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A vida de vossos alunos sera o que tiverem aprendido convosco. Ndo poupeis esfor¢os para
formar seus coragoes a virtude.

Sdo Marcelino Champagnat
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RESUMO

Os conceitos de Estatistica tém indicado, desde a publicacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, espago nos curriculos das escolas de Educagao Bésica. Essa presencga € reiterada em
2018, com a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular. Dessa forma, os estudantes tém
direito a formacao Estatistica compreendida, também, como Letramento Estatistico. Para
compreender elementos da Educagdo Estatistica, escolhemos uma escola de educagdo basica,
da Rede Marista, localizada na regiao Sul do Brasil, para a realizagdo da pesquisa. Optamos por
analisar o trabalho com turmas do 6° ano do Ensino Fundamental. As escolas desta rede de
ensino t€ém como proposta metodoldgica o trabalho com sequéncias didaticas que, segundo as
Matrizes Curriculares da Educag¢do Basica do Brasil Marista, visam o desenvolvimento de
competéncias académicas, tecnoldgicas, ético-estéticas e politicas. Frente a esse cenario, a
presente pesquisa, teve como objetivo identificar aspectos que evidenciam a inten¢do de
desenvolver competéncias €tico-estéticas e politicas, a partir da realizacdo de uma Sequéncia
Didatica de Estatistica, na turma e escola acima referenciada. Utilizamos uma abordagem de
pesquisa qualitativa, a partir da contribuicdo no planejamento da Sequéncia Didatica, do
acompanhamento das aulas, na qual se deram a aplicagdo da proposta, ¢ de uma entrevista
semiestruturada, realizada com a professora. O método de analise seguiu a proposta da Analise
de Conteido (BARDIN, 2016). Disso, emergiram duas categorias: i) Relagdo professor e
estudante na Sequéncia Didatica; e i11) Competéncias ético-estéticas e politicas. As duas
categorias identificadas, a partir das analises das intengdes das atividades e dos contetidos que
foram desenvolvidos na proposicdo da Sequéncia Diddtica de Estatistica, nos mostram
evidéncias do desenvolvimento dessas competéncias. Com esta investigagdo, verificamos a
possibilidade das sequéncias didaticas, enquanto metodologia de ensino para a Rede Marista,
no que tange as intengdes para o desenvolvimento dessas competéncias.

Palavras-chave: Sequéncia Didatica. Educacao Estatistica. Competéncias ¢ético-estéticas.
Competéncias politicas. Rede Marista.



ABSTRACT

The concepts of statistics have been indicated, since the release of the National Curricular
Parameters (PCN’ss), space in the Basic Education curricula. This presence is repeated in 2018,
with the release of the National common curricular base. That way, the students have right to
statistics formation, also known as Statistics Literacy. To understand the elements of the
Statistics Education, in order to apply this research we chose a basic education school, of
Marista Network, located in the southern region of Brazil, choosing to analyze the work with
students from the 6th grade. The schools from this teaching network have as a
methodological proposal a work with didactic sequences that according to the Curricular
matrixes of Marista’s Brazil basic education aim the developing of academic, technological,
ethics - aesthetics and political competences. Against such a background, the present study,
has as an objective to identify the aspects that emphasize the intention of developing ethics-
aesthetics and political competences as of the accomplishment of a Statistic Didactic Sequences
inside the school and class already mentioned. It was used a qualitative research, from the
contribution on the Didactic Sequence planning support and the monitoring of the classes that
the proposal took place in addition to a semi-structured interview with the leading teacher. The
method of analysis followed the Content Analysis proposal (BARDIN, 2016). From this two
categories were led: 1) The relationship between teacher and student in the Didactic Sequence;
and ii) ethics - aesthetics and political competences. These two identified categories, from the
activities intention analysis and the content that were developed in the proposal of the Statistics
Didactic Sequence, show us the evidences of the development of these competences. With this
investigation, we verified the possibility of didactic sequences, as teaching methodology for the
Marist Network, regarding the intentions for the development of these competences.

Key-words: Didactic Sequence. Statistic Education. Ethics — aesthetics competence. Political
Competence. Marista Network.
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APRESENTACAO

Para iniciar a dissertagdo, apresentamos uma assertiva que perpassara as discussoes que
seguem: Além de ensinar os conceitos previstos nos curriculos da Educagdo Basica, a escola
tem a fun¢do de desenvolver competéncias politicas, éticas e estéticas! Este € um pressuposto,
o ponto de partida para a pesquisa desenvolvida nesta dissertacdo, de onde emerge a nossa
pergunta, que visa identificar a maneira com que sao desenvolvidas competéncias no contexto
da Educacao Estatistica.

Perrenoud (2013, p. 9) destaca que ha uma insisténcia em relagdo ao desenvolvimento
de competéncias no ciclo da Educagdo Bésica. As Politicas Curriculares Nacionais (BRASIL,
1996; 1997; 2018) apresentam, em seus textos, o desenvolvimento de competéncias para a
resolucdo de demandas complexas da vida cotidiana, bem como para o pleno exercicio da
cidadania. Identificamos a escola como um espago no qual o estudante desenvolve-se
cognitivamente, mas, sobretudo pode desenvolver questdes de relacionamento, de convivio
social, interagindo com diferentes sujeitos e aprendendo a conviver com eles.

Em funcao desta constatacdo, entendemos a educagdo escolar, em sua dimensao
cognitiva, que busca a promo¢dao da aprendizagem de conhecimentos, acumulados
historicamente pela humanidade; em sua dimensdo socializadora, a escola facilita que os
sujeitos se integrem ao coletivo. Para Cavaliere (2007), caso se considere que preparar os
individuos para a vida democrética nas sociedades complexas ¢ funcdo da escola, as instituigdes
necessitam de condi¢des para que em seu interior ocorram experiéncias de compartilhamento,
reflexdo e protagonismo do estudante. Assim, acreditamos que o desenvolvimento de
competéncias deve ser de interesse curricular da escola, e as intencionalidades das propostas de
trabalho devem responder a esta expectativa.

A sequéncia didatica!, que serd apresentada no decorrer do texto, pode ser uma
possibilidade para que escolas e professores invistam em estratégias de ensino que articulem os
saberes dos componentes curriculares, propondo aos estudantes atividades, intervencgdes e
situacdes que visem o desenvolvimento de competéncias. Assim, vislumbramos na sequéncia
didatica uma possibilidade de podermos passar da centralizagdo somente na figura do professor

enquanto detentor do conhecimento, para um estudante protagonista da sua aprendizagem. Para

! Entendemos como sequéncia didatica a definigdo de Zabala (1998, p. 18) que afirma que as sequéncias didéticas
sdo “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos, tanto pelos professores como pelos alunos”. Utilizar-
nos-emos, também do conceito de sequéncia didatica proposto pela Rede Marista, que ocorre dentro de uma mesma
area do conhecimento, promovendo o didlogo pluridisciplinar. Além disso, no decorrer da dissertagdo utilizamos
“sequéncia didatica” (letras minusculas), para nos referir a teoria proposta. Utilizamos “Sequéncia Didatica”
(iniciais maitsculas), quando nos referimos a Sequéncia Didatica de Estatistica.
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Becker (2012), seria a “pedagogia relacional”, na qual o autor concebe professor e estudante
como partes do mesmo processo. Essa concepgdo tem por base a interagdo entre o sujeito e o
objeto por meio da experiéncia, proporcionando ressignificagdes de estruturas internas a base
do processo de relagdes. Ainda, conforme Oliveira (2013, p. 79), com a dialogicidade entre
professor e estudante, compreendemos que a sequéncia didatica proporciona essa relagio entre
os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

O que apresentamos brevemente nas linhas anteriores sera aprofundado no decorrer
deste trabalho. Assim, queremos discutir aspectos que evidenciam a inten¢ao de desenvolver
competéncias ético-estéticas e politicas? por meio de uma Sequéncia Didatica, concebida como
estratégia de ensino proposta aos professores da Rede Marista. A proposta metodoldgica de
sequéncia didatica da Rede Marista, também se designa a desenvolver competéncias
académicas e tecnoldgicas, porém essas ndo serdo analisadas neste trabalho. Sendo assim, o
campo empirico desta pesquisa ¢ uma Sequéncia Didatica de Estatistica, desenvolvida por uma
professora de Matematica, do 6° ano do Ensino Fundamental, de uma escola da Rede Marista,
na regido Sul do Brasil. Para tanto, na anélise da Sequéncia Didéatica, procuramos identificar
evidéncias que propiciam aos estudantes o desenvolvimento de competéncias ético-estéticos e
politicos. Nossa hipotese € de que alguns aspectos irdo evidenciar a intengdo de promover essas
competéncias, através da Sequéncia Didatica.

A escolha por esse tema de pesquisa se da por duas questoes principais. A primeira, por
estar inserido no grupo de pesquisa que investiga a Educagdo Estatistica nos campos da
Educagdo Basica e Superior, e no Programa de Pd6s-Graduagdo do Ensino de Ciéncias da
Universidade Federal do Rio Grande (FURG). A segunda, pelo fato do autor dessa dissertagao
ser gestor de um Colégio da Rede Marista, no qual a pesquisa se realiza, e estar interessado na
problematizagao para poder, assim, qualificar o processo de ensino e aprendizagem.

A Educacao Estatistica, enquanto conceito na Educagdo Bésica, estd inserida na area da
Matematica (BRASIL, 1997; 2018). Portanto, o professor de Matematica se torna o principal
responsavel por apresentar a Estatistica aos estudantes da Educagdo Bésica. O curso de
Licenciatura em Matematica, responsavel pela formagao de professores, em diferentes areas,
também ¢ responsavel pela constituicdo destes profissionais como educadores estatisticos

(COSTA; PAMPLONA, 2011).

20s conceitos de competéncias académicas, tecnoldgicas, ético-estéticas e politicas esta apresentado na p. 56 dessa
dissertacao.



13

r

Entendemos que a Educagdo Estatistica ¢ essencial para que os sujeitos possam
compreender os dados estatisticos (MAGALHAES, 2015). Por tal motivo, a Educagio
Estatistica ¢ um elemento importante para o exercicio da cidadania (GAL, 2002). Ainda Gal
(2002)* explica o que “significa um Letramento Estatistico, que compreende nio s6
conhecimentos factuais, certas destrezas formais e informais, mas também crengas, habitos e
atitudes assim como uma perspectiva critica desses conhecimentos”.

Assim, reiteramos que a promoc¢ao da aprendizagem da Estatistica seja desenvolvida de
forma a garantir que o estudante visualize e compreenda a importancia de aprendé-la, e ndo a
obrigagdo em fazé-la. Essa ideia ¢ enfatizada por Batanero (2001), quando diz que “[...] ¢
preciso experimentar e avaliar métodos de ensino adaptados a natureza especifica da Estatistica,
pois a ela nem sempre se podem transferir os principios gerais do ensino da Matematica”. (2001,
p.06).

Visto que a Educagdo Estatistica estd presente na area da Matematica, os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN’s) (BRASIL, 1997) expdem que o ensino de Matematica costuma
provocar duas sensagdes contraditorias, tanto por parte do professor quanto do estudante: de
um lado, a constatagdo de que se trata de uma area de conhecimento importante; de outro, a
insatisfacdo diante dos resultados negativos obtidos, com muita frequéncia, em relacdo a sua
aprendizagem.

Assim, vislumbramos na realizagdo de uma Sequéncia Didatica de Estatistica com
estudantes do 6° ano, uma possibilidade de desenvolver os aspectos ora descritos, referentes a
Educacao Estatistica. Outrossim, considerando a inten¢do do desenvolvimento de competéncias
ético-estético e politicas, quando da opcao pelo uso de sequéncias didaticas na Rede Marista,
optamos por investigar o seguinte problema de pesquisa: “De que maneira sao desenvolvidas
as competéncias ético-estéticas e politicas a partir da realizacdo de uma Sequéncia Didatica de
Estatistica em um colégio da Rede Marista?”

Sendo assim, queremos perceber como se da a promog¢dao do desenvolvimento das
competéncias €tico-estéticas e politicas, que sdo propostas no curriculo Marista,
especificamente na Sequéncia Didatica de Estatistica que iremos analisar. Compreendemos que
ha relevancia nesta pesquisa, tendo em vista que as sequéncias didaticas sdo a opg¢ao

metodoldgica do curriculo Marista, pois tém a intengcdo de favorecer a investigagdo e a

3 O termo Letramento Estatistico é também referido por autores como Celso Campos; Maria Lucia Wodewotz;
Otavio Jacobini (2011) como Literacia. Ambos, para nds, sdo compreendidos enquanto sindnimos, porém, nessa
Dissertagdo, com fins de padronizagdo, adotamos a terminologia Letramento Estatistico, a partir da tradugdo do
termo Statistical Luteracy (Gal, 2002), feita por Irene Cazorla; Miriam Utsumi (2010).
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problematizagdo (UMBRASIL, 2010), e ha necessidade de analisar se estas estdo promovendo
o desenvolvimento de competéncias a que se propdem.

Além disso, na sequéncia didatica tem-se a inten¢ao de desenvolver competéncias,
deixando assim de se limitar somente ao conteudo, passando a atuar sobre o fenomeno como
um todo, contextualizado e proximo ao estudante (SENA; LAMB; DAL PRA, 2016). Portanto,
nesta dissertacdo, compreendemos a definicdo de conteudo a partir do proposto por Zabala

(1998, p. 30), quando diz:

O termo contetdos, normalmente foi utilizado para expressar aquilo que deve se
aprender, mas em relagdo quase exclusiva aos conhecimentos das matérias ou
disciplinas classicas e, habitualmente, para aludir aqueles que se expressam no
conhecimento de nomes, conceitos, principios, enunciados e teoremas. Assim, pois,
se diz que uma matéria estd muito carregada de contetidos ou que um livro ndo tem
muitos conteudos, fazendo alusdo a este tipo de conhecimentos. Este sentido
estritamente disciplinar e de carater cognitivo, geralmente também tem sido utilizado
na avaliacdo do papel que os contetidos devem ter no ensino, de forma que nas
concepcdes que entendem a educag@o como formagdo integral se tem criticado o uso
dos contetdos como unica forma de definir as intengdes educacionais. Devemos nos
desprender desta leitura restrita do termo “contetido” e entendé-lo como tudo quanto
se tem de aprender para alcangar determinados objetivos que ndo apenas abrangem as
capacidades cognitivas, como também incluem as demais capacidades. Deste modo,
os conteudos de aprendizagem ndo se reduzem unicamente as contribui¢des das
disciplinas ou matérias tradicionais. Portanto, também serfo contelidos de
aprendizagem todos aqueles que possibilitem o desenvolvimento de capacidades
motoras, afetivas, de relagdo interpessoal e de inser¢do social (ZABALA, 1998, p.
30).

Sendo assim, os conteudos trabalhados devem contribuir para a formagdo de cidadaos
conscientes, informados e agentes de transformagdo da sociedade em que vivem. Portanto,
compreendemos que € esta a proposta que perpassa o desenvolvimento da sequéncia didatica.

Diante disso, entendemos como necessaria a adog¢do de praticas pedagogicas que
valorizem o saber do estudante e o tornem protagonista do processo. Para isso, Moreira e

Ribeiro (2016), dizem:

Trazer a discussao a ideia da escola que tenha tendéncias metodologicas pautadas na
facilitagdo da aprendizagem, onde a interag@o em sala de aula valoriza o protagonismo
e a autonomia do estudante, implica em abrir espagos para o incentivo a criatividade,
respeito as diferencas, experiéncias e vivéncias de todos os envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem, de modo a ressignificar os conteudos escolares estabelecendo
conexdes as praticas sociais (MOREIRA; RIBEIRO, 2016, p. 94).

Frente ao exposto, o Projeto Educativo do Brasil Marista (UMBRASIL, 2010), reitera
que as sequéncias didaticas sdo entendidas como uma das estratégias que podem favorecer a
interdisciplinaridade, visto que os objetos de estudo estabelecem interfaces com diversos

contextos e situagdes vivenciadas pelos estudantes. Assim, entendemos que as praticas
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pedagbgicas sdo relevantes quando visam colocar os estudantes como protagonistas de seu
processo de ensino e aprendizagem, exigindo mudan¢a de postura, dedicacdo, autonomia e
responsabilidade para dar sentido e aplicabilidade social ao que se apreende em sala de aula.
Concebemos assim, a sequéncia didatica como uma metodologia que visa alcangar esses meios.
Como ja apresentado, em nota de rodapé, Zabala (1998), compreende a sequéncia didatica
como: “[...] um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo
de certos objetivos educacionais, que tem um principio e um fim conhecidos, tanto pelos
professores como pelos alunos™ (1998, p.18).

Optamos pelas sequéncias didaticas com a intencionalidade de responder as demandas
do curriculo Marista pelo desenvolvimento de competéncias ético-estéticas e politicas,
verificando as evidéncias que respondem a esta intengdo. Justifica-se, também, pela
possibilidade de utilizacdo dos resultados desta pesquisa, ndo apenas na aplicacao de
Sequéncias Didaticas de Educagdao Estatistica, mas, também, na utilizacdo desta opcao
metodoldgica no desenvolvimento de outros conceitos da area de Matematica, bem como nos
demais componentes curriculares.

Portanto, abordaremos alguns objetivos especificos que nos acompanhardo na busca
pelos resultados:

1) Analisar comparativamente os Parametros Curriculares Nacionais, a Base
Nacional Comum Curricular com as Matrizes Curriculares da Educagao Basica
do Brasil Marista, no que se refere a Estatistica;

i) Propor uma Sequéncia Didatica, pautada nos documentos oficiais relativos a
Estatistica;

1i1) Compreender como as competéncias €tico-estéticas e politicas sdo

desenvolvidas em uma Sequéncia Didatica de Estatistica.

A partir disso, definimos também a nossa questdo de pesquisa: “De que maneira sao
desenvolvidas as competéncias ético-estéticas e politicas a partir da realizagdo de uma
Sequéncia Didatica de Estatistica em um colégio da Rede Marista?”.

Assim, para dar conta da apresentacdo da Educacdo Estatistica, da metodologia de
sequéncias didaticas e do desenvolvimento de competéncias ético-estéticas e politicas no
curriculo Marista, organizamos esta dissertacao em sete capitulos.

No primeiro capitulo, destaco a minha trajetéria profissional e académica e como surgiu
0 interesse por esta tematica e questdo de pesquisa. A primeira secdo deste capitulo € escrita em

primeira pessoa do singular, pois retrata a individualidade dos elementos apresentados, porém



16

se torna impessoal no momento em que tedricos ajudam a explicar a minha trajetoria. Também
apresentamos, nesse capitulo, a Educacdo em Ciéncias, destacando elementos da alfabetiza¢ao
cientifica, que justificam as inquietacdes do autor frente ao tema de pesquisa escolhido.

Nos demais capitulos, a escrita passa a ser coletiva, construida nos didlogos do grupo
de pesquisa, nas disciplinas do Programa de Po6s-Graduag¢do de Ensino de Ciéncias e nas
discussdes com a orientadora.

No segundo capitulo, intitulado A Estatistica no curriculo, sdo apresentados os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s); a Base Nacional Comum Curricular (BNCC); as
Matrizes Curriculares da Educacdo Basica do Brasil Marista (MCEBBM) e os conceitos
Estatisticos presentes nesses documentos que norteiam a Educacio Basica brasileira e Marista.

No terceiro capitulo, intitulado Metodologia de trabalho com sequéncia didatica,
destacamos como ¢ compreendido, nesta pesquisa, o trabalho com a metodologia de sequéncias
didaticas. Além disso, tracamos um breve percurso histoérico com tedricos que a conceberam e
a sua utilizacdo na Educacdo. Por fim, a concepcdo elaborada pela Rede Marista ¢ a
apresentacdo da Sequéncia Didatica de Estatistica, analisada nesta pesquisa.

No quarto capitulo, sob o titulo Desenvolvimento de competéncias no contexto
educacional, apresentamos autores que sustentam o desenvolvimento de competéncias na
educacdo. Além disso, a conceituagdo de competéncias ético-estéticas e politicas, com tedricos
que as sustentam.

No quinto capitulo, Caminhos metodoldégicos, ¢ apresentado o cendario no qual a
pesquisa se desenvolveu; a coleta de dados, o corpus envolvido e os passos da Analise de
Contetudo estabelecida na pesquisa qualitativa.

Para o sexto capitulo, apresentamos os Resultados e Discussao, a partir das categorias
que emergiram da anélise que realizamos, entrelagcados com os autores citados, nos capitulos
de revisdo de literatura, e outros estudos que foram agregados por atribuirem significado a
discussao.

Por fim, nas Consideracoes Finais, discutimos os avangos, as limita¢des, as
potencialidades e as implicagdes referentes ao processo de ensino e da formagdo do professor,

no que se refere a integracdo das sequéncias didaticas no Curriculo escolar.
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1 TRAJETORIAS DO PESQUISADOR

A finalidade principal deste capitulo ¢ contextualizar a relagao do autor com a educagao,
com a sua trajetoria pessoal e profissional até chegar a esta dissertacao. Também, apresentamos
um breve histérico da Congregagao Marista como justificativa das escolhas pessoais e tedricas
do pesquisador. O capitulo esta subdivido em duas subsecdes: A secdo 1.1 intitulada “O lugar
onde me encontro”, apresenta a minha trajetoria pessoal e profissional dentro da Rede Marista,
com elementos da historia do Instituto Marista ¢ a minha inser¢cao neste meio. A se¢do 1.2
intitulada “Educagdo em Ciéncia” tem por objetivo contextualizar a relevancia dessa pesquisa
no cenario da Educacdo em Ciéncias, no qual o Programa de P6s-Graduagao esta inserido, bem

como justificar as escolhas do tema de pesquisa frente a inquietacdes do autor.

1.1 O lugar onde me encontro

Sou formado em Pedagogia, professor e gestor educacional em uma escola Marista
localizada na cidade do Rio Grande, Rio Grande do Sul. Escolhi ser professor no momento em
que optei me dedicar a Vida Religiosa Marista. Nos proximos paragrafos contarei,
resumidamente, a historia do Instituto Marista e a sua relacdo com a educag¢ao, haja vista que a
presente pesquisa ¢ realizada em uma escola Marista.

A Congregacdo dos Irmdos Maristas tem uma trajetéria de mais de 200 anos de
existéncia, nascendo na Fran¢a no ano de 1817, pds-Revolucao Francesa (1789-1799), porém
sofrendo fortemente o impacto da guerra, principalmente no campo educacional. Seu fundador,
Marcelino Champagnat (1789-1940), viveu no conturbado cenario econdmico, politico, cultural
e social. As diferencas sociais que separavam as classes davam um contraste a imagem
francesa. “A pobreza invadia todos os lares, as escolas desapareciam [...]. A juventude
desabrochava em um ambiente de poucas oportunidades” (FERRARINI, 2009, p.13).

Esse cenario foi inspirador para que Marcelino Champagnat fundasse um Instituto
Religioso dedicado a educagdo. Um olhar sobre Marcelino, na sua infncia, enquanto estudante
¢ fundamental para entender mais profundamente a razao para essa tomada de decisao.

J4 no seu primeiro dia de aula, ainda crianca, Marcelino teve uma experiéncia
extremamente contraproducente. Zind (1988) destaca que a educagdo na Franga, pos-revolucao,
estava em completa desordem e num estado miserdvel; foi nesse cendrio que Marcelino

comegou a frequentar a escola. O ensino baseava-se no chamado Método Individual, ou seja, o
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professor atendia individualmente cada estudante, e muitas vezes esses estudantes tinham que
se expor na frente de todos. Obviamente, os demais aguardavam a sua vez para serem atendidos.
Ao chegar a vez de Marcelino para apresentar a licdo na frente da turma, a timidez e a ansiedade,
por alguns minutos, deixaram-no apatico e atonito — sentimentos naturais no primeiro dia de
aula. O inesperavel, ou a salvagdo apareceu: um colega de turma, querendo impressionar o
professor, adiantou-se, sem ser chamado, apresentando sua li¢cdo antes dele. A paciéncia do
professor, colapsada pela intrusdo desse aluno, nao titubeou: magistralmente, ele desfechou
uma bofetada no rosto do menino e, ¢ claro, ordenou de imediato a volta para o seu lugar. Esse
evento marcou indelevelmente Marcelino que, ao regressar para casa ao final daquele primeiro
dia, falou para os seus pais que ndo voltaria mais aquela escola.

Esse episddio o fez rejeitar, abandonar e renunciar essa etapa formativa, porém nao o
fez desistir por completo. Foi dai que nasceu uma das primeiras intuigdes que o levaram a
concretizar os valores pedagdgico-educativos, e as suas convicgoes sobre a educagdo, que para
ele, deveriam ter elementos da formag¢do humana, com valores de cuidado e respeito aos
diferentes.

Anos depois, ja& adolescente, quando decidiu ingressar no Semindério, ele retornou a
escola. Criangas e adolescentes, conterraneos e contemporaneos, ndo tiveram a oportunidade
de estudar e, esses aspectos, entre outros, levaram Marcelino a perceber certas necessidades
relacionadas ao universo fragilizado da educacao.

Apresentei essa breve biografia porque a historia de Marcelino Champagnat me levou a
acreditar na educacdo, como diz Paulo Freire, como possibilidade de emancipacdo do sujeito
(FREIRE, 2009). Acredito que ¢ através dela — e das relagdes estabelecidas pelo sujeito — que
0 mesmo se constitui. Segundo Maturana e Varela (2004), o espaco de convivéncia se configura
no fluxo de interagdes entre os seres vivos € entre 0s seres vivos € o meio, onde cada ser vivo €
considerado legitimo. Portanto, o espaco de convivéncia somente ¢ configurado se ha
transformagdo dos seres vivos € do meio, no viver cotidiano, entrelacados pelas emocdes,
representacoes, perturbagdes e compensagao das perturbagdes.

Tendo como premissa o conhecimento da Instituicio Marista, nela ingressei como
candidato a Vida Religiosa, apds a conclusdo da Educagdo Bésica, realizada na sua totalidade
em Escolas Publicas. No ano de 2007 e 2008 realizei um curso pos-médio, Magistério. O meu
primeiro contato enquanto professor regente de uma sala de aula aconteceu em uma escola
Municipal da periferia da cidade de Santo Angelo, Rio Grande do Sul. Foi um periodo de muito
trabalho, dedica¢do e, sobretudo, aprendizagem. A realidade social e cultural na qual a escola

estava inserida era extremamente precaria. Ver no olhar das criancas acometidas pelo
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sofrimento com a fome, o frio, a violéncia, a desestruturacao familiar, trouxe a mim profundos

aprendizados. Freire (2011) afirma que o ato de ensinar propicia duplo ensinamento:

E preciso que, desde os comegos do processo, vé ficando cada vez mais claro que,
embora diferentes entre si, quem forma se forma e reforma ao formar e quem ¢
formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo ¢ transferir
conhecimentos, conteudos, nem formar ¢ acao pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as
duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se
reduzem a condicdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar € quem
aprende ensina ao aprender (FREIRE, 2011, p.25).

A partir da realidade daquela escola Municipal da cidade de Santo Angelo, tenho certeza
que me tornei mais sensivel as dificuldades e situagdes que a vida apresenta.

Ter cursado o magistério, me levou a Pedagogia na UNISC — Universidade de Santa
Cruz do Sul. O contato com tedricos da Educacdo, ao mesmo tempo com a pratica, foi me
constituindo enquanto educador. Durante esse tempo de formacao, eu ja atuava em sala de aula,
como professor de Ensino Religioso, em uma escola da Rede Marista em Santa Cruz do Sul
com turmas de 6° ¢ 7° ano do Ensino Fundamental.

Entendo, a partir da minha pratica, que trabalhar com o Ensino Religioso, apesar de ter
sido em uma escola confessional, foi um grande desafio. Ademais, em se tratando de estudantes
adolescentes. Para qualificar e tornar atrativas as aulas, procurava contextualizar, a0 méaximo,
cada contetido trabalhado, optando por envolver os estudantes com pesquisa € o0
desenvolvimento do conteudo previsto. Essa metodologia propunha tornar o estudante
participante ativo da sua aprendizagem, descentralizando a figura do professor como detentor
do conhecimento. Apos esse periodo de experiéncia com a docéncia, dediquei-me a gestdo
escolar, porém sempre interessado as questdes referentes aos processos de ensino e
aprendizagem, linha que desenvolvo minha pesquisa.

