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RESUMO

O presente texto refere-se a dissertacdo de mestrado, constituindo-se de um estudo
investigativo no curso de mestrado profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica do
Programa de POs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECM), da
Universidade de Passo Fundo (UPF). A problemaética que gerou o presente estudo considera o
novo contexto educacional do pais, marcado pela BNCC e a orientacdo de que toda a
educacdo deve organizar-se para desenvolver competéncias. Esse cendrio exige uma critica
por parte dos professores e, mais que nunca, a necessidade de garantir processos de
aprendizagem que sejam significativos e criticos € um imperativo. Considerando tal
necessidade, buscou-se o aporte tedrico na Teoria da Aprendizagem Significativa Critica
(TASC), de Marco Antdnio Moreira, a fim de responder o seguinte questionamento: “Quais
as potencialidades de uma sequéncia didatica, estruturada a partir da Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica, em um contexto de BNCC, na visdo de professores de matematica?”.
Para responder a esse questionamento, construiu-se um produto educacional, uma sequéncia
didatica para abordar os conceitos béasicos de probabilidade, para o sexto ano do Ensino
Fundamental. A proposta foi elaborada a luz dos principios da TASC, assumidos como
potente caminho metodologico para gerar aprendizagens significativas e criticas, e €
constituida de onze encontros. Essa proposta, em virtude da pandemia da COVID-19, foi
apresentada a professores de matematica por meio de um minicurso online, efetivando uma
pesquisa de natureza qualitativa e classificada como pesquisa-agdo, com o objetivo de
analisar, a partir da percepc¢éo de professores de matematica, uma sequéncia didatica, pautada
sob os principios da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC), de conceitos de
probabilidade para o sexto ano do Ensino Fundamental no contexto de implementacdo da
BNCC. Para tal, analisou-se os dados obtidos por meio de um questionario e das entrevistas
parcialmente estruturadas, em quatro categorias de analise: metodologia, aplicabilidade,
processos de aprendizagem e consideragfes diversas sobre o produto educacional. Os
resultados obtidos indicam que o produto possui uma metodologia adequada, € aplicavel com
alunos do Ensino Fundamental, se relaciona com os principios da TASC e pode gerar
aprendizagens significativas e criticas. Por fim, salienta-se que essa dissertacdo vai
acompanhada do produto educacional elaborado, disponibilizado em
<https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/585143>.

Palavras-chave: BNCC. TASC. Probabilidade.



ABSTRACT

This text refers to a master's dissertation, constituting by an investigative study in the
professional master's course in Science and Mathematics Teaching of the Graduate Program
in Science and Mathematics Teaching (PPGECM), from the University of Passo Fundo
(UPF). The problem that generated the present study considers our country, new educational
context , marked by BNCC and the orientation that all education process must be organized to
develop skills. This scenario requires criticism from teachers, and, more than ever, the need to
guarantee learning processes, considered and defined is an imperative. Such a necessity, has
been sought the theoretical contribution in the Theory of Critical Meaningful Learning
(TASC), by Marco Antdnio Moreira, in order to answer the following question: “What are the
potentialities of a didactic sequence, structured from the Theory of Critical Meaningful
Learning? , in a BNCC context, in the view of mathematics teachers? ”. To answer this
question, an educational product have been built, a didactic sequence to address the basic
concepts of probability, for the sixth year of Elementary School. The proposal developed in
the light of the principles of TASC, assumed as a powerful methodological way to generate
related and critical learning, and is found in eleven meetings. This proposal, due to the
COVID-19 pandemic, was presented to mathematics teachers through an online course,
carrying out a qualitative research and selected as an action research, with the aim of
analyzing, from the perspective of teachers of mathematics, a didactic sequence, based on the
principles of Critical Meaningful Learning Theory (TASC), of concepts of probability for the
sixth year of Elementary Education in the context of BNCC implementation. To this end, the
data obtained through a questionnaire and structured specifications analyzed in four categories
of analysis: methodology, applicability, learning processes and various considerations about
the educational product. The results obtained indicate that the product has a use, is applicable
to elementary school students, is related to the principles of TASC and can generate relevant
and critical learning. Finally, it should be noted that this dissertation is accompanied by the
educational product developed, acess: <https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/585143>.

Keywords: BNCC. TASC. Probability.
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1 INTRODUCAO

Minha historia! é marcada por vivéncias pessoais e também pelos caminhos
percorridos em meu processo formativo, a partir dos quais partirei para refletir alguns desafios
que sdo postos para a educacdo hoje. Especialmente, essa trajetoria traz duas escolas, um
colégio, duas universidades, uma faculdade e alguns espacos ndo formais de educacdo.
Também, pessoas com quem vivi e espacos onde estive buscando e compartilhando
conhecimentos dentro de um continuo entre a participacdo estudantil e a luta por educacao de
qualidade para todos.

Na Escola Municipal Olinda Ataydes (Goias), cursei 0s primeiros anos do Ensino
Fundamental e na Escola Municipal Maria Brigida da Fonseca (Goias) a quarta e a quinta
séries. No Colégio Estadual Olyntho Pereira de Castro (Goiés), fiz toda a segunda etapa do
Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Nessas escolas comecei a descobrir a importancia da
construcdo coletiva do conhecimento.

No caminho da vida e do engajamento estudantil, fiz a op¢do por permanecer em
escola estadual, aprimorando meus conhecimentos, além de, com os colegas e amigos do
colégio, lutar por uma educacdo de qualidade para todos. Essa op¢do marcou muito minha
vida e a militancia estudantil: fui voluntario na biblioteca do Colégio Estadual Olyntho
Pereira de Castro, presidente do grémio estudantil, em dois mandatos, lider de sala em varios
anos, membro do conselho escolar, discente membro de comissGes eleitorais e discente
membro das equipes de redacdo do estatuto escolar, do Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE) e do Projeto Politico Pedagogico do colégio por varios anos (PPP).

Em relacdo as disciplinas, desde crianca gosto de Matematica. Esse gosto e a
dedicacdo em estuda-la levaram-me a ser medalhista de bronze da 2° Olimpiada Brasileira de
Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), o que me proporcionou cursos de iniciacéo
cientifica em Matematica, os quais contribuiram para aprimorar o saber matematico tdo
presente no cotidiano.

O desejo de uma educacao de qualidade para todos e a afinidade com a Matematica
fizeram com que ingressasse na Universidade Estadual de Goids (UEG) - Unidade
Universitaria de Santa Helena de Goias, em 2010. Depois de dois anos cursando a
Universidade, no periodo de 2012 a 2014, tranquei 0s estudos académicos e ingressei na vida

religiosa, através da Companhia de Jesus, congregacdo com ampla tradicdo na educacédo e na

! Em algumas passagens, considerando por se tratar da vivéncia e da trajetdria pessoal, reservo-me o direito de
utilizar a descrigdo em primeira pessoa.
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espiritualidade. Mas percebendo que os caminhos deveriam ser outros, voltei & minha cidade
natal e retomei o curso de Matematica na UEG, concluindo-o em 2016.

No periodo compreendido entre 2016 e 2017 cursei, & distancia, a P4s-Graduacdo em
Docéncia em Metodologia da Matematica, pela Faculdade Alfa América. Visando
aperfeicoar-me, ingressei no Mestrado Profissionalizante em Matematica, oferecido pela
Universidade Federal de Goias (UFG), campus de Jatai, em 2017. Cursei s6 um ano, porque a
aprovacdo no concurso para professor da rede estadual em Santa Catarina e a consequente
mudanca de estado, em busca também de estabilidade financeira, ndo permitiram infelizmente
a continuidade. E nesse mesmo compromisso com 0s estudos e a formagdo ingressei, em
2019, no Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemética (PPGECM) da
Universidade de Passo Fundo (RS).

Minha historia de vida € também marcada pelo trabalho, seja ele formal, informal ou
até mesmo voluntario. Assim, informalmente, desde os doze anos, trabalhei com aulas
particulares para criancas e, durante quatro anos, fui voluntario no Colégio Estadual Olyntho
Pereira de Castro, realizando o trabalho que fosse necessario no momento, mas ajudei, de
modo especial, no atendimento da biblioteca.

Formalmente trabalhei desde os quinze anos de idade, sendo auxiliar de escritério no
Programa Menor Aprendiz, secretario paroquial, assessor parlamentar na Assembleia
Legislativa de Goias, professor de trés escolas particulares em Rio Verde/GO (Centro
Educacional Quasar — 2015 e 2016, Colegio Objetivo - 2017 e Colégio Protagoras - 2017) e
professor temporario da Rede Estadual de Educacdo de Goias, atuando no Colégio Estadual
Martins Borges (2015 a 2017), onde na oportunidade lecionei Matematica e fui coordenador
pedagdgico.

Atualmente resido em Herval D’Oeste/SC, onde trabalho como professor efetivo da
rede estadual, na Escola de Educacdo Basica Sdo José. Nessa escola, ministro aulas do sexto
ano do Ensino Fundamental ao quarto ano do Ensino Médio — Curso de Magistério. Ainda,
trabalho no Colégio Marista Frei Rogério, situado em Joacaba/SC, com 6° ano do Ensino
Fundamental e Terceiro ano do Ensino Médio.

A experiéncia docente sempre me interpelou, no sentido de que minha pratica ndo
gerasse uma aprendizagem mecéanica, mas que ajudasse a formar sujeitos criticos, conscientes
e comprometidos com a justica social; um desafio constante que nem sempre consigo resolver
de modo efetivo e coerente.

E nesse sentido, infelizmente, o que tenho percebido na maioria das escolas é um

ensino centrado na fala do professor, em que aos estudantes cabe a tarefa de ouvir, reproduzir
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contetidos, muitas vezes, distantes de sua realidade. Essa situacdo ja era constatada por Paulo

Freire na década de setenta:

Quanto mais analisamos as relacdes educador-educandos, na escola, em qualquer de
seus niveis, (ou fora dela), parece que mais podemos convencer de que estas
relacbes apresentam um cardter especial e marcante — o de serem relagOes
fundamentalmente narradoras, dissertadoras. Narracdo de contetdos que, por isto
mesmo, tendem a petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam valores ou
dimensdes concretas da realidade. Narracdo ou dissertacdo que implica num sujeito
— 0 narrador — e em objetos pacientes, ouvintes — os educandos [...]. A narracdo, de
que o educador é o sujeito, conduz os educandos a memorizacdo mecanica do
conteido narrado. Mais ainda, a narracdo os transforma em ‘“vasilhas”, em
recipientes a serem “enchidos” pelo educador (FREIRE, 1983, p. 66).

Porém, assim como Freire, creio que “sé existe saber na inven¢ao, na reinvengao, na
busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e
com 0s outros. Busca esperancosa também” (FREIRE, 1983, p. 66).

No decorrer desta caminhada, enquanto trabalhava na Rede Estadual de Educagdo em
Goiés, interessei-me pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) depois de ter participado
do 2° Seminario Nacional de Formacgdo do Professor de Matematica (2015), que abordou
aspectos desse documento. Desde que participei do Seminario, tenho acompanhado, de muitos
modos o processo de construcdo da BNCC.

Dessa forma, o interesse pela tematica da BNCC e o compromisso com uma educacéo
libertadora motivou a aprofundar minha formacdo buscando, assim, o Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias e Matematica na Universidade de Passo Fundo (UPF). E no
compromisso de construir uma critica a uma educacdo aliada aos interesses do capital, a
BNCC tornou-se 0 objeto da pesquisa no mestrado, pelo interesse na tematica e pela
necessidade de uma critica a esse documento. Sobre o texto citado, o Ministério da Educacéo
(MEC) (BRASIL, 2018, p. 7) traz:

[...] a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacédo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem
e desenvolvimento.

Esse é um documento que devera ser assumido, por forca de lei, em todas as escolas do
pais, 0 que ndo impede que fagcamos a critica, principalmente quanto a dois pontos: a

possibilidade de ndo permitir que o curriculo seja organizado a partir da realidade na qual os
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educandos estdo inseridos e também os limites do mesmo, no que tange a possibilidade de
proporcionar uma aprendizagem mais significativa.

No que tange a probabilidade, uma importante &rea da Matematica, é importante
ressaltar que a mesma contribui para analise da realidade e para a formacdo de criticidade. No
contexto da BNCC, é um objeto de conhecimento abordado nas turmas de sexto ano do
Ensino Fundamental. Pela importancia desse conteldo e para que os professores possam
garantir que os educandos tenham uma aprendizagem qualificada, significativa e critica do
mesmo, fica evidente a necessidade de que haja subsidios abordando esse tema. Por isso, 0
produto educacional construido aborda essa tematica.

Além disso, a probabilidade contribui com a formacéo critica do cidaddo, uma vez que
Ihe permite avaliar melhor determinadas situagdes, a partir das informagdes que possui.
Amplia, portanto, a leitura de mundo e a capacidade de tomar decisfes diante de fatos ou
eventos. Segundo o MEC, o estudo de probabilidade contribui para que o estudante
“compreenda que grande parte dos acontecimentos do cotidiano sdo de natureza aleatoria e ¢
possivel identificar provaveis resultados desses acontecimentos” (BRASIL, 2001, p. 57).

Cursando as disciplinas no Programa de Pds-Graduagdo — Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica— tive contato com a Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica (TASC). ldentifiquei-me com a teoria e percebi que, se 0s seus principios forem
assumidos na pratica docente, ela podera gerar aprendizagens significativas e criticas, mesmo
em um contexto de BNCC.

A TASC foi proposta por Marco Antonio Moreira (2005, 2010, 2015) ao assumir que a
aprendizagem ndo deve ser apenas significativa, mas deve ser igualmente “subversiva e
critica” (MOREIRA, 2005, p. 04). Para o autor, a aprendizagem significativa critica é aquela
“perspectiva que permite ao sujeito fazer parte de sua cultura e, a0 mesmo tempo, estar fora
dela” (MOREIRA, 2015, p. 226).

Esta teoria parte da compreensdo de que 0s processos de aprendizagem precisam ser
significativos, e reconhece que o contexto dos sujeitos interfere no processo educativo. A
educacdo, nessa perspectiva, deve ajudar na formacao de pessoas inseridas em suas realidades
e culturas com capacidade critica e coerente. Como afirma Paulo Freire, “a conscientizagido
possibilita insertar-se no processo histérico, como sujeito, evita fanatismos e o inscreve na
busca de sua afirmagdo” (1983, p. 20).

No atual contexto, em que a probabilidade se mostra como uma &rea importante na
compreensdo critica da sociedade, em que a TASC indica aprendizagens capazes de

proporcionar analises reflexivas e os curriculos passam a ser ordenados pela BNCC, e a partir
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de meu percurso de vida, surge a pergunta de pesquisa deste trabalho: Quais as
potencialidades de uma sequéncia didatica, estruturada a partir da Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica, em um contexto de BNCC, na visdo de professores de matematica?

Posta essa questdo, aponta-se como objetivo geral desse trabalho: investigar, na
percepcdo de professores de matematica, as potencialidades de uma sequéncia didatica,
pautada sob os principios da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC), de
conceitos de probabilidade, para o sexto ano do Ensino Fundamental, no contexto de
implementacdo da BNCC.

E para a consecucao do objetivo geral, tem-se como objetivos especificos: apresentar o
histérico, uma visdo geral e uma critica sobre a BNCC; refletir, brevemente, sobre o conceito
de competéncias; discorrer sobre a teoria da aprendizagem significativa critica; elaborar e
avaliar, com professores, uma sequéncia didatica para o ensino de probabilidade;
disponibilizar para os professores de Matematica do Ensino Fundamental, um texto de apoio
ao ensino de probabilidade, de forma que lhes auxilie no desenvolvimento de processos, que
o0s estudantes tenham aprendizagens significativas e criticas.

A realizacdo deste trabalho justifica-se pessoal, académica e socialmente por sua
relevancia e novidade. Pessoalmente, a escolha do tema deve-se ao fato de eu ser professor e
buscar acompanhar as discussdes e processos da BNCC, visando alterar minha préatica
pedagdgica em sala de aula. Academicamente, o trabalho justifica-se por aprofundar aspectos
importantes da BNCC, uma vez que é uma proposta recente e complexa para a educacao no
pais, com um vasto campo de pesquisa e que necessita de uma reflexdo critica. Além disso
verificou-se através de pesquisa, realizada em setembro de 2020, que ndo ha, no banco de
teses e dissertacdes da CAPES, trabalho algum que aborde o ensino de probabilidade, a luz da
TASC, no contexto da BNCC. Socialmente, o trabalho pretende contribuir com os professores
em sala de aula, possibilitando uma pratica que vise uma aprendizagem significativa e critica
a partir dos estudos sobre probabilidade.

Diante da importancia do estudo e para alcancar os objetivos propostos, organizei o
trabalho em capitulos. No primeiro capitulo apresenta-se a introducdo; no segundo capitulo,
discute-se a BNCC e reflete-se, brevemente, sobre o conceito de competéncias; no terceiro,
apresenta-se a fundamentacdo tedrica da pesquisa, aborda-se a TASC e alguns estudos
correlatos.

Depois, no quarto capitulo, descreve-se o produto educacional, ou seja, a sequéncia
didatica construida sob os principios da TASC, tanto para a efetivacdo desta investigacao,

como para contribuir com outros docentes. Além da descricdo do produto, nesse capitulo,
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descreve-se 0 processo de apresentacdo do produto aos professores de matematica
participantes da pesquisa.

E importante salientar que a realizagio dessa pesquisa ocorreu no ano em que 0 mundo
vivia a pandemia da COVID-19. Essa pandemia alterou profundamente as relagfes pessoais e
escolares, impedindo encontros e atividades presenciais. Por isso, a apresentagdo do produto
educacional, descrita no quarto capitulo, ocorreu através de um minicurso on-line com
professores de matematica. Registre-se ainda que a apresentacdo e avaliacdo do produto
educacional dessa maneira foi autorizado pela Instrugdo Normativa CPG/PPGECM/UPF N°
6/2020 do PPGECM da UPF.

Apos, no quinto capitulo, serdo debatidos os aspectos metodoldgicos da pesquisa, 0S
instrumentos para a coleta de dados e as categorias de analise dos dados da pesquisa. No sexto
capitulo apresentam-se o0s resultados obtidos na pesquisa. E, por fim, no ultimo e sétimo

capitulo, as conclus6es do estudo.
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2 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E O DEBATE SOBRE
COMPETENCIAS

O presente capitulo discute a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
principalmente no que se refere & area de Matematica. Para tal, apresenta a definicdo da
legislagdo, o percurso histérico e marcos legais, além da organizacdo geral deste documento.
A partir desses elementos, destacam-se aspectos relacionados a area de Matematica, dando
énfase as unidades temaéticas e, de modo especial, a unidade tematica de probabilidade. Feita
essa discussao, a seguir aprofunda o debate sobre competéncias, diretamente relacionado a
BNCC.

2.1 Definicdo da BNCC

A BNCC é um documento basilar, normativo e orientador para toda a Educacdo Bésica
no Brasil. Segundo 0 MEC (BRASIL, 2018, p. 7), € um documento que “define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais, que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Baésica, de modo a que sejam assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento”. Ou seja, notadamente observa-se que se
trata de um marco legal sobre o processo de ensino-aprendizagem da educacédo basica. E sera
essa base que norteard a organizacdo e implantacdo dos curriculos nas diferentes redes
estaduais, municipais e particulares do pais. Curriculos estes que deverdo ser construidos por
estas redes.

Em sintese, a BNCC é o documento normativo para 0s processos educativos no Brasil,
apresentando as habilidades e competéncias a que todos os estudantes do pais tém direito e
precisam desenvolver.

A proposta que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) apresentam para uma
BNCC ndo é assumida na versdo final publicada, haja vista que a concepcdo teodrica nesses
dois documentos € distinta. O primeiro tem como base tedrica a concepcdo historico-critica
dos contetidos e o segundo, concluido no governo Temer, esta fortemente influenciado pelas
concepcdes neoliberais, a pedagogia por competéncias. E fato, que as orientacdes das DCNs
para uma BNCC, néo é o que foi assumido pela BNCC publicada. Ndo ha continuidade entre
DCNs e BNCC, mas uma profunda ruptura.

Quanto ao Ensino Médio, este ainda apresenta outra particularidade. Com as alteragdes
da Lei de Diretrizes e Base (LDB), a partir da Lei n® 13415, de 2017, ele passa a ter,
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gradativamente, ao menos 1000 horas/aulas (h/a) anuais, totalizando, ao final, 3000 h/a. Dessa
carga horaria, até 1800 h/a ser& destinada ao cumprimento da base comum e o restante, 1200
h/a ou mais, ocupada com um itinerario formativo “organizado por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade
dos sistemas de ensino” (BRASIL, Lei 9394/1996). Essa nova organizagdo do ensino médio
novamente explicita que a BNCC, publicada sob o governo Temer, alinha a educacdo aos
interesses privatistas e mercadoldgicos. Muitas sdo as entidades que tém apresentado
propostas para a organizacdo desses itinerarios formativos. Em alguns estados essas
organizacOes inclusive tem assessorado a construcdo dos curriculos. Verifica-se, portanto, a
influéncia de grandes empresas nos rumos da educagdo e o alinhamento da BNCC a esses
interesses econdmicos.

A BNCC justifica-se, segundo 0s movimentos que a defendem, pela necessidade de
uma maior padronizacdo do que se estuda, no conjunto do territorio brasileiro, haja vista a
grande variacdo de conteudos desenvolvidos, nas escolas no Brasil. Segundo o MEC
(BRASIL, 2018, p. 8), “para além da garantia de acesso e permanéncia na escola, ¢ necessario
que sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens a todos o0s
estudantes, tarefa para a qual a BNCC é instrumento fundamental”. A partir deste
direcionamento, a Base estd sendo implementada. Fica evidente, nesse processo, que a criacao
de uma base comum para o pais, com 0 contorno gue essa assumiu, € magicizar os contedos

curriculares. E sobre essa tematica, Freire alertava:

O que me parece igualmente importante salientar, na discussdo ou na compreensdo,
dos contelidos, na perspectiva critica e democrética do curriculo, € a necessidade de
jamais nos permitir cair na tentacdo ingénua de magiciza-los. E é interessante
observar como, quanto mais 0S magicizarmos, mais tendemos a considera-los
neutros ou a tratad-los neutramente. [...] E é por isso que, magicizados, ou assim
entendido, com este poder em si mesmos, ndo cabe ao professor outra tarefa sendo
transmiti-los aos educandos. Qualquer discussdo em torno da realidade social,
politica, econémica, cultural, discussdo critica, nada dogmaética, é considerada nao
apenas desnecessaria, mas impertinente (FREIRE, 2019, p. 154).

Um efeito pratico que se espera da BNCC é que em todas as escolas do pais haja um
marco comum nas competéncias e habilidades desenvolvidas. Dessa forma, ao aluno de todas
as regides, se garantira 0 mesmo conjunto de contetdos estudados. Ou seja, 0s conteddos
estdo sendo magicizados, devem ser tratados com uma neutralidade que ndo existe.

Evidentemente, fala-se que além do prescrito na BNCC, ha um espago para que cada
sistema de ensino e/ou localidade possa inserir contetdos proprios de sua realidade, quando

for elaborar seus curriculos. Mas os encaminhamentos dados para implementar a BNCC,
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mostram que suas prescri¢des tendem a ser o0 maximo ensinado e ndo o minimo. Por isso, pela
magicizagdo dos contetdos e pelo alinhamento da BNCC aos interesses do capital, é preciso
produzir critica @ BNCC. Reafirmamos sempre que somos contrarios a mesma.

Ainda é preciso recordar que tanto o conjunto de aprendizagens prescrito na BNCC
quanto os contetdos locais e regionais, que talvez sejam incorporados aos curriculos, devem
estar em funcdo de dez competéncias gerais que norteiam a educacdo basica no pais: “ao
longo da Educacéo Baésica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer
para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento”
(BRASIL, 2018, p. 8).

E quanto a isso, adiante, retornaremos as questdes que envolvem a temética das
competéncias, relacionando-as com o0s aspectos curriculares gerais e do ensino da
Matematica. Saliente-se que orientar a educacdo basica para o desenvolvimento de
competéncias € problematico, haja visto que isso € uma expressdo do alinhamento da

educacdo aos interesses do capital e ndo da formacao das pessoas.

2.2 Marcos legais e processo historico da BNCC: uma leitura critica

O histérico de construcdo da BNCC se mescla aos seus marcos legais, estando
intimamente relacionado a publicacdo de documentos normativos e orientadores, de grande
relevancia para a educacéo brasileira. Cabe dizer que todo esse percurso historico ndo € linear,
como se descrevera abaixo, pois todo momento historico e todo marco legal guardam disputas
por diferentes interesses e atores.

Nesse sentido, & importante observar que 0s movimentos sociais, sindicatos e
universidades em muito contribuiram para pautar uma educacdo comprometida com a
transformacdo da vida das pessoas e do mundo. No entanto, tem-se que o capital sempre
buscou interferir nos processos educativos e, no meio destas disputas, o percurso histérico dos
avancgos ou retrocessos na politica educacional foi se dando e marcos legais foram sendo
publicados.

A Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), no artigo 210, ao discorrer sobre o direito a
educagéo, afirma a necessidade de que sejam “fixados conteudos minimos para o Ensino
Fundamental, de maneira a assegurar formag&do basica comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais”. Ou seja, desde a promulgacido da Constituicao Federal, em

1988, se reconhece a necessidade de uma unidade no processo educativo e formativo no pais,
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desde que haja respeito as questdes culturais e historicas locais. E no que tange a publicacdo
da Constituicdo, é importante frisar que a mesma representa um marco de direitos entre 0s
quais esta a educacgdo, com isso defender o direito a educacdo e resgatar essa nogdo, sempre
foi e segue sendo um desafio constante.

Estes marcos centrais e fundamentais que a Constituicdo prescreve para a educacgao
béasica foram atualizados e aprofundados no ano de 1996, com a LDB, lei n°® 9394/96. No art.
9° desta lei, os legisladores veem a necessidade de “estabelecer, em colabora¢do com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus
contedos minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum” (BRASIL, 1996). No

artigo 26 da mesma lei encontramos o seguinte:

os curriculos da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 1996).

Considerando as orienta¢6es normativas da LDB de 1996, foram publicados nos anos
seguintes os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Assim, no ano de 1997, surgem 0s
PCNs para o Ensino Fundamental anos iniciais; no ano seguinte, em 1998, os PCNs para o
Ensino Fundamental anos finais; e, finalmente, no ano 2000, foram publicados os PCNs para

o Ensino Médio.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais constituem um referencial de qualidade para a
educagdo no Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua fung¢éo € orientar e garantir a
coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando discussdes,
pesquisas e recomendacdes, subsidiando a participacdo de técnicos e professores
brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais isolados, com menor
contato com a producdo pedagdgica atual. Por sua natureza aberta, configuram uma
proposta flexivel, a ser concretizada nas decis@es regionais e locais sobre curriculos
e sobre programas de transformacdo da realidade educacional empreendidos pelas
autoridades governamentais, pelas escolas e pelos professores. Nao configuram,
portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a
competéncia politico-executiva dos Estados e Municipios, a diversidade
sociocultural das diferentes regides do Pais ou a autonomia de professores e equipes
pedagdgicas (BRASIL, 1997, p. 13).

Desde a definicdo do que sdo os PCNs fica evidente que eles ndo séo o curriculo, mas
norteiam de modo comum o fazer educacional no pais, respeitando as diversidades e

considerando a necessidade de referéncias comuns:
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Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um lado,
respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro,
considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo
educativo em todas as regiGes brasileiras (BRASIL, 1998, p. 5).

Essa compreensdo da necessidade de um direcionamento comum ao pais também esta

explicita quando este mesmo documento afirma:

Os Pardmetros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se construir uma
referéncia curricular nacional para o Ensino Fundamental que possa ser discutida e
traduzida em propostas regionais nos diferentes estados e municipios brasileiros, em
projetos educativos nas escolas e nas salas de aula (BRASIL, 1998, p. 9).

E a partir da aplicacdo e critica aos PCNs, que havia nos estados e municipios, em
2008 foi instituido o programa Curriculo em Movimento. Programa que objetivou a melhoria
da educacdo no pais por meio da reflexdo sobre os curriculos escolares tanto para o Ensino
Fundamental como para o Ensino Médio. Todo o movimento desencadeado e realizado por
esse programa culmina com a publicagédo, posterior, das diferentes Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNSs), para a Educacao e suas diferentes modalidades. Nesse contexto, salienta-
se que os PCNs foram publicados no governo do presidente Fernando Henrrique Cardoso
(1995-2003), em que prevalecia uma agenda neoliberal também na educacédo. Ja as DCNs séo
lancadas no decorrer dos governos do presidente Luis Inacio Lula da Silva (2003-2011) e da
presidenta Dilma Rousseff (2011-2016), em cujo periodo as politicas educacionais do pais
apresentam varios avangos importantes.

No final do ano de 2009, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) publica, em 17 de
dezembro, as DCNs para a Educacao Infantil, por meio da Resolucdo n°. 5. Ja em 13 de julho
do ano de 2010, o CNE publica a Resolucdo n°. 4, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacao Basica. Ainda em 2010, é publicada a Resolugéo n°.7, de
14 de dezembro, estabelecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos. E passados dois anos, em 2012, o CNE, atraves da Resolugdo n°
2, normatiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Nesse processo historico, em 2010, acontece a Conferéncia Nacional de Educacédo
(CONAE), que em seu documento final traz a necessidade de garantir “a configuragdo de um
curriculo que contemple, a0 mesmo tempo, uma base nacional demandada pelo sistema
nacional de educacédo e as especificidades regionais e locais” (CONAE, 2010, p. 38). Texto

que reforca a ideia da elaboracdo de uma base nacional comum para a educacéo brasileira.
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Outro aspecto importante de ser retomado ao analisar 0 processo historico da BNCC e
0 percurso de fortalecimento da educacdo no pais é o langamento, em 2012, do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), através da portaria n° 867, de 04 de
julho. Séo objetivos do PNAIC:

Art. 1° - Fica instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, pelo
qual o Ministério da Educacdo (MEC) e as secretarias estaduais, distrital e
municipais de educacédo reafirmam e ampliam o compromisso previsto no Decreto n®
6.094, de 24 de abril de 2007, de alfabetizar as criancas até, no maximo, 0s oito anos
de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, aferindo os resultados por
exame periodico especifico, que passa a abranger: | - a alfabetizacdo em lingua
portuguesa e em matematica; Il - a realizacdo de avaliag@es anuais universais, pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep, para
os concluintes do 3°ano do Ensino Fundamental; 111 - o apoio gerencial dos estados,
aos municipios que tenham aderido as agBes do Pacto, para sua efetiva
implementacdo. Art. 5° - As a¢Bes do Pacto tém por objetivos: | - garantir que todos
os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam alfabetizados, em Lingua
Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental; Il -
reduzir a distorcio idade-série na Educacdo Basica; Il - melhorar o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB); IV - contribuir para o
aperfeicoamento da formacdo dos professores alfabetizadores; V - construir
propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das
criancas nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental (PNAIC, 2012).

O debate sobre a alfabetizacdo, também gerado com o PNAIC, é um muito forte na
construcdo da BNCC. E, novamente, hd muitas disputas de interesses no decorrer do processo
de elaboracdo da base e, mesmo depois de muitas discussbes, feitas por diferentes
organizacgdes e universidades, a versao definitiva ndo contemplou aquilo que os movimentos
progressistas haviam defendido, em termos educacionais e pedagdgicos.

Ainda nesse horizonte comum de fortalecimento da educacéo, em 2013, pela Portaria
n. 1.140, de 22 de novembro, deu-se a instituicdo do Pacto Nacional de Fortalecimento do

Ensino Médio (PNFEM), com a seguinte definicdo e objetivos:

Art. 1° - Fica instituido o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio -
Pacto, pelo qual o Ministério da Educagdo - MEC e as secretarias estaduais e
distrital de educacdo assumem o compromisso com a valorizacdo da formacéo
continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos que atuam no Ensino
Médio publico, nas &reas rurais e urbanas, em consonancia com a Lei n° 9.394, de
1996, e com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, instituidas na
Resolu¢do CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012. Art. 3° - As a¢des do Pacto tém
por objetivos: | - contribuir para o aperfeicoamento da formagéo dos professores e
coordenadores pedagégicos do Ensino Médio; Il - promover a valorizacdo pela
formagdo dos professores e coordenadores pedagdgicos do Ensino Médio; e Il -
rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade com as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio - DCNEM.
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As discussdes sobre 0 Ensino Médio desencadeiam, de certa maneira, a proposicéo do
Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio, que ndo consegue o resultado desejado,
até porque ocorre o impeachment de Dilma Rousseff e com isso véarias acdes que estavam em
curso sdo interrompidas.

E nesta continuidade historica da educacédo brasileira, com a Lei n°. 13005, de 2014, ¢é
aprovado e promulgado o Plano Nacional de Educagdo (PNE), com vinte metas e diversas
estratégias para a Educacdo Basica. O PNE aborda a necessidade de uma base comum em
quatro estratégias, de quatro metas diferentes.

Nessa direcdo, a estratégia 7.1, da sétima meta, afirma a importancia de:

estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes pedagdgicas
para a educacdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do
Ensino Fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local
(BRASIL, 2014).

Ja a estratégia 2.2, que trata da universalizacdo e garantia do término na idade certa no
Ensino Fundamental, retoma a necessidade de um pacto entre Unido, Estados, Distrito Federal

e Municipios, tal como descrito na estratégia 7.1:

pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no &mbito da instancia
permanente de que trata 0 § 5° do art. 7° desta Le i, a implantagdo dos direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurardo a base nacional
comum curricular do Ensino Fundamental (BRASIL, 2014).

A mesma relacdo, da pactuacdo federativa, esta na estratégia 3.3, mas com enfoque no

Ensino Médio, uma vez que a meta trata desta etapa da educacao basica:

pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito da instancia
permanente de que trata 0 § 5° do art. 7° desta Lei, a implantacdo dos direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurardo a base nacional
comum curricular do Ensino Médio (BRASIL, 2014).

E a meta 15, ao discorrer sobre a formacdo do professor, também trata de uma base

comum curricular na estratégia 15.6, que ficou assim formulada:

promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a renovagéo
pedagdgica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a) aluno (a), dividindo a
carga horaria em formacédo geral, formagdo na area do saber e didatica especifica e
incorporando as modernas tecnologias de informagao e comunicacdo, em articulagdo
com a base nacional comum dos curriculos da educacdo basica, de que tratam as
estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3 deste PNE (BRASIL, 2014).


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm#art7%C2%A75
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm#art7%C2%A75
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Concomitante as disputas existentes pelo PNE, ocorre mais uma CONAE. Essa
conferéncia, ocorrida em 2014, aborda, de diversos modos, a base nacional comum curricular,
mesmo sem utilizar esse termo e antes de sua promulgacao.

Nas estratégias e proposicdes do eixo | — O Plano Nacional de Educacéo e o Sistema
Nacional de Educacdo, Organizacdo e Regulagéo, os delegados da CONAE 2014 afirmam a
necessidade de “aperfeigoar as diretrizes curriculares nacionais, de maneira a assegurar a
formacéo basica comum e o respeito aos valores culturais e artisticos nos diferentes niveis,
etapas e modalidades da educacdo, atendendo as especificidades de cada regido” (CONAE,
2014, p. 26).

Dentro desse percurso historico, em setembro de 2015, ainda no governo da presidenta
Dilma Rousseff, a primeira versdo da BNCC ¢ disponibilizada para consulta publica. No
tocante a esta questdo, a CONAE 2014 faz sugestdes para os curriculos em diversas
estratégias, as quais ndo sdo consideradas na construcdo da versdo definitiva da BNCC.
Apesar da CONAE reforgar a necessidade de uma base comum, a BNCC publicada néo
responde a essa necessidade.

Desse modo, a primeira versdo da base, com 302 péaginas, em sua estrutura geral,
apresenta principios orientadores (12 principios), faz uma reflexdo sobre a educacédo especial,
discorre sobre a educacdo infantil e, em seguida, apresenta e aprofunda cada area do
conhecimento. A partir desta configuragcdo, primeiro apresenta 0s objetivos gerais da area,
reflete e apresenta os objetivos daquela area no Ensino Fundamental e Ensino Médio. Feito
iss0, passa a discorrer sobre cada componente curricular. Para cada componente curricular ha
objetivos gerais na educacdo basica, no Ensino Fundamental (quando ha esse componente no
Ensino Fundamental) e no Ensino Médio. Importante frisar que a primeira versdo esta
trabalhando com direitos e objetivos de aprendizagem.

Depois de divulgada a primeira versao e de ampla consulta, seria construida a segunda
versdo da BNCC. Porém antes de sua publicacdo, hd o impeachment, em 2016. Sobre esse

fato e 0 avanco do conversadorissimo no mundo, Krawczyk e Zan afirmam que:

Acompanhamos 0 avanc¢o do pensamento conservador pelo mundo que se apresenta
de diferentes formas. No caso brasileiro, ele toma maior propor¢éo a partir do Golpe
que ocorreu em 2016, quando a presidenta Dilma Rousseff (presidenta pelo Partido
dos Trabalhadores — PT) foi destituida, sem ter sido comprovada nenhuma
responsabilizacdo pessoal em qualquer crime de corrupcdo. Desde entdo, o Pais
segue em um ritmo acelerado de desmonte de direitos e das politicas sociais
anteriormente construidas. Ao mesmo tempo, é possivel observar a manifestacao
crescente de valores conservadores (2019, p. 609).
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O impeachment, entre outras questdes, significou o avango do conservadorismo no
pais, o alinhamento mais explicito aos interesses do capital e mudancas profundas no processo
de debate e reflexdo sobre a BNCC e o conjunto da politica educacional do pais. Como atesta
Alves e Oliveira:

Desde 2016, o Brasil tem vivenciado mudancas importantes nos rumos de suas
politicas educacionais, decorrentes, especialmente, da assungdo de um novo grupo
ao poder do Estado brasileiro, quando do impeachment/golpe da Presidenta Dilma
Rousseff. Desde entéo, tem sido implementada, de forma rapida, uma nova légica de
funcionamento do Estado, pautada por principios neoliberais, que atingem de
maneira mais expressiva 0s investimentos primarios, entre os quais a educagao.
(2020, p. 21).

Na sua segunda versdo, publicada em 2016, ja sob o governo Temer, em sua estrutura
geral, apresenta principios, direitos de aprendizagem e desenvolvimento (7 direitos de
aprendizagem), fazendo uma reflex&o sobre as modalidades da educacéo basica e a BNCC.

Em seguida, apresenta a proposta da BNCC, discorre sobre a educacéo infantil e reflete
sobre as areas do conhecimento, os componentes curriculares de cada area e sobre a etapa do
Ensino Fundamental, dividindo a reflexdo entre os anos iniciais e anos finais. Mas, antes de
tratar dos anos inicias e finais, aborda os eixos de formacdo do Ensino Fundamental. Em
relacdo aos anos iniciais, apresenta a relacdo dos estudantes, discorre sobre cada area e entao
aborda cada componente curricular. Quando aborda os anos finais do Ensino Fundamental,
faz 0 mesmo movimento que havia feito nos anos iniciais.

Ao discutir sobre o Ensino Médio, primeiro apresenta a relacdo dos estudantes com
esta etapa do ensino, depois alude as progressdes e caminhos de formacéo integrada e as
possibilidades de integracdo do Ensino Médio a educacdo profissional e tecnoldgica. Em
seguida, apresenta cada uma das areas do Ensino Meédio e seus respectivos componentes
curriculares. E para cada area, apresenta unidades curriculares.

A Ultima e definitiva versdo da BNCC foi homologada em duas etapas: em 20 de
dezembro de 2017 é publicada a BNCC para a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental; e
em 17 de dezembro de 2018, a publicacdo da BNCC para o Ensino Médio, sob o governo de
Michel Temer. Nesse processo, saliente-se que a BNCC do Ensino Médio teve uma terceira
versdo antes de sua homologacédo final, entregue ao MEC em abril de 2018 e passou pelo
debate em audiéncias publicas.

No governo Temer, como ja abordado, a agenda educacional se alinha fortemente aos
interesses do capital e, nesse sentido, ocorrem mudancas no Conselho Nacional de Educacéo e

no Forum Nacional de Educacdo. Altera-se também a equipe de redacdo da BNCC e o
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processo de construcdo da mesma. Paralisam-se diversas politicas publicas. Aprova-se a PEC
do teto de gastos publicos. Com as mudancas feitas, a Gltima versdo do documento, publicada
em 2017, ndo respeita 0 percurso que vinha sendo construido anteriormente. A Ultima verséo
da BNCC é uma nova versdo, que rompe com toda a discussao feita até aquele momento. E
rompe também com toda a reflexdo das DCNs a esse respeito. N&o ha continuidade, mas
rupturas.

Sobre a homologacdo da BNCC em duas partes e uma terceira versao, relativa ao
Ensino Médio, a Associacdo Nacional de Pds-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd)

fez uma importante e contundente manifestagao:

A cisdo da educagdo basica, com o envio pelo MEC da proposta de BNCC da
educacdo infantil e do Ensino Fundamental sem o Ensino Médio, cabe perguntar, foi
dialogada com quem? A Unica versao publica que o MEC apresentou para a BNCC
do Ensino Médio é a que foi entregue ao CNE. Quem tornou publico o debate foi o
CNE e por isso podemos afirmar que a atual BNCC para o Ensino Médio é uma
versdo piorada, reducionista e autoritaria (ANPED, 2018).

A nota da ANPEd explicita os golpes que o governo aplica a educacdo via BNCC,
quando faz o lancamento do documento em duas partes. Um governo que alinha a educacao
aos interesses do capital e que, sob o discurso de dialogar com a sociedade, impde uma versdo
piorada e alienadora, nivelada aos interesses de grandes empresas educacionais. Além disso, a
BNCC do Ensino Médio suprime os componentes curriculares, tratando apenas de areas do

conhecimento, o que reforca a ideia de competéncias e habilidades para o mercado.

As propostas da BNCC (Base Nacional Comum Curricular)/MEC e as reformas
educacionais nacionais encaminhadas pelo governo Temer se articulam e fazem
parte do projeto neoliberal de desmonte das redes publicas de ensino e de
naturalizacdo de processos de controle e avaliacdo restritivos & educacdo nacional. A
reforma do Ensino Médio e a formulacdo de uma BNCC prépria e apartada da
BNCC da El e do EF promove uma cisdo na educacao basica e atinge os direitos de
estudantes & formagcdo integral em toda a Educacéo Basica (CONAPE, 2018, p. 8).

Concomitante ao processo de publicacdo da ultima versdo da BNCC, em 2018, ocorre
uma nova Conferéncia Nacional de Educacéo, tendo esta forte interferéncia do governo de
Michel Temer. Esse ja havia interferido no Forum Nacional de Educacdo, que coordena o
processo da conferéncia, e em varias entidades progressistas do debate educacional. Com isso,
diante das interferéncias do governo na conferéncia e do alinhamento com os interesses do
capital, a ANPEd e a Confederagcdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) se

retiram do processo.
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Essas entidades progressistas se organizam no Forum Nacional Popular de Educacdo
(FNPE) e realizam a Conferéncia Nacional Popular de Educagdo (CONAPE), num forte
compromisso com a defesa da democracia e da educacdo publica. No documento final da
CONAPE, as entidades organizadoras convocam para:

A luta contra a ‘Base Nacional Comum Curricular’(BNCC) da Educagdo Infantil e
Ensino Fundamental, que engessa e homogeneiza o curriculo, exclui temas sociais
sensiveis, como a discussdo de género e descumpre diretrizes previstas na
Constituicdo Federal de 1988 e na LDB, tais como o pluralismo de ideias e
concepges pedagdgicas, entre outras. A luta contra a BNCC do Ensino Médio, que
atinge os direitos das nossas juventudes e populagdes adultas a formacdo integral,
recoloca o dualismo na educacdo promovendo o agravamento da exclusdo social
integrando a luta contra a ‘Reforma do Ensino Médio’ em curso, que reduz o
curriculo, limitando o acesso dos jovens e adultos da classe trabalhadora a ciéncia, a
cultura e as tecnologias historicamente produzidas pela humanidade; que dificulta o
acesso e a permanéncia de estudantes nas escolas, torna tecnicista o ensino publico,
desvaloriza professores/as e acentua o avanco privatista sobre a educacdo basica,
além de atentar contra a soberania nacional, ao submeter questdes estratégicas como
formacdo docente e curriculos a ingeréncia dos institutos e fundacdes privadas, do
Banco Mundial, do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e do Banco
Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e da Organizacdo para
a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) (CONAPE, 2018, p. 4).

Paralela a CONAPE, o governo realizava a CONAE que apresenta, em diversos
momentos, reflexdes e propostas sobre ou a partir da BNCC. Sem davida, a CONAE 2018 foi
a que mais se debrucou sobre o documento, até mesmo porque a BNCC da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental j& estava homologada e a Gltima versdo da Base do Ensino Médio
estava em discussao e as vesperas de sua homologacdo. Com o impeachment da presidente
Dilma, a CONAE organiza-se e conta com a participacdo massiva de pessoas que pactuam
com as mudancas que o governo vinha fazendo nas politicas educacionais. Recorde-se que
antes de sua realizacdo, o governo ja havia interferido no CNE e no Forum Nacional de
Educacdo, que coordena a conferéncia, e afastado as universidades e grandes entidades da
pesquisa educacional do debate das politicas publicas de educagdo no pais, aproximando do
governo as grandes empresas interessadas em mercantilizar e lucrar com a educacao.

A primeira mencdo sobre a mesma faz uma reflexdo sobre o Sistema Nacional de

Avaliacdo a partir da BNCC:

No tocante a avaliacdo, defende-se a revisdo do Sistema Nacional de Avaliagdo em
consonancia com a Base Nacional Comum Curricular, respeitando as
especificidades locais, constituido de processos e mecanismos de avaliagdo da
Educacdo Bésica e Superior, visando promover a qualidade da oferta educacional
nos diferentes espacos, instancias e instituicdes educativas, a melhoria dos processos
educativos e a reducdo das desigualdades educacionais com a valorizacdo da
formagdo para o mercado de trabalho, bem como para a formacdo integral do
individuo, contemplando a diversidade e especificidades (CONAE, 2018, p. 51).
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A CONAE também retoma o que o PNE afirma sobre a BNCC e ainda d& outras

indicacoes:

No sentido de

O PNE definiu como uma das metas para superagdo desses desafios, a elaboragéo,
pelo Ministério da Educacdo em articulagcdo e colaboracdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
qual deveria ser encaminhada ao Conselho Nacional de Educagdo, precedida de
consulta puablica nacional. Na BNCC, segundo o Plano, deve se estabelecer
diretrizes pedagogicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as)
educandos (as) para cada ano do Ensino Fundamental e médio, respeitado o sentido
da educacdo basica, a diversidade regional, estadual e local, a ser implantada
mediante pactuacdo interfederativa. Nesse sentido, se faz necessario que as questdes
curriculares sejam articuladas no combate ao racismo, sexismo, homofobia,
discriminacgdo social, cultural, religiosa, pratica de bullying e a outras formas de
discriminacdo no cotidiano escolar, bem como para o debate e a promogdo da
diversidade étnico-racial, de género e orientacdo sexual. Nessa 6tica, é fundamental
gue a BNCC seja fruto de amplo debate publico, setores/secretarias/ com ampla
representatividade e que na sua discussdo e aprovacdo sejam preservadas as
responsabilidades institucionais, decisérias e de pactuacdo, do MEC, do CNE e da
instancia de negociacdo federativa, tal como afirmado na Lei n® 13.005, de 25 de
junho de 2014 (CONAE, 2018, p. 66).

dar indicativos para a BNCC, a CONAE afirma a importancia de

articulacdo com a area da cultura e aponta:

No processo de definicdo de politicas e acles intersetoriais com a area de cultura é
preciso que a Base Nacional Comum Curricular leve em consideracdo os bens
culturais de natureza material e imaterial de nosso pais, pois constituem referéncia
para a construcdo de nossa identidade como nagdo e para a acdo e memoria dos
diferentes grupos formadores da sociedade brasileira (Art. 216). De igual modo,
também se oriente pelos principios estabelecidos para o Sistema Nacional de Cultura
e nas suas diretrizes, estabelecidas no Plano Nacional de Cultura, a exemplo da
diversidade das expressfes culturais e da universalizacdo do acesso aos bens e
servigos culturais bem como o reconhecimento, valorizagdo e fomento da cultura
local (CONAE, 2018, p. 135).

