informagdes, além de interpretacdo de dados. As
habilidades a serem desenvolvidas sdo essencialmente: leitura e interpretacdo de
informacdes; coleta e organizacdo de dados e elaboragdo de tabelas simples, de dupla
entrada e de gréficos de barras (BITTAR; FREITAS, 2005, p. 211).

Com isso, nessa etapa é propiciado a crianca o trabalho com a leitura e interpretacéo de

informagdes e com a introducdo de construcéo de gréaficos e tabelas.
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Em relacdo ao Segundo Ciclo (3% e 42 séries, atuais 4° e 5° anos), Bittar e Freitas (2005,
p. 211-212) enfatizam que, segundos os PCN,

Nessa fase, jornais e revistas constituem um excelente material didatico, tanto pela
possibilidade de coleta de informacdes quanto por fornecer exemplos de graficos e
tabelas relacionados a situacfes do cotidiano. As habilidades a serem desenvolvidas
nesse ciclo séo: coleta, organizacdo e descricdo de dados, leitura e interpretacdo de
dados apresentados de maneira organizada, reconhecimento das possibilidades de se
combinar elementos de uma colecdo e resolver problemas simples de probabilidade
(BITTAR E FREITAS, 2005, p. 211-212).

Assim, o trabalho de leitura e interpretacdo e a introducdo de construcdo de gréaficos e
tabelas, ja desenvolvidos durante o Ciclo I, facilita a coleta e a organizagédo de dados no Ciclo
I, aléem de potencializar um trabalho de analise de informacdes mais sistematizado e por
consequéncia, mais significativo.

Os PCN indicam o que o aluno deve desenvolver até o final do segundo ciclo (atuais 4°
e 5° anos) a competéncia de “recolher dados sobre fatos e fendmenos do cotidiano, utilizando
procedimentos de organizagdo, e expressar o resultado utilizando tabelas e graficos” (BRASIL,
1997b, p. 64). Notamos a presenca do tratamento, da coleta e da representacéo de dados neste
critério, que é a competéncia mais préxima do nosso objeto de pesquisa.

Apds uma década da implementacdo dos PCN, o Estado de S&o Paulo elaborou em 2008
um novo documento intitulado Orientacdes Curriculares do Estado de Sdo Paulo — Ciclo | (SAO
PAULO, 2008). Essa proposta curricular adota uma perspectiva de que o aluno é o agente da
construcdo do conhecimento, e dessa forma, o professor assume uma postura de mediador,
organizador e consultor, condizente aos pressupostos dos PCN, vistos anteriormente. Com isso,
de maneira semelhante & Proposta Curricular (SAO PAULO, 1992) e dos PCN (BRASIL,
1997b), as Orientacdes Curriculares (SAO PAULO, 2008) possuem em sua redacdo explicita
influéncia da tendéncia construtivista (FIORENTINI, 1995; BITTAR; FREITAS, 2005).

Nesse documento, ao contrario da Proposta Curricular Para o Ensino de Matematica 1°
Grau (SAO PAULO, 1992), estdo inseridos, nas expectativas de aprendizagem e nas
orientagcdes didaticas, os conteudos de Probabilidade e Estatistica desde o atual 2° ano,
graduando os conceitos ao longo dos anos escolares (SAO PAULO, 2008).

Nota-se que as Orientages Curriculares (SAO PAULO, 2008) estio em consonancia
com o que é proposto pelos PCN, embora as expectativas de aprendizagens do 2° ao 4° ano se
reduzam a leitura e a interpretacdo de graficos e tabelas e apenas no 5° ano, além de ler e
interpretar dados, surge a proposta de construcdo de representacées gréaficas e a introducdo da

nogdo de Combinatdria e Probabilidade.
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Com a ideia de subsidiar o Projeto “Educagdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental”, em 2014 foram elaboradas as OrientacGes Curriculares do Estado de Séo Paulo
Anos Iniciais do Ensino Fundamental — Matematica. Neste documento, apresenta-se a
Probabilidade no bloco Tratamento da Informacéo e os objetivos em relacdo a esse contetdo

denominam-se expectativas de aprendizagem.

As expectativas de aprendizagem sdo eixos orientadores para construir trajetorias
hipotéticas de aprendizagem (THA), ou seja, planos de atividades de ensino
organizados a partir da definicdo de expectativas de aprendizagem e das hipdteses
sobre o processo de aprendizagem dos alunos (SAO PAULO, 2014, p. 12).