Finalizando o curso de Pedagogia, meu Trabalho de Conclusao de Curso foi referente
ao uso das tecnologias como facilitador de aprendizagem. Esse assunto, amplamente discutido
no campo da educacdo me interessa, visto que o uso da tecnologia, enquanto recurso

educacional ¢ uma possibilidade ao professor contemporaneo:

O novo cenario social exige mudangas substanciais na formagao dos futuros cidaddos
e, portanto, apresenta desafios inevitdveis para os sistemas educacionais, as escolas,
o curriculo, os processos de ensino e aprendizagem e, € claro, para os professores
(GOMEZ, 2015, p.28).
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Juntamente com os estudos de tecnologias, estudava novas estratégias. Sempre tive
consciéncia da necessidade da utilizagdo de metodologias que propiciem a interagdo € a
valorizacao do estudante. Aos professores, € posto o desafio de pensar em novas metodologias

de trabalho na sala de aula. Segundo Pellanda (2009),

[...] precisamos de um ambiente pedagogico que favoreca a autoria, a autoconstrugao
¢ a autorreflexdo, além de pensar ambientes solidarios, de cooperagdo, que leve em
conta a rede como modelo da vida e a necessidade de proporcionar processos auto-
organizativos nos sujeitos (PELLANDA, 2009, p.52).

Outro aspecto de destaque € o meu contato com a Educacao em Ciéncias, que se deu no
momento em que atuava como coordenador pedagogico e me indagava sobre os desempenhos
insatisfatorios referentes a aprendizagem em componentes curriculares da Area das Ciéncias da
Natureza e Matematica, apresentados pelos estudantes.

Diante desta constatacdo, procurei alguma maneira de auxiliar a gestdo, professores e
estudantes a melhorar este cenario. Com isso, a partir do meu ingresso no Mestrado em
Educacdo e Ciéncias, encontrei-me com a Educagdo Estatistica, participando do Grupo de
Pesquisas que estuda conceitos estatisticos, coordenado pela minha orientadora. Surgiu, entdo,
o desafio de pensar em estratégias pedagdgicas, que contribuissem com o professor, no trabalho
com a Educagdo Estatistica na sala de aula da Educacdo Basica. A partir disso, decido pensar
na sequéncia didatica, op¢do metodologica adotada pela escola na qual trabalho.

A Rede Marista tem investido na formacdo de gestores e professores para o uso da
sequéncia didatica enquanto recurso metodologico. Essa formagao passa por inimeras horas de
reunides de estudo, planejamento, aplicagdo e reflexdo sobre essa pratica. O meu interesse,
enquanto gestor de uma escola Marista, ocorre também por verificar os resultados do uso da
sequéncia didatica nas aulas e ajudar na proposi¢do de melhorias constantes nos resultados
pedagdgicos da escola. Assim, optamos por verificar os aspectos que evidenciam a intengao de
desenvolver competéncias ético-estéticas e politicas a partir da realizagdo de uma Sequéncia

Didatica de Estatistica em uma sala de aula de 6° ano de um colégio da Rede Marista.

1.2 A Educaciao em Ciéncias

Justificamos a presente se¢do, pelo fato de compreender a Educagdo Estatistica como
Educacdo em Ciéncias, e o processo de alfabetizacdo cientifica como uma possibilidade de

reverter o cenario de desempenhos insatisfatorios nesta area, anteriormente expressa.
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Esta dissertacdo de Mestrado foi elaborada junto ao Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude - PPGEC. Portanto, situa-se no campo do
Ensino de Ciéncias, podendo ser relevante tanto para o cotidiano escolar quanto para o
desenvolvimento cientifico.

Na sociedade, as questdes relativas as ciéncias e aos avangos cientificos e tecnologicos,
notadamente, se fazem presentes no cotidiano, interferindo direta e indiretamente na vida de
todo cidadao. Nesse sentido, o desafio dado a educagdo ¢ a necessidade de alfabetizar
cientificamente as pessoas, preparando-as para tomar decisdes e intervir responsavelmente na
sociedade em que vivem (PRAIA et al., 2007). Além disso, pode-se afirmar que a escola tem
uma dupla importancia no que tange a ciéncia: se, por um lado, ela oportuniza o ensino de
disciplinas de ciéncias, contribuindo na formacdo de novos cientistas, o que garante a
continuidade da ciéncia, por outro lado, toma parte na difusao das produgdes cientificas,
integrando-as a sociedade.

Segundo Chassot (2003), pode-se dizer que se fard alfabetizagdo cientifica quando a
escola, em todos os niveis de ensino, cumprir seu papel de instrumentalizar os individuos para
que saibam utilizar os conhecimentos cientificos adquiridos para resolver problemas do
cotidiano e tomar decisdes (individuais e coletivas) responsaveis, percebendo que a producio e
0 uso da ciéncia tanto podem contribuir para a melhoria das condigdes de vida da populagao,
quanto podem trazer implicacdes e consequéncias negativas para o ser humano e o seu meio.

Reforgam esta questdo, no campo da Matematica, Santos, Teran e Nicot (2012),

afirmando que:

Atualmente, é consenso entre pesquisadores e educadores comprometidos com o
movimento de educagdo matematica a ideia de que ndo faz mais sentido ensinar
matematica por ensinar. Devido a contingéncias socioculturais, torna-se necessario
mais do que ensinar; é necessario educar. Por isso, hoje se prega a educagdo
matematica na escola, em vez do mero ensino de matematica (2012, p. 37).

Em vista disso, o desenvolvimento do estudante em relagdo a sua criticidade e
politicidade frente as situagdes da sociedade e da sua cultura, também sdo pressupostos de uma
alfabetizacdo cientifica, indo além do ensino de contetidos. Para tanto, o sujeito com principios
éticos definidos, terd condi¢des de tomar decisdes que favorecam o bem comum, ndo apenas o
seu progresso pessoal. Conforme Hermann (2001), a ética pertence o papel de discutir e
problematizar os valores morais ¢ a fundamentagao do agir moral nessa perspectiva do que seja
o bem viver e bem agir. Na educacdo permanece a preocupacao em desenvolver no ser humano

atitudes que consideram o agir correto, voltada para a justica, para a cooperacdo e para a
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solidariedade no convivio com os demais. A tomada de decisdes, ao utilizar critérios coerentes,
necessita da observancia de questdes éticas. Para Baumhart (1971) “é ético tudo que esta em
conformidade com os principios de conduta humana; de acordo com o uso comum, os seguintes
termos sao mais ou menos sindonimos de ético: moral, bom, certo, justo, honesto”. Para tanto,
indica os comportamentos que numa sociedade considera positivos para a ordem social, para o
progresso e o aumento do bem-estar de todos.

Entendemos que essa consciéncia se da, de modo especial, a partir daquilo que ¢
aprendido no ambiente escolar. Esses pressupostos se aproximam da intencionalidade dessa
pesquisa, ao procurar perceber, através da Sequéncia Didatica de Estatistica, as
intencionalidades da professora de Matematica quanto ao desenvolvimento de competéncias
ético-estéticas e politicas.

A Estatistica, aqui utilizada como area de aplicagdo da Sequéncia Didatica, também ¢
reconhecida enquanto ciéncia. A preocupagdo com o processo de ensino e aprendizagem desta,
0 que caracteriza a Educacao Estatistica por Lopes (2003) quando reforca que esta area vem
apresentando significativo desenvolvimento cientifico, tendo em vista sua producdo cientifica
que se amplia com a participa¢do de investigadores de areas distintas, os quais ndo se restringem
a educadores matematicos e estatisticos.

A Estatistica ¢ conhecida hoje em diversas areas do conhecimento e usada em variados
contextos. Ha demanda de aplicabilidade desta ciéncia em diferentes campos das pesquisas
cientificas para organizagao, leitura, interpretacdo, analise e comunicacdo de dados. Carvalho

(2001) salienta a importancia desta ciéncia na sociedade contemporanea,

[...] ter conhecimentos Estatisticos tornou-se uma inevitabilidade para exercer uma
cidadania critica, reflexiva e participativa, tanto em decisdes individuais como
coletivas. Esta necessidade ndo ¢ exclusiva dos adultos, uma vez que tanto os adultos
como as criangas estdo expostos a dados estatisticos (CARVALHO, 2001, p. 18).

Complementando essa ideia, Batanero (1999) considera que a Estatistica esta em
notavel expansdo, sendo cada vez mais numerosos os procedimentos estatisticos disponiveis,
distanciando-se da Matematica Pura e convertendo-se em ciéncia de dados. Sua natureza
interdisciplinar possibilita relagdes com varios ramos da atividade humana, permitindo-lhe um
papel especial no universo cientifico, j& que o desenvolvimento de suas ideias ndo ¢
exclusividade dos estatisticos.

Uma reflexdo necessaria ¢ em relagdo a aproximacao do estudante da escola com o

conteudo a ser abordado, ou seja, a contextualizacdo dos contetidos cientificos com base nas
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concepgdes prévias trazidas por eles. Para Chassot (2001), “muitos alunos apresentam
dificuldades de entender que a ciéncia € um construto humano, portanto, mutavel e falivel.”

Para Ferraro (2017), a dificuldade de compreender questdes das ciéncias, por parte do
estudante, tem a escola como principal “culpada”. Para o autor, a escola, em suas praticas
pedagdgicas, precisa primar pela dimensdo da experiéncia e da “experienciagdo”, ao invés do
“experimento” e da “experimenta¢io” (FERRARO, 2017). E por meio da experiéncia que o
estudante vai lidar com a incerteza do resultado. Ao invés disso, a experimentagdo tem um
carater reproducao, muitas vezes sem a possibilidade de ser questionado. Percebemos que, por
meio do desenvolvimento da Sequéncia Didatica de Estatistica, o estudante podera ser
permeado por novos elementos éticos, estéticos e politicos, se assim esta vivéncia proporcionar
essa reflexao.

Assim, encerramos esta se¢do refor¢gando que o compromisso maior com o ensino de
Ciéncias é do professor da Educacio Basica e/ou Superior, pela promogio de experiéncias. E o
professor desses segmentos que ird contribuir para a promo¢dao da compreensdo de
conhecimentos, procedimentos e valores que permitam aos estudantes tomar decisdes e
perceber tanto as multiplas utilidades da ciéncia e suas aplicagdes na melhora da qualidade de

vida, quanto as limitagdes e consequéncias negativas de seu desenvolvimento.
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2 A ESTATISTICA NO CURRICULO

Esta secdo tem o objetivo de apresentar a Educagdo Estatistica presente nos documentos
que orientam os curriculos da Educacdo Basica brasileira, bem como nas Matrizes Curriculares
da Educacao Basica do Brasil Marista. Para tanto, apresentaremos o conceito de curriculo e
depois uma retomada historica da Educacao Estatistica, perpassando os Parametros
Curriculares Nacionais, a Base Nacional Comum Curricular ¢ as Matrizes Curriculares da
Educagao Basica do Brasil Marista.

Segundo Silva (2007), a primeira mengao feita a respeito do curriculo data de 1918, no
livro de Bobbitt, 7The Curriculum. Neste livro o curriculo € visto como um processo de
racionalizacdo de resultados educacionais. Assim, para Bobbitt, 0 modelo de constituicao de
curriculo € realizado a partir do conceito de uma fabrica, sendo os estudantes processados como
um produto fabril. Para Sacristan (1998), curriculo se refere a carreira, a um percurso que deve
ser realizado. A escolaridade ¢ um percurso para estudantes, e o curriculo ¢ seu guia de conteudo
de progresso pela escolaridade (SACRISTAN, 1998). Sacristan (2000) ja alertou que o
curriculo escolar possui diferentes dimensodes, entre elas, o autor destaca que o curriculo
prescrito, presente nos documentos oficiais € orientagdes curriculares, nem sempre ¢ 0 mesmo
curriculo em agao, desenvolvido pelos professores. Fala de um curriculo apresentado, que a
partir dos documentos e perspectivas legais sofre algum tipo de tratamento para ser apresentado
a sociedade, bem como do curriculo avaliado, que corresponde as regulamentacdes curriculares
provenientes dos processos avaliativos.

Ferraro (2017) defende um curriculo organizado no qual o estudante possa contemplar

diferentes experiéncias. Assim se refere a

um curriculo que pudesse oportunizar e contemplar uma série de experiéncias desde
sua programagdo, ou simplesmente dando mais voz a expressdo dos sujeitos,
contribuiria fortemente tanto para que os experimentos fossem tdo bem mais
compreendidos quanto para que esses sujeitos compreendessem a si mesmos na
relagdo com o mundo (FERRARO, 2017, p. 108).

Essa dissertacdo ndo pretende exaurir a discussao referente a curriculo, porém apresentar
elementos que colaborem para analisa-lo, a partir de uma perspectiva de contetidos prescritos
para o 6° ano do Ensino Fundamental, no componente curricular da Matematica, mais
especificamente nos conceitos de Estatistica.

Para isso, a seguir apresentamos os Parametros Curriculares Nacionais para o terceiro e

quarto ciclo (BRASIL, 1998) e a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018). Ainda



25

serdo apresentadas as Matrizes Curriculares da Educagdo Bésica do Brasil Marista
(UMBRASIL, 2016). Para cada um dos documentos, sera abordada uma visdo geral e, apos,

nos limitaremos aos elementos referentes a Educagao Estatistica.

2.1 A Estatistica como Tratamento da Informacio nos Pariametros Curriculares

Nacionais

A década de 1970 culminou com uma grande mudanga na maneira como a Matematica
era vista, trabalhada e ensinada nas escolas. Segundo Claras e Pinto (2008), com o advento do
Movimento da Matematica Moderna ja iniciado na Europa e nos Estados Unidos no final do
século XIX, tomando for¢a maior a partir da II Guerra Mundial, discutia-se, a finalidade do
ensino centrado na formagdo técnica ou na formacdo humanista; as propostas de
democratizagdo do ensino; e por ultimo a preocupacdo em ensinar aos alunos uma Matematica
mais pratica, mais contextualizada, tendo em vista eliminar o alto nivel de abstracdo e
complexidade da “velha matematica”. Para Miorim (1998) esses fatores justificam as iniciativas
dos educadores matematicos daquele periodo em buscar uma proposta modernizadora € com o
objetivo de internacionalizar a matematica escolar.

A relevancia da dimensdo politica e ética da utilizagdo da Estatistica na Educacdo
Basica, bem como, a importancia do desenvolvimento do raciocinio probabilistico, foi
fortemente evidenciada com esse movimento (CAZORLA; UTSUMY, 2010). Para Cazorla,
Kataoka e Silva (2010), tal movimento era a base do que atualmente denomina-se Educagao
Estatistica (EE).

Acreditamos que isto contribuiu para a insercdo dos contetidos de Estatistica,
Probabilidade e Combinatdria nos curriculos oficiais voltados para a Educag¢do Bésica de
diversos paises, como, por exemplo, Itdlia e a Franca (1985), Estados Unidos da América
(1988), Japao (1989), Espanha e Portugal (1991), dentre outros (LOPES, 1998). No Brasil,
percebe-se que essa inclusdo ocorreu tardiamente, pois os conceitos de Estatistica,
Probabilidade e Combinatoria s6 foram inseridos no curriculo em 1997, com a publicagdo dos
PCN’s para os anos iniciais do Ensino Fundamental, em 1998 com a publicacdo dos PCN’s
para os anos finais do Ensino Fundamental e, em 1999 com a publicacao dos PCN’s para o
Ensino Médio.

Os PCN’s sdo uma referéncia para aquilo que o estudante deve aprender durante a
Educacao Basica. De acordo com os documentos, a ideia € estabelecer metas educacionais para

as quais possam convergir as agdes politicas do Ministério da Educacao (MEC), que sdo
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projetos de formacgdo inicial e continuada de professores, producdo de livros e materiais
didaticos e programas de avalia¢do nacional em larga escala.
Assim, demonstramos a seguir os objetivos para o Ensino Fundamental, propostos pelos

PCN’s (BRASIL, 1998), nos quais propdem que os estudantes sejam capazes de:

compreender a cidadania como participagéo social e politica, bem como exercicio de
direitos e deveres; posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas
diferentes situagdes sociais; conhecer caracteristicas do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio de construir a nogéo de identidade nacional e pessoal;
conhecer e valorizar o patrimdnio sociocultural brasileiro; perceber-se integrante,
dependente e agente transformador da sociedade brasileira; desenvolver a
autoconfianca em si mesmo, nas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética
e inter-relacional; conhecer seu proprio corpo e cuidar dele; utilizar diferentes
linguagens como meio de produzir, expressar ¢ comunicar ideias; saber utilizar
diferentes fontes de informacdo e recursos tecnoldgicos; questionar a realidade e
possibilitar agdes de melhorias (BRASIL, 1998, p. 55-56).

Diante destes propoésitos, percebemos aspectos inerentes a fungdo da educagdo que,
neste segmento de ensino, vao além de ensinar os conteidos previstos nesses documentos. Para
Larossa (2002), o conceito de educagdo tem duas concepgdes. A primeira diz respeito ao
dominio e aplicabilidade de conhecimentos e técnicas especificas. A outra concep¢do nao
inscreve o sentido de educar em uma dimensao técnica, mas conduz a uma compreensao maior
em relagdo ao mundo que demanda um posicionamento ante as questdes da vida cotidiana. Isso
reflete em um engajamento politico, uma criticidade para avaliar as questdes do cotidiano.

Referente a area da Matematica, os PCN’s reforcam que o conhecimento gerado nessa
area do saber é um fruto da constru¢do humana, na sua interacdo constante com o contexto
natural, social e cultural (BRASIL, 1998). Dessa forma, compreendemos que o ensino da
Matematica esta profundamente ligado a formagao cidada.

Para a area de Matematica o documento recomenda uma pratica: “que favoreca a todos
os alunos o acesso ao conhecimento matematico que lhes possibilite de fato a inser¢ao, como
cidadaos, no mundo do trabalho, das relagdes sociais e da cultura” (BRASIL, 1998, p. 52).

Dentro da area da Matematica, encontramos um bloco denominado “Tratamento da
Informagdo”, da qual fazem parte a Estatistica, a Probabilidade e a Combinatéria. Segundo

WALICHINSKI (2014),

Por ser a primeira vez que esses conteudos foram incluidos a proposta curricular
brasileira, justificou-se a importancia dos mesmos no tocante a formagao de cidadaos
criticos, uma vez que tais contetidos estdo diretamente ligados a leitura, interpretagao
e analise de informagdes veiculadas, bem como, a previsdo de situagdes e a tomada
de decisdes (WALICHINSKI, 2014, p. 45).
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Por fim, convém considerar que os PCN’s foram elaborados com a finalidade de se
construir um referencial para orientar o trabalho do professor (BRASIL, 1998). Mesmo que nao
explicitamente, estes contém orientacdes para professores oferecerem uma formagdo para o
desenvolvimento das competéncias estatisticas e probabilisticas.

Com vistas a nortear os curriculos escolares de todo o territorio nacional e propor um
novo documento curricular, em 2014, comegou o movimento pela elaboragao da Base Nacional
Comum Curricular. A seguir, apresentaremos alguns elementos importantes para essa

dissertagao, contidos neste documento.

2.2 Dos PCN’s para a Base Nacional Comum Curricular

A proposta do Estado de alinhar o ensino em todo o territério brasileiro e garantir o
direito das aprendizagens do que se considera basico a todos, deu origem a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). A construgdo desse documento, pautado em politicas e
intencionalidades educacionais, fruto de amplo processo de debate e negociacdo com diferentes
atores do campo educacional e com a sociedade brasileira em geral (BRASIL, 2018), apresenta
os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que devem orientar a elaboragdo de
curriculos para as diferentes etapas de escolarizacdo da Educagdo Basica brasileira. Da mesma
forma, estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos os
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade bésica.

A Base Nacional Comum Curricular ¢ uma exigéncia colocada para o sistema
educacional brasileiro pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educagao Nacional (BRASIL,
1996), pelas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica (BRASIL, 2009) e
pelo Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014), e deve se constituir como um avango na
constru¢do da qualidade da educagdo.

A defesa de que os curriculos precisam de uma base comum em nivel nacional ndo ¢
recente no Brasil. Assim, talvez pudéssemos dizer que, ao ser promulgada, em 1996, a LDB
pos-ditadura militar consolidou uma demanda ja existente por uma “base nacional comum, a
ser complementada, em cada sistema de ensino € em cada estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos” (AGUIAR et al, 2015, p.6).

Embora controverso, devido a alteracdes na edicdo final, apés um processo

participativo, segundo a BNCC (BRASIL, 2018),
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Dado seu carater de construgdo participativa, espera-se que a BNCC seja balizadora
do direito dos/as estudantes da Educagdo Béasica, numa perspectiva inclusiva, de
aprender e de se desenvolver. Uma base comum curricular, documento de carater
normativo, ¢ referéncia para que as escolas e os sistemas de ensino elaborem seus
curriculos, constituindo-se instrumento de gestdo pedagdgica das redes (BRASIL,
2018, p. 22).

Entendemos que para que isso se realize, precisa estar articulada a um conjunto de outras
politicas e agdes, em ambito federal, estadual e municipal, que permitam a efetivagdo de
principios, metas e objetivos em torno dos quais se organiza.

Segundo Santos Macedo et al (2007) o uso dos PCN’s ainda ¢ referéncia em todos os
curriculos escolares do nosso pais e embasa o professor naquilo que necessita ser trabalhado
em sala de aula. Os PCN’s marcam um fato historico e, atualmente comegou-se a pensar uma
nova proposta de curriculo comum aos estudantes de todo Brasil, respeitando as
individualidades de cada regido e cultura, mas definindo elementos basicos comuns. No portal

da BNCC (2018)*, encontramos a seguinte defini¢io:

A Base estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos
os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basica. Orientada pelos
principios éticos, politicos e estéticos tragados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educagdo Basica, a Base soma-se aos propodsitos que direcionam a educagdo
brasileira para a formagao humana integral e para a constru¢do de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.

Concordando com Aguiar et al (2015), que, fazendo uma andlise critica do documento,

mencionam que:

E reiterado, em diversos momentos, que a BNCC tem por objetivo estabelecer apenas
60% do que vai ser trabalhado de forma comum, flexibilizando os demais 40%. Esse
¢ outro aspecto que também requer uma definicdo mais clara. Em algumas
manifestagdes, essa parte complementar é indicada como respondendo a demandas de
caracteristicas regionais ou culturais especificas. Em outras, como espago de
proposi¢des dos projetos pedagogicos das escolas. Néo fica claro, no entanto, em que
medida pode ser compreendida (ou ndo), também, como sendo uma flexibilizagéo
dentro de cada disciplina/area. Nesse caso, a BNCC corresponderia, para cada
disciplina, apenas a 60% do minimo curricular. Isso requereria uma maior defini¢ao
de quais seriam possiveis atividades complementares, e de que como se articulariam
com a parte comum (AGUIAR ET AL., 2015, p. 2).

As escolas, cabe o papel de elaborar os seus Projetos Politicos Pedagogicos (PPP),
levando em consideracao diferentes documentos e, a partir da sua aprovagao, as deliberagdes

da BNCC:

*http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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E fundamental que cada unidade escolar se organize para a formulagdo do PPP,
considerando: o Plano Nacional de Educagdo (PNE), bem como os demais Planos
Estaduais e Municipais; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Bésica;
a BNCC e os documentos orientadores das politicas educacionais, produzidos pelas
secretarias ou departamentos de educacdo; as avalia¢cdes nacionais; as avaliagdes
regionais realizadas pelos 6rgdos dirigentes da educacdo e pelas UEs em relagdo aos
processos e resultados de trabalho do ano anterior. Vale destacar, nesse caso, a
necessidade de que os professores e professoras conversem, no inicio do ano letivo,
sobre o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos (BRASIL, 2018, p. 30).

Ainda, no ambito das escolas, para Martins (2016), os Projetos Politicos Pedagogicos
deverdo expressar as estratégias didaticas e metodologicas, assim como as mediagdes
pedagogicas que permitem mobilizar essas estratégias, a partir das caracteristicas e realidades
dos estudantes.

A partir da implementacao desse novo documento, esperamos que a escola e os sujeitos
que a compdem possam, criticamente, avaliar o seu desempenho e fun¢do na condugido dos
processos. Para tanto, € preciso que o trabalho coletivo tenha continuidade e sistematicidade, o
que requer planejamento, organizacdo e rigor, visando a favorecer o debate democratico e

criativo.

2.3 A Area da Matematica e a Estatistica na BNCC

O conhecimento Matematico tem em suas origens, a busca por respostas aos problemas
oriundos de suas praticas sociais, como a agricultura, comércio e construcao civil, dentre outras
(MCEBBM, 2016). A BNCC (BRASIL, 2018) diz que essa busca derivou em novos saberes
que geraram novas perguntas em um processo ciclico de producdo de conhecimentos. Em
permanente avanco, a Matematica se estabelece como ciéncia, desenvolvendo especificidades
proprias, como uma linguagem sintética, direta e objetiva, com menor grau de ambiguidades,
métodos rigorosos de validagdo interna e desenvolvimento de diferentes tipos de raciocinios.

A Matematica, segundo Kistemann Jr. (2014), tem a funcdo de dar pleno acesso dos

sujeitos a cidadania:

O ensino de Matematica visa a uma compreensao abrangente do mundo e das praticas
sociais, qualificando a inser¢ao no mundo do trabalho, que precisa ser sustentada pela
capacidade de argumentacdo, seguranca para lidar com problemas e desafios de
origens diversas. Por isso, ¢ fundamental que o ensino seja contextualizado e
interdisciplinar, mas que, ao mesmo tempo, se persiga o desenvolvimento da
capacidade de abstrair, de perceber o que pode ser generalizado para outros contextos,
de usar a imaginagdo (KISTEMANN JR., 2014, p. 5).
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A Matematica, nos Anos Finais do Ensino Fundamental, propde um aprofundamento
daqueles conhecimentos que o estudante ja adquiriu nos anos precedentes, bem como a
aquisicdo e o descobrimento de novas possibilidades. Segundo a BNCC (BRASIL, 2018, p.
296), “¢ assim que a Matematica escolar se constitui, acompanhando o desenvolvimento dos
estudantes, por meio de suas sucessivas descobertas de possibilidades e conceitos que passam
a fazer sentido para a resolu¢do de novos problemas”.

Da mesma forma que os PCN’s, os contetidos de Estatistica estdo localizados na Area
da Matematica na BNCC e, sendo assim, cabe ao professor dessa area, o trabalho com esses
conceitos. Desde os PCN’s (BRASIL, 1998), a Probabilidade e a Estatistica eram parte
integrante da Matematica, em um bloco denominado Tratamento da Informagao. Ja, na BNCC
(BRASIL, 2018), a Probabilidade e a Estatistica compdem uma unidade tematica, da mesma
forma denominada.

Reiteramos aqui a importancia da presenga dos conceitos Estatisticos nos documentos
curriculares e, da mesma forma, o compromisso do professor de Matematica no que tange a
apresentacdo desses conceitos aos estudantes. Assim, nos unimos a Magalhaes (2015), quando
expde que para ser um cidaddo no mundo atual, € preciso saber os conceitos basicos de
Estatistica. Assim, segundo a BNCC (BRASIL, 2018), o trabalho realizado com a Estatistica
nos anos iniciais, bastante apoiado na realizacdo de pesquisas com pequenas populacdes e
usando poucas variaveis, ¢ ampliado de modo que os/as estudantes ganhem mais autonomia
para escolher teméticas e planejar pesquisas.

Outro aspecto a ser apresentado, diz respeito aos objetivos de aprendizagem referentes
a Probabilidade e Estatistica para os anos finais do Ensino Fundamental, apresentados pela

BNCC:

Ela propde a abordagem de conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas
situagdes-problema da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia. Assim, 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 decisdes adequadas. Isso inclui raciocinar
e utilizar conceitos, representacdes e indices estatisticos para descrever, explicar e
predizer fendmenos (BRASIL, 2018, p. 268).