Ainda evidencia a concepcdo de cidadao que se deve formar:

[...] é fundamental que o SNE, as metas e estratégias previstas no PNE e, em
especial, o processo formativo com garantia de recursos financeiros e parcerias entre
publicos e privados em todos os niveis e modalidades de educacdo, efetivamente
contempladas na BNCC - Base Nacional Comum Curricular estejam profundamente
voltados para a concep¢do de um cidaddo com praticas e consciéncia
socioambientais, visando a questdo ambiental e o desenvolvimento tecnoldgico e
sustentivel podendo assim desenvolver dentro do &mbito escolar a sustentabilidade
com projetos, que serdo laboratérios praticos para promocdo de um ambiente
sustentavel (CONAE, 2018, p. 135).

Estes apontamentos sobre o cidaddo que se deseja formar permitem perceber o

alinhamento a agenda do capital. Note a referéncia feita as parcerias publico-privadas,
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grandes empresas interessadas em lucrar com os processos educativos. A CONAE 2018
retoma a CONAE 2014 ao reafirmar a importancia de investimentos que efetivem o direito a
diversidade e o respeito aos direitos humanos.

cabe, ainda, disponibilizar os recursos publicos para as politicas e acles
educacionais e intersetoriais que visem a efetivacdo do direito a diversidade e que
garantam a justica social, a inclusdo e o respeito aos direitos humanos,
considerando, entre outros, a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a Base Nacional Comum Curricular (119), o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, [...] (CONAE, 2018, p. 143).

A CONAE ainda denunciou, fruto da insisténcia e conquista dos movimentos
progressistas sobre 0s setores governistas e empresariais, 0 processo de construgdo da BNCC
que ocorreu sem a ampla e devida discussdao com a sociedade. A primeira mencdo dessa
dendincia ocorre quando relaciona o autoritarismo do Projeto Escola Sem Partido e a
construcdo antidemocratica da BNCC.

Assim, a CONAE denuncia, coerentemente, a construcdo de uma BNCC sem
discussdo com a sociedade, ao afirmar que ha “um Projeto de Base Nacional Comum
Curricular, sem discussdo com a sociedade, entre outros” (CONAE, 2018, p. 120). E essa
denuncia fica mais contundente, quando liga a BNCC a reforma de previdéncia, que ja era

discutida naquele momento:

A proposta de reforma da previdéncia precariza a carreira do magistério e pune, em
especial as educadoras na medida em que eleva a idade para a aposentadoria. Parte
dessa estratégia vem sendo desempenhada pela imposicéo da Base Nacional Comum
Curricular BNCC, com a concep¢do de um curriculo nacional obrigatério,
padronizado, para avaliar os estudantes, os professores e as escolas, criando as bases
para uma politica de responsabilizacdo educacional, que se fundamenta na
meritocracia e na distribui¢do de bbnus e incentivos a escola, gestores e comunidade
escolar com melhor desempenho nas provas nacionais (CONAE, 2018, p. 170).

Questionando o autoritarismo presente na constru¢cdo da BNCC, a CONAE pede a
inclusdo de teméticas que foram arbitrariamente retiradas pelo MEC e CNE: “afirmamos a
importancia de reincluir na BNCC as questfes de género retiradas de forma arbitraria na
edicdo da terceira versdao” (CONAE, 2018, p. 117).

A ANPED, em nota oficial de 2017, j& havia questionado “a retirada de mengdes a
identidade de género e orienta¢ao sexual do texto da BNCC” (ANPED, 2017), recordando que
essa auséncia no texto “reflete seu carater contrdrio ao respeito a diversidade e evidencia a

concessdao que o MEC tem feito ao conservadorismo no Brasil” (ANPED, 2017).
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O Forum Nacional de Educacdo fez o mesmo questionamento ao “manifestar sua
contrariedade em relacdo a supressdo e interdicdo das discussdes relativas a género,
identidade de género, orientagdo sexual e diversidades que a ‘nova’ [da BNCC] verséo
promove a pretexto de ‘ajustes finais de editoracdo/redagdo’ ¢ equacionamento de
‘redundancias’ (FNE, 2017). Também a CONAPE se posicionou sobre a retirada dessas

tematicas lembrando que,

a BNCC/MEC, ao desprezar temas como identidade de género e diversidade sexual,
presentes em todas as esferas sociais, representa um golpe na educacdo voltada para
os direitos humanos e para a cidadania, postura essa que reforca o machismo, a
homofobia, a misoginia, 0s preconceitos e, consequentemente, a violéncia e
discriminagdo social (CONAPE, 2018, p. 10).

Hypolito (2019) criticou a ultima verséo da BNCC enfatizando o seguinte:

A terceira versdo da BNCC passa a ter mais influéncia e controle de grupos
neoconservadores e populistas-autoritarios. Praticamente todo o grupo vinculado a
academia retirara-se ou fora excluido. A versdo resultante, além dos problemas
advindos de qualquer ideia de base nacional, apresenta ainda conteldos muito
retrégrados e conservadores, pois, mesmo que grupos alinhados com a politica
neoliberal ocupassem cargos no Ministério da Educacdo, ndo conseguiram barrar a
influéncia de grupos mais conservadores, como 0 movimento Escola sem Partido. O
tema em torno de género, por exemplo, foi retirado completamente (p. 196).

Outra critica necessaria a BNCC é a questdo da unificacdo curricular no pais. Sobre

isso, a nota da ANPED contribui muito com o debate ao afirmar:

mais uma vez reificam o curriculo tornando-o um documento escrituristico que age
como instrumento de controle e desvalorizacdo do trabalho docente, que
desconsidera o chdo das escolas e inviabiliza a propria afirmacdo de que os
curriculos seriam diversos (p. 11) e as juventudes auténomas e¢ que “criem novas
formas de existir” (p. 14). Um documento que é “referéncia nacional comum e
obrigatoria” (p. 5) fixa habilidades, competéncias articulando-as as aprendizagens
configurando-se, portanto, como um curriculo unificado e, que, nesse sentido atua
contra a diversidade e o protagonismo das juventudes que defende (ANPED, 2018).

Ainda sobre a BNCC como centralizacdo e unificacdo do curriculo, a ANPED, ja em
2017, recordou ao MEC que

a BNCC ¢é um documento inspirado em experiéncias de centralizagdo curricular, tal
como o modelo do Common Core Americano, o Curriculo Nacional desenvolvido
na Australia, e a reforma curricular chilena - todas essas experiéncias amplamente
criticadas em diversos estudos realizados sobre tais mudangas em cada um desses
paises (ANPED, 2017).
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Sobre o debate do curriculo e a BNCC, torna-se importante considerar o que Macedo
(2018, p. 41) diz:

A aprovacdo da BNCC, em 2017, constitui um momento de inflexdo da politica
publica em curriculo no Pais. Ainda que tenha sempre havido algum nivel de
centralizacdo curricular no Brasil, ela nunca chegou a definicdo do que deve ser
ensinado em cada disciplina ao longo dos diferentes anos de escolarizacdo em todo o
territério nacional. A BNCC representa, portanto, a hegemonia de certa concepgao
de educacdo e de escolarizagdo. Na perspectiva pos-fundacional com a qual venho
lendo as politicas, hegemonizar significa universalizar uma concepcéo particular, o
que, no entanto, ndo é capaz de apagar 0 antagonismo que é constitutivo do social.

No que tange ao debate sobre a BNCC e os curriculos escolares, Albino e Silva (2019)
alertam para o fato de que a BNCC “instituiu uma normatividade que faz com que o texto
formal/oficial tenha preponderéncia em relacéo aos saberes locais, que sdo apresentados como
subcurriculares” (p. 139). Outra critica importante e necessaria 8 BNCC é a que diz respeito a
participacdo dos estudantes em sua construcdo. Albino e Silva afirmam que “os
conhecimentos, habilidades e competéncias a serem ensinados para 0s alunos brasileiros
foram estabelecidos sem a participacdo efetiva dos maiores interessados. A representacao
estudantil nas Conferéncias de elaboracdo da Base foi pifia” (2019, p. 143).

E sobre o processo de construcéo ndo democratica da BNCC, a CONAPE lembra:

é importante alertar também para o fato de que o MEC, nas discussfes da BNCC,
demonstrou total desprezo as instancias democraticas de representacdo da educacédo
no Brasil bem como as entidades cientificas da &rea, haja vista ndo ter permitido a
presenca da sociedade na etapa de consolidacdo das propostas recolhidas atraves do
site daquele ministério (CONAPE, 2018, p. 10).

Albino e Silva ainda trazem outra critica contundente com relacdo a esse documento,
ao enfatizarem que “a BNCC tem uma estrutura discricionaria e invasiva do trabalho docente.
E evidente a compreensdo de manual detalhado em torno das competéncias e habilidades,
subposicionando o professor a um executor de tarefas pedagodgicas” (2019, p. 143). Nesse
mesmo sentido, Hypolito lembra que a BNCC “retira das escolas e do professorado o controle
sobre o que deve ser ensinado e como deve ser ensinado” (2019, p. 194). A CONAPE recorda
que “a BNCC, ao secundarizar o papel dos/as profissionais da educacgdo, exclui, ainda, temas
essenciais para uma formacéo ampla e para a inclusdo social” (2018, p. 9).

Hypolito também escreve sobre a influéncia de diversos grupos na elaboracdo da

BNCC, lembrando que a mesma foi construida
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com o apoio de grupos e instituices ligadas ao Todos pela Educacgéo e por lobbies
de fundagOes, institutos e entidades, com ou sem fins lucrativos, com interesses
muito definidos em torno de um mercado educacional bilionario que envolve venda
de materiais pedagdgicos, consultorias privadas e prestacdo de servigos, a fim de
substituir o que hoje é realizado pelas escolas e pelo sistema publico de educagdo
(HYPOLITO, 2019, p. 194).

Na mesma direcdo do afirmado por Hypolito, Krawczyk e Zan (2019) citam como
exemplo o forte incentivo da BNCC e das politicas educacionais do governo Temer a se

trabalhar com empreendedorismo e denunciam:

o ensino do empreendedorismo nas escolas (publicas e privadas) transformou-se
numa industria do empreendedorismo na educacdo que compreende, entre outras
formas de lucro, servigos de consultoria (antes voltados exclusivamente a empresas),
material didatico, propostas curriculares e venda de palestras (2019, p. 617).

O exemplo dado para a tematica de empreendedorismo pode ser afirmado em outras
tematicas. Fica mais que evidente que ha interesses econdmicos, privatistas e mercantilistas
na aprovacdo da BNCC em seus contornos finais.

Sobre essa mesma tematica, Souza Neto (2019) reforca que

a discussdo curricular na construcdo de uma Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), ap6s trés versdes, emerge como uma das estratégias-chave da
racionalidade neoliberal para defender uma visdo de educacdo e formagdo como
“grande negocio global” (BALL, 2014), sobretudo, atrelado a politica de avaliagdes
em larga escala (Enem, Saeb, Prova Brasil, Pisa etc). Sdo avaliacbes que
desencadeiam um fluxo politico-econbmico de aquisi¢Bes, compras, parcerias
publico-privadas em busca do apostilamento de materiais, formagdes, consultorias e
gestdo, sob a alcunha de pedagdgico, desvalorizando o professor e restringindo-o a
um executor, um enciclopedista restrito ao saber-fazer (FREITAS, 2014; THIESEN,
2016). Com base em estudos de Apple (2008), afirmamos que essa BNCC estaria
associada aquelas politicas de reorientacdo curricular de paises centrais, como 0s
EUA, a Austréalia, a Coréia do Norte, a Inglaterra, a Espanha e outros, além de paises
latino-americanos como Chile, México, Honduras, Col6mbia, construidas a partir de
aliancas sociais, politicas e econémicas, mascarando 0s reais objetivos da
racionalidade neoliberal na educagdo: melhoria da produtividade, dos custos, do
controle e da eficiéncia (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 700-701).

Souza Neto relembra que subjacente a discussdo da BNCC estd a racionalidade
neoliberal que deseja controlar os processos educativos e com eles lucrar. Ele o diz
categoricamente: “trata-se de um projeto hegemdnico, centrado na primazia do mercado com
seus valores econdmicos, nos interesses dos grandes grupos sociais, financeiros e
empresariais, além de organismos internacionais e multilaterais (FREITAS, 2014)” (2019, p.
704).
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Ferreira (2015), j& no ano de 2015, defendia, corretamente, que ndo houvesse uma
BNCC. Para ele, “um novo documento oficial sobre curriculo — Base Nacional Curricular
Comum (BNCC) ndo € necessario, pois 0 Brasil ja possui inimeros documentos oficiais com
a funcdo de orientar um curriculo comum para as escolas das redes de ensino esparramadas no
territorio nacional” (FERREIRA, 2015, p. 300).

Outra critica importante que deve ser feita @8 BNCC é que sua configuracao revela uma
das caracteristicas da educagdo bancaria, fortemente criticada por Paulo Freire. Para Freire
(1983), um aspecto revelador da educagdo bancéria e de uma educagdo pensada pela elite
dominante e opressora ¢ o fato que “o educador escolhe o contetido programatico; os
educandos, jamais ouvidos nessa escolha, se acomodam a ele” (FREIRE, 1983, p. 68). No
caso da BNCC, ao normatizar a construgdo dos curriculos e determinar os contetdos que
serdo estudados, entende-se que sera reforcada esta ideia de educagédo bancaria.

Essas e outras criticas ao documento precisam ser feitas, de modo que esse ndo seja
mais um meio de opressdo ao fazer pedagdgico e docente. E fato que a BNCC foi homologada
e que as escolas terdo que se adequar, mas € necessario fazé-lo com as devidas criticas. Isto
feito para que a realidade local ndo seja deixada de lado no processo e a educacao de fato

possa formar pessoas criticas, autbnomas e conscientes.

2.3 ABNCC - Visao Geral

A versdo definitiva da BNCC, publicada em 2018, com todos os segmentos da
educacdo basica, tem 600 péaginas, divididas em cinco partes. A primeira, chamada de
Introducdo, discorre sobre a BNCC apresentando as Competéncias Gerais da Educacédo
Basica, os marcos legais, os fundamentos pedagdgicos, o pacto interfederativo e a
implementacdo da Base.

A segunda parte apresenta a estrutura geral da BNCC e a terceira, trata da etapa da
educacdo infantil. Para tal, aborda os seguintes elementos: A Educacdo Infantil na Base
Nacional Comum Curricular, A Educacdo Infantil no contexto da Educacdo Bésica, 0sS
Direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacdo Infantil, os campos de
experiéncias, 0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para a Educacdo Infantil e a
transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental.

A terceira parte estuda o Ensino Fundamental, iniciando com uma reflexdo sobre o
Ensino Fundamental no contexto da Educacdo Bésica. Depois, passa a tratar de cada uma das

areas do Ensino Fundamental e ao falar dessas, primeiro aborda a area como um todo. Em
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seguida, apresenta as competéncias especificas de cada &rea para o Ensino Fundamental, bem
como discorre sobre os componentes curriculares de cada area. Nesse item, apresenta as
competéncias especificas do componente para o Ensino Fundamental, descrevendo as
unidades tematicas, 0s objetos de conhecimento e habilidades do componente, para 0s anos
iniciais e depois para os anos finais do Ensino Fundamental. Isto é feito apresentando os
dados para cada série.

A quarta parte do documento apresenta a etapa do Ensino Médio, iniciando com trés
aspectos centrais: O Ensino Médio no contexto da Educagdo Bésica, A BNCC do Ensino
Médio e Curriculos: BNCC e itineréarios. Na sequéncia, expde cada uma das areas do Ensino
Médio e ao explicitar cada area, primeiro aborda a &rea como um todo. Logo depois,
apresenta as competéncias especificas de cada area para o Ensino Médio e entdo discorre
sobre as competéncias especificas e habilidades relativas a cada area. Na etapa do Ensino
Médio, ndo ha uma divisdo por componente curricular, nem por série, como ha no Ensino
Fundamental.

Em relacdo as versdes anteriores, ha dois elementos centrais que merecem ser
destacados. A versdo definitiva da BNCC alude as competéncias gerais da educacgéo basica e
ndo mais de principios ou de direitos de aprendizagem e desenvolvimento. O segundo aspecto
é que o Ensino Médio ndo divide as areas em componentes curriculares. Nessa direcdo,
Hypolito (2019) lembra que “a terceira versdao [da BNCC] ja foi bastante conservadora e ndo
absorveu muitos dos preceitos liberais para uma educagao publica” (HYPOLITO, 2019, p.
195). Esse fato se revela na organizacdo de um Ensino Médio apenas por areas do
conhecimento e articulado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, que
formem a pessoa para o mercado de trabalho. No capitulo subsequente se discutird sobre o
conceito de competéncias.

Para facilitar o manuseio da BNCC e a correlacdo dela com os curriculos que seréo
construidos nas redes de ensino, as habilidades que desenvolverdo as competéncias foram

identificadas com codigos alfanumeéricos.

2.4 A area de Matematica

A BNCC apresenta a area e 0 componente curricular de Matematica como essencial
para a formagdo das pessoas. Sobre isso afirma que “o conhecimento matematico € necessario
para todos os alunos da Educacdo Basica, seja por sua grande aplicacdo na sociedade

contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formagédo de cidad&os criticos, cientes de
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suas responsabilidades sociais” (BRASIL, 2018, p. 265). E especificando a area de

Matematica para o Ensino Fundamental a BNCC traz:

No Ensino Fundamental, essa area, por meio da articulagdo de seus diversos campos
— Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade —, precisa garantir que
os alunos relacionem observagbes empiricas do mundo real a representacfes
(tabelas, figuras e esquemas) e associem essas representacfes a uma atividade
matematica (conceitos e propriedades), fazendo inducfes e conjecturas. Assim,
espera-se que eles desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de
utilizacdo da Matematica para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados para obter solugdes e interpreta-las segundo os contextos
das situagBes (BRASIL, 2018, p. 265).

Ainda sobre a Matematica no Ensino Fundamental, a BNCC destaca a importancia do

letramento matematico e de que o aluno conheca e aplique processos matematicos:

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do letramento
matematico, definido como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento
de conjecturas, a formulacdo e a resolucdo de problemas em uma variedade de
contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas.
[...] Os processos matematicos de resolucdo de problemas, de investigacdo, de
desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados como formas
privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo,
objeto e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental
(BRASIL, 2018, p. 266).

Segundo a BNCC, a Matematica retne “um conjunto de ideias fundamentais que
produzem articulacGes entre eles: equivaléncia, ordem, proporcionalidade, interdependéncia,
representacdo, variacdo e aproximacdo” (BRASIL, 2018, p. 268). A Base ainda afirma que
“essas ideias fundamentais sdo importantes para o0 desenvolvimento do pensamento
matematico dos alunos e devem se converter, na escola, em objetos de conhecimento”
(BRASIL, 2018, p. 268).

A partir dessas ideias fundamentais a BNCC propde o estudo da Matematica a partir de
cinco unidades tematicas: nimeros, grandezas e medidas, geometria, algebra e probabilidade
e estatistica. Como se percebe nos dados do Quadro 1, cada unidade tematica possui uma

finalidade:

Quadro 1 - Finalidades das unidades tematicas na area de Matematica.

A unidade temética NUmeros tem como finalidade desenvolver o pensamento numérico, que implica o
conhecimento de maneiras de quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em
quantidades. No processo da construgdo da nogdo de nimero, os alunos precisam desenvolver, entre outras, as
ideias de aproximacéo, proporcionalidade, equivaléncia e ordem, nogBes fundamentais da Matematica. Para essa
construcdo, € importante propor, por meio de situacdes significativas, sucessivas ampliagdes dos campos
numeéricos. No estudo desses campos numéricos, devem ser enfatizados registros, usos, significados e operacoes.
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[...] A unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como finalidade o desenvolvimento de um tipo especial de
pensamento — pensamento algébrico — que é essencial para utilizar modelos matematicos na compreensdo,
representacdo e andlise de relagBes quantitativas de grandezas e, também, de situaces e estruturas matematicas,
fazendo uso de letras e outros simbolos. Para esse desenvolvimento, é necessario que os alunos identifiquem
regularidades e padrfes de sequéncias numéricas e ndo numeéricas, estabelecam leis matematicas que expressem
a relaclo de interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos, bem como criar, interpretar e transitar
entre as diversas representacGes graficas e simbolicas, para resolver problemas por meio de equacdes e
inequacdes, com compreensdo dos procedimentos utilizados. [...] A Geometria envolve o estudo de um amplo
conjunto de conceitos e procedimentos necessarios para resolver problemas do mundo fisico e de diferentes areas
do conhecimento. [...] As medidas quantificam grandezas do mundo fisico e sdo fundamentais para a
compreensdo da realidade. Assim, a unidade tematica Grandezas e medidas, ao propor o estudo das medidas e
das relacdes entre elas — ou seja, das relagdes métricas —, favorece a integracdo da Matematica a outras areas de
conhecimento. [...] A incerteza e o tratamento de dados sdo estudados na unidade tematica Probabilidade e
estatistica. Ela propfe a abordagem de conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas situacoes- -
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 decises adequadas. 1sso inclui raciocinar e utilizar
conceitos, representacdes e indices estatisticos para descrever, explicar e predizer fendbmenos.

Fonte: Brasil, 2018, p. 268-274.

Ao tratar do estudo de probabilidade a BNCC ainda explicita mais alguns elementos

que merecem ser destacados:

No que concerne ao estudo de nocbes de probabilidade, a finalidade, no Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, é promover a compreensdo de que nem todos os
fendmenos sdo deterministicos. Para isso, 0 inicio da proposta de trabalho com
probabilidade esta centrado no desenvolvimento da nogao de aleatoriedade, de modo
que os alunos compreendam que ha eventos certos, eventos impossiveis e eventos
provaveis. E muito comum que pessoas julguem impossiveis eventos que nunca
viram acontecer. Nessa fase, é importante que os alunos verbalizem, em eventos que
envolvem o acaso, os resultados que poderiam ter acontecido em oposicdo ao que
realmente aconteceu, iniciando a construcdo do espaco amostral. No Ensino
Fundamental — Anos Finais, o estudo deve ser ampliado e aprofundado, por meio de
atividades nas quais os alunos facam experimentos aleatorios e simulacbes para
confrontar os resultados obtidos com a probabilidade teérica — probabilidade
frequentista. A progressdao dos conhecimentos se faz pelo aprimoramento da
capacidade de enumeracgdo dos elementos do espago amostral, que estd associada,
também, aos problemas de contagem (BRASIL, 2018, p. 274).

Considerando a importancia da unidade tematica de probabilidade no desenvolvimento
dos conceitos matematicos, este trabalho abordara essa tematica, com enfoque para 0 sexto
ano do Ensino Fundamental.

A discussao sobre a BNCC exige um aprofundamento na reflexdo sobre o conceito de
competéncia, haja vista que a mesma orienta, por alinhamento aos interesses do capital, toda a
educacdo basica para a aquisicdo de competéncias. Como tal, essa é a tematica central do

proximo tépico.
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2.5 O debate sobre competéncias

No cenario educacional atual o debate sobre competéncias esta fortemente presente, e
isso se deve a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), alinhada a agenda
neoliberal e aos interesses de privatizacdo e mercantilizacdo da educacdo. Dai a necessidade
de, neste topico, apresentar uma discussao relacionada a ideia de competéncia.

Em um primeiro momento, tratar-se-a4 de elementos que explicitam a presenca deste
debate na educagdo, para entdo definir o que sdo competéncias. A partir disso, algumas
criticas serdo feitas sobre pautar a educacdo como meio ao desenvolvimento de competéncias
e ao final, serdo apresentadas as competéncias e as habilidades prescritas na BNCC.

Nas Ultimas décadas ganhou evidéncia a utilizacdo do conceito de competéncias na
area educacional. Machado (2002) afirma que no auge dos debates educacionais esta a
compreensdo de que o papel central da escola é desenvolver competéncias e ndo o ensino de

contetdos. Nesse sentido, o texto da BNCC salienta:

desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século XXI, o foco
no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos Estados e
Municipios brasileiros e diferentes paises na construcio de seus curriculos. E esse
também o enfoque adotado nas avaliagBes internacionais da Organizacdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizacédo
das NagBes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em
inglés), que instituiu o Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da
Educacédo para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2018, p.
13).

A partir do que diz o texto acima, nota-se uma preocupacao de adequar o modelo
educacional brasileiro as reformas educacionais propostas pelos organismos internacionais,
principalmente as adotadas pela OCDE. E 0 mesmo movimento que ocorre em muitos paises
da Unido Europeia, por influéncia da OCDE, como afirma Rodriguez (2011). Reverberando

aquilo que a propria BNCC assume, Macedo (2019) recorda que

0 uso espraiado da nocdo de competéncia nos curriculos nacionais ndo pode,
portanto, ser deslocado do contexto em que a OCDE busca ampliar sua governanca,
ndo apenas por numeros e compara¢des (POPKEWITZ; LIDBLAD, 2016), mas
também por conceitos (MAUSETHAGEN, 2013) (MACEDO, 2019, p. 47).

Percebe-se, pois, que estd em curso uma dinamica educacional no sentido de adequar
0s sujeitos as novas formas de organizacdo do capital, de preparacdo para o mercado de

trabalho. E o que Albino e Silva salientam ao afirmar que “a formagio por competéncias visa
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a preparacdo do homem para atender as condi¢cdes contemporaneas de producdo de bens e
servicos em suas novas formas de organizacdo do trabalho” (2019, p. 141). Esta dindmica ndo
é nova, mas ganha novos contornos e centralidade nas reformas educacionais que ocorrem.

Nessa direcdo, outros autores também explicitam a presenca deste conceito na
educacdo. Sa e Paixdo (2013) e Corniello (2014) afirmam que o conceito de competéncia
ganhou notoriedade no mundo todo e no Brasil. E que esse fato evidencia uma nova
compreensdo do papel da escola diante de uma sociedade em transformacdo. Sobre a
utilizacdo da nocéo de competéncias na educagao Macedo (2019, p. 47) diz:

E verdade que o termo competéncia é bem conhecido de educadores em muitas e
diversas acepcBes — nos desdobramentos da racionalidade tyleriana nos anos 1970,
no cognitivismo piagetiano, na tradigdo linguistica de Chomsky e na discusséo
alema no campo da formagdo profissional. No cenério internacional p6s-1990, no
entanto, ficou notabilizado pelos documentos da Unesco, especialmente o Relatdrio
Delors. NogBes como aprendizado ao longo da vida e sociedade do aprendizado
(UNESCO, 1996), assim como a mencao aos pilares da educagdo propostos pelo
relatdrio — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a
ser —, foram comuns nas politicas pablicas do fim do século XX.

Perrenoud (1999a) afirma que a discussao sobre competéncias e suas relagbes com 0s
conhecimentos aparece de modo relevante nas reformas curriculares que muitos paises tém
realizado. O autor ainda chama a atencdo para a centralidade das discussdes no que tange ao
Ensino Médio. Ou seja, 0 debate sobre competéncias ndo é apenas atual, mas em decorréncia
da grande utilizacdo, faz-se necessario para que se produza uma critica. Porém, apesar da
constante e ampla utilizacdo do conceito de competéncias na educacdo, ha necessidade de
uma definicdo mais clara e precisa.

Sobre essa necessidade Perrenoud afirma que “o proprio conceito de competéncia
mereceria longas discussdes” (2000, p. 15). Sa e Paixdo (2013) discorrem sobre como a falta
de clareza do conceito de competéncia, somado ao elevado numero de definigdes que surgem,
ajudam a gerar muita confusdo. Neste cenario, reafirma-se a exigéncia de uma defini¢do desse
conceito. No entanto, antes de definir competéncia, € importante conhecer a origem desse

conceito. Pires (2018, p. 568) recorda que

a nogdo de competéncias tem origem no interior das empresas em um novo
capitalismo com referéncia na integracdo das corporagBes transnacionais e na
acumulacdo flexivel. Os capitalistas atuais visam crescentes ganhos de
produtividade sem dividi-los com os trabalhadores e sem investir nos custos da
reproducdo social. [...]. A nogdo de competéncias é constituida, portanto, em um
novo contexto da divisdo internacional do trabalho. A Educacdo escolar é um dos
custos da reproducdo social integrada a tal divisdo. Em funcdo disso, ela é
influenciada pela nogdo das competéncias e pela légica do setor privado com o
objetivo de reducdo dos custos da formacao.
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Silva (2019, p. 12) também reafirma essa relagdo entre competéncia e o sistema

econdmico capitalista ao dizer:

segundo Hirata (1994), o modelo de competéncias é originario do discurso
empresarial, que se firma em meados da década de 80, tendo sido retomado por
economistas e socidlogos, na Franga, ao longo dos anos 90, com vistas a compor um
repertério para orientar a formacéo dos trabalhadores (SILVA, 2019, p. 125).

Reconhecer que o conceito de competéncias nasce no seio do sistema capitalista é
importante para que a acdo docente ndo seja ingénua e que se possa realizar um processo
formativo que gere criticidade. Vale lembrar que 0 uso de competéncias na educacdo ndo é
novidade na BNCC. Macedo afirma que “os PCN foram a primeira tentativa de hegemoniza-
las” (2019, p. 47).

Perrenoud (19994, p. 4) ainda recorda que “sdo multiplos os significados da nogdo de
competéncia”. Corniello (2014) reforga o apresentado por Perrenoud ao afirmar que “as
‘competéncias’ carregam consigo uma diversidade conceitual significativa, variando de
acordo com a fundamentacdo tedrica e com a forma como determinado pesquisador a
percebe” (p. 63) e que ndo existe uma posicdo comum entre estudiosos sobre a definicdo e
aplicabilidade de competéncias para a educacdo. Machado (2002) também discorre sobre a
fecundidade e abrangéncia desse conceito.

Sobre as maltiplas e variadas definicbes de competéncia, Ceitil (2006) faz uma
ponderacdo necessaria. Segundo o autor, a multiplicidade de sentidos e concepcbes de
competéncia gera uma multiplicidade imensa de praticas nas escolas, 0 que acarreta em
diferentes resultados. Corroborado com este ponto de vista, torna-se, pois, preciso definir
competéncia, haja vista sua utilizacdo na BNCC e na educagdo. Para Perrenoud (1999a)

competéncia seria:

capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma situacdo da melhor
maneira possivel, deve-se, via de regra, por em agdo e em sinergia VAarios recursos
cognitivos complementares, entre 0s quais estdo os conhecimentos (PERRENOUD,
19994, p. 4).

Semelhante a definicdo dada por Perrenoud, Antunes (2008) define competéncia como
“a capacidade de mobilizar nossos ‘equipamentos’ mentais para encontrarmos saidas que
parecem ausentes. E a maneira como articulamos nossas habilidades para alcancarmos um

objetivo para superar um desafio, vencer um obstaculo” (p. 12).
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Dias (2010) também apresenta um conceito para competéncia, discorrendo que esse
tem sido associado a capacidade, habilidade, conhecimento. Seu estudo ainda traz o percurso
historico de definicdo e utilizacdo do termo, recordando que se trata de um nome de origem
francesa que surgiu no século XV e significava a autoridade de algumas instituicGes para
solucionar determinadas questdes. Segundo o referido autor, s6 no século XVIII o conceito de
competéncia passou para 0 ambito individual, assumindo o significado de capacidade, fruto
do saber e das vivéncias.

Ceitil (2006), ao abordar a temética de competéncias, apresenta quatro perspectivas
para a sua compreensdo: “l. As competéncias como atribui¢des; 2. As competéncias como
qualificacdes; 3. As competéncias como tragos ou caracteristicas pessoais; 4. As competéncias
como comportamentos ou agdes” (p. 24). E sobre essas perspectivas, o autor analisa que ha
trés nocOes: atributo (perspectiva 1 e 2), capacidade (perspectiva 3) ou bom desempenho
(perspectiva 4). Ja Allessandrini (2002), a partir dos estudos que faz das obras de Perrenoud,
define competéncia relacionando-a com a capacidade de avaliar uma situagéo e agir a partir
dessa avaliacéo.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) também

apontam uma definicdo para competéncias. Ali competéncia € assim entendida:

capacidade de abstragéo, do desenvolvimento do pensamento sistémico ao contrério
da compreensdo parcial e fragmentada dos fendmenos, da criatividade, da
curiosidade, da capacidade de pensar mdltiplas alternativas para a solugdo de um
problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade
para trabalhar em equipe, da disposicdo para procurar e aceitar criticas, da
disposicdo para o risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento. Estas sdo competéncias que
devem estar presentes na esfera social, cultural, nas atividades politicas e sociais
como um todo, condicBes para o exercicio da cidadania neste contexto (BRASIL,
MEC, 1999).

A prépria BNCC traz uma definicdo que dialoga com a perspectiva de Perrenoud. No
documento, competéncia aparece como sendo “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8). Perceba que o conceito de competéncia apresentado pela
BNCC ja alinha o mesmo ao “mundo do trabalho”, ou seja, aos interesses do capital, 0 que é
extremante grave.

Machado (2002) discorre sobre trés elementos centrais para a compreensdo adequada

do que seja competéncia: pessoalidade, ambito e mobilizacdo. O referido autor recorda que as
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pessoas e ndo o0s objetos sdo (ou ndo) competentes, que toda competéncia se d& em algum
contexto ou &mbito e que ndo ha competéncia sem a mobilizacdo de saberes.

Neste contexto, ressalta-se que tratar de competéncias pede uma reflexdo acerca de
habilidades. E sobre a relacdo entre ambas € preciso recordar que “um feixe de habilidades,
referidas a contextos mais especificos, caracteriza a competéncia no ambito prefigurado; é
como se as habilidades fossem micro competéncias, ou como se as competéncias fossem
macro habilidades” (MACHADO, 2002, p. 145).

2.6 Criticas necessarias

A discussdo sobre competéncias encontra criticas e aprovacfes. Ha uma disputa entre
0s tedricos que defendem e os que apresentam criticas necessarias. A propria BNCC apresenta

uma justificativa, uma espécie de defesa para trabalhar por competéncias:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do
que os alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece
referéncias para o fortalecimento de acBes que assegurem as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC (BRASIL, 2018, p. 13).

Algumas das criticas feitas ao trabalho com competéncias inserem-se na relagédo
conhecimento e competéncia. E sobre isso Perrenoud (1999a) argumenta que ndo ha oposicao,
mas complementariedade entre ambos. Esse autor recorda que ha disputa de prioridade entre
conhecimento e competéncia. Ainda nesse sentido, Perrenoud lembra que o acumulo de
conhecimento ndo gera competéncia e que tampouco hd competéncia sem conhecimento. A
questdo estard, entdo, no processo educativo feito articulando competéncias e conhecimentos.
Percebe-se aqui que Perrenoud ndo é um opositor do uso desse conceito na educacdo,
inclusive defende-o ou é muito usado para defender o uso de competéncias na escola.

Como argumento para a utilizacdo de competéncias, Perrenoud ainda afirma que “o
desenvolvimento mais metodico de competéncias, desde a escola, pode parecer uma via para
sair da crise do sistema educacional” (PERRENOUD, 1999a, p. 14). Porém, o0 acento em
competéncias, fruto de uma influéncia do mercado na educagdo, ndo gerard uma saida da crise

educacional. Pelo contréario, assistir-se-a4 a um fortalecimento das desigualdades.
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Rodriguez (2011) salienta que trabalhar por competéncias, por si s6, € um projeto sem
perspectiva de futuro e fracassado desde sua origem, haja vista que a sociedade muda muito e
rapidamente e que nesse contexto as competéncias sdo provisorias. Ou seja, 0 uso de
competéncias ndo agrega formagdo aos sujeitos para que estes atuem em seus contextos e
realidades, que mudam rapidamente.

No que tange as criticas ao trabalho por competéncias Corniello (2014) recorda que
trabalhar por competéncias pode limitar o professor a ser um técnico eficaz, mas sem critica
politica. Critica que se faz necessaria devido a importancia da questdo em tela.

Rodriguez (2011, p. 116) recorda que “constatamos mais interesse econdmico que
educacional” no uso de competéncias. 1sso ocorre pelo alinhamento desse conceito ao capital
e pela influéncia de grandes organizagdes financeiras, como o Banco Mundial e a OCDE, nas
politicas educacionais em todo o mundo.

A ANPEd, em nota, alertava que era “preocupante também a retomada de um modelo
curricular pautado em competéncias” (ANPEd, 2017). Esta associacdo ainda afirmou que a
“‘volta’ das competéncias ignora todo o movimento das Diretrizes Curriculares Nacionais
construidas nos altimos anos e a critica as formas esquematicas e ndo processuais de
compreender os curriculos” (ANPEd, 2017). Diante disso, destaca-se que tanto a formacao
docente quanto os processos da educagdo basica ndo podem tratar de competéncias sem uma
critica politica e ao sistema. Do contrario “o compromisso com a educagdo integral”
(BRASIL, 2018, p. 14), que a BNCC assume, serd mera palavra e ndo realidade. Neste
sentido, € preciso que a educacdo brasileira forme para a vida e ndo para o capital. Para tal, é
importante haver processos de autonomia, criticidade mesmo em um contexto de BNCC que
orienta a educacdo para desenvolver competéncias e essas estejam muito aliadas ao universo

financeiro.

2.7 As Competéncias e habilidades assumidas na BNCC

A BNCC assume que toda a educacdo basica no pais deve estar organizada e articulada
para desenvolver competéncias e essas sdo desenvolvidas através da aquisicao de habilidades.
No quadro 2 a seguir, sdo apresentadas as competéncias gerais propostas para a Educacao

Bésica.
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Quadro 2 - Competéncias Gerais da Educacdo Bésica.

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e
digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a
reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses,
formular e resolver problemas e criar solucdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestag@es artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da producéo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora
e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e comunicacgdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que
Ihe possibilitem entender as relagGes préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacfes confiaveis, para formular, negociar e defender ideias,
pontos de vista e decisGes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana
e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacéo,
tomando decisdes com base em principios éticos, democréticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: Brasil, 2018, p. 8-9.

Sobre esse conjunto de competéncias o Ministério da Educacéo salienta que

as competéncias gerais da Educagdo Basica, apresentadas [...], inter-relacionam-se e
desdobram-se no tratamento didatico proposto para as trés etapas da Educacdo
Bésica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), articulando-se na
construcdo de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formacédo de
atitudes e valores, nos termos da LDB (BRASIL, 2018, p. 8-9).

Em um contexto em que a BNCC orienta a educacéo basica para o desenvolvimento de
competéncias, é importante destacar o entendimento da ANPED (2018) sobre o tema.

Segundo a entidade:

A BNCC ao reiterar que cabe & escola desenvolver competéncias em relacdo ao
“saber fazer” esvaziando seu contetido ¢ uma forma de negar o que h& de mais
avancado no campo da ciéncia, da cultura e da arte para a maioria da populacéo
brasileira. E negar a escola como lugar de democratizacio do saber, do
conhecimento. A énfase na aprendizagem para desenvolver competéncias, sabemos,
esta articulada com as politicas que o Banco Mundial e outros organismos
internacionais vém desenvolvendo nos Gltimos tempos, e tem a ver com pensar a
escola como se fosse uma empresa. Se 0 produto da empresa escolar sdo estas
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aprendizagens, ela tem que ser medida e avaliada principalmente pelos seus
resultados. Ndo ha uma preocupagdo com a formacao integral do estudante, com um
desenvolvimento omnilateral dessas novas geragdes. Pelo contrario: se trata de um
desenvolvimento estreitamente ligado a inser¢do produtiva das novas geragdes.
Queremos uma educacdo que forneca ao conjunto das pessoas das classes
trabalhadoras condicdes de compreender e transformar suas vidas e com acesso
amplo e democréatico aos conhecimentos historicamente acumulados pela sociedade.
Portanto, manifestamos nossa insatisfacdo com uma base nacional comum curricular
que retira a centralidade do conhecimento escolar em favor de um saber-fazer que
desarticula teoria e préatica, tomando esta Gltima no sentido mais imediato e restritivo
de um suposto saber-fazer (ANPED, 2018).

O posicionamento da ANPED € necessario e coerente. A escola ndo pode ser reduzida
a producdo de individuos que dominam técnicas ou que executam bem um determinado
conjunto de atividades ou atitudes.

Macedo (2019), ao criticar a reflexdo que o Movimento Nacional pela Base faz sobre
as competéncias gerais assumidas na BNCC e questionando o alinhamento da Base a agenda

neoliberal, salienta o seguinte sobre as competéncias gerais:

A exterioridade das competéncias fica clara no conjunto dos documentos no site do
Movimento. Uma primeira estratégia nesse sentido, aparece no guia BNCC na
pratica: aprenda tudo sobre competéncias gerais (Nova Escola, s/d). Esse guia d& um
“titulo [a cada competéncia], que sintetiza suas principais caracteristicas” (p. 5), com
o objetivo de “facilitar o entendimento” (p. 5) do que seja competéncia. Tais titulos
— “conhecimento; pensamento cientifico, critico e criativo; repertorio cultural;
comunicacdo; cultura digital; trabalho e projeto de vida; argumentacdo;
autoconhecimento e autocuidado; empatia e cooperagdo; e responsabilidade e
cidadania” (p. 5) — so usados, posteriormente, em todo o material disponivel no
site. Para além de sintetizar as competéncias, eles redefinem o préprio sentido das
10 competéncias da BNCC. A titulo de exemplo, empatia e cooperacdo
“representam” a competéncia Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos
e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza (BRASIL, 2017). Meu argumento é que, nessa “representacdo”,
desaparecem quaisquer contextos, permanecendo apenas uma caracteristica
subjetiva e individual (“carater”?) que sera mobilizada, no planejamento, como um
comportamento (MACEDO, 2019, p. 52).

A critica feita por Macedo é importante. Sua avaliacdo faz perceber que a Base,
alinhada aos interesses do capital, reforca o individualismo e a competitividade e desconsidera
as realidades locais e seus impactos na vida das pessoas e nos processos educativos.

Contudo, por forca normativa, a educacdo basica foi organizada para atingir as
competéncias gerais. E a partir dessas, construiram-se as competéncias especificas para cada
uma das areas do conhecimento, tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio.

Abaixo, no Quadro 3, transcreve-se as competéncias especificas de Matematica para o Ensino
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Fundamental. Explicitam-se as competéncias para a area de Matematica em funcdo da

tematica desse trabalho.

Quadro 3 - Competéncias Especificas de Matematica para o Ensino Fundamental.

1. Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e preocupacdes de diferentes
culturas, em diferentes momentos histéricos, e € uma ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas
cientificos e tecnologicos e para alicercar descobertas e construgdes, inclusive com impactos no mundo do
trabalho.

2. Desenvolver o raciocinio ldgico, o espirito de investigacdo e a capacidade de produzir argumentos
convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo.

3. Compreender as relacdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da Matematica (Aritmética,
Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras areas do conhecimento, sentindo seguranca
quanto a propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e
a perseveranca na busca de solucdes.

4. Fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas praticas sociais e
culturais, de modo a investigar, organizar, representar e comunicar informacdes relevantes, para interpreta-las
e avalia-las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para modelar e
resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento, validando estratégias e resultados.

6. Enfrentar situacGes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situacGes imaginadas, ndo diretamente
relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando
diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras
linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver ef/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia social, com base em
principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de opinides de individuos
e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no planejamento e desenvolvimento
de pesquisas para responder a questionamentos e na busca de solucGes para problemas, de modo a identificar
aspectos consensuais ou ndo na discussdo de uma determinada questdo, respeitando 0 modo de pensar dos
colegas e aprendendo com eles.

Fonte: Brasil, 2018, p. 267.

A partir das competéncias gerais da educacdo béasica e das competéncias especificas de
Matematica para o Ensino Fundamental, construiram-se unidades tematicas, objetos do
conhecimento e habilidades para cada série. No quadro 4, estdo contidas as unidades
tematicas, os objetos do conhecimento e as habilidades para o sexto ano do Ensino

Fundamental®.

Quadro 4 - Unidades Tematicas, Objetos do Conhecimento e Habilidade de Matematica para o sexto ano do
Ensino Fundamental

Unidade Tematica Objetos de Conhecimento Habilidades

(EFO6MAOQ1) Comparar, ordenar, ler e escrever
nimeros naturais e numeros racionais cuja
representacdo decimal é finita, fazendo uso da reta
numérica.

(EFO6MAO2) Reconhecer o sistema de numeragao
decimal, como o que prevaleceu no mundo ocidental, e
destacar semelhangas e diferencas com outros
sistemas, de modo a sistematizar suas principais

Sistema de numeracgdo decimal:
caracteristicas, leitura, escrita e
NUmeros comparagéao de numeros
naturais e de nimeros racionais
representados na forma decimal.

2 A opcéo de apresentar apenas os dados do sexto ano se da porque essa pesquisa sera realizada nesta série.
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caracteristicas (base, valor posicional e fungdo do
zero), utilizando, inclusive, a composicdo e
decomposicdo de numeros naturais e nimeros
racionais em sua representagdo decimal.

Operagbes (adigdo, subtracao,
multiplicacéo, divisdo e
potenciagdo) com  ndmeros
naturais Divisdo euclidiana.

(EFO6MAOQ3) Resolver e elaborar problemas que
envolvam calculos (mentais ou escritos, exatos ou
aproximados) com ndmeros naturais, por meio de
estratégias variadas, com compreensdo dos processos
neles envolvidos com e sem uso de calculadora.

Fluxograma para determinar a
paridade de um numero natural
Multiplos e divisores de um
ndmero natural NUmeros primos
e compostos.

(EFO6MAO04) Construir algoritmo em linguagem
natural e representa-lo por fluxograma que indique a
resolucdo de um problema simples (por exemplo, se
um namero natural qualquer é par).

(EFO6MAQ5) Classificar nimeros naturais em primos
e compostos, estabelecer relagBes entre nudmeros,
expressas pelos termos “é multiplo de”, “¢ divisor de”,
“é fator de”, e estabelecer, por meio de investigacdes,
critérios de divisibilidade por 2, 3, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 100
e 1000.

