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RESUMO

A Probabilidade tem assumido destaque nas propostas curriculares para o ensino de
Matematica. Levando em consideracdo o que 0s curriculos prescritos para 0s anos
iniciais de escolarizacdo apontam para a importancia do estudo de conceitos
probabilisticos, ressalta-se a necessidade de compreender como esse contetdo tem
sido apresentado em materiais didaticos, particularmente os livros didaticos (LD).
Sendo assim, baseando-se nos pressupostos tedricos da Teoria do Curriculo, do
uso de materiais curriculares por professores, bem como a compreensdo da
probabilidade, o presente estudo teve como objetivo analisar produgcdes e usos de
LD no ensino de Probabilidade. A pesquisa foi dividida em quatro etapas, na
primeira foram examinadas as orientagcbes nos curriculos prescritos, na qual
observou-se que o documento curricular orientador mais atual (BNCC) aponta um
direcionamento no ensino que segue demandas cognitivas da probabilidade. Na
Etapa 2 foram analisadas duas colecdes de livros didaticos, identificando tarefas de
probabilidade apresentadas a partir dos livros do 3° ano, das quais 55,9% envolviam
0 espaco amostral, 42,6% a avaliacdo de probabilidades e 1,5% a aleatoriedade.
Identificou-se, ainda, que 50% das tarefas envolveu a determinacdo de
probabilidades em experiéncias simples e 50% em experiéncias compostas; 77,5%
dos contextos sdo de jogos de sorte e azar; havendo predominio da atividade
matematica aplicar, sendo dessa natureza 56,6% das tarefas na colecao A e 56,3%
na colecdo B; e houve o predominio do suporte imagem nas duas cole¢des. Na
segunda etapa ainda, dois editores de LD, ao responderem um questionario,
apontaram que a Probabilidade deve ser explorada desde os anos iniciais, levando
em consideracdo as orientacdes dos curriculos prescritos. Na Etapa 3 foram
entrevistadas quatro professoras que afirmaram alinhar o que o LD apresenta com o
curriculo prescrito e evidenciaram um conhecimento ndo muito claro de como as
demandas cognitivas da probabilidade estavam apresentadas nos LD. Na Etapa 4
foram observadas quatro aulas, uma de cada professora participante, verificando a
utilizacdo do LD no ensino de Probabilidade. Percebeu-se que as professoras P1 e
P2 apresentaram mais momentos de reproducdo do que é proposto pelo LD e P3 e
P4 demonstraram um pouco mais de autonomia, realizando adequacdes, assim
como criacdes ao proporem atividades diferentes do apresentado no LD. Desse

modo, a interpretacdo do que foi apresentado nos livros nem sempre estava



suficientemente apreendida pelas professoras. Conclui-se que parece haver uma
mais forte articulacdo entre o que é prescrito em documentos oficiais e o que é
apresentado em LD, do que entre o apresentado nos livros e o0 que professores
planejam e o que colocam em acdo em suas salas de aula. Destaca-se também a
importancia da probabilidade e a necessidade que nas distintas instancias
curriculares se contemple as diferentes demandas cognitivas, as variadas
experiéncias probabilisticas e tarefas em diferentes contextos, com o auxilio de
suportes diversos. Acredita-se, assim, que formagdes continuadas para professores
podem permitir avancos no conhecimento docente em relagcdo aos conceitos
probabilisticos para que as préaticas possam ir além do que é apresentado nos LD e

se consiga implementar as indicacdes dos curriculos prescritos.

Palavras-chave: Livros didaticos. Probabilidade. Curriculo. Anos Iniciais.