Assim, a pesquisa Estatistica, evolvendo inicialmente questdes relevantes e da
populacdo do meio do estudante, pode, gradativamente, ampliar esse universo, para pesquisas
que envolvam outros tipos de populacdo, como outros seres vivos, objetos, € outras estratégias
de coleta de dados, como observagao e medicao, por exemplo. Segundo a BNCC, uma pesquisa

envolve também a preparagdo dos instrumentos de levantamento de dados, a coleta dos dados
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e sua organizacdo, em distribuicdes de frequéncia, sempre que possivel com o apoio de
planilhas eletronicas (BRASIL, 2018).

O interesse dos estudantes e os temas sociais emergentes sao possibilidades de pesquisas
que envolvam a estatistica, promovendo a interdisciplinaridade (BRASIL, 2018). Em
Fagundes, Sato e Laurino-Magada (1999), encontramos a proposta pedagdgica de Projetos de
Aprendizagem, que ja demonstravam engajamento daquilo que os estudantes ja sabem, aliados
as suas areas de interesses, a qual vem sendo adaptada por Porciuncula e Pinto (2015) e utilizada
no campo da Educagdo Estatistica.

A BNCC apresenta claramente que a progressao dos objetos de conhecimento dos anos
iniciais para os anos finais, ¢ ao longo dessa etapa, ocorre por meio da ampliacdo das
representacdes (tipos de graficos e de tabelas), do aperfeicoamento da estrutura dessas
representacdes que passam a respeitar as normas técnicas estabelecidas para esse campo
(BRASIL, 2018).

A seguir, apresentamos a Unidade Tematica da Probabilidade e Estatistica para o 6° ano

do Ensino Fundamental (BRASIL, 2018, p. 302).

Tabela 1: Unidade tematica - Probabilidade e Estatistica



favoraveis e o total de resultados
possiveis em um espaco a mostra
equiprovavel;

Célculo de probabilidade por meio de
muitas repeti¢des de um experimento
(frequéncias de ocorréncias e
probabilidade frequentista)

UNIDADES OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
TEMATICAS
Probabilidade e Calculo de probabilidade como a Calcular a probabilidade de um
Estatistica razdo entre o numero de resultados

evento aleatorio, expressando-a por
numero racional (forma fraciondria,
decimal e percentual) e comparar
esse numero com a probabilidade
obtida por meio de experimentos
sucessivos.

Leitura e interpretacdo de tabelas e
graficos (de colunas ou barras
simples ou multiplas) referentes a
variaveis categoéricas e variaveis
numéricas

Identificar as variaveis e suas
frequéncias e os elementos
constitutivos (titulo, eixos,legendas,
fontes e datas) em diferentes tipos
de grafico.

Interpretar e resolver situagdes que
envolvam dados de pesquisas sobre
contextos ambientais,
sustentabilidade, transito, consumo
responsavel, entre outros,
apresentadas pela midia em tabelas
e em diferentes tipos de graficos e
redigir textos escritos com o
objetivo desintetizar conclusdes.

Coleta de dados, organizagéo e
registro;

Construgdo de diferentes tipos de
graficos para representa-los e
interpretagdo das informagdes

Planejar e coletar dados de pesquisa
referente a praticas sociais
escolhidas pelos alunos e fazer uso
de planilhas eletronicas para
registro, representagao e
interpretacdo das informagdes em
tabelas, varios tipos de graficos e
texto.

Diferentes tipos de representacao de
informagdes: graficos e fluxogramas

Interpretar e desenvolver
fluxogramas simples, identificando
as relagdes entre os objetos
representados (por exemplo,
posi¢do de cidades considerando as
estradas que as
unem, hierarquia dos
funcionarios de uma empresa etc.).
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Fonte: Unidade Tematica da Probabilidade e Estatistica para o 6° ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2018, p.

302).

A partir dessa proposi¢do de objetos do conhecimento a serem trabalhados e habilidades

desenvolvidas, os curriculos de Matematica das escolas de Educacao Bésica serdo adaptados.

Anterior a publicagdo final da BNCC (BRASIL, 2018) para a Educagdo Infantil e Ensino

Fundamental tem o langamento das MCEBBM (UMBRASIL, 2016). Por tanto, para a Rede

Marista ¢ esse documento que orienta os conteudos a serem trabalhados nas escolas.
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2.4 Matrizes Curriculares da Educacio Basica do Brasil Marista: Matematica e suas

tecnologias

Assim como na BNCC, nas MCEBBM a Matematica também ¢ apresentada como

componente curricular Unico que compde a area de mesmo nome. Segundo a MCEBBM

(UMBRASIL, 2016)

A Matematica ¢ uma ciéncia que se desenvolveu com base na observacao, assim como
pelo estudo da natureza e de seus fendmenos. Dessa forma, o conhecimento
matematico possibilitou a investigagdo, representacdo e comprovacdo dessas
manifestagdes a partir de uma linguagem particular, composta por elementos 16gicos
e intuitivos, bem como relativos a analise e construcdo, a generalidade e
particularidade (UMBRASIL, 2016, p. 25).

Faz-se importante ressaltar a necessidade da interdisciplinaridade para auxiliar a
Matematica. A BNCC (BRASIL, 2018) salienta que ¢ importante que a atividade Matematica
do estudante na escola ndo seja vista como uma atividade solitaria. As MCEBBM

(UMBRASIL, 2016) reforca essa ideia ao dizer que,

Ao ser considerada um construto histérico com estrutura propria e singular, a
Matematica tem também estreita ligagdo com a area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias pela existéncia da sinergia entre as referidas linguagens, ou seja, a
linguagem matematica e a linguagem materna, visto que, seja qual for a regido, uma
lingua faz uso da outra sem que haja competitividade entre elas. Por outro lado,
mantém uma relagdo muitua com a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
trabalhando em conjunto com todas as disciplinas e oferecendo suporte as suas teorias
e praticas, em especial, a disciplina de Fisica; e com a area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias, auxiliando a compreensdo de significados matematicos devido a
promogdo do conhecimento sobre as necessidades populacionais ao longo da Historia.
(UMBRASIL, 2016, p. 26).

Além do enfoque deste estudo — a Estatistica, os grandes temas estruturantes que
compde a Matematica dos PCN’s (BRASIL, 1997) e da BNCC (BRASIL, 2018) também sdo
elementos das Matrizes Curriculares MCEBBM aqui analisadas: numeros e operagdes, adlgebra

e fungdes, geometria, grandezas e medidas e estatistica e probabilidade.

2.5 KEstatistica e probabilidade nas MCEBBM

O Letramento Estatistico, habilidade plenajada para ser desenvolvida no decorrer da
Educagdo Basica, que propicia a interpretacdo e a criticidade estatistica (CAZORLA;
SANTANA, 2010), ¢ essencial para resolugdo de problemas sociais € econdmicos no mundo

contemporaneo. Na Matriz Curricular Marista, a Estatistica e a Probabilidade compdem uma
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tematica estruturadora, reforcando o escopo da essencialidade destas para a resolucdo de
problemas sociais € econdmicos no mundo contemporaneo. As MCEBBM (UMBRASIL, 2016)
ressaltam que o estudo de conhecimentos relativos a esta tematica deve ser desenvolvido desde
0s anos iniciais, auxiliando os estudantes a compreenderem a incerteza e aleatoriedade enquanto
elementos da Matematica. Além disso, o campo da Estatistica deve envolver o levantamento e
analise de dados informacionais, desenvolvendo a percepg¢do das formas com que a Matematica
apresenta a quantificacao e interpretacao dos conjuntos de dados ou informacgdes impossiveis
de serem quantificadas direta ou exatamente.

Segundo as MCEBBM:

No campo da probabilidade e da estatistica, hdA um trabalho com padroes de
possibilidades e conjuntos de dados, procedimentos caracteristicos adotados de
acordo com a maneira como sdo feitas as quantificagdes, por exemplo, pelos processos
combinatorios de contagem, frequéncias ¢ medidas estatisticas, probabilidades, ou
mesmo visando a construgdo e interpretagdo de tabelas e graficos (UMBRASIL, 2016,

p.31).

A seguir, apresentamos os Contetidos Nucleares da Area de Matemética referentes a
Estatistica praticados pelas MCEBBM (UMBRASIL, 2016) nos anos finais do Ensino

Fundamental:

Tabela 2: Conteudos Nucleares do 6° ano

Tabelas e graficos de diferentes tipos (barras, colunas, setores e linhas): leitura, interpretacdo e construgdo
(utilizando nog¢do intuitiva de escala), elementos de um grafico (eixos, titulo, fonte etc.), realizando
previsdes e inferéncias em uma analise critica dos dados.

Pesquisas estatisticas sobre aspectos cotidianos de natureza cientifica e social: coleta e organizagdo de
dados, aspectos gerais dos dados, nocdo de variavel e classifica¢do, diferenca entre amostra e populagio e
elaboracdo de representagdes apropriadas.

As possiveis maneiras de combinar e de contar elementos de uma colegdo, utilizando estratégias pessoais,
contagem direta, principio multiplicativo e diagrama de arvore.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir de informagdes recolhidas nas MCEBBM (2016).

Por meio da composicdo dos conteudos nucleares de Estatistica nas MCEBBM,
verificamos a presenca desses contetidos no curriculo da Educagdo Bésica, conforme
prescrevem os PCN’s e a BNCC. Dessa maneira, “os conceitos desenvolvidos neste tema
permitem ampliar competéncias relativas a contextualizacdo socioecondmica, bem como
realizar a analise de situagdes reais, articulando-a a diferentes areas do conhecimento”

(UMBRASIL, 2016, p. 30).
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Na MCEBBM, a complexidade na abordagem dos contetidos cresce na medida em que
o estudante avanga no seu processo de aprendizagem em cada um dos Anos do Ensino
Fundamental II. Esta organizacao se aproxima da ideia de que o Letramento Estatistico (GAL,
2002), por parte dos estudantes, sera garantido se os professores abordarem os conteudos de
probabilidade e estatistica de maneira adequada, fazendo relagdes desses contetidos com a vida
cotidiana dos sujeitos.

Apresentamos nesta se¢ao a proposi¢ao de conteudos nucleares a serem desenvolvidos
no 6° ano do Ensino Fundamental. Assim, a proposi¢ao do trabalho da Sequéncia Didatica de

Estatistica que ¢ analisada nesta pesquisa partiu desses conteidos propostos.

2.6 Proximidades entre os PCN’s, BNCC e MCEBBM

A partir da apresentacdo dos PCN’s, da BNCC e das MCEBBM procuramos destacar
nesta sec¢do, alguns elementos comuns e outros divergentes dos trés documentos curriculares
apresentados.

A construcao de documentos curriculares pressupde uma ampla participacao de diferentes
autores no processo de elaboracdo. Para tanto, conforme apresentado nos PCN’s (BRASIL,
1997) e BNCC (BRASIL, 2018), embora controverso, ambos inicialmente foram construidos
em conjunto com especialistas, pesquisadores, professores, Ministério da Educagao e colocados
a consulta publica antes da sua aprovagao final. Assim, o regime de colaboragao ¢ um elemento

que pode levar a BNCC alcangar seus objetivos:

Legitimada pelo pacto interfederativo, nos termos da Lei n° 13.005/2014, que
promulgou o PNE, a BNCC depende do adequado funcionamento do regime de
colaboracio para alcangar seus objetivos. Sua formulagdo, sob coordenagdo do MEC,
contou com a participagdo dos Estados do Distrito Federal e dos Municipios, depois
de ampla consulta a comunidade educacional e a sociedade (BRASIL, 2018, p. 20).

Da mesma maneira, os PCN’s também esclarecem uma ampla participagdo de diferentes

autores na sua elaboragao:

A proposta inicial que, apresentada em versdo preliminar, passou por um processo de
discussdo em ambito nacional, em 1995 e 1996, do qual participaram docentes de
universidades publicas e particulares, técnicos de secretarias estaduais e municipais
de educagdo, de institui¢des representativas de diferentes areas de conhecimento,
especialistas e educadores (BRASIL, 1997, p. 15).
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Por sua vez, as MCEBBM (UMBRASIL, 2016), ndo diferente dos documentos

anteriores, também apresentam o processo de construcao colaborativo.

O primeiro passo desta elaboracdo, inspirada no Projeto Educativo do Brasil Marista,
contou com a participacdo efetiva de 15 professores de cada Provincia do Brasil
Marista, sendo trés professores por componente curricular. Apos a elaboracdo feita
pelos professores e respectivos grupos, as Matrizes foram submetidas a leitura critica
de especialistas nas respectivas areas, indicados pela Comissao de Educagdo Basica
da UMBRASIL (UMBRASIL, 2016, p. 12).

Referente as areas do conhecimento, destacamos que os trés documentos apresentam a
Matematica enquanto area do conhecimento especifica. Assim, os PCN’s (BRASIL, 1997)
estdo divididos em sete areas, incluido a Matematica. No entanto, esse aspecto ¢ apresentado
de forma diferente na BNCC e nas MCEBBM que sdo compostas por 4 areas do conhecimento.

A Estatistica estd apresentada na area de Matematica nos documentos. Porém, para os
PCN’s o bloco denominado “Tratamento da Informag@o™ apresenta os conceitos de Estatistica,
Probabilidade e Combinatéria. J& na BNCC, a Probabilidade e a Estatistica estdo dispostos na
unidade tematica de mesmo nome. Referente a essa unidade, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 272)
propde a abordagem de conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas situacdes-
problema da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia. Por sua vez, as MCEBBM
(UMBRASIL, 2016) falam de temas estruturadores e apresentam a Estatistica e a Probabilidade
reforgando que essa € essencial para resolugdo de problemas sociais € econdmicos no mundo
contemporaneo.

Quanto aos conceitos a serem abordados, j4 destacamos nas secdes anteriores as
proposicdes apresentadas pelas MCEBBM (UMBRASIL, 2016), no que se refere aos contetidos
nucleares e, da mesma forma, os objetos de conhecimentos propostos pela BNCC (BRASIL,
2018). Reforgamos aqui, a proximidade encontrada entre os dois documentos: tabelas e graficos
de diferentes tipos; leitura, interpreta¢do e construgdo de graficos; coleta e organizagdo de
dados; pesquisas estatisticas sobre aspectos cotidianos.

Assim, ha proximidade dos documentos curriculares nacionais e Maristas no que se
refere a Estatistica. Da mesma maneira, ¢ das MCEBBM (UMBRASIL, 2016) que emanam os

contetdos da Sequéncia Didatica analisada nesta dissertacao.
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3 METODOLOGIA DE TRABALHO COM SEQUENCIA DIDATICA

Esta se¢cdo tem o objetivo de esclarecer como ¢ compreendido, nesta pesquisa, o trabalho
com a metodologia de sequéncias didaticas, em sua defini¢ao tedrica enquanto uso na Educagao
e a concepgao elaborada pela Rede Marista para o trabalho nos colégios Maristas. Além disso,
traca um breve percurso histérico com tedricos que a conceberam.

O trabalho com estratégias de ensino, que propiciem ao estudante a participagdo ativa
no seu processo de aprendizagem, ¢ interesse dos sistemas educacionais (BRASIL, 1996;
BRASIL, 2014; BRASIL, 2018). Ha previsao de trabalhos desta natureza nas politicas publicas
para a educacao e, na maioria das vezes, ¢ também interesse de gestores, professores, estudantes
e familias. Ao propormos essa dissertacdo, queremos trazer a pauta a discussdo sobre o uso de
estratégias de ensino que desenvolvam o estudante na sua integralidade, optando ndo somente
pelo seu desenvolvimento académico, mas também emocional, o desenvolvimento de valores
morais e éticos, da sua politicidade e participagdo cidada.

A maneira de configurar o desenvolvimento das aulas, a partir da proposta curricular,
mostra-nos as concepgdes de ensino e aprendizagem do professor e/ou instituicdo de ensino.
Apresentamos, assim, a concep¢do de aprendizagem da instituicdo na qual esta pesquisa

acontece. Para o Projeto Educativo do Brasil Marista (UMBRASIL, 2010), a

aprendizagem ¢ mais do que aquisi¢cdo ou apreensdo da rede de determinados corpos
de conhecimentos conceituais socialmente considerados relevantes e organizados nos
componentes curriculares. E, sobretudo, modificagdo desses conhecimentos, criagio
e invencdo de outros necessarios para entender aquilo a que damos o nome de
realidade (UMBRASIL, 2010, p. 57).

Assim, para facilitar a aprendizagem sdo propostas metodologias, das quais o professor
se apropria e desenvolve a sua proposta de trabalho. Enquanto op¢do de pesquisa, nesta
dissertacdo, escolhemos analisar as sequéncias didaticas e as competéncias que elas
desenvolvem. Para Oliveira (2013), em se tratando da proposta do desenvolvimento de uma
sequéncia didatica, o professor tem a inten¢ao de desenvolver uma sequéncia de atividades que
deem conta da sistematizag¢@o de saberes e da producdo de novos conhecimentos por parte dos
seus alunos.

Para Zabala (1998), a sequéncia didatica tem como elemento fundamental as atividades
que a compdem, organizadas e articuladas em sequéncias ordenadas. Assim, as sequéncias

didaticas sdo um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagao
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de certos objetivos educacionais, que tém principio e fim conhecidos, tanto pelos professores
como pelos alunos (ZABALA, 1998, p. 18).

Por essa via, concordando com Zabala (1998), as sequéncias didaticas t€m o propdsito
de organizar os objetivos que o professor quer alcancar para a aprendizagem de seus estudantes,
envolvendo uma série de atividades de aprendizagem e de avaliagdo. Assim, as sequéncias
didaticas sdo dinamicas e podem ser modificadas a partir das relagdes estabelecidas no seu
decurso, entre professor, o estudante e os conhecimentos e a partir de outras que possam surgir
ao longo do trabalho pedagogico.

Para embasar a nossa pesquisa, investigamos as bases conceituais que sustentam as
sequéncias didaticas. Estas tém sua influéncia na Diddtica Francesa, destacando-se a Teoria
das Situacdes Didéticas desenvolvida por Guy Brousseau e a Teoria dos Campos Conceituais
de Gérard Vergnaudem (1980) e depois, em 1989, a Engenharia Didética, de Michele Artigue.
(ALMOULOUD; SILVA, 2012). Segundo Oliveira (2013), essas teorias foram construidas para
serem aplicadas, originalmente, no ensino da Matematica. Optamos, nessa dissertagdo, por
apresentar alguns elementos dessas teorias que vao embasar a escolha metodoldgica da
sequéncia didatica para a Rede Marista.

Guy Brousseau nasceu em 1933, no Marrocos. Apo6s se formar em Matematica, em
1960, passou a lecionar na Universidade de Bordeaux, na Franga. Brousseau desenvolveu a
Teoria das Situacdes Didaticas, baseada no principio de que cada conhecimento ou saber pode
ser determinado por uma situa¢do que compreende uma atividade realizada por duas ou mais
pessoas, e, para isso, ¢ necessario que os alunos mobilizem o conhecimento j& existente
(OLIVEIRA, 2013, p. 83).

Partindo da ideia de que uma situagdo envolve pessoas, as circunstancias em que elas se
encontram, e as relagdes que as unem ao seu meio, Brousseau define as situacdes didaticas
como ““as situacdes que servem para ensinar’ (BROSSEAU, 2002, apud OLIVEIRA, 2013, p.
65). Podemos considerar a situagdo didatica como o entorno completo do aluno, ou seja, tudo
que concorre para a sua formacao, incluindo o professor e o sistema educativo (idem, 2008).

Para Brousseau:

Uma situag@o ¢ caracterizada em uma instituicdo por um conjunto de relagdes e de
papeis reciprocos de um ou varios sujeitos (aluno, professor, etc.) com um meio,
visando a transformagdo deste meio segundo um projeto. O meio é constituido por
objetos (fisicos, culturais, sociais, humanos) com os quais o sujeito interage em uma
situacdo (BROSSEAU, 2002 apud AZEVEDO, 2008, p. 38).
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Partindo desse pressuposto, o professor, ao propor algo que deseja ensinar ao estudante,
prepara uma situacdo que compreende tanto o meio material, os objetos necessarios para a
realizagdo, quanto o modo que o estudante vai interagir com esses objetos, ou seja, “as regras
do jogo”. A aprendizagem acontece na medida em que a situacao se desenvolve e ele interage
com o material na busca pela solugdo do que foi proposto. Ao agir sobre esse meio, o estudante
manifesta os seus conhecimentos. Assim, encontramos na teoria de Brousseau, as situagdes
didaticas alicergcadas nas relagdes entre estudantes, professor e saber.

Assim, Brousseau define que a classificacao de uma situagao didatica e/ou de situagdes
didaticas devem ser caracterizadas por quatro principios basicos:

o Situagoes de agdo: que facilitem a interagdo dos alunos entre si e o meio fisico.
o Situagoes de formulagdo: que sdo caracterizadas pela comunicagio/informagao do
professor e dos alunos.

o Situagdes de validag@o: os alunos sejam capazes de descobrir e elaborar argumentos
para validagdo da aprendizagem.

® Situacdes de institucionalizagdo: tanto o professor como os alunos devem

estabelecer convengdes sociais (BROSSEAU, 2002 apud AZEVEDO, 2008, p. 24).

Como apresentado anteriormente, também daremos uma énfase na Teoria dos Campos
Conceituais de Gérard Vergnaud. O autor ¢ um psicélogo francés, nascido em 1933. A Teoria
dos Campos Conceituais tem os seus fundamentos tedricos influenciados por Vygotsky e
Piaget; esse ultimo, foi orientador da sua tese de doutorado. Os projetos de investigacao de
Piaget e Vergnaud sao complementares quando pensamos em atividades de interven¢ao didatica
em sala de aula

Para Vergnaud, o conhecimento est4 organizado em campos conceituais, cujo dominio
por parte do aprendiz vai acontecendo ao longo de um extenso periodo de tempo, por meio da
experiéncia, maturidade e aprendizagem (MOREIRA, 2002). Esses campos conceituais sao
recortes do mundo fisico com um forte componente cultural associado. Vergnaud define como
campo conceitual: “um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacdes, conceitos,
relagdes, estruturas, conteudos e operacdes de pensamento, conectados uns aos outros e,
provavelmente, entrelacados durante o processo de aquisicdo” (VERGNAUD, 1998, apud
OLIVEIRA, 2013, p. 88).

Um ganho em se trabalhar com a Teoria dos Campos Conceituais no planejamento e na
analise de situagdes de ensino, ¢ que essa ¢ uma teoria que lida com o desenvolvimento
cognitivo e com a aprendizagem, a partir dos proprios conteudos do conhecimento e a analise

conceitual do seu dominio (MOREIRA, 2002).
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Segundo Vergnaud (1990, apud OLIVEIRA, 2013), o campo conceitual ¢ definido
como:

[...] um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacdes, conceitos, relagdes,
estruturas, contetidos e operacdes de pensamentos conectados uns aos outros e
provavelmente entrelagados no processo de aquisi¢do. Por exemplo, os conceitos de
multiplicagdo, divisdo, fracdo, razdo, propor¢do, fungdo linear, nimero racional,
similaridade espaco vetorial ¢ analise dimensional pertencem todos a um grande
campo conceitual que é o das estruturas multiplicativas (VERGNAUD, 1990, apud
OLIVEIRA, 2013, p. 87).

Os estudantes vao acumulando conceitos por um longo periodo de tempo, que sao
organizados segundo as suas vivéncias e experiéncias, aprendizagem e maturidade. Esses
conhecimentos prévios, na Teoria dos Campos Conceituais, sdo importantes no processo de
ensino e aprendizagem, tendo a funcdo de elementos propulsores para a aquisi¢ao de novos
conhecimentos.

Em vez de falar na relacdo sujeito/objeto, como preconiza Piaget, Vergnaud sugere falar
em interagdo-esquema-situacao para o desenvolvimento cognitivo (OLIVEIRA, 2013, p. 88).

Assim, explica Vergnaud (1990 apud OLIVEIRA, 2013):

A situagdo estéa relacionada aos conceitos que ndo sio isolados, eles compreendem
uma série de situagdes que envolvem o sujeito em aprendizagem quanto a evolucdo
dos processos cognitivos. Isso porque, quando o sujeito emite uma resposta existe
uma relag@o com suas experiéncias, com o contexto em que vive, visto que o conceito
ndo existe isolado em uma determinada situagdo, pois implica a vivéncia de varias
situagdes. Quando ao significado de esquema, entenda-se primeiro o que vem a ser
sentido, ou melhor, a relagdo dos sujeitos (estudantes) com as diferentes situagdes ou
tarefas a serem desenvolvidas. Portanto, os esquemas se referem as situagées em que
se deve levar em conta os objetivos, as regras, as informagdes e os conhecimentos
prévios dos sujeitos (VERGNAUD, 1990 apud OLIVEIRA, 2013, p. 89).

Assim, Oliveira (2013) afirma que a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud ¢
uma teoria psicologica do processo de conceitualizagao do real.

Além destes conceitos, apresentamos Michele Artigue, pesquisadora e Matematica
francesa, com a “Engenharia Didatica”. Conforme Artigue (1988 apud ALMOULOUD;
COUTINHO, 2008), a Engenharia Didatica ¢:

uma forma de trabalho didatico comparavel ao trabalho do engenheiro que, para
realizar um projeto, se apoia em conhecimentos cientificos de seu dominio, aceita se
submeter a um controle de tipo cientifico, mas ao mesmo tempo, € obrigado a trabalhar
objetos mais complexos que os objetos depurados da ciéncia (ARTIGUE, 1988 apud
ALMOULOUD; COUTINHO, 2008, p. 65).
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Corroboramos com essa afirmagdo, ao nos apropriarmos das ideias de Almouloud e

Silva, citando Artigue ao afirmar que:

esta metodologia se caracteriza por um esquema experimental baseado nas realizagdes
didaticas em sala de aula, ou seja, sobre a concepgao, realizacdo, observacao e analise
de sequéncias de ensino, permitindo uma validacdo interna a partir da confrontagao
das analises a priori e a posteriori (ARTIGUE, 1988 apud ALMOULOUD; SILVA,
2012, p. 26).

Entendemos que a Engenharia Didatica pode ser utilizada em pesquisas que estudam o
processo de ensino e aprendizagem de um dado conceito. Entdo, conforme Almouloud e
Coutinho (2008, p. 66) ,“esse tipo de pesquisa difere daquelas que sdo transversais aos
conteudos, mesmo que seu suporte seja o ensino de certo objeto matematico (um saber ou um
saber-fazer)”.

A seguir, apresentaremos as diferentes fases da metodologia da Engenharia Didatica.
Optamos por ndo as explicar minuciosamente, apenas apresenta-las. Entao, segundo Almouloud
e Coutinho (2008) as fases s3o as seguintes: 1. analises prévias; 2. construgdo e analise a priori
e, 3. experimentacdo, analise a posteriori e validagao.

Apresentamos nesta se¢do alguns elementos tedricos que operacionalizam e embasam
as sequéncias didaticas, porém nao realizamos um aprofundamento tedrico, por ndo ser o objeto
de estudo em si. Levando-se em consideragdo que a Teoria das Situagdes Didaticas, a Teoria
dos Campos Conceituais ¢ a Engenharia Didatica, foram construidas, para o campo da
Matematica, uma possivel operacionalizagdo de determinadas atividades também em outras
areas do conhecimento. Isso, tomando sempre como ponto de partida a base conceitual de
conhecimento dos estudantes.

A seguir, apresentamos a concepcao de sequéncia didatica para a Rede Marista, tendo

como base as teorias expostas anteriormente.

3.1 A Sequéncia Didatica na Rede Marista

O Projeto Educativo do Brasil Marista opta por um curriculo compartilhado, integrando
conhecimento e saberes previamente selecionados, assim, atentarmos para as metodologias que
compdem esse curriculo e vislumbrarmos um cenario dindmico e complexo que integra os
espacos de aprendizagem que ocorrem dentro e fora da escola (UMBRASIL, 2010).

Essas metodologias, ja previstas no Projeto Educativo, e assumidas pelas unidades
educativas, sdo os projetos interdisciplinares e as sequéncias didaticas que priorizam a

investigacao e a problematizagdo da aprendizagem.
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Nesta dissertacdo, optamos por investigar a metodologia da sequéncia didatica, por ser

essa a nossa area de interesse. Para Alves et al. (2015),

a sequéncia didatica ¢ uma metodologia que desenvolve situacdes didaticas
articuladas dentro de uma éarea do conhecimento promovendo o didlogo
pluridisciplinar, preferencialmente entre todos os componentes da area de
conhecimento (ALVES ET AL. 2015, p. 14).