(EFO6MAOQ6) Resolver e elaborar problemas que
envolvam as ideias de multiplo e de divisor.

Fracdes: significados
(parte/todo, guociente),
equivaléncia, comparacdo,

adicdo e subtracdo; calculo da
fracdo de um nimero natural;
adicdo e subtracdo de fracGes.

(EFO6MAQ7) Compreender, comparar e ordenar
fracGes associadas as ideias de partes de inteiros e
resultado de divisdo, identificando  fracdes
equivalentes.

(EFO6MAO08) Reconhecer que 0s numeros racionais
positivos podem ser expressos has formas fracionaria e
decimal,  estabelecer  relacbes entre  essas
representacfes, passando de uma representacdo para
outra, e relaciona-los a pontos na reta numérica.
(EFO6MAOQ9) Resolver e elaborar problemas que
envolvam o célculo da fracdo de uma quantidade e
cujo resultado seja um ndmero natural, com e sem uso
de calculadora.

(EFOBMAL0) Resolver e elaborar problemas que
envolvam adi¢do ou subtracdo com ndmeros racionais
positivos na representacdo fracionaria.

Operacdes (adicdo, subtragdo,
multiplicacéo, divisdo e
potenciagdo) com  ndmeros
racionais.

(EFO6MAL1) Resolver e elaborar problemas com
numeros racionais positivos na representacdo decimal,
envolvendo as quatro operagbes fundamentais e a
potenciagdo, por meio de estratégias diversas,
utilizando estimativas e arredondamentos para
verificar a razoabilidade de respostas, com e sem uso
de calculadora.

Aproximacdo de ndmeros para
maultiplos de poténcias de 10.

(EFO6MAL2) Fazer estimativas de quantidades e
aproximar numeros para multiplos da poténcia de 10
mais proxima.

Célculo de porcentagens por
meio de estratégias diversas,
sem fazer uso da “regra de trés”.

(EFO6MAL3) Resolver e elaborar problemas que
envolvam porcentagens, com base na ideia de
proporcionalidade, sem fazer uso da “regra de trés”,
utilizando estratégias pessoais, calculo mental e
calculadora, em contextos de educacdo financeira,
entre outros.

Algebra

Propriedades da igualdade.

(EFO6MAL14) Reconhecer que a relacdo de igualdade
matematica ndo se altera ao adicionar, subtrair,
multiplicar ou dividir os seus dois membros por um
mesmo numero e utilizar essa no¢do para determinar
valores desconhecidos na resolugdo de problemas.

Problemas que tratam da
particdo de um todo em duas

(EFO6MAL5) Resolver e elaborar problemas que
envolvam a partilha de uma quantidade em duas partes
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partes desiguais, envolvendo
razbes entre as partes e entre
uma das partes e o todo.

desiguais, envolvendo  relagbes  aditivas e
multiplicativas, bem como a raz&o entre as partes e
entre uma das partes e o todo.

Geometria

Plano cartesiano: associac¢do dos
vértices de um poligono a pares
ordenados.

(EFO6MAL6) Associar pares ordenados de ndmeros a
pontos do plano cartesiano do 1° quadrante, em
situagBes como a localizacdo dos vértices de um
poligono.

Prismas e pirdmides:
planificagBes e relagbes entre
seus elementos (vértices, faces e
arestas).

(EFO6MALT7) Quantificar e estabelecer relagGes entre
0 numero de vértices, faces e aresta de prismas e
piramides, em fun¢do do seu poligono da base, para
resolver problemas e desenvolver a percepcdo espacial.

Poligonos: classificagdes quanto
ao numero de vértices, as
medidas de lados e &ngulos e ao
paralelismo e perpendicularismo
dos lados.

(EFO6MA18) Reconhecer, nomear e comparar
poligonos, considerando lados, vértices e angulos, e
classifica-los em regulares e ndo regulares, tanto em
suas representacBes no plano como em faces de
poliedros.

(EFO6MAL9) Identificar caracteristicas dos triangulos
e classifica-los em relacdo as medidas dos lados e dos
angulos.

(EFO6MAZ20) Identificar ~ caracteristicas  dos
quadrilateros, classificd-los em relagdo a lados e a
angulos e reconhecer a inclusdo e a interseccdo de
classes entre eles.

Construcao de figuras
semelhantes:  ampliacdo e
reducdo de figuras planas em
malhas quadriculadas.

(EFO6MAZ21) Construir figuras planas semelhantes em
situacdes de ampliacdo e de reducdo, com o uso de
malhas quadriculadas, plano cartesiano ou tecnologias
digitais.

Construcdo de retas paralelas e
perpendiculares, fazendo uso de
réguas, esquadros e softwares.

(EFO6MAZ22) Utilizar instrumentos, como réguas e
esquadros, ou softwares para representacdes de retas
paralelas e perpendiculares e construcdo de
quadrilateros, entre outros.

(EFO6MAZ23) Construir algoritmo para resolver
situacbes passo a passo (como na construgdo de
dobraduras ou na indicacdo de deslocamento de um
objeto no plano segundo pontos de referéncia e
distancias fornecidas etc.).

Grandezas e
Medidas

Problemas  sobre  medidas
envolvendo grandezas como
comprimento, massa, tempo,
temperatura, area, capacidade e
volume.

(EFO6MAZ24) Resolver e elaborar problemas que
envolvam as grandezas comprimento, massa, tempo,
temperatura, area (tridngulos e retangulos), capacidade
e volume (sélidos formados por blocos retangulares),
sem uso de férmulas, inseridos, sempre que possivel,
em contextos oriundos de situacBes reais e/ou
relacionadas as outras areas do conhecimento.

Angulos: nogo, usos e medida.

(EFO6MAZ25) Reconhecer a abertura do angulo como
grandeza associada as figuras geométricas.
(EFO6MAZ26) Resolver problemas que envolvam a
nogdo de angulo em diferentes contextos e em
situacOes reais, como angulo de visdo.

(EFO6MAZ27) Determinar medidas da abertura de
angulos, por meio de transferidor e/ou tecnologias
digitais.

Plantas baixas e vistas aéreas.

(EFO6MAZ28) Interpretar, descrever e desenhar plantas
baixas simples de residéncias e vistas aéreas.

Perimetro de um quadrado
como grandeza proporcional a
medida do lado.

(EFO6MAZ29) Analisar e descrever mudancas que
ocorrem no perimetro e na area de um quadrado ao se
ampliarem ou reduzirem, igualmente, as medidas de
seus lados, para compreender que o perimetro é
proporcional @ medida do lado, o que ndo ocorre com a
area.
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Probabilidade e
Estatistica

Calculo de probabilidade como
a razdo entre o ndmero de
resultados favordveis e o total
de resultados possiveis em um
espaco amostral equiprovavel
Calculo de probabilidade por
meio de muitas repeticbes de
um experimento (frequéncias de
ocorréncias e probabilidade
frequentista).

(EFO6MAZ30) Calcular a probabilidade de um evento
aleatorio, expressando-a por ndmero racional (forma
fracionaria, decimal e percentual) e comparar esse
nimero com a probabilidade obtida por meio de
experimentos sucessivos.

Leitura e interpretacdo de
tabelas e graficos (de colunas ou
barras simples ou midltiplas)

referentes a variaveis
categoricas e variaveis
numeéricas.

(EFO6MA31) Identificar as varidveis e suas
frequéncias e os elementos constitutivos (titulo, eixos,
legendas, fontes e datas) em diferentes tipos de
grafico.

(EFO6MAS32) Interpretar e resolver situagBes 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 de sintetizar conclusdes.

Coleta de dados, organizacdo e
registro Construcéo de
diferentes tipos de gréaficos para

(EFO6MAS33) Planejar e coletar dados de pesquisa
referente a praticas sociais escolhidas pelos alunos e
fazer uso de planilhas eletrnicas para registro,

representa-los e interpretacdo | representacdo e interpretacdo das informacdes, em
das informacoes. tabelas, varios tipos de graficos e texto.

(EFO6MAS34) Interpretar e desenvolver fluxogramas
Diferentes tipos de | simples, identificando as relacBes entre os objetos

representacdo de informacdes:
gréficos e fluxogramas.

representados (por exemplo, posicdo de cidades
considerando as estradas que as unem, hierarquia dos
funcionérios de uma empresa etc.).

Fonte: Brasil, 2018, p. 300-305.

Assim como o Ensino Fundamental, o Ensino Médio possui competéncias especificas.

O quadro 5 apresenta as competéncias especificas de Matematica para esta etapa de ensino:

Quadro 5 - Competéncias Especificas de Matematica para o Ensino Médio.

1. Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar situacdes em diversos contextos,

sejam atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias da Natureza e Humanas, das questBes socioecondmicas
ou tecnoldgicas, divulgados por diferentes meios, de modo a contribuir para uma formac&o geral.

. Propor ou participar de a¢Bes para investigar desafios do mundo contemporaneo e tomar decisdes éticas e
socialmente responsaveis, com base na andlise de problemas sociais, como os voltados a situacfes de salde,
sustentabilidade, das implicagdes da tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, mobilizando e articulando
conceitos, procedimentos e linguagens préprios da Matematica.

. Utilizar estratégias, conceitos, definicfes e procedimentos matematicos para interpretar, construir modelos e
resolver problemas em diversos contextos, analisando a plausibilidade dos resultados e a adequacdo das
solugdes propostas, de modo a construir argumentacdo consistente.

. Compreender e utilizar, com flexibilidade e precisdo, diferentes registros de representagdo matematicos
(algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.), na busca de solucdo e comunicagdo de resultados de
problemas.

Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e propriedades matematicas,
empregando estratégias e recursos, como observacdo de padrdes, experimentacoes e diferentes tecnologias,
identificando a necessidade, ou ndo, de uma demonstracdo cada vez mais formal na validacdo das referidas
conjecturas.

Fonte: Brasil, 2018, p. 531.
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Conforme pode-se perceber, a ideia € que no Ensino Médio o aluno dé sequéncia e

aprofunde o que é estudado no Fundamental. De acordo com a BNCC:

a area de Matematica e suas Tecnologias propde a consolidacdo, a ampliacéo e o
aprofundamento das aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino
Fundamental. Para tanto, propde colocar em jogo, de modo mais inter-relacionado,
os conhecimentos ja explorados na etapa anterior, a fim de possibilitar que os
estudantes construam uma visdo mais integrada da Matematica, ainda na perspectiva
de sua aplicacdo a realidade (BRASIL, 2018, p. 527).

A érea de Matematica no Ensino Médio continua organizada a partir das unidades
teméticas, que marcam o Ensino Fundamental. Porém, “no Ensino Médio o foco é a
constru¢cdo de uma visdo integrada da Matematica, aplicada a realidade, em diferentes
contextos” (BRASIL, 2018, p. 528). E para que a area de Matematica cumpra seu papel na
formacdo basica

os estudantes devem desenvolver habilidades relativas aos processos de
investigacdo, de construcdo de modelos e de resolucdo de problemas. Para tanto,
eles devem mobilizar seu modo proprio de raciocinar, representar, comunicar,
argumentar e, com base em discussdes e validacdes conjuntas, aprender conceitos e
desenvolver representacdes e procedimentos cada vez mais sofisticados (BRASIL,
2018, p. 529).

Conhecer minimamente a area de Matematica, segundo a BNCC, permite que o
professor perceba as articulagfes entre o conteldo de probabilidade e os demais objetos do
conhecimento, uma vez que os conteudos ndo podem ser trabalhados isoladamente e devem
dialogar entre si para um melhor processo de ensino aprendizagem.

A partir do exposto, fica explicito o compromisso e o alinhamento da BNCC, com esta
proposta de desenvolvimento de competéncias e habilidades tanto no Ensino Fundamental
como no Ensino Médio, com o capital. Porém, mesmo em meio a esta constatacdo, € preciso
construir um processo capaz de formar sujeitos criticos, conscientes e comprometidos. Nesse
cendrio, a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica, proposta do Marco Antonio Moreira,
é, sem ddvida, um importante e necessario caminho metodoldgico para que a formacao seja
significativa e critica. A BNCC prescreve o contetudo a ser abordado e instrumentaliza esse
conteddo para os interesses do capital. A TASC, que ndo € a concepcdo pedagdgica assumida
na BNCC, por sua vez, pode ser, a partir da pratica pedagdgica do docente, um caminho
metodoldgico contrario ao proposto e assumido na Base, e portanto, gerador de aprendizagens
significativas e criticas. Como tal, essa sera a discussdo do proximo capitulo que tratard dos

aportes teoricos desse trabalho.
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3 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Em um cenério onde a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) organiza, por forca
normativa, a educacdo basica para o desenvolvimento de competéncias, faz-se necessario
construir e garantir que os processos educativos formem pessoas com dominio de contetdo,
mas que sejam criticas, empoderadas, autbnomas e comprometidas com a justica social. Em
que pese a minha posicdo, a BNCC sera implementada nas escolas do pais, mas reafirmo
minha postura contraria @ BNCC e proponho a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica
(TASC) como caminho metodoldgico para fazer o contraponto e ndo implementar a BNCC
sob as marcas do conservadorismo e retrocessos que ela significa.

Desse modo, o presente capitulo discute a TASC, proposta por Marco Antonio Moreira
a partir da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) de David Ausubel. Por isso,
primeiramente aborda-se a TAS e, em seguida, a TASC e seus principios; finalizando o

capitulo, os estudos relacionados as tematicas desse trabalho.

3.1 Uma visao geral da Teoria da Aprendizagem Significativa

A Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) foi proposta na década de 60 por
David Paul Ausubel, que acreditava que “o conhecimento cientifico abordado em sala de aula
deve adquirir significados para o aluno, a fim de que ele possa transpor esse aprendizado para
o seu cotidiano” (DARROZ; ROSA; GHIGGI, 2015, p. 71). Ou seja, aquilo que se estuda em
sala deve possuir significado para o estudante.

Diversos estudos, como os de Moreira (1985, 2005, 2010, 2015); Moreira e Masini
(1982); Darroz, Rosa e Ghiggi (2015); Villa, Silva e Darroz (2018); Darroz e Rosa (2017); e
Darroz, Samudio, Rosa e Heinech (2012) que se propdem a refletir sobre a TAS, lembram que
a teoria formulada por Ausubel trata a aprendizagem como um o processo no qual uma nova
informacdo ou conhecimento articula-se ou une-se a um conhecimento prévio na estrutura
cognitiva de quem aprende, no caso, o estudante ou aprendiz. Sobre isso Moreira; Masini

(1982) destacam que para Ausubel:

a aprendizagem significativa processa-se quando o material novo, ideias e
informacdes que apresentam uma estrutura ldgica, interage com conceitos relevantes
e inclusivos, claros e disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por eles assimilados,
contribuindo para sua diferenciacdo, elaboracéo e estabilidade (1982, p. 4).
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A estrutura cognitiva ¢ compreendida por Ausubel “como o conteudo total de ideias de
certo individuo e sua organizacdo” (MOREIRA, 1985, p. 62), como uma “estrutura
hierarquica de conceitos que sdo representagdes de experiéncias sensoriais do individuo”
(MOREIRA, 1985, p. 63; 2015, p. 161) ou, ainda, como “estrutura hierarquica de conceitos
que sdo abstragdes da experiéncia do individuo” (MOREIRA; MASINI, 1982, p. 8). Sobre a
estrutura cognitiva destacada por Moreira a partir dos estudos de Ausubel, Darroz e Santos
(2013) salientam que esta estrutura “corresponde a um conjunto de contetidos informacionais
e a forma como estdo organizados na mente de um individuo” (2013, p. 108).

Os diversos autores citados anteriormente, ao abordarem a teoria de Ausubel ressaltam
que o estudioso considera como elemento importante para a aprendizagem significativa o
conceito de subsuncor. Para Ausubel, esse conceito constitui-se da “estrutura de
conhecimento especifico [...] existente na estrutura cognitiva do individuo” (MOREIRA,
MASINI, 1982, p. 7).

Nesta direcao, Moreira (1985) recorda a afirmagdo classica de Ausubel: “o fator
isolado mais importante influenciando a aprendizagem ¢ aquilo que o aluno ja sabe” (1985, p.
62). Assim, de acordo com o tedrico, o inicio de um processo que almeja o desenvolvimento
de aprendizagens significativas deve ser na identificacdo dos subsuncores existentes na
estrutura cognitiva dos individuos envolvidos no processo educativo.

Também de acordo com Moreira (1985) e Moreira e Masini (1982), Ausubel classifica
a aprendizagem como significativa ou mecanica. A diferenca entre ambas esta na relacéo (ou
ndo) que o novo conhecimento estabelece com a estrutura cognitiva prévia do aluno. Se ndo
ha ou ha pouca relagédo entre o novo conhecimento e 0s subsuncores, a aprendizagem acontece
de forma mecéanica. Mas se o novo conceito aprendido relacionar-se a algo que o sujeito ja
conhecia e se esse novo conceito fizer sentido para o aluno, a aprendizagem sera significativa.
Sobre isso Darroz e Rosa (2017) comentam que Ausubel considera que uma aprendizagem
sera significativa se estiver associada a conceitos que o aprendiz ja dominava, conhecia.

No processo de aprendizagem de modo mecénico, “o conhecimento assim adquirido
fica arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva” (MOREIRA, 1985, p. 62). Contudo,

para Ausubel,

muitas vezes, um individuo pode aprender mecanicamente e somente mais tarde
perceber que esse aprendizado se relaciona com algum conhecimento anterior j&
dominado. Com o passar do tempo, tais conhecimentos ficam mais complexos e séo
capazes de servir de ancoragem para novos conhecimentos (ROSA; DARROZ,
2018, p. 86).
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Moreira (1985) afirma, ainda, que Ausubel também difere a aprendizagem por
descobertas, da aprendizagem por recepgdo. “Na aprendizagem por recepcdo o que deve ser
aprendido ¢ apresentado ao aprendiz em sua forma final, enquanto que na aprendizagem por
descoberta o conteudo principal a ser aprendido deve ser descoberto pelo aprendiz” (1985, p.
63). Em ambas as formas de aprendizagens, na auséncia do conhecimento prévio, Ausubel
recomenda o uso de organizadores prévios. Para Moreira (1985, p. 64) esses “sdo materiais
introdutdrios apresentados antes do material a ser aprendido em si”.

Tais materiais servem, também, de ancora para a nova aprendizagem e levam ao
desenvolvimento de conceitos subsuncores que facilitam a aprendizagem subsequente
(MOREIRA; MASINI, 1982, p. 11). Isto €, segundo Moreira (1985), Ausubel salienta que a
principal funcdo do organizador previo € a de servir de ponte entre o que o aprendiz ja sabe e
0 que ele deve saber, a fim de que o material possa ser aprendido de forma significativa. Em
outras palavras, os organizadores prévios consistem em materiais a serem propostos antes da
utilizacdo do material de aprendizagem, servindo de ponte entre 0 conhecimento prévio e o
assunto que se pretende ensinar (DARROZ; ROSA; GHIGGI, 2015, p. 73).

Ha dois tipos de organizadores prévios: expositivos e comparativos. Os expositivos sdo
aqueles utilizados quando o educando ndo conhece nada relacionado ao que sera estudado e
isso pedird uma exposicdo por parte do professor, de modo que essa exposicdo sirva para
ancorar 0 novo conceito. JA& 0s comparativos sdo utilizados quando o sujeito conhece
elementos similares ao novo conceito que ird aprender, de modo que o professor possa usar
comparagdes entre 0 novo conceito e aqueles familiares ao sujeito.

Sobre a ocorréncia da aprendizagem significativa, Moreira (1985) e Moreira e Masini
(1982) recordam que, para Ausubel, hd duas condi¢cdes necessarias para que a aprendizagem
seja, de fato, significativa. A primeira é que o conhecimento a ser aprendido seja relacionavel
com algum aspecto/elemento da estrutura cognitiva do aluno, isto é, que o material seja
potencialmente significativo. A segunda condicdo diz respeito a disposicdo do individuo em
aprender, o estudante precisa estar disposto a aprender significativamente. Ao serem
satisfeitas essas condicdes, a aprendizagem desenvolvida podera ser considerada significativa.

Segundo Moreira, para Ausubel ha “trés tipos de aprendizagem significativa:
representacional, de conceitos e proposicional” (MOREIRA, 1985, p. 66). A aprendizagem
representacional é aquela onde o sujeito atribui significado a simbolos. Ou seja, simbolos sdo
identificados, em significado, com seus referentes (objetos, eventos, conceitos) e significam
para o individuo aquilo que seus referentes significam (MOREIRA; MASINI, 1982, p. 91). A

aprendizagem de conceitos, segundo Darroz e Santos (2012), é entendida por Ausubel como
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“mais genérica e abstrata: nela, os conceitos sdo representados por simbolos mais
indeterminados, ou seja, representam regularidades” (2012, p. 109). Ainda de acordo com
Darroz e Santos (2012), Ausubel considera a aprendizagem proposicional aquela em que se
espera a capacidade de aprender o significado de um conjunto de ideias e conceitos expresso
verbalmente na forma de proposigdes.

Moreira (1985) ainda evidencia que Ausubel difere aprendizagem em subordinada,
superordenada e combinatdria. Na primeira, uma informacéo ganha significado na relacéo que
estabelece com os subsungores, com o0s conhecimentos prévios. Na segunda, a superordenada,
um conceito “mais geral e inclusivo do que as ideias ou conceitos ja estabelecidos na estrutura
cognitiva [...] € adquirido a partir desses e passa a assimila-los” (MOREIRA, 1985, p. 68). E
na terceira, aprendizagem combinatdria, tem-se a aprendizagem de proposi¢des. “E como se a
nova informacdo fosse potencialmente significativa por ser relacionavel a estrutura cognitiva
como um todo, de uma maneira geral, e ndo com aspectos especificos dessa estrutura”
(MOREIRA, 1985, p. 68).

Ao discorrer sobre o processo de aprendizagem significativa e seus tipos, Moreira
(1985), citando os pressupostos de Ausubel presentes na TAS, recorda que esse processo pode
ocorrer através da diferenciacdo progressiva e da reconciliagdo integrativa. A diferenciacéo
progressiva ocorre quando 0s conceitos subsuncores alteram-se pela ancoragem de novos

conceitos. Nesse caso, Ausubel considera que

os elementos mais gerais, mais inclusivos de um conceito sdo introduzidos em
primeiro lugar e, posteriormente entdo, este é progressivamente diferenciado, em
termos de detalhe e especificidade. [...]. E o principio pelo qual o assunto deve ser
programado de forma que as ideias mais gerais e inclusivas da disciplina sejam
apresentadas antes e progressivamente diferenciadas, introduzindo os detalhes
especificos necessarios (MOREIRA; MASINI, 1982, p. 21).

Ja a reconciliacdo integrativa ocorre quando aspectos da estrutura cognitiva se
reorganizam e adquirem novos significados. Para Ausubel, este “¢ o principio pelo qual a
programacdo do material instrucional deve ser feita para explorar relacbes entre ideias,
apontar similaridades e diferencas significativas, reconciliando as discrepancias reais ou
aparentes” (MOREIRA; MASINI, 1982, p. 22).

Para finalizar essa visdo geral da Teoria da Aprendizagem Significativa € importante
salientar que ha aspectos que podem indicar se a aprendizagem foi significativa ou ndo. Para

Ausubel, segundo estudos de Darroz, Rosa e Ghiggi (2015, p. 73),
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a melhor maneira de evidenciar a compreensdo significativa é formular questdes e
problemas de outra forma, isto é, abordar questdes referentes ao que foi trabalhado
de um modo ndo familiar aos estudantes, exigindo-lhes uma grande transformacéo
do conhecimento adquirido (2015, p. 73).

Na mesma direcdo, Moreira ¢ Masini (1982) indicam que € preciso “utilizar questdes ¢
problemas que sejam novos e ndo-familiares” (p. 15) para observar se a aprendizagem
ocorrida vai em direcdo do pressuposto por Ausubel. Os autores ainda sugerem “propor ao
aprendiz uma tarefa de aprendizagem, sequencialmente dependente de outra, que ndo possa

ser executada sem um perfeito dominio da precedente” (1982, p. 15).

3.2 A Teoria da Aprendizagem Significativa Critica®

Para Moreira (2005, 2010, 2015), garantir apenas uma aprendizagem significativa ndo
é suficiente para alcangar os objetivos educacionais pretendidos no contexto atual, mas é
preciso que “a aprendizagem seja subversiva e critica” (2005, p. 4) e permita as pessoas
refletirem sobre o que aprendem. Nesse contexto, Marco Antonio Moreira (2005), estudioso
de David Ausubel e Jopseph Novak, formulou a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica
— TASC.

Para o autor, a aprendizagem significativa critica € aquela “perspectiva que permite ao
sujeito fazer parte de sua cultura e, ao mesmo tempo, estar fora dela” (MOREIRA, 2015, p.
226). Ainda, “que ¢ a aprendizagem significativa critica que permitira ao sujeito fazer parte de
sua cultura e, a0 mesmo tempo, ndo ser subjugado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias”
(p. 227).

A TASC parte da necessidade de que o0s processos de aprendizagem sejam
significativos, mas reconhece que o contexto dos sujeitos interfere no processo educativo. Por
isso, a educacdo deve ajudar na formacdo de pessoas inseridas em suas realidades e culturas,
mas com capacidade critica e coeréncia. Como afirma Paulo Freire (1983, p. 20): “a
conscientizacdo, que Ihe possibilita insertar-se no processo historico, como sujeito, evita 0s
fanatismos e o inscreve na busca de sua afirmagdo”. Freire endossa a necessidade de

processos educativos para a autonomia e para 0 compromisso coletivo com a justica.

# Um resumo desse item foi apresentado na |1l MEDUC — Mostra de Pesquisa em Educagio, promovida pelo
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UPF, em novembro 2019.
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Moreira (2005) ao discorrer sobre a aprendizagem significativa critica afirma que
alguns principios sdo necessarios para que ela ocorra. No Quadro 6, cita-se quais sdo 0s
principios abordados pelo tedrico para a aprendizagem almejada.

Quadro 6 - Principios da TASC.

1. Aprender/ensinar perguntas ao invés de respostas. (Principio da interagdo social e do questionamento).

2. Aprender a partir de distintos materiais educativos. (Principio da nao centralidade do livro texto).

3. Aprender que somos preceptores e representadores do mundo. (Principio do aprendiz como
preceptor/representador).

4. Aprender que a linguagem esta totalmente implicada em qualquer e em todas as tentativas humanas de
perceber a realidade. (Principio do conhecimento como linguagem).

5. Aprender que o significado esta nas pessoas, ndo nas palavras. (Principio da consciéncia semantica).

. Aprender que o0 homem aprende corrigindo seus erros. (Principio da aprendizagem pelo erro).

7. Aprender a desaprender, a ndo usar conceitos e estratégias irrelevantes para a sobrevivéncia. (Principio da
desaprendizagem).

8. Aprender que as perguntas sdo instrumentos de percepcao e que definicdes e metaforas sdo instrumentos para
pensar. (Principio da incerteza do conhecimento).

9. Aprender a partir de distintas estratégias de ensino. (Principio da ndo utilizacdo do quadro-de-giz).

(2]

Fonte: Moreira, 2005, p. 40-41.

Sobre os principios da TASC, ao revisar seus estudos, em 2010, o tedrico acrescentou
outros dois principios importantes para garantir uma aprendizagem significativa critica: o
principio do conhecimento prévio e o principio de deixar o aluno falar (MOREIRA, 2010).
Esse conjunto de onze principios possibilitara que os processos de ensino-aprendizagem
sejam significativos e criticos, necessidade reafirmada pelo tedrico. Por isso, em seguida,
analisa-se melhor cada um deles.

O principio da interacdo social e do questionamento, segundo Moreira (2010), parte da
certeza de que o conhecimento é produzido na interacdo entre pessoas. Em relacdo a sala de
aula, o conhecimento nasce da interacdo entre aluno e professor ou entre dois alunos. Paulo
Freire (1996) recorda que “quem ensina aprende ao ensinar. E quem aprende ensina ao
aprender” (p. 23). Essa interag@o, porém, ndo deve pautar-se em afirmac6es ou respostas, mas
em questionamentos bem formulados, inovadores, pois sdo esses passiveis de gerarem novos
conhecimentos. Na mesma dire¢dao, Carril, Natario e Zoccal (2017, p. 73) refor¢gam “a
importéncia de o professor ensinar aos alunos a perguntarem”, isto como meio para gerar uma
aprendizagem que seja, de fato, critica e significativa.

Na sala de aula este principio motivara que professores alterem a préatica tdo comum de
alunos em siléncio, prestando atencdo na fala do professor. Se o conhecimento nasce da
interacdo entre os sujeitos, a sala de aula deve propiciar, de modo organizado e planejado,
momentos que favorecam o didlogo, a interacdo e o pensar. Haverd uma quebra no fato da

relacdo entre educador e estudante serem ‘relacoes fundamentalmente narradoras,
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dissertadoras. [...]. Narracdo ou dissertacdo que implica num sujeito — o narrador — e em
objetos pacientes, ouvintes — os educandos” (FREIRE, 1983, p. 65).

Organizar o processo pedagogico pela transmissdo de respostas pode gerar o dominio
mecanico de determinado contetido. Como diz Paulo Freire “a narra¢do de que o educador € o
sujeito, conduz os educandos a memorizagao mecanica do contetido narrado” (1983, p. 64).
Mas espera-se que a aprendizagem seja critica e significativa e ndo, mecénica. Ressalta-se,
assim, que a formacdo oferecida deve produzir pessoas curiosas, capazes de indagar sobre o
qué e como esse conhecimento é apresentado.

Os principios da interacdo e do questionamento alteram a dindmica da sala de aula,
porque o professor deixa de ser o portador de respostas. E mais, todos os envolvidos no
processo educativo, nesta perspectiva, devem deixar de temer as perguntas. Moreira (2010)
aponta que o processo em que o aluno que tem medo de perguntar ou em que um professor
teme as indagacbes dos alunos, nio garante a formagdo de individuos criticos. E preciso
alterar o imaginario da sala de aula e inserir perguntas no processo.

Por sua vez, o principio da ndo centralidade do livro texto, de acordo com Moreira
(2005), concebe que todo o processo ndo pode estar centrado em um Unico material e dialoga,
profundamente, com o principio da ndo utilizacdo do quadro-de-giz. Tais principios
recomendam que o professor diversifique a pratica, utilizando diversos materiais pedagogicos
e instrucionais previamente selecionados. Significa, igualmente, valorizar e estimular a
participacdo do aluno, uma vez que diferentes recursos pedagogicos e metodoldgicos tornam
0 aluno sujeito do processo. O que ndo ocorre, necessariamente, na aula meramente com
quadro-de-giz. Esses dois principios também impactam mudancas profundas na organizacéo
das aulas, da sala de aula e motivam a utilizacdo de revistas, artigos cientificos, musica,
literatura e outros tantos e diversos recursos pedagdgicos e paradidaticos nas aulas.

Os dois principios anteriores possuem relacdo direta com o principio do abandono da
narrativa. De acordo com 0 autor, esse principio “implica a busca de outras maneiras de
ensinar, nas quais, metaforicamente, o professor fale menos, narre menos e o aluno fale mais,
participe criticamente de sua aprendizagem” (MOREIRA, 2010, p. 20). Se o professor seguir
sendo o0 narrador e os estudantes meros ouvintes, “a educagdo se torna um ato de depositar,
em que os educandos s@o os depositarios e o educador o depositante” (FREIRE, 1983, p. 66).
Esse principio, aliado ao da interacdo social e do questionamento, provoca no sentido de que o
aluno seja mais sujeito e tenha mais voz e vez. Ressalta-se, entdo, que o professor precisa

acompanhar o processo formativo e nao ser o centro dele (MOREIRA, 2010).
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O principio do aluno como preceptor/representador, de acordo com 0s pressupostos de
Moreira (2005), reconhece que ele ndo é um receptor de informacGes, mas produz
percepcdes/representacdes do que lhe é oferecido. Evidentemente, na pratica docente, o
professor também & um preceptor e transmite o conhecimento a partir de suas percep¢des e
representacdes. Isso também altera a dindmica da sala de aula porque afasta o professor do
papel de mero transmissor e os alunos de meros receptores. Esse principio dialoga com o
principio de deixar o aluno falar, no sentido em que indica dar voz a ele e valoriza-lo no
decorrer do processo.

J& sobre o principio do conhecimento como linguagem, Moreira (2010) afirma que
para compreender um conhecimento é preciso entender a linguagem por meio da qual ele é
expresso, pois a linguagem é, também, uma maneira de perceber e analisar 0 mundo. Os
elementos culturais, tdo presentes na linguagem, afetam, sem divida, a construgédo do saber.

O principio da consciéncia seméantica, segundo 0 mesmo autor, concebe que as pessoas
dardo significado as coisas, pois as palavras em si ndo possuem significado. Ou seja, as
palavras ndo sdo as coisas em si, mas sdo significados delas. Assim, para que este trabalho de
compreensdo acerca do movimento das palavras ocorra, € necessario que os significados
possam ser alterados ao longo do percurso historico e do contexto no qual se inserem.

O principio da aprendizagem pelo erro, de acordo com a TASC, inverte a logica
comum nas salas de aula e reconhece que o aprendizado acontece, sobretudo, pela correcéo,
superacdo e reflexdo sobre o erro e ndo tanto pelo acerto. Em geral, nas salas de aula,
comemora-se 0 acerto de uma questdo ou uma nota 10 na prova, enquanto o erro é reprovado
e até punido. Mas, a falha, a busca e a tentativa de acordo com os pressupostos da TASC séo
fontes para aquisicdo de conhecimento. Nao havera aprendizagem significativa ou critica se
ndo assumirmos o erro como parte do processo (MOREIRA, 2010). Ou, como afirma Freire
(1983), “s6 existe saber na invengdo, na reinven¢do, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com 0 mundo e com 0s outros” (p. 66).

O principio da desaprendizagem reconhece que, por vezes, para aprender o novo é
preciso desaprender algo que possa impedi-lo de ocorrer. Para Moreira (2010), o “desaprender
usado por este principio vai na direcdo de ndo usar o conhecimento prévio (subsuncgor) que
impede que o0 sujeito capte os significados compartilhados a respeito do novo conhecimento”
(p. 33). Ou seja, esse principio relaciona-se diretamente com os conhecimentos prévios dos
alunos, favorecendo ao professor identifica-los e analisar se ha algo a ser desaprendido. Nesse
principio ha relacdo direta com o principio do conhecimento prévio. Nas palavras de Moreira

(2010): “para ser critico de algum conhecimento, de algum conceito, de algum enunciado,
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primeiramente o sujeito tem que aprendé-lo significativamente e, para isso, seu conhecimento
prévio ¢, isoladamente, a variavel mais importante” (p. 8).

Esses dois principios exigem que ao se abordar um objeto de conhecimento, antes se
verifique aquilo que os alunos ja conhecem em relagdo ao que serd estudado. N&o se trata
meramente das avaliacGes diagndsticas, mas de conhecer a fundo o que se sabe sobre aquela
temética. Pode ser que haja conhecimentos prévios que sejam equivocados, do ponto de vista
cientifico e, como tal, precisem ser desaprendidos para reaprendé-los.

Acerca da TASC, Moreira (2005) diz que “o principio da incerteza do conhecimento
relaciona-se com o fato de que o conhecimento é fruto da construgdo pessoal e, dependendo
do caminho para a constru¢do do mesmo, estara certo ou errado”. Isso altera a dindmica da
sala de aula, uma vez que exigird clareza do percurso a ser seguido para a construcdo do
conhecimento. Esse principio também evidencia o fato de que o conhecimento ndo é uma
verdade imutavel e inacabada. Por esse principio é necessario romper a logica do professor
como o detentor do saber e o dono da verdade.

Nesse sentido, as palavras de Freire (1983) acerca da importancia da participacdo do
sujeito em seu processo formativo sao elucidativas. Assim ele diz “a educagdo anula o poder
criador dos educandos ou 0 minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua criticidade,
satisfaz aos interesses dos opressores: para estes, 0 fundamental ndo é o desnudamento do
mundo, a sua transformagao” (p. 69).

A par do que tratam os principios evidenciados, separados apenas por fins didaticos,
esses podem ser assumidos como caminho metodoldgico para 0s processos de ensino-
aprendizagem. Assim sendo, os principios da TASC fundamentam a conducdo metodologica
da sequéncia didatica proposta sobre o ensino de probabilidade no sexto ano do Ensino
Fundamental, objeto deste estudo. Por isso, na sequéncia apresenta-se a analise de alguns

trabalhos que dialogam com as mesmas tematicas da pesquisa em tela.

3.3 Estudos relacionados

As pesquisas sobre o ensino da area de Matematica contribuem para que seja feita uma
andlise e reflexdo de como os conceitos investigados estdo sendo abordados nos contextos
académicos. Para tanto, recorre-se ao entendimento de Romanowski (2002) de que para
efetuar a busca em estudos ja desenvolvidos em uma determinada area € preciso recorrer a
procedimentos tais como: definicdo dos descritores que direcionam as buscas a serem

realizadas; localizacdo dos bancos de pesquisas; estabelecimentos de critérios para a selecéo
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do material; levantamento de material a ser catalogado; coleta desse material; leitura das
publicacdes relacionadas ao tema; organizacdo do material escrito sobre o assunto; anélise e
elaboracdo das conclusdes do estudo.

Assim, na tentativa de contextualizar a pesquisa e avaliar como o tema tem sido
abordado no campo académico, foi realizada, em setembro de 2020, uma busca no Banco de
Teses e Dissertacdes da CAPES sobre as tematicas abordadas nesse trabalho. Para a busca
foram utilizados os seguintes descritores: “BNCC”; “BNCC AND Matematica”; “BNCC
AND Matematica AND Ensino Fundamental”’; “BNCC AND Matematica AND Ensino
Fundamental AND Probabilidade”; e “BNCC AND Matematica AND Ensino Fundamental
AND Probabilidade AND Teoria da Aprendizagem Significativa Critica”.

As buscas resultaram em dados que possibilitaram na elaboracao da Figura 1.

Figura 1 - Nimero de trabalhos de acordo com os descritores utilizados na pesquisa.

BNCC

BNCC AND Matematica

BNCC AND Matematica AND
Ensino Fundamental

BNCC AND Matematica AND
Ensino Fundamental AND
Probabilidade

BNCC AND Matematica AND Ensino Fundamental
AND Probabilidade AND Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

A partir dessas defini¢des, como se pode perceber, as pesquisas renderam o0s seguintes

resultados: ao utilizar o descritor “BNCC” foram encontradas 383 (trezentos e oitenta e trés)
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dissertagOes e teses; quando se utilizou “BNCC AND Matematica”, o numero de teses ¢
dissertagdes encontradas reduziram-se para 87 (oitenta e sete); na juncdo dos descritores
“BNCC” AND “Matematica” AND “Ensino Fundamental” foram encontradas 72 (setenta e
duas) teses e dissertacdes; e inserindo o descritor “Probabilidade” chegou-se a um total de 8
(oito) trabalhos.

Tal anédlise possibilitou identificar seis trabalhos que apresentam relacdo com o tema
desta investigacdo. O Quadro 7 apresenta o titulo, o tipo de trabalho, a autoria e a Instituicdo
onde os trabalhos encontrados foram desenvolvidos.

Quadro 7 - Teses e Dissertagoes sobre BNCC, Matematica, Ensino Fundamental e Probabilidade.

Titulo

Tipo

Autoria

Instituicdo

O Conceito e 0 Ensino de Probabilidade
nos 8° e 9° anos: analise e sugestdes.

Dissertacdo

Poliana Ribeiro dos
Santos Bezerra

Universidade Federal
de Campina Grande

Letramento estatistico nos livros dos anos
finais do Ensino Fundamental e a base
nacional comum curricular.

Dissertacdo

Jorge dos Santos Junior

Universidade Federal
do Estado do Rio de
Janeiro

A utilizacdo de Tecnologia para 0 ensino
de Estatistica no Ensino Fundamental 1I:
Uma proposta de aula com o suporte do
Google Docs e do geogebra.

Dissertacdo

Leandro Mendonca do
Nascimento

Universidade Federal
do Estado do Rio de
Janeiro

Modelagem matematica: articulacoes
entre a pratica e propostas curriculares
oficiais.

Dissertacdo

Lenilton Kovalski

Universidade
Estadual de Ponta
Grossa

Estudo sobre as concepgdes de professores
do Ensino Basico em relacdo a
aleatoriedade e probabilidade.

Tese

Marcelo Rivelino
Rodrigues

Pontificia
Universidade
Catolica de Séo
Paulo

Reflexdes sobre o ensino de estatistica na
educacdo basica'

Dissertacdo

Marcel Chacon
Goncalves

Universidade Federal
do Rio de Janeiro

Um estudo sobre a abordagem dos
conteldos estocasticos na Educacdo
Bésica no Brasil sob a ética da Teoria
Antropolégica do Didatico.

Dissertacdo

Roberta de Cassia dos
Anjos

Universidade Federal
do Triangulo
Mineiro

O trilhar da construgdo de um jogo
pedagdgico como ferramenta para o
ensino de probabilidade nos anos iniciais
do ensino fundamental

Dissertacdo

Nilceia Datori Barbosa

Universidade
Federal do ABC

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Buscando ampliar a aproximacdo dos estudos ja realizados com a proposta apresentada
neste trabalho, foi inserido o descritor “Teoria da Aprendizagem Significativa Critica”. Essa
nova busca evidenciou quatro trabalhos, os quais podem ser visualizados no quadro 8. Nesse
se apresentam o titulo, o tipo de trabalho, a autoria e a Instituicdo onde os trabalhos

encontrados foram desenvolvidos.
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Quadro 8 - Teses e Dissertagdes sobre BNCC, Matematica, Ensino Fundamental, Probabilidade e Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica.

Titulo Tipo Autoria Instituicdo

Letramento estatistico nos livros dos anos finais
do Ensino Fundamental e a base nacional comum | Dissertacdo
curricular

Jorge dos Santos | Universidade Federal do
Junior Estado do Rio de Janeiro

Estudo sobre as concepc¢des de professores do
Ensino Basico em relacdo a aleatoriedade e | Tese
probabilidade

Marcelo Rivelino | Pontificia Universidade
Rodrigues Catolica de S&o Paulo

Um estudo sobre a abordagem dos contelidos

estocasticos na Educacdo Basica no Brasil sob a | Dissertacio Roberta de Cassia | Universidade Federal do

Gtica da Teoria Antropoldgica do Didatico dos Anjos Triangulo Mineiro
O trilhar da construgdo de um Jogo pedagpglco . | Nilceia Datori Universidade Federal do
como ferramenta para o ensino de probabilidade | Dissertacdo Barbosa ABC

nos anos iniciais do ensino fundamental

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

A dissertacdo “O trilhar da construgdo de um jogo pedagodgico como ferramenta para o
ensino de probabilidade nos anos iniciais do ensino fundamental”, de Nilceia Datori, Barbosa,
ndo teve sua divulgacdo autorizada. Mas, de acordo com o resumo da mesma, publicado na
Plataforma Sucupira, seu objetivo geral foi “mostrar o processo de construgdo e cria¢do de um
jogo pedagdgico para o desenvolvimento de conceitos de probabilidade nos anos iniciais do
Ensino Fundamental” (2019). Segundo o resumo, essa dissertagdo narra a confeccdo de dois
jogos para abordar probabilidade nas séries inicias do Ensino Fundamental. Na pesquisa para
construcdo desses jogos a autora fundamentou-se na BNCC, no Programa de Ensino sobre
probabilidade e risco desenvolvido por Nunes et al. (2012) na Inglaterrae na Teoria
Antropoldgica do Didatico — TAD de Yves Chevallard.

A dissertacdo “Um estudo sobre a abordagem dos contetidos estocasticos na Educacao
Basica no Brasil sob a otica da Teoria Antropologica do Didatico”, de Roberta de Cassia dos
Anjos (2017), parte da constatacdo de que ha poucos trabalhos sobre o tema da Estocéastica. E
buscou responder a seguinte problematica: “determinar as relagdes que podemos estabelecer
entre os documentos publicos orientadores da educacédo brasileira, especificamente do Ensino
Fundamental, voltados para os alunos e professores, considerando o ensino de Estocastica na
Educacao Basica” (ANJOS, 2017, p. 30).

O trabalho foi estruturado em quatro capitulos. O primeiro fala sobre Estocéstica,
definindo-a como “termo utilizado com frequéncia por diversos pesquisadores do ensino de
Estatistica, Probabilidade e Combinatoria, referindo-se a interface entre 0s conceitos
combinatorio, probabilistico e estatistico” (ANJOS, 2017, p. 6).

No segundo capitulo, Anjos (2017), escreve sobre o0s objetivos e procedimentos

metodoldgicos adotados na pesquisa. Apresenta que 0 objetivo de seu trabalho foi “determinar
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as relagdes que podemos estabelecer entre os documentos de orientagGes curriculares no
Brasil, em niveis nacional, estadual e municipal, considerando o ensino de Estocéstica na
Educacdo Bésica a luz da Teoria Antropoldgica do Didatico, observando o documento
GAISE” (ANJOS, 2017, p. 30). Além de apresentar o objetivo do trabalho, nesse capitulo a
autora discorre sobre a Teoria Antropoldgica do Didatico com base no tedrico Chevallard. E
de acordo com essa teoria analisa e discorre sobre a triade objeto-pessoa-instituicéo.

No terceiro capitulo, segundo Anjos (2017), ha uma analise sobre “como os contetidos
estocasticos (estatisticos, probabilisticos e combinatérios) sdo apresentados como objetos de
ensino nos documentos oficiais, isto €&, nos documentos produzidos por &rgédos
governamentais em nivel nacional [...], estadual [...] e municipal [...]” (2017, p. 39). Nessa
analise a autora descreve a abordagem sugerida nesses documentos oficiais.

No quarto e ultimo capitulo, apresenta consideragdes finais e recomendacdes. Dentre
as varias conclusdes da pesquisa, vale ressaltar o trecho que faz referéncia aos curriculos: “os
curriculos restringem-se a conteudos formais e técnicos, nao enfatizando ensinar atitudes”
(ANJOS, 2017, p. 88). Dentro desse capitulo, a autora ainda apresenta “alguns principios que
podem ser listados com respeito a Educacdo Estocastica, que deveriam ser abordados nos
documentos curriculares nacionais” (ANJOS, 2017, p. 90).

A tese “Estudo sobre as concepg¢des de professores do Ensino Basico em relacdo a
aleatoriedade e probabilidade” de Marcelo Rivelino Rodrigues (2018) foi organizada em oito
capitulos. No primeiro, o autor faz a introducéo do trabalho, discorrendo sobre sua trajetéria
académica e profissional, mesclando ao seu relato uma breve analise sobre o ensino de
probabilidade e estatistica. Além disso, apresenta a estrutura da tese e o seguinte objetivo para
seu trabalho: “analisar as concepgdes de probabilidade e aleatoriedade de professores que
atuam no Ensino Basico, quando estes se defrontam com questdes que envolvem os temas
probabilidade e aleatoriedade” (RODRIGUES, 2018, p. 12).