As Orientaces do EMAI (SAO PAULO, 2014), demonstram a inser¢éo dos contetidos
de Estatistica, Probabilidade e Combinatodria desde o 1° ano do EF, com a intencéo de introduzir
e aprofundar o assunto, que serd consolidado em anos posteriores. O bloco de contetddos
Probabilidade e Estatistica mostra-se articulado com os demais eixos, ndo se apresentando
como trabalho exclusivo e prioritario. O documento aponta que muitos alunos ndo demonstram
as habilidades de construcao e interpretacéo de graficos, dada a auséncia de trabalho com esses
contedidos na escola.

As Orientacdes Curriculares (SAO PAULO, 2014) afirmam que “convém destacar que
as competéncias dos dois tipos — conhecimento de termos, fatos e procedimentos, por um lado,
e a capacidade de raciocinar e resolver problemas, por outro — se desenvolvem ao mesmo
tempo e apoiando-se umas as outras” (SAO PAULO, 2014, p. 10). Nesse aspecto, o documento
apresenta a ideia de uma aprendizagem de forma gradual, relacionando os conhecimentos ja
adquiridos com as novas situagoes.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017c) foi homologada em 20 de
dezembro de 2017 com a inten¢do de ser uma referéncia nacional obrigatéria para a elaboracéo
ou adequacdo dos curriculos e propostas pedagogicas de escolas publicas e particulares. A
BNCC “[...] define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos 0S
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo a
que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento [..]” (BRASIL,
2017¢, p. 7).

Esse documento, de carater normativo, aborda no componente curricular Matematica
nos anos iniciais do EF, cinco unidades teméticas dentre elas Probabilidade e Estatistica. A
organizacdo da unidade temética propbe habilidades relacionadas a objetos de conhecimento

entendidos como conceitos, contetdos e processos (BRASIL, 2017c). A BNCC, em sua
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redacdo, da continuidade as informacdes e as orientacdes expostas nos PCN (BRASIL, 1997b)
sobre o ensino de Probabilidade e Estatistica e destaca a importancia do uso de tecnologias.

Passos e Nacarato (2018) apontam que a BNCC, especialmente na Educacédo
Matematica nos Anos Iniciais, ao basear-se em competéncias e habilidades e, ao desconsiderar
a pluralidade de contextos e culturas do pais e a falta de subsidios ao professor que ndo tem
formacdo especifica, pode retomar uma abordagem tecnicista de ensino ou um
“neotecnicismo’.

Na BNCC, a unidade tematica Probabilidade e Estatistica, do 1° ao 5° ano, propde o
ensino dos objetos de conhecimentos, intensificando o conteudo a cada ano escolar, atentando-
se para que as habilidades possam também se articular com outras &reas do conhecimento, entre
as unidades tematicas e no interior de cada uma delas (BRASIL, 2017c).

Conforme Pontes, Vasconcelos, Lima e Vasconcelos (2019) a BNCC trouxe novidades
na unidade temética de Probabilidade e Estatistica, entre elas estd o desenvolvimento de
pesquisa de informacdes baseada em um ciclo investigativo, que oportuniza uma futura analise
e interpretacdo das informacdes coletadas pelo préprio aluno.

Assim, 0 exposto acima condiz com Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011, p. 25) que
consideram “importante possibilitar aos estudantes a oportunidade de produzir os proprios
dados e encontrar os resultados basicos ajudando-os a tomar as rédeas de seu proprio
aprendizado [...]”.

Mesmo com a BNCC sendo o mais recente documento norteador curricular em nivel
nacional, muitas escolas e seus curriculos ainda permanecem com um modelo de curriculo
baseado nos PCN (PONTES et al., 2019).

O Curriculo Paulista foi homologado em 2019 visando “[...] traduzir as especificidades
sociais, econdmicas, regionais, culturais e historicas de cada um dos 645 municipios que
compdem o Estado de Sdo Paulo” (SAO PAULO, 2019, p. 11).

O documento paulista contempla as competéncias gerais, 0s curriculos e as orientacdes

curriculares que sdo discriminadas na BNCC e ainda

[...] define e explicita, a todos os profissionais da educacdo que atuam no Estado, as
competéncias e as habilidades essenciais para o desenvolvimento cognitivo, social e
emocional dos estudantes paulistas e considera sempre sua formagdo integral na
perspectiva do desenvolvimento humano (SAO PAULO, 2019, p. 11).
Com sua elaboracao de forma colaborativa com os municipios paulistas e a rede privada,
0 Estado de Sdo Paulo homologou o documento que pretende assegurar uma educagédo de

qualidade a todos os estudantes, afirmando o compromisso com o desenvolvimento dos alunos
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“[...] em suas dimensdes intelectual, fisica, socioemocional e cultural, elencando as
competéncias e as habilidades essenciais para sua atuacdo na sociedade contemporanea e seus
cenarios complexos, multifacetados e incertos” (SAO PAULO, 2019, p. 28).