A proposta por uma pedagogia que se utiliza de sequéncias didaticas na construgdo do

conhecimento, deve visar desenvolver instrumentos de indagacdo e questionamentos nos

alunos, bem como a problematizacao de situagdes que vao ao encontro do interesse deles, porém

de uma forma orientada e organizada pelo professor mediador.

Validando este pensar, encontramos na fala de Pannuti (2003) a seguinte afirmacao:

A sequéncia didatica ¢ uma outra modalidade organizativa que se constitui numa série
de agdes planejadas e orientadas com o objetivo de promover uma aprendizagem
especifica e definida. Estas a¢des sdo sequenciais de forma a oferecer desafios com o
grau de complexidade crescente, para que as criangas possam colocar em movimento
suas habilidades, superando-as e atingindo novos niveis de aprendizagem (PANNUTI,
2003, p.4).

Para justificar o uso da sequéncia didatica, enquanto opcdo metodoldgica, falaremos

sobre a complexidade e a sua relagdo com as novas formas de pensar o fazer pedagogico.

Ao falar de complexidade, precisamos ir além do pensamento cartesiano. Para Pellanda

(2009, p. 14) o paradigma cartesiano considera, por um lado, a realidade de forma linear,

fragmentada como se fosse uma colegdo de coisas e estavel, e, por outro, o sujeito que estuda

essas questoes € sempre externo a elas.

Em geral, quando ouvimos falar de complexidade, uma primeira representagdo que se

apresenta diz respeito a algo confuso, complicado, mas segundo Morin (2003, p. 57), em sua

obra La teté bien faite’, esta pseudoconfusio se desfaz ao comegarmos a refletir com o que diz

0 autor:

A nossa educag@o nos ensinou a separar € a isolar as coisas. Separamos os objetos de
seu contexto, separamos a realidade em disciplinas compartimentadas umas das
outras. Mas como a realidade ¢ feita de lagos e intera¢des, nosso conhecimento é
incapaz de perceber o complexus — o tecido que junta o todo. Ao mesmo tempo o
nosso sistema de educacdo nos ensinou a saber certas coisas deterministas, que

5 Utilizamos a tradugdo feita por Elo4 Jacobina: A cabega bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento.
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obedecem a logica mecanica; coisas que podemos falar com muita clareza e que
permitem, evidentemente, a previsao e a predigdo (2003, p. 24).

Essa afirmagdo nos leva a entender a complexidade nao como sindénimo de dificuldade
ou coisa complicada, mas como uma sucessao de ideias, de fatos, de fenomenos e de falas que
se entrecruzam para a busca de explicacdes.

Tomamos ainda a fala de Morin (2007, p. 13) que trabalha a complexidade entendida
como sendo “um tecido de acontecimentos, ag¢des, interacdes, retroacoes, determinacdes,
acasos, que constituem nosso mundo fenoménico”. Segundo esse autor, a complexidade, sendo
um tecido formado por diversos fios, ndo perde a variedade e diversidade, ou seja, a
complexidade desses fios que se entrecruzam para dar origem a uma s6 unidade. Nessa mesma
linha de concepgao, Mariotti (2000, p. 87) relaciona a complexidade com o mundo e com a

nossa vida, afirmando que a complexidade

[...] corresponde & multiplicidade, ao entrelagamento e a continua interagdo da
infinidade de sistemas e fendmenos que compdem o mundo natural, os sistemas
complexos estdo dentro de nos e a reciproca é verdadeira. E preciso, pois, tanto quanto
possivel, entendé-los para melhor conviver com eles (2000, p. 87).

E a partir desta proposi¢io que a seguir apresentaremos o modelo detalhado da estrutura
de sequéncia didatica, opcao metodologica de trabalho da Rede Marista.

Para Alves et al (2015), a sequéncia didatica segue os seguintes passos: 1. elaboragdo
da rede de conceitos; 2. mapeamento de conceitos; 3. escolha do tema; 4. construgdo da
situacdo-problema; 5. contextualizagcdo; 6. aplicacdo de conceitos; 7. sistematizagdo e
argumentacdo. Explicaremos esses conceitos a partir da defini¢do de Alves et al (2015).

Para construir a sequéncia didatica, como dito anteriormente, iniciamos por elaborar
uma rede de conceitos. O dialogo entre os componentes curriculares de uma mesma Area do
Conhecimento visa diminuir a fragmenta¢do entre os conhecimentos e promover maior
significado as aprendizagens dos estudantes. Nesse sentido, faz-se necessario reunir os
professores dos componentes curriculares da Area do Conhecimento e dar visibilidade sobre
quais elementos conceituais sao possiveis de estabelecer relacdoes (ALVES et al, 2015).

A aproximacdo entre os conceitos organizados em rede, agora visualizados pelos
professores, facilita o trabalho por competéncias. Por que trabalhar determinado conceito? Qual
o sentido de tal conhecimento? As respostas para essas perguntas fazem o deslocamento do

ensino de contetidos para o desenvolvimento e mapeamento de competéncias. Portanto, cada
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Componente Curricular, unidade minima da Area do Conhecimento, contribui, agora,
identificando as competéncias a serem desenvolvidas na sequéncia didatica de forma integrada,
nao fragmentada (ALVES et al, 2015)..

A escolha do tema a ser trabalhado pela sequéncia didatica dever ter relevancia social,
ser abrangente, promover o desenvolvimento de macro competéncias previstas na MCEBBM.
Tal sequéncia didatica pode ser escolhida pelo coletivo de professores, pautado no
conhecimento e na experiéncia que possuem em relagcdo as caracteristicas dos estudantes que
atendem. Porém, ¢ importante a participagdo direta dos alunos na escolha do tema, a fim de
garantir o protagonismo em todo o processo (ALVES et al, 2015).

A constru¢do da situagdo-problema ¢ uma etapa decisiva no desenvolvimento da
sequéncia didatica. E neste momento em que se definem a amplitude ou o alcance de cada
componente curricular, bem como, os conhecimentos elencados e as competéncias relacionadas
a rede de conhecimentos elaborada para essa sequéncia. A situagdo-problema precisa ser
desafiadora, procurando partir de situagdes reais e concretas ¢ indo além dos conhecimentos
prévios dos estudantes. Esse problema deve permitir a construcdo de hipoteses e conjecturas
que motivem o estudante a elaborar o seu conhecimento (ALVES et al, 2015)..

Diante da situacdo-problema, a fim de desenvolverem as competéncias determinadas
pela Area do Conhecimento, efetiva-se, nesse momento, um trabalho de relacionar a situagao-
problema ao contexto em que estd inserido. Com isso, podemos avancar no significado da
situacdo proposta, abordando diversos contextos, tais como social, econdmico, politico, entre
outros (ALVES et al, 2015).

A sequéncia didatica deve proporcionar a analise da situagdo proposta, e de outras dela
decorrentes, de carater cotidiano e cientifico, e interpretd-las a partir dos conhecimentos
pessoais e do marco conceitual que os componentes curriculares proporcionam. As atividades
que os professores elaboram nessa etapa devem ser planejadas de forma organizada e
sistematizada, que contemplem a aplicagdo dos conceitos previstos no planejamento inicial
realizado em forma de rede conceitual (ALVES et al, 2015).

Uma sequéncia didatica pressupde uma producdo final que responda a situagdo-
problema. Esta produc¢do final, construida pelos estudantes no seu processo de aprendizagem,
deve evidenciar o desenvolvimento das competéncias, construindo novas estruturas cognitivas,
conhecimentos, saberes, experi€ncias, valores, linguagens, entre outros. Nesta etapa, o
estudante ¢ convidado a desenvolver sua capacidade de argumentar e sustentar sua opinido

pautada nas aprendizagens feitas, nos novos conhecimentos e nas diferentes habilidades
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desenvolvidas durante a sequéncia. Também ¢ desafiado a apresentar solucdes para a situacao-

problema a partir dos critérios propostos, utilizando novos conhecimentos construidos.

3.2 Sequéncia Didatica de Estatistica

Optamos por apresentar, ja nesta se¢do, a Sequéncia Didatica de Estatistica que
construimos junto com a professora de Matematica, a qual seguiu os passos anteriormente
citados. Destacamos aqui, o envolvimento do pesquisador nas reunides pedagdgicas nas quais
aconteceu o planejamento. Com isso, a seguir apresentamos a proposta elaborada.

A elabora¢ao de uma rede de conceitos partiu da andlise dos Conteudos Nucleares
previstos nas Matrizes Curriculares do Brasil Marista (UMBRASIL, 2016) para o 6° ano. Tendo
em vista o tema a ser desenvolvido, a Estatistica, buscamos aproximar contetidos que pudessem
ser desenvolvidos no decorrer do trabalho na sala de aula. A rede de conceitos, também

chamada de “teia” assim ficou construida.

Figura 1: Rede de conhecimentos da Sequéncia Didatica de Estatistica

: - Tabelas e grdficos de :
| diferentes  tipos  (barras, ;
I colunas, setores e linhas) !
: leitura, interpretacdo e,
I construcdo (utilizando nocéo 1
| intuitiva de escala), elementos |
1 de um grafico (eixos, fitulo, 1
: fonte etc) realizando :
| previsdes e inferéncias em |
I uma andlise critica dos dados
I

Y N T T |

: Os nameros naturais e a' [m——mmmmmm e —————— - a Pesquisas estatisticas sobre aspectos cofidianos 1
: resolucio de problemas em seus : : Calculo (exato ou aprommad_o, : : de natureza cientifica e social: coleta e :
, diferentes significados do campo 1 , mental ou escrito) em funcéo , | organizacdo de dados‘r aspectos gerais dos
1 aditivo (adicéo e subtracdo) e do : 1 da situagéo-problema proposta. : : dados, nogdo de varidvel e classnf\Eagﬁo !
| campo mu\tiphcanvn: bmmm e - | diferenca entre amostra e populacdo e,

(multiplicacéo e divisao) ' : elaboracéo de representacdes apropriadas. :
¢ L o o

Fonte: elaborada pelo autor (2018).

O segundo passo ¢ o mapeamento de conceitos. Nesta etapa sdo elencadas as
competéncias, por categoria (Competéncias Académicas (CA), Competéncias Eticos-Estéticas
(CEE), Competéncias Politicas (CP) e Competéncias Tecnologicas (CT), a serem
desenvolvidas a partir de cada conteudo nuclear a ser trabalhado. Além disso, sdao elencadas
também as habilidades e o desmembramento dos conteudos nucleares em contetidos

especificos. Entdo, as competéncias ficaram definidas conforme segue no quadro abaixo.



Figura 2: Mapeamento das Competéncias

Competéncias

[por categorias]

CA- Desenvolver o espirito investigativo, critico e
criativo, no contexto de situagBes-problema,
produzindo registros proprios e buscando diferentes
estratégias de solugdo.

CP- Selecionar., organizar e produzir informactes
relevantes, para interpreti-las e  avalid-las
criticamente.

CA- Estabelecer conexdes entre temas matematicos
de diferentes campos e entre esses temas e
conhecimentos de outras areas do conhecimento.

CEE - Desenvolver seguranga da prépria capacidade
de construir conhecimentos —matematicos. a
autoestima e a perseveranga na busca de solugdes,
trabalhando colettvamente,

respeitando © modo de pensar dos colegas e
apendendo com eles/as.

Habilidades

- Construir tabelas a partir de dados
coletados

-Interpretar de maneira critica as tabelas
e graficos.

- Relacionar a matematica com os temas
de conhecimento de outras ireas do
conhecimento.

Conteados nucleares

- Tabelas e graficos de
diferentes tipos (barras, colunas,
setores e linhas): leitura,
interpretagdo e  construgdo
(utilizando nogdo intuitiva de
escala), elementos de um
grafico (eixos, titulo, fonte etc_),
realizando previsdes e
inferéncias em uma analise
critica dos dados.

- Organizagio de dados
em tabelas simples

- Graficos de bamas
(verticais e horizontais)

CA- Resolver situagdes-problema  sabendo validar
estratégias e resultados. desenvolvendo formas de
raciocinio e processos, como intmcdo. indugdo,
dedugdo, analogia. estimativa, utilizando conceitos e
procedimentos matematicos e a realizagdo do calculo
mental, exato, aproximado e de estimativas.

CA- Desenvolver o espirito investigativo, critico e
criative, no contexto de situagdes-problema,
produzindo registros proprios e buscando diferentes
estratégias de solugdo.

- Destacar os dados da situagdo problema
e  transcrevé-los para  linguagem
matematica.

- Resolver problemas que envolvam o
campo aditivo (adig3o e subtragio) e o
campo multiplicative (multiplicagio e
divisdo).

- Os mimeros naturais e a
resolugdo de problemas em seus
diferentes significados do
campo aditivo  (adigdo e
subtragio) e do  campo
multiplicative (multiplicagio e
divis3o).

- As operagdes no dia a
dia

- Problemas no campo
aditivo

- Problemas no campo
multiplicativo

CP - Selecionar, organizar e produzir informagdes
relevantes, para  interpreta-las e  avali-las
criticamente.

CA- Resolver situagdes-problema, sabendo wvalidar
estratégias e resultados, desenvolvendo formas de
raciocinio e processos, como intuigdo, indugdo,
deducio, analogia, estimativa utilizando conceitos e
procedimentos mateméticos e a realizagdo do cilculo
mental, exato, aproximado e de estimativas.

- Aplicar o calculo mental com mimeros

- Calculo (exato ou aproximado,

- Operagdes no campo

CA- Identificar os conhecimentos matematicos como
meios para compreender e transformar o mundo a
sua volta.

CA- Realizar observagSes sistematicas de aspectos
quantitativos e  qualitativos  da  realidade.
estabelecendo inter-relacBes entre eles por meio do
uso do conhecimento matematico (aritmético,
geométrico, métrico, algébrico, estatistico,
combinatério. probabilistico).

CA- Resolver sttuagSes-problema, sabendo wvalidar
estratégias e resultados, desenvolvendo formas de
raciocinio € processos, como intuigdo, indugdo,
deducdo, analogia, estimativa utilizando conceitos e
procedimentos matematicos e a realizacdo do calculo
mental, exato. aproximado e de estimativas. CP-

Selecionar., orgamzar e produzir informagdes
relevantes. para  interpreta-las e  avalid-las
criticamente.

naturais, por meioc de estratégias | mental ou escrto) em fungdo da | aditivo e multiplicativo.
convencionais e ndo convencionais, | situagdo-problema proposta.
utilizando aproximagdes quando
necessario na resolugio da situacdo-
problema
- Saber calcular, interpretar e utilizar Pesquisas  estatisticas  sobre | - Calculo;
informagdes relacionadas as aspectos cotidianos

pesquisas estatisticas.

de natureza cientifica e social:
coleta e organizagio de dados,
aspectos gerais dos dados,
nogdo de variavel e
classificacdo, diferenca entre
amostra e populagio e
elaboragio de representacdes
apropriadas

- Interpretacdo e
utilizagdo de informagdes
relacionadas as pesquisas
estatisticas

Fonte: elaborada pelo autor (2018).

46

Diante da importancia de ter uma relevancia social, escolhemos como tema “Graficos:
9

interpretacdo e construgdo”. Os graficos estdo presentes em nosso cotidiano, bem como no dia

a dia dos estudantes. Saber interpretar os dados neles contidos, bem como construi-los a partir

de dados coletados, demonstra a relevancia dessa habilidade a ser desenvolvida.

Como dito anteriormente, a situagdo-problema precisa ser desafiadora, procurando

partir de situagdes reais e concretas e indo além dos conhecimentos prévios dos estudantes.

Assim delineamos o problema: “Como podemos representar dados na forma de graficos

estatisticos, bem como interpretar e analisar, de maneira critica, as informagdes estatisticas

neles contidas? ”’
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Figura 3: Situagao-problema

Tema:

Graficos: interpretacao e construcao

Contexto:

Diante da importancia de conhecimentos de estatistica no cotidiano, em relacdo a pesquisa, leitura e interpretacéo de
diferentes graficos, que temos em jornais, revistas, sites... o estudante sera motivado a desenvolver habilidades que permitam
aplica-los em sociedade

Problema:

Como podemos representar dados estatisticos na forma|de graficos, interpretando e analisando de maneira critica as
informacdes estatisticas?

Questdes norteadoras:
+ Como podemos construir tabelas através de dados estatisticos?
+« Quais os principais tipos de graficos utilizados para representar dados estatisticos?
+ Que motivos podem levar o desenvolvimento de uma pesquisa?
+ Quais as informacdes podem ser representadas através dos graficos?

Fonte: elaborada pelo autor (2018).

A contextualizacao e aplicagdo de conceitos acontece a partir das atividades propostas

para cada aula em que a Sequéncia Didatica sera trabalhada. Assim, sistematizamos o trabalho.

Figura 4: Contextualizagdo e aplicagdo de conceitos

CONTEXTUALIZAGAO E APLICAGAO DE CONCEITOS | Atividades
17 aula - Os estudantes, em um momento anterior, serdo orientados a trazer para a aula, tabelas e graficos estatisticos
(retirados de jornais, revistas e/ou internet). Para essa primeira aula, serdo discutidas as informacgdes presentes nos graficos e
tabelas. Os alunos serdo questionados:

= A tabela esta dividia em guantas colunas?

« Qual o tipo de grafico?

= Qual o titulo das tabelas e dos gréaficos?

« Quais as informacgdes estao dispostas nas tabelas e nos graficos?

2% aula - Apos a discussdo das questdes anteriores. os estudantes serdo orientados a desenvolver atividades envolvendo o
campo aditivo e multiplicativo acerca de interpretacéo e construcéo de tabelas e graficos. ( exercicios do livro didatico e outros
propostes pelo professor)

3% aula - Sera mostrado um video acerca das pesquisas estatisticas. Em um segundo momento, os estudantes serdo
orientades a escolherem um tema de pesquisa e uma questdo de investigacdo. Cada grupo fara uma pergunta a ser
respondida pelos colegas de sala.

4% aula - Este momento sera destinado a orientacdo do tratamento dos dados coletados na aula anterior. Os estudantes serdo
orientados a tabular os dados em tabelas e a construir um grafico de colunas utilizando papel. lapis.

5% aula - Construgéo do grafico Excel.

87 aula - Os grupos serdo orientados a apresentar os dados obtidos — tabelas e graficos estatisticos.

Fonte: elaborada pelo autor (2018).

Apds o desenvolvimento da Sequéncia Diddtica, com o objetivo de verificar a
aprendizagem dos estudantes, esses sdo desafiados a sistematizar e argumentar a suas
aprendizagens a partir da construgdo de um produto final®. Assim, os estudantes, em grupos,

foram instruidos a realizar uma pesquisa estatistica com colegas da sala de aula e/ou de outras

6 0 produto final, a partir da conceitua¢io das MCEBBM (2016) pressupde a atividade que o estudante, ou o
grupo de estudantes, construird ao final como resultado do seu processo de aprendizagem.
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turmas. Esta pesquisa deveria ter como tema um assunto elaborado pelo grupo e, apos a coleta
das respostas, coloca-las em uma tabela e representar os dados em um grafico de colunas.

Para finalizar a constru¢ao da Sequéncia Didatica, que se deu no trabalho conjunto entre
o pesquisador e a professora, realizamos uma avaliacdo do trabalho que desenvolvemos. Este
trabalho teve seu inicio a partir do interesse e necessidade do pesquisador na elaboragdo da
proposta e, da mesma forma, a possibilidade da professora incluir esse trabalho no primeiro
semestre letivo.

Assim, através do trabalho procuramos reconhecer “De que maneira sao desenvolvidas
as competéncias ético-estéticas e politicas a partir da realizacdo de uma Sequéncia Didatica de

Estatistica em um colégio da Rede Marista?”. Os resultados serdo apresentados no Capitulo 5.
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4 DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS NA EDUCACAO

O desenvolvimento de um curriculo por competéncias € algo presente nos textos oficiais
que regem os curriculos do Brasil (BRASIL, 1997; BRASIL, 2018). Neste capitulo
desenvolveremos o conceito das competéncias ético-estéticas e politicas na literatura, e de que
forma h4 intencionalidade de desenvolvé-las no curriculo.

A ideia de que a escola nao tem como meta apenas o ensino de contetudos disciplinares,
mas o desenvolvimento de competéncias pessoais estd no centro das atencdes, hoje
(MACHADO, 2002 apud PERRENOUD et al, 2002). Diante desse cenario, podemos realizar
uma indagacdao quanto a relevancia do ensino desenvolvido nas disciplinas nas escolas. O
ensino formal ¢ valorizado na sala de aula e, da mesma forma, enaltecido pela sociedade.
Machado (2004), ndo apresenta o processo educativo alicer¢ado apenas na apresentagao formal
de conteudos, mas descortina para a riqueza de possibilidades do aprendizado tacito no processo
educativo.

A historia da educagdo, segundo Machado (2010), nos aponta que a fragmentacdo
disciplinar comega a ser praticada apds o surgimento das ciéncias modernas nos séculos XV,
XVI e XVII — que marcaram o pensamento do momento e também o ensino, levando a escola
a valorizar a ciéncias com suas vastas ofertas, como uma solugao iluminista para a problematica
da época. Até entdo, o conhecimento era visto como um campo repleto de conhecimentos nao
fragmentados, no qual os diferentes assuntos, hoje vistos como componentes curriculares ou
disciplinas, eram tratados conjuntamente.

Machado (2004, p. 137), faz uma recuperagao historica desde o “curriculo” praticado

na Polis Grega até chegarmos a fragmentagao citada acima:

[...] desde o Trivium, curriculo basico na Grécia Classica, composto pelas disciplinas
de Logica, Gramatica e Retorica, certamente o que se visava ndo era ao
desenvolvimento destas enquanto disciplinas, muito menos a formagao de ldgicos ou
linguistas; visava-se a formagao do cidadio, do habitante da polis, a formagao politica.
Depois do Trivium, havia o Quadrivium, composto pelas disciplinas de Musica,
Aritmética, Geometria e Astronomia, por meio das quais se buscava um
aperfeicoamento ou uma afinagdo da mente. Apenas no final da Idade Média, ou no
limiar das disciplinas classicas, passando a Matematica e a Fisica, ainda que sob o
rotulo mais amplo de Filosofia Natural, a compor o instrumental para a formagao
basica e o interesse pelas Letras e pela Retérica a ser associado ao polimento do
espirito (MACHADO, 2004, p. 136).

Essa contextualizacao das concepgdes antigas de curriculo ainda apresenta uma questao
referente as disciplinas ndo terem conceitualmente o estatuto de fim em si mesmas. Essas

desempenhavam sempre um duplo papel: o de mediacdo entre o conhecimento em sentido
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pleno, que incluia a arte ou mesmo a religido, e aquilo que deveria ser ensinado as criangas, aos
individuos em formacgdo; ¢ o de meio para o desenvolvimento pessoal, para a formagdo do
carater, para a construcao da cidadania (MACHADO, 2004).

A formagado integral do sujeito vai além do desenvolvimento de uma competéncia
académica que farad com que ele ingresse com facilidade em um curso superior. Parece-nos que
essa perspectiva estd em crise ja ha algum tempo. O desenvolvimento académico/cientifico nao
pode estar desvinculado de um projeto de construgdo de valores humanos e de competéncias
pessoais.

Retornando a Machado (2004), que esclarece:

A organizacdo da escola €, e continuard a ser, marcadamente disciplinar; os
professores sdo, e continuardo a ser, professores de disciplinas, ndo havendo qualquer
sentido na caracterizagdo de um professor de “competéncias”. No entanto urge uma
reorganizagdo do trabalho escolar que reconfigure seus espagos e seus tempos, que
revitalize os significados dos curriculos como mapas de conhecimento que se busca,
da formag@o pessoal como a constitui¢do de um amplo espectro de competéncias e,
sobretudo, do papel dos professores em um cenario onde as ideias de conhecimento e
de valor encontram-se definitivamente imbricadas (MACHADO, 2004, p. 139).

Ao tratar de competéncias, temos algumas definicdes em diferentes campos. Por
exemplo, nas ciéncias da educacdo e nas ciéncias do trabalho a defini¢do se aproxima. Ja para
linguistas, juristas e especialistas em informatica, a definicdo ¢ outra. Para Perrenoud (2013),

essas diferencas se dao devido:

as problematicas centrais de uma determinada disciplina. Os economistas privilegiam
o valor das competéncias em um mercado. Os socidlogos se interessam pelas normas
de exceléncia e pelos julgamentos que fazem com que as competéncias existam num
campo social. Os antrop6logos, por sua vez, abordam as competéncias como produtos
de uma socializagdo, como componentes de uma cultura e como condi¢do de
pertencimento a uma comunidade. Os psicologos prestam mais atengdo aos
mecanismos cognitivos e aos componentes emocionais do funcionamento das
competéncias. (PERRENOUD, 2013, p. 44).

A concepgao abordada nessa dissertagdo coloca as competéncias como resultado de uma
aprendizagem. O professor, quando tem por objetivo o desenvolvimento de competéncias, ao
realizar um planejamento didatico, tem como intencdo que seus estudantes desenvolvam
algumas competéncias que respondem as necessidades abordadas pelo curriculo.

Assim, Perrenoud (2013) define que no campo das ciéncias da educacdo e do trabalho,
concebe-se competéncia como “o poder de agir com eficacia em uma situagdo, mobilizando e
combinando, em tempo real e de modo pertinente, os recursos intelectuais e emocionais”.

Para Guillevic (1991):
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A competéncia dos operadores sera considerada como o conjunto de recursos
disponiveis para enfrentar uma situacdo nova no trabalho. Esses recursos so
constituidos por conhecimentos guardados na memoria e por meios de ativagédo e de
coordenacdo de tais conhecimentos. A nogdo de “competéncia” ¢, portanto, abordada
no seu sentido classico (as potencialidades do individuo), em oposicdo a nogdo de
“desempenho”, que ¢ a traducdo total ou parcial da competéncia numa determinada
tarefa (GUILLEVIC, 1991, p. 145).

Entendemos que a definicdo de competéncia para Guillevic (1991), diz respeito aquela
necessaria as situagoes de trabalho, quando da exigéncia de conhecimentos para novas situagdes
ou desafios.

Dessa forma, unimos nossa ideia conforme a de Gillet (1991), na sua definicdo de

competéncia que:

¢ um sistema de conhecimentos, conceituais ¢ processuais, organizados em esquemas
operatorios ¢ permitindo, no interior de um conjunto de situacdes, a identifica¢do de
uma tarefa-problema e a sua resolug@o, por meio de uma agéo eficaz (GILLET, 1991,
p.- 27).

Percebemos em Gillet (1991), uma noc¢do mais complexa de competéncia. A
competéncia, de acordo com esta perspectiva, ¢ necessaria para uma tomada de decisao e como
uma disposicao para agir.

Ainda, em Tardif (1996), encontramos uma defini¢do muito proxima:

A competéncia ¢ um sistema de conhecimento, tanto declarativos (do que se trata)
quanto condicionais (o quando e o porqué) ou processuais (0 como), organizados em
esquemas operatorios e permitindo, no interior de um conjunto de situagdes, ndo
apenas a identificagdo de problemas, mas também a sua resolugdo, por meio de uma
acdo eficaz (TARDIF, 1996, p. 31).

Tardif (1996) nos apresenta competéncias que dizem respeito ao saber docente, aspectos
relativos ao ensino e a didatica. Portanto, ressalta que a competéncia refere-se a agdo de
conhecer, compreender e saber-fazer.

Por ultimo, trazemos a definicao de Le Boterf (1994), para quem diz que competéncia:

Nao ¢ um estado, e sim um processo. Se a competéncia ¢ um saber agir, como funciona
tal saber? O operador competente ¢ aquele que € capaz de mobilizar e de colocar em
pratica, de modo eficaz, as diferentes fungdes de um sistema no qual intervém recursos
tdo diversos quanto as operagdes de raciocinio, os conhecimentos, as ativagdes da
memoria, as avaliagdes, as capacidades relacionais ou os esquemas comportamentais.
Essa alquimia continua sendo uma terra amplamente incognita (LE BOTERF, 1994,

p.- 17).
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Assim, para nos, a competéncia consiste no dominio das técnicas que possibilitem ao
individuo o desempenho de suas tarefas, sejam elas em ambito profissional, educacional,
pessoal ou de lazer, de forma responsavel e ética, atendendo as proprias expectativas e as da
sociedade. Aqui, daremos destaque as competéncias relativas a aprendizagem dos estudantes.
Apesar da palavra competéncia ter inumeros significados, pretendemos abordar a conceituagao
que a define como parte de um resultado da aprendizagem que permite aos estudantes lidar com
situagdes-problemas do cotidiano, tanto escolar quanto externo, e que saibam aplicar todo o
conhecimento necessario em um momento de necessidade.