No segundo capitulo, Rodrigues apresenta a justificativa da pesquisa e seus objetivos

especificos. Trata, ainda, dos procedimentos metodoldgicos usados, a saber:

Nos procedimentos metodologicos optamos pela andlise de dados
multidimensionais, aplicando-se andlise implicativa e coesitiva as respostas dos
professores, utilizando o software de Classificagdo Hierarquica, Implicativa e
Coesitiva (CHIC), que gerou grafos de coesdo e de implicagdo das relacdes entre as
varidveis identificadas no instrumento de coleta de dados. No desenvolvimento da
pesquisa, empregou-se uma andlise dos documentos oficiais: Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no
qual foram observadas as semelhancas e as evolugfes contidas nesses documentos
oficiais, no que tange as orienta¢Bes a abordagem do tema probabilidade no Ensino
Basico (RODRIGUES, 2018, p. 23).
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No terceiro capitulo, Rodrigues (2018) apresenta um resumo historico sobre
probabilidade e aborda diferentes enfoques utilizados no ensino desse tema. No quarto
capitulo, traz a revisdo bibliografica, com foco nos “conhecimentos probabilisticos de
professores que atuam no Ensino B&sico ou de futuros professores que nele atuardo” e sobre
“como ¢ tratado o referido tema nos documentos oficiais, PCN e BNCC” (2018, p. 47).

No quinto capitulo, discorre sobre o referencial tedrico, a saber: Azcéarate (1995),
Cardenioso (1998) e Gal (2005). Por sua vez, no sexto capitulo, analisa a “cole¢do de livros
didaticos para o Ensino Fundamental 11, aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) para o triénio 2015-2017, com o objetivo de identificar as organizagdes
praxeologicas nos termos de Chevallard (1995; 1999)” (RODRIGUES, 2018, p. 81). A analise
das obras do PNLD permitiu verificar, segundo o autor, uma énfase da abordagem classica
para o tema da probabilidade.

Os capitulos sete e oito, da tese de Rodrigues (2018), apresentam a analise dos dados
coletados em relacdo a aleatoriedade e a probabilidade, respectivamente. Conforme o autor, 0s
dados coletados foram analisados pelo software de Classificacdo Hierarquica, Implicativa e
Coesitiva (CHIC). E fechando sua tese, nas consideracOes finais, apresenta as concepgoes
probabilisticas dos professores ouvidos na pesquisa. Além disso, aponta perspectivas para a
continuidade dos estudos.

Na dissertagdo “Letramento estatistico nos livros dos anos finais do ENsino
Fundamental e a base nacional comum curricular”, Jorge dos Santos Junior (2017) faz sua
pesquisa a partir da seguinte indagagao: “sera que a abordagem dos livros tem proporcionado
aos estudantes o pleno conhecimento dos conceitos estatisticos necessarios a construcdo do
Letramento Estatistico desejavel ao exercicio da cidadania, como atesta Gal (2002)” (2017, p.
11). Para trabalhar esse questionamento, Santos Junior, organizou sua dissertacdo em seis
capitulos.

No primeiro capitulo, Santos Junior, apresenta a justificativa e os objetivos para sua
pesquisa. O objetivo geral dessa pesquisa era “identificar qual o nivel de Letramento
Estatistico presente nos livros didaticos do Ensino Fundamental, e se estdo de acordo com as
recomendagdes da terceira versao da BNCC” (SANTOS JUNIOR, 2017, p. 16). No segundo,
Santos Junior (2017), disserta sobre a relevancia do livro didatico no processo de ensino. Em
sequida, apresenta 0 PNLD e as orientacbes dos PCNs e da BNCC para o ensino de
probabilidade. E no terceiro capitulo, Santos Junior (2017), aborda o ensino de estatistica na

educacéo basica.
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J& no quarto capitulo, Santos Junior (2017) apresenta seu referencial tedrico: a Teoria
Antropolégica do Didatico (TAD) desenvolvida por Yves Chevallard (1999). Além disso, 0
autor expBe sobre o letramento estatistico, 0s niveis de letramento estatistico, os niveis de
compreensdo grafica em Curcio (1989), niveis de compreensdo tabular em Wainer (1995),
transnumeracdo em Wild e Pfannkuch (1999) e transposicdo didatica em Chevallard (1991).

No quinto capitulo, Santos Junior (2017), apresenta os procedimentos metodol6gicos
utilizados na analise das colecbes de livros didaticos do PNLD, no sexto capitulo, apresenta
0s resultados obtidos, descrevendo cada uma das cole¢Oes analisadas e a abordagem que cada
colecdo faz da tematica de estatistica.

Apesar de a pesquisa ter utilizado os descritores “BNCC” AND “Matematica” AND
“Ensino Fundamental” AND “Probabilidade” AND “Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica” e identificado as dissertacdes e a tese descritas acima, nenhuma delas aborda o ensino
de probabilidade a luz da TASC.

Haja vista que ndo ha nenhuma tese ou dissertacdo disponivel no Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES que discorra sobre o ensino de probabilidade a luz da Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica e no contexto da BNCC, este trabalho apresenta, portanto,
uma nova tematica e uma contribuicdo académica importante, pois serd o primeiro trabalho a
abordar a tematica de probabilidade a luz da TASC e no contexto da BNCC. Além disso,
deixard uma contribuicdo aos educadores que poderdo consultar o produto educacional e, a
partir dele, planejar sua acdo docente ao ministrar esse contetdo.

O que esta em sintonia com uma das recomendac¢6es formuladas por Anjos (2017) ao
postular a “necessidade de mais pesquisas que visam a praticas desenvolvidas no ensino da
Estocastica, tanto do ponto de vista da metodologia de seu ensino, como das concepcdes que
sustentam essas a¢des” (ANJOS, 2017, p. 89). Essa pesquisa, em certa medida, responde a
necessidade, uma vez que avaliara a pertinéncia dos principios da TASC para o ensino de

probabilidade.
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4 O PRODUTO EDUCACIONAL

O presente capitulo descreve o produto educacional elaborado para esse trabalho e o
processo realizado em sua apresentacdo. Descreve-se, também, o perfil dos participantes da
pesquisa.

O produto educacional, que se apresenta abaixo, foi construido assumindo o0s
principios da TASC, com o objetivo de gerar aprendizagens significativas e criticas do
contetdo de probabilidade, em turmas de sexto ano. Ele também foi elaborado para que a
implementacdo da BNCC possa assumir contornos de uma educacdo critica, libertadora e
comprometida, o que ndo esta prescrito na BNCC. Endosso minha posicao contraria a BNCC,
mas entendendo que ela sera, por forca de normativa, implementada em todas as escolas do
pais. Propdem-se portanto, um produto educacional que rompa com oS retrocessos presentes

na BNCC e gere aprendizagens significativas e criticas.

4.1 O Produto Educacional

O produto educacional (Figura 2) produzido a partir dos estudos realizados constitui-se
em um texto de apoio para o professor de Matematica do Ensino Fundamental e esta
disponivel em <https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/585143>. Esse texto de apoio
apresenta uma sequéncia didatica com onze aulas que visam o desenvolvimento de
aprendizagens significativas e criticas sobre probabilidade, que por forca da BNCC, sera
abordado no sexto ano do ensino fundamental, através da habilidade EFO6MA30 da BNCC
“Calcular a probabilidade de um evento aleatorio, expressando-a por nimero racional (forma
fracionaria, decimal e percentual) e comparar esse nimero com a probabilidade obtida por
meio de experimentos sucessivos” (BRASIL, 2018, p. 305).

O produto educacional foi construido, ndo para dar ferramentas para que o professor
aborde a habilidade de probabilidade no sexto ano do ensino fundamental, tal qual a BNCC
deseja, mas para que o ensino de probabilidade nessa série seja executado de maneira critica,
subversiva, o0 que, obviamente, ndo esta no horizonte da BNCC. Por isso, o produto foi

construido sob os principios da TASC.
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Figura 2 - Capa do Produto Educacional.

&
UPF

INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS E GEOCIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAQ
EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

Aprendendo Probabilidade
Criticamente

Luis-Duarte Vieira
Luiz Marcelo Darroz

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

A sequéncia didatica foi elaborada a partir dos pressupostos da TASC e as atividades
foram organizadas para ocorrer em onze aulas, que serdo estruturadas, sinteticamente, de

acordo com os dados contidos no Quadro 09.
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Quadro 9 - Sintese dos encontros da sequéncia didatica.

Titulo da Aula Objetivo

Identificar os conhecimentos subsuncgores que os/as alunos/as

1° - O que jé sei sobre probabilidade? nossuem sobre probabilidade.

2° - Brincando com moedas, dados e Perceber que a probabilidade esta presente em situacdes do
cartas. cotidiano.

3°- O chdo em que pisamos. Conhecer aspectos da realidade dos/as educandos/as.

4°- C_onhecer profundamente o chdo em Refletir sobre os aspectos da realidade dos/as educandos/as.
que pisamos.

5° - Conhecer a probabilidade. Calcular a probabilidade de um evento aleatdrio ocorrer.

6° - Calculando diferentes probabilidades. | Efetuar o calculo de diferentes probabilidades.

7° - Resolver probabilidade desde o ch&o Resolver operacdes e situaces problemas a partir dos aspectos da

em que pisamos. realidade dos/as educandos/as.
8° - Calculando mais probabilidades. Efetuar o calculo de diferentes probabilidades.
9° - Aprender pelo erro. Aprender pelo erro a efetuar o calculo de diferentes probabilidades.

10° - O que aprendi sobre probabilidade? | Verificar o aprendizado adquirido sobre probabilidade.

Refletir sobre a situacdo da pandemia, reafirmando o compromisso
com a vida e resolvendo exercicios contextualizados nessa
realidade.

11° - As probabilidades no contexto da
CoVID

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Esse produto apresenta o roteiro com onze aulas orientando metodologicamente o
professor. Junto ao material, ha listas de exercicios, textos de aprofundamento sobre a BNCC,
a TASC e sobre aspectos da realidade social. A novidade e a importancia desse produto estéo
no fato de o mesmo ser construido articulando a TASC ao ensino de probabilidade, no
contexto da BNCC.

A seguir, descrevem-se, brevemente, os encontros propostos no produto educacional.

As listas de exercicios e textos indicados para aprofundamento também constam no mesmo.

4.1.1 Primeiro encontro: O que ja sei sobre probabilidade?

O objetivo desse encontro € identificar os conhecimentos subsuncores que 0s
estudantes possuem sobre probabilidade. Por isso, trata-se de uma aula de avaliacdo
diagnéstica. Para tal, sugere-se que o professor entregue aos estudantes uma lista de
exercicios (Apéndice A) e solicite que respondam de acordo com aquilo que conhecem. Em
seguida, propde-se que o docente pega aos estudantes que escrevam e entreguem um pequeno

texto sobre aquilo que conhecem e/ou entendem por/de probabilidade.

4.1.2 Segundo encontro: brincando com moedas, dados e cartas.

Com este encontro, espera-se que os educandos percebam que a probabilidade esta

presente em situacdes de seu cotidiano. Por isso, essa aula pretende ser um organizador prévio
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para o aluno que ndo conhecia probabilidade. A ideia € que os estudantes sejam organizados
em duplas ou trios e assim realizem diferentes experimentos com os dados, moedas e cartas,
verificando a chance de ocorrer algo escolhido anteriormente pela dupla (sair um seis no dado
ou uma carta vermelha no baralho, por exemplo). Sugere-se que cada dupla ou trio anote o
experimento realizado e os resultados obtidos.

4.1.3 Terceiro Encontro: o chdo que pisamos

O objetivo desse encontro é conhecer a realidade dos educandos, tanto qualitativa
como quantitativamente. Para isso, o material indica que o professor faca uma pesquisa
simples sobre aspectos da realidade cotidiana dos estudantes, procurando identificar
elementos presentes no dia a dia deles. Nesse sentido, o professor pode indagar se 0s
estudantes presenciaram racismo ou se conhecem pessoas que passam fome, por exemplo.
Nessa aula apenas se identificard os dados da realidade, os quais deverdo ser registrados por
toda a turma. O produto educacional sugere algumas perguntas (Apéndice B) para esse

levantamento de dados. O material sugere que a discussao seja feita posteriormente.

4.1.4 Quarto encontro: conhecer profundamente o chdo que pisamos

O objetivo dessa aula, de acordo com o produto educacional, € refletir com os
estudantes aspectos das suas realidades. Para isso, sugere-se que sejam organizados em
pequenos grupos e onde falem sobre suas vidas e 0 meio onde vivem, aprofundando os dados
apresentados no encontro anterior. Para ajudar na reflexdo, indica-se que os discentes possam
ler os textos de aprofundamento sugeridos no produto educacional e no Apéndice G dessa
dissertacdo. Motiva-se para que, sob orientacdo do professor, possam confrontar suas vidas

com a reflexao feita nos textos.

4.1.5 Quinto encontro: conhecer probabilidade

O objetivo do encontro é explicar como se calcula a probabilidade de um evento
aleatério. Para tal, indica-se que o docente expliqgue o contetdo utilizando diferentes
exemplos. O produto educacional apresenta sugestfes de atividades (Apéndice C) que podem

ser utilizadas para a explicacéo.
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4.1.6 Sexto encontro: calculando diferentes probabilidades

O cerne deste encontro é possibilitar que os estudantes resolvam diferentes situacoes-
problemas envolvendo o calculo de probabilidade. Para isso, sugere-se que o professor 0s
organize em grupos menores, para que neles possam resolver diferentes listas de exercicios
(Apéndice D). O professor pode auxiliar, se necessario, mas sobretudo deve favorecer o
didlogo entre os discentes. Aponta-se ainda que ao final da aula, o professor sane as duvidas

mais recorrentes dos discentes e reexplique o contetdo, se for o caso.

4.1.7 Sétimo encontro: resolver probabilidade desde o chdo que pisamos

O produto educacional aponta este encontro como um dos mais importantes para o
processo de ensino aprendizagem de modo critico. Indica-se que a énfase dessa aula é
possibilitar que os alunos resolvam operagdes e situaces-problemas a partir dos aspectos de
suas realidades. Esses aspectos foram identificados no terceiro encontro e aprofundados no
quarto. Sugere-se que 0s estudantes resolvam situagdes-problemas a partir dos dados de suas
realidades (Apéndice E). Para fazer isso, aponta-se para que o professor organize a sala em

duplas para a resolucdo coletiva das atividades.

4.1.8 Oitavo encontro: calculando mais probabilidades

O foco desse encontro, de acordo com o produto educacional, € permitir que o0s
estudantes, individualmente, resolvam uma lista de exercicios de probabilidade. Para cumprir
o solicitado, sugere-se que o professor entregue uma lista de exercicios (Apéndice F) para
cada estudante resolver. O produto educacional ainda indica para que o professor recolha a

lista ao final da aula, corrija e devolva-a no encontro seguinte.

4.1.9 Nono encontro: aprender pelo erro

O importante nesse encontro, de acordo com o indicado no produto educacional, €
possibilitar um espaco e tempo para que os estudantes possam identificar onde estdo errando e
a partir do erro, aprender corretamente. Para isso, indica-se que o professor devolva a lista de
exercicios da aula anterior, solicitando que, em grupos, discutam os erros que tiveram. E

importante, segundo o produto educacional, dar tempo para que os discentes possam fazer
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este movimento de revisdo diante de sua atividade, junto com o grupo. Sugere-se que 0
docente acompanhe as discussdes e auxilie, porém pede-se para que evite ir ao quadro dar a
resposta de uma ou outra questdo. Trata-se de um encontro para que seja possivel aprender
pelo erro.

4.1.10 Décimo encontro: o que aprendi sobre probabilidade?

Esse encontro visa verificar se os discentes aprenderam probabilidade. Segundo o
produto educacional, constatar se aprenderam significativa e criticamente ou se apenas
mecanicamente. Por isso, indica-se a aplicacdo de um teste individual e sem consulta
(Apéndice G).

Pede-se que depois da aplicacdo do teste, o professor solicite que os educandos anotem
aquilo que passaram a compreender sobre probabilidade e 0 modo de calcula-la. Indica-se que
0 professor recolha esse material e compare-o com o material escrito pelos discentes no

primeiro encontro.

4.1.11 Décimo primeiro e ultimo encontro: As probabilidades no contexto da COVID

A finalidade desse encontro, de acordo com o produto educacional, é refletir sobre a
situacdo da pandemia, reafirmando o compromisso com a vida e resolvendo exercicios
contextualizados nessa realidade. Ha trés momentos na aula. No primeiro, sugere-se que 0
docente convide os estudantes a fazerem memoria das pessoas que faleceram por conta da
pandemia. No segundo, pede-se que haja um espacgo para partilha de saberes e vivéncias na
pandemia. Aponta-se a importancia do professor mediar a partilha de maneira a dar espaco
para que muitos falem e que se reafirme o cuidado com a vida. E no terceiro e ultimo
momento, indica-se a resolucdo de exercicios (Apéndice H) contextualizados nessa realidade

que afetou a todos.

4.2 A apresentacdo do produto

O produto educacional descrito anteriormente foi apresentado por meio de um
minicurso on-line com professores de matematica, de diferentes regides geogréaficas do pais.
Adotou-se essa forma de apresentacdo porque a pandemia da COVID-19 impediu a realizagdo

de encontros presenciais. Saliente-se ainda que a apresentacdo e avaliagdo do produto
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educacional dessa maneira foi autorizado pela Instrugcdo Normativa CPG/PPGECM/UPF N°
6/2020 do PPGECM da UPF.

Para participar desse minicurso, os professores convidados assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que se encontra no Anexo B. Na sequéncia,

apresentam-se 0s participantes do minicurso e descrevem-se 0s encontros executados.

4.2.1 Perfil dos participantes

A apresentacdo do produto educacional foi realizada com catorze professores de
matematica, provenientes de quatro estados brasileiros. Para garantir o sigilo sobre as
informacGes coletadas durante a apresentacdo e que constituiram-se nos dados da pesquisa
deste trabalho, cada professor sera identificado/a como P1, P2, P3, ..., P14,

Buscando caracterizar o grupo de sujeitos que participaram da apresentacdo do produto
educacional aqui proposto, apresenta-se, na sequéncia, o perfil desses professores, salientado
a faixa etaria a que pertencem, estado em que residem, formacéo, grau de formacao, tempo de
atuacdo docente, disciplinas que leciona, caracterizacdo da escola em que leciona (privada ou
publica) e etapa da educacdo onde leciona (ensino fundamental, ensino médio ou ensino
superior).

Com relacdo a idade dos professores participantes na pesquisa verificou-se que a faixa

etaria vai de 21 ate 58 anos, como pode verificar-se no quadro 10.

Quadro 10 - Idade dos/as professores/as participantes da pesquisa.

Idade Quantidade
21 1
24
25
26
28
33
36
37
40
47
53
58

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

AN ENENENNE

O gréfico 1, apresentada abaixo, indica que a maior parte dos participantes, 57%,

reside em Santa Catarina. Os demais participantes residem em Sdo Paulo (7%), Brasilia (7%)
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e Goias (29%). Buscou-se garantir a presenca de professores de diferentes estados para ter

uma avaliacdo mais plural sobre o produto.

Grafico 1 - Estado de moradia dos participantes da pesquisa.

Estado de Moradia dos participantes da pesquisa

Goias
29%

Santa Catarina
57%
Brasilia
7%

Sao Paulo
7%

m Goids = Brasilia ®= S3o Paulo m Santa Catarina

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

No que tange a formacédo dos professores, verificou-se que a totalidade deles/as fez ou

faz licenciatura em matematica, como pode ser verificado no grafico 2, abaixo.

Grafico 2 - Formacgao dos professores.

Formagao dos professores

= Cursando = Licenciado

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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Como explicitado no gréafico 2, 79% dos/as participantes sdo licenciados/as em
matematica e 21% estdo cursando licenciatura em matematica.

Dos participantes, 64,2% possuem outra graduacdo e 7,14% possui duas outras
graduacdes. Com relacdo a segunda graduacdo, percebe-se que 21,42% dos professores
também sdo formados em fisica, 21,42% também sdo formados em ciéncias bioldgicas,
21,42% também s&o pedagogos e 7,14% também é graduado em engenharia de alimentos.

Sobre o grau de formagdo, verificou-se que 78,57% dos professores possuem
graduacdo e especializacdo, 21,43% possuem apenas a graduacdo, concluida ou em
andamento.

No que se refere ao tempo de docéncia dos/as professores, identificou-se que 14,3%
atuam a menos de um ano, 7,1% atuam de 1 ano a menos de 3 anos, 14,3% atuam de 3 anos a
menos de 5 anos, 35,7% atuam de 5 anos a menos de 10 anos, 21,4% atuam de 10 anos a

menos de 20 anos e 7,1% atua ha mais de 20 anos, como mostra no grafico 3, abaixo.

Grafico 3 - Tempo de docéncia.

Tempo de docéncia

Mais que 20 anos

Menos de um ano
14,3%

Mais que 10 anos e menos que 20 anos
214%

Mais de 1 ano e menos que 3

Mais que 3 anos e menos que 5
14,3%

Mais que 5 anos & menos que 10 anos
5 T

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Com relagdo as disciplinas ministradas pelos professores, todos ministram matematica.
Mas, 28,57% dos docentes também ministram aulas de fisica, 7,14% também ministra aula de
robotica e 14,28% também ministram aulas de ciéncias.

Sobre a escola onde atuam esses professores, identificou-se que 71,44% lecionam
apenas em escola publica, 14,28% atuam apenas em escola privada e 14,28% lecionam em
escola publica e privada simultaneamente.
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Do total de professores, apenas 7,14% lecionam no ensino superior, mas também
lecionam na educacdo béasica. Ou seja, 100% dos participantes atuam na educagdo bésica,
porém, 92,86% com atuacdo exclusiva.

Com relacdo, a etapa na qual lecionam, identificou-se que 42,84% dos professores
lecionam para ensino fundamental e ensino médio, 35,7% cinco atuam apenas no ensino
médio e 21,46% atuam apenas no ensino fundamental.

Um olhar sobre o perfil dos participantes na pesquisa permite concluir que essa reuniu
um grupo diverso de profissionais, que atuam em diferentes regides do pais, com diferentes
idades e tempos de docéncia. Importante destacar que a maioria absoluta possui graduacao e
especializacdo e que muitos possuem outra graduacdo além da licenciatura. Além disso, todos
com pratica em sala de aula, mesmo que uma minoria possua pouco tempo de atuacéo.
Identificou-se que essa atuacgao ocorre tanto na rede publica quanto na rede privada.

Essa diversidade de perfil presente entre os participantes da pesquisa ajudou a
qualificar a apresentacdo e avaliacdo do produto educacional. Avaliacdo que sera detalhada no

proximo capitulo desse trabalho.

4.2.2 Encontros de apresentacdo

O produto educacional foi apresentado para professores de matematica através de um
minicurso com duracdo de dez horas. Foram realizados cinco encontros, quatro encontros
formativos e um para coleta de dados para a pesquisa proposta por meio de uma entrevista
estruturada parcialmente. O Quadro 11 apresenta as datas em que ocorreram 0S encontros e 0s

assuntos abordados em cada encontro.

Quadro 11 - Sintese dos encontros da sequéncia didatica.

Encontro | Data | Horério Teméticas abordadas
e Acolhida;
o e Apresentacdo da pesquisa;
1 02/09 14h « BNCC:
e Debate sobre competéncias.
o e TAS;
2 02/09 1%h e TASC.
3° 03/09 14h e  Produto Educacional.
o e O produto educacional e os principios da TASC;
4 03/09 1o e  Estrutura do questiondrio de avaliagdo do produto.
50 Def;)r:r(:i%ic;amtgada e Entrevista parcialmente estruturada para avaliagdo do produto.

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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No primeiro encontro e antes de iniciar o estudo, o pesquisador apresentou a ementa do
minicurso, 0s passos da pesquisa e seus objetivos, geral e especificos. A figura 3, abaixo,
apresenta o slide capa das apresentacdes realizadas no minicurso. No Apéndice J encontra-se

todos os slides utilizados no minicurso.

Figura 3 - Slide de abertura do minicurso.
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APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA

Orientando: Luis Duarte Vieira

Orientador: Dr. Luiz Marcelo Darroz
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Na sequéncia, para apresentar a BNCC, o professor pesquisador primeiro abordou o
percurso historico das politicas educacionais no Brasil, dando énfase aos grandes marcos
desse processo, a saber: promulgacdo da Constituicdo Federal, publicacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, lancamento dos PCNs e das DNCs, a aprovacao do Plano
Nacional de Educacdo como lei e a realizacdo de diferentes CONAES.

Tendo explanado sobre esse percurso historico, o professor pesquisador explicou sobre
a abordagem que cada um desses documentos da para a tematica de uma Base Nacional
Comum Curricular e, a partir disso, de maneira critica, detalhou o processo de construgcdo da

BNCC. O professor pesquisador evidenciou que as diferentes versdes da BNCC respondem a
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grandes marcas das politicas educacionais dos governos federal de Dilma e Temer. E,
portanto, a versdo promulgada da BNCC representa um alinhamento das politicas
educacionais ao capital e um retrocesso em muitos aspectos.

Depois de abordar esse percurso historico, apresentou a estrutura, organizacdo e
proposta da BNCC, segundo a versao promulgada e que j& estd em fase de implementacdo no
pais. Logo apds, abriu o debate e a reflexdo sobre o conceito de competéncias e habilidades, ja
que a BNCC orientou, infelizmente, a educacdo béasica para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

Ao abordar esse conceito, 0 pesquisador evidenciou que ha multiplos conceitos e
definicbes para competéncias, mas que esse conceito é ligado ao capital e significa um
alinhamento da politica educacional ao mercado financeiro.

J& no segundo encontro, o foco da discussdo foi a Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica, proposta do Marco Antonio Moreira, estudioso da Teoria da
Aprendizagem Significativa proposta por Ausubel.

Em sua explanagcdo, o pesquisador primeiro abordou a TAS e depois apresentou
detalhadamente a TASC e seus onze principios. A figura 4 ilustra 0 momento de apresentacédo

dos principios da TASC.

Figura 4 - Apresentacdo dos principios da TASC.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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Ao apresentar os principios da TASC, explanou detalhadamente cada um deles, de
modo que 0s participantes pudessem conhecer a fundo cada um deles e as implicagdes
pedagogicas e metodoldgicas decorrentes desses principios em sala de aula.

No dia trés de setembro de 2020 ocorreram os dois Gltimos encontros do minicurso de
apresentacdo do produto educacional.

No terceiro encontro de implementacdo do produto e primeiro do dia trés de setembro,
foi apresentado o produto educacional aos professores que participaram.

Nesse primeiro encontro do dia trés de setembro, o professor pesquisador apresentou a
metodologia das aulas aos participantes, conforme figura 5, e explicou detalhadamente cada
uma das aulas descritas no produto educacional, que objetivam o desenvolvimento de

aprendizagens significativas e criticas de probabilidade, no contexto de BNCC.

Figura 5 - Explicagdo da Metodologia das aulas.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

O quarto e ultimo encontro do minicurso priorizou a discussdo do produto educacional,
de modo a explicitar como a TASC fundamentou a organiza¢do do produto. Para isso, 0
pesquisador retomou a proposta de metodologia de aula por aula e, ao fazé-lo, foi explanando
sobre os principios da TASC, que mais fortemente embasaram aquela aula. Por exemplo, ao
explicar a primeira aula, que tem como objetivo identificar os conhecimentos subsuncores que
0s estudantes possuem sobre probabilidade, o pesquisador lembrou aos participantes da
pesquisa que esse ato de identificar os conhecimentos prévios dos estudantes é um dos

principios da TASC, segundo Moreira (2010). Esse mesmo processo de explanacéo foi feito
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com cada um dos encontros, de modo que os professores participantes pudessem conhecer
profundamente o produto educacional, que teriam que avaliar no decorrer da pesquisa.

Depois da apresentacdo, colocou o questiondrio que cada professor iria responder,
depois desse Ultimo encontro do minicurso e de ler todo o produto educacional, que foi
encaminhado para cada pessoa participante da pesquisa. A figura 6 ilustra 0 momento no qual

0 pesquisador apresentava a estrutura do questionario, feito aos participantes, sobre o produto.

Figura 6 - Explicacdo da estrutura do formulario.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Por sua vez, na figura 7, apresenta-se uma foto com os participantes dos encontros

realizados no dia trés de setembro.

Figura 7 - Alguns participantes do minicurso.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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O quinto e ultimo encontro de apresentacéo e avaliagdo do produto educacional nao foi
uma reunido com todos os participantes da pesquisa, mas um encontro entre o professor
pesquisador e cada um dos professores.

Nesse quinto encontro, o pesquisador realizou uma entrevista parcialmente estruturada
com cada professor. Saliente-se que antes desse encontro, cada professor leu o produto
educacional que estava sendo implementado, e respondeu um questionario sobre ele.

No quinto capitulo desse trabalho se apresentara o questionario respondido pelos
professores e as questdes utilizadas para provocar o dialogo nas entrevistas estruturadas
parcialmente. No sexto capitulo se analisard os dados obtidos nesses questionarios e nas

entrevistas que foram realizadas, estruturadas parcialmente.
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5 A PESQUISA

Para responder a pergunta inicial, assim formulada: “Quais as potencialidades de uma
sequéncia didatica, estruturada a partir da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica, em
um contexto de BNCC, na visdo de professores de matematica?” organizou-se esta pesquisa,
envolvendo a apresentacdo do produto educacional aos professores por meio do minicurso
oferecido. Esse capitulo descreve, portanto, os aspectos metodolégicos da pesquisa, 0S
instrumentos utilizados na coleta de dados e as categorias de analise dos resultados.

5.1 Aspectos metodoldgicos da pesquisa

O estudo desenvolvido para analisar, a partir da percepcdo de professores de
matematica, uma sequéncia didatica, pautada sob os principios da Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica (TASC), de conceitos de probabilidade, para o sexto ano do Ensino
Fundamental, no contexto de implementacdo da BNCC, foi classificado como uma pesquisa
qualitativa, uma vez que essa, segundo Gil (1996), privilegia a interacdo entre o pesquisador e
0S sujeitos que participam da pesquisa, em seus diferentes momentos.

Caracteristicas que vdo na direcdo das concepcbes de Bogdan e Biklen (1994) que
consideram a pesquisa qualitativa como uma investigagdo em que “os dados recolhidos sao
em forma de palavras ou imagens e ndo de nameros” (1994, p. 48) e os “investigadores
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos” (1994,
p. 49). Ainda porque a proposta desta pesquisa constitui-se da analise que professores de
matematica de todo o pais fizeram do produto educacional.

Portanto, a pesquisa deste trabalho classifica-se como qualitativa. Apesar da coleta de
dados, como se abordara na préxima sessao, inserir entre os instrumentos um formulario que
permitiu a construcdo de graficos e tabelas e o célculo de porcentagens, essa pesquisa €,
essencialmente, qualitativa. Preocupa-se, portanto, com o processo, com impressdes, com
comentarios. Outro fator, que justifica a ndo classificacdo dessa pesquisa como guantitativa é
pelo nimero reduzido de participantes na mesma.

A pesquisa qualitativa também se classifica como pesquisa-acdo. Sobre este tipo de
investigacao, Gil (1996) salienta que ela “geralmente supde uma forma de a¢do planejada, de
carater social, educacional, técnico ou outro” (p. 61). Na mesma direcdo, Thiollent (1985, p.

14) define-a como:
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[...] um tipo de pesquisa com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associacdo com uma acao ou com a resolucao de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e participantes representativos da situacdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

A definicdo dada por Thiollent (1985) reforca o carater que esta pesquisa assume, uma
vez que houve interagdo entre o pesquisador e os professores participantes, com foco
profundamente educacional, uma vez que avaliou-se a percepcdo de professores de
matematica sobre o produto educacional construido.

Portanto, essa pesquisa classifica-se como pesquisa-acdo porque ha interacdo entre o
pesquisador e os participantes da pesquisa e, sobretudo, porque ela se da em um ambito

educacional, que é uma das caracteristicas da pesquisa-acdo, segundo Gil (1996).

5.2 Instrumentos da coleta de dados

Buscando atingir os objetivos propostos, foram utilizados, como instrumentos de
coleta de dados, o questionario, respondido por cada um dos professores participante da
pesquisa, e as entrevistas parcialmente estruturadas.

Gil afirma que “por questionario entende-se um conjunto de questbes que s&@o
respondidas por escrito pelo pesquisado” (2002, p. 114). Assim sendo, adaptou-se um
questionario que foi aplicado aos participantes da pesquisa. O mesmo foi composto de trinta e
duas questdes objetivas para analisar diferentes aspectos do produto educacional.

E importante salientar que o questionario utilizado nessa pesquisa é uma adaptacdo de
um formulario utilizado por Moraes (2019) no seu trabalho de mestrado. Moraes buscava
analisar um minicurso que ofereceu durante seu mestrado profissional. Fez-se a opc¢do de
adaptar o questionario, porque o fim proposto por Moraes ndo era avaliar um produto
educacional, mas um minicurso. Ao adapta-lo, mantiveram-se as questfes sobre originalidade,
possibilidade de despertar o interesse, a redacdo, possibilidade de gerar aprendizagem, o
tempo para as atividades sugeridas, o referencial tedrico, os objetivos dos encontros, 0s
aspectos metodoldgicos e a integracdo com outras areas do conhecimento. Excluiram-se as
questdes que, no questionario de Moraes, abordavam a relacdo com os PCNs, o encadeamento
gradativo dos conteudos, o feedback de cada encontro e a relacdo com o PPP da escola.
Acrescentaram-se, neste trabalho, questOes para tracar o perfil dos participantes da pesquisa e
perguntas sobre a organizacgdo do produto, orientagdes aos professores, atividades propostas e

a aplicabilidade do produto.



88

Esse questionério, aplicado através do Google Forms, estava organizado em cinco
secdes. A primeira era uma apresentacdo geral da pesquisa. A segunda continha o Termo de
Livre Esclarecimento e Consentimento e solicitava a livre adesdo ou ndo a participacdo na
pesquisa. A terceira identificou, com diferentes dados, pessoal e profissionalmente, o
participante: nome, idade, formacdo, tempo de docéncia, atuacdo em escola publica ou
privada e nivel da educacéo para o qual o professor participante ministra aula. O objetivo era
coletar dados para tracar o perfil dos participantes da pesquisa, apresentado no capitulo
anterior.

A quarta secdo analisava detalhadamente varios aspectos do produto educacional.
Todas essas questdes de analise, possuiam cinco alternativas para o professor avaliar aquele
aspecto, com um Unico critério de valoracdo: PESSIMO, RUIM, MEDIO, BOM ou OTIMO.
Ressalte-se que todas as questdes eram opcionais.

No quadro 12, que segue abaixo, apresenta-se 0 enunciado das questfes de avaliacdo
do produto que consta no formulédrio respondido pelos participantes da pesquisa. O
questionario integral estd no Apéndice I. Saliente-se que a quarta secao reuniu os dados que

serdo apresentados no proximo capitulo.

Quadro 12 - Enunciado das questBes da se¢do quatro do questionario de avaliacdo do produto educacional

Questdo

16 - Avalie a ORIGINALIDADE/CRIATIVIDADE do produto educacional.

17 - Avalie a possibilidade do produto despertar o interesse dos educandos.

18 - Avalie a organizagdo do produto educacional.

19 - Avalie a reda¢do do produto educacional. O mesmo possui redagdo clara e compreensivel?

20 - Avalie as orientacdes que o produto educacional oferece aos professores. O produto contempla explicacoes
necessarias para seu desenvolvimento?

21 - Awvalie o conjunto de atividades de cada encontro em relagdo ao tempo que as mesmas requerem. O tempo
designado é condizente com as atividades e metodologias elencadas?

22 - Avalie o referencial tedrico apresentado no Produto em relacdo & temética abordada e ao nivel escolar em
questdo. O referencial tedrico do produto educacional (a TASC) estd adequado a proposta, ao tema e ao contetido
no nivel de escolariza¢do?

23 - Avalie os objetivos de cada encontro em relagdo as atividades propostas. Os objetivos dos encontros
estabelecem as intengdes educativas a qual se propoe?

24 - Avalie a pertinéncia da organizacdo metodoldgica proposta nos encontros e o conteldo abordado. As
atividades e metodologias indicadas contribuem para gerar aprendizagem do contelido em questéo?

25 - Avalie a possibilidade dos encontros apresentados no Produto gerarem uma aprendizagem significativa e
critica.

26 - Avalie a metodologia dos encontros. Os aspectos metodolégicos sdo adequados para alcancar os objetivos
planejados?

27 - Avalie as atividades sugeridas no Produto. Os instrumentos de avaliacdo (as atividades) propostos sdo
adequados as metodologias apresentadas?

28 - Avalie a aplicabilidade do produto em turmas de sexto ano. O produto educacional pode ser aplicado com
alunos de sexto ano do ensino fundamental?

29 - Avalie a relagdo do produto e suas atividades / agBes com outras areas do conhecimento. A proposta
apresentada permitiria o professor realizar (se ele desejar) a¢des interdisciplinares ou multidisciplinares?

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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A quinta e Gltima secdo do questionario, por sua vez, solicitava uma aprovacgdo geral
do produto, através de trés questdes objetivas.

A escolha pela aplicacdo de um questionario deve-se ao fato de que, segundo Gil
(1999, p. 128),

[...] pode-se definir questionario como a técnica de investigacdo composta por um
nimero mais ou menos elevado de questfes apresentadas por escrito as pessoas,
tendo por objetivo o conhecimento, a opinido, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situacOes vivenciadas etc. Os questionarios, na maioria das vezes, sdo
propostos por escrito aos respondentes. Costumam, nesse caso, ser designados como
questionarios auto aplicados.

Buscando complementar os dados obtidos na aplicacdo do questionario, optou-se por
realizar entrevistas parcialmente estruturadas com os participantes. Para Gil (2002) esta €
“técnica que envolve duas pessoas numa situacdo ‘face a face’ e em que uma delas formula
questdes e a outra responde” (p. 115).

A opgdo, por realizar entrevistas, ocorre porque oferece maior variabilidade e
flexibilidade (Gil, 2002). Para Gil (2002), a entrevista focalizada é aquela que “enfoca tema
bem especifico” (2002, p. 117). O mesmo autor classifica a entrevista como parcialmente
estruturada, “quando ¢é guiada por relacdo de pontos de interesse que o entrevistador vai
explorando ao longo de seu curso” (2002, p. 117).

Manzini (2004) indica a utilizacdo de entrevistas semiestruturadas em pesquisas
qualitativas. Para ela “a entrevista semiestruturada esta focalizada em um assunto sobre o qual
confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questdes
inerentes as circunstincias momentaneas a entrevista” (p. 2).

Sobre este tipo de instrumento, Trivinds (1987) diz que essa é

aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses,
que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem
as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente
a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado
pelo investigador, comega a participar na elaboragdo do contelido da pesquisa (p.
146).

Apesar de alguns tedricos nomearem, como entrevista parcialmente estruturada, e
outros, de entrevistas semiestruturadas, ambas sdo iguais. Nelas, o pesquisador formula,

previamente, algumas perguntas para abordar no dialogo com o participante. Essas questdes
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abordam o tema da pesquisa, porém nessa modalidade de entrevista, o didlogo pode e deve
suscitar outros questionamentos em vista de aprofundar a tematica.

Neste trabalho fez-se a opgéo de realizar entrevistas parcialmente estruturadas com os
participantes, para que o didlogo, com cada docente, permitisse aprofundar aspectos e
elementos importantes de analise do produto educacional. Buscou-se, portanto, dar mais voz
aos participantes da pesquisa, permitindo, assim, uma analise mais profunda e qualificada do
produto. Esse fato, atende a recomendacdo de TrivinGs (1987), que sugere que as perguntas de
uma entrevista ndo travem, mas favorecam o dialogo e assim, ampliem as possibilidades para
analise e interpretacdo de ideias.

Para realizar a entrevista, estruturada parcialmente, partiu-se de quatro perguntas
béasicas (Quadro 13), que direcionaram a conversa com os participantes. Salienta-se ainda que,
quando necessario, foram realizadas outras indagacfes, que evidenciassem a opinido dos

participantes sobre o que estava sendo investigado.

Quadro 13 - Perguntas base para a entrevista estruturada parcialmente.

Perguntas

1 — Como vocé avalia a metodologia do produto educacional?

2 — Como vocé avalia a aplicabilidade do produto educacional em turmas de sexto ano do ensino fundamental?

3 — A partir de sua experiéncia docente, vocé acredita que a aplicacdo do produto educacional proposto geraré
aprendizagens significativas e criticas? Como?

4 — Quais outras consideracdes, observacdes e destaques positivos ou negativos deseja fazer sobre o produto
educacional?

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Todas as entrevistas parcialmente estruturadas foram gravadas em video, e depois
transcritas, de modo que as contribui¢cbes dos participantes pudessem ser consideradas, na
andlise dos dados, foco do préximo capitulo. Em seguida, no préximo topico, apresenta-se as

categorias de andlise dos resultados.

5.3 Categorias de analise dos resultados

Para analisar os dados coletados no questionario e nas entrevistas parcialmente
estruturadas, constituiu-se categorias de analise dos dados.

A primeira categoria, denominada metodologia, reuniu os dados de sete perguntas do
questionario, e alguns dados das entrevistas parcialmente estruturadas, com o objetivo de
discutir os aspectos metodolégicos do produto educacional, como as orienta¢fes fornecidas ao

professor, a organizacdo, a redacdo do produto e as atividades indicadas no material. A
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segunda categoria, intitulada aplicabilidade, por sua vez, organizou os dados de trés perguntas
do questionério, e alguns elementos das entrevistas parcialmente estruturadas. Seu objetivo é
avaliar, a partir das contribuicdes dos participantes da pesquisa, a executabilidade do produto
educacional, com o objetivo de evidenciar se o produto educacional apresenta processos que
gerem aprendizagens significativas e criticas. A terceira categoria, chamada de processos de
aprendizagem, agregou os dados obtidos em quatro perguntas do questionario e aspectos que
0s participantes trouxeram nas entrevistas parcialmente estruturadas.

Essas trés categorias de analise sdo consideradas a priori pois, segundo Moraes (2003),
essa categoria se da “quando se conhecem de antemao os grandes temas da analise” (p. 195),
0 que ocorreu neste trabalho. Moraes ainda salienta as categorias a priori “correspondem a
construcgdes que o pesquisador elabora antes de realizar a analise propriamente dita dos dados.
Provém das teorias em que fundamenta o trabalho” (p. 198).

A quarta e ultima categoria, por sua vez, nasce a partir da participacao dos professores
nas entrevistas parcialmente estruturadas. Por isso, reune apenas dados dessas entrevistas com
0 intuito de evidenciar aspectos diversos sobre o produto educacional. Por emergir dos dados
coletados, essa categoria classifica-se como emergente, uma vez que, para Moraes (2003),
uma pesquisa pode ‘“construir as categorias, a partir da analise” (p. 195). O mesmo autor
recorda que “as categorias emergentes sdo construcdes tedricas que o pesquisador elabora a
partir das informacdes do corpus” (2003, p. 198). Esse foi o processo que ocorreu nesta
pesquisa. A partir dos dados coletados, nasce uma nova categoria. Moraes ainda salienta que
as categorias emergentes “estao de algum modo implicadas nas informacdes analisadas e no
proprio conhecimento do pesquisador, e o papel do pesquisador é explicita-las” (p. 200).

De acordo com a descricdo acima, a pesquisa aqui apresentada desenvolveu-se
mediante analise das respostas obtidas no questionario e das entrevistas parcialmente
estruturadas, proporcionando as interpretacfes e as conclusdes registradas no proximo

capitulo.
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6 RESULTADOS

O presente capitulo apresenta a analise dos dados obtidos na pesquisa, junto aos
professores de matematica participantes da pesquisa. Discute-se, portanto, as informacgdes
obtidas no questionario e nas entrevistas estruturadas parcialmente.

A analise dos dados, como explicitado no capitulo anterior, acontece em quatro
categorias: metodologia, aplicabilidade, processos de aprendizagem e consideragdes diversas.
Abaixo apresenta-se a analise efetuada para cada categoria e tecem-se comentarios sobre 0s
resultados encontrados.

6.1 Metodologia do Produto Educacional

Essa categoria tem como objetivo discutir os aspectos metodoldgicos do produto
educacional. Assim, apresentam-se 0s dados obtidos no questiondrio e nas entrevistas
estruturadas parcialmente, relacionados a originalidade, organizacdo, redacdo, orientacdes
fornecidas aos professores, pertinéncia metodoldgica e as atividades presentes no material.

No questionario, os participantes responderam sete questdes sobre o tema. A questao
namero 16 abordava a originalidade do produto, a 18 tratava da organizacdo do mesmo, a 19
avaliava a redacdo, a 20 analisava as orientacdes fornecidas aos docentes, a 24 indagava sobre
a pertinéncia metodologica e o conteudo, a 27 questionava sobre as atividades indicadas no
material e a 26 solicitava uma avaliacdo geral, para toda a metodologia do material. Além
disso, o tema foi abordado com os participantes, por meio da entrevista estruturada
parcialmente.

Ao analisar os dados, buscou-se identificar os destaques que os docentes ddo a
metodologia e se eles indicaram que os principios da TASC, podem ser usados como caminho
metodologico para as aulas. Abaixo, no grafico 4, apresentam-se 0s resultados obtidos nas
indagacdes do questionario e, na sequéncia, se relaciona-se esses resultados com as respostas

dadas pelos participantes na entrevista.
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Gréfico 4 - Indices de respostas das questdes 20, 24, 27, 18, 19, 16 e 26.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

A questdo nimero 20 solicitava, aos participantes, uma avaliacdo das orientacfes
fornecidas pelo produto educacional aos docentes. De acordo com os dados contidos no
Gréfico 4, 78,6 % dos participantes afirmaram que sdo 6timas as orientaces para o professor,
contidas no produto educacional, e 21,4% consideram esta caracteristica como boa. Tais
dados demonstram que as orientacBes contidas no material indicam a melhor forma de
explora-lo e utiliza-lo.

A questdo 24 do questionario solicitava a opinido dos participantes sobre a pertinéncia
metodologica dos encontros e sobre o conteldo abordado. Como percebe-se nos dados do
Grafico 4, a pertinéncia metodoldgica dos encontros e os conteddos abordados foram bem
avaliados pelos participantes, uma vez que 78,6%, consideraram estes itens como 6timos.
indice que é confirmado nas entrevistas parcialmente estruturadas, como evidencia-se no
trecho da fala do professor P10, transcrita a seguir: “eu vejo que nds temos que abordar os
conteddos de forma diferenciada. Precisamos usar metodologias que levem ao aprendizado do
conteldo. E seu material propde jeitos diferentes de abordar o contetdo e teremos bons
resultados com isso”.

Ainda se investigou, nessa categoria da metodologia das aulas, como o0s participantes
avaliaram as atividades sugeridas no produto educacional. Como percebe-se nos dados do
Gréfico 4, 64,3% dos participantes, consideram que as atividades apresentadas no material séo

otimas e 35,7%, classificam as mesmas como boas.
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Nessa direcdo, de listas de exercicios, contidas no produto educacional, o participante

P9 salienta

[...] gostei da questdo de dentro do roteiro né vocé colocar algumas propostas mas
também dando liberdade para o professor olhar e analisar né se aquilo era vidvel pra
realidade dele ou ndo né e dando sugestdes também. Eu achei interessante também a
questdo dos anexos. A questdo das listas também achei bem interessante (P9).