O referencial paulista indica o que os estudantes devem “saber” e, sobretudo, o que
devem “saber fazer”, mobilizando os conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas da vida cotidiana, do exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (SAO
PAULO, 2019, p. 35).

Com o diferencial de estimular e apoiar a construcao do Projeto de Vida dos estudantes,
0 documento paulista considera como eixo central o protagonismo e a formacao integral dos
discentes. Embora a redacao dessa proposta compreenda tendéncias pedagogicas centradas na
singularidade e no desenvolvimento do aluno como um todo, assim como Passos e Nacarato
(2018) apontam, a sua efetividade deve assegurar que ndo haja influéncias empresariais, que o
processo de ensino ndo ocorra com repeticdes, de forma fragmentada e isolada em virtude de
suas habilidades, ndo retornando a ideia tecnicista de educacéo.

Acerca da unidade tematica Probabilidade e Estatistica, o curriculo propde conexdes
com a prépria Matematica (intradisciplinaridade) e com outras areas do conhecimento
(interdisciplinaridade), bem como a transposicéo desses contetdos no cotidiano.

Feita a incursdo historica dos documentos curriculares nacionais e paulistas,
prosseguimos com a andlise das habilidades e competéncias da unidade temética Probabilidade

e Estatistica para os anos iniciais do EF.

6.1.2 Analise das habilidades e competéncias de Probabilidade e Estatistica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental

Vimos até este ponto a incursdo histérica da unidade tematica Probabilidade e
Estatistica. A partir desses expostos damos continuidade evidenciando e analisando as

competéncias e habilidades propostas pelos documentos curriculares.

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017c, p. 8).

Sobre as habilidades, segundo a BNCC (BRASIL, 2017c, p. 29), “[...] expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos

escolares”.
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Essas definicbes de competéncias e habilidades também estdo presentes no Curriculo
Paulista, as quais foram reiteradas da BNCC, devido ao fato que os redatores da Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo e da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacédo do Estado
de S&o Paulo (UNDIME) atenderam as recomendacdes da Comissdo do Conselho Estadual,
para que o documento paulista mantivesse*[...] o conceito de competéncia instituido na BNCC
e, ainda, que seja enfatizada, em todos os componentes curriculares, a intima correlagédo entre
as habilidades socioemocionais e as cognitivas” (SAO PAULO, 2019, p. 24).

No Quadro 5, com o objetivo de verificar mudancas, permanéncias em relacdo aos
documentos curriculares nacionais e averigua-las nas orientagdes curriculares estaduais, sao
destacadas as habilidades por ano escolar propostas pelas Orienta¢des Curriculares do Estado
de S&o Paulo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — Matematica (SAO PAULO, 2014),
pela BNCC (BRASIL, 2017c) e pelo Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019). Como os PCN
ndo as definem e explicitam, abordamos os dados que foram sistematizados por Votto e
Porcilincula (2019) e outros com base nos contetdos conceituais e procedimentais propostos

no documento, referentes as habilidades de cada ano escolar.



Quadro 5 - Habilidades de Probabilidade e Estatistica por ano escolar
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Ano escolar

PCN
(1997)

Orientacgdes Curriculares do
Estado de S&o Paulo Anos Iniciais
do Ensino Fundamental —
Matematica (2014)

BNCC
(2017)

Curriculo Paulista
(2019)

1° ANO

- Preencher fichas de identificacdo
pessoal com dados como idade,
altura, nimero de irméos, peso, etc.
- Ler tabelas simples.

- Organizar dados em tabelas
simples.

- Fazer observacgfes sobre condicBes
do tempo e registra-las em tabelas
simples.

- Organizar coletivamente um
cronograma de atividades cotidianas.
- Organizar tabelas para apresentar o
resultado de observacdes como as de
semelhangas e diferencas entre as
formas dos objetos.

- Organizar em tabelas simples, os
resultados obtidos ao realizarem a
medic&o de comprimentos ou massa.
- Preencher tabelas com alguns fatos
bésicos das operacdes, para
observacdo de regularidades da
adicdo e da subtracéo.

- Preencher tabelas simples com
alguns fatos basicos da multiplicagdo
e da divisdo.

- Classificar eventos envolvendo o
acaso, tais como ‘“‘acontecera com
certeza”, “talvez aconteca” e ¢
impossivel acontecer”, em situagdes
do cotidiano.

- Ler dados expressos em tabelas e
em gréficos de colunas simples.

- Realizar pesquisa, envolvendo até
duas variaveis categoricas de seu
interesse e universo de até 30
elementos.

- Organizar dados por meio de
representages pessoais.