Salientamos que a inten¢do da Sequéncia Didatica de Estatistica ¢ desenvolver algumas
competéncias, como descritas no planejamento. Entende-se assim essa intengdo a partir do

planejamento e da acdo do professor na sala de aula.

4.1 O desenvolvimento de competéncias em um curriculo Marista

Nesta secdo vamos apresentar as opgoes do trabalho da Rede Marista com o
desenvolvimento de competéncias a partir dos conceitos desenvolvidos por professores e
estudantes nas salas de aula.

Concebemos a atividade do professor, voltada ao desenvolvimento de determinadas
competéncias com os seus estudantes, além de habilidades que possibilitem resolver problemas
tanto dentro quanto fora da sala de aula. Assim, nds juntamos nossa ideia a de Coan et al. (2013)

ao propor que,

O processo de desenvolvimento de competéncias tem a perspectiva de superar
dificuldades enfrentadas na escola, requerendo dos professores atitudes
interdisciplinares, bem como a revisdo das concepg¢des metodoldgicas para que o
processo de ensino e aprendizagem possibilite ao sujeito transformar-se ao mesmo
tempo em que transforma o seu meio (COAN ET AL., 2013, p. 2).

Mediante essas constatagdes, entendemos que as concepgdes metodoldgicas realizadas
pelo professor em sala de aula devem responder a intengdo de desenvolver competéncias. Para
Azanha (2004, p. 372): “[...] o desempenho do professor ndo mais pode ser pensado como uma
simples questdo de formacao teodrica de alguém que ensina”, nem “o desempenho do aluno [...]
pode ser considerado como uma simples questdo de motivagdo e de esfor¢os individuais”.
Portanto, uma das proposigdes colocadas para os professores na atualidade ¢ o desenvolvimento
de determinadas aptiddes, seguindo o conceito elaborado por Morin (2000, p. 39-42), na qual a
escola tem a missdo de promover a inteligéncia geral dos individuos a partir da juncao de

humanidades e ciéncias. Dessa forma, compreendemos que o entendimento de determinado



53

conceito, fechado em si, ndo basta, visto que se faz importante a relacdo deste, com a vida e a
possivel aplicabilidade no meio social.

Para que a escola possa desenvolver a formacao integral do estudante, indo além do
ensino dos conteudos, entendemos o papel do professor como promotor dessa formagao. Assim,

ressalta Campos (2003, p. 86) que a formacao dos professores, inicial e continuada,

[...] busca estabelecer as bases para a constru¢do de um outro tipo de profissional da
educagio, cuja legitimidade social ndo repousa mais nos conhecimentos que possui e
transmite, mas nas competéncias que constrdi e que o habilitam para o convivio com
situagdes cada vez mais complexas e incertas (CAMPOS, 2003, p. 86).

Em Gisi e Eyng (2016), encontramos uma justificativa que reforga esse olhar sobre a

formacao docente:

Esse direcionamento do processo de formagdo ¢é justificado com criticas sobre a
formacdo desenvolvida, fortemente influenciada pelo modelo fordista/taylorista. A
principal critica € que tal modelo esta distante da atual realidade e ndo atende as
exigéncias de formacdo para uma sociedade cujas transformagdes, decorrentes,
principalmente, dos avancos técnico-cientificos, exigem um profissional com
capacidade para lidar com as inovagdes, com as incertezas e com situagdes de maior
complexidade (GISI; EYNG, 2016, p. 32).

Entendemos, entdo, que as MCEBBM (UMBRASIL, 2016), emanadas do Projeto
Educativo do Brasil Marista (UMBRASIL, 2010), surgem para responder a uma necessidade
dos professores e estudantes do Brasil Marista no que tange as propostas de interconexao entre
areas, conhecimentos, saberes, valores, linguagens, tecnologias, discursos € competéncias a
serem construidos no percurso formativo de cada aprendiz, em cada Unidade Educativa da rede
de escolas do Brasil Marista (UMBRASIL, 2016).

Segundo as MCEBBM (UMBRASIL, 2016, p. 6), “o contexto educativo, caracterizado
pela complexidade, constitui-se de acontecimentos, conhecimentos, valores, saberes, principios
e sujeitos em interagdo, que constroem juntos suas percepcdes € concepcdes’. Assim,
concebemos a educagao Marista caracterizada pela emergéncia continua de novas e diferentes
possibilidades de significacdo e representacdo de processos académicos, pastorais, culturais,
sociais e politicos.

As Matrizes Curriculares Maristas assumem esse contexto complexo e trabalham com

elementos capazes de responder as necessidades dos alunos. Segundo Morin (2001),

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, hd complexidade quando os
elementos diferentes sdo insepardveis, constitutivos do todo (como o econdmico, o
politico, o socioldgico, o psicologico, o afetivo, o mitolégico), € ha um tecido
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interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto do conhecimento e seu
contexto, as partes ¢ o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a
complexidade ¢ a unido entre a unidade e a multiplicidade (MORIN, 2001, p. 38).

Na constituicdo das Matrizes, a perspectiva da complexidade ¢ a ideia da for¢a das
concepgdes de curriculo, metodologias, aprendizagem, competéncias e avaliagao.

O conceito de competéncias ¢, nas MCEBBM, entendido como processo em construcao
continua caracterizadas como um “potencial dindmico e subjetivo” composto por saberes e
habilidades conceituais, axioldgicas, operacionais e atitudinais, proprias de um sujeito ou grupo
de sujeitos “que se objetiva na agao” (EYNG, 2003).

Assim,

[...] competéncias sdo configuradas na soma de conhecimentos (relacionadas a
habilidades conceituais e axiologicas) e experiéncias (relacionadas a habilidades
operacionais e atitudinais) necessarias para uma praxis especifica. Ou seja, sdo
conhecimentos e experiéncias mobilizadas na execugdo de atividades, na resolugao de
problemas. As competéncias integram saberes nas dimensdes cognitivas, afetivas,
conativas (acdo consciente), €ticas e estéticas, relacionados a capacidades e
habilidades sociais ¢ individuais mobilizadas na agdo, no saber-fazer (UMBRASIL,
2016).

O desenvolvimento das competéncias confere capacidade de construir e mobilizar
diversos recursos, nog¢des, conhecimentos, informagdes, procedimentos, métodos e técnicas
para interagir e intervir em situagcdoes complexas de modo a resolver problemas e alcancar
objetivos.

As MCEBBM (UMBRASIL, 2016) propdem o trabalho nas escolas Maristas a partir de
quatro competéncias: académica, tecnoldgica, ético-estética e politica. Estas competéncias
subsidiam cada um dos componentes curriculares dentro das areas do conhecimento. Esta
separacao didatica em quatro competéncias se propoe o olhar para o sujeito em seu todo —
educacdo integral — e garante o compromisso de cada educador/a e da Rede Marista com os
principios do Projeto Educativo Marista, ligados & missdo do Instituto Marista (UMBRASIL,
2016).

Nessa perspectiva, as competéncias sdo compreendidas na sua dimensdo dinamica e
complementar, cujo aprendizado requer conhecimentos e experiéncias trabalhadas, via
interdisciplinar.

Apresentamos, no quadro 4, abaixo, as concepc¢des de competéncia, segundo cada

conceituagao:



Tabela 3 : 4 tipos de competéncias propostas pelas MCEBBM

Competéncia Competéncia Competéncia Competéncia
académica ético-estética politica tecnologica
E a capacidade de | E acapacidade de | E acapacidadede | E acapacidade de
se apropriar, se apropriar, se apropriar, se apropriar,
construir e construir e construir e construir e
mobilizar mobilizar valores, | mobilizar saberes, mobilizar
conhecimentos, | atitudes, linguagens | conhecimentos, linguagens,
evocando, e saberes que se atitudes e valores | recursos, artefatos,
relacionando e pautem e apliquem de convivéncia, midias e
aplicando saberes | critérios de justica participagdo e tecnologias,
prévios para dar | social, promovendo | negociagdo com | contribuindo para a
respostas diante de o0 respeito a diferentes sujeitos e investigacao,

situagdes novas, €
em contextos
diferenciados.
Implica, portanto, a
transposicao
didatica, que
significa a
conversao de
saberes cientificos
e cotidianos em
saberes escolares.
Essa competéncia
promove alta
qualidade nos
projetos
académicos, ao
mobilizar e inserir
0s sujeitos no
processo de
aprendizagem
significativa,
facilitando a
identificacdo de
questoes e
problemas
essenciais € o
empenho na busca
das respostas.

diversidade, a
solidariedade, a
equidade e ao
dialogo
intercultural. Essa
competéncia
promove a
sensibilidade, a
criatividade e a
alteridade, ao
inserir os sujeitos
em processos de
aprendizagens e
praticas social,
cultural e
artisticamente mais
relevantes.

em contextos
diversos. Essa
competéncia
sustenta o vinculo
entre os membros
da comunidade, no
exercicio da
cidadania,
reforcando a
consciéncia da
interdependéncia
entre as
competéncias
individuais e
coletivas,
implicadas na
construgao de
aprendizagens.

analise, producao,
avaliacdo, tomada
de decisdo,
colaboragao,
edicao, avaliagdo e
comunicacao de
saberes, de
conhecimentos.
Essa competéncia
promove o
conhecimento e
utilizacao das
tecnologias no
planejamento,
gestdo e avaliagdo
das atividades de
aprendizagem.

Fonte: quadro construido pelo autor a partir da concepgdo de competéncias das Matrizes Curriculares da

Educagio Basica do Brasil Marista (UMBRASIL, 2016).
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Acreditamos que o desenvolvimento das competéncias pode permitir o processo de
transposi¢do didatica via construcdo, investigacao, sistematizacdo e comunicagdo de saberes,
conhecimentos, linguagens e tecnologias relacionadas as intencionalidades das aprendizagens
curriculares.

A transposicdo didatica de conceitos no processo educativo ocorre, segundo as
MCEBBM (UMBRASIL, 2016, p. 14), “quando a proposta pedagdgica ¢ posta em acgdo pelo
conjunto de sujeitos do curriculo, da escola, transformando os saberes em conhecimentos a
serem ensinados e aprendidos”. Nesse processo, esperamos que 0s saberes, conhecimentos,
linguagens, tecnologias e valores sejam interpretados, recontextualizados e ressignificados em
novas situagdes de ensino e aprendizagem. Almeja-se que as transposi¢des didaticas sejam
viabilizadas pela contextualizagdo e pela interdisplinaridade no trabalho com os conceitos.

Tendo em vista o desenvolvimento das competéncias acima apresentadas, esperamos
que a Sequéncia Didatica de Estatistica, aplicada ao 6° ano do Ensino Fundamental de um
Colégio da Rede Marista da regido Sul do Brasil, auxilie os estudantes a perceber essas
competéncias no decorrer do trabalho. Com isso, apresentamos, a seguir, os tedricos que
definem as competéncias ético-estéticas e politicas. Ressaltamos a importancia do
desenvolvimento das competéncias académicas e tecnologicas, porém a nossa pesquisa nao teve

o intuito de aborda-las.

4.2 As competéncias ético-estéticas e sua defini¢ao tedrica
A escola, enquanto espaco de desenvolvimento e aprendizagem, proporciona, aos
sujeitos que dela fazem parte, a possibilidade de didlogo, de conhecimento mutuo e respeito as
diversidades. Conhecer o outro, como verdadeiro outro, ndo menosprezando, mas respeitando
a sua vida, historia e cultura, sdo intencionalidades presentes nos processos educativos formais.
Ao falar de curriculo, o Projeto Educativo do Brasil Marista elucida a formagao integral
do sujeito, passando também pelo desenvolvimento de competéncias ético-estéticas. Assim, o

curriculo busca:

Contemplar uma interligacdo entre as diferentes dimensdes da pessoa, incluindo a
dimensdo espiritual, considera a integralidade e a inteireza dos sujeitos da educagdo
em um movimento, que harmoniza fé, cultura e vida. Ao mesmo tempo, valoriza a
diversidade, a diferenca, a solidariedade, a consciéncia planetaria e a promogao de
relagdes justas, bem como incorpora diferentes saberes, conhecimentos, linguagens,
midias e tecnologias no conjunto de suas metodologias (UMBRASIL, 2010, p. 43).
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A perspectiva da educagdo ético-estética tem a ver com a frase de Hans-Georg Gadamer
(1999), educar é educar-se, que reivindica a capacidade de o sujeito tomar para si sua propria
formacgao, que solicita o aceite de que nds temos de assumir que a educacao ¢ a condigdao que
nos humaniza e sobre a qual realizamos nossa potencialidade.

Na escola, concebemos o professor enquanto sujeito que tem grande responsabilidade
na formagao ética do estudante. Enquanto educador utiliza como base para o desenvolvimento
dessa dimensdo, elementos do curriculo que compde as intencionalidades da escola.
Compreendemos a competéncia €tica nas palavras de Orelo (2013), enquanto a¢ao humana,
orientada por principios voltados a boa conduta dos individuos. E nesta dimensio que se atribui
valores e significados as atividades desenvolvidas e, se encontra a nog¢do de respeito ao
proximo, no qual se estabelecem os limites entre os direitos e deveres de cada individuo.

Enquanto competéncia estética, Orelo (2013) diz que ¢ aquela que revela a presenca da

sensibilidade e da criatividade. Para o autor,

a sensibilidade, entendida a luz da filosofia, ultrapassa os sentidos humanos, se refere
a uma percep¢do consciente da realidade, o que remete ao intelecto. Assmann e Sung
(2000, apud ORELO, 2013, p. 124) discutem os aspectos solidarios presentes na
sensibilidade, e afirmam que ela constitui numa forma de conhecer o mundo, marcado
pela afetividade, empatia, compaixdo (ORELO, 2013, p. 124).

E também neste sentido que em Rios (2010, p. 97), encontramos elementos dessa
compreensdo. Para a autora, a sensibilidade caracteriza-se pela afetividade dos individuos e por
sua capacidade criadora. Sensibilidade e criatividade sdo elementos humanos, que fazem dele
um ser ativo.

Em Hermann (2005), encontramos,

A experiéncia estética promove aquelas formas de vida que tanto atendem interesses
proprios como também aquelas que devem ser protegidas pela lei moral. De nada
adiantaria a convic¢do racional do respeito ao outro — principio €tico justificado
racionalmente — se nao tivéssemos sensibilidade para perceber o outro em sua
singularidade (HERMANN, 2005, p. 44-45).

Neste sentido, a Estética permite a compreensdo da sociedade, a percepcdo das
necessidades dos individuos e, se converte em solidariedade e generosidade ao assumir um
compromisso com o bem-estar coletivo. Assim, a competéncia estética, ao ser desenvolvida,
apresenta-se como um elemento “mediador entre a teoria e a técnica, entre o inteligivel e o

sensivel” (MEIRA, 2009, p 23).
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A convivéncia na coletividade exige que os individuos respeitem ao proximo,
enquadrando-se num sistema de valores e sentidos relativos a determinada cultura. O
estabelecimento desses valores foi fortemente influenciado, durante séculos, pelo sistema
religioso. Posteriormente, com ideias iluministas, comegamos com a negac¢ao do que até entdo
era considerado verdade absoluta. Para Hermann (2005), a educagdo sofre, fortemente, com

essa situagao:

Quando a sociedade vive um periodo de crise mais adensada, a educagdo recebe por
inteiro as consequéncias da anomia e da perda de sentido. Isso se torna particularmente
problematico, porque, desde sua significagdo mais originaria, a educagdo pretende
desenvolver uma acdo que tenha sentido, formar homens que se sintam participes de
uma comunidade moral ¢ que sejam capazes de constituir-se como sujeitos
auténomos. Ou seja, historicamente, a educacdo foi encarregada da formagdo humana,
orientada pela ideia de unidade ¢ moral universal, o que a leva a assumir um carater
normativo. Se ndo encontra legitimagdo para sua agao, esta configurado o impasse de
educar com o completo esvaziamento da norma, o que lhe daria um carater violento e
arbitrario (HERMANN, 2005, p. 17).

Para Immanuel Kant (1724 - 1804), a educagdo produz uma profunda redefinicao dos
fundamentos da filosofia e da ética, pelo abandono da metafisica do ser em favor de uma
metafisica da subjetividade. Como lembra Hermann (2010), a teoria pedagodgica de Kant,
enquanto deduzida da ética, confere a educacdo um carater estruturante na passagem de uma

primeira natureza para uma natureza ética.

A educagdo pratica ou moral, afirma Kant, ¢ aquela que diz respeito a construgao do
homem para que possa viver como ser livre, [...] o qual pode bastar-se a si mesmo,
constituir-se membro da sociedade e ter por si mesmo um valor intrinseco. [...] O
homem deve, antes de tudo, desenvolver suas disposi¢des para o bem. [...] Tornar-se
melhor, educar-se, [...] produzir em si a moralidade: eis o dever do homem (KANT,
1803, apud HERMANN, 2010, p. 18).

Percebemos nessa afirmacao a necessidade de educar, ndo somente para as condigdes
do aqui e agora, mas, com a possibilidade da forma¢do do homem para uma sociedade que
possa vir a ser melhor. Ainda, para Kant, um principio necessario de todo sistema educacional,
¢ a emancipagdo do homem, formando-o para viver como ser livre e assim buscar uma
igualdade entre todos. Uma sociedade igualitaria pode parecer ideia utopica e de dificil alcance,
tendo em vista uma cultura que valoriza a individualidade em detrimento da coletividade, em
uma sociedade que exclui o diferente, ao invés de inclui-lo. A prética e a teoria de Paulo Freire
fundamentam-se em uma ética inspirada na relagdo "homem-no-mundo", ou seja, estar no

mundo, € na construgdo de seu "ser-no-mundo-com-os-outros", isto €, ser capaz de se relacionar
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com as pessoas ¢ com a sociedade (FREIRE, 2001). E a partir de uma relagio de respeito que
se chega a igualdade.

Relacionamos as nossas ideias com as de Morin (2000, p. 93) que define a ética
propriamente humana como antropoética. Segundo o autor, envolve trés elementos: o
individuo, a sociedade e a espécie. Da interagdo permanente entre estes elementos ¢ que
emergem a consciéncia e o espirito humano. Assim, a ética representa a esperanga de se
construir uma sociedade global consciente, que se reflete na compreensao e na solidariedade
entre os sujeitos que a compdem. A luz da educagio, Freire (2011, p. 116) destaca uma das
funcdes primordiais do educador: a de orientar o individuo para que ele possa vencer as
dificuldades de forma autonoma, instigando a curiosidade e a vontade incessante pelo
aprendizado.

A expressao desta ética se d4 nas formas da estética, no resgate e na valorizagdo de todas
as formas de expressdo humana. Assim, conforme nos apresenta Freire, a beleza ndo € privilégio
de uma classe, mas uma constru¢do compartilhada por todos, precisando ser conquistada a cada
momento, a cada decisdo, por meio de experiéncias, atitudes capazes de criar e recriar o mundo
(FREIRE, 2001).

A educacdo visa a libertacdo do sujeito, para entdo transformar a
realidade, para melhora-la, para torna-la mais humana, para permitir
que homens e mulheres sejam reconhecidos como sujeitos de sua
histoéria e ndo como objetos. Segundo Freire "assumirmo-nos como
sujeitos e objetos da Historia nos torna seres da decisdo, da ruptura.
Seres éticos" (FREIRE, 2001, p. 40). Ainda, corroborando essa

afirmacdo, Freire (2002), realca a ideia de que:O que, sobretudo, me move a
ser ético ¢ saber que, sendo a educacdo, por sua propria natureza, diretiva e politica,
eu devo, sem jamais negar meu sonho ou minha utopia aos educandos, respeita-los.
Defender com seriedade, rigorosamente, mas também apaixonadamente, uma tese,
uma posi¢do, uma preferéncia, estimulando e respeitando, a0 mesmo tempo, ao
discurso contrario, é a melhor forma de ensinar, de um lado, o direito de termos o
dever de "brigar" por nossas ideias, por nossos sonhos ¢ ndo apenas de aprender a
sintaxe do verbo haver, do outro, o respeito mutuo (FREIRE, 2002, p. 78).

Concordamos com Freire (2002), pois a educagdo que se mostra autoritaria € nao
reconhece o estudante como um ser capaz de transformar o mundo, que ndo leva em conta a
sua cultura e os seus saberes, ndo desperta o interesse do estudante. Para se pensar na educacdo
como formacdo integral, ndo nos atemos a concep¢do de educagdo enquanto concepgao
cientificista e mercadologica. Um ensino que visa apenas o treinamento diminui o que ha de
fundamentalmente humano na educagdo, o seu carater formador. Para Branddo (2002), “a
educacdo € corresponsavel por construir os saberes, os valores, as motivacdes e, também, as

sensibilidades”.
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Uma educagdo que vise formar para a autonomia, deve incluir a formagao ética e, ao
seu lado, a formacgao estética. “Decéncia e boniteza de maos dadas” (FREIRE, 2000a, p.36).
Pensamos assim, pois como somos seres humanos, a nossa obra embeleza ou estraga o0 mundo,
dai a impossibilidade de nos eximirmos da ética, fazemos nosso mundo a partir da nossa
liberdade. O mundo sera reflexo das opgdes que fazemos. E nossa liberdade, que nos insere um
compromisso ético e uma perspectiva estética.

Propondo uma “sintese”, podemos dizer que a formacdo de competéncias ético-
estéticas visa o desenvolvimento de valores, atitudes e normas nos estudantes. As
intencionalidades do seu desenvolvimento perpassam o Curriculo Marista (UMBRASIL, 2010;
2017). “O jeito Marista de educar pressupde o exercicio do amor, da evangelizacdo, da
solidariedade e da constante busca por praticas criativas que atendam as exigéncias formativas
do estudante, considerando sua realidade (UMBRASIL, 2010, p. 44).

Assim, concluimos com Zabala (1998), onde encontramos a escola como espaco de
desenvolvimento de contetidos atitudinais, sendo esses agrupados em valores, atitudes e

normas. Para tanto, o autor assim especifica:

. Os valores enquanto principios ou ideias éticas que permitem as pessoas emitir
um juizo sobre as condutas e seu sentido. Sao valores: a solidariedade, o respeito aos
outros, a responsabilidade, a liberdade, etc.

. As atitudes s3o tendéncias ou predisposigoes relativamente estiveis das
pessoas para atuar de certa maneira. Sao a forma como cada pessoa realiza sua conduta
de acordo com os valores determinados. Assim, sdo exemplos de atitudes: cooperar
com o grupo, ajudar os colegas, respeitar 0 meio ambiente, participar das tarefas
escolares, etc.

. As normas sdo padrdes ou regras de comportamento que devemos seguir em
determinadas situa¢des que obrigam a todos os membros de um grupo social. As
normas constituem a forma pactuada de realizar certos valores compartilhados por
uma coletividade e indicam o que pode se fazer e o que ndo pode se fazer neste grupo
(ZABALA, 1998, p. 47).

A concep¢ao de Educacdo Marista tem nos valores cristdos a sua base de
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Assim, o curriculo Marista ¢ permeado pela
intencionalidade do desenvolvimento de valores éticos, morais, cristdos, de atitudes de respeito
ao outro e de solidariedade. Ademais, o curriculo Marista ¢ atravessado pelas competéncias

ético-estéticas e politicas.

4.3 As competéncias politicas e sua definicio tedrica
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Além da intencionalidade do desenvolvimento de competéncias ético-estéticas no
curriculo, iremos apresentar alguns teoricos que sustentam a necessidade do desenvolvimento
de competéncias politicas no processo de ensino.

A competéncia, tratando-se de um processo educativo, tem uma dimensao relacional,
porque expressa, no plano interno ao sujeito, o desafio de diferenciar e integrar as partes e o
todo que estruturam e organizam suas interagdes com o mundo e consigo mesmo (MACEDO,
2002). Mobilizar as competéncias adquiridas no processo de aprendizagem, para a tomada de
decisoes frente a um desafio, torna-se possivel quando propomos um curriculo escolar que vai
além do ensino de conteudos.

A educagdo como um ato de intervengdo no mundo, frente as situagdes de desigualdade,
de desrespeito e de exclusdo, exige um posicionamento critico e politico do estudante para se
inquietar com essas situagdes. Freire (2011) defende a necessidade de uma intervencdo justa e
coerente, na qual aquilo que ¢ defendido na teoria também deva ser realizado na pratica; nada
de incoeréncias por parte de quem ensina.

Paulo Freire (2011, p. 107) da a educagdo a qualidade politica, como inerente a sua

natureza:

E na diretividade da educagdo, esta vocagio que ela tem, como agdo especificamente
humana, de “enderegar-se” até sonhos, ideais, utopias e objetivos, que se acha o que
venho chamando politicidade da educagdo. A qualidade de ser politica, inerente a sua
natureza. E impossivel, na verdade, a neutralidade da educagdo. E ¢ impossivel nio
porque professoras e professores “baderneiros” e “subversivos” o determinem. A
educagdo ndo vira politica por causa da decisdo deste ou daquele educador. Ela ¢é
politica. Quem pensa assim, quem afirma que € por obra deste ou daquele educador,
mais ativista que outra coisa, que a educagao vira politica ndo pode esconder a forma
depreciativa como entende a politica. Pois ¢ na medida mesma em que a educagio
deturpada e diminuida pela a¢do de “baderneiros” que ela, deixando de ser verdadeira
educagdo, passa a ser politica, algo sem valor (FREIRE, 2011, p. 107-108).

Ao educar, o professor que ndo ¢ neutro, que toma partido frente a algumas situagdes,
pode se posicionar, reconhecendo o "lugar", a perspectiva da qual fala. Tudo isso, sem excluir
outras, respeitando-as.

Paulo Freire propde uma pedagogia da autonomia, na medida que defende que sua
proposta esta “fundada na ética, no respeito a dignidade e a propria autonomia do educando”.
(FREIRE, 2000a, p. 11). Essa autonomia deve ser conquistada, construida a partir de decisoes,
das vivéncias e da propria liberdade. Ou seja, embora a autonomia seja um atributo humano
essencial, na medida que estd vinculada a ideia de dignidade, ela ¢ uma conquista a ser realizada.

E a educacdao que deve proporcionar contextos formativos que sejam adequados para que os
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estudantes possam se fazer autdnomos. E essa autonomia, que para Freire, vai libertar e ndo vai
permitir a passividade, podendo assim se conscientizar e intervir no mundo.
A formagao para a cidadania também ¢ elemento constituinte da competéncia politica.

Nas palavras de Dalmo Dallari (1998):

A cidadania expressa um conjunto de direitos que da a pessoa a possibilidade de
participar ativamente da vida e do governo de seu povo. Quem ndo tem cidadania esta
marginalizado ou excluido da vida social e da tomada de decisdes, ficando numa
posicdo de inferioridade dentro do grupo social (DALLARI, 1998. p.14).

A formacdo para a cidadania consiste em proporcionar aos estudantes a participacao
ativa, dando voz ao que falam e ajudando-os no seu discernimento para as melhores escolhas.
E a democracia se efetivando no espaco escolar. Lafer (2003) ao citar Arendt (1958), entende
que educar para a cidadania ¢:

Auxiliar o sujeito a ter direitos, pois a igualdade em dignidade e direitos dos seres
humanos néo ¢ um dado. E um construido da convivéncia coletiva, que requer o acesso
ao espaco publico. E este acesso ao espacgo publico que permite a construcao de um

mundo comum através do processo de asser¢do dos direitos humanos (ARENDT,
1958 apud LAFER, 2003, p. 7).

A partir dessa definicao, percebemos que o desenvolvimento da competéncia politica
no curriculo pode viabilizar ao estudante a participagdo ativa e o pensamento critico frente as
situacOes de desrespeito aos direitos humanos. A garantia desses, tanto para si, quanto para o

outro, favorecera uma sociedade menos desigual.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS

Tendo como base as intengdes desta pesquisa, que visou identificar os aspectos que
evidenciam que as competéncias ético-estéticas e politicas sdo desenvolvidas a partir do
trabalho com uma Sequéncia Didatica de Estatistica em um colégio da Rede Marista da regido
Sul do Brasil, optamos por seguir uma abordagem de pesquisa qualitativa.