O elemento positivo, destacado por P9, foi o fato de haver listas de exercicios para
auxiliar o professor de sexto ano do Ensino Fundamental. Na mesma dire¢do, P14, como
percebe-se no trecho da entrevista parcialmente estruturada transcrito abaixo, afirma que, na
sua opinido, as atividades sdo bem avaliadas pelo nivel dos exercicios propostos, nem muito

basicos e nem avancados demais, sobretudo para sexto ano do ensino fundamental.

Eu achei muito legal tipo as listas de exercicios. Estdo no nivel muito bom porque
ndo é aquele nivel tdo basico porque eu acho que sempre a gente tem que tentar
elevar um pouquinho o nivel né? Néao sdo questdes tdo basicas, tdo bobinhas mas
também ndo sdo questBes tdo dificeis que foge da realidade deles. Entdo eu achei
bem legal. Achei um nivel muito bom o material mesmo (P14).

P4, por sua vez, enfatiza que as atividades propostas sdo “algo assim magnifico. Eu
achei muito interessante essa proposta e contextualizada”. A contextualizagdo das atividades

junto a realidade vivenciada pelos discentes foi bem avaliada, P14 salienta

aquela questdo de colocar eles sempre roda e trazer um questionario para eles com
perguntas de situacBes da vida. Por exemplo Ah vocé conhece vocé, ja viu algum
morador de rua no seu bairro? VVocé conhece alguém que teve a Covid 19? E depois,
no final, ainda trazer uma lista com questfes excepcionais. Eu achei que o enunciado
das questdes, aquela lista que vocé contextualiza as questdes para essas perguntas
que vocé discutiu com eles 4. Eu achei aquelas questdes incriveis.

Percebe-se, portanto, uma 6tima avaliacdo dos participantes da pesquisa, no aspecto da
contextualizacdo das atividades, na realidade dos estudantes. Resultado que aponta para a
concepcao de que abordar dessa maneira os conteudos de probabilidade podem gerar bons
resultados. Contudo, para o participante P3 as listas poderiam ser maiores. Nas palavras do

participante

Eu vi as suas sugestdes de poucos exercicios inclusive. Entdo, assim em média ha
uns quatro exercicios por aula. Eu achei bem leve assim. Eu acho que quando eu
dava [aula] na quinta série eu ja eu colocava mais exercicio para 0S meninos
fazerem. Mas talvez, assim, eu estivesse na pegada mais conteudista. Talvez para
pensar e refletir sobre cada exercicio, talvez menos seja mais. Mas na hora de fixar,
de fazer mais contetido eu acho que ele valeria a pena ao menos algumas das listas
ser um pouquinho maior.
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A observacdo de P3 sugere mais exercicios, mas reconhece a possibilidade de que os
exercicios indicados ajudem na reflexdo e gerem aprendizado. Por isso, a expressdo “talvez
menos seja mais”.

Ainda no que tange a metodologia, os integrantes dessa pesquisa foram indagados
sobre a organizacao desse produto educacional. De acordo com os dados contidos no Gréfico
4, 78,6% avaliaram que a organizacdo do produto é 6tima e 92,9% dos participantes avaliam
que o texto do produto educacional possui uma 6tima redacdo. Aspecto também evidenciado
nas entrevistas parcialmente estruturadas, como percebe-se na fala de P5. Esse participante
afirmou: “vocé sabe que sou muito chato com redagdo, formatagdo e organizacao das coisas.
E o produto estd perfeito, muito bem formatado, organizado”.

Em relacéo a criatividade e originalidade do produto educacional, evidencia-se, pelos
resultados apresentados no Grafico 4, que esses aspectos formam os mais bem avaliados entre
todos os demais, tendo sido classificados como 6timos, por todos participantes da pesquisa.

Sobre isso P10 afirma dizendo que “vamos ter grande sucesso na apresentacao de aulas

diferenciadas, criativas”. Na mesma dire¢do, sobre a originalidade do produto, P14 reforca:

A primeira a primeira impressao que eu tenho € que é uma coisa muito original. Eu
achei um trabalho muito original e assim uma coisa diferente do que a gente t&
acostumado né? Porque realmente a gente ndo ta acostumado a trabalhar daquela
forma, em deixar o aluno falar [...] (P14).

Percebe-se, pela fala de P14, que um dos aspectos de originalidade do trabalho €é o fato
de deixar o estudante falar. Caracteristica que vai ao encontro de um dos principios da TASC,
0 principio de deixar o aluno falar, mesmo sem fazer essa relacédo direta.

A Ultima questdo elencada para essa categoria, solicitava que o0s participantes
avaliassem a metodologia das aulas propostas. Os resultados (Grafico 4) demonstram que a
metodologia utilizada na sequéncia didatica do produto educacional foi avaliada como 6tima
por 71,4% dos participantes e boa por 28,6%.

Sobre a metodologia das aulas sugeridas para a sequéncia didatica, no produto
educacional, o professor P9 afirma que “Ah eu gostei bastante assim da metodologia em si, o
caminho que vocé escolheu. Uma aula dando sequéncia a outra. Eu achei bem legal, bem
bacana”. Corroborando com essa concepgdo, P1, avalia positivamente tanto a metodologia de
cada aula, como o encadeamento de uma aula com a outra. Para ele, o produto educacional “ta

bem detalhado, ta 6timo. Ele da bem certinho os passos. Ele ndo apressa nada. [...] Eles [os



96

estudantes] vao crescendo juntos. A turma toda cresce junto. O aprendizado vai para o todo.
Ninguém fica para tras”.

P7, por sua vez, sobre a metodologia das aulas, afirma que “quanto a metodologia,
achei compativel com a série. Bem simples, né?! Para eles. Até porque assim eu achei novo
né?! Algo novo fazer isso no sexto ano. [...] Acho que eles ndo teriam problema com essa
metodologia”. Ideia reforcada por P3 que indica “o caminho metodoldgico, ele ¢ muito
interessante, ele apresenta alguns passos que talvez ndo fossem, que ndo é tdo valorizado
pelos professores de modo em geral mas que a pode ser de grande proveito”. Afirmacoes
essas que endossam a originalidade e criatividade do produto, avaliada como 6tima por todos
0s participantes da pesquisa.

Ainda, em relacdo a metodologia, o professor P5 afirmou que

na verdade ela é muito boa porque ela é variada do tipo que estimula o aluno a
aprender por varios métodos diferentes: o método do erro, do questionamento, da
situacdo pratica vivenciada na vida dele que é a pesquisa de campo. Entdo dentro das
metodologias vocé tem varias metodologias que pela teoria teria que o aluno que
aprende fazendo aprenderia fazendo, pelo erro aprenderia pelo erro, o que aprende
lendo aprenderia lendo, o que aprende tentando varias vezes por repeticdo
sistematica aprenderia dessa maneira. Entdo acaba que vocé pode aplicar de maneira
diferente. [...] Entdo essa parte da metodologia ficou muito boa pela variedade que
tem (P5).

A fala desse participante explicita que o material relaciona-se a, pelo menos, trés
principios da TASC: o da aprendizagem pelo erro, o da consciéncia semantica e o principio da
interacdo social e questionamento. Assim, um elemento a ser destacado da fala do professor
P5 € que ele explicita as diferentes metodologias, que podem ser usadas a partir da aplicacéo
mais direta de diferentes principios da TASC.

Outro elemento destacado sobre a metodologia nas entrevistas foi a variedade de

atividades. Nesse sentido, o professor P12 afirma:

Eu achei muito bom. [...] Ficou muito bom porque vai ajudar bastante os alunos,
instiga eles bastante né a buscar o conhecimento. VVocé variou bastante coisas,
variou tua metodologia né para eles para ele se sentir mais a vontade. Porque vocé
sabe que a gente se a gente trabalhar s6 em cima de contetdo, contetdo, conteldo
eles se desinteressam né? entdo eu vi que vocé variou bastante. Eu achei bem legal
assim (P12).

Ainda sobre as indicagdes metodoldgicas das aulas presentes no produto, o docente P2

destacou os trabalhos em grupo:
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os trabalhos em grupo, a forma de interagdo aluno-aluno e aluno-professor isso
diversifica, entdo eles terdo a oportunidade de aprender mais né? De trocar
informacdes, trocar ideias com os colegas e de tornar essa aprendizagem mais
significativa pra eles [os estudantes]. [...] O que me chamou muita atencdo no
material é o trabalho em grupo, a questdo de o aluno ser mais critico, ele participar,
ele trocar ideias com os colegas (P2).

Tal caracteristica também foi referenciada por P1. Para ele a interacdo entre os alunos,
nos trabalhos em grupo, é um elemento muito presente no material e vai ao encontro do
principio da interacdo social e do questionamento, do principio de deixar o aluno falar e do

principio da ndo utilizacdo do quadro de giz. Moreira recorda que

assim como a ideia que esta por tras do principio da ndo centralidade do livro de
texto é a da diversidade de materiais educativos, a que subjaz ao principio da nao
utilizagdo do quadro-de-giz é a da diversidade de estratégias instrucionais. O uso de
distintas estratégias instrucionais que impliquem participacdo ativa do estudante e,
de fato, promovam um ensino centralizado no aluno é fundamental para facilitar a
aprendizagem significativa critica. Ndo € preciso buscar estratégias sofisticadas. A
ndo utilizagdo do quadro-de-giz leva naturalmente ao uso de atividades
colaborativas, seminarios, projetos, pesquisas, discussdes, painéis, enfim, a diversas
estratégias, as quais devem ter subjacentes os demais principios (2010, p. 18).

Por sua vez, P2, ao longo de seu depoimento, foi ainda mais enfatico nessa direcao,

lembrando que a proposta do produto educacional:

nao é aquela proposta que sé o professor fala e o aluno néo fala, ele ndo tem espaco,
ele ndo troca ideia, ele s6 explica, até porque acredito que essa aula ela ndo funcione
mais nos dias de hoje porque os meninos de hoje precisam interagir, eles precisam
falar, eles aprendem falando, pesquisando, trocando ideias com os colegas né? (P2).

Sobre esse aspecto abordado por P2, Moreira recorda que 0

Ensino centrado no aluno tendo o professor como mediador é ensino em que o aluno
fala mais e o professor fala menos. Deixar o aluno falar implica usar estratégias nas
quais os alunos possam discutir, negociar significados entre si, apresentar oralmente
ao grande grupo o produto de suas atividades colaborativas, receber e fazer criticas
(2010, p. 19).

Outro aspecto interessante, no gue tange a metodologia, é a observacao que P8 levanta:
“eu ja pensei até para o ensino médio mudar algumas coisas em cima do que vocé fez e
trabalhar também com essa metodologia. Vocé me deu varias ideias”. Evidencia-se que tal
fala explicita, de maneira indireta, o potencial dos principios da TASC, como caminho
metodoldgico para as aulas de matematica e outros componentes curriculares, uma vez que

para 0 participante, com pequenas adaptaces, 0 material também poderia ser utilizado no
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ensino médio ou em outras séries do ensino fundamental. Nesse sentido, reforca P8: “essa
atividade [produto educacional] que vocé t& propondo, ndo é s6 para o0 6° ano, vocé pode fazer
e deve fazer também para 0os mais pequenos. Porque eu vejo pelo meu [neto] aqui, que eu
ensino ele, que da para trabalhar”.

Outro aspecto positivo que aparece nas falas dos docentes participantes da pesquisa,

sobre a metodologia das aulas, € a tentativa do abandono do livro didatico, para P10:

N&do da para gente continuar pegando um livro e ir para sala de aula, abrir ele e
continuar fazendo o que a gente faz né, ou que muitos de nos fazemos. Claro que
tem assuntos que a gente vai precisar mas eu vejo que sempre a teoria ligada a
pratica, ela traz muito mais interesse pra nossas criancas. E se traz interesse para
nossas criancas a gente sabe que aprender fazendo se aprende de verdade (P10).

Tal indicativo convoca para uma mudanca da docéncia. Mudanca que explicita
indiretamente o potencial do produto educacional na direcdo dos principios da TASC, como
caminho metodologico, uma vez que na narrativa do docente, reafirma o que Moreira (2010)
ressalta nos principios de ndo utilizar um Unico livro base, de ndo utilizar o quadro de giz e da
consciéncia semantica. O depoimento do docente P6, também ressalta a possibilidade de uma

mudanca da postura e pratica docente, oferecida pelo produto educacional. Ele afirma

Eu achei [a metodologia] assim bem interessante e ela permite que nés como
educadores possamos ter um outro olhar, porque nés fomos treinados para passar
conteldo e trabalha muito com a questdo de nota. Mas ai a gente percebe que néo,
que ndo ta trazendo aquilo que ele realmente aprenda e consiga ligar com o mundo
la fora, que € o que a gente quer (P6).

Fica claro, por meio do depoimento de P6, que a proposta metodoldgica presente no
produto e os encontros realizados com os docentes geraram um processo de reflexdo da
pratica pedagdgica de cada um. Assim, entende-se que o produto educacional apresenta a
potencialidade de provocar um movimento de auto avaliacdo, na atuacdo de sala de aula dos

que utilizam o material. Fato que se fortalece no depoimento de P14, que salienta

é inclusive um trabalho que faz a gente refletir um pouco sobre a nossa prética
porque a gente ndo ta acostumado com deixar o nosso aluno falar, a colocar eles
para dialogar sobre coisas que acontecem no cotidiano deles e tentar relacionar
aquilo pro cotidiano, pro contelido que eles estdo vendo ali. Entdo assim, a gente
tenta relacionar, tenta mas a gente tenta relacionar com o cotidiano através das
questdes através de exercicios e tal, mas na questdo de deixar eles opinarem de
deixar eles falarem sobre como estdo vivendo determinado assunto achei incrivel e
assim eu acho uma metodologia muito boa.
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O depoimento de P14 traz alguns aspectos interessantes. E importante salientar o fato
do professor repensar sua prética, a partir dos principios da TASC, que ele aborda
indiretamente: o principio de deixar o estudante falar e o principio da consciéncia seméantica.
Esse processo de rever sua pratica faz esse docente afirmar que a metodologia do trabalho é
muito boa.

Concluindo a andlise sobre a metodologia, proposta no produto educacional, pode-se
afirmar que a mesma é avaliada muito positivamente. E, corroborando com essa concluséo, de
uma Otima avaliagdo da metodologia das aulas, a partir da TASC, P1 afirmou “eu achei a
metodologia muito boa”. Essa afirmacdo, dada pelo docente P1, foi reafirmada de diferentes
maneiras por todos os participantes da pesquisa. P10, por exemplo, diz que achou “a
metodologia ideal”.

Analisando as contribuicdes dos participantes sobre as orientacGes oferecidas aos
professores, a pertinéncia metodologica e o contetddo, em turmas de sexto ano, as listas de
atividades propostas, a organizacdo, a redacdo, a originalidade e a metodologia do produto
educacional, percebe-se que esses aspectos estdo de acordo com os principios da TASC.
Sobretudo em dialogo com os principios da consciéncia semantica, de deixar o aluno falar ou
de abandono da narrativa, da aprendizagem pelo erro, do abandono do quadro-de-giz e 0
principio da interagdo social e questionamento. Moreira (2010) lembra que “a interacdo social
¢ indispensavel para a concretizacdo de um episodio de ensino” (p. 9). O autor ainda recorda
que “o principio do abandono da narrativa implica a busca de outras maneiras de ensinar, nas
quais, metaforicamente, o professor fale menos, narre menos, e o aluno fale mais, participe
criticamente de sua aprendizagem” (2010, p. 20). E muitos participantes da pesquisa
avaliaram positivamente a metodologia do produto, por favorecer a interacdo entre 0s
discentes. E, por isso, concluem que essa metodologia, construida sob os principios da TASC,

gerara aprendizagens significativas e criticas.

6.2 Aplicabilidade do produto educacional

Abaixo apresenta-se a analise dos dados na categoria de aplicabilidade. Essa categoria
tem como objetivo avaliar, a partir das contribuicdes dos participantes da pesquisa, a
executabilidade do produto educacional. Verificando ainda se os resultados indicam que o
produto educacional esta alinhado com os principios da TASC.

Assim, discutem-se as respostas dadas pelos participantes nas questdes namero 29, 21,

28 e 30 do questionario, que abordavam, respectivamente, a possivel relacdo do produto
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educacional com outras areas do conhecimento, o tempo para aplicacdo das atividades
propostas em cada aula e a aplicabilidade do produto. E s&o relacionados com comentarios
obtidos na entrevista estruturada parcialmente. A questdo 30 do questionario também abordou
essa tematica, mas de forma diferente das questdes 29, 21 e 28, tratava-se de uma indagacéao
direta sobre ser aplicavel ou ndo em turmas de sexto ano. Abaixo, no Gréfico 5, apresentam-

se os indices das respostas obtidas nas questdes 29, 21 e 28.

Graéfico 5 - Indices de respostas das questdes 29, 21 e 28.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

A primeira questdo sobre aplicabilidade, indagou os participantes sobre a possibilidade
do produto permitir, ou desencadear, a relacdo com outras areas do conhecimento. De acordo
com os dados contidos no Grafico 5 o0 potencial do produto, para a promocdo da
interdisciplinaridade, foi classificado como étimo por 92,9% dos participantes da pesquisa.
Conclui-se, portanto, que a aplicacdo do produto pode gerar processos interdisciplinares e

multidisciplinares. Sobre isso, P10 afirma:

guando nos tivermos duas areas junto dentro de uma sala de aula trabalhando junto,
nossa, esses trabalhos, eles vdo ter um significado muito importante na vida desses
alunos, e muito importante pra vida, também, da gente, porque quanto mais vocé
aprende, mais vocé ensina também e mais vocé aprende (P10).

Na fala de P10 pode-se ver que o participante acredita no trabalho multidisciplinar e
interdisciplinar para promover aprendizagens duradouras para 0s estudantes. Na mesma
direcdo, P6 afirma
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u acredito que sim, que é possivel trabalhar com outras disciplinas. Assim muito, na
realidade néo s pode, como deve. Assim a gente vai conseguir aprofundar o olhar
deles. Que ndo adianta falar, quem é de matematica tem um olhar, quem é de
portugués tem outro, artes né, é outra coisa. Entdo eu acredito que sé viria
acrescentar nesse contetdo, entdo com uma atividade a gente consegue trabalhar as
habilidades e também provocar esse pensamento que eles tém, questionar sua
realidade e crencas (P6).

A segunda questdo sobre a aplicabilidade do produto solicitava aos docentes que
avaliassem o conjunto de atividades propostas, em cada aula, e 0 tempo necessario para
executa-las. De acordo com os resultados apresentados no Grafico 5, esse item foi avaliado
como médio por 7,1% dos participantes, como bom por 28,6% dos professores e como 6timo
por 64,3%. indices que apontam, na percepcao dos participantes, que para alguns encontros da
proposta apresentada, é necessario mais de uma aula para sua aplicacao.

Este aspecto também foi evidenciado nas entrevistas parcialmente estruturadas. De
acordo com os relatos, o tempo necessario para aplicar o conjunto de atividades, proposto
para cada aula, precisaria ser maior em alguns momentos. Nesse sentido, o docente P3
recordou que “se leva um tempo para organizar a turma e entdo comecar a aula em si, o que
gera uma reducdo do tempo que se poderia utilizar na aplicacdo das atividades e agdes
propostas”. P3 também lembrou que “[...] a maior parte das turmas ndo organiza as turmas em
circulo, mas em filas. E que organizar a sala em circulos e depois reorganizar em filas no final
da aula, reduzira o tempo que poderia ser utilizado para a aula e suas atividades”.

Ainda sobre o tempo necessario, para a aplicabilidade do produto educacional
proposto, P14 salientou que “alguns professores talvez ndo disporao de 11 aulas, no minimo,
para aplicar integralmente 0 mesmo, uma vez que trabalham em redes privadas de ensino e

tem um material apostilado para cumprir”. Nesse sentido ele afirma também

uma outra questdo que eu pensei foi o seguinte. Aquela quantidade de aulas
dependendo. Foram 11 aulas. [...] Dependendo de como se trabalha, da metodologia,
do tipo do material que o aluno tem. E se for uma coisa que é mais livre tudo bem,
da para gente aplicar. Mas dependendo do material que a gente for trabalhar, do
segmento eu acho que talvez fiqgue um pouco extenso. Por exemplo, pensando na
minha realidade eu creio que na escola publica seria mais facil porque os meninos
ndo tem um material que tem que seguir, que tem que cumprir. [...] Mas no colégio
particular, por exemplo, a gente tem apostila, [...] a gente tem o material 14 para
seguir e as vezes ndo sobra tantas aulas para gente trabalhar um assunto como aquele
por exemplo.

Esse desafio da quantidade de aulas para abordar um assunto, também foi levantado

por P3. Nas palavras do professor:
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Trata-se de um desafio complexo. Nem sempre o professor dispbe do tempo
necessario ou desejado para abordar determinados conteddos, haja visto o grande
numero de contelido a ser trabalhado em determinada série. E nem sempre é possivel
trabalhar os contetidos que realmente fariam a diferenca na vida dos estudantes e na
transformacdo da realidade local daquela escola.

A terceira e Ultima questdo, dessa categoria, solicitava uma avaliacdo direta sobre a
aplicabilidade do produto, em turmas de sexto ano do Ensino Fundamental. Como pode ser
percebido nos dados contidos no Gréfico 5, esse item foi avaliado como médio por 7,1% dos
participantes, como bom por 21,4% e como 6timo por 71,4% dos professores participantes da
pesquisa.

Os dados encontrados nas entrevistas corroboram estes indicativos. P4 salienta que

Na realidade que eu estou inserida hoje né nas escolas que eu trabalho eu acredito
gue sim, que é possivel aplicar. Ndo tem como dar errado. Como eu ja coloquei de
novo vou falar né Ele [o produto] parte da realidade do aluno. Entdo ndo tem como a
sequéncia que foi trabalhada néo surtir efeito no final da aplicacéo das aulas (P4).

Evidencia-se que, segundo P4, o material é aplicavel em sua realidade. Porém, para P3,
“as aulas propostas no produto educacional pedem muitos materiais € os professores ja
carregam muitos materiais de uma sala para outra”. Ainda, sobre os materiais para as aulas, 0
professor P1 lembrou que “talvez alguma dificuldade seja na questdao dos materiais. Talvez o
professor tenha que arranjar sozinho os materiais. [...] Talvez o professor tenha que tirar do
proprio bolso™.

Os resultados indicam que, na opinido dos participantes, a implementacdo da proposta
sugere a utilizagdo de muitos materiais, sobretudo cépias de listas de atividades e, nem
sempre as escolas dispde de recursos suficientes.

Durante as entrevistas, o professor P9 disse que teria dificuldades para aplicar o
produto em sua realidade. Segundo ele: “E ai eu lendo, fiquei imaginando eu colocando isso
na pratica. E fiquei pensando que ia ser muito dificil pra colocar em prética, de acordo com a
minha realidade” (P9). Segundo esse mesmo professor, dois elementos sdo dificultadores, a

saber, turmas muito cheias e a realidade dos estudantes. Nas palavras do professor

tem umas caracteristicas das salas aqui que sdo super, mega lotadas. Né? Entdo é
dificil. E assim também, os alunos também vem com uma bagagem né que eles nédo
tem expectativa de vida. Eles vao para escola porque eles sdo obrigados, ndo porque
eles querem aprender, sabe? E aquela porcentagem de alunos mesmo que querem
aprender sdo pouquissimos, né?! Ai fora os alunos também que tem algum tipo de
deficiéncia ou é autista ou tem alguma outra coisa, que assim, naquela sala
numerosa é dificil. E dificil (P9).



103

Percebe-se, pelo depoimento, que a dificuldade de implementacdo da proposta ndo esta
no nivel do material ou em sua complexidade, mas na realidade vivida por ele em sua escola.
Muitas escolas, pelo pais, sofrem com turmas lotadas e isso afeta 0s processos de ensino
aprendizagem. Interessante notar que o docente em questdo salienta que a realidade dos
alunos interfere no cotidiano escolar.

Sobre a realidade social dos estudantes, outro docente recordou que a reflexdo sobre

essa realidade, poderia ser gerador de dificuldades na implementacdo do produto. Para ele

talvez as questdes sociais tenha mais dificuldade, apesar de se entender que a ideia é
levar isso para 0s meninos né para os alunos, fazer eles terem essa visdo, mas eu
acho que a parte mais dificil nem é o contelldo de matematica e sim essa parte de
desenvolver essa criticidade neles visto que no sexto ano, vamos dizer assim, eu nao
sei se eles ja ttm uma mentalidade formada para essa parte mais da parte critica.
Nao sei se seria facil levar essa visdo para eles (P7).

Sobre esse mesmo elemento, o docente P1 enfatizou positivamente o fato de conhecer
a realidade do estudante. Ele salienta: “eu achei muito interessante mesmo por que com esse
plano vocé entende mesmo a realidade do aluno. [...]. Eu achei muito interessante porque ali
estd explicito como trabalhar com a realidade do aluno. Achei muito valido, gostei muito
disso” (P1). Esse destaque feito pelo docente P1 reafirma o que foi proposto por Paulo Freire,
convocando os educadores a serem radicais. Para Freire (1983), “o radical, comprometido
com a libertagdo dos homens, ndo se deixa prender em ‘circulos de seguranga’, nos quais
aprisiona também a realidade. Tao mais radical, quanto mais se inscreve nesta realidade para,
conhecendo-a melhor, melhor poder transforméa-la” (p. 24). Essa fala também dialoga ou

reforca a importancia da aprendizagem significativa e critica, ja que

E através dessa aprendizagem que ele podera lidar construtivamente com a mudanca
sem deixar-se dominar por ela, manejar a informagao sem sentir-se impotente frente
a sua grande disponibilidade e velocidade de fluxo, usufruir e desenvolver a
tecnologia sem tornar-se tecndfilo (2010, p. 7).

Vale destacar, no entanto, que P1 recordou também que “o docente precisa estar
preparado para dialogar sobre esses elementos da realidade dos estudantes”. Sobre trabalhar a

partir da realidade do educando, o docente P4 destaca

Sempre, pelo que eu percebi ali [no produto], agregando esse conhecimento
[matematico] a realidade dos alunos, a situacGes de convivéncia deles. Entdo assim
ndo ficou nada vago, o aluno ndo tem assim aquele conhecimento jogado para vocé
gue vocé ndo tem nem nocéo da situacdo que ta acontecendo. Nao, ele é totalmente
voltado para situacdo do aluno. Entdo ele parte da realidade, trabalha com questdes
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relacionadas ao convivio e a0 meio em que o aluno esta inserido E ai depois vocé
vem com a aula para explicar para os alunos 0s conceitos matematicos né? [...] Eu
acho que o conhecimento do aluno tem que ser trabalhado dessa maneira né?
Sempre levando em consideracdo o que ele ja sabe né para depois entrar nos
conceitos matematicos propriamente ditos (P4).

Percebe-se, na fala de P4, que os participantes acreditam que trabalhar a partir da
realidade do estudante é importante no processo e permite que ele pense sobre o que estuda e
sobre seu contexto. Ou seja, na opinido dos participantes, a sequéncia proposta apresenta
condicdes para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa e critica. Na mesma
direcdo, P6 convoca para um compromisso de transformar a realidade, a partir da indagagéo
que faz sobre o que é ensinado. Para ele “nds falamos muito em transformagdo. As vezes nos
passamos o conteudo, mas ndo trabalhamos algo que ta ali nesse momento ne? Que precisa
ser discutido, que precisa ser repensado”. Percebe-se que P6 convoca a repensar a pratica e
mesmo 0 que se ensina, para que o aprendizado tenha sentido na vida. Em outro momento, no
didlogo com P6, o mesmo afirma que “ndés como sociedade, nds precisamos mudar e a gente
s6 vai mudar quando eles tiverem outro olhar”. P6 chama a mudar o mundo a partir da
educacdo, desse outro olhar. Por isso, trabalhar a partir da realidade dos educandos € essencial
e qualquer transformacédo acontecera a partir da realidade.

Sobre a aplicabilidade, o docente P5 salienta que “cla é aplicavel com limitacGes
porque quando a gente fala na sequéncia didatica, ela é baseada na BNCC. E a BNCC colocou
no sexto ano probabilidade, que aqui no estado sempre aprendemos com meninos no oitavo
ou nono ano”. Um elemento limitador para a aplicacdo dessa sequéncia, na visdo desse
docente, é do contetdo de probabilidade ser abordado no sexto ano, a partir da BNCC. Esse

docente recordou que

A gente que ja deu aula no sexto ano sabe que tem que ter muita calma no
vocabulario que a gente usa com eles porque realmente eles sdo bem sensiveis com
essa parte, o que vocé fala eles gravam mesmo, fica registrado para sempre. Entéo é
uma alfabetizacdo matemética mesmo (P5).

Sobre esse mesmo elemento, o professor P7 avalia

eu acho que é aplicavel tranquilamente no sexto ano. Trabalhei com sexto ano s6
duas vezes sé em toda minha vida, mas eu acho que dependendo da bagagem que
eles tragam ndo tem problemas quanto a aplicabilidade com eles. Acho que ficou
bem simples, bem fécil de eles compreenderem (P7).
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A partir da exposicdo, nota-se que o contetido podera ser abordado em um sexto ano, a
partir do que foi proposto na sequéncia didatica, mas o professor deverd ter atencdo a
linguagem que utilizard nesse processo. Tal constatacdo vai ao encontro do proposto por
Moreira (2010) que lembra que “praticamente tudo o que chamamos de ‘conhecimento’ €
linguagem. Isso significa que a chave da compreensio de um ‘conhecimento’, ou de um
‘contetido’ é conhecer sua linguagem” (p. 12).

Ainda sobre a aplicabilidade em turmas de sexto ano, o docente P13 afirmou que:

Nem sempre é facil vocé dar opinido e verificar um trabalho de um colega. Mas
assim eu acredito que pro nivel de sexto ano eu acredito que esta legal, porque vocé
faz ali aquela problematica, vocé joga como se fosse aquela inversdo, como aquela
sala de aula invertida partindo daquilo que ele ja conhece, que ele tem né de
sabedoria. Para depois chegar naquilo que vocé propds. Entdo acredito que ta legal
pelo que deu para observar (P13).

Percebe-se que o docente em questdo, confirma a aplicabilidade do produto em sextos
anos. Mas, a contribuicdo também retomou o fato do produto educacional partir daquilo que
os estudantes conhecem. Verifica-se, com isso, a potencialidade do produto em atender o
principio da TASC, que indica a identificacdo dos conhecimentos previos dos discentes. E
como recorda Moreira (2010), “para ser critico de algum conhecimento, de algum conceito,
de algum enunciado, primeiramente o sujeito tem que aprendé-lo significativamente e, para
isso, seu conhecimento prévio ¢, isoladamente, a varidvel mais importante” (p. 8). Esse

principio também aparece na fala de P4, que o destaca positivamente:

Eu achei [o produto] muito legal porque ele parte inicialmente do conhecimento que
0 aluno tem a respeito da probabilidade entdo ele trabalha primeiro com o
conhecimento que o aluno tem né? Depois vocé vai trabalhar com aluno
propriamente o contetdo em si de probabilidades (P4).

Apesar dessas ponderacdes feitas pelos docentes, os participantes indicam que é
possivel aplicar o produto educacional em turmas de sexto ano do ensino fundamental. P1 o
afirma dizendo que “o produto ¢ muito aplicavel. Aplicabilidade muito boa, possivel.
Acredito que tenha sucesso quando for aplicar”. Concepg¢do corroborada por P12 que reforca
“além de possivel seria bem bom assim para turma de 6° ano aquilo [o produto]”.

Ainda sobre a aplicabilidade do produto, o docente P8 pondera

dava para comegar no quinto ano também, ndo sexto. No quinto ano também da para
trabalhar tranquilo, ndo s6 no sexto como no sétimo, no oitavo. Eu ja pensei até para
0 ensino médio mudar algumas coisas em cima do que vocé fez e trabalhar também
com essa metodologia. Vocé me deu varias ideias (P8).
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Percebe-se que, segundo P8, o material ndo é aplicAvel somente no sexto ano, mas em
outras séries do ensino fundamental e médio com algumas adaptagdes.

Corroborando essa conclusdo da aplicabilidade, outro item que permite afirméa-la foi
uma das ultimas questes do formulario, a questdo 30, que indagava aos participantes sobre a
possibilidade de aplicar o produto educacional em turmas de sexto ano. O resultado dessa

questdo ¢ apresentado no Gréfico 6, abaixo.

Gréfico 6 - Indices de resposta da quest&o 30.

A partir de sua experiéncia educacional, esse produto
é aplicavél em uma turma de sexto ano?

ESIM = NAO

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

A analise da devolutiva dos participantes, apresentada no quadro 14, endossa que
100% dos professores acreditam que o produto educacional apresentado possa ser aplicado
em turmas de sexto ano. Esse reafirma todo o discutido nessa categoria.

Portanto, analisando as contribui¢des dos participantes sobre: a possibilidade de
relacionar esse produto com outras areas do conhecimento; o tempo gasto para executar as
atividades proposta; e a aplicabilidade do produto em si; percebe-se que esses aspectos foram
bem avaliados, validando que o produto é aplicavel e exequivel. As falas dos participantes
ainda permitem afirmar que os principios da TASC, sobretudo o principio do conhecimento
como linguagem e o principio do conhecimento prévio, garantem a aplicabilidade desse

produto e gerardo aprendizagens significativas e criticas.
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6.3 Processos de aprendizagem

A presente categoria busca evidenciar se o produto educacional apresenta processos
que gerem aprendizagens significativas e criticas. Para tal, apresenta-se o (Gréafico 7) e
discutem-se os dados obtidos no questionario (questbes 17, 22, 23 e 25) e nas entrevistas
estruturadas parcialmente sobre a possibilidade do produto educacional despertar interesse
nos educandos; a relacdo com o referencial tedrico; os objetivos propostos para cada encontro;
e uma avaliacdo sobre a possibilidade de promocao de aprendizagens significativas e criticas
por meio do produto educacional.

Gréfico 7 - Indices de respostas das questdes 17, 22, 23 e 25.

Processos de Aprendizagem
90
78.6
80
71.4
70 64.3
60
50 50
50
40 35.5
28.6
30
21.4
20
10
0
Despertar interesse Referencial tedrico Objetivos dos encontros Gerar aprendizagem
significativa e critica
HBom (%) m Otimo (%)

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

A primeira pergunta do questionario, relacionada a essa categoria, abordava uma
avaliagdo dos participantes sobre a possibilidade de o produto educacional despertar o
interesse dos educandos. Como evidencia-se no Gréafico 7, o item apresentou 50% dos
participantes avaliando como 6tima a possibilidade de o produto despertar o interesse dos
estudantes para o tema abordado. Esse dado chama a atencdo, uma vez que a questdo 16, da
categoria “Metodologia 17, demonstrou que 100% dos participantes acreditavam que o
produto educacional apresentava originalidade e criatividade (Grafico 4). Possivelmente a
questdo ndo tenha ficado clara para os participantes.



108

A questéo 22, solicitava aos participantes a opinido sobre o produto, no que tange o
referencial tedrico proposto, assim como a relacdo deste com a tematica abordada
(probabilidade) e o nivel escolar em questdo (sexto ano do ensino fundamental). Trata-se de
uma pergunta central, ja& que os principios da TASC fundamentaram a construcdo
metodoldgica das aulas.

Como se pode concluir dos resultados contidos no Gréfico 7, esse item foi avaliado
como bom por 28,6% dos docentes participantes e como 6timo por 71,4% deles. Essa
avaliacdo sinaliza que os principios da TASC, segundo os participantes da pesquisa, sdo
adequados como caminho metodolégico para o ensino de probabilidade no sexto ano do
fundamental, gerando processos de aprendizagem.

A escuta dos participantes possibilitou identificar que esse grupo avaliou
positivamente a TASC. Sobre isso, P11 afirma “eu gostei muito da parte da teoria. [...] Achei
bem interessantes, concordo com os principios da TASC” (P11).

Sobre os processos de aprendizagem e, dialogando, mesmo que implicitamente, com

0s principios da TASC, P6 afirmou que:

as vezes a gente realmente valoriza o acerto e ndo valoriza o erro. S6 que o erro ele é
pedagodgico. Ontem vocé ndo conseguiu, mas depois de um processo e refletir, vocé
consegue. Entdo vocé consegue fazer o caminho, mas ai vocé deve perceber qual
que € a tua dificuldade né? E partir dela, aprender. E assim. Eu nessa pandemia, eu
acho que foi o periodo assim de repensar foi assim muito profundo. Por que é um
convite assim para a mudanga. Nossa como profissional. Entdo as vezes a gente
reclama que o aluno ndo aprende, mas é nds que ndo estamos conseguindo chegar
até ele.

Percebe-se, na fala do participante, que o docente convida para uma autocritica, sobre
a maneira como cada professor conduz os processos de ensino-aprendizagem. Tal dado indica
que o participante considera importante repensar a relacdo com o erro, como Moreira (2010)
explicita no principio da aprendizagem pelo erro. Os dados da pesquisa indicam que o produto
educacional proposto possibilita aprendizagem pelo erro. Isso ¢ endossado por P5: “um dos
jeitos de aprender que vocé propde no produto é aquele de aprender pelo erro”.

Sobre a sequéncia apresentada no produto educacional estar de acordo com o

referencial tedrico que fundamenta a proposta, P14 salienta

Com certeza [0 material gera aprendizagem significativa]. Sem diavida nenhuma
porque eu imagino o seguinte, que vocé considerar uma aprendizagem significativa.
Talvez isso tem um pouco de alguns tedricos discordam um pouco sobre isso né?
Porque para alguns uma aprendizagem significativa é aquela que vocé consegue
aplicar determinado conhecimento, vocé consegue resolver, por exemplo, se eu pego
uma lista de 10 questdes probabilidade, se eu consigo resolver ela e gabaritar eu tive
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uma aprendizagem significativa. Para outros ndo, para outros aprendizagem
significativa vai além disso. E ai talvez vai mais de encontro com a critica né? Que é
vocé conseguir refletir. Além de resolver as questdes € vocé conseguir refletir sobre
0 assunto. E vocé conseguir imaginar aquilo ali em outras ocasides e vocé conseguir
relacionar aquele conteddo com outro determinado contelido, um outro assunto.
Entdo assim eu acho que esse material ele traz muito isso porque acima de tudo ele
faz voce refletir sobre as situacdes que vocé ta desenvolvendo ali. [...] Entdo eu acho
que é isso acima de tudo, essa questdo de o aluno conseguir pensar coisas do
cotidiano mesmo estudando um contetdo de matematica. A gente vé que isso nao é
muito comum né? Mas a gente sabe que se fosse assim com certeza o nivel dos
nossos alunos estariam totalmente diferente (P14).

Mesmo sem abordar um ou outro tedrico, P14 distingue a aprendizagem mecénica, da
aprendizagem significativa e da aprendizagem significativa critica. Ao falar de resolver uma
lista de exercicios, ele fala de aprendizagem mecénica. Ao provocar a ir além e relacionar
com outros conteudos, ele discorre sobre a aprendizagem significativa. Tais afirmagdes vao

na direcdo da concepgéo de Moreira (2010) que indica

aprendizagem significativa € aprendizagem com significado, compreenséo, sentido,
capacidade de transferéncia; oposta a aprendizagem mecénica, puramente
memoristica, sem significado, sem entendimento; dependente essencialmente do
conhecimento prévio do aprendiz, da relevancia do novo conhecimento e de sua
predisposicdo para aprender (p. 7).

No relato de P14 também evidencia-se a afirmacdo “pensar coisas de seu cotidiano”,
que indica a potencialidade do produto em favorecer a aprendizagem significativa critica. Tal
indicacdo corrobora a concepcdo de Moreira (2007), no sentido de que o autor compreende
que, “na sociedade contemporanea, ndo basta adquirir novos conhecimentos de maneira

significativa, € preciso adquiri-los criticamente” (p. 11). Além disso, Moreira recorda que

é através da aprendizagem significativa critica que o aluno podera fazer parte de sua
cultura e, a0 mesmo tempo, ndo ser subjugado por ela, por seus ritos, mitos e
ideologias. E através dessa aprendizagem que ele podera lidar construtivamente com
a mudancga sem deixar-se dominar por ela, manejar a informacdo sem sentir-se
impotente frente a sua grande disponibilidade e velocidade de fluxo, usufruir e
desenvolver a tecnologia sem tornar-se tecndfilo. Por meio dela, podera trabalhar
com a incerteza, a relatividade, a ndo-causalidade, a probabilidade, a ndo-
dicotomizacgdo das diferencas, com a idéia de que o conhecimento é construcdo (ou
invengdo) nossa, que apenas representamos o mundo e nunca o captamos
diretamente (2010, p. 7).

Ainda sobre os processos de aprendizagem, os professores participantes da pesquisa
foram indagados sobre se 0s objetivos de cada encontro e as atividades propostas poderiam
gerar ou ndo aprendizagem significativa e critica. De acordo com os dados apresentados no

Graéfico 7, 21,4% dos professores entendem que 0s elementos propostos atendem bem o0s
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propositos, ja 78,6% classificam os objetivos e as atividades como oOtimas, para o
desenvolvimento da aprendizagem pretendida. Esse fato é confirmado por P11, que em sua
entrevista comenta “o produto tem objetivos e aulas bem legais, bem bons. Teremos
aprendizagem aplicando-o”.

Por sua vez, a Ultima pergunta dessa categoria indagava os professores participantes
sobre a possibilidade do produto, como um todo, gerar aprendizagem significativa e critica.
Trata-se de uma pergunta ampla, para avaliar a aprendizagem gerada. Esse item, como se
pode perceber no Grafico 7, foi avaliado como 6timo por 64,3 % dos docentes participantes.
Indica que os professores participantes acreditam que o produto apresentado pode gerar
aprendizagens significativas e criticas.

Fato evidenciado em entrevistas com participantes da pesquisa. Para P9, a aplicacdo da
metodologia proposta gera aprendizagem significativa e critica, uma vez que “cla ¢ capaz de
se relacionar com o contexto onde os alunos estdo inseridos”. J4 para o participante P7, “o
material gera aprendizagem significativa e critica, pois trabalha essa parte critica”. Ele

enfatiza que

o destaque positivo [do produto] seria o ato de ter a parte da critica social. [...] Eu
achei interessante essa mistura de realidade com matematica. Eu acho que poderia
talvez usar isso em outras &reas da Matematica ndo s6 nessa questdo, nessa hora em
si (P7).

Corroborando com o afirmado por P7, o participante P11 diz que

envolvendo a realidade deles [dos estudantes], procurando qual a realidade deles eu
acho que acaba trazendo mais interesse para eles né? Acaba abordando de uma
forma diferente e ndo s6 na disciplina de matematica como em outras disciplinas
também a gente pode abordar essa metodologia, que eu acho que também faria
sucesso (P11).

Ainda sobre a relacdo da vida concreta do estudante, com a aprendizagem, quando foi
indagado sobre a possibilidade do produto gerar aprendizagem significativa e critica, o

docente P2 lembrou que

qguando o aluno consegue relacionar aquele contelido com algo do cotidiano dele,
algo que ele vive na casa dele, no caminho para a escola, com os pais, com a familia,
aquilo se torna mais significativo, entdo essas experiéncias se tornam mais. O aluno
vai se interessar mais por isso. Entdo ele tem um interesse maior e acaba que ele
aprende mais, ele se abre e ele consegue ter uma relacdo maior com aquele
conte(ido. Entdo eu acredito que sim, a metodologia das aulas e as dindmicas sdo
essenciais para uma aprendizagem significativa e critica. [...] Nessa idade eles
[estudantes de sexto ano] precisam conseguir relacionar o conteldo com alguma
coisa para tornar mais significativo na vida deles (P2).
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Moreira recorda que “nosso conhecimento tem historicidade” (2010, p. 14). Nesse
mesmo sentido, o docente P4 recordou, endossando essa pratica, que no produto educacional

todo, o processo de aprendizagem é feito

agregando esse conhecimento a realidade dos alunos, a situacdes de convivéncia
deles. Entdo assim ndo ficou nada vago. O aluno ndo tem assim aquele
conhecimento jogado para vocé, que vocé ndo tem nem nogao da situacdo, do que ta
acontecendo. N&o, ele é totalmente voltado para situacdo do aluno. Entdo ele parte
da realidade, trabalha com questdes relacionadas ao convivio e ao meio em que o
aluno esta inserido (P4).

Sobre a possibilidade do produto gerar uma aprendizagem significativa e critica, o

docente P5 disse que acredita que o produto gerara essa aprendizagem

Sim porgque como vocé tem varias opcdes de metodologia vocé, tipo em um grupo
vocé tem um universo ai de alunos voceé aplica duas, trés metodologias entdo voceé ta
dando trés oportunidades diferentes de aprender aquilo e fazer com que essa
aprendizagem seja aprendizagem significativa, ndo decorativa. Faca com que ela
seja significativa porque vocé deu metodologias diferentes, oportunidades diferentes
(P5).

O mesmo é reafirmado por P13, quando indagado se o produto educacional geraria

aprendizagem significativas e criticas. Nas palavras do participante

Mas eu acredito que sim, acredito que sim. Tudo leva a crer né? [...] O professor ndo
vai preparar um material, preparar uma atividade se o foco ndo é aprendizagem né?
Entdo eu acho que vocé foi até bem feliz na escolha ai e no foco. Eu acredito que da
sim da para tirar proveito disso ai e aplicar tranquilamente (P13).

Ainda sobre os processos de aprendizagem desencadeados pelo produto educacional, o
professor P4 salienta que é preciso partir daquilo que os alunos ja conhecem. Tal concepcao
vai ao encontro dos pressupostos preconizados por Ausubel e fundamenta os principios da

TASC. Assim, para o participante a metodologia proposta nas aulas é

muito legal porque ele parte inicialmente do conhecimento que o aluno tem a
respeito da probabilidade. Entdo ele trabalha primeiro com o conhecimento que o
aluno tem né? Depois vocé vai trabalhar com aluno propriamente o contetido em si
de probabilidades (P4).

A partir da analise dos dados sobre em que medida o produto educacional pode
despertar interesse nos educandos, o referencial teérico do mesmo, os objetivos de cada

encontro e a possibilidade do produto educacional gerar aprendizagens significativas e
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criticas, pode-se aferir dos participantes que eles compreendem que tais aspectos estdo

presente de maneira qualificada na estrutura do produto educacional.

6.4 Considerag0es diversas sobre o produto educacional

Para aprofundar ainda mais a avaliacdo do produto educacional apresentado aos
professores participantes da pesquisa, durante as entrevistas parcialmente estruturadas, eles
foram convidados a fazer destaques positivos e negativos, consideracdes e ponderagdes sobre
0 material. Buscou-se dar voz aos participantes. Assim, esta categoria tem como objetivo
evidenciar aspectos diversos sobre o produto educacional. Para tal, analisaram-se as respostas
das entrevistas estruturadas parcialmente, abordando os textos de aprofundamento, a auto
avaliacdo que o produto gerou nos docentes, a indicagcdo de utilizar materiais concretos, a
disposicéo da aula em circulos, o didlogo fraterno proposto em cada aula e as atividades em
duplas ou grupos.