ABSTRACT

Probability has assumed a prominent place in curriculum proposals for the teaching
of Mathematics, at all levels of education. Considering that the curricula prescribed
for the initial years of schooling shows the importance of studying probabilistic
concepts, the need to understand how this content has been presented in didactic
materials, particularly textbooks. Thus based on the theoretical assumptions of
Theory of Curriculum, the use of curriculum materials by teachers and, as well on the
understanding of probability, the present study of the Ph.D. study aimed to analyze
productions and uses of textbooks in the teaching of Probability. The research was
divided into four stages, in the first stage, the guidelines regarding Probability in the
prescribed curricula were examined, in which it was observed that the most current
guiding curriculum document (Brazilian Common Core Curriculum — BNCC) points to
a direction in teaching that follows the cognitive demands of probability. In Step 2,
two textbook collections were analyzed, identifying probability tasks presented from
the 3rd grade textbooks onwards, of which 55.9% involved the sample space, 42.6%
contemplated probability assessment and 1.5% randomness. It was also identified
that 50% of the tasks involved determining probabilities in simple experiments and
50% in compound experiments; 77.5% of contexts are games of chance; with a
predominance of the mathematical activity application, with this nature being 56.6%
of the tasks in collection A and 56.3% in collection B; and there was a predominance
of image support in both collections. In the second stage, still, two textbook
publishers, when answering a questionnaire, pointed out that Probability should be
explored from the early years of schooling, taking into account the guidelines present
in the prescribed curricula. In Step 3, four teachers were interviewed who claimed to
align what the textbook presents with the prescribed curriculum and showed an
unclear knowledge of how the cognitive demands of probability were presented in the
textbook. In Step 4, four classes were observed, one from each of the participating
teachers, verifying ways of using the textbook in the teaching of Probability. It was
noticed that teachers T1 and T2 showed more reproduction moments of what is
proposed by the textbook and T3 and T4 demonstrated a little more autonomy
concerning the use of the material, making adjustments — hence meeting the needs
of students—, as well as using creativity when proposing activities different from that

presented in the textbook. Accordingly, the interpretation of what was presented in



the books was not always sufficiently grasped by the teachers. It is concluded that
there seems to be a stronger articulation between what is prescribed in official
documents and what is presented in textbook, than the articulation between what is
presented in books and what teachers shape/plan and what they put into action in
their classrooms. This highlights the importance of probability and the need for
different cognitive demands, different probabilistic experiences and tasks in different
contexts, with the help of different supports, in the different curricular phases. It is
believed, therefore, that continuing training for teachers can allow advances in
teaching knowledge about the concepts of probability so that practices can go
beyond what is presented in textbooks and they can be able to implement the

recommendation of the prescribed curricula.

Keywords: Textbooks. Probability. Curriculum. Elementary school.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - A objetivacéo do curriculo no processo de seu desenvolvimento. ........... 37
Figura 2 - The Design Capacity for Enactment Framework. ...........ccc.ccoveviiiiiiiinnnnn. 47

Figura 3 - Esquema que representa relacdes entre autor, livro didatico, professor,

AlUNO € @ MAEMALICA. ... .cieiei e e e e e e e e e aaa e eeenes 53
Figura 4 - FungOes dos livros didaticos relativas aos professores...........ccccceeeeeeeeee. 59
Figura 5 - Situacdes de comparacao de probabilidades ............cccoooiiiiiiiiiiniennnnn. 75
Figura 6 - Etapas da presente pesquisa, com indica¢cdo de abordagens tedrico

145700l (] (oo (o= T F U PUTTT R RSUPPPPRT 90
Figura 7 - Tarefa da Colecdo A que envolve a aleatoriedade. .............ccccvvveeennnnnn. 113
Figura 8 - Tarefa da Colecdo B usando no enunciado o termo sem olhar. ............. 114
Figura 9 - Tarefa da Colecédo A que envolve o espaco amostral...........c.c.cceueeennnn. 115

Figura 10 - Tarefa da colecdo A que envolve a comparagao de probabilidades.....117
Figura 11 - Tarefa da Colecdo B que envolve a quantificacédo de probabilidades...117
Figura 12 - Tarefa da Colecdo A que envolve um experimento simples................. 120

Figura 13 - Tarefa da Colecdo B que envolve uma experiéncia aleatoria composta.

........................................................................................................................... 120
Figura 14 - Tarefa Colecdo A inserida no contexto de jogos de sorte e azar. ......... 122
Figura 15 - Tarefa da Colecéo B inserida no contexto cotidiano do estudante. ...... 122
Figura 16 - Tarefa envolvendo a atividade matemaética identificar.......................... 125
Figura 17 - Tarefa envolvendo a atividade mateméatica completar. ........................ 125
Figura 18 - Tarefa envolvendo a atividade matematica aplicar. ............cccccceeeennn.. 126
Figura 19 - Tarefa envolvendo a atividade matematica investigar............ccccccee..... 126
Figura 20 - Tarefa envolvendo suporte tipo texto @SCrt0. ..........oeevvvviieiiiiieeiinnnnnn. 128
Figura 21 - Tarefa envolvendo suporte tipo tabela. ............cccooiiiiiiiii 129
Figura 22 - Tarefa envolvendo suporte tipo grafico. ...........ccoeeeiiiiiiiiiiiic e, 130
Figura 23 - Tarefa envolvendo suporte tipo imagem. ...........cccoeevviiiiiiieiiiieeie e, 131
Figura 24 - Suporte tipo diagrama de @rvVOore. ...........ccuuveviiieeiiieeeie e 131
Figura 25 - Esquema do questionario respondido pelo autor/editor. ...................... 133
Figura 26 - Guia em formato U presente na Colegao A. ..........cooveiiiiiiiiiiiiineeiiinnn. 149