No momento em que optamos por realizar a pesquisa, foi necessaria a tomada de
algumas decisdes. Juntamos algumas das nossas perguntas, as perguntas de Bogdan e Biklen
(1994), quando dizem: qual serd o tema da nossa investigacdo? Que tipo de dados devemos
procurar? Que perspectivas devemos adotar?

A pesquisa em educacdo culmina na elaboracdo e na constru¢do de uma pergunta
sintese, que busca desenvolver uma visdo critica sobre a educacdo, conhecimentos e
metodologias. Partimos da nossa concep¢do de mundo, das nossas ideias, das angustias e dos
interesses para encontrar possibilidades de transformacao da realidade educacional. Ao realizar
uma pesquisa, de acordo com Gamboa (2007), visamos cumprir com 0 movimento critico da

transformagao da pratica e da teoria.

Pensamos que na elaboracdo da teoria pedagogica sobre as praticas educativas a
pesquisa se coloca em um lugar privilegiado como dinamizadora destas tensoes e
como ingrediente critico das transformagoes, tanto de uma como de outra. A teoria
pedagdgica deve mudar com a pratica, ¢ a pratica podera se transformar com a
reflexdo. Nos dois processos, fazem-se necessarias a problematizagdo, a
sistematizagdo de questdes pertinentes e a elaboragdo de perguntas-sintese. A
dindmica se desenvolve a medida que elaboramos respostas para estas perguntas
(GAMBOA, 2007, p. 99).

A nossa inquietagdo inicial na busca por pratica e metodologias de ensino disruptivas,
indo além daquilo que concebemos como metodologias de ensino tradicional, fez-nos optar por
identificar, na aplicagcdo de uma Sequéncia Didatica de Estatistica, quais sdo as evidéncias do
desenvolvimento das competéncias ético-estéticas e politicas presentes no planejamento
docente.

Assim, entendemos a educagdao como um processo social que integra todas as dimensodes
da vida. Para modificar a sociedade em que vivemos, precisamos entender os processos
educativos como parte integrante desta, e encontrar as melhores solugdes para qualifica-los.

Para Liidke e André (2014, p. 1), “ao realizar uma pesquisa € preciso promover o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado assunto e
o conhecimento tedrico construido a respeito dele”. Em nossa pesquisa, percorremos essas

questdes na escola pesquisada, elencando ao final, os resultados encontrados.
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O trabalho desenvolvido teve como caracteristica principal a interagdo estabelecida
entre o pesquisador, também gestor da escola, com a professora participante, pois por meio
dessa interagdo foi possivel obter informacdes que contribuiriam para que as questdoes da
pesquisa fossem respondidas. Nesta dindmica de trabalho, o tema em questdo foi estudado

considerando-se questdes tedricas e praticas que o permeiam.

5.1 Pesquisa qualitativa

A metodologia que embasa a pesquisa deve estar coerente com as concepgdes de
educacdo e conhecimento do pesquisador. Assim, utilizamos nesse estudo a abordagem
qualitativa, pois entendemos que as agdes que realizamos se caracterizam pela observacao e

interpretacdo do fendmeno investigado. Para Minayo (2012), a pesquisa qualitativa,

[...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos ¢ entendido
aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue ndo sé por agir,
mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas agdes dentro e a partir da
realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (MINAYO, 2012, p. 21).

A concepcao de pesquisa expressa por Minayo reforca a importancia de se investigar
questdes relativas ao ambiente escolar e repensar as praticas e problematicas vivenciadas neste
espaco. Enquanto pesquisadores do espaco escolar e, aqui também me colocando enquanto
gestor educacional, percebemos a necessidade de realizar diagnosticos referentes a agdo e,
assim, propor possibilidades de qualificacdo deste espaco.

Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51) discutem o conceito de pesquisa qualitativa
apresentando cinco caracteristicas que configuram esse tipo de estudo: /. Na investiga¢do
qualitativa a fonte direta dos dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal. Os dois autores sugerem um contato direto e prolongado com o espago
ou situacdo a ser investigada. Nao havendo manipulagdo intencional dos dados por parte do
pesquisador, este tipo de estudo pode ser chamado de “naturalistico”. 2. A investigagdo
qualitativa é descritiva. Ha riqueza em descri¢des de pessoas, situagdes e acontecimentos. A
coleta inclui transcricdes de entrevistas e depoimentos, fotografias, desenhos, dentre outros.
Assim, o pesquisador deve atentar para o maior numero possivel de elementos da situagao
estudada, pois, o que supostamente parece trivial pode ser essencial. 3. Os investigadores
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos. O interesse do pesquisador ao estudar determinado problema ¢ verificar como ele se

manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas. 4. Os investigadores
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qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. Os pesquisadores nao se
preocupam em buscar evidéncias que comprovem hipodteses definidas antes do inicio dos
estudos. As abstragdes se formam ou se consolidam basicamente a partir da inspecao dos dados
num processo de baixo para cima. 5. O significado é de importancia vital na abordagem
qualitativa. Nesses estudos ha, sempre, uma tentativa de capturar a “perspectiva dos
participantes”, isto ¢, a maneira como os informantes encaram as questdes que estdo sendo
focalizadas. Ha necessidade de acuidade nas percepgdes dos entrevistados, para serem ou nao
confirmadas (BOGDAN; BIKLEN, 1982 apud LUDKE; ANDRE, 2014, p. 12-14).

As questdes apontadas por Bogdan e Biklen, delinearam os passos dados na realizagao
da nossa pesquisa, fazendo com que a coleta de dados tivesse uma “riqueza de detalhes” para
assim, poder realizar o estudo de caso.

Referente ao estudo de caso, Ludke e André reforcam que € o estudo de “um caso”.
(LUDKE; ANDRE, 2014, p. 20). Como pretendemos estudar algo singular, que tem um valor
em si mesmo, escolhemos essa metodologia para a realizacdo da pesquisa. O caso estd bem
delimitado, focando no exercicio da professora enquanto personagem da sala de aula com a
intencionalidade do desenvolvimento de competéncias €tico-estéticas e politicas por meio da
Sequéncia Didatica de Estatistica.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), no estudo de caso:

O investigador escolherd uma organizagdo, como a escola, e ird concentrar-se num
aspecto particular desta. A escolha de um determinado foco, seja ele local na escola
um grupo em particular, ou qualquer outro aspecto, ¢ sempre um ato artificial, uma
vez que implica a fragmentagdo do todo onde ele esta integrado. O investigador
qualitativo tenta ter em consideragdo a relagdo desta parte com o todo, mas, pela
necessidade de controlar a investigagdo, delimita a matéria de estudo (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p.91).

Porém, anterior a execucao do trabalho de sala de aula, houve uma proposta de reunides
pedagdgicas para a realizacdo do planejamento da Sequéncia Didética. Para esse momento, o
pesquisador se fez presente, colaborando com a professora no planejamento, afim de para
contemplar os 7 aspectos de constru¢ao da Sequéncia Didatica (ALVES ET AL., 2015). Assim,
para o planejamento, houve uma op¢ao de pesquisa-agao.

No tocante a organizagdo da pesquisa-acdo, Lewin (1946 apud TOLEDO; JACOBINI,
2013) considera trés fases fundamentais desenvolvidas de forma semelhante a um espiral
ciclico: 1) planejamento (planning), que envolve o conhecimento e reconhecimento da situagao;

2) acdo (action); e 3) encontro de fatos (fact-finding) sobre os resultados da acdo. Assim,
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consideramos a metodologia da pesquisa-a¢do um sistema aberto, isso porque diferentes rumos
podem ser tomados no decorrer do seu desenvolvimento em fun¢do das demandas encontradas.
A seguir, a se¢dao na qual apresentamos a Sequéncia Didatica e descrevemos os passos

da sua elaboragao e contemplamos a metodologia da pesquisa-a¢ao aqui descrita.

5.2 Cenario da pesquisa

O pesquisador em questao ¢ gestor educacional de um Colégio da Rede Marista, local
da pesquisa, ocupando o cargo de vice-diretor. Apesar de ter facilidade de acesso aos
professores e estudantes, seguiu-se o protocolo padrao adotado pela escola, de solicitar a
autorizacdo para a realizagdo da pesquisa ao Diretor. Esse, por sua vez, levou a pauta para a
discussdo no Conselho Técnico Administrativo e Pedagogico (CTAP) do colégio, composto
pela Coordenacao Pedagdgica, Orientacdo Educacional, Coordenagdo de Turno, Coordenagao
de Pastoral, Coordenacdo Administrativa, Analista de Comunicagao e Dire¢do. Com o parecer
favoravel do CTAP, com a ajuda da Coordenadora Pedagdgica dos Anos Finais e Ensino Médio,
procuramos identificar em qual ano (série) poderia ocorrer a pesquisa. Optamos pelo 6° ano do
Ensino Fundamental.

Vale ressaltar que a primeira conversa com a professora de Matematica deu-se
informalmente, no qual o objetivo principal era ver a viabilidade do desenvolvimento de uma
Sequéncia Didatica de Estatistica para os estudantes do 6° ano, no primeiro trimestre de 2018.
Consideramos esse momento de fundamental importancia, pois a possibilidade da realizagdo da
Sequéncia Didatica e a disposi¢do da envolvida incidiria no desenvolvimento da pesquisa. De
acordo com Gonzalez Rey “é precisamente no processo de criagdo do cenario que as pessoas
tomarao a decisdo de participar da pesquisa, € o pesquisador ganhard a confianga, e se
familiarizard com os participantes € com o contexto em que vai desenvolver a pesquisa”.

(GONZALEZ REY, 2005, p. 83).

5.3 Corpus da pesquisa

Os sujeitos envolvidos foram, inicialmente, a professora de Matematica do 6° ano do
Colégio Marista Sao Francisco e os estudantes das 3 turmas de 6° ano, do corrente ano (2018).
Devido aos alunos serem menores de idade, os pais receberam o termo de consentimento para
autorizar o seu filho (a) a fazer parte da pesquisa (Anexo 1). O termo também contém
informagdes sobre a pesquisa, a justificativa, os objetivos e os procedimentos. Na ocasido,

reforgamos que para manter o sigilo, os nomes dos alunos seriam preservados.
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A professora ¢ Graduada em Matematica e atua no colégio ha 23 anos como professora
de Matematica. Assim como os estudantes, a professora concordou com a pesquisa e assinou o
termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice 1).

A participagdo dos estudantes se deu de forma indireta, pois procurei observar o trabalho
da professora frente ao desenvolvimento da Sequéncia Didatica que havia proposto aos
estudantes.

O fato de acompanhar o fazer pedagogico de perto, sem sequer, inicialmente, influenciar
a aula por ocupar um cargo de gestao, conduziu-me a alguns questionamentos, principalmente
no que tange a mudanga de comportamento, tanto da professora quanto dos estudantes, por ter
alguém na sala. A professora e aos estudantes, no momento de iniciar o acompanhamento das
aulas para a coleta de dados, falei que estava na sala com a proposta de ser um pesquisador e
ndo com o objetivo de acompanhar a aula enquanto vice-diretor.

A professora, principal envolvida no processo, lidou com naturalidade com a minha
presenga na sala de aula. Os estudantes, por eu ter um conhecimento prévio da turma, podem
ter se sentido “vigiados”, com a minha presenga, e isso fez com que fizessem siléncio,
respondendo somente as perguntas da professora e interrogando-a, por vezes; conversas fora do
assunto da aula, raramente aconteciam.

A pesquisa aconteceu ao longo de 3 (trés) semanas letivas, acompanhando as aulas de
Matematica das 3 turmas, totalizando 15 horas/aula para cada turma. Anterior a isso, também
me fiz presente nas reunides para acompanhar e colaborar com o planejamento da professora.
Nessas reunides pedagogicas, todos os professores participam para realizar o planejamento das
sequéncias.

Durante as aulas assistidas, utilizamos um aparelho de gravacao de audio no qual foram
registrados os didlogos estabelecidos entre a professora e os estudantes, além de todo o processo
de apresentacgao e explicagdo das aulas.

Além disso, servimo-nos do diario de campo durante a investigacao, como objetivo de
agregar informagoes acerca dos procedimentos da pesquisa, registrar elementos da relacao da
professora com os estudantes, o comportamento dos estudantes, entre outras coisas que
consideramos relevante.

Ao final da aplicacdo da Sequéncia Didatica e da apresentacdo do produto final,
elaboramos uma pesquisa semiestruturada, na qual a professora pode responder as questdes
especificas, relativas a sua percepcdo quanto ao desenvolvimento das competéncias ético-
estéticas e politicas (Apéndice 3). O questionario-base foi composto de 04 questdes elaboradas

pelo pesquisador. Sendo assim, amarramos o raciocinio a Minayo (2013), ao afirmar que a
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entrevista semiestruturada, combina perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a

possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagag¢do formulada.

5.4 Sequéncia Didatica desenvolvida

A proposta metodoldgica de trabalho da escola se da a partir do desenvolvimento de
uma sequéncia didatica para cada Area do Conhecimento em cada trimestre letivo. Além do
desenvolvimento da Sequéncia Didatica, outros conteudos especificos de cada componente
curricular e das Areas do Conhecimento sdo trabalhados com metodologias que ficam a critério
de cada professor, buscando envolver ao méximo os alunos, tornando-os participantes ativos
no seu processo de aprendizagem.

Durante o més de abril de 2018, compondo o primeiro trimestre letivo, os estudantes do
6° ano desse colégio desenvolveram, junto com a professora de Matematica, uma Sequéncia
Didatica de Estatistica, a partir dos contetidos nucleares propostos pela MCEBBM (2016),
referente ao 6° ano. Refor¢amos aqui que a area do conhecimento de Matematica é composta
por um s6 componente curricular de mesmo nome. No apéndice 2 podemos conferir a sequéncia

didatica trabalhada na sala de aula.

5.5 Aulas de Matematica

Outro aspecto que queremos considerar nesta se¢do, diz respeito a carga horaria
reservada para o componente curricular de Matematica. A proposta pedagogica do colégio
reserva 5 horas/aula semanais, sendo o componente curricular com o maior numero de horas.
Assim, neste ano de ensino os estudantes frequentam 25 horas aula semanais, tendo um total de
800 horas aula no ano letivo. Isso esta em conformidade com o art. 24 da Lein® 13.415, de 16
de fevereiro de 2017, que alterou a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelecendo as
diretrizes e bases da educagao nacional. Podemos compreender esse dado como importante em
nossa pesquisa, sabendo que ao final do Ensino Fundamental o estudante deve estar letrado

matematicamente’. Sabemos que ndo ¢ a quantidade de horas reservadas ao componente que

7Segur1do a Matriz do Pisa 2012, o “letramento matematico ¢ 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.”.
Disponivel em: <http://download.inep.gov.br/
acoes_internacionais/pisa/marcos_referenciais/2013/matriz_avaliacao matematica.pdf>. Acesso em: 05 jun.
2018.
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garantira a aprendizagem dos estudantes, mas, sobretudo, a qualidade do trabalho desenvolvido

na sala de aula. Reforca essa questao Arcoverde (2003), compreendendo que:

A ampliagdo do tempo, a extens@o da jornada escolar ou a maior quantidade de horas
de permanéncia do aluno na escola ndo é condutor direto para a melhoria da qualidade.
(...) Ndo ¢ a intensidade do tempo de ensino que garante a aprendizagem, mas a efetiva
qualidade do trabalho pedagdgico (ARCO-VERDE, 2003, p.383-384).

Em contrapartida, encontramos Cavaliere (2007) que ressalta que o nimero de horas/

aula de uma instituicdo pode ser respondida ou compreendida de diferentes maneiras, ou seja,

a) ampliagdo do tempo como forma de se alcangar melhores resultados da ag@o escolar
sobre os individuos, devido a maior exposi¢do desses as praticas e rotinas escolares;
b) ampliag¢@o do tempo como adequagdo da escola as novas condigdes da vida urbana,
das familias e particularmente da mulher; c¢) ampliagdo do tempo como parte
integrante da mudanca na propria concepgao de educacao escolar, isto €, no papel da
escola, na vida e na formagdo dos individuos (CAVALIERE, 2007, p.1016).

Assim, compreendemos que para a realizacdo de uma educacdo do tipo integral,
necessitamos de discussdes que vao além da carga horéria, uma educagdo que traga em seu
curriculo, elementos que visem o desenvolvimento dos aspectos necessarios para uma
qualidade educacional, tais como: os académicos, politicos, éticos, estéticos, tecnoldgicos, entre
outros.

Seguimos a apresentacao, trazendo elementos referentes a formacao da professora.
Essa, graduada em Matematica e interessada, segundo seus relatos, durante toda a vida

profissional com a formacao continuada.

Fiz duas pods-graduagoes, uma em psicopedagogia e outra em metodologias de
ensino, pois penso ser importante todo o professor se manter atualizado. Hoje
participo so das reunides e formagoes que sdo oferecidas pelo colégio (professora).

Face ao exposto, a Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizes
e bases da educacao nacional, apresenta no artigo 67 a necessidade e a valorizagdo da formagao

continuada, ao enfatizar:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educagdo, (...)- aperfeioamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim; III - piso salarial profissional; IV
- progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho; (...) A experiéncia docente € pré-requisito para o exercicio profissional
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de quaisquer outras fungdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de
ensino (BRASIL, 1996).

Corroboram essa proposi¢ao, diversos estudos (TARDIF, 2002; TARDIF, LESSARD:;
GAULTHIER, 2001; TARDIF; LESSARD, 2005; PERRENOUD, 2001) que abordam os
saberes inerentes a docéncia e as competéncias necessarias ao seu exercicio como elementos de
afirmacdo profissional dos professores, enfatizando a importancia dos saberes experienciais
produzidos no exercicio da docéncia. Além disso, destacam a socializagdo e a identificacao
profissional desenvolvidas nos espagos e situagdes de trabalho, a partir de uma base de
conhecimentos, saberes e valores adquiridos na formagao e durante a atuagdo docente.

Diante disso, percebemos que os saberes dos professores ndo sdo oriundos somente da
sua formagdo inicial, mas que estdo articuladas com outras dimensdes que compde o trabalho
do profissional. Portanto, as suas praticas podem ir mudando constantemente, principalmente a
partir da troca com seus pares, com os estudantes ¢ a da reflexdo acerca da pratica da sala de
aula.

O Projeto Educativo do Brasil Marista (UMBRASIL, 2010, p. 75) ressalta que, para a
efetivacao de uma pratica educativa de qualidade, os professores da Rede Marista articulam
conhecimentos e experiéncias construidos em sua formacdo inicial, em sua formacgao
continuada e no exercicio da docéncia. Aos professores da Rede Marista, aqui com destaque a
escola na qual a pesquisa foi realizada, € oferecido um plano de reunides formativas anuais. Em
um dia fixo intercalando as semanas, totalizando 4 horas mensais. Essas reunioes t€ém um viés
de planejamento, bem como reflexdes sobre a pratica de sala de aula. H4 um plano de formagao

anual, elaborado para os docentes.

5.6 Método de analise

A pesquisa, como descrito anteriormente, teve como forma de registro a gravagcdo em
audio e os registros do pesquisador feitos em seu diario de campo. As andlises se basearam nas
informacdes contidas nestes registros que, por meio de enfoques analiticos do tipo analise de
conteudo, foram organizadas e analisadas com o intuito de construir as categorias que
contribuiram para que as respostas para a questdo de pesquisa fossem identificadas.

A Andlise de Conteudo auxiliou na compreensdao e organizacdo das informagdes
contidas no diario de campo e ainda na anélise feita da transcri¢ao das gravacdes de audio, fruto

das aulas apresentadas pela professora de Matematica. A Andlise de Conteudo, segundo Bardin
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(2016), organiza-se em torno das seguintes etapas: i) organizag¢ao da analise, ii) codificagdo, iii)
categorizacdo, iv) inferéncia e v) tratamento informatico.

A primeira etapa subdivide-se em trés fases, sendo: a) pré-analise; b) explora¢ao do
material; c¢) tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. A pré-analise ¢ a fase de
organizagdo, propriamente dita. Consiste, primeiramente, na realizagdo de uma leitura
“flutuante”, deixando-se invadir por impressdes e orientagdes. Em seguida, definem-se os
documentos que constituirdo o corpus. O corpus ¢ o conjunto dos documentos tendo em conta
para serem submetidos aos procedimentos analiticos; formulam-se as hipoteses, que sao as
afirmagdes provisorias que serdo verificadas a partir da andlise; formulam-se também os
objetivos, finalidade geral a que nos propomos na pesquisa. Ainda, realiza-se o estabelecimento
da referenciagdo dos indices e a elaboragdo dos indicadores, utilizando elementos de marcacao
que permitirdo a extracdo da comunicagdo, a esséncia da sua mensagem; ainda, a preparac¢do
do material, ou seja, antes da analise propriamente dita, o material deve ser preparado de
maneira formal (BARDIN, 2016).

Considerando essa metodologia, inicialmente realizou-se uma leitura flutuante dos
materiais coletados na pesquisa: planejamento da professora, diario de campo, transcricdo dos
dudios gravados nas aulas®, e respostas da pesquisa semiestruturada.

O passo seguinte da organizagdo da analise se da a partir da exploragdo do material, no
qual tem-se o processo de codificagdo, decomposi¢do ou enumeragdo, a partir de regras
previamente formuladas pelo pesquisador.

A organizagdo dos resultados se deu considerando-se a incidéncia de palavras que
emergiram nas falas da professora, demonstrando a intencdo do desenvolvimento das
competéncias ético-estéticas e politicas no decorrer das aulas da realizagdo da Sequéncia
Didatica.

O tratamento dos resultados obtidos encerra a fase da pré-analise. Nesta etapa, os
resultados brutos sdo tratados de maneira a serem significativos e validos. Pode-se utilizar, por
exemplo, operagdes estatisticas simples, como a porcentagem, ou mais complexas, como a
analise fatorial (BARDIN, 2016). Nesta pesquisa, optou-se por ndo realizar operagdes
quantitativas a partir do corpus, devido ao material coletado ter sido analisado na sua totalidade.

Na segunda etapa desenvolve-se a codificacdo. Corresponde a uma transformacao dos
dados brutos do texto, transformacao esta que, por recorte (escolha das unidades), agregacao

(escolha das regras de contagem) e enumeracao (escolha das categorias), permite atingir uma

8 A transcrigdo dos audios relativos as aulas foi realizada manualmente, devido aos ruidos captados na gravagao.
Fez-se tentativas para a utilizagdo de softwares de transcrigdo, porém sem sucesso.
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representacdo do contetido ou da sua expressdao (BARDIN, 2016, p. 133). A unidade de registro
¢ a unidade de significagdo codificada e corresponde ao segmento de conteudo considerado
unidade de base, visando categorizacao e a contagem frequéncia. As unidades de registro mais
utilizadas sdo a palavra, o tema, o0 objeto, o personagem, o acontecimento € o documento. A
unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro.
Pode ser, por exemplo, a frase para a palavra e o paragrafo para o tema (BARDIN, 2016).

Para esta andlise de dados, foram evidenciadas as competéncias ético-estéticas e
politicas, a partir dos excertos selecionados, comparando-os com a revisao de literatura. Assim,
emergiram as primeiras classificacdes e agregacdes, as quais originaram as categorias. Nesse
momento foi possivel reorganizar a escolha de regras, ou seja, enumeragdo especifica de
contagem para as categorias que foram emergindo.

Na terceira etapa temos a categorizacdo. Aqui, realiza-se a classificacdo de elementos
caracteristicos de um conjunto, por diferenciacio e, seguidamente, por reagrupamento segundo
o género, a partir de critérios previamente definidos. Assim, nas categorias, sao reunidos os
elementos que apresentam caracteristicas comuns. Para isso, podem-se utilizar alguns critérios,
sendo: semdntico (categorias temadticas), sintdatico (os verbos e os adjetivos), léxico
(classificacdo das palavras segundo o seu sentido, com emparelhamento dos sinénimos e dos
sentidos proximos) ou expressivo (classificagdo das diversas perturbacdes da linguagem)
(BARDIN, 2016).

Para a caracteriza¢do dos dados do presente corpus, valeu-se de critérios semanticos —
categorias tematicas sob a perspectiva tedrica e que respondessem aos objetivos desta pesquisa,
bem como lexicais — classificacdo das palavras segundo o seu sentido, emparelhando os
sindbnimos e aquelas com sentidos proximos. Assim, agrupou-se os excertos em 2 categorias,
sendo: Relacio professor e estudante na Sequéncia Didatica, tendo como subcategorias:
Didlogos de proximidade e Trabalhos coletivos. A outra categoria que emergiu da analise ¢
denominada: Competéncias ético-estéticas e politicas.

A penultima etapa da Andlise de Conteudo € a inferéncia. Pois, conforme Bardin “O ato
de inferir significa a realizagdo de uma operagdo logica, pela qual se admite uma proposi¢ao
em virtude de sua ligagdo com outras proposic¢des ja aceitas como verdadeiras”. (2016, p. 164).

Desta forma, produzir inferéncia significa, ndo somente produzir suposigdes
subliminares acerca de determinada mensagem, mas em embasa-las com pressupostos teoricos
de diversas concepcdes de mundo e com as situagdes concretas de seus produtores ou

receptores. Faz-se aqui uma relacdo efetiva com a revisdo de literatura que embasa o trabalho.
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Os excertos, quando submetidos a andlise, nesta etapa, a partir do dialogo com a revisao
de literatura atinente as competéncias, permitiram a demarcacao de alguns resultados, os quais
estao descritos no proximo capitulo.

Para a ultima etapa da analise de contetido temos o tratamento informético. O uso da
informatica pode auxiliar na andlise de contetido. Bardin (2016) cita trés niveis nos quais a
informatizagdo pode ser real e concretamente um auxilio eficaz na analise de contetido. 1) o
tratamento do texto que corresponde de certo modo a fungao “cortar, colar”; ii) as operacdes de
analise do texto propriamente dito, como a categorizagdo; iii) a analise dos dados obtidos, ou
seja, as operagdes estatisticas sobre os resultados (BARDIN, 2016, p. 173).

Noés utilizamos do tratamento informatico para ouvir os audios das gravacdes e realizar
posterior transcri¢do. Para tanto, utilizamos o sofiware de dudio Windows Midia Player e, para
a escrita e categorizacao, Microsoft Word.

A seguir, apresentamos os resultados da nossa pesquisa.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

O presente capitulo apresenta os resultados e a discussdo dessa dissertagao, entrelacando
os autores citados nos capitulos tedricos com outros teéricos que atribuem significado as
discussdes aqui propostas. Os resultados sdo apresentados considerando os momentos nos quais
as informagdes foram produzidas. As aulas assistidas € a pesquisa semiestruturada realizada
com a professora de Matematica trouxeram informacdes que foram analisadas de acrodo com
a Analise de Conteudo ora descrita. Neste texto estdo apresentadas cada categoria, bem como
alguns excertos de trechos do curpus, os quais estdo discutidos, a partir da revisao de literatura

apresentada.

6.1 A analise

Como descrito na apresentacdo da metodologia de anélise, utilizamos a Analise de
Contetdo de Bardin (2016), permitindo assim a categorizagdo do material recolhido na
pesquisa. A primeira etapa da andlise, dividida em trés fases, serd apresentada a seguir.

A pré-analise que consiste na escolha dos documentos que serdo analisados e a
formulagdo de hipoteses. Nesta, foram escolhidos os conteidos nucleares apresentados nas
Matrizes Curriculares da Educagdo Basica do Brasil Marista (UMBRASIL, 2016) referentes ao
conteudo de Estatistica para o 6 ° ano do Ensino Fundamental. Dois conteudos nucleares de

Estatistica estao implicados na Sequéncia Didatica desenvolvida. Sao eles:

1. Tabelas e graficos de diferentes tipos (barras, colunas, setores e linhas): leitura,
interpretagdo e construgdo (utilizando nog¢do intuitiva de escala), elementos de um
grafico (eixos, titulo, fonte etc.), realizando previsdes e inferéncias em uma analise
critica dos dados. 2. Pesquisas estatisticas sobre aspectos cotidianos de natureza
cientifica e social: coleta e organizagdo de dados, aspectos gerais dos dados, nogdo de
variavel e classificagdo, diferenca entre amostra ¢ populagdo e elaboragdo de
representac¢des apropriadas (UMBRASIL, 2016, p. 42).