Um dos pontos abordados pelos participantes foram os textos contidos no produto

educacional e que sao utilizados durante a sequéncia didatica. Para o professor P8

Os textos, eu amei os textos que vocé colocou. Os textos que vocé colocou como
subsidio para trabalhar abrem um leque assim maravilhoso que vocé pode trabalhar
além ainda daquilo né. Eu nunca tinha pensado em trabalhar dessa maneira como
voceé fez, eu achei legal (P8).

A avaliacdo emitida pelo P8 também é evidenciada na fala de P6. Para este
participante, os textos de aprofundamento indicam didlogos e processos que podem ser

gerados a partir de sua utilizacdo. Sobre isso ele salienta

E assim achei os textos assim muito bons, gostei muito do texto ali dos jovens né,
em situacdo ali de vulnerabilidade social. Achei bem interessante, gostei muito. O da
evasdo. Aquele dos Direitos da Crianca. A desigualdade racial. Porque eu percebo
assim que mesmo a nossa disciplina de matematica, n6s ndo podemos ser coniventes
com o que ocorre, n6s temos que Nos posicionar, e mesmo assim trabalhar com eles
(P6).

Sobre os textos, outro elemento que aparece é que 0s textos levaram os professores a
refletir sobre sua pratica e como sua aula dialoga ou ndo com a vida dos discentes. Elemento

que aparece na fala P6 transcrita acima.

Ainda sobre os textos, P14 afirma
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E uma coisa também acho incrivel que eu até esqueci de falar no inicio foram
aqueles textos no final, aqueles textos [...] pra aprofundamento. Porque eu vi la o
seguinte. Dentro daqueles textos vocé tem dados estatisticos por exemplo vocé tem
porcentagens, vocé tem varias coisas que da para vocé trazer isso pro aluno. Por
exemplo, vocé ta lendo, fala 14, sei 14 5% da populagdo brasileira ja sofreu algum
tipo de discriminacdo vocé pode mostrar aquilo pro aluno 6° ano que ndo tem tanto
esse raciocinio de que a cada 100 pessoas 5 ja sofreram, entdo, por exemplo, na
familia dele se tem 100 pessoas pelo menos cinco pessoas daquela familia dele ja
sofreram. Entdo eu achei muito legal que deu para fazer essa conexdo e com varios
assuntos diferentes, vocé trouxe a questdo da discriminagdo, vocé trouxe a questdo
da pobreza, da fome, da evasdo escolar e muitas coisas ali que eu achei bem legal
também.

Para P14 esses textos possibilitam uma reflexdo e permitem a abordagem de outros
contelidos a partir deles. Dado que converge para a concepc¢ao de Moreira (2010), que indica
que para a promog¢ao de uma aprendizagem significativa e critica € necessario a “utilizacao de
materiais diversificados e cuidadosamente selecionados, ao invés da ’centralizagédo’ em livros
de texto, é também um principio facilitador da aprendizagem significativa critica” (p. 10).

Outro aspecto ressaltado pelos professores, nesta questdo, é o fato do produto
educacional apresentar a indicagéo de utilizacdo de materiais concretos como: dados, cartas de
baralho e moedas, para que os estudantes realizem diferentes experimentos aleatorios. Sobre

P7 ressalta

Outro fator também sdo os experimentos. Acho gue sinceramente, apesar de gque eu
nunca tinha tentado a possibilidade de fazer experimento na aula de matematica
desse jeito, e era simples de fazer facil mas eu ndo sei porque eu nunca vi ninguém
fazer, outros professores e nem quando eu estudava. [...]. Mas eu nunca vi ninguém
fazer e realmente é algo facil, viavel de se fazer bem simples, basta dizer, pessoal
tragam dados, uma moeda algo fécil de fazer. E uma ideia tdo simples que funciona
e a gente nunca se atentou a ela, pelo menos eu ndo. Na hora do video [minicurso]
que vocé explicou até pensei porque eu nunca fiz isso? E bem mais simples de fazer
do que ficar explicando a parte tedrica e escrever no quadro os eventos. Talvez botar
0 menino fazer isso é bem mais facil né? Do que eu ficar escrevendo no quadro, que
por sinal, é uma parte bem chata né? vocé pega dois dados, da 36 evento, era mais
facil para mim, ele fazer, e era mais facil para ele entender (P7).

O depoimento desse docente, além de destacar os experimentos sugeridos, recorda que
essa pratica pode gerar melhor aprendizagem. Desta forma, o docente sugere que a mesma
pratica deve ser aplicada em outras turmas: “mas até a ideia de fazer jogos ali eu acho que
talvez nem s6 com o sexto ano. Seria interessante até com ensino médio aquela ideia de jogos
que pega moeda verifica quantas vezes da cara quantas vezes coroa” (P7). Ideia que vai ao
encontro do principio da TASC, que propde “o uso de distintas estratégias instrucionais que

impliqguem participacdo ativa do estudante e, de fato, promovam um ensino centralizado no
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aluno e fundamental para facilitar a aprendizagem significativa critica” (MOREIRA, 2010, p
18).

Outro elemento presente nas respostas dos docentes diz respeito a reunido de diferentes
listas de atividades, com as possibilidades metodoldgicas presentes no material, ou seja,
aprender pelo erro, trabalhos em grupo, dialogar sobre a realidade e listas de exercicios para

atividades pessoais ou em grupos. Isso é endossado pelo professor P5, que comenta

Vocé passa pro professor metodologias que ele pode aplicar, essa divisdo é
interessante vocé fala 6 vocé pode fazer isso, isso e isso desse jeito e vocé da a
atividade préticas para isso. Porque a gente pega muito livro didatico as vezes ele te
da muito o que fazer s6 que néo te da a atividade. Ele te d& muita metodologia e nédo
da atividades. Ou quando vocé pega os livros que nés gostamos para sala de aula
que é livro com muita atividade, atividades significativas, atividades boas e que vdo
gerar um conhecimento mais significativo, ele ndo tem muita metodologia. VVocé da
os dois, atividades e metodologias (P5).

Um outro elemento bem avaliado pelos docentes foi o “didlogo fraterno”, presente em

cada um dos encontros. Sobre esse item metodoldgico das aulas, P8 salienta

Eu achei muito legal porque assim 6, comecar sempre com aquela abertura achei
muito interessante todas as poesias, as frases, tudo que vocé colocou, muito legal, e
eu pensei, isso dai é uma ideia para quando voltar [voltar as aulas presenciais] né,
depois para a gente comegar assim nas nossas aulas. Sempre ter uma alguma coisa
legal bacana e até incentivar eles a também fazer isso antes de comecar as aulas. De
repente eles chegam na aula, tem uma ideia de alguma coisa para colocar né. 1sso ai
eu achei 6timo né.

P4 também destacou positivamente esse passo metodoldgico. Para ele

eu vi que cada inicio de aula vocé vem com um pensamento, uma introducdo. Como
é que se chama aquele momento? Didlogo fraterno... Entdo vocé ja inicia sua aula
chamando atencdo dos alunos para algo né? E vai mexer com eles. Entdo vocé ja
nesse momento [...] traz a calma para tua sala. E a gente sabe que, no dia a dia, vocé
chegar em uma sala eles estéo agitados, um ta fazendo isso, outro ta fazendo aquilo.

Percebe-se, pela manifestacdo desses profissionais, que praticas simples como iniciar a
aula com uma frase ou poesia pode alterar a dinamica das relacdes na escola e auxiliar nos
processos de aprendizagem. Dessa forma, os resultados apontam para a potencialidade do
produto educacional em/ao propor o dialogo fraterno para iniciar cada aula.

Outro destaque positivo, para 0s professores participantes, € que o material indica para
a sala estar disposta em circulo. Sobre isso, P8 afirma que “¢ um jeito de trabalhar que ¢

legal”. P4 também endossa essa prética:
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Outra coisa que eu achei bem importante foi a questdo da organizacéo da sala né? Eu
vi que a maioria das atividades 1& vocé coloca eles em circulo. Essa metodologia é
excelente porque o aluno tem visdo de todos, todos podem contribuir com o
conhecimento. A gente sabe que eles trocam né? As experiéncias de trocas, elas sao
muito importantes na questdo da aprendizagem (P4).

P10, por sua vez, destaca positivamente outro aspecto do material, os trabalhos em
dupla ou grupo que foram sugeridos. Para ele, a aplicacdo do produto permitira ao estudante
“aprender a trabalhar em grupo, [...] trabalhar na coletividade. Com certeza vocé vai
apresentar um grande sucesso na forma que planejaram”. Vale ressaltar, que os trabalhos em
grupo, explicitam mais diretamente, o principio do questionamento, da interacdo social e o
principio de deixar o aprendiz falar. Principios facilmente exequiveis em sala de aula e
exaltados positivamente por P10.

Analisando essas diversas consideracbes dos participantes sobre o produto
educacional, podemos endossar a afirmagdo de que o0 mesmo gerara aprendizagens
significativas e criticas, quando for aplicado. Além disso, evidenciam o potencial dos
principios da TASC, como caminho metodologico para aulas.

Ao final do questionario, os professores que participaram da pesquisa, foram
convidados a responder duas questdes para aprovar, desde suas percepcbes, 0 produto
educacional. Tratava-se de duas questdes conclusivas, depois de toda a avaliacdo ja feita no
formulério.

A primeira os indagava se, a partir de sua pratica docente, eles aprovavam o produto
educacional. E cem por cento dos docentes aprovou o produto. E o resultado que se apresenta

abaixo, no gréafico 8.

Gréfico 8 - Aprovacdo do produto educacional.

A partir de sua experiéncia docente, vocé APROVA
esse produto educacional?

ESIM ®mNAO

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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A segunda questdo indagava se 0s docentes recomendariam esse produto a outros
professores. E, novamente, 100% afirmou que recomendaria o produto. E o que se apresenta

no gréfico 9, abaixo.

Grafico 9 - Vocé recomendaria o produto?

A partir de sua experiéncia docente, vocé
RECOMENDARIA esse produto educacional a
outros/as professores/as?

ESIM mNAO M TALVES

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Portanto percebe-se, pelo conjunto de dados apresentados em todo esse capitulo, que a
satisfacdo dos/as professores/as ao analisar o material foi grande. O docente P8 o afirma
dizendo: “t6 achando muito legal teu trabalho”. Ja P4 disse que o “material ficou excelente”.
Essas duas afirmacdes resumem a visdo dos participantes da pesquisa. Em sintese, pode-se
afirmar que, segundo os professores participantes a pesquisa, 0 produto educacional
“APRENDENDO PROBABILIDADE CRITICAMENTE” pode se constituir numa excelente
ferramenta, que auxilia no desenvolvimento de aprendizagens significativas e criticas, de

conceitos de probabilidade.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O correr da vida embrulha tudo.

A vida é assim: esquenta e esfria,
aperta e dai afrouxa,

sossega e depois desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem.
Guimarées Rosa (1956)

A poesia de Guimardes Rosa ajuda a pensar sobre o tempo que vivemos no pais e no
mundo. Parafraseando o autor, pode-se afirmar que estamos vivendo dias nos quais a vida
aperta. E que, portanto, temos vivido dias com muitos desafios e dores. Nesses tempos, a
solidariedade e a coragem sdo fundamentais.

O pais e 0 mundo passam por uma triste situacdo. Vive-se, desde o comeg¢o do ano, a
pandemia da COVID-19. No Brasil essa doenca ja contaminou mais de cinco milhdes de
pessoas e matou mais de cento e cinquenta mil pessoas. Além da gravidade em si da doenga, a
mesma fortaleceu os histéricos processos de desigualdade social e alterou profundamente a
vida das pessoas e suas relagdes.

Impedidas de se encontrarem, haja vista a alta taxa de possibilidade de contagio, as
pessoas foram chamadas ao isolamento social. Tal isolamento, necessario, € medida segura
para reducdo de contdgio da doenca. Ele gerou a suspensdo das atividades escolares
presenciais e impds atividades remotas na educacdo, em todos os niveis e etapas. Mais uma
vez, a pandemia da COVID-19 desencadeou o fortalecimento das desigualdades sociais, uma
vez que a maior parte dos estudantes das escolas publicas do pais ndo tem acesso a recursos
tecnoldgicos (computador ou celular) e internet com qualidade e, portanto, seu processo de
aprendizagem fica prejudicado com a migracdo para o ambiente virtual. E por mais que as
escolas publicas oferecam atividades impressas para quem ndo possui acesso a internet, €
evidente que a qualidade do processo de aprendizagem fica muito prejudicado. E nem todos
os discentes que ndo possuem acesso a internet tém condicdes de ir aos estabelecimentos
escolares buscar essas atividades impressas.

Além disso, € verdade que a carga de trabalho sobre os docentes ampliou
enormemente. N&o ha docente que ndo reclame de excesso de trabalho ou de cansaco mental,
pelo excesso de tempo exposto as telas de celulares e computadores. Inclusive romantizou-se
a atuacdo desses professores, que ndo receberam dos 6rgdos publicos 0s recursos necessarios

para os trabalhos que passaram a realizar.


https://www.pensador.com/autor/guimaraes_rosa/
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Outro aspecto complicador, nessa realidade que se apresentou, brevemente e em linhas
gerais, é o fato das pessoas estarem morrendo, adoecendo psicologicamente e passando fome.
Sdo incontaveis os relatos de estudantes, que partilham a ndo realizacdo das atividades
escolares, porque estdo doentes fisica e/ou psicologicamente, ou tém familiar doente, ou
perderam familiar, ou estdo passando fome.

Todo o exposto acima mereceria uma ampla e profunda anélise, 0 que ndo é o objeto
desse trabalho. Mas, essa realidade, demostra a importancia de garantir que a educagéo
publica seja realmente gratuita, de qualidade e inclusiva para todos. E aqui estd um grande
desafio para o educador, e para quem acredita em processos educativos, que sejam
significativos e criticos, como proposto por Moreira (2010). E preciso defender o direito a
educacdo publica, gratuita e de qualidade para todos.

O contexto educacional brasileiro, que ja era profundamente marcado por
desigualdades, s6 se agrava com a pandemia e seus impactos. A0 mesmo tempo, 0 percurso
historico das politicas educacionais no Brasil passa por um retrocesso, com seu alinhamento
ao capital e seus interesses. A propria publicacdo da BNCC, sobretudo pelos contornos finais
de seu conteudo e versdo, representa um atraso e um desafio a ser enfrentado. Apesar de ser
lei, pode e deve ser criticada pelos docentes do pais, e esses devem estar comprometidos com
processos educativos que gerem aprendizagens, que facam sentido para a vida.

E, ao contrario dos discursos das grandes empresas e do mercado financeiro, o fazer
sentido para a vida nao € ensinar uma profissdo técnica, mas dar condi¢Ges para que 0 sujeito
possa sonhar e realizar seus sonhos, num profundo compromisso de transformacédo de sua
realidade pessoal, familiar, comunitaria e social. Nessa direcdo, a utilizacdo de competéncias
e habilidades, como orienta por forca de lei a BNCC, deve ser feito com muita critica e ndo
deve compactuar com essa visao mercadoldgica e utilitarista da educacao.

Nesse contexto educacional, marcado pelo processo de implementacdo da BNCC e
pelas atividades remotas, com todas as suas desigualdades, além de defender o direito a
educacdo publica, gratuita e de qualidade, é preciso buscar caminhos metodoldgicos para
gerar aprendizagens significativas e criticas. Para gerar processos que formem pessoas
criticas, criativas, conscientes, solidarias e comprometidas com a justica. Pessoas que tenham
empatia e compromisso com a vida dos demais e do planeta. Precisa-se, mais que nunca, de
processos formativos atentos a realidade social e a vida concreta dos sujeitos que estdo na
comunidade escolar.

O trabalho que aqui se apresentou busca ser uma possibilidade metodoldgica para

gerar tais processos. Por isso, assumiu a TASC e seus principios como caminho para o ensino
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de probabilidade no sexto ano do ensino fundamental. A apresentacdo dessa proposta e a
avaliacdo pelos professores permite afirmar que a TASC é, sim, um caminho metodoldgico,
que pode e deve ser assumido para garantir a qualidade tdo sonhada e desejada nos processos
educativos. E ndo apenas no ensino de probabilidade no sexto ano, mas no ensino de
diferentes contetdos em diferentes séries.

A pergunta inicial (Quais as potencialidades de uma sequéncia didatica estruturada, a
partir da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica, em um contexto de BNCC, na visdo
de professores de matematica?), surgiram muitas respostas, organizadas em quatro categorias,
como foi apresentado no capitulo anterior. Dessas respostas, convém recordar as seguintes
potencialidades, a saber: a sequéncia didatica proposta é aplicavel em turmas de sexto ano,
apesar de alguns desafios que determinadas realidades especificas possuem; a metodologia da
mesma & de comprovada qualidade; os principios da TASC realmente geram aprendizagens
significativas e criticas; o material proposto oferece ferramentas e subsidios para que 0s
docentes realizem um processo formativo, que parta da realidade, num compromisso de
refletir sobre ela e de transforma-la, ao mesmo tempo que amplia o contedo estudado.

O objetivo geral, deste trabalho, foi cumprido com éxito. Propds-se a “investigar, na
percepcdo de professores de matematica, as potencialidades de uma sequéncia didatica,
pautada sob os principios da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC), de
conceitos de probabilidade, para o sexto ano do Ensino Fundamental, no contexto de
implementagdo da BNCC”. Tarefa cumprida a contento e que gerou reflexdo sobre a pratica
pedagdgica dos participantes.

Como a vida, que ora afrouxa e ora aperta, 0 percurso desse trabalho provoca ir
adiante. Por isso, como proximos passos fica para o professor pesquisador o desafio de
implementar essa proposta com alunos do sexto ano do ensino fundamental em uma
instituicdo publica. Além disso, os participantes provocaram que seja elaborado um material
com base na TASC, para abordar o ensino de probabilidade em outras séries do ensino
fundamental e ensino médio.

Mas, sobretudo, pelo tempo em que essa pesquisa foi feita e pela trajetoria do
pesquisador, ficam alguns desafios permanentes para ele e para os demais professores:

e Defender a vida de todos e de todas, rompendo com as segregacdes, exclusdes,

racismo, xenofobia, machismo, patriarcado, individualismo, homofobia e todas as
formas de violéncias e discriminacbes. Como Freire (1996) cremos que ensinar

exige risco e rejeicdo a qualquer forma de discriminacéo.
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e Mudar o mundo, ajudando a construir uma sociedade justa, igualitéria e fraterna,
onde todos e todas tém garantido o direito & vida e ao respeito. Onde todos e todas
tenham liberdade para amar. E para isso, a educacdo tem tarefa fundamental na
mudanca de pessoas que transformardo o mundo. Paulo Freire (1996) estava certo
ao afirmar que a educacdo muda pessoas e que essas mudam o mundo.

e Defender o direito a educacdo publica, totalmente gratuita, de qualidade e
emancipadora.

e Promover processos de memoria pessoal, coletiva e social, para que as vitimas da
COVID-19 e da inoperancia do governo nao sejam esquecidas. A vida ndo pode ser
banalizada. O desafio proposto por Adorno ainda é real e urgente: a primeira tarefa
da educacéo € garantir que Auschwitz nao se repita.

e Gerar aprendizagens que sejam significativas e criticas. Com Moreira (2010)
cremos que a garantir que a aprendizagem seja apenas significativa ndo é
suficiente. E preciso que ela seja critica, subversiva. Com Freire (1996) cremos que
ensinar exige criticidade e reflexdo critica sobre a pratica.

e Produzir reflexdes criticas, desde a realidade das escolas, sobre a BNCC, para que
ela ndo impeca a escola a possibilidade de gerar processos de reflexdo e
transformagao das realidades locais. E preciso produzir criticas para que a BNCC
ndo tire da Escola o papel que possui de ajudar os estudantes a darem sentido a
vida. Com Freire (1996) cremos que ensinar exige respeito aos saberes e a vida do
educando. E por isso, também reafirmamos nossa posi¢do contraria a BNCC.

e Socializar diferentes e exitosas praticas pedagogicas, que resultam em
aprendizagens significativas e criticas. O poeta estava certo ao “dizer que sou,
porque somos”. Coletivamente podemos produzir muitos saberes e mudancas. E
preciso fazer caminhos coletivos e comunitarios. Com Freire (1996), cremos que
ensinar exige pesquisa e partilha de saberes.

Se os desafios sdo grandes, maior deve ser nossa coragem. Como diz 0 amado profeta

Pedro Casaldaliga (2009) “podem nos tirar tudo, menos a fiel ESPERANCA”. E de “De
esperanga em esperanca”, lema de Paulo Evaristo Arns (1970), vamos fazendo pequenas

acOes e tornando os sonhos em realidade.
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APENDICE A - Lista de exercicios

1 — (LONGEN, 2018a, p. 279) Uma urna contém 15 bolas de mesmo tamanho, sendo 9
vermelhas, 3 verdes e 3 azuis. Pergunta-se:
a) Ao se retirar uma bola ao acaso dessa urna, ha uma chance maior de que essa bola
seja de que cor? vermelha
b) Qual o espaco amostral desse experimento? 15
c) Se eu quisesse retirar uma bola verde, qual o evento favoravel? 3

d) Ao se retirar uma bola ao acaso, qual a chance dessa bola ser azul? 3/15

2 — (SAMPAIO, 2018, p. 305) Em uma sala de aula ha 18 meninos e 14 meninas. O nome
desses alunos sera sorteado para auxiliar a professora na feira de Ciéncias que sera realizada
na Escola. Qual é a probabilidade de sortear:
a) Um menino? 7/16
b) Uma menina? 9/16
3 — (OLIVEIRA; FUJITA, 2018, p. 247) — ldentifique quais dos experimentos a seguir sdo
experimentos aleatorios.
a) Girar uma roleta e identificar onde o ponteiro vai parar.
b) Sortear uma bola de uma urna com 2 bolas laranjas e 1 bola marrom e observar sua
cor.
c) Observar o relégio por uma hora e ver quantos minutos se passara.
4 — (OLIVEIRA; FUIJITA, 2018, p. 247) — Escreva o espago amostral de cada experimento
aleatorio indicado.
a) Sorteio de uma bolinha de uma caixa com bolas idénticas numeradas de 1 a 30.
S$={1223,4,56,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24,
25, 26, 27, 28, 29, 30}
b) Lancamento de dado comum e observacao da face voltada para cima.
S={1,234,5,6}
c¢) Lancamento de uma moeda e observacdo da face voltada para cima.

S ={cara, coroa}



APENDICE B - Perguntas para conhecer o chdo que pisamos

J& vi alguma cena de violéncia em meu bairro?

Conheco alguma pessoa proxima que esta desempregada?
Conheco alguma crianca que ndo frequenta a escola regularmente?
Meu bairro possui espaco adequado para lazer?

Ja vi alguma cena de racismo ou homofobia?

Conheco alguma pessoa préxima que passa fome?

E comum ver moradores/as de rua na regido de meu bairro?

Ja vi algum acidente de transito?

© 0 N o g bk~ wbdhPE

Conheco alguma mulher que foi vitima de algum tipo de violéncia?
10. Conhego alguém que teve COVID?
11. Conhego alguém que faleceu por conta do COVID?
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APENDICE C - Exemplos para explicar probabilidade

1 - (LONGEN, 20184, p. 282) — Em uma urna ha bolas que se diferenciam apenas pela cor.
Qual é a probabilidade de retirar dessa urna uma bola azul se nela ha 2 bolas vermelhas, 1
bola amarela e 5 bolas azuis? 5/8

2 — (OLIVEIRA; FUJITA, 2018a, p. 247) — Considere o langamento de um dado honesto com
faces numeradas de 1 a 6 e responda.

a) Qual é a probabilidade de sair 0 nimero 6? 1/6

b) Qual € a probabilidade de o resultado ser par? 1/2

c) Qual é a probabilidade de o resultado ser divisivel por 3? 1/3

d) Qual é a probabilidade de o resultado ser um nimero primo? 1/2

3 — (SOUZA, 2018, p. 245) — Em certa fase de um jogo de videogame, 0 personagem deve
escolher ao acaso e abrir uma caixa entre dez caixas idénticas disponiveis, sendo que em trés
delas ha um prémio.
a) Qual é a probabilidade de o personagem abrir uma caixa com prémio na 1°
tentativa? 3/10
b) Sabendo que na primeira tentativa o personagem abriu uma caixa sem prémio, qual

é a probabilidade de na 2° tentativa a caixa escolhida ter prémio? 3/9 = 1/3

4 — (DANTE, 2018b, p. 267) — Considerando pedacos iguais de papel, com os nimeros de 1 a
13, dobrados igualmente de modo que qualquer um deles tenha a mesma chance de ser
retirado de um saquinho. Qual € a probabilidade de o nUmero retirado seja:

a) Par?6/13

b) Divisivel por 3? 4/13

c) Primo?5/13

d) Maior que 8? 5/13

e) Menor que 10? 9/13

f) Maior que 5 e menor que 10? 4/13

g) Multiplo de 4? 3/13
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APENDICE D - Listas diversas de exercicios

Lista 1

1 — (LONGEN, 2018b, p. 206) — Considere quatro tampinhas coloridas: 2 vermelhas e 2
azuis. Essas tampinhas sdo colocadas numa caixa sem que seja possivel ver a cor delas. Uma
é extraida ao acaso. Calcule:

a) A probabilidade de sair uma tampinha com a cor vermelha. 2/4

b) A probabilidade de sair uma tampinha com a cor azul. 2/4

2 — (OLIVEIRA; FUJITA, 2018, p. 248a) — Calculem a probabilidade de, ao lancar dois

dados simultaneamente, a soma dos valores obtidos ser um nimero primo. 15/36

3 - (DANTE, 2018a, p. 301) — Considerando uma caixa de papéis coloridos com 2 papéis
azuis, 4 verdes, 3 vermelhos e 1 amarelo, dizemos que a chance de retirar, sem olhar, um
papel vermelho é de 3/10, Determine, qual é a probabilidade de retirar, sem olhar, um papel:

a) amarelo; 1/10

b) verde; 4/10 = 2/5

c) azul; 2/10=1/5

d) rosa. 0

4 — (SARESP) — Miriam organizou um sorteio de amigo oculto entre suas amigas. Para isso,
escreveu em pedacos de papel o nome de cada uma das 10 pessoas (incluindo seu préprio
nome) que participariam desse sorteio e colocou dentro de um saco. Miriam, como
organizadora, foi a primeira a retirar um nome de dentro do saco. A Probabilidade de Miriam
retirar seu proprio nome €:

a) 2/10

b) 1/2

c) 2/3

d) 1/10
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Lista 2

1 - (LONGEN, 2018b, p. 207) — Responda:
a) Se em determinado dia a probabilidade de chover numa cidade é de 40%, qual é a
probabilidade de ndo chover?
60%
b) Se a probabilidade de vocé ganhar um jogo € de 10%, qual é a probabilidade de
VOCé ndo ganhar esse jogo?
90%

2 — (SAMPAIO, 2018a, p. 305) — No interior de uma caixa ha 4 bolas azuis, 3 bolas
vermelhas e 3 bolas pretas iguais. Qual é a probabilidade de retirar ao acaso dessa caixa uma
bola de cor azul?

2/5

3 — (OLIVEIRA; FUJITA, 2018a, p. 249) — Paulo esta jogando com um baralho comum,
formado por 52 cartas de quatro naipes, sendo 13 cartas de cada naipe. Escreva, na forma de
fracdo, a probabilidade de Paulo tirar:

a) um rei; 4/52

b) uma carta de copas; 13/52

) uma carta de naipe vermelho. 26/52

4 — (DANTE, 2018b, p. 267) — A mae de Juliana tem 3 filhas e esta gravida novamente. Qual

é a chance de o quarto filho ser menino? 1/2
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Lista 3

1 — (OLIVEIRA; FUJITA, 2018a, p. 249) — Mariana coloriu 10 bolinhas iguais, pintando 3 de
azul, 3 de verde e 4 de vermelho. Depois, ela colocou-as em um saquinho. Considerando que
0 saquinho esteja sempre com todas as bolinhas, calcule a probabilidade de Maria retirar ao
acaso:

a) uma bolinha verde; 3/10

b) uma bolinha verde ou azul. 6/10

2 — (SOUZA, 2018, p. 245) — Na turma em que Kawane estuda, os alunos s&o numerados na
lista de chamada de 1 a 32. Um aluno dessa turma sera sorteado para assistir a uma peca de
teatro. Para fazer esse sorteio, a professora escreveu o numero de cada aluno em pedados
idénticos de papel, colocou-os em uma caixa e vai retirar, sem olhar, um desses pedacos de
papel. Qual é a probabilidade de:

a) Kawane ser a sorteada? 1/32

b) Um aluno de nimero impar ser sorteado? 16/32

¢) Um aluno de nimero maior que 20 ser sorteado? 12/32

3 — (DANTE, 2018b, p. 268) — Imagine que 20 pedacos de papel sdo numerados de 1 a 20 e
um deles é sorteado. Calcule a probabilidade, de o nimero do papel ser:

a) Par; 10/20

b) Divisivel por 3; 6/20

c) Maior que 8; 12/20

d) Primo; 8/20

e) Entre 5e 10; 4/20

f) Divisor de 24. 7/20

4 — (CASTRUCCI; GIOVANNI JUNIOR, 2018, p. 165) — Em um estojo ha 13 lapis coloridos
e 7 lapis pretos.
a) Se voceé retirar, ao acaso, sem olhar um lapis desse estojo, a chance maior é de que
vocé pegue um lapis colorido ou um lapis preto? Lapis colorido
b) Qual a probabilidade de vocé retirar:
e Um lapis colorido? 13/20
e Um lapis preto? 7/20
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APENDICE E - Lista de exercicios a partir da realidade

1 — Considerando o total de alunos de sua turma, imagine que um deles foi sorteado
aleatoriamente. Determine a probabilidade do aluno sorteado:
a) Morar com 0s avos.
b) N&o ter visto nenhum caso de violéncia no seu bairro.
c) Conhecer alguém desempregado.
d) Conhecer alguma crianga que nao frequenta a escola.
e) Morar em um bairro com espaco adequado de lazer.
f) Ter visto uma cena de racismo ou homofobia.
g) Conhecer alguém que passa fome.
h) Nunca ter visto um morador de rua no seu bairro.
i) Ter presenciado um acidente de transito.

j) Conhecer alguma mulher que foi vitima de algum tipo de violéncia.
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APENDICE F - Lista de exercicios — Aprender pelo erro
1 — (LONGEN, 2018b, p. 207) — Utilizando trés cartdes do mesmo tamanho, Ari escreveu as

letras de seu nome apenas num dos lados de cada cartéo, conforme apresentado:
A R |

Logo depois, ele virou e embaralhou esses cartdes. Aleatoriamente, virou uma carta, virou a
segunda carta e finalmente, virou a terceira carta.
Responda:

a) Quais as possiveis sequéncias que ele pode formar com essas letras?

ARI, AIR, RAI RIA, IAR e IRA.

b) Qual € a probabilidade de ele, na primeira virada das trés cartas, obter a ordem das

letras de seu nome? 1/6.

2 — (SAMPAIOQ, 2018, p. 306) — Em uma bandeja ha 40 pasteis de diferentes recheios, em que
60% deles séo de carne, 12 de queijo e o restante, de calabresa. Qual € a probabilidade de um
pastel retirado ao acaso dessa bandeja ser de calabresa? 10%
3 — (OLIVEIRA; FUJITA, 2018b, p. 257) — Uma caixa contem 10 bolas do mesmo material,
tamanho, e com a mesma massa, sendo 1 azul, 5 amarelas, 1 preta e 3 vermelhas. Uma bola é
retirada dessa caixa ao acaso e observa-se sua cor.

a) Quantos resultados possiveis tem o espaco amostral desse experimento? 10

b) Quantos desses resultados sao favoraveis ao evento “sair uma bola vermelha”? 3

c) Qual é a probabilidade de sair uma bola vermelha? 3/10

d) Qual ¢ a probabilidade de sair uma bola amarela? 5/10

e) Qual é a probabilidade de ndo sair uma bola vermelha? 7/10
4 — (ENEM - 2015) — Em uma central de atendimento, cem pessoas receberam senhas
numeradas de 1 a 100. Uma das senhas é sorteada ao acaso. Qual é a probabilidade de a senha
sorteada ser um numero de 1 a 20?

a) 1/100

b) 19/100

c) 20/100

d) 21/100

e) 80/100
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APENDICE G - Lista de avaliag&o

1 — (LONGEN, 2018a, p. 283) — Considere o langcamento de dois dados. Complete o quadro a
seguir com a soma dos pontos que podem ser obtidos e depois responda as questdes:

1 2 3 4 5 6

2

ol o B Wl N -

a) Qual é a probabilidade de a soma ser 5? 4/36

b) Qual é a probabilidade de a soma ser 8? 5/36

¢) E mais provavel obter resultados que somem 3 ou 4? 4

d) De todas as somas possiveis, qual delas é a mais provavel? 7

e) Qual é o resultado com menor probabilidade de ocorrer? 2 ou 12

2 — (SAMPAIOQ, 2018a, p. 306) — Uma urna tem 10 bolas de mesmo tamanho, 5 brancas e 5
pretas. Quantas bolas pretas devem ser colocadas nessa urna para que a probabilidade de que

se retire uma bola preta em um sorteio seja igual a 2/3? 5

3 — (SOUZA, 2018, p. 246) — Para uma brincadeira, Tais separou seis bolas idénticas, mas
cada uma com um algarismo diferente: 0, 1, 2, 3, 4 e 5. Depois ela organizou essas bolas em
dois grupos e as colocou em caixas correspondentes as ordens dezenas e das unidades. Na
caixa das dezenas colocou as bolas com os algarismos 4 e 5. Na caixa das unidades colocou as
bolas com os algarismos 0, 1, 2 e 3. Por fim, Tais, vai sortear uma bola de cada caixa para
formar um numero.
a) Escreva trés nimeros que podem ser formados nesse sorteio. 40, 41, 42, 43, 50, 51,
52 ou 53
b) E possivel formar o nimero 35? Por qué? N&o, pois na caixa das dezenas ndo ha
o0 algarismo 3.

c) Qual é a probabilidade de o nimero formado por Tais ser:




137

o Par?4/8=1/2
o Impar?4/8=1/2

4 — Segundo o Wikipédia, em 12 de abril de 2020 havia 1 844 410 de pessoas com
confirmadas para COVID-19, dos quais 421 497 haviam se curado e 113 672 havia falecido.
Se uma pessoa for escolhida aleatoriamente, dentre as que positivaram para COVID-19, qual

a chance de se escolher uma pessoa que ainda nao foi nem curada e nem faleceu?



138

APENDICE H - Exercicios Contextualizados na realidade da pandemia

1 — Segundo o Boletim CORONAVIRUS da Prefeitura de Joagaba/SC em 22 de
agosto de 2020 haviam sido realizados 3749 testes, dos quais 846 casos de COVID foram
confirmados. Suponha que um desses testes realizados em Joacaba é sorteado ao acaso, qual a
probabilidade dele ter resultado negativo para COVID? 2903/3749

2 — Segundo o Boletim do Conselho Nacional de Saude em 21 de agosto de 2020
haviam 3 532 330 infectados e 113.358 mortes pelo COVID-19. Segundo 0 mesmo boletim
Santa Catarina, nesse dia, tinha 28 155 casos confirmados dessa doenca. Suponha que o
Ministério da Salde va sortear aleatoriamente um paciente positivado para COVID.
Determine a probabilidade de que o paciente sorteado seja de Santa Catarina. 28115/3532330

3 - Segundo o Boletim CORONAVIRUS da Prefeitura de Joacaba/SC em 22 de agosto
de 2020 haviam sido realizados 3749 testes, dos quais 846 casos de COVID foram
confirmados. Dos 846 casos confirmados, 711 ja haviam se recuperados. Suponha que desde
0s casos confirmados, um é sorteado ao acaso. Determine a probabilidade dele ser de um

paciente que ainda ndo se recuperou. 135 / 846

4 — Segundo dos dados divulgados diariamente pelo Conselho Nacional de Saude
durante os meses de junho, julho e agosto, em media, houve um crescimento de 30 mil casos
positivos para COVID-19 por dia. Nesse mesmo periodo houve uma média de 1 mil mortes
diarias por conta dessa doenca. Discuta com seus colegas quais as melhores acfes pessoais e
governamentais para enfrentar essa doenca e reduzir o nimeros de contaminagfes e mortes.

Resposta pessoal
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2710/2020 “0 ENSINO DE PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIG. ..

“O ENSINO DE PROBABILIDADE NO
CONTEXTO DA BNCC E A LUZ DOS
PRINCIPIOS DA TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
CRITICA”

Prezado/a professor/a,
Vocé é convidado a participar da pesquisa "O Ensino de Probabilidade no contexto da BNCC
e a luz dos Principios da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica".

Se vocé concordar em participar da mesma prossiga respondendo esse formulario que tem
por objetivo avaliar o Produto Educacional que Ihe foi entregue.

Porém, antes de prosseguir pedimos que leia atentamente o0 TERMO DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) e confirme sua participagdo nesse trabalho.

Muito obrigado,
Luis Duarte Vieira - Mestrando

Dr. Luiz Marcelo Darroz - Orientador
*Qbrigatorio

https://docs.google.com/forms/d/1G7RE8t_eJhUHXJeeVYIm33EGTzYGwNIdWvxJh-dKDIE/edit?ts=5f95aa468gxids=7757 12
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27/10/2020 “O ENSINO DE PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIG...

UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS E GEOCIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

0 ENSINO DE PROBABILIDADE NO SEXTO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
NO CONTEXTO DA BNCCE A LUZ DOS PRINCIPIOS DA
TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA

Luis Duarte Vieira | Luiz Marcelo Darroz

' j Programa de Pés-Graduagdo em Ensino
de Ciéncias e Matemdtica
WU P | instituto de Ciéncias Exatas e Geociéncias - Iceg

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIm33EGTzYGWNIdWvxJh-dKDIE/edit?ts=5f95aa468&gxids=7757

2112
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27/10/2020 “0 ENSINO DE PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIG...

TERMO DE
CONSENTIMENTO
LIVREE
ESCLARECIDO
(TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa sobre “O ENSINO
DE PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA
TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA", de responsabilidade
dos pesquisadores Luis Duarte Vieira e Dr. Luiz Marcelo Darroz.

Esta pesquisa justifica-se académica e socialmente por sua relevancia e
novidade. Academicamente, o trabalho justifica-se por aprofundar
aspectos importantes da BNCC, na area da Matematica, uma vez que é
uma proposta recente e complexa para a educagdo no pais, com um vasta
campo de pesquisa e que necessita de uma reflexdo critica. Além disso,
ndo ha, no banco de teses e dissertagdes da CAPES, trabalho algum que
aborde o ensino de probabilidade a luz da Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica (TASC) no contexto da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Socialmente, este trabalho pretende contribuir com os
professores em sala de aula, possibilitando uma pratica que vise uma
aprendizagem significativa e critica a partir dos estudos sobre
probabilidade

0 objetivo geral desse trabalho é investigar, na percepgéo de professores
de matematica, as potencialidades de uma sequéncia didética, pautada
sob os principios da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC),
de conceitos de probabilidade, para o sexto ano do Ensino Fundamental,
no contexto de implementagao da BNCC.

E para a consecucdo do objetivo geral, tem-se como objetivos especificos:
apresentar o historico, uma visédo geral e uma critica sobre a BNCC;
refletir, brevemente, sobre o conceito de competéncias; discorrer sobre a
teoria da aprendizagem significativa critica; elaborar e avaliar, com
professores, uma sequéncia didatica para o ensino de probabilidade;
disponibilizar para os professores de Matematica do Ensino Fundamental,
um texto de apoio ao ensino de probabilidade, de forma que lhes auxilie no
desenvolvimento de processos, que os estudantes tenham aprendizagens
significativas e criticas.

A sua participagio na pesquisa serd em cinco encontros on-line, através
da plataforma do Google Meet. Os encontros serdo gravados de modo que
o pesquisador possa analisar as contribuictes, falas e comentarios que os
participantes fizerem. Esclarecemos que a sua participagdo ndo €
obrigatdria e, portanto, podera desistir a qualquer momento, retirando seu
consentimento. Além disso, garantimos que recebera esclarecimentos
sobre qualquer divida relacionada a pesquisa e que podera ter acesso aos
seus dados em qualquer etapa do estudo. As informacgoes serdo
transcritas e ndo envolverdo a identificacdo do nome dos sujeitos. Tais
dados serdo utilizados apenas para fins académicos, sendo garantido o
sigilo das informagdes. Informamos que a sua participagdo nesta
pesquisa ndo traz complicagdes legais, ndo envolve qualquer tipo de risco
fisico, material, moral ou psicolégico. Ao participar desta pesquisa, vocé
ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo
o auxilie no processo de construgdo do conhecimento cientifico. Vocé ndo
tera nenhum tipo de despesa, bem como nada sera pago pela sua
participagdo. Caso vocé tenha divida sobre o comportamento dos
pesquisadores ou sobre as mudangas ocorridas na pesquisa que nao
constam no TCLE, ou caso se considere prejudicado/a na sua dignidade e
autonomia, podera entrar em contato com o pesquisador Dr. Luiz Marcelo
Darroz pelo telefone (54) 999390599, ou com a Coordenagdo do Programa
de Pos-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica, da Universidade
de Passo Fundo, pelo telefone (54) 3316 8363. Podera, ainda, sendo este o
seu desejo, consultar o Comité de Etica em Pesquisa da UPF pelo telefone
(54) 3316-8157, no horério das 8h as 12h e das 13h30min as 17h30min, de
segunda a sexta-feira.

Dessa forma, se vocé concorda em participar da pesquisa, em
conformidade com as explicagdes e orientagdes contidas neste Termo,
pedimos que registre abaixo a sua autorizagéo.

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIm33EGTzYGwNIdWvxJh-dKD9E/edit?ts=5f95aa46&gxids=7757

3nz
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27/10/2020 "0 ENSINO DE PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIG...

1. Voceé confirma sua livre e consentida participagao nessa pesquisa? *
Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

2. Nome?*

3. CPF*
Dados do/a Essa segdo tem como cbjetivo coletar dados para tragar um perfil dos
professores que participam dessa pesquisa.
professorfa-

participante

4. Vocé mora em qual cidade/estado? *

5. Qual a suaidade?

6. Vocé élicenciado em matematica? *
Marcar apenas uma oval.
Sim
Nao

Cursando licenciatura

https://docs.google.com/forms/d/1G7RE8t_eJhUHXJeeVYIm33EGTzYGwNIdWvxJh-dKDIE/edit?ts=5f95aa468gxids=7757 412
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7. Fez sua licenciatura em qual faculdade / universidade? *

8. Vocé possui outra graduagao? *
Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

9. Se vocé possui outra graduagao, qual € a mesma? Em qual faculdade fez essa
outra graduagao?

10. Qual seu grau de formagao? *
Marcar apenas uma oval.

Graduacéo

Graduacao + Especializagao

Graduacéo + Especializacdo + Mestrado

Graduagédo + Mestrado

Graduacdo + Especializa¢ido + Mestrado + Doutorado
Graduagdo + Mestrado + Doutorado

Graduagado + Especializa¢do + Mestrado + Doutorado + Pés-Doutorado

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIm33EGTzY GWNIdWvxJh-dKD9E/edit?ts=5f95aa46&gxids=7757 512




144

27/10/2020 "0 ENSINO DE PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIG...

11. Ha quanto tempo vocé leciona matematica? *
Marcar apenas uma oval.

Menos de um ano

Mais de 1 ano e menos que 3

Mais que 3 anos e menos que 5

Mais que 5 anos e menos que 10 anos
Mais que 10 anos e menos que 20 anos

Mais que 20 anos

12. Vocé leciona outra disciplina? Se sim, qual?

13.  Vocé trabalha em institui¢oes privadas ou publicas? *
Marcar apenas uma oval.

Apenas Publica
Apenas Privada

Publica e Privada

14. Atualmente, vocé é professor da educacao basica ou do ensino superior? *
Marcar apenas uma oval.

Apenas Educacéo Basica
Apenas Ensino Superior

Educagao Bésica e Ensino Superior

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIm3I3EGTzY GwNIdWvxJh-dKDIE/edit?ts=5f95aa468&gxids=7757 812
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15.  Atualmente, lecionando na educacgéo basica, voceé trabalha com ensino
fundamental ou ensino medio?

Marcar apenas uma oval.

Apenas Ensino Fundamental
Apenas Ensino Médio

Ensino fundamental e ensino médio

As proximas questfes tem como objetivo avaliar e validar o produto educacional.
Em todas as questdes objetivas vocé é convidado a analisar um aspecto do
produto educacional. Sua avaliagdo devera ser expressa em um dos seguintes

conceitos:
Avaliacao
do Produto 5-0TIMO
4-BOM
Educacional 3-MEDIO
2 - RUIM
1 - PESSIMO

16. Avalie a ORIGINALIDADE/CRIATIVIDADE do produto educacional. *
Marcar apenas uma oval.

5-OTIMO
4-BOM
3 - MEDIO
2 - RUIM

1 - PESSIMO

17. Avalie a possibilidade do produto despertar o interesse dos educandos. *

Marcar apenas uma oval.

5-0TIMO
4-BOM

3 - MEDIO

2 - RUIM

1 - PESSIMO

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIm33EGTzY GWNIdWvxJh-dKD9E/edit?ts=5f95aa46&gxids=7757 iz
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18. Avalie a organizacao do produto educacional. *
Marcar apenas uma oval.

5-0TIMO
4-BOM

3 - MEDIO

2 - RUIM

1- PESSIMO

19. Avalie a redacao do produte educacional. O mesmo possui redagéo clara e
compreensivel? *

Marcar apenas uma oval.

5-0TIMO
4-BOM
3 - MEDIO
2 - RUIM

1 - PESSIMO

20. Avalie as orientagdes que o produto educacional oferece aos professores. O
produto contempla explicagdes necessarias para seu desenvolvimento? *

Marcar apenas uma oval,

5-GTIMO
4-BOM

3 - MEDIO

2 - RUIM

1 - PESSIMO

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIM33EGTzYGwNIdWvxJh-dKDIE/edit?ts=5f35aa46&gxids=7757 812
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21. Avalie o conjunto de atividades de cada encontro em relacao ao tempo que as
mesmas requerem. O tempo designado & condizente com as atividades e
metodologias elencadas?

Marcar apenas uma oval.

5-0TIMO
4-BOM

3 - MEDIO

2 - RUIM

1 - PESSIMO

22. Avalie o referencial tedrico apresentado no Produto em relagao a tematica
abordada e ao nivel escolar em questao. O referencial tedrico do produto
educacional (a TASC) esté adequado a proposta, ao tema e ao contetdo no
nivel de escolarizagéo?

Marcar apenas uma oval.