Figura 27 - Tarefa 1 apresentada aos editOres. .............ceeiieeeiiimriiiinieeiieeieeeee 153



Figura 28 - Tarefa 2 apresentada aos editOres. .............ceeiiieeiiimiiiiinieeiieeeeee 155
Figura 29 - Tarefa 3 apresentada aos editOres. .............cceevieeeiiiriiiiinieeereeeeee 156
Figura 30 - Tarefa 4 apresentada aos editores. ............ccceevieeiiiiiiiiiiiieeiiiii e 158

Figura 31 - Tarefa 1 apresentada as professoras que remete a demanda entender a
QE LD 4= = 1 [= = 1o ] o - VR 179

Figura 32 - Tarefa 2 apresentada as professoras que remete a demanda levantar o

ESPACO AMOSIIAL ...ieeii e 182
Figura 33 - Tarefa 3 apresentada as professoras que remete a demanda comparar
Probabilidades. ... 184
Figura 34 - Tarefa 4 apresentada as professoras que remete a demanda quantificar
ProbADIAAAES. .....eeee e 186
Figura 35 - Tarefa 1 da ColeCa0 A. .......iiiiiiee e 193
Figura 36 - Tarefa 2 da COIEGEOD A. ... 197
Figura 37 - Tarefa 1 da ficha de atividade proposta pela professora P1................. 199
Figura 38 - Tarefa 2 da ficha de atividade proposta pela professora P1................. 199
Figura 39 - Tarefa 3 da ficha de atividade proposta pela professora P1................. 200
Figura 40 - Tarefa 1 da ColeGa0 B. ........coouiiiiiiii e 205
Figura 41 - Tarefa 2 da ColeCa0 B. ........ccovuiiiiiiiii e 206
Figura 42 - Tarefa 3 da ColeCa0 B. ........cccviiiiiiii e 207
Figura 43 - Tarefa 4 da ColeCa0 B. ........cccviiiiiiii e 208
Figura 44 - Tarefa 5 da ColeCao B. ........cccuuiiiiiiiiii e 209

Figura 45 - Tarefa 6 da COIEGEO B. ......ccouuiiiiiiiiieeei e 209



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Levantamento do numero de pesquisas, nas duas primeiras edicbes do

ICMT, sobre uso e producéo de livros didaticos de Matematica. ...............ccceeeeen. 23
Quadro 2 - Objetos de conhecimento e habilidades referentes a aleatoriedade
apontadas na BNCC (BRASIL, 2018). ....ccuuiiiiiiiii e 102
Quadro 3 - Caracterizacao dos editores da ColeGao A.........ccccevieeiiiieiiiieeiiieeiiees 135
Quadro 4 - Definicdo da equipe que concebe e produz o livro didatico, segundo os
=011 0 > PP 137
Quadro 5 - Atuacédo da equipe no processo de elaboracdo da obra, segundo os
L= 1] (0 = PP 138
Quadro 6 - Organizacéo da Colecéao A, segundo 0s editores. .........c.cccvveveeneeennnnn. 138
Quadro 7 - Distribuicdo dos contetdos da Cole¢céo A, segundo os editores........... 139

Quadro 8 - Definicdo dos conteudos dentro de cada volume da Colecdo A, segundo
[0S =T0 100 =P 140

Quadro 9 - Documentos que norteiam a proposta pedagdgica da Colecdo A,

S1=T0 18] 0T (o T o =T 1 (o] =S PP 140
Quadro 10 - Contribuicdo de pesquisas cientificas na concepgdo da Colecdo A,
5110 18] 0T (o T 0 =T 1 (o] =S P 141
Quadro 11 - Selecao das atividades da Colecao A, segundo os editores............... 141
Quadro 12 - Apresentacao grafica da Colecdo A, segundo os editores. ................ 142

Quadro 13 - Importancia da Probabilidade na formacdo do estudante, segundo os
=011 0 > PP 143

Quadro 14 - Conceitos importantes da probabilidade nos anos iniciais, segundo 0s
L= 110 = PP 145

Quadro 15 - Aspectos considerados nas tarefas de probabilidade, segundo os
20110 > 146

Quadro 16 - Conceitos de Probabilidade explorados nos livros didaticos, segundo os
L= 1] (o