Assim, outros conceitos da Area da Matematica foram desenvolvidos, porém ndo serdo
analisados aqui, embora estejam descritos na secdo 3.1, quando da apresentagdo da Sequéncia
Didatica. Dentre as hipoteses que haviamos formulado, estdo: “Os conceitos de Estatistica sao
contemplados no curriculo Marista?”, “Apesar de estarem nos documentos, sao desenvolvidos
em sala de aula?”, “O professor de Matematica os v€ como importantes?”

Ainda na pré-analise, também foi realizada a leitura das competéncias ético-estéticas e
politicas previstas nas MCEBBM de Matematica (UMBRASIL, 2016). Estas estdo assim

descritas:
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Competéncias ético-estéticas:— Desenvolver seguranca da propria capacidade de
construir conhecimentos matematicos, a autoestima e a perseveranca na busca de
solucdes, trabalhando coletivamente, respeitando o modo de pensar dos colegas e
apendendo com eles/as. — Perceber a Matematica como parte integrante da cultura
contemporanea, identificando sua presenca nas manifestagdes artisticas ou literarias,
teatrais ou musicais, nas construcdes arquitetonicas ou na publicidade. Competéncias
Politicas: — Selecionar, organizar e produzir informagdes relevantes, para interpreta-
las e avalia-las criticamente. — Desenvolver situagdes que contribuam para a melhoria
das condi¢des de vida de sua realidade proxima por meio do uso de ferramentas
matematicas — Compreender e emitir juizos proprios sobre informagdes relativas a
Matematica e tecnologia, de forma analitica e critica, posicionando-se com
argumentacdo clara e consistente sempre que necessario (UMBRASIL, 2016, p. 42).

Essas competéncias estdo previstas para serem desenvolvidas no decorrer de todo do
Ensino Fundamental II, que compreende o ciclo do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
Entendemos que elas nao foram desenvolvidas com os estudantes na sua totalidade, por meio
dessa Sequéncia Didatica, porém a partir delas procuramos evidéncias do trabalho da professora
que demonstrem o seu desenvolvimento.

A fase dois, a exploragdao do material, foi realizada por meio da leitura cuidadosa das
transcri¢coes dos audios e da entrevista semiestruturada.

A terceira fase consiste no tratamento dos resultados obtidos e a sua interpretagdo, para
tanto, foram articulados trechos dos discursos e didlogos da professora, concepgdes e ideias de
pesquisadores e referenciais da area, a fim de atribuir significado e compreender a realidade
investigada.

A partir disso, apresentamos duas categorias e subcategorias do corpus analisado que
compoOe essa pesquisa: A primeira categoria emergente apresenta duas subcategorias, enquanto
a segunda categoria, definida a priori, ndo apresenta subcategorias.

e Relacio professor e estudante na Sequéncia Didatica
o Dialogos de proximidade;
o Trabalhos coletivos;

e Competéncias ético-estéticas e politicas

A intengdo de perceber as competéncias €tico-estéticas e politicas na Sequéncia Didatica
fez com que optdssemos em definir essa categoria a priori. A seguir, apresentaremos €

discutiremos cada categoria.

6.1.1 Categoria de analise: Relacdo professor e estudante na Sequéncia Didatica
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As categorias e subcategorias citadas acima serdo analisadas nas proximas subsecdes e
tem como objetivo refletir sobre a relagdo que ¢ estabelecida entre a professora e os estudantes

no desenvolvimento de uma Sequéncia Didatica.

Subcategoria: Dialogos de proximidade

Nessa se¢do analisaremos os momentos de didlogo estabelecidos entre a professora e os
seus estudantes. Esses didlogos representam uma proximidade dos estudantes com o tema a ser
estudado, bem como denotam uma possibilidade de proximidade também entre professora e
estudantes.

Para que estabeleca um didlogo, professora e estudantes precisam estar pré-dispostos a

estabelecer essa relacdo. Freire (1996) nos recorda que:

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente, sério, o
professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida ¢ das gentes, o
professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocratico,
racionalista, nenhum deles passa pelos alunos sem deixar sua marca (FREIRE, 1996,

p-73).

Lembramos, assim, que a sala de aula ndo ¢ apenas um lugar para aprendizagem de
contetidos tedricos. E, também, local de aprendizado de valores e comportamentos, que podera
possibilitar ao individuo, bem orientado, interpretar e transformar a sociedade e a natureza em
beneficio do bem-estar coletivo e pessoal.

Percebemos, entdo, uma relacdo proxima entre os estudantes e a professora nas
perguntas elaboradas pela professora e respondidas pelos estudantes, mas, sobretudo, das

indagacdes dos estudantes frente ao que era trabalhado.

Professora — “Por que vocés acham que vamos conhecer e estudar essa parte da
Estatistica? Essa parte de grdficos?”

Estudantes — “tem graficos em jornais, aparecem na TV, eu ja vi grdficos no Jornal
Nacional, mas ndo lembro do que eram.”

O didlogo estabelecido entre a professora e os estudantes, ja na primeira aula, quando
da apresentagdo da Sequéncia Didatica, demonstra aquilo que Becker (2012) vai chamar de
pedagogia relacional, na qual concebe professor e aluno como partes do mesmo processo de
ensino e aprendizagem. Essa concepg@o tem por base a interacdo entre o sujeito e o objeto por
meio da experiéncia, proporcionando ressignifica¢des de estruturas internas a base do processo

de aprendizagem. Percebemos que essa postura do professor se opde a concepcao da pedagogia
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diretiva, em que o professor assume uma posi¢ao de transmissor de contetidos (BECKER,
2012), opde-se também a passividade, submissdo e alienacdo referentes a pedagogia
dominadora enfatizada pela educagao bancéaria de Freire (1987).

Em nossa compreensdao, entendemos que na cultura escolar, com frequéncia, os
estudantes sdo condicionados a escutar o professor e a aceitar as verdades que ele se propoe a
apresentar. Nessa situacdo, a aprendizagem ¢ baseada na crenga da transmissdo de
conhecimentos, da recepcdo e memorizagdo para que sejam devolvidos ao professor na
avaliacdo. Nesse contexto, os alunos crescem e desenvolvem-se em um meio permeado por
certezas, informagdes permanentes ¢ verdades imutdveis, as quais, possivelmente, ndo sao

questionadas.

Estudantes — “a partir daquilo que a “senhora” nos falou de grdficos, como eu
consigo construir grdficos? O que tem neles?”

Professora — “para poder construir grdficos, primeiro é necessario que se tenha
interesse em saber algo, se faca uma pesquisa, se tabele os resultados para so entdo
construir o grdfico. Fiquem tranquilos, todos esses passos veremos no decorrer das
nossas aulas.”

Percebemos, neste excerto, um interesse dos estudantes pelo tema que estava sendo
proposto e um sentido de liberdade de elaborar perguntas, esclarecer duvidas. Essa liberdade s6
¢ possivel quando a relagao estabelecida entre o professor com os estudantes, ndo € autoritaria.
Para Farias et al. (2008, p. 156), a aula pode ser entendida como “um espago-tempo coletivo de
construgdo de saberes, locus de produgdo de conhecimentos que pressupde a existéncia de
sujeitos que se inter-relacionam (sic), se comunicam e se comprometem com a agdo vivida.”
Entdo, € na aula que se constitui um espaco privilegiado para o processo de aprendizagem, onde
a partir do didlogo, dos conflitos e negociagdes, professora e estudantes podem desenvolver o
trabalho de aprendizagem mutua.

A professora, durante a entrevista semiestruturada diz: “No desenvolvimento das
atividades da sequéncia didatica, também percebi que um bom numero de estudantes, queriam
participar ativamente. Expressavam constantemente sua opinido. [...] realizavam as tarefas
com muito interesse procurando sempre acertar e perguntando sempre que tinham duvidas”.
Neste contexto, nas concepcdes de Maturana e Varela (2005) apud Porciincula e Sama (2015),
a interagdo ¢ um pressuposto para aprender.

Ainda, para Freire (1996), ¢ funcdo do professor promover a curiosidade, estimular a

formulacao de perguntas, a reflexdo sobre a propria pergunta, e o que se pretende com ela.
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Assim, percebe-se que a aula se constituiu como possibilitadora de desenvolvimento tanto do

aluno, como do professor. Neste sentido, a aula ¢ espago de encontros e trocas.

Subcategoria: trabalhos coletivos

O trabalho coletivo, denominado “trabalho em grupo” pela professora, ¢ utilizado com
frequéncia para a realizacdo de tarefas e como um promotor de aprendizagem, a fim de
estimular a participagdo e a relacdo entre os estudantes. Além disso, teve o intuito de promover
a interagao social entre os membros, bem como promover o aprendizado e o desenvolvimento.

Percebemos a importidncia da interagdo para que haja o desenvolvimento de
competéncias relacionais, a partir das relacdes estabelecida com os colegas, assim como para o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Moro (1991) chama atencdo para os avancos
cognitivos dos sujeitos que trabalham em grupos, a partir do confronto de ideias que se
estabelecem. Moro (1991) diz que para haver aprendizagem e desenvolvimento, faz-se
necessario o conflito e para que esse ocorra precisa-se da confrontagdo de ideias opostas, que
sdo facilmente encontradas nas discussoes nos pequenos grupos. A professora assim realiza a

divisdo de grupos:

Professora — na aula de hoje faremos os exercicios da folha que eu vou entregar.
Serdo exercicios sobre a constru¢do a constru¢do de graficos de barras. [...] O
trabalho poderd ser em grupos de 4 estudantes.

Estudantes — podemos fazer com quem “a gente” quer?

Professora — Ndo, hoje eu vou escolher os grupos. Na proxima vez vocés podem
escolher os colegas que formardo o grupo. [...] Os grupos serdo a partir da chamada.
Numero 1 ao numero 4; numero 5 ao numero 8...

Um elemento anotado em meu didrio de campo diz respeito, primeiramente, a reacao
dos estudantes frente ao exposto pela professora. Ha entusiasmo com a informagao do trabalho
coletivo, e certo desdnimo perante a indicagdao dos colegas com os quais iriam formar grupos.
Em minhas anota¢des no didrio de campo, trago a seguinte anotacdo: a afinidade entre os
colegas pode ter influéncia no desenvolvimento de um trabalho coletivo?”

Para contribuir na discussao desse questionamento, a partir das observagdes realizadas,
percebe-se que grupos heterogéneos, em geral, ndo sdo formados naturalmente pelos proprios
estudantes. Isso, porque possivelmente a afinidade de ideias, interesses e pensamentos, faz os
estudantes se aproximarem, pois hd uma afinidade pessoal. Segundo Martins et al (2009), o
professor pode dar a liberdade aos estudantes para escolher os membros de seu grupo, entretanto
0 objetivo nestes casos nao deve ser ensinar algum conceito. Portanto, segundo Martins et al

(2009), quando o objetivo é a aprendizagem, a afinidade ndo deve ser um critério de



79

agrupamento, pois o principal objetivo da estratégia € a interagdo cognitiva e a construcao de
conhecimentos. Para Loiola (2010), por mais que as afinidades na hora de formar um grupo
sejam importantes, nem sempre tem a ver com os objetivos da atividade, para isso devem se
apontar estudantes diferentes. Isso ajuda a ouvir os outros e defender seus pontos de vista.

Para nos, essas afirmacdes sdo consideraveis, visto que durante o trabalho em grupo,
pode haver dispersdo com outros assuntos e, assim, ndo cumprir com o propo6sito do trabalho.
Esta afirmativa se confirma com a seguinte colocacao da professora “grupo, menos conversa e
mais trabalho”.

Além da referéncia anterior, outro momento em que se deu o trabalho em grupo foi para
a elaboracdo da atividade final da Sequéncia Didatica. Conforme apresentado, esse ¢ o ultimo
passo da realizacdo da Sequéncia Didatica, a sistematizacdo e organizacdo (ALVES et al.,
2016). Voltaremos a analisar essa atividade novamente mais adiante, por isso nos atemos aqui

somente a atividade grupal. Assim a professora procedeu com a condugdo da atividade:

Professora — Como eu havia falado na primeira aula em que expliquei a Sequéncia
Didatica a realizar, hoje vamos comegar a elaborar a pesquisa que podera ser
realizada com os estudantes das 3 turmas do sexto ano.

Estudante — Sera individual ou em grupo?

Professora — Em grupos. [...] Hoje vocés poderdo escolher os grupos, mas lembrem-
se de ndo excluir ninguém. Sdo novamente grupos de 4 integrantes.

(vibragdo da turma)

Professora — os grupos sdo para trabalhar, ndo brincar e conversar. Eu vou explicar
a atividade e vou passando nas mesas para ajudar.

Estudante — vale nota? [...]

Face ao exposto, abordaremos outros elementos do trabalho grupal envolvendo os
estudantes. Entendemos que nao s6 de relagdes entre professor e estudante se constroem
conhecimentos. As relagdes que ocorrem entre os estudantes, chamadas por Coll (1994) de
relagdes entre iguais, também sdo fundamentais no processo de ensino e aprendizagem.
Corrobora com essa ideia, Amaral (2006), ao afirmar que o trabalho em grupo ¢ uma forma
importante para o processo de ensino e aprendizagem, pois proporciona aos estudantes uma
posicdo ativa neste processo. Estas interagdes entre os iguais, proporcionam, por vezes,
divergéncias entre o ponto de vista de cada um, gerando um confronto de ideias. Coll (1994)
denomina esse confronto de ideias de conflito sdcio cognitivo. Estes conflitos, segundo Martins
et al. (2009), promovem uma situagdo problematica, que, numa visdo construtivista de ensino
(COLL et al., 2006), ¢ o ponto de partida para a aprendizagem.

Abertos as ideias de Coll (1994) e Loiola (2010) que destacam que nestas situacdes os

estudantes aprendem a argumentar, testar hipdteses, raciocinar, resolver problemas, estabelecer
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novas correlagdes e reelaborar conceitos. Estas competéncias e habilidades estdo previstas nos
documentos que regem os curriculos da Educacao Basica (BRASIL, 1997; 2018). Zabala (1998,
p.136) afirma que “s6 se aprende a participar, questionar, debater, comprometer-se,

responsabilizar-se, etc. quando hé possibilidade de fazé-1o”. Por fim, Moro (1991), define:

Essa ideia ganha forca ao recordarmos, da epistemologia genética, a hipotese de que,
para os avangos cognitivos individuais, antes ha que haver os conflitos cognitivos. E
estes vém tdo-somente do confronto de esquemas ou opinides ou agdes a0 menos
diferentes e, mais do que tudo, opostas. Estes confrontos apareceriam de modo
especial nas trocas interindividuais no pequeno grupo, quando o outro traria a cada
individuo a possibilidade significativa de expressar, de tomar consciéncia daquelas
diferengas ou oposi¢oes (MORO, 1991, p.40).

As atividades em grupo podem proporcionar resultados na aprendizagem dos alunos. Isto
porque estas visam objetivos comuns ou de certa forma vinculados, ou seja, para que cada
estudante alcance seu objetivo € necessario que os demais também o tenham atingido, aqui as
recompensas que cada aluno recebe sdo proporcionais ao resultado final do grupo como um
todo (COLL, 1994).

Na entrevista realizada com a professora ¢ possivel de perceber essa situagdo ao relatar
que “observei durante o desenvolvimento da Sequéncia Didatica que os estudantes tiveram
atitudes solidarias e de cooperagdo na realizagdo da pesquisa e na constru¢do da tabela e
grdfico, pois os quartetos tiveram a preocupag¢do de realizarem o trabalho de maneira

’

organizada e com distribuicdo de tarefas para que todos participassem”. Entendemos aqui
uma possibilidade de de participagdo e aprendizagem de todos.

Para Orelo (2013, p. 127), “quando falamos em bem comum, evidenciamos uma questao
essencial no tocante a Politica, que € o convivio entre as pessoas”. As pessoas possuem suas
particularidades, convivem e interagem entre si, mas com uma diversidade de personalidade,
jeito de pensar e formas de ver o mundo. Sobre isso Arendt (2012, p. 21) esclarece que a
“politica trata da convivéncia entre diferentes. Os homens se organizam politicamente para
certas coisas em comum, essenciais num caos absoluto, ou a partir do caos absoluto das
diferengas”.

Neste sentido, trabalhar elementos que desenvolvam a questdo politica através do
trabalho de grupo, auxilia a nortear os individuos a uma convivéncia pacifica e harmoniosa, a
medida que estabelece as regras, os limites e espacos de cada individuo, para que um nao
“invada os espagos” do outro. Arendt (2012, p. 45) reforca que a propria existéncia depende do

outro para a manutenc¢do da vida, esta dependéncia se confirma em sua relagdo de convivéncia



81

e interagdo. Para Maturana (2002), a educagdo tem o compromisso de levar os sujeitos a aceitar-
se, respeitar-se como individuos, na dignidade de quem conhece, aceita e respeita o seu mundo
na responsabilidade e na liberdade da reflexdo. Essa afirmacdo mostra-nos o compromisso
social da educacao e, para ser efetiva, precisa cumprir com essa formagao.

Além do que apresentamos, queremos destacar também a dimensdo ética que pode ser
evidenciada a partir de um trabalho proposto em grupo. Alguns pressupostos, daquilo que para
a Escola Marista também sao conhecidos como valores, estao vinculados a ética como a justica,
a solidariedade, o respeito mutuo e o dialogo.

Denotamos a relagdo do desenvolvimento de competéncias éticas no trabalho em grupo,
visto que € na coletividade, ou podemos dizer, nas relagdes estabelecidas que a ética se faz

presente. Oliveira (2014), que destaca Kant, assim se expressa:

Segundo Kant em fins do século XVIII, o estatuto das regras que regulam a vontade
particular deve ser sempre aferido a partir da pergunta: aquilo que considero valido
para definir minha conduta individual poderia ser convertido em lei valida para todos
os homens? Na visdo kantiana, a condi¢@o de sujeito ético seria alcancada somente
quando a vontade do praticante coincidisse plenamente com a forma pura da lei moral,
ndo tendo outro fim que o dever em si mesmo: “Age de tal modo que a maxima da tua
vontade possa valer sempre ao mesmo tempo como principio de uma legislagdo
universal” (KANT, 1997a, p. 42 apud OLIVEIRA, 2014, p. 105).

Frente ao exposto, a competéncia de discernir o que dizer, aceitar e respeitar diferentes
jeitos de ser e, principalmente, opinides, entendemos ser responsabilidade também da escola.
Assim, migramos agora para a proxima categoria que trara novas evidéncias do

desenvolvimento de competéncias ético-estética e politica na Sequéncia Didatica de Estatistica.

6.1.2 Categoria de Analise: Competéncia ético-estética e politica

Iniciamos a apresentacdo dessa categoria, retomando a compreensdo de competéncia
ético-estética e politica apresentada pelas MCEBBM (UMBRASIL, 2016), referente ao

curriculo Marista,

Competéncia ético-estética — ¢ a capacidade de se apropriar, construir ¢ mobilizar
valores, atitudes, linguagens e saberes que se pautem e apliquem critérios de justica
social, promovendo o respeito a diversidade, a solidariedade, & equidade e ao didlogo
intercultural. Essa competéncia promove a sensibilidade, a criatividade e a alteridade,
ao inserir os sujeitos em processos de aprendizagens e praticas social, cultural e
artisticamente mais relevantes.

Competéncia politica — ¢ a capacidade de se apropriar, construir € mobilizar saberes,
conhecimentos, atitudes e valores de convivéncia, participagdo e negociagdo com
diferentes sujeitos e em contextos diversos. Essa competéncia sustenta o vinculo entre
os membros da comunidade, no exercicio da cidadania, refor¢ando a consciéncia da
interdependéncia entre as competéncias individuais e coletivas, implicadas na
construgdo de aprendizagens (UMBRASIL, 2016, p. 11).
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Fizemos a op¢ao de destacar elementos das atividades e didlogos que auxiliam o
estudante no desenvolvimento destas competéncias. No decorrer da Sequéncia Didética foram
realizadas atividades no livro didatico de Matematica (GIOVANNI, 2017) adotado pela escola.
Destacamos a seguir um didlogo estabelecido, a partir de uma atividade proposta do livro
didatico (GIOVANNI, 2017, p. 42). Os estudantes realizaram o exercicio €, no momento da

correcdo, a professora estabeleceu o seguinte didlogo:

Professora — o que é “adulto analfabeto”? India é o pais com maior nimero de
analfabetos, segundo o grdfico, com quase 300 milhdes.

Estudantes — sdo pessoas que ndo aprenderam a ler e escrever,

Professora — Isso. Quais podem ser as causas do analfabetismo?

Estudantes — a pobreza; ndo ter escola; o dificil acesso as escolas, a falta de
comida; a falta de professores;

Professora — além disso, sdo paises que pouco investem na educagdo;
Professora — Segundo o grdfico, quantos milhdes de analfabetos tém no Brasil?
Estudantes — aproximadamente 13 milhoes;

Professora — Isto émuito ou pouco?

Estudante — é muito;

Professora — Exato, o Brasil tem aproximadamente 200 milhées de habitantes.

O diédlogo referente ao analfabetismo no mundo, com o destaque dado aos paises da
india e Brasil, demonstra evidéncias do desenvolvimento de competéncias ético-estéticas e
politicas. Sdo temas que nao atingem diretamente os estudantes, pois estes tém o privilégio de
estar regularmente matriculados em uma escola, mas a consciéncia do cenario, de modo
especial o brasileiro, € importante.

Entendemos a pertinéncia da reflexdo acerca deste assunto que, ainda hoje, assola
grande parte da populacao. Paulo Freire, citado nesta dissertagdo, trabalhou veementemente no
combate ao analfabetismo e em denuncia contra todo sistema de opressdo. O analfabetismo ¢
visto também como vergonha. Nao para o pais, mas para o analfabeto: “Pedro ndo sabia ler.
Pedro vivia envergonhado [...] Pedro agora sabe ler. Pedro est4 sorrindo” (FREIRE, 2001, p.
55). Entendemos aqui, o autor contestando a situagdo de inferioridade sofrida pelos analfabetos.
Estes, segundo essa concepgao, “Submetidos aos mitos da cultura dominante, entre eles o de
sua ‘natural inferioridade’, ndo percebem, quase sempre, a significacdo real de sua acdo
transformadora sobre o mundo” (FREIRE, 2001, p. 59). Por fim, realidade opressora da “cultura
dominante” que desempenha uma fun¢ao de dominagao sobre os analfabetos (FREIRE, 2001,
p. 59).

Na sequéncia das evidéncias do desenvolvimento das competéncias ético-estéticas e

politicas, encontramos elementos que denotam a pratica da solidariedade entre os colegas de
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turma, incentivada pela professora. Esse fato se sucedeu, a partir da solicitacdo da professora,
enquanto tarefa de casa, que os estudantes trouxessem recortes de graficos de diferentes tipos.
Porém, alguns estudantes ndo trouxeram e outros trouxeram mais de um. Como era de se
esperar, a professora mediou a situagdo com vistas a todos os estudantes terem graficos, para

assim poderem realizar os trabalhos:

Professora — Na aula passada eu solicitei que trouxessem recortes de grdficos,
retirados de jornais, revistas, internet... todos trouxeram?

Estudantes — SIMM... NAOO...

Professora — [...] Quem trouxe mais de um para emprestar aos colegas?

Estudantes — Eu (vadrios estudantes responderam afirmando que trouxeram mais de

um grafico).

Um dos tragos identitarios da educagdo Marista, e que pauta os principios do Projeto
Educativo do Brasil Marista (UMBRASIL, 2010, p. 16), versa sobre a “solidariedade na
perspectiva da alteridade e da cultura da paz”. A solidariedade transcende os interesses pessoais,

tendo a alteridade como objetivo:

A cultura da solidariedade e da paz promove a participacdo em atividades que
transcendem o dmbito dos interesses individuais e familiares, propiciando vivenciar a
sensibilidade, a corresponsabilidade e a alteridade. Educamos na e para a
solidariedade, acolhendo a diversidade e promovendo o didlogo, a amorosidade e o
respeito (UMBRASIL, 2010, p. 17).

Para isso, temos como perspectiva uma educacdo pautada em principios cristaos, nos
quais Marcelino Champagnat, fundador do Instituto Marista, dirigiu toda a proposta educativa.
Para Cotta (1996), “Marcelino propds uma pedagogia muito pratica, focada na presenca, no
amor a natureza, na solidariedade e no aprender fazendo”. Ainda, refor¢amos essa ideia com “a
solidariedade como a virtude crista dos nossos tempos, amparada na €tica e na espiritualidade”
(UMBRASIL, 2010, p. 43).

Os elementos de cooperacao e solidariedade podem ser evidenciados também em outros
momentos da aula, nas quais as inten¢des do curriculo se operacionalizam. Destacamos o
trabalho em grupo como uma situag¢do na qual um colega auxilia o outro no entendimento de
um conceito, na divisdo do trabalho, na ajuda mutua.

Outro elemento que destacamos, ¢ quanto a importancia enfatizada pela professora, no
que se remete ao conhecimento estatistico, reforcando a sua presenga no cotidiano dos

estudantes, mesmo que, por vezes, estes ndo se deem conta da sua presenca.
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P — diante da importancia do conhecimento da estatistica no nosso cotidiano, é
importante que estudemos os conceitos de Estatistica. Vocés veem nos noticiarios as
seguintes noticias: a inflacdo subiu tantos por cento, houve uma deflagdo de tantos
por cento. Tudo isso esta na Estatistica. Foi feita alguma pesquisa; houve um aumento
da populagdo brasileira. Essas pesquisas nos dao dados que sdo transmitidos por
grdficos.

P — Precisamos desenvolver habilidades que permitam que apliquemos na sociedade,
no nosso dia a dia. Queremos que vocés saibam entender melhor as noticias e sejam
criticos frente ao que ¢ apresentado.

Face ao que foi apresentado, trazemos para a discussao Gal (2002), no qual encontramos
o conceito de Letramento Estatistico, entendido como a habilidade para interpretar e avaliar
criticamente as informagdes estatisticas e os argumentos baseados em dados, que aparecem nas
diversas midias, além dessa ser a habilidade em discutir opinides referentes a esse tipo de

informacao estatistica. O autor apresenta dois componentes que se inter-relacionam:

(a) a capacidade das pessoas de interpretar ¢ avaliar criticamente informagdes
estatisticas, argumentos relacionados a dados ou fendmenos estocasticos, que eles
podem encontrar em diversos contextos, e quando relevante (b) a capacidade delas
discutirem ou comunicarem as suas reagdes a essas informagdes estatisticas, tais como
a sua compreensao do significado da informagao, suas opinides sobre as implicagdes
desta informacao, ou as suas preocupagdes quanto a aceitabilidade de determinadas
conclusdes (GAL, 2002, p. 2-3).

Desenvolver estas competéncias ¢ de responsabilidade da escola (CARVALHO;
SALOMON, 2012). Entendemos também que se faz necessario que situacdes realistas,
envolvendo a Estatistica sejam usadas na escola. Watson (1997) argumenta que se as evidéncias
da necessidade de letramento estatistico relacionam-se a contextos extraescolares, entdo, por
exemplo, a midia seria um veiculo ideal para ser trabalhado. Esta abordagem seria uma tentativa
de estabelecer uma relagdo entre os usos escolares e extraescolares dos conhecimentos
estatisticos.

Referente aos resultados de pesquisas apresentados por graficos, a professora ressalta a
importancia de criticar os dados, pois por vezes esses podem ser usados para manipular

pesquisa, direcionar o pensamento referente a algo.

Professora — vamos para a explicagdo de grdficos. O que vocés acham que sdo
grdficos e para que servem?

Estudantes — para apresentar pesquisas,

Estudantes — podem ser de varios tipos;

Estudantes — para comparar coisas;

Professora — os graficos podem nos enganar?

Estudantes — como assim?

Professora — os resultados apresentados por grdficos podem ser manipulados?
Estudantes — sim... ndo... as vezes...
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Professora — as vezes os graficos sdo usados para manipular pesquisas, enganar..
Agora na época das elei¢bes isso pode acontecer,

Estudantes — entdo quer dizer que os dados que sdo apresentados nem sempre sdo
verdadeiros?