5-0TIMO
4-BOM

3 - MEDIO

2 -RUIM

1 - PESSIMO

23. Avalie os objetivos de cada encontro em relacao as atividades propostas. Os
objetivos dos encontros estabelecem as intencdes educativas a qual se
propde? *

Marcar apenas uma oval.
5-0TIMO
4-BOM
3 - MEDIO
2 - RUIM
1 - PESSIMO

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIm3I3EGTzYGwNIdWvxJh-dKDIE/edit?ts=5f95aa46&gxids=7757

912
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24. Avalie a pertinéncia da organizacao metodologica proposta nos encontros e o
conteudo abordado. As atividades e metodologias indicadas contribuem para
gerar aprendizagem do conteudo em questao? *

Marcar apenas uma oval.

5-0TIMO
4-BOM
3-MEDIO
2 - RUIM

1 - PESSIMO

25. Avalie a possibilidade dos encontros apresentados no Produto gerarem uma
aprendizagem significativa e critica. *

Marcar apenas uma oval.

5-0TIMO
4-BOM
3 - MEDIO
2 - RUIM

1- PESSIMO

26. Avalie a metodologia dos encontros. Os aspectos metodologicos séo
adequados para alcancgar os objetivos planejados? *

Marcar apenas uma oval.
5-0TIMO
4-BOM
3-MEDIO
2 - RUIM

1- PESSIMO

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIm3I3EGTzY GwNIdWvxJh-dKDIE/edit?ts=5f95aa468&gxids=7757 1012
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27. Avalie as atividades sugeridas no Produto. Os instrumentos de avaliagéo (as
atividades) propostos sao adequados as metodologias apresentadas? *

Marcar apenas uma oval.

5-0TIMO
4-BOM

3 - MEDIO

2 -RUIM

1 - PESSIMO

28. Avalie a aplicabilidade do produto em turmas de sexto ano. O produto
educacional pode ser aplicado com alunos de sexto ano do ensino
fundamental? *

Marcar apenas uma oval.

5-0TIMO
4-BOM

3 - MEDIO

2 - RUIM

1- PESSIMO

29. Avalie a relagcao do produto e suas atividades / agdes com outras areas do
conhecimento. A proposta apresentada permitiria o professor realizar (se ele
desejar) agdes interdisciplinares ou multidisciplinares? *

Marcar apenas uma oval,

5-0TIMO
4-BOM
3 - MEDIO
2-RUIM

1 - PESSIMO

Validagao do Produto Educacional

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIM33EGTzYGwNIdWvxJh-dKD9E/edit?ts=5f95aa46&gxids=7757

112
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30. A partir de sua experiéncia educacional, esse produto € aplicavel em uma turma
de sexto ano do ensino fundamental?

Marcar apenas uma oval.
Sim

Néao

31. A partir de sua experiéncia docente, vocé APROVA esse produto educacional? *
Marcar apenas uma oval.
Sim

Néo

32. A partir de sua experiéncia docente, vocé RECOMENDARIA esse produto
educacional a outros professores? *

Marcar apenas uma oval.
Sim
Néo

Talvez

Este contelido ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

https://docs.google.com/forms/d/1G7R68t_eJhUHXJeeVYIm33EGTzY GWNIdWvxJh-dKD9E/edit?ts=5f95aa46&gxids=7757 1212
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APENDICE J - Slides utilizados no minicurso para apresentacéo e avaliacio do produto

educacional

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM \ , UPF
- 2 UNIVERSIDADE
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA DE PASSO FUNDO

O ENSINO DE PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA
BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA

Orientando: Luis Duarte Vieira

Orientador: Dr. Luiz Marcelo Darroz

Processo da Pesquisa

* 02/09 — Apresentacao da Pesquisa e do Referencial
Teorico;
* 03/09 — Apresentacao do Produto Educacional;

* De 03 a 07/09 — Questionario de avaliacdao do
Produto;

e De 07 a 15/09 — Entrevistas Pessoais.
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Titulo

O ENSINO DE PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA
BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA

Problematica

* Trajetoria académica;

* Trajetoria docente;

* BNCC;

» Aprendizagem significativa e critica;
* Probabilidade.
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Pergunta

Quais as potencialidades de uma sequéncia
didatica, estruturada a partir da Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica, em

um contexto de BNCC, na visdo de
professores de matematica?

Objetivo

Investigar, na percepcao de professores de
matematica, as potencialidades de uma
sequéncia didatica, pautada sob os principios
da Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica (TASC), de conceitos de probabilidade,
para o sexto ano do Ensino Fundamental, no
contexto de implementacdao da BNCC.
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Objetivos Especificos

e apresentar o historico, uma visao geral e uma critica
sobre a BNCC;

* refletir, brevemente, sobre o conceito de
competéncias;

* discorrer sobre a teoria da aprendizagem significativa
critica;

* elaborar e avaliar, com professores, uma sequéncia
didatica para o ensino de probabilidade;

* disponibilizar para os professores de Matematica do
Ensino Fundamental, o produto educacional.

BNCC

 Trajetoria histérica: CF, LDB, PCNs, DNCs,
CONAPE e CONAE:s;

 Diferentes versoes;
» Desenvolvimento de competéncias;
» Necessita de criticas.
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O debate sobre competéncias

* Conceito ligado ao sistema capitalista;
» Muitas e diferentes defini¢des;
» Relagdo BNCC e Competéncias.
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DE PASSO FUNDO

GRATIDAO
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM \ j UPF
UNIVERSIDADE

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA DERPSI N0

O ENSINO DE PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA
BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA

Orientando: Luis Duarte Vieira

Orientador: Dr. Luiz Marcelo Darroz

TASC

 TAS — Ausubel;
* TASC — Marco Antonio Moreira.

A aprendizagem precisa ser subversiva e critica.
(2005, p. 04)
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TASC

1. Principio da interagdo social e do questionamento.
2. Principio da ndo centralidade do livro texto.

3. Principio do aprendiz como preceptor/representador.
4. Principio do conhecimento como linguagem.

5. Principio da consciéncia semantica.

6. Principio da aprendizagem pelo erro.

7. Principio da desaprendizagem.

8. Principio da incerteza do conhecimento.

9. Principio da ndo utilizagdo do quadro-de-giz.

10. Principio do conhecimento prévio;

11. Principio de deixar o aluno falar.

Revisao de Literatura

BNCC

BNCC AND Matematica

BNCC AND Matematica AND
Ensino Fundamental

BNCC AND Matematica AND
Ensino Fundamental AND
Probabilidade

BNCC AND Matematica AND Ensino Fundamental
AND Probabilidade AND Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica
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UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS E GEOCIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

OENSINO DE PROBABILIDADE NOSEXTO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
NO CONTEXTO DA BNCCE A LUZ DOS PRINCIPIOS DA
TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA

M|
Programa de Pos-Graduacho em Ensino
de Cléncias e Matematica

UPF | i oo

Apresentacao
Base Nacional Comum Curricular
Os Principios da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica
1° aula - O que ja sei sobre probabilidade?
2° aula - Brincando com moedas, dados e cartas.
3° aula - O chao em que pisamos
4° aula - Conhecer profundamente o chao em que pisamos
5° aula - Conhecer a probabilidade
6° aula - Calculando diferentes probabilidades
7° aula - Resolver probabilidade desde o chao em que pisamos
8° aula - Calculando mais probabilidades
9° aula - Aprender pelo erro
10° aula - O que aprendi sobre probabilidade?
1° aula - As probabilidades no contexto da COVID
Anexos - Textos para aprofundamento
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34
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Metodologia das aulas

* Dialogo Fraterno;

« Ambientacao, material e cuidados necessarios;
* Introdugao — Objetivo e Acolhida;

* Didlogo Formativo;

» Conclusio.

1° aula —
O que ja sei sobre a probabilidade?

* Objetivo: Identificar os conhecimentos subsuncores que
os/as alunos/as possuem sobre probabilidade.

» Atividades:
* Aplicar a Lista de Exercicios;

* Pedir uma redacao sobre o que os/as estudantes
conhecem sobre a tematica.

* Material de apoio: Lista de exercicio.
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2° aula —
Brincando com moedas, dados e cartas.

* Objetivo: Perceber que a probabilidade esta presente em
situacoes do cotidiano.

» Atividades:
* Organizar os/as estudantes em grupo;

* Realizar e registrar diferentes experimentos com
dados, moedas e cartas.

3° aula —
O chao em que pisamos

* Objetivo: Conhecer aspectos da realidade dos/as
educandos/as.

» Atividades:

* Coletar e registrar diferentes dados da realidade
dos/as educandos.
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Sugestao de questoes

1) Javialguma cena de violéncia em meu bairro?

2) Conhego alguma pessoa préoxima que esta desempregada?

3) Conhego alguma crianca que nao frequenta a escola regularmente?
4) Meu bairro possui espa¢o adequado para lazer?

5) Javialguma cena de racismo ou homofobia?

6) Conhe¢o alguma pessoa préxima que passa fome?

7) E comum ver moradores/as de rua na regido de meu bairro?

8) Javialgum acidente de transito?

9) Conheco alguma mulher que foi vitima de algum tipo de violéncia?
10) Conheco alguém que teve COVID?

11) Conheco alguém que faleceu por conta do COVID?

4° aula —
Conhecer profundamente o chao em que
pisamos

* Objetivo: Refletir sobre os aspectos da realidade dos/as
educandos/as.

* Atividades:
* Organizar as turmas em grupos menores;

» Cada grupo, escolhe duas ou trés temadticas para
aprofundar;

* Ler textos e artigos para aprofundar o debate.
* Material de apoio: Textos de aprofundamento em anexo.
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S° aula —
Conhecer a probabilidade

* Objetivo: Calcular a probabilidade de um evento
aleatério ocorrer.

» Atividades:

* Relembrar a definicdo de experimento aleatdrio,
espaco amostral e evento;

* Explicar como se calcula a probabilidade de um
evento ocorrer.
* Material de apoio: Lista com exemplos.

6° aula —
Calculando diferentes probabilidades

* Objetivo: Efetuar o calculo de diferentes probabilidades.

* Atividades:
* Organizar a sala em grupos menores;

* Resolver diferentes exercicios de probabilidade.
* Material de apoio: Listas de atividades.
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7° aula —
Resolver probabilidade desde o chido em
que pisamos

* Objetivo: Efetuar o calculo de diferentes probabilidades.

* Atividades:
* Organizar a sala em grupos menores;

* Resolver diferentes exercicios de probabilidade a
partir da vida dos/as estudantes.
* Material de apoio: Lista de atividades.

Sugestao de questoes

Considerando o total de alunos de sua turma, imagine que um deles foi
sorteado aleatoriamente. Determine a probabilidade do aluno sorteado:

a) Morar com os avos.

b) Nao ter visto nenhum caso de violéncia no seu bairro.

c) Conhecer alguém desempregado.

d) Conhecer alguma crianca que nao frequenta a escola.

e) Morar em um bairro com espago adequado de lazer.

f) Ter visto uma cena de racismo ou homofobia.

g) Conhecer alguém que passa fome.

h) Nunca ter visto um morador de rua no seu bairro.

i) Ter presenciado um acidente de transito.

j) Conhecer alguma mulher que foi vitima de algum tipo de violéncia.
k) Conhecer alguém que teve COVID.

90'561511') algum amigo, familiar ou conhecido/a que faleceu por conta do
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8° aula —
Calculando mais probabilidades

* Objetivo: Efetuar o calculo de diferentes probabilidades.

» Atividades:
* Aplicar um “teste” individual;
» Corrigir o teste para a préxima aula.
* Material de apoio: Lista de exercicio / teste.

9° aula —
Aprender pelo erro

* Objetivo: Aprender pelo erro a efetuar o calculo de
diferentes probabilidades.

 Atividades:
* Organizar a sala em grupos menores.
* Entregar o “teste” corrigido;

* Em grupos, os/as estudantes deverao refletir, pensar,
argumentar e corrigir as questoes que erraram, entre
Si.
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10° aula —
O que aprendi sobre probabilidade?

* Objetivo: Verificar o aprendizado adquirido sobre
probabilidade.

* Atividades:
 Aplicar o teste sobre probabilidade;

* Pedir uma redacao sobre o que os/as estudantes
conhecem sobre a tematica.

* Material de apoio: Lista de avaliagdo / Teste

11° aula —
A probabilidade no contexto da COVID

* Objetivo: Refletir sobre a situacao da pandemia,
reafirmando o compromisso com a vida e resolvendo
exercicios contextualizados nessa realidade.

« Atividades:
* Memoria das vitimas da COVID;
* Partilha de saberes sobre a tematica da pandemia;

» Resolver, em grupos, exercicios sobre a temdtica da
pandemia.

* Material de apoio: Lista de exercicios
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Para refletir sobre a violéncia no transito 74
Para refletir a violéncia contra a mulher 75
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Identificar os conhecimentos subsuncgores que os/as alunos/as possuem
sobre probabilidade.

Perceber que a probabilidade esté presente em situagdes do cotidiano.

Conhecer aspectos da realidade dos/as educandos/as.
Refletir sobre os aspectos da realidade dos/as educandos/as.
Calcular a probabilidade de um evento aleatério ocorrer.
Efetuar o calculo de diferentes probabilidades.

Resolver operagdes e situagdes problemas a partir dos aspectos da
realidade dos/as educandos/as.

Efetuar o calculo de diferentes probabilidades.
Aprender pelo erro a efetuar o célculo de diferentes probabilidades.

Verificar o aprendizado adquirido sobre probabilidade.

Refletir sobre a situagdo da pandemia, reafirmando o compromisso
com a vida e resolvendo exercicios contextualizados nessa realidade.

TASC

1. Principio da interacdo social e do questionamento.
2. Principio da ndo centralidade do livro texto.

3. Principio do aprendiz como preceptor/representador.
4. Principio do conhecimento como linguagem.

5. Principio da consciéncia semantica.

6. Principio da aprendizagem pelo erro.

7. Principio da desaprendizagem.

8. Principio da incerteza do conhecimento.

9. Principio da nao utilizacdo do quadro-de-giz.

10. Principio do conhecimento prévio;

11. Principio de deixar o aluno falar.
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PROXIMOS PASSOS
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NIVERSIDADE

L

Avaliaciao do Produto Educacional
—De 03 2 07/09

1. Introdugao

2. Termo de Consentimento livre e esclarecido —
TCLE:

3. Perfil docente;

4. Avaliacao:
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4 -
3=
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18-

5. Validacao.

OTIMO
BOM
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Entrevistas — de 07 a 15/09

» Conversar pessoais e gravadas;
* Avaliar o produto educacional.

D -
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ANEXO A - Textos para aprofundamento

Para refletir a questdo da violéncia...

Texto 1 - Atlas da Violéncia no Brasil — 2019*
Foram 65.602 homicidios em 2017, impulsionados pelo “aumento da violéncia letal
contra publicos especificos, incluindo negros, popula¢do LGBTI+, e mulheres”.

Por Rémulo de Andrade Moreira

O Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — IPEA e o Férum Brasileiro de
Seguranca Publica — FBSP, langaram neste més de junho, sob a coordenacdo do pesquisador
Daniel Cerqueira, o Atlas da Violéncia 2019, analisando inimeros indicadores para melhor

compreender o processo de acentuada violéncia no pais [1].

A pesquisa inicia com uma abordagem acerca da conjuntura da violéncia letal no
Brasil, informando que, em 2017, houve 65.602 homicidios, equivalendo, aproximadamente,
a 31,6 mortes para cada cem mil habitantes, tratando-se “do maior nivel histérico de
letalidade violenta intencional no pais’[2].

Estes nimeros tornam-se ainda mais dramaticos quando se leva em conta “que a
violéncia letal acomete principalmente a populacéo jovem”, sendo que mais da metade (cerca
de 59,1%) “do total de obitos de homens entre 15 a 19 anos sdo ocasionados por homicidio”.

E, ainda mais assustador, ¢ o “0 aumento da violéncia letal contra publicos
especificos, incluindo negros, populacdo LGBTI+, e mulheres, nos casos de feminicidio”.

Este crescimento ndo se deu de maneira homogénea, mas de forma diferencada entre
as regides: “nos ultimos anos, enquanto houve uma residual diminuigdo nas regides Sudeste e
Centro-Oeste, observou-se certa estabilidade do indice na regido Sul e crescimento
acentuado no Norte e no Nordeste”.

A pesquisa aponta que “a morte prematura de jovens (15 a 29 anos) por homicidio é
um fendmeno que tem crescido no Brasil desde a década de 1980, dando-se “exatamente no
momento em que o0 pais passa pela maior transicdo demografica de sua histéria, rumo ao
envelhecimento, o que imp&e maior gravidade ao fenémeno”.

O estudo conclui, com absoluto acerto e incontestavel corre¢do, ser ‘“fundamental
investimentos na juventude, por meio de politicas focalizadas nos territérios mais vulneraveis

socioeconomicamente, de modo a garantir condi¢cbes de desenvolvimento infanto-juvenil,

4 Disponivel em: <https://bit.ly/36EeWMO>.


https://www.justificando.com/2019/06/12/atlas-da-violencia-no-brasil-2019/
http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/relatorio_institucional/190605_atlas_da_violencia_2019.pdf
http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/relatorio_institucional/190605_atlas_da_violencia_2019.pdf
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acesso a educacdo, cultura e esportes, além de mecanismos para facilitar o ingresso do
jovem no mercado de trabalho”.

Na pesquisa ha um topico dedicado a violéncia contra a mulher, indicando “que houve
um crescimento dos homicidios femininos no Brasil em 2017, com cerca de 13 assassinatos
por dia. Ao todo, 4.936 mulheres foram mortas, o maior nimero registrado desde 2007”".

E ha um dado significativamente tragico: “enquanto a taxa de homicidios de mulheres
ndo negras teve crescimento de 1,6% entre 2007 e 2017, a taxa de homicidios de mulheres
negras cresceu 29,9%. Em numeros absolutos, a diferenca é ainda mais brutal, ja que entre
ndo negras o crescimento é de 1,7% e entre mulheres negras de 60,5%”, mostrando “a
enorme dificuldade que o Estado brasileiro tem de garantir a universalidade de suas politicas
publicas”.

Chamou a atenc¢do dos pesquisadores a “percepcdo de ter havido crescimento nos
casos de feminicidio no pais”, causando-lhes enorme preocupagio “a flexibilizacdo da posse e
porte de armas de fogo no Brasil”. Assim, “considerando os altissimos indices de violéncia
domeéstica que assolam o Brasil, a possibilidade de que cada vez mais cidaddos tenham uma
arma de fogo dentro de casa tende a vulnerabilizar ainda mais a vida de mulheres em
situacdo de violéncia”.

Também mereceu destaque, e ndo poderia ser de outra maneira, a violéncia contra os
negros, verificando-se “a continuidade do processo de aprofundamento da desigualdade
racial nos indicadores de violéncia letal no Brasil, j& apontado em outras edi¢des’[3].

Assim, em 2017, 75,5% das vitimas de homicidio foram negros (entre pretos e pardos,
conforme critério adotado pelo IBGE), “sendo que a taxa de nao negros (brancos, amarelos e
indigenas) foi de 16,0%”. Portanto, a0 menos proporcionalmente as respectivas populagdes,
“para cada individuo ndo negro que sofreu homicidio em 2017, aproximadamente, 2,7 negros
foram mortos”.

Aqui, os cinco Estados que lideram este triste e desolador ranking estdo no Nordeste:
Rio Grande do Norte, Ceara, Pernambuco, Sergipe e Alagoas, nesta ordem. Em sentido
oposto, Sao Paulo, Parana e Piaui registraram as menores taxas de homicidios de negros.

O estudo, mais uma vez, constatou, portanto, “a continuidade do processo de profunda
desigualdade racial no pais”, ficando “evidente a necessidade de que politicas publicas de
seguranca e garantia de direitos devam, necessariamente, levar em conta tais adversidades,
para que possam melhor focalizar seu publico-alvo, de forma a promover mais seguranca aos

grupos mais vulneraveis”.
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Em relagdo a populacdo LGBTI+, constatou-se a gravidade do tema, e como se
agravou sobremaneira nos ultimos anos; nada obstante, mostrou-se na pesquisa a
“invisibilidade desse problema sob o ponto de vista da producdo oficial de dados e
estatisticas”. Assim, por exemplo, nem sequer se sabe exatamente qual o numero da
populagdo LGBTI+ no Brasil, pois “0 IBGE nédo faz qualquer pergunta nos seus surveys
domiciliares sobre a orientagcdo sexual”. Tampouco o0s registros policiais “fazem qualquer
classificacdo da vitima segundo a orientacao sexual, assim como ndo existe tal caracteristica
nas declaracfes de 6bito”, tornando-se “uma tarefa extremamente ardua dimensionar e
tracar diagnosticos para produzir politicas publicas que venham a mitigar a violéncia contra
a populacédo LGBTI+”. Neste aspecto, a excecdo tem sido os relatérios elaborados pelo Grupo
Gay da Bahia “que ha 39 anos vem fazendo um levantamento do numero de pessoas
assassinadas por questdes homofobicas, com base em noticias publicadas pela imprensa, na
internet e informagdes pessoais compartilhada com o grupo”.

A pesquisa mostrou que, nos ultimos seis anos (entre 2011 e 2017), houve um forte
crescimento nas denuncias de homicidios contra esta populacdo. Enquanto em 2011 foram
cinco casos noticiados, no ano de 2017 este nimero subiu para 193 casos.

Ademais, o Brasil “€ um dos quatro paises que concentram 80% dos assassinatos de
ativistas por direitos humanos registrados no mundo”, tendo sido apontadas “312 mortes de
defensores de direitos humanos no mundo em 2017, das quais 212 ocorreram nas Americas,
156 no Brasil”.

Conclui-se, entdo, que, “diante da escassez dos dados disponiveis, um desafio central
a pauta da reducdo da violéncia enfrentada pelo segmento LGBTI+ é a criacdo de
dispositivos de coleta e monitoramento de dados estatisticos e indicadores relativos a
tematica”.

A pesquisa segue procurando identificar a caracteristica primordial dos homicidios no
Brasil, especialmente “o0 perfil socioecondmico das vitimas, bem como alguns aspectos
situacionais”.

Neste sentido, concluiu-se haver “uma maior probabilidade de ocorréncia de
homicidios entre 0os homens mais jovens, em que 0 pico se da aos 21 anos de idade. Com
efeito, 55% dos homicidios de homens acontece no periodo da juventude, entre 15 e 29 anos,
ao passo que o mesmo indice para mulheres € de 41,7%, e de 53,9%, quando consideramos
homens e mulheres”.

Ademais, “as chances relativas (em relagdo ao homem) de a mulher ser assassinada

na infancia ou nas idades mais avancadas é maior, o que possivelmente reflete a questdo da
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violéncia passional e da misoginia ainda presentes na sociedade brasileira, que se diferencia
do problema da violéncia masculina ligada a juventude”.

O uso de armas de fogo também foi objeto da pesquisa, tragando um quadro geral da
literatura cientifica sobre armas e crimes.

Com efeito, citou-se um estudo publicado em abril de 2019 no Journal of Empirical
Legal Studies, trabalho liderado pelo Professor John J. Donohue, da Universidade de
Stanford, onde se concluiu que a flexibilizagdo do porte de armas nos Estados Unidos “fez
aumentar entre 13% a 15% a taxa de crimes violentos em 10 anos”.

Ja& antes, em 2017, o The Journal of the American Medical Association — JAMA,
um dos mais prestigiosos periddicos cientificos internacionais, publicacdo da Associagdo
Médica Americana, exibiu um editorial resumindo “as conclusdes de décadas de pesquisas e
conclamou a sociedade americana a combater a epidemia da violéncia armada, apontando a
disponibilidade de armas como o principal elemento propiciador de suicidios, homicidios e
assassinatos em massa”.

Neste aspecto, os pesquisadores afirmam haver um absoluto “consenso na literatura
cientifica internacional sobre os efeitos perniciosos da difusdo de armas de fogo na
sociedade”.

Alias, no Atlas da Violéncia produzido no ano passado, ja havia sido identificado que

“entre 1980 e 2016, cerca de 910 mil pessoas foram mortas com o uso de armas de fogo”. O
ano de 1980 marcou “uma verdadeira corrida armamentista no pais sé interrompida em
2003, por conta do Estatuto do Desarmamento”. Eles concluiram, com base nos dados
coletados, que o “crescimento dos homicidios no pais ao longo dessas trés décadas e meia foi
basicamente devido as mortes com o uso das armas de fogo, ao passo que as mortes por
outros meios permaneceram constantes desde o inicio dos anos 1990”. O Estado de Sergipe
liderava, entdo, a lista daqueles que apresentam mais homicidios por armas de fogo (85,9% do
total).

Para eles, sem duvidas, “ndo fosse o Estatuto do Desarmamento que impds um
controle responsavel das armas de fogo, a taxa de homicidios seria ainda maior que a
observada”.

Assim, para eles ¢ indiscutivel que a “difusdo de armas de fogo representa um perigo
para engendrar um maior indice de crimes violentos, incluindo as mortes ocasionadas por
conflitos interpessoais e feminicidios”, havendo “um debate desigual em que de um lado estao
as evidéncias empiricas cientificas, e de outro a retérica armamentista da autodefesa, nunca

confirmada em pesquisas cientificas”.


https://www.justificando.com/2018/06/14/atlas-da-violencia-no-brasil-2018/
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A partir de forte embasamento académico, o estudo mostra que nos Estados Unidos
“h& consenso nas evidéncias de que leis de armas de fogo mais rigidas estdo associadas a
reducBes nas taxas de homicidios por armas de fogo” e que “nos bairros onde ha mais
domicilios com armas de fogo acontecem mais roubos a residéncia, o que demonstra que a
arma dentro de casa, menos do que instrumento para propiciar a seguranca do lar, funciona
como um atrativo para o criminoso, ainda mais que existe o fator surpresa a favor do
perpetrador”.

Ademais, os estudos norte-americanos concluiram “que a presen¢a de uma arma de
fogo no lar conspira contra a seguranca da familia, ao fazer aumentar inimeras vezes as
chances de algum morador sofrer homicidio, suicidio ou um acidente fatal, inclusive,
envolvendo criangas”.

O trabalho é concluido com a constatacdo de que é preciso, no Brasil, enfrentar com
“urgéncia o legado da escraviddo, pois somos um pais extremamente desigual ndo apenas
economicamente, mas racialmente”.

De mais a mais, verifica-se entre n6s um “aumento substancial de casos de letalidade
intencional, motivados por feminicidio e por homofobia, dois temas que tém que ter um
tratamento particular, ndo apenas por parte do aparelho de seguranca publica estrito senso,
mas no plano educacional para fortalecer os valores cidadados, de respeito as diferencas e a
vida”.

Eis um resumo do trabalho realizado pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada —
IPEA e pelo Forum Brasileiro de Seguranca Publica — FBSP. A pesquisa é muito longa e os
nimeros sdo os mais variados. E uma investigacdo que deve ser levada em consideracio
quando se tratar de violéncia no Brasil. Ela mostra, a saciedade, a nossa estupida desigualdade
racial, génese de varios dos problemas brasileiros. Também demonstra que a liberalizacdo do
uso das armas de fogo sera desastrosa para a nossa sociedade: as mortes multiplicar-se-ao!

E preciso que estejamos atentos para que 0S oportunistas ndo se aproveitem da
inseguranca na qual vivemos no cotidiano e possam pautar as suas bandeiras totalitarias e
fascistas. Estudos como esse devem servir de base para que a sociedade discuta com

racionalidade uma questdo tdo séria como a violéncia, sem demagogia e sem tergiversacoes.
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Texto 2 - Um Vietnad em dois anos®

J& se fala que a violéncia atingiu um nivel tdo alarmante que o Brasil viveria uma
guerra civil. Uma pesquisa realizada pelo Ministério da Saude revelou que, em 1990, pelo
menos trés pessoas foram assassinadas por hora pelos mais diferentes motivos. Isto significa
que se mata aqui, em dois anos, mais do que o total de soldados norteamericanos mortos
durante toda a guerra do Vietnd. L4 morreram 48 mil americanos. Aqui, s&o mais de 26 mil

assassinatos por ano.

Texto 3 — Sua Unica vida®

Por Maria Rita Kehl

Nunca tinha pensado na propria morte. Nem que a pior forma de morrer seria aquela,
pela mdo de um semelhante.

Jantou e foi jogar truco na Praca Jaragua. Ou pdquer, a (pouco) dinheiro. Alguém
sempre levava um baseado. Fumou com 0s outros. Tomou um guarana no bar do portugués,
que reclamou que o irmdo dele tinha levado um cigarro sem pagar. Nao pagou o cigarro do
irmdo, sendo ndo sobrava pro péquer. O portugués ameacou qualquer coisa. Ele ja estava de
costas, na porta. Falou filhadaputa meio baixo, meio alto. Se o cara quis ouvir, ouviu. Se ndo
quis, deixa quieto. Nao estava muito inspirado pra arrumar treta. Tipo domingao sossegado.
Uma vez uma amiga perguntou por que se dizia sempre filhadaputa, mesmo pra xingar um
homem. Nunca tinha pensado nisso.

Nunca tinha pensado em muita coisa. Se sua vida era boa, por exemplo: nunca tinha
pensado. Quando era menor e ficava de recuperacdo, obrigado a estudar de noite, resmungava
“merda de vida” mas ndo achava sua vida uma merda. Nem que era uma beleza; nem nada.
Era a vida que ele tinha. Também ndo parava pra pensar que, aos 19, sexo masculino, cor
parda, morador da zona norte, fazia parte de uma estatistica tenebrosa. O medo era parte da
vida dele como tudo o0 mais, como da vida de todo mundo.

Nunca tinha pensado em si mesmo como maloqueiro. Muito menos como bandido. Sé
porque dava uma bola a noite com os amigos? Sé porque de vez em quando era ele que

pegava o fumo na casa de um e levava para os outros na praga? Sé porque as vezes avisava 0

5 Extraido da obra Cidaddo de Papel, de Gilberto Dimenstein.
& Disponivel em: <https://bit.ly/2GWCMu6>.
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traficante do pedaco que a policia estava perto, e com isso faturava um baseado? Pensava em
sua familia como pobre, claro. Ouvia o pai dizer isso varias vezes por més. Mas iam todos
levando, ele ia levando tambem.

De modo que ndo estava hem um pouco prevenido. Estava sé meio a toa numa noite de
domingo. Né&o foi o primeiro a perceber a chegada dos motoqueiros. Na verdade, o que ele viu
antes de tudo foi a cara que fez o Eliseu depois de baixar o jogo. Chegou a ter um pensamento
engracado, que o amigo fez aquela cara porque 0 jogo era baixo, mas ndo deu tempo de
acabar o pensamento porque o Eliseu caiu. Sé entdo escutou o estampido, ja no ouvido da
memoria. Percebeu o colega estatelado no chéo.

Seré que escutou o segundo tiro, o que passou por dentro das costelas dele? S6 sabe
que de repente também estava no chéo, de cara pro olho vidrado do Eliseu. Ai entdo pensou,
pela primeira vez, que aquela era a sua vida. Sua Unica vida. Pensou pela segunda vez e dai
comegou a doer. Ouviu uma voz igual a sua gemer, mas ndo sabia que estava gemendo, estava
SO pensando essa é minha Unica vida e tinha uma moto roncando dentro do seu pensamento.

Debaixo de um caminh&o estacionado ali pertinho viu o Francisco se mexer para sair
do esconderijo. Como se 0 amigo ouvisse sua voz que ainda gemia e se mexesse para dar uma
forca. SO que a Lena puxou forte a camiseta dele e falou “cé ta maluco?”, e o Francisco
continuou deitado quieto.

Nunca tinha pensado na prépria morte. Nem que a pior forma de morrer seria aquela,
pela mao de um semelhante. Também se alguém lhe dissesse que o encapuzado da moto era
um semelhante seu, ele ndo acreditaria. Nem que fosse o padre que dissesse. Nem que fosse o
pastor.

Ainda teve tempo de pensar nele menino empinando pipa. Pensou em guarana
maconha Maria Inés calcinha peito final da Libertadores. Ndo pensou na palavra chacina.
Queria evitar, mas seu pensamento gritou mae. Se sua voz nao gemesse de novo o cara talvez
nem voltasse pra dar outro tiro.

Nunca teria imaginado que no dia seguinte o delegado do bairro diria no jornal que
aquilo foi briga de pobre matando pobre, de bandido matando bandido.

*Em memoria de Anderson Gomes, Carolina Borges, Flavio Batista de Almeida,
Pamela Ribeiro, Paulo Henrique Ribeiro, Rafael Aradjo e Rodolfo Madeira, jovens entre 19 e
26 anos mortos na chacina no Jaragua, bairro de Sdo Paulo, dia 7 de maio de 2007. Até a data

deste texto o crime ndo tinha sido esclarecido.
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Para refletir o desemprego

Texto 1 - Até quando? Uma reflexdo sobre o desemprego’

Por Maria Cristina Dias

O titulo da matéria dizia “ex-executivo de SC que vive em aeroporto do RJ consegue
emprego: ‘obrigado a todos’” e me chamou a atengdo. Abri o link e me deparei com a historia
do senhor de 58 anos, identificado como ex-executivo de SC desempregado, que foi
fotografado dormindo na rua, vestido com roupa social e teve a foto disseminada pelo mundo.
Eu peguei o bonde andando e s6 vi a “suite”, a matéria em que ele aparecia indo para o
trabalho. Mesmo sem revelar que emprego (provavelmente bem aquém de sua experiéncia e
potencial), ele ia aparentemente confiante. Uma esperanga de futuro, um final feliz, deu a
entender a matéria.

Feliz para quem?

As informacbes sobre a corrupcdo generalizada, a desmoralizacdo politica, a crise
econémica e a violéncia endémica tomam conta do noticiario e -pior — permeiam o nosso dia
a dia. Mas algumas faces destas mazelas as vezes parecem passar despercebidas. O
desemprego que vem a reboque da crise econdmica é uma destas faces. Talvez a mais
perversa. Muito mais que um namero anunciado nos telejornais, o desemprego é fonte de
desestabilizacdo das familias.

O trabalho ¢ fonte de dignidade do homem. O que sobra a quem nao tem trabalho para
garantir a prdpria sobrevivéncia e a de sua familia? Como fazer planos, sonhar com um futuro
melhor para os filhos, se vocé ndo tem dinheiro para pagar as contas, para comprar comida e
sequer para procurar outro emprego ou ocupacao — e depois, como no caso deste senhor, nem
um teto para dormir e se preparar para procurar uma nova ocupagao?

Sobra um dia, depois outro, sem perspectivas.

Talvez a face mais cruel dessa corrupcdo generalizada, antiga, que assumiu proporcoes
inimaginaveis e que nos ultimos tempos vem sendo confrontada, e da irresponsabilidade e
despreparo dos nossos gestores no trato com o que é publico é o roubo da dignidade desses
trabalhadores, que perderam seus empregos, 0 acesso a salde, a educacdo, ao sonho de uma

vida melhor. Sim, porque ao se desviar recursos publicos que deveriam ser investidos no

7 Disponivel em: <https://bit.ly/2K0cB6V>.
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desenvolvimento do pais, e infraestrutura e em servicos para seus cidaddos, rouba-se
oportunidades.

A gente finge que ndo vé, mas essa situacdo desse senhor ndo é um caso isolado. Ao
contrério. Ela é similar ao que esta ocorrendo do nosso lado, com o0s vizinhos, com 0s
parentes, com um filho. Talvez até com vocé mesmo, salvo as devidas proporcdes e as
diferencas de cada historia.

N&o da para ler algo assim e achar que o final foi feliz, que este senhor esta empregado
e que o problema acabou. Est4, mas até quando? E os outros? E n6s? Até quando

conseguiremos conviver com esta realidade, fazendo de conta que s6 acontece com 0s outros?

Para refletir sobre a evasao escolar...

Texto 1 - Evasdo Escolar: mais uma das facetas do racismo®
Por William Corréa

No dia 23 de maio de 2018 foi a0 ar no programa ‘Profissdo Reporter” uma
reportagem sobre evasdo escolar no territério brasileiro. A matéria teve como objetivo
compreender as motivacdes de jovens que abandonam a escola na rede pablica de ensino e
teve como foco o estado de Alagoas, que apresenta o maior indice brasileiro de evaséo escolar
na rede publica na etapa do Ensino Medio segundo dados do Censo Escolar de 2016. Na
reportagem, as principais motivacoes relatadas pelos jovens e suas familias foram: trabalho,
gravidez e violéncia.

A evasdo escolar €, de fato, um problema que ainda atinge muitos jovens. Com certeza
vocé, leitor, conhece algum jovem fora da escola e ndo deve ser alguém muito distante, ndo €?
Para se ter uma ideia, segundo dados da plataforma QEdu, que usou dados do Censo Escolar
de 2016, a taxa de jovens que abandonaram a escola na rede publica de ensino foi de 3,5% no
Ensino Fundamental (368.210 abandonos) e dados ainda mais alarmantes no Ensino Médio:
7,5% (495.843 abandonos).

De acordo com dados do Observatorio de Educacdo, quanto mais pobres as familias
dos estudantes, maior a chance de evasao escolar. A partir de dados do Censo Escolar de
2016, o Observatério mostra que as taxas de evasdo escolar variaram entre 3,1% para
estudantes de alta renda familiar até 10,9% para estudantes de baixa renda familiar. Como
mostra a reportagem da Globo citada no inicio deste artigo, uma das explicagdes para isso € a

necessidade de jovens pobres conciliarem escola e trabalho, o que pode ajudar a explicar

8 Disponivel em: <https://bityli.com/W9BCI>.
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porque a taxa de abandono aumenta no Ensino Médio em relacdo ao Ensino Fundamental,
pois é quando jovens passam a buscar trabalho de maneira mais frequente.

Para falar de evasdo, tenho que falar de reprovacdo escolar e de fatores que a
influenciam. Em artigo de Fernando Tavares Jinior, Arnaldo Mont’Alvio e Luiz Flavio
Neubert, de 2015, os autores mostram que renda familiar e cor/raga possuem influéncia nas
chances que os estudantes tém de seguir para uma série posterior. A renda familiar tem forte
influéncia na transicdo entre 9° do Ensino Fundamental e 1° ano do Ensino Médio: quanto
mais pobre é a familia do aluno, menor é a chance de ele seguir para o Ensino Méedio.
Também é de se destacar o fator raca, que tem cada vez mais impacto nas transi¢oes escolares
ao longo de toda a Educacdo Basica, o que é reforcado durante o Ensino Médio: alunos que
ndo sdo brancos tém menos chance de irem para series posteriores. VVocé deve estar pensando:
“nossa, mas o que tem a ver a raga com o sucesso escolar”? Bem, ndo deveria ter influéncia
nenhuma, mas tem. Falo um pouco mais disso aqui.

Pra ser direto: tem gente ficando no caminho ao longo das transicdes escolares e esses
alunos séo especialmente 0s pobres e 0s negros.

Eu insisto em destacar a reprovacédo escolar mesmo quando o tema € evasdo porque €
um dos principais fen6menos que tendem a culminar com a interrup¢do dos estudos e nao se
pode dizer que somente os alunos sdo culpados pela propria reprovagédo e evasao: as escolas
tém papel importante no processo. As escolas brasileiras persistem em um processo de
reprovacao intenso; € que existe uma “crenga” de que reprovar um estudante ¢ bom para o seu
sucesso escolar, como se reprovar fosse um ato disciplinador. Ha critérios para julgamento
dos alunos gue nédo sdo estritamente cognitivos e de desempenho/aprendizagem escolar, como
historia de vida dos estudantes, formas de agir (frases como “ele ndo quer nada” sdo comuns
em Conselhos de Classe, que sdo reunifes em que professores julgam e classificam seus
alunos). Até a percepcdo de professores sobre a familia dos alunos influencia nos julgamentos
e avaliacOes de acordo em pesquisa realizada por Ana Pires do Prado e Maria de Lourdes Sa.
Essa pratica corriqueira de reprovar estudantes ficou conhecida nos anos 1990 como
“Pedagogia da Repeténcia” e a “crenga” de que reprovar ¢ bom para o aluno se mantém
mesmo que os dados apontem que altas taxas de reprovacao nao ajudam no sucesso escolar e
pior: mesmo que mostrem que alunos negros e pobres sdo 0s que mais sofrem com esse
fenbmeno.

Portanto, mais reflexdes sobre o que € feito no ambiente escolar sdo necessarias, a

partir de debates horizontais entre pesquisadores, escolas e sociedade civil. Ndo é exagero


http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT14-6686--Int.pdf
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quando dizemos que a evasdo escolar brasileira € uma das inimeras faces da desigualdade

social e do racismo.

Para pensar o direito a cultura e lazer....

Texto 1 - O direito das criangas ao lazer... e a crescer sem caréncias®

Um estudo mostra que as criangas brincam menos e ja ndo sonham em ser
astronautas, e sim ricas e famosas

Coincidindo com o Dia Internacional dos Direitos da Infancia, foram apresentados
diversos trabalhos que mostram as mudancas, nem sempre para melhor, que afetam a vida das
criangas. Um deles, realizado pelo Instituto Tecnolégico do Produto Infantil e do Lazer,
compara o que sonham e brincam as criancas de hoje em relacdo as dos anos 1990. E o que se
descobriu é que as criangas tém agora menos lazer e estdo mais sobrecarregadas por deveres e
atividades extracurriculares do que as de 25 anos atras. Ndo é o primeiro estudo que alerta
sobre o estresse infantil e a falta de tempo para brincar, o que tem consequéncias importantes
em sua formacdo. A brincadeira € um elemento indispensavel para uma infancia feliz e um
importante instrumento de socializacdo.

As criangas de hoje ndo s6 dedicam menos tempo para brincar como também, quando
brincam, a maioria ndo o faz com outras criangas no parque, na rua ou na praca, mas em casa
e muitas vezes sozinha. E j& ndo brincam tanto com brinquedos, mas com aparelhos
eletrénicos, entre os quais predomina o jogo individual com a maquina. E verdade que estes
jogos potencializam as habilidades motoras e a rapidez de raciocinio, mas ndo deixa de ser
uma forma de brincar solitaria, o que ndo contribui para o amadurecimento da personalidade.
Quando uma crianca brinca com outras criangas, ela entra em contato com a realidade e tem
de enfrentar situacOes as vezes dificeis, como uma disputa ou um conflito com outra crianca,
as vezes gratificantes, como fazer um novo amigo. Tudo isso a obriga a interagir com as
demais e lhe oferece a possibilidade de experimentar situacBes que sdo uma excelente
aprendizagem.

Uma crianca que brinca sozinha em casa s6 pode aspirar a bater papo com 0s amigos
na Rede. Ndo é pouco. Mas ndo é suficiente. Este tipo de relacbes a distancia pode fazer
vibrar e sofrer tanto quanto as presenciais, mas também permite escapar das situacGes

indesejadas com um simples clique e desenvolver condutas de evasdo que ndo ajudam a

® Disponivel em: <https://bit.ly/2Uo0SEh>.
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amadurecer. Talvez por falta de relagdes reais e tangiveis, as criancas de hoje tendem a ter
mais fantasias. E entre essas fantasias esta a de o que querem ser quando crescerem, algo em
que também se observam mudancas. Se ha 25 anos queriam ser professores ou astronautas,
agora querem ser ricos e famosos. Seus modelos s&o os atletas profissionais, cantores e
famosos que aparecem na televisdo como grandes exemplos de sucesso. S&o sonhos
destinados a chocar-se com a realidade, porque ndo pode haver tantos Messi nem tantos
Ronaldo quanto a quantidade de criangas que sonham em sé-lo.

As Nacdes Unidas nos lembram que as criangas tém direito a uma infancia gratificante
e saudavel. Isso inclui poder brincar e se divertir, mas também ter uma condicdo de vida que

atenda as necessidades basicas.

Para refletir o racismo e a homofobia

Texto 1 - A origem na escravidao'®

Nossa historia estd marcada pela violéncia dos poderosos contra os mais fracos. Ela se
inicia com o massacre de indios, que até o descobrimento ndo sabiam o que era fome e
desigualdade social. Até hoje, entre os indios ndo se conhece a figura do menor abandonado.
Mas eram vistos pelos colonizadores como seres inferiores. Para o colonizador portugués, 0s
indios eram preguicosos. E o Brasil entrou na rota da escravidao negra. O escravo nao era,
juridicamente, considerado ser humano, apenas um instrumentam vocalis, que em latim
significa instrumento que fala.

Escravo era coisa, ndo gente. O Brasil foi a Gltima nacdo independente a acabar com a
escraviddo. Isso deixou marcas profundas na cultura nacional, na forma de as pessoas
encararem o mundo. E um dos ingredientes para se entender como ainda hoje sdo cometidos
tantos assassinatos no campo, em sua maioria impunes. No século passado, 0 marqués de
Marica, que foi senador e ministro, dizia: Veja como a sociedade é bela. Fez os homens de
pele branca para repousar a sombra e 0s de pele negra para labutar ao sol. A nobreza
portuguesa, instalada aqui, estimulou a vinda de europeus, para, entre outros motivos,

“embranquecer o sangue do povo brasileiro”.

10 Extraido da obra Cidad&o de Papel, de Gilberto Dimenstein.
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Texto 2 — Abismo social separa negros e brancos no Brasil desde o parto®!

No pais da ascensdo da ultradireita, cujos politicos contestam dados que escancaram
a desigualdade racial, os dados retratam a maior taxa de analfabetismo, os menores salarios
e a maioria das mortes violentas entre pretos e pardos.

Cento e trinta e um anos se passaram desde a abolicdo da escraviddo, mas o Brasil
ainda esta longe de ser uma democracia em termos raciais. As marcas da exploracdo que
durou mais de trés séculos e a falta de politicas publicas de reparacdo em numero suficiente
estdo refletidas nos baixos indices de bem-estar da maioria da populagdo composta por pretos
e pardos (uma fatia que corresponde a 55,8% dos brasileiros), se comparada a média da
populacdo e aos brancos. Ainda assim, 0 pais que nas ultimas décadas viu irromper como
nunca o debate sobre o racismo e suas implicagdes, agora convive com a ultradireita no poder.
Integrantes do partido do presidente Jair Bolsonaro usam o discurso contra a reparacao das
minorias, e dos negros em especial, e a negacdo das estatisticas e dos efeitos do preconceito
como uma ruidosa bandeira politica.

Nesta terca-feira, véspera do Dia da Consciéncia Negra, o deputado do PSL Delegado
Tadeu (SP), decidiu rasgar um cartaz que mostrava a imagem de um homem negro ferido por
uma bala de um policial em uma exposicdo na Camara. Tadeu disse que a ilustracdo ofendia
0s policiais — as vitimas da policia brasileira sdo homens (99%), negros (75%), jovens

(78%), segundo a Anuario Brasileiro de Seguranca Publica —. Enquanto a oposicao pedia que

Tadeu fosse levado ao Conselho de Etica da Casa por racismo, seu colega de partido, Daniel
Silveira (PSL-RJ), subiu a tribuna para dizer que 0s negros morriam mais nas maos dos
agentes porque sdo “maioria no trafico”. “Nao venha atribuir a Policia Militar do Rio de
Janeiro as mortes porque um negrozinho bandidinho tem que ser perdoado”. Racismo é crime
no Brasil, inafiancavel e imprescritivel.