- Classificar eventos envolvendo o
acaso, tails como ‘“‘acontecera com
certeza”, “talvez acontega” e “¢
impossivel acontecer”, em situagdes
do cotidiano.

- Ler dados expressos em tabelas e
em graficos de colunas simples.

- Realizar pesquisa, envolvendo até
duas variaveis categoricas de seu
interesse e organizar dados por meio

de representagdes pessoais.
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Orientagdes Curriculares do

Ano escolar PCN Estado de S&o Paulo Anos Iniciais BNCC Curriculo Paulista
(1997) do Ensino Fundamental — (2017) (2019)
Matematica (2014)
- Ler e interpretar as informacdes | - Ler e interpretar informacbes | - Classificar resultados de eventos | - Classificar resultados de eventos
contidas em imagens. contidas em imagens que contenham | cotidianos aleatdrios como “pouco | cotidianos aleatorios como “pouco
- Coletar e organizar informacdes. dados numéricos. provaveis”, “muito  provaveis”, | provaveis”, “muito  provaveis”,
- Criar registros pessoais para | - Ler e interpretar informagdes | improvaveis” e impossiveis”. “improvaveis” e “impossiveis”.
comunicacdo  das  informacdes | apresentadas em tabelas simples, de | - Comparar  informagdes de | - Comparar informacGes de
coletadas. dupla entrada ou gréficos de colunas. | pesquisas apresentadas por meio de | pesquisas apresentadas por meio de
- Explorar a funcdo do nimero como | - Ler e interpretar informacles | tabelas de dupla entrada e em | tabelas de dupla entrada e em
cédigo na  organizacdo  de | representadas por graficos de | graficos de colunas simples ou | graficos de colunas simples ou
informacdes. colunas. barras, para melhor compreender | barras, para melhor compreender
- Interpretar e elaborar listas, tabelas | - Organizar dados apresentados de | aspectos da realidade proxima. aspectos da realidade proxima.
simples, de dupla entrada e graficos | uma tabela simples em um gréfico de | - Realizar pesquisa em universo de | - Realizar pesquisa escolhendo até
de barra para comunicar a | colunas. até 30 elementos, escolhendo até trés | trés varidveis categoricas de seu
informacéo obtida. varidveis  categ6ricas de seu | interesse, organizando os dados
- Produzir textos escritos a partir da interesse, organizando os dados | coletados em listas, tabelas e
2° ANO interpretagdo de graficos e tabelas. coletados em listas, tabelas e | graficos de colunas simples.

gréaficos de colunas simples.
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Orientagdes Curriculares do

Ano escolar PCN Estado de S&o Paulo Anos Iniciais BNCC Curriculo Paulista
(1997) do Ensino Fundamental — (2017) (2019)
Matematica (2014)
- Ler e interpretar as informacdes | - Ler e interpretar e construir tabela | - Identificar, em eventos familiares | - Identificar, em eventos familiares
contidas em imagens. simples. aleatorios, todos os resultados | aleatérios, todos os resultados
- Coletar e organizar informacdes. - Ler e interpretar e construir tabelas | possiveis, estimando os que tém | possiveis, estimando os que tém
- Criar registros pessoais para | de dupla entrada. maiores ou menores chances de | maiores ou menores chances de
comunicacdo  das  informacBes | - Ler e interpretar dados | ocorréncia. ocorréncia.
coletadas. apresentados em gréficos de colunas | - Resolver problemas cujos dados | - Resolver situagGes-problema cujos
- Explorar a fun¢éo do nimero como | e/ou de barras. estdo apresentados em tabelas de | dados estdo apresentados em tabelas
cédigo na  organizacdo  de | - Produzir textos escritos a partir da | dupla entrada, graficos de barras ou | de dupla entrada, gréficos de barras
informacdes. interpretacdo de tabelas simples. de colunas. ou de colunas.
- Interpretar e elaborar listas, tabelas | - Produzir textos escritos a partir da | - Ler, interpretar e comparar dados | - Ler, interpretar e comparar dados
simples, de dupla entrada e graficos | interpretacdo de tabelas de dupla | apresentados em tabelas de dupla | apresentados em tabelas de dupla
de barra para comunicar a | entrada. entrada, graficos de barras ou de | entrada, graficos de barras ou de
informacéo obtida. - Produzir textos escritos a partir da | colunas, envolvendo resultados de | colunas, envolvendo resultados de
- Produzir textos escritos a partir da | interpretacéo de gréaficos de barras. pesquisas significativas, utilizando | pesquisas significativas, utilizando
3° ANO interpretagdo de graficos e tabelas. - Produzir textos escritos a partir da | termos como maior e menor | termos como maior e menor
interpretacdo de graficos de colunas. | frequ