Professora — isso mesmo. Sempre esperamos que sejam verdade, mas precisamos
ficar atentos para ndo sermos enganados.

Diante disso, unimos as ideias de Monteiro (2016) as nossas, quando afirma que o
Letramento Estatistico ndo resolvera todas as questdes problematicas, mas poderd contribuir
para o desenvolvimento de cidaddos ativos e criticos que possam ler e interpretar estatisticas
que fazem conexoes com diferentes areas, o que poderiam facilitar as analises das realidades
nas quais vivem. Além disso, Carvalho e Solomon (2012) argumentam que a Estatistica pode
ter um papel central em conectar a vida cotidiana das pessoas com seus conhecimentos formais
de Estatistica ¢ Matematica. As autoras defendem que dados estatisticos estdo presentes em
praticas regulares da vida cotidiana: nas compras, na administracdo do orcamento, nos esportes
e na previsao do tempo. Além disso, ha ocorréncia da Estatistica em pesquisas cientificas e nas
suas divulgacdes de estudos, bem como em debates politicos, contextos nos quais os dados sao
usados para fundamentar um discurso dominante. Entdo, nestes contextos ¢ que o Letramento
Estatistico se constitui numa questdo de justiga social, porque € preciso que todos os cidaddos
tenham as condig¢des para saber criticar tais dados.

Optamos por trazer alguns elementos que demonstram a necessidade do letramento
estatistico dos cidaddos e, aqui fazemos relacdo, com a competéncia politica apresentada pelas
MCEBBM (UMBRASIL, 2016). Enquanto competéncia politica, identificamos que a
consciéncia entre a interdependéncia de questdes pessoais e coletivas para o exercicio da
cidadania demonstra o olhar do sujeito frente a dados apresentados que direcionam discursos,
politicas e interesses para a populacdo. A interpretacdo, o entendimento e, a posterior,
criticidade sdo necessarios para que haja equidade, solidariedade e a convivéncia harmoniosa
entre os diferentes. Para isso, reiteramos a importancia da escola, da Matematica e da Estatistica
no exercicio da cidadania.

Na categoria anterior, apresentamos a proposta do trabalho realizado em grupos,
referente a pesquisa Estatistica que compds a atividade final da Sequéncia Didatica. Queremos
agora, apresentar os temas de pesquisa elaborados pelos grupos, os dados coletados e os
didlogos que emergiram a partir da exposi¢ao dos graficos com os resultados.

Para chegar a um consenso daquilo que seria o tema de pesquisa, 0 grupo teve que se
organizar, discutir e chegar ao entendimento daquilo que seria interessante para a pesquisa, bem

como a relevancia para a sua realizagdo. Para Lopes (2008), ¢ essencial a formacdo dos
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estudantes, o desenvolvimento de atividades estatisticas que partam de uma problematizagao,
para que os conceitos estatisticos estejam inseridos em situagdes vinculadas ao cotidiano.
Campos (2007) reitera a questao ao afirmar que, para auxiliar na formacao do estudante para o
pensamento estatistico, ¢ necessario que haja um contexto no qual os dados estejam contidos
para assim entender a questdo original proposta pelo problema. Em outras palavras, podemos
afirmar que ¢ fundamental que as situagdes trabalhadas com os estudantes contenham dados
com alguma significagdo, evitando assim as atividades que envolvam mero célculo ou
reproducao de algoritmos de tratamento de dados puramente numéricos, sem que sua origem
seja explicitada ou sem que se conheca a finalidade do uso daqueles dados especificos e o
contexto em que foram colhidos (SACCO, 2015).

Assim, a professora auxiliou os grupos para que escolhessem temas que, posteriormente,
permitissem uma discussao.

Cazorla et al (2017, p. 30) entendem que “a escolha do problema ou da questao a ser
investigada pode ser uma proposi¢ao do professor, de um estudante ou de um grupo. O que
importa ¢ que todos estejam motivados em pesquisar sobre 0 mesmo”. Ainda, segundo a
concepgao das autoras, os estudantes das turmas, usaram como instrumento de coleta de dados,
opgoes prontas (minimo de 5 opgdes para cada tipo de pesquisa), trabalhando com as categorias
elaboradas a priori (2017, p. 34).

Entao, a seguir apresentamos alguns dos temas de pesquisa escolhidos pelos grupos para
realizar a coleta de dados: comida favorita, média de tempo diario na internet, lazer preferido,
estilos musicais, componente curricular preferido, esporte que mais gosta de praticar, pais que
gostaria de visitar, banda favorita.

No diario de campo foi feito o seguinte registro: “Percebe-se os estudantes dialogando
com os colegas do grupo, discutindo para decidir qual sera o assunto de pesquisa a ser
investigado. Esta motivacdo deve-se em parte, ao interesse dos estudantes pela atividade
pratica. Ha também alguns estudantes que ndo se mostram envolvidos, aparentemente
dispersos” (Notas do Diario de Campo).

O dado apresentado anteriormente ¢ um recorte significativo, mesmo sendo especifico
de uma atividade, mas faz-nos refletir sobre o que apresenta Rufini et al. (2012), referente a

motivacao dos estudantes brasileiros do ensino fundamental. Segundo os autores:

Resultados das pesquisas sobre a motivagdo dos estudantes, t€ém confirmado uma
crenga baseada no senso comum de que, a medida que avangam nas séries, os alunos
se tornam gradativamente menos motivados para estudar (Harter, 1981; Lepper,
Corpus, Iyengard, 2005), sobretudo em areas de conteudos especificos como ciéncias
e matematica (RUFINI et al 2012, p. 54).
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Na entrevista, a professora corrobora com a essa afirmagao. Quando questionada sobre
a motivacao dos estudantes, responde: “Percebi também entusiasmo na realizagdo da pesquisa,
pois eles ficavam curiosos para saber as respostas dos colegas. E sempre assim, quando eles
podem fazer atividades de pesquisa, onde podem conversar e ouvir os outros, eles se motivam
e fazem”.

A partir da coleta de dados, os resultados foram tabulados em tabelas e, posteriormente,
0s grupos construiram os graficos de barras com os resultados encontrados. A tarefa seguinte
dizia respeito a apresentacdo dos resultados encontrados a turma e a discussdo desses dados.

A professora relata o seguinte: “Nos exemplos de graficos de barras que foram
construidos e naqueles que os estudantes trouxeram para analisar, verifiquei que 0s mesmos
desenvolveram o espirito critico, pois a andlise dos grdficos, a formulacdo de perguntas e as
respostas foram muito bem elaboradas e desenvolvidas”.

Daremos destaque a dois itens da pesquisa que geraram maiores discussoes e, a partir
delas, as evidéncias perceptiveis do desenvolvimento de competéncias ético-estéticas e
politicas. Os destaques sdo para: média de tempo diario na internet € comida favorita.

A pesquisa realizada pelos estudantes demonstrou que os colegas, adolescentes, passam
em média duas horas por dia na internet. A partir desta apresentacdo, surgiu a discussao na sala
e alguns colegas se posicionaram: “eu passo mais de duas horas por dia na internet”; “eu
gostaria de passar mais tempo, mas minha mde ndo deixa”; “tem dias que eu nem acesso a
internet”. A professora, mediando a discussdo que se estabeleceu, prop0s uma pesquisa rapida,
usando o computador da sala para verificar qual o tempo médio gasto pelos adolescentes
brasileiros na internet. A busca resultou na seguinte pagina web: “Brasil € o segundo pais onde
alunos passam mais tempo na internet, nas horas vagas”. A pesquisa apontou dados do
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), no qual diz que adolescentes
brasileiros, na faixa dos 15 anos, passam mais de trés horas por dia na internet.

Ajudam-nos nesta discussao, Palfrey e Gasser (2011), ao afirmar que “o0 mundo digital
oferece novas formas de criatividade, aprendizagem, empreendimento e inovagao, mas essas
oportunidades exigem habilidades. O acesso as tecnologias ndo ¢ suficiente, ¢ necessaria uma
alfabetizacdo digital”. A professora reforca o cuidado necessdrio no uso da internet ao
expressar: ‘“utilizar a internet para pesquisas, jogos, redes sociais, é importante. Mas é
importante, também, analisar o tempo que ficamos e, se estamos apenas como lazer ou se ja é

um vicio e ndo conseguimos deixar”.
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Outro aspecto que merece destaque ¢ o grupo que apresentou o grafico referente a
pesquisa realizada da comida favorita. O grupo que desenvolveu a pesquisa e apresentou os
resultados, demonstrou que “batata-frita ¢ hamburguer” foram os dois itens com maior
incidéncia e “saladas” com apenas uma resposta, o item que menos foi citado. Novamente, a
professora levantou a questdo e houve uma discussdo referente aos habitos alimentares e a
influéncia no desenvolvimento dos estudantes.

Nesta fase da vida hd uma importante consolidagdo de praticas alimentares e estilos de

vida saudéveis para promogao de saude na vida adulta. Segundo Teixeira et al. (2015),

Nos ultimos anos, ocorreram modificagdes na alimentacdo da populagdo brasileira
com a diminui¢do da ingestdo de arroz e feijao, especialmente entre os adolescentes,
e aumento do consumo de Fastfoods e doces. Estas mudancas associadas a outros
fatores culminaram com o crescente nimero novos casos de obesidade, hipertensido
arterial, alteragdes do metabolismo da Glicose e dificuldades osteoarticulares
(TEIXEIRA et al 2015, p. 86).

Face ao exposto, podemos perceber que discussdes desta natureza sdao de interesse dos
estudantes ¢ demonstram a necessidade da abordagem destes conceitos, frente a resultados
estatisticos apresentados.

De acordo com os discursos e discussdes presentes nesta se¢ao da dissertagdo,
percebemos que a professora, intencionalmente, abordou constantemente questoes que levam a
entender a intengdo do desenvolvimento das competéncias €tico-estéticas e politicas. Outro
aspecto observado ¢ referente as metodologias e estratégias que privilegiaram, sempre que
possivel, o estudante como sujeito ativo em seu processo de ensino e aprendizagem.

Assim, podemos concluir a partir das percepgdes apresentadas referentes ao trabalho
docente que ajudaram a responder nossa questdo de pesquisa: “De que maneira sio
desenvolvidas as competéncias é€tico-estéticas e politicas a partir da realizagdo de uma

Sequéncia Didatica de Estatistica em um colégio da Rede Marista?”.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Na perspectiva assumida por este trabalho, a competéncia ndo ¢ entendida como
aprender conteudos, mas mobilizar os saberes dos estudantes com vistas a desenvolver
competéncias que auxiliem no comprometimento com a justica social, a solidariedade, a
coletividade e a vivéncia de valores. Dizemos assim, que ¢ mobilizar competéncias ético-
estéticas e politicas com vistas ao bem-viver em sociedade.

A pesquisa desenvolvida investigou, a partir de uma Sequéncia Didatica de Estatistica
com estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, evidéncias que demonstrassem o
desenvolvimento de competéncias ético-estéticas e politicas. Essas, presentes no curriculo
Marista e expressas no planejamento da professora, perpassaram toda a aplicagao da Sequéncia
Didatica, trazendo resultados que comprovam que a educagao tem propoésitos que vao além do
ensino de competéncias académicas, relativas a contetdos previstos nos documentos
curriculares. Observando o cendrio em que a pesquisa foi realizada, sendo um colégio da Rede
Marista, que tem como missao a “educagdo de criangas, adolescentes e jovens do jeito marista,
por meio de praticas e processos inovadores, formando cidaddos comprometidos com a
promocao da vida”, tem a funcao de desenvolver essas diferentes competéncias.

No que se refere as investigacdes analisadas e referentes as leituras desenvolvidas para
a pesquisa, analisamos os documentos curriculares nacionais, bem como os documentos
Maristas, relativos aos conceitos Estatisticos da Educacao Basica e, nesta dissertagdao, optamos
por analisar conceitos referentes ao 6° ano. Para tanto, verificando o primeiro objetivo
especifico da nossa dissertagdo, compreendemos uma proximidade no que se diz respeito a Base
Nacional Comum Curricular e as Matrizes Curriculares da Educa¢ao Basica do Brasil Marista,
verificando contetidos propostos para a unidade tematica da Estatistica e Probabilidade.

A partir das andlises realizadas, parece evidente que a relacdo que ¢ estabelecida entre
professores e estudantes no desenvolvimento da sequéncia didética é fator importante para a
aprendizagem. Destacamos nos resultados e discussdes, varios momentos em que o didlogo se
mostrou como propulsor de aprendizagens conjuntas, fazendo com que os estudantes
percebessem a professora como alguém proximo a eles e, assim, estabelecendo uma boa
relagdo.

Outro aspecto a destacar, diz respeito a criticidade frente a dados estatisticos
visualizados, construidos e discutidos pelos estudantes. Sendo assim, o contexto politico de
criticidade foi um aspecto que perpassou todo o desenvolvimento da sequéncia didatica,

fazendo-se assim cumprir com 0s seus propositos.
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Tratando-se de trabalhos coletivos, ou grupais, percebemos a evidéncia do
desenvolvimento de competéncias ético-estéticas a partir da cooperagdo e do respeito as
diferentes ideias e posicionamentos. Este processo nao se deu por acaso, pois houve intengao
expressa pela professora para que isso acontecesse. Referente aos estudantes, destacamos o
dialogo e a escuta como fator para o desenvolvimento das atividades.

Um fator que merece destaque, diz respeito a nossa opgdo por observar o
desenvolvimento de duas competéncias: ético-estética e politica. Essa op¢ao foi consciente,
pois o trabalho com sequéncias didaticas na Rede Marista tem o objetivo de desenvolver, além
dessas, outras duas competéncias — a académica e tecnologica. Em pesquisas futuras pode-se
também observar evidéncias para o desenvolvimento dessas competéncias nas sequéncias
didaticas.

Por outro lado, cabe destacar uma critica referente ao desenvolvimento de competéncias
e habilidades no curriculo. As competéncias sdo da ordem do saber e as habilidades do saber-
fazer. Nesta logica, o saber e o saber-fazer, ou seja, competéncias e habilidades sdo vistas como
possibilidades de diferenciacdo em uma competi¢ao. Assim, a escola transforma-se numa
maquina de produzir guerra, pois o excessivo discurso das competéncia e habilidades ndo educa
para paz ou para empatia, mas sim para o mercado.

Com o que foi posto anteriormente, ¢ possivel propor uma mudanga da ética para uma
nova estética e uma nova inser¢ao politica na sociedade, tendo em vista os resultados analisados
na Sequéncia Didatica. A formacdo do gosto, entendida como parte da estética, ¢ entendida no
todo como uma contribuicdo para o cultivo da humanidade pelos sujeitos. A autonomizagdo da
estética ndo ¢é sO para a estética, mas para além, em favor de um projeto pedagogico e politico
da humanidade. Ela exige o progresso da cultura na totalidade.

Neste sentido, uma possibilidade de mudanca ¢ pensarmos a sala de aula como um
espago de desenvolvimento de competéncias e habilidades coletivas, que ndo priorizem a
distincao de um estudante em detrimento de outro, mas valorizem o crescimento coletivo como
possibilidade de mudanga ética e politica para a sociedade. Em um curriculo apresentado por
meio das Matrizes Curriculares da Educagdo Bésica do Brasil Marista, este pode ser um
elemento que va diferenciar das Enquanto possibilidade para a Rede Marista. Estes aspectos
nao foram desenvolvidos nesta dissertagao, mas sao possibilidades de estudos futuros.

Como resultado das contribui¢des desta pesquisa, destacamos a relevancia da adogao da
metodologia de sequéncia didaticas para o ensino de Ciéncias e os resultados do seu

desenvolvimento. Assim, para a Rede Marista, destacamos a assertividade na ado¢do dessa
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opc¢do metodologica, com vista para a formagao de sujeitos promotores de justiga social, criticos

e reflexivos em nossa sociedade.
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APENDICE
APENDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

SERVICO PUBLICO FEDERAL o ‘ Prograna de P Graduagio
b MINISTERIO DA EDUCACAO Ay Edllﬂﬂ aen
= ].‘ L E
| f UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE — FURG % A1
— PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EDUCACAO EM CIENCIAS: 7 |enc|as
FURG QUIMICA DA VIDA E SAUDE ¥

Vocé ¢ convidado (a) a participar, como voluntario(a), em uma pesquisa. Apds ser
esclarecido (a) sobre as informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine
ao final deste documento, que sera em duas vias. Uma delas ¢ sua e a outra ¢ do pesquisador

responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: A relagdo estabelecida entre professor-aluno em uma Sequéncia
Didatica de Estatistica no Colégio Marista Sao Francisco

Pesquisador Responsavel: Jader Luiz Henz

JUSTIFICATIVA, OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS:

O motivo que nos leva a estudar o problema da pesquisa: “De que maneira sio
desenvolvidas as competéncias ético-estéticas e politicas a partir da realizacdo de uma
Sequéncia Didatica de Estatistica em um colégio da Rede Marista?” se justifica pela Sequéncia
Didatica ser a metodologia de trabalho adotada pelo colégio e, a Estatistica e estar presente nos
Parametros Curriculares Nacionais, na Base Nacional Comum Curricular e, da mesma forma,
nas Matrizes Curriculares da Educacdo Basica do Brasil Marista, documento que compde o
curriculo das Escolas Maristas.

Os procedimentos de coleta de dados serdo da seguinte forma: no decorrer do
desenvolvimento da sequéncia didatica, eu, enquanto pesquisador, estarei observando as aulas,
gravando audios, e conversando com os estudantes. Ao final, caso necessario, alguns estudantes
serdo selecionados para participar de um grupo focal.

Esclarecemos que os dados produzidos a partir de sua entrevista serdo utilizados em
producdes académicas (artigos, livros, resumos).

A participag@o no estudo ndo acarretara custos para vocé e nao serd disponivel nenhuma

compensag¢ao financeira adicional.
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Para maiores esclarecimentos sobre a pesquisa, entrar em contato com Jader Luiz Henz,
pelo email: jaderhenz@hotmail.com

DECLARACAO DO(A) PARTICIPANTE OU DO(A) RESPONSAVEL PELO(A)

PARTICIPANTE:
Eu, , abaixo assinado, concordo em participar
do estudo . Fui informado (a) pelo
(a) pesquisador(a) dos objetivos da pesquisa

acima de maneira clara e detalhada, esclareci minhas dtvidas e recebi uma copia deste termo
de consentimento livre e esclarecido. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isso leve a qualquer penalidade. Autorizo ( ) Nao autorizo ( ) a
publicacdo de eventuais fotografias que o(a) pesquisador(a) necessitar obter de mim, de minha

familia, do meu recinto ou local para o uso especifico em sua dissertagao ou tese.

Local e data:

Nome:

Assinatura do sujeito ou responsavel:

Assinatura do (a) pesquisador (a):
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APENDICE 2 - SEQUENCIA DIDATICA DO 6° ANO DE ESTATISTICA

[#]
Colégio: Marista Sao Francisco

Professores/as

Segmento: Anos Finais do Ensino Fundamental

Ano escolar: 6° Ano

- MARISTA

MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS

Planejamento da Sequéncia Didatica

Periodo: 1° trimestre

a

y COLEGIOS | UNIDADES SOCIAIS

Os nomeros naturais e a
resolucéo de problemas em seus
diferentes significados do campo
aditivo (adicdo e subfracdo) e do
campo multiplicativo
(multiplicacéo e divisdo).

- Tabelas e gréficos de
diferentes tipos (barras,
colunas, setores e linhas):
leitura, interpretacao e
construcdo (utilizando nocéo
intuitiva de escala), elementos
de um gréfico (eixos, fitulo,
fonte etc), realizando

previsbes e inferéncias em
uma andlise critica dos dados

= mmmmmmmmmm—— - — = 1
1

I Calculo (exato ou aproximado,
“: mental ou escrito) em funcdo |

| da situacdo-problema proposta. 1
b e e e e e e - 1

Pesquisas estatisticas sobre aspectos cotidianos
cientifica e social:
organizacdo de dados, aspectos gerais dos
nocdo de varidvel
amostra

de natureza

dados,

diferenca enfre

! elaboracdo de representactes ap

coleta e

e classificacéo,
e populagdo e
adas.

Competéncias

[por categorias]

CA- Desenvolver o espirito investigativo, critico e
criativo, no contexto de situacdes-problema,
produzindo registros proprios e buscando diferentes
estratégias de solugdo.

CP- Selecionar., organizar e produzir imformacdes
relevantes, para interpreti-las e  avalia-las
criticamente.

CA- Estabelecer conexfes entre temas matematicos
de diferentes campos e entre esses temas e
conhecimentos de outras dreas do conhecimento.

CEE - Desenvolver seguranga da propria capacidade

de construir conhec 0s, a
autoestima e a perseveranga na busca de solugdes,
trabalhando coletivamente,

respeitando ¢ meodo de pensar dos colegas e

apendendo com eles/as.

Habilidades

- Construir tabelas a partir de dados
coletados

-Interpretar de maneira critica as tabelas
e graficos.

- Relacionar a matematica com os temas
de conhecimente de outras areas do
conhecimento.

Conteddos nucleares

- Tabelas e graficos de
diferentes tipos (barras, colunas,
setores e linhas):  leitura,
interpretagio e  construgdo
(utilizando nog¢do intuitiva de
escala), elementos de um
grafico (eixos, titulo, fonte etc.),
realizando previsbes e
inferéncias em uma anilise
critica dos dados.

Contetdos
especificos
- Orgamzacio de dados
em tabelas simples

- Graficos de barras
(verticais e horizontais)

CA- Resolver situagdes-problema. sabendo wvalidar
estratégias e resultados. desenvolvendo formas de
raciocimo e processos, como intuigdo, indugdo,
dedugdo, analogia, estimativa, utilizando conceitos e
procedimentos matematicos e a realizacdo do calculo
mental, exato, aprc do e de esty 1

vas.

CA- Desenvolver o espirito investigativo. critico e
criativo, no contexto de situagdes-problema,
produzindo registros proprios e buscando diferentes
estratégias de solugdo.

- Destacar os dados da situagdo problema
e  transcrevé-los para  linguagem
matematica.

- Resolver problemas que envolvam o
campo aditivo (adigio e subtragdo) e o
campe multiplicative (multiplicagio e
divisdo).

- Os niameros naturais e a
resolugdo de problemas em seus
diferentes sigrificados do
campo  aditive (adigio e
subtragdo) e do  campo
multiplicative (multiplicagdo e
divisdo).

- As operagdes no dia a
dia

- Problemas no campo
aditivo

- Problemas no campeo
multiplicative.
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CP - Selecionar, organizar e produzir mformacbes
relevantes, para  interpreti-las e  avalia-las
criticamente.

CA- Resolver situagfes-problema, sabendo wvalidar
estratépias e resultados. desenvolvendo formas de
raciocinio € processos, como intmigdo, indugdo,
dedugdo, analogia, estimativa, utilizando conceitos e
procedimentos matematicos e a realizagdo do calculo
mental, exato, aproximado e de estimativas.

- Aplicar o calculo mental com mimeros

- Calculo (exato ou aproximado,

- Operagdes no campo

CA- Identificar os conhecimentos matemdaticos como
meios para compreender € transformar o mundo a
sua volta.

CA- Realizar observagdes sistematicas de aspectos
quantitativos e  gualitatives da  realidade,
estabelecendo inter-relacBes entre eles por meio do
uso do conhecimento matemitico (aritmeético,
geométrico, métrico, alpgébrico, estatistico,
combinatério. probabilistico).

CA- Resolver situagdes-problema. sabendo wvalidar
estratégias e resultados, desenvolvendo formas de
raciocinio e processos, como intuigdo. indugdo,
dedugdo, analogia, estimativa, utilizando conceitos e
procedimentos matematicos e a realizagdo do calculo
mental, exato, aproximado e de estimativas. CP-

naturais. por meio de estratégias | mental ou escrito) em funcdo da | aditivo e multiplicativo.
convencionals € ndo convencionais, | situagdo-problema proposta.
utilizando aproximagdes quando
necessario na resolugdo da situagdo-
problema
- Saber calcular, interpretar e utilizar Pesquisas  estatisticas  sobre | - Cilculo:;
informagdes relacionadas as aspectos cotidianos

pesquisas estatisticas.

de natureza cientifica e social:
coleta e organizacio de dados,

aspectos gerais dos dados.
nogio de variavel e
classificagdo. diferenca entre
amostra e populacdo e

elaboragio de representagfes
apropriadas

- Interpretacio e
utilizagdo de informagdes
relacionadas as pesquisas
estatisticas

Selecionar, organizar e produzir informagdes
relevantes, para  interpreti-las e  avalia-las
criticamente.
Tema:
Graficos: interpretacédo e construcao
Contexto:

aplica-los em sociedade

diferentes graficos, que temos em jornais, revistas, sites.

Diante da importancia de conhecimentoes de estatistica no cotidiano, em relacéo a pesquisa, leitura e interpretacédo de
o estudante sera motivado a desenvolver habilidades que permitam

Problema:

informacdes estatisticas?

Como podemos representar dados estatisticos na forma|de graficos, interpretando e analisando de maneira critica as

Questdes norteadoras:

e Como podemos construir tabelas através de dados estatisticos?
e Quais os principais tipos de graficos utilizados para representar dados estatisticos?
s Que motivos podem levar o desenvolvimento de uma pesquisa?

e Quais as informacdes podem ser representadas através dos graficos?

CONTEXTUALIZAGAO E APLICAGAO DE CONCEITOS | Atividades

17 aula - Os estudantes, em um momento anterior, serdo orientados a trazer para a aula, tabelas e graficos estatisticos
(retirados de jornais, revistas e/ou internet). Para essa primeira aula, serdo discutidas as informacgdes presentes nos graficos e
tabelas. Os alunos serdo questionados:

= A tabela esta dividia em guantas colunas?

« Qual o tipo de grafico?

= Qual o titulo das tabelas e dos gréaficos?

« Quais as informacgdes estao dispostas nas tabelas e nos graficos?

2% aula - Apos a discussdo das questdes anteriores. os estudantes serdo orientados a desenvolver atividades envolvendo o
campo aditivo e multiplicativo acerca de interpretacéo e construcéo de tabelas e graficos. ( exercicios do livro didatico e outros
propostes pelo professor)

3% aula - Sera mostrado um video acerca das pesquisas estatisticas. Em um segundo momento, os estudantes serdo
orientades a escolherem um tema de pesquisa e uma questdo de investigacdo. Cada grupo fara uma pergunta a ser
respondida pelos colegas de sala.

4% aula - Este momento sera destinado a orientacdo do tratamento dos dados coletados na aula anterior. Os estudantes serdo
orientados a tabular os dados em tabelas e a construir um grafico de colunas utilizando papel. lapis.

5% aula - Construgéo do grafico Excel.

87 aula - Os grupos serdo orientados a apresentar os dados obtidos — tabelas e graficos estatisticos.
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APENDICE 3 - PESQUISA SEMIESTRUTURADA REALIZADA COM A
PROFESSORA

A partir do desenvolvimento da Sequéncia Didatica de Estatistica com estudantes do

6° ano do Colégio Marista Sao Francisco, gostariamos de ter a sua percepgao frente

alguns aspectos:

1. Conte-nos, livremente, como foi o desenvolvimento da Sequéncia Didatica sob o
teu ponto de vista.

2. Para os estudantes, achas que essa metodologia de trabalho ¢ instigante? Por qué?

3. Tendo em vista o desenvolvimento das competéncias ético-estéticas previstas em
seu planejamento, quais aspectos trabalhados (falas, exemplos de pesquisa, modelos
de graficos que os estudantes trouxeram) fizeram com que os objetivos fossem
alcancados?

a. Valorizar a vida;

b. Manifestar atitudes solidarias e cooperativas;

c. Cultivar o gosto pela investigagao;

d. Cultivar valores éticos, estéticos e espirituais;

4. Tendo em vista o desenvolvimento das competéncias politicas previstas em seu
planejamento, quais aspectos trabalhados (falas, exemplos de pesquisa, modelos de
graficos que os estudantes trouxeram) fizeram com que os objetivos fossem
alcangados?

a. Posicionar-se criticamente;

b. Respeitar a pluralidade;

c. Analisar e elaborar propostas com base na leitura e interpretagao critica de
informagdes;

d. Exercer a cidadania;