Abaixo, algumas das estatisticas que desconstroem a ideia de que ndo had custos
especificos de ser negro no pais.
Das primeiras horas de vida a morte violenta

O Brasil tem hoje a maioria da populacéo (55,8%) composta por pretos e pardos, mas é
justamente esse grupo que tem a maior taxa de analfabetismo, os menores salarios e sofre
mais com a violéncia e o desemprego. A desigualdade em relacdo a populagdo branca comeca
desde o nascimento, j& que a mortalidade entre criangas negras e pardas brasileiras é bastante

superior & da populacéo branca da mesma idade. Em 2017, 50,7% das criangas até 5 anos que

11 Disponivel em: <https://bit.ly/3pperlu>.
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morreram por causas evitaveis eram pardas e pretas, enquanto 39,9% eram brancas, segundo
dados do Ministério da Saude.

A disparidade educacional no pais também tem cor. Apesar de uma série de
indicadores educacionais da populacdo preta ou parda terem melhorado gradativamente nos
ultimos anos, reflexo de politicas publicas afirmativas como o sistema de cotas, a
desvantagem desta populacdo em relagdo a branca continua evidente. Ainda que o nimero de
analfabetos tenha registrado uma queda entre 2016 e 2018, a taxa de analfabetismo das
pessoas pretas ou pardas foi de 9,1% no Brasil, quase trés vezes maior que a de brancos
(3,9%), segundo dados do IBGE.

Concluir o Ensino Médio ainda é uma realidade distante para muitos brasileiros, mas o
desafio € maior para a populacdo parda e preta. A taxa de conclusdo do Ensino Médio
(proporcéo de pessoas de 20 a 22 anos que concluiram esse nivel) deste grupo era de 61,8%,
enquanto a dos brancos era de 76,8%.

O abandono escolar também reflete a disparidade entre os dois grupos. A proporcao de
pessoas pretas ou pardas de 18 a 24 anos de idade com menos de 11 anos de estudo e que ndo
frequentavam escola caiu ligeiramente de 30,8% para 28,8%, porém a propor¢do de pessoas
brancas na mesma situacao, em 2018, era bem menor, de 17,4%.

Na semana passada, o IBGE informou que, pela primeira vez, os pretos ou pardos

passaram a ser 50,3% dos estudantes de ensino superior da rede publica, no entanto, como

formam a maioria da populacdo, eles continuam sub-representados. Os dados do instituto
mostraram também que, entre a populacdo preta ou parda de 18 a 24 anos que estudava, o
percentual cursando ensino superior aumentou de 2016 (50,5%) para 2018 (55,6%), mas,
novamente, ainda ficou abaixo do percentual de brancos da mesma faixa etaria (78,8%).
Pretos e pardos sdo maioria na fila do desemprego

A desigualdade educacional acaba se refletindo também nas disparidades do mercado
de trabalho e de rendimentos. Pretos ou pardos somavam 64,2% da populacdo desocupada e
66,1% da populacdo subutilizada. O rendimento médio mensal das pessoas brancas ocupadas
foi de 2.796 reais, no ano passado, 73,9% superior ao da populacdo preta ou parda que,em
média, obteve 1.608 reais.

No caso das mulheres negras o abismo da desigualdade é ainda maior. No ano passado,

elas receberam, em média, menos da metade dos salarios dos homens brancos (44,4%), que

ocupam o topo da escala de remuneracéo no pais.
Nem mesmo quando o nivel de instrucdo € igual entre pretos, pardos e brancos a

disparidade desaparece. Os brancos com nivel superior completo ganhavam, por hora, 45% a
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mais do que 0s pretos ou pardos com a mesma escolaridade. A desigualdade também é
enorme quando o tema é a distribuicdo de cargos gerenciais, que demandam maior
qualificacdo: somente 29,9% deles foram exercidos por pessoas pretas ou pardas no ano
passado.

Enquanto dois tercos dos negros estdo entre os 10% com menores rendimentos na
populacdo, nem um terco deles faz parte do grupo dos 10% com maiores rendimentos.
Segundo pesquisa do IBGE, a proporcdo de pretos ou pardos com rendimento inferior as
linhas de pobreza, propostas pelo Banco Mundial, foi mais que o dobro da propor¢do de
brancos.

Violéncia atinge mais pardos e negros

A diferenca racial também ndo escapa das desoladoras estatisticas sobre a violéncia no
Brasil. Em todos os grupos etarios, a taxa de homicidios dos pretos ou pardos superou a dos
brancos. Em 2017, uma pessoa preta ou parda tinha 2,7 vezes mais chances de ser vitima de
homicidio intencional do que uma pessoa branca. A série historica revela ainda que, enquanto
a taxa media manteve-se estavel na populacdo branca entre 2012 e 2017, ela aumentou na
populacdo preta ou parda nesse mesmo periodo, passando de 37,2 para 43,4 homicidios por
100 mil habitantes desse grupo populacional.

As diferencas s@o ainda mais acentuadas na populacdo jovem. A taxa de homicidios
chega a 98,5 por 100 mil habitantes entre pessoas pretas ou pardas de 15 a 29 anos. Entre
jovens brancos na mesma faixa etaria, a taxa de homicidios é de 34 por 100 mil habitantes. Os
nameros ainda mostram que estudantes pretos ou pardos do 9° ano do Ensino Fundamental
vivenciavam mais experiéncias violentas do que os brancos. Frequentar escolas situadas em
areas de risco de violéncia, ter sido agredido por algum adulto da familia, envolvimento em
briga com uso de arma de fogo ou de arma branca — todas essas variaveis estavam presentes

mais intensamente no dia a dia de pretos ou pardos.
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Texto 3 - Diversidade Sexual e Homofobia no Brasil - Intoleréncia e respeito as

diferencas sexuais'?

Por Gustavo Venturi

“Deus fez o homem e a mulher [com sexos diferentes] para que cumpram seu papel e
tenham filhos” (frase popular, anénima, que tem a concordancia de 11 em cada 12

brasileiros/as).

No final de janeiro de 2009 foi apresentada no Frum Social Mundial, em Belém, a
primeira parte da pesquisa intitulada Diversidade Sexual e Homofobia no Brasil, Intolerancia
e respeito as diferencas sexuais — uma realizacdo da Fundacdo Perseu Abramo, em parceria
com a alem& Rosa Luxemburg Stiftung.

Com dados coletados em junho de 2008, a pesquisa percorreu processo de elaboracéo
semelhante ao de estudos anteriores do NOP(2), tendo sido convidados pela FPA para definir
quais seriam as prioridades a investigar, entidades e pesquisadores dedicados ao combate e ao
estudo da estigmatizacdo e da discriminacdo dos individuos e grupos com identidades ou
comportamentos sexuais que ndo correspondem aos preceitos da heteronormatividade
dominante — lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais (LGBT).

Com o intuito de subsidiar acGes para que as politicas publicas avancem em direcéo a
eliminacdo da discriminacdo e do preconceito contra as populacdes LGBT, de forma a
diminuir as violacdes de seus direitos e a promover o respeito a diversidade sexual, buscou-se
investigar as percepc¢des (indicadores subjetivos) sobre o fenbmeno de praticas sociais
discriminatérias em razdo da orientacdo sexual e da identidade de género das pessoas, bem
como manifestacdes diretas e indiretas de atitudes preconceituosas. A pesquisa cobriu assim
um amplo espectro de temas, de modo que o relato que segue constitui uma leitura — entre
muitas que certamente os dados obtidos permitem — sobre parte dos resultados que parecem
mais relevantes.

O preconceito dos outros, o assumido e o velado

Indagados sobre a existéncia ou ndo de preconceito contra as pessoas LGBT no Brasil,
quase a totalidade das pessoas entrevistadas respondeu afirmativamente: acreditam que existe
preconceito contra travestis 93% (para 73% muito, para 16% um pouco), contra transexuais
91% (respectivamente 71% e 17%), contra gays 92% (70% e 18%), contra lésbicas 92% (69%

12 Disponivel em: <https://bityli.com/Dg6VT>.
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e 20%) e, tdo freqliente, mas um pouco menos intenso, 90% acham que no Brasil ha
preconceito contra bissexuais (para 64% muito, para 22% um pouco). Mas perguntados se sdo
preconceituosos, apenas 29% admitiram ter preconceito contra travestis (e s6 12% muito),
28% contra transexuais (11% muito), 27% contra lésbicas e bissexuais (10% muito para
ambos) e 26% contra gays (9% muito).

O fenbmeno de atribuir os preconceitos aos outros sem reconhecer o proprio € comum
e esperado, posto que a atitude preconceituosa, considerada politicamente incorreta, tende a
ser socialmente condenavel. Assim, além do preconceito assumido, de antemdo buscou-se
cercar o preconceito velado, recorrendo-se a trés tipos de questfes. Primeiro, antes de falar em
sexualidades ou em discriminacdo, através de um bloco de perguntas voltadas para captar a
aversao a pessoas ou grupos sociais considerados ‘diferentes’, ‘estranhos’, ‘que nao gostamos
de encontrar’, que ‘podem nos fazer sentir antipatia por elas, as vezes até 6dio’. Mais a frente,
aferindo o grau de concordancia ou discordancia com frases “que costumam ser ditas sobre os
homossexuais — coisas que algumas pessoas acreditam e outras ndo”. E, finalmente, testando a
reacdo das pessoas entrevistadas a situacdes reais ou hipotéticas, de proximidade e contato
social com gays e léshicas: no espaco de trabalho, na vizinhanga, em amizades, com médico
ou médica em um tratamento, com o professor ou professora de filhos pequenos e na hipotese
de que o proéprio filho ou filha fosse homossexual.

Ao todo, essas questdes somaram 22 perguntas (26 variaveis), tendo-se atribuido as
respostas de cada qual os valores zero, um ou dois — onde zero expressava nao preconceito e
dois a alternativa de resposta mais preconceituosa a cada pergunta. Por exemplo, diante da
frase “a homossexualidade ¢ uma doenca que precisa ser tratada”, a concordancia total
atribuiu-se dois pontos, a discordancia total zero ponto e as alternativas intermediarias
(concordo em parte ou discordo em parte) um ponto. Ou ainda, “se soubesse que sua melhor
amiga ¢ lésbica” romperia a amizade recebeu dois pontos, ndo gostaria mas procuraria aceitar
recebeu um ponto e ndo se importaria ou ficaria contente zero ponto.

Do total da amostra, 6% dos entrevistados (que por suas respostas somaram mais de
2/3 dos pontos possiveis) foram classificados como tendo forte preconceito contra LGBTS;
39% como portadores de um preconceito mediano (somaram entre 1/3 e 2/3 dos pontos) e
54% manifestaram um grau de preconceito que foi classificado como leve (ficaram abaixo de
1/3 da pontuacdo possivel). A leitura negativa é que apenas 1% ndo expressou qualquer nivel

de preconceito.



190

A medicéo da homofobia e a comparacéo de preconceitos

Em que pese a tentagdo sensacionalista de ‘dentincia’ a partir da constatacdo de que
99% da populagédo brasileira tém algum grau de preconceito contra LGBTs (na verdade um
resultado ambivalente, ja& que também potencialmente paralisante), é importante cautela na
leitura dos dados para ndo forca-los a dizerem o que ndo sustentam. Antes de mais nada,
como todo achado em pesquisa social, esse percentual é a expressdo ndao de uma realidade
objetiva, mas um dado construido. Outras perguntas, frases ou outras situacdes de
proximidade com homossexuais que fossem sugeridas, ou ainda outra forma de classificar e
pontuar as respostas obtidas poderiam levar a uma taxa global de preconceito diferente — com
certeza a outra distribuicdo das frequéncias na escala de preconceitos leve, mediano e forte.

Por sua vez, € evidente que uma medida de preconceito assim construida, pontuando
como preconceituosas ndo apenas as respostas extremas, mas também respostas
intermediarias — por exemplo, quem disse ter ‘antipatia’ por travestis (mas ndo ‘6dio ou
repulsa’), ou ainda que ndo gostaria mas procuraria aceitar vizinhos homossexuais (em vez de
ndo aceitaria e mudaria de casa) — ndo pode ser lida como sinébnimo de medida da homofobia.
Uma anélise mais apurada dos dados colhidos (ainda a ser feita) certamente permitira que se
chegue a uma estimativa aproximada de quantos sdo os homofdbicos no pais — 0s 6% que
disseram espontaneamente no inicio da entrevista ndo gostar de ver ou de encontrar L, G, B
ou Ts, antes mesmo que a tematica da diversidade sexual fosse aventada, ou o0s que
sdo totalmente contra a unido conjugal homossexual, sdo candidatos a compor esse
contingente. E provavel que quase todos os ja classificados como portadores de forte
preconceito também integrem tal grupo.

Mas para o combate a homofobia desde ja interessa distinguir valores e
comportamentos discriminatérios de valores e atitudes meramente que, embora
preconceituosos, ndo exprimam claramente apoio a discriminac@es, alguns até com tendéncia
a tolerancia — de forma a que se possa identificar o perfil e o espaco social de seus respectivos
adeptos (conscientes ou ndo), com vistas a elaboracao de politicas publicas focadas. Tomar os
99% preconceituosos como indistintamente homofébicos é tecnicamente incorreto, do ponto
de vista da construcdo desse dado, e politicamente ineficiente, do ponto de vista da
intervencdo no problema.

A despeito dessas observagdes, os resultados encontrados nesta investigacdo chamam
atencdo quando comparados com os de estudos recentes semelhantes. O diagndstico de que a
sociedade brasileira é preconceituosa contra diferentes grupos parece variar pouco: na

pesquisa Idosos no Brasil, em 2006, 85% dos ndo idosos (16 a 59 anos) tinham afirmado que
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no Brasil hd preconceito contra os mais velhos; na pesquisa Discriminacdo racial e
preconceito de cor no Brasil, em 2003, 90% reconheciam que ha racismo e 87% afirmavam
que os brancos tém preconceito contra 0S negros; e agora, como vimos, cerca de 92%
admitem que ha preconceito contra LGBT no Brasil.

Mas tratando-se de preconceito assumido e velado o quadro comparativo é outro: se
em 2006 apenas 4% dos ndo idosos admitiam ser preconceituosos em relacdo aos idosos, e se
em 2003 também apenas 4% dos de cor ndo preta assumiam ser preconceituosos em relacdo
aos negros (taxa que era de 10% em pesquisa do Datafolha, em 1995), agora encontramos em
média 27% declarando ter preconceito contra LGBTT — sendo que 23% admitem ter
preconceito contra os cinco grupos simultaneamente e 32% contra pelo menos um dos cinco.
E com metodologia muito parecida, inclusive com perguntas andlogas — por exemplo, como
reagiria “se sua filha ou filho casasse com um/a negra/o”, feita para os de cor ndo preta — e
ainda com algoritmo semelhante para montagem de uma escala de preconceito racial velado,
74% manifestaram em algum grau de preconceito racial, em 2003 (87% em 1995), contra 0s
99% de preconceito potencialmente homofdbico, achados agora.

Isso significa que hd mais preconceito contra LGBT que contra negros ou idosos no
Brasil? Pode ser que sim, ou que ndo, mas ndo necessariamente. Ou talvez que as formas que
0 preconceito contra LGBT adquire sdo piores que as do preconceito racial ou etario, em
termos de violéncia e outras expressdes de discriminacdo? Tdo pouco os dados permitem
afirmar, negar ou buscaram investigar isso. Na verdade, essa ‘disputa’ ¢ falaciosa, a comegar
pelo fato de que as identidades em jogo estdo, para milhares de pessoas, indissoluvelmente
entrecruzadas (pensemos em negras lésbicas idosas). Importa é ndo perder de vista que na
investigacdo da opinido pablica estamos sempre no campo nebuloso das percepgdes, e que, no
terreno moral dos temas em pauta, a ‘realidade’ encontra-se ainda menos acessivel, mediada
pela disposicdo a confissdes.

Ora, se € esse 0 limite desses materiais, € preciso aprofundar a analise de modo a
compreender o fato - este sim, claramente sustentavel pelos dados - de o preconceito contra a
populacdo LGBT ser mais facilmente admitido que, por exemplo, o preconceito racial. Quatro
hipdteses, ndo necessariamente excludentes, parecem concorrer para explicar esse contraste.
Primeiro, tomando o dado em sua ‘literalidade’ (como em geral convém, até prova em
contrario), a maior admissdo de preconceito contra LGBT seria expressdo de um preconceito
efetivamente mais arraigado, mais assimilado e ainda pouco criticado socialmente. A alta
disseminagdo de piadas sobre ‘bichas’, ‘veados’ ou ‘sapatonas’, por exemplo, e a presenga

cotidiana de personagens caricaturais em novelas e programas na TV, considerados
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humoristicos, seriam a um s6 tempo evidéncias dessa tolerancia social e dispositivos de seu
reforco e reproducéo.

A segunda hipdtese é que a maior admissdo de preconceito contra LGBT tem a ver
com a explicagdo da ‘natureza’ da orientagdo sexual, para muitos, vista COmo uma opcao ou
preferéncia — em contraste com as identidades ‘raciais’ ou etarias que, de modo mais evidente,
independem das escolhas individuais, sendo assim ndo sujeitas a critica (como opcoes) e,
consequentemente, mais condenavel discrimina-las. De fato, 31% discordam (25%
totalmente) que “ser homossexual ndo ¢ uma escolha, mas uma tendéncia ou destino que ja
nasce com a pessoa”, € 18% concordam apenas em parte (s6 37% concordam totalmente).
Ora, é plausivel supor que quem acredita que ser homo ou bissexual ¢ uma escolha, possa
considerar essa ‘op¢do’ um erro, passivel de critica, de gozacao e de outras formas de punigdo
(discriminagdes).

E sintoméatico a esse respeito que, diante de duas alternativas, se “os governos
deveriam ter a obrigacdo de combater a discriminagdo contra homossexuais, bissexuais,
travestis e transexuais”, ou se “isso € um problema que as pessoas t€ém de resolver entre elas”,
70% concordem com a segunda alternativa, contra apenas 24% que entendem que o combate
contra a discriminacdo da populacdo LGBT deve ser objeto de politicas de governo. Em
contraste, em 2003, 36% avaliaram que “os governos deveriam ter a obrigacdo de combater o
racismo e a discriminagdo racial”, contra ‘apenas’ 49% que consideraram que “isso é um
problema que as pessoas tém de resolver entre elas, sem a interferéncia do governo™.

Um terceiro fator, em parte derivado do primeiro, decorrente do ainda baixo nivel de
autocritica social da cultura sexual machista e heteronormativa no pais, € a auséncia de uma
legislacdo a punir criminalmente atos homofobicos e transfobicos. Nesse sentido, enquanto o
PL 122 (ou lei semelhante), hoje parado no Senado, ndo for promulgado e enguanto ndo
ocorrerem eventuais condenacdes exemplares por crimes de ofensa ou discriminacdo de
pessoas por sua orientacdo sexual ou identidade de género, é pequena a chance que se reverta
de forma expressiva ou que se acelere a reversdo (provavelmente ja em curso) no processo de
reproducdo de preconceitos de natureza homofobica.

Por fim, hd o peso legitimador dos discursos religiosos (especialmente cristdos,
tratando-se de Brasil, e ainda particularmente catdlico, em que pese o crescimento recente
acentuado das igrejas evangélicas) no reforco de concepcBes preconceituosas da
homossexualidade: a concordancia de 92% da opinido publica (sendo 84% totalmente) com a
frase epigrafe, “Deus fez 0 homem e a mulher com sexos diferentes para que cumpram seu

papel e tenham filhos”, contra apenas 5% que discordam; ¢ de 66% (58% totalmente) com a
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frase “homossexualidade ¢ um pecado contra as leis de Deus”, contra 22% que discordam (s6
17% totalmente) — revelam o tamanho da colaboracdo religiosa para a intolerancia com a
diversidade sexual.

Em suma, a pesquisa da nimeros ao que ja se suspeitava: por trds da imagem de
liberalidade que o senso comum atribui ao povo brasileiro, particularmente em questdes
comportamentais e de sexualidade, hé graus de intolerdncia com a diversidade sexual bastante
elevados — coerentes, na verdade, com a provavel lideranga internacional do Brasil em crimes
homofébicos. O que indica que ha muito por fazer, em termos de politicas publicas, para
tornar realidade o nome do programa da Secretaria Especial de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica, criado 2004, Brasil sem Homofobia — ele mesmo, segundo a
pesquisa, conhecido por apenas 10% da populacdo (2% dizem conhecé-lo de fato e 8% ja
ouviram falar).

Outros temas foram abordados, inclusive de politicas contra a discriminacdo LGBT
para as areas de educacdo, saude, emprego, justica, cultura e direitos humanos, os quais
comentaremos em breve. E até fim de marco aqui estara disponivel também a segunda parte
do estudo, com 400 entrevistas com gays e lésbicas, residentes em nove regibes

metropolitanas do pais, com dados ineditos de percepcéo e vivéncias de discriminacao.

Texto 4 - Homofobia causou 141 mortes somente em 2019, indica relatorio®®

No Dia Nacional de Combate a Homofobia, o Grupo Gay da Bahia (GGB) divulgou
novo relatorio que registra 141 mortes, entre homicidios e suicidios, causados por homofobia
de janeiro a 15 de maio de 2019.

Segundo o documento, divulgado nesta sexta (17), além das ocorréncias confirmadas,
dispomos de 18 casos de supostas mortes por LGBTfobia que permanecem no “limbo”
aguardando averiguacao mais detalhada.

A pesquisa foi realizada pelo Prof. Marcelo Domingos Oliveira, autor de tese de
doutorado sobre crimes Igbtfobicos em Sergipe, cabendo ao Dr.Luiz Mott, da UFBa, fundador
do GGB, a sistematizacdo dos dados, com a ajuda de Eduardo Michels, criador da
Hemeroteca Digital e administrador da Hemeroteca Digital e administrador do site
homofobiamata.wordpress.com que colabora na divulgacdo deste relatorio, que se baseou em

informacdes coletadas em 82 veiculos de comunicag&o.

13 Disponivel em: <https://bityli.com/6aP4E>.
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Para refletir sobre a realidade de fome

Texto 1 — FAO: fome aumenta no mundo e afeta 821 milhdes de pessoas®*

Pelo terceiro ano consecutivo, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Alimentacéo e
a Agricultura (FAQ) registrou um aumento no nidmero de pessoas passando fome no mundo,
que subiu de 815 milhGes de individuos, em 2016, para quase 821 milhdes em 2017. Segundo
novo levantamento da agéncia da ONU e parceiros, a América Latina e o Caribe
acompanharam a tendéncia global — na regido, 39,3 milhdes de pessoas vivem
subalimentadas, valor que representa um crescimento de 400 mil.

Divulgado nesta terca-feira (11), o relatorio O Estado da Seguranga Alimentar e
Nutricdo no Mundo 2018 revela que, em 2017, uma em cada nove pessoas no planeta foi
vitima da fome.

Além dos conflitos armados e das crises econdmicas, as variagdes do clima e
fendmenos naturais extremos, como secas e enchentes, foram as principais causas do avanco
da subnutricdo. De acordo com a FAO, temperaturas andmalas em 2017 superaram as médias
do periodo 2011-2016. Isso provocou mais episodios de calor extremo do que nos ultimos
cinco anos.

Outro problema foi a mudanca no padrdo de chuvas, com o inicio tardio ou precoce
das temporadas de precipitacdes e sua distribuicdo desigual ao longo do proprio periodo
chuvoso.

Na América Latina e no Caribe, os desafios ambientais para a producdo agricola
podem ser observados no Corredor Seco da América Central, sobretudo em EI Salvador,
Guatemala e Honduras, uma das regides mais afetadas pela estiagem associada ao El Nifio no
biénio 2015-16. A seca foi uma das piores dos ultimos dez anos e provocou reducdes
significativas nas safras, com perdas estimadas entre 50% e 90%. Mais de 3,6 milhGes de
pessoas precisaram de assisténcia humanitéria.

A agéncia da ONU estima que, em todo o mundo, 83% de todas as perdas e danos a
agricultura foram causadas por secas em 2017. Inundacdes responderam por 17% desses
impactos negativos sobre a producéo de alimentos.

A pesquisa deste ano foi elaborado pela FAO junto com o Fundo Internacional de
Desenvolvimento Agricola (FIDA), o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), o
Programa Mundial de Alimentos (PMA) e a Organizacdo Mundial da Saide (OMS).

14 Disponivel em: <https://bit.ly/362tLQE>.
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Segundo a analise, a fome avancou na América do Sul e na maioria das regibes da
Africa, ao passo que os indices de subalimentacio da Asia, embora continuem a diminuir,
apresentaram uma desaceleracdo no ritmo de queda.

FAO denuncia estagnacao do combate a fome na América Latina

O representante da FAO para a América Latina e o Caribe, Julio Berdegué, alertou
nesta ter¢a que, na regido, “estamos parados na luta contra a fome ha quatro anos”. “Em 2014,
a fome afetou 38,5 milhGes e, em 2017, ultrapassou os 39 milhGes. Estes nimeros sdo um
forte e claro apelo para redobrar os esfor¢cos em todos os niveis”, enfatizou o dirigente.

Na avaliacdo do especialista, as oscilagdes da subnutricdo afastam os paises latino-
americanos e caribenhos do cumprimento do Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel n° 2,
que preveé a erradicacao da fome até 2030.

Além do tradicional indicador de fome relatado pelo levantamento, a analise da FAO
apresenta um indicador de inseguranca alimentar grave, calculado a partir de pesquisas em
domicilios. Para 2017, o indice foi maior do que em 2014 em todas as partes do planeta,
exceto na América do Norte e na Europa. Um aumento notavel foi identificado na América
Latina, onde a estatistica saltou de 7,6% em 2016 para 9,8% em 2017.

Desnutricéo aguda e cronica em criangas latino-americanas

Apesar dos desafios, a América Latina e o Caribe possuem uma taxa muito baixa de
desnutricdo aguda em criangas (1,3%), o equivalente a 700 mil meninos e meninas com
menos de cinco anos de idade. A proporcao esta bem abaixo da média global de 7,5%. Apenas
uma em cada cem criangas latino-americanas e caribenhas nessa faixa etaria sofre com o
problema.

O atraso no crescimento de meninas e meninos — a chamada desnutri¢do cronica —
também diminuiu na regido, caindo de 11,4% em 2012 para 9,6% em 2017. O fendmeno afeta
5,1 milhdes de criancas com menos de cinco anos.

Obesidade afeta 25% dos latino-americanos e caribenhos

O relatério da FAO também avalia outra faceta dos problemas de nutricio — a
obesidade. Praticamente um em cada quatro habitantes da América Latina e Caribe séo
considerados obesos — em 2016, a condicdo de salde afetava 24,1% da populacao regional,
um aumento de 2,4% desde 2012.

“Em 2016, havia 104,7 milhdes de adultos com obesidade em nossa regido. Mas houve
um aumento gigantesco, de mais de 16 milhdes, em apenas quatro anos. E uma epidemia que,

apesar das repetidas adverténcias da FAO e da OPAS/OMS (a Organizagdo Pan-Americana
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da Saude, escritério regional da OMS), continua descontrolada, com enormes efeitos na satde
das pessoas e na economia dos paises”, alertou Berdegué.

A América Latina e o Caribe tém o segundo maior percentual de criangas com excesso
de peso no mundo (7,3%) — s&o 3,9 milhdes de meninas e meninos com sobrepeso.

A obesidade em adultos também estd piorando em nivel mundial: 672 milhdes de

pessoas sdo obesas, 0 que equivale a mais de uma em cada oito individuos.

Texto 2 - ALTERNATIVA A FOME®

Meninas e adolescentes entre dez e 17 anos estdo se prostituindo durante o dia no
centro de Londrina, no Parana. Mais de 80% delas se prostituem com o consentimento dos
pais como “alternativa a fome”, segundo a presidenta do Conselho Tutelar da Crianca e do
Adolescente de Londrina, Sandra Maria Pinheiro. Segundo ela, o problema maior € que a
prostituicao infantil esta “aumentando, criando um verdadeiro caos social”. Sandra afirma que
um programa de orientacdo do Conselho tem tentado enfrentar o problema, mas “a
dificuldade maior é que estas criancas sd0 meninas de rua e se prostituem para ajudar o
orcamento domestico”. Ela diz que o Conselho conseguiu cadastrar apenas onze de um
universo muito maior de meninas, ja que “elas temem o contato com os orientadores”. A. Z.
S., de onze anos, ha seis meses faz ponto no centro de Londrina e disse: “E melhor se

prostituir do que mendigar”.

Para refletir sobre os/as moradores/as de rua

Texto 1 - SEIS ANOS NAS RUAS!®

A familia de Margaret foi para as ruas do Rio de Janeiro, em 1981, quando seu pai foi
embora. “Minha mée ndo tinha como sustentar a gente. Eramos quatro meninas. Vendiamos
doces nas ruas. Um dia nds quatro ndo conseguimos dinheiro com as vendas. Minha mée
decidiu que deveriamos dormir onde estavamos. Ficamos ali para fazer mais dinheiro.
Quando voltamos, a casa estava toda quebrada. Desde aquele dia, ficamos na rua”. “Entdo
minha mée teve mais um filho, quando mordvamos na rua. Veio mais uma menina. Minha

mée ficou doente depois do parto. Foi embora com o bebé. Ela me deixou para cuidar de

15 Extraido da obra Cidad&o de Papel, de Gilberto Dimenstein.
16 Extraido da obra Cidad&o de Papel, de Gilberto Dimenstein.



197

minhas irmas. SO reencontramos ela trés anos depois™. “Algumas de minhas colegas nas ruas
foram violentadas por policiais. Nunca aconteceu comigo porque eu ndo sou uma menina de
rua. A melhor coisa do mundo € estar junto de sua méde. Nés podemos ter frio ou fome, mas
quando estamos junto da mée, estamos protegidos”. Margaret tinha seis anos quando sua
familia foi para a rua. Aos doze anos, ela ouviu falar de um programa para criancas de rua,
oferecido pela Associacdo Beneficente S&o0 Martinho, ligada a Igreja Catoélica. “Eu queria ser
ajudada. Lutei para ganhar atencdo e assisténcia. Nas ruas nao havia nada legal. S6 conheci
coisas legais quando vim para essa instituicdo”. Ela prosperou. Quando atingiu os dezesseis
anos ja se preparava para trabalhar com criancas de rua. Conseguiu ajuda para ter uma casa,
onde vive com sua mée e irmas. Depoimento para um relatério ao Unicef (Fundo das Nacgdes

Unidas para a Infancia), de 1990, sobre meninos de rua.

Texto 2 — “QUERO CRESCER, MELHORAR” ¥

“A experiéncia que tive nas ruas ndo desejo para ninguém. Todos 0s que eu conheci
nas ruas foram presos. Muitos dos meus amigos morreram. Foram baleados ou atropelados.
Um deles esta invalido, alguns estdo na detencdo e muitos se tornaram completamente inuteis
para a vida. Agora quero alugar um quarto e ser independente. Muita gente diz que vou sofrer.
Mas quero ser uma pessoa que consegue se sustentar sozinha. Quero ter comida, roupa,
comprar minhas proprias coisas. Quero acabar meus estudos. Quero conhecer outros lugares.

Quero crescer, melhorar”.

Texto 3 - No trecho: a realidade das ruas'®

E comum ouvir que as pessoas que estdo nas ruas sdo as Unicas responsaveis por esta
situacdo. Muitos perderam seus empregos e romperam vinculos afetivos por ndo conseguirem
conviver dentro de suas casas. Outros, pela dependéncia quimica, tiveram estas relacdes
agravadas. O que se vé é um processo de perdas, do trabalho, da familia, dos amigos e até
mesmo da esperanca de viver.

Sera que a pessoa que vai para as ruas é totalmente responsavel por este processo de
perdas? Ou esta situacdo esta vinculada a forma como a sociedade esta dividida, entre ricos e

pobres?

17 Extraido da obra Cidad&o de Papel, de Gilberto Dimenstein.
18 Disponivel em: <https://bityli.com/yX4AU>.
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A maior parte das pesquisas aponta que a maioria das pessoas que estd nas ruas é da
prépria cidade ou regido de origem. Elas apresentam em suas vidas historias de desemprego e
trabalhos instaveis e precarios, como 0s da construcdo civil, ou atividades especificas de rua,
como guardadores de carro e catadores de materiais reciclaveis.

Chegam a perder a propria condicdo de ser trabalhador. Os sentimentos de fracasso e
de impoténcia perante a vida, roubam o espago da esperanca.

Sociedade dividida e desigual

As pessoas vao para a rua porque a estrutura da nossa sociedade é desigual. E por
vivermos em uma sociedade capitalista, a desigualdade é condicdo para que o capital possa se
reproduzir e aumentar sempre o seu lucro. Como a riqueza da sociedade se acumula cada vez
mais nas maos de poucos e 0s recursos ndo sao destinados para atender aos direitos béasicos,
como saude e moradia, acaba se refor¢ando a diviséo entre pobres e ricos.

Para piorar, a cultura e a ideologia dominantes reproduzem e multiplicam esta divisdo
e desigualdade. E o preconceito que reforca a imagem negativa de quem vive na rua. Os
meios de comunicacdo disseminam o termo “mendigo” e refor¢am o isolamento. E um
estigma que rotula a todos como incapazes e vagabundos, e pior, como bandidos e

criminosos, acentuando a criminalizacao da pobreza.

Para refletir sobre a violéncia no transito

Texto 1 - Violéncia no transito é a terceira maior causa de mortes no mundo®®

Acidentes no transito séo a terceira causa de morte no mundo, ficando atras apenas das
doencas cardiacas e cancer. Com base nas estatisticas, a Organizacdo Mundial da Salde
iniciou, em 2011, a década das a¢des contra acidentes no transito.

Essas acOes visam ao esclarecimento e orientacdo da populagdo para tentar reverter 0s
nameros, que aumentam ano a ano, principalmente com o uso do alcool. De acordo com o
diretor da Sociedade Brasileira de Ortopedia - Regional Santa Catarina, Waldemar de Souza
Junior, as estatisticas mostram que o0s jovens sdo 0s principais envolvidos em acidentes com
mortes e 0 uso do alcool esta inserido no fator causador do acidente. Apesar de todos 0s
estimulos e campanhas alertando, 0s jovens continuam bebendo ou pegando carona com quem

bebeu.

19 Disponivel em: <https://bityli.com/QatuB>.
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O médico alerta que mais de 70% dos jovens dirigem apos beber, e que, hoje, 0s
acidentes com uso do alcool causam prejuizos, muitas vezes, permanentes e mesmo fatais. O
alcool é um inibidor do sistema nervoso central que impede estimulos e, consequentemente,
reflexos ao volante, além de mudar a resposta aos riscos. Acaba-se dirigindo mais rapido, com
menos cuidado. De todos os acidentes, temos uma média de 50% causados pelo uso do alcool.

Para refletir a violéncia contra a mulher

Texto 1 - Alguns nimeros sobre a violéncia contra as mulheres no Brasil?

Embora muitos avangos tenham sido alcangados com a Lei Maria da Penha (Lei n°
11.340/2006), ainda assim, hoje, contabilizamos 4,8 assassinatos a cada 100 mil mulheres,
namero que coloca o Brasil no 5° lugar no ranking de paises nesse tipo de crime. Segundo o0
Mapa da Violéncia 2015, dos 4.762 assassinatos de mulheres registrados em 2013 no Brasil,
50,3% foram cometidos por familiares, sendo que em 33,2% destes casos, 0 crime foi
praticado pelo parceiro ou ex. Essas quase 5 mil mortes representam 13 homicidios femininos
diarios em 2013.

Homicidio de mulheres negras aumenta 54% em 10 anos — O Mapa também mostra
que a taxa de assassinatos de mulheres negras aumentou 54% em dez anos, passando de
1.864, em 2003, para 2.875, em 2013. Chama atencdo que no mesmo periodo o0 nimero de
homicidios de mulheres brancas tenha diminuido 9,8%, caindo de 1.747, em 2003, para 1.576,
em 2013.

Violéncia sexual no Brasil: usando dados do Ministério da Salde, o Ipea (Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada) analisou os registros de violéncia sexual e concluiu que 89%
das vitimas sdo do sexo feminino e em geral tém baixa escolaridade. Do total, 70% s&o
criancas e adolescentes. Em metade das ocorréncias envolvendo criancas, ha um histérico de
estupros anteriores. 70% dos estupros sdo cometidos por parentes, namorados ou
amigos/conhecidos da vitima.

Percepcdo da sociedade sobre violéncia e assassinatos de mulheres (Data
Popular/Instituto Patricia Galvéo, 2013)

Para 70% da populacdo, a mulher sofre mais violéncia dentro de casa do que em
espacos publicos no Brasil. E o que mostra pesquisa inédita, realizada com apoio da SPM-PR

e Campanha Compromisso e Atitude pela Lei Maria da Penha, que revelou significativa

20 Disponivel em: <https://bityli.com/EXUAK>,
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preocupacdo da sociedade com a violéncia domestica e os assassinatos de mulheres pelos
parceiros ou ex-parceiros no Brasil.

Além de 7 em cada 10 entrevistados considerar que as brasileiras sofrem mais
violéncia dentro de casa do que em espacos publicos, metade avalia ainda que as mulheres se
sentem de fato mais inseguras dentro da prépria casa. Os dados revelam que o problema esta
presente no cotidiano da maior parte dos brasileiros: entre os entrevistados, de ambos 0s sexos
e todas as classes sociais, 54% conhecem uma mulher que ja foi agredida por um parceiro e
56% conhecem um homem que j& agrediu uma parceira. E 69% afirmaram acreditar que a
violéncia contra a mulher ndo ocorre apenas em familias pobres.

Dados do Conselho Nacional de Justiga (CNJ):

A aplicagdo da Lei Maria da Penha fez com que fossem distribuidos 685.905
procedimentos, realizadas 304.696 audiéncias, efetuadas 26.416 prisdes em flagrante e 4.146
prisOes preventivas, entre 2006 e 2011.

Dados da Central de Atendimento a Mulher — Ligue 180

O servico telefonico Ligue 180 realizou 749.024 atendimentos em 2015. Desse total,
41,09% corresponderam a prestacdo de informacOes; 9,56%, a encaminhamentos para
servicos especializados de atendimento a mulher; 38,54%, a encaminhamentos para outros
servicos de teleatendimento (190/Policia Militar, 197/Policia Civil, Disque 100/SDH).

Em comparacédo a 2014, houve aumento de:

44,74% no numero de relatos de violéncia;
325% de céarcere privado (média de 11,8/dia);
129% de violéncia sexual (média de 9,53/dia);
151% de trafico de pessoas (média de 29/més).

Cem por cento das brasileiras sabem da existéncia da Lei Maria da Penha

Desde 2009 o DataSenado pergunta as entrevistadas se ja ouviram falar da Lei Maria
da Penha e sempre registra um elevado percentual de conhecimento sobre a existéncia da Lei:
em 2011 eram 98%, e em 2013, 99%. Em 2015, praticamente 100% das entrevistadas
declararam saber da Lei.

Perguntadas, uma em cada cinco mulheres declara ja ter sofrido algum tipo de
violéncia; dessas, 26% ainda convivem com 0 agressor.

Mulheres Brasileiras nos Espacos Publico e Privado (FPA/SESC, 2010)

— Cinco mulheres sdo espancadas a cada 2 minutos no pais; 91% dos homens dizem

considerar que “bater em mulher ¢ errado em qualquer situacao”.
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— Uma em cada cinco mulheres consideram ja ter sofrido alguma vez “algum tipo de
violéncia de parte de algum homem, conhecido ou desconhecido”.

— O parceiro (marido ou namorado) é o responsavel por mais 80% dos casos
reportados.

— Cerca de seis em cada sete mulheres (84%) e homens (85%) ja ouviram falar da Lei
Maria da Penha e cerca de quatro em cada cinco (78% e 80% respectivamente) tém uma

percepcao positiva da mesma.

Para refletir a pandemia da COVID-19

Texto 1 - 100 mil mortos por covid-19:

e se todas as vitimas estivessem no mesmo lugar??

Camilla Costa e Cecilia Tombesi

O Brasil ultrapassou a marca de 100 mil mortos por covid-19, pouco menos de cinco
meses depois da primeira morte registrada pelo Sars-Cov-2 no pais.

O pais continua em segundo lugar no mundo em namero de casos e de mortes pela
doenca no mundo, atras dos Estados Unidos em ambos 0s quesitos.

Desde a primeira morte ser confirmada, em 12 de margo, o nimero de Obitos cresce
més a més, ao contrario do que se viu em paises como Italia e Espanha.

Segundo especialistas, também é preocupante o fato de que, desde o dia 19 de maio,
quando o pais registrou pela primeira vez mais de mil mortes em um sé dia devido ao virus, a
média diaria de mortes ndo baixou.

Isso significa que a curva brasileira de 6bitos por covid-19 atingiu um plato alto, e €
hoje muito diferente do que ocorre em outras nacdes que enfrentam a pandemia.

As mortes atuais por covid-19 representam pouco menos de 0,05% da populacdo do
Brasil. E se espalham pelo pais, apesar de serem mais concentradas nos Estados de S&o Paulo,
Rio de Janeiro, Ceard, Pernambuco e Para.

Mas a perda real que o Brasil contabiliza é impossivel de medir. Sdo mais de 100 mil

vidas humanas: pais, maes, filhos, filhas, maridos, mulheres, avos, avds, irmaos e irmas.

21 Disponivel em: <https://bbc.in/2H1JyPg>.
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Para alguns, a grandeza do Brasil e o tamanho de sua populagdo podem tornar dificil
compreender o tamanho da tragédia.

Mas e se estas 100 mil pessoas estivessem em uma so cidade?

A BBC News Brasil calculou a area equivalente a que seria necesséria para sepultar

estes corpos em quatro capitais brasileiras.

Séo Paulo

Séo Paulo foi a cidade onde ocorreu a primeira morte registrada por covid-19 no pais,
uma mulher de 57 anos, em um hospital da Zona Leste. A capital continua sendo a cidade
com o0 maior nimero absoluto de 6bitos.

O sepultamento de 100 mil vitimas ocuparia 0 equivalente a quase quatro vezes a area

da Avenida Paulista, um dos locais mais emblematicos da cidade.

Rio de Janeiro

Ja na capital carioca, seria necessario quase o dobro da area total da praia de Ipanema
para sepultar todos 0s mortos brasileiros pelo virus até 0 momento.

A covid-19 chegou primeiro nos bairros mais ricos do Rio, mas, até o dia 13 de junho,
oito em cada dez mortes haviam ocorrido nos bairros mais pobres da cidade, segundo um

estudo do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea).

Fortaleza

O Ceara é o terceiro Estado brasileiro com o maior nimero de mortes. No final do més
de abril, a Prefeitura ja anunciava a necessidade de aumentar o nimero de vagas em
cemitérios por causa da pandemia.

O sepultamento dos atuais mortos por covid-19 ocuparia uma area equivalente a 2,3

vezes 0 Aterro da Praia de Iracema, um dos principais pontos turisticos da capital cearense.

Manaus

Na capital do Amazonas, as imagens do colapso do sistema funerario no inicio da
pandemia no Brasil foram destaque em todo o mundo. Alguns cemitérios tiveram que
derrubar trechos de mata para abrir novas sepulturas.

Caso fossem sepultados no centro historico da capital, as vitimas brasileiras ocupariam
21 vezes a éarea do Largo de S&o Sebastido, uma das maiores pracas da cidade, onde fica o

Teatro Amazonas.
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ANEXO B - Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa sobre “O ENSINO DE
PROBABILIDADE NO CONTEXTO DA BNCC E A LUZ DOS PRINCIPIOS DA TEORIA
DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA”, de responsabilidade dos pesquisadores
Luis Duarte Vieira e Dr. Luiz Marcelo Darroz.

Esta pesquisa justifica-se académica e socialmente por sua relevancia e novidade.
Academicamente, o trabalho justifica-se por aprofundar aspectos importantes da BNCC, na
area da Matematica, uma vez que é uma proposta recente e complexa para a educacgdo no pais,
com um vasto campo de pesquisa e que necessita de uma reflexdo critica. Além disso, ndo ha,
no banco de teses e dissertagdes da CAPES, trabalho algum que aborde o ensino de
probabilidade a luz da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC) no contexto da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Socialmente, este trabalho pretende contribuir
com os professores em sala de aula, possibilitando uma pratica que vise uma aprendizagem
significativa e critica a partir dos estudos sobre probabilidade.

O objetivo geral desse trabalho é investigar, na percepcdo de professores de
matematica, as potencialidades de uma sequéncia didatica, pautada sob os principios da
Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC), de conceitos de probabilidade, para o
sexto ano do Ensino Fundamental, no contexto de implementacdo da BNCC.

E para a consecucdo do objetivo geral, tem-se como objetivos especificos: apresentar o
historico, uma visdo geral e uma critica sobre a BNCC; refletir, brevemente, sobre o conceito
de competéncias; discorrer sobre a teoria da aprendizagem significativa critica; elaborar e
avaliar, com professores, uma sequéncia didatica para o ensino de probabilidade;
disponibilizar para os professores de Matematica do Ensino Fundamental, um texto de apoio
ao ensino de probabilidade, de forma que Ihes auxilie no desenvolvimento de processos, que
os estudantes tenham aprendizagens significativas e criticas.

A sua participacdo na pesquisa sera em cinco encontros on-line, através da plataforma
do Google Meet. Os encontros serdo gravados de modo que o pesquisador possa analisar as
contribuicdes, falas e comentarios que os participantes fizerem. Esclarecemos que a sua
participacdo ndo € obrigatdria e, portanto, podera desistir a qualquer momento, retirando seu
consentimento. Além disso, garantimos que recebera esclarecimentos sobre qualquer davida
relacionada a pesquisa e que podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo.
As informagdes serdo transcritas e ndo envolverdo a identificacdo do nome dos sujeitos. Tais

dados serdo utilizados apenas para fins académicos, sendo garantido o sigilo das informacdes.
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Informamos que a sua participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais, ndo envolve
qualquer tipo de risco fisico, material, moral ou psicolégico. Ao participar desta pesquisa,
vocé ndo tera nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo o auxilie no
processo de constru¢do do conhecimento cientifico. Vocé ndo ter4 nenhum tipo de despesa,
bem como nada serd pago pela sua participacdo. Caso vocé tenha duvida sobre o
comportamento dos pesquisadores ou sobre as mudangas ocorridas na pesquisa que nao
constam no TCLE, ou caso se considere prejudicado/a na sua dignidade e autonomia, podera
entrar em contato com o pesquisador Dr. Luiz Marcelo Darroz pelo telefone (54) 999390599,
ou com a Coordenacgdo do Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica,
da Universidade de Passo Fundo, pelo telefone (54) 3316 8363. Podera, ainda, sendo este o
seu desejo, consultar o Comité de Etica em Pesquisa da UPF pelo telefone (54) 3316-8157, no
horéario das 8h as 12h e das 13h30min as 17h30min, de segunda a sexta-feira.

Dessa forma, se vocé concorda em participar da pesquisa, em conformidade com as
explicacbes e orientagbes contidas neste Termo, pedimos que registre abaixo a sua

autorizacao.

Passo Fundo, 25 de agosto de 2020.

Nome do participante:

Data de nascimento: / /

Assinatura:

Pesquisadores: e




PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional encontra-se disponivel nos enderecos:
<https://www.upf.br/_uploads/Conteudo/ppgecm/2020/Luis_Duarte_ PRODUTO.pdf>
<https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/585143>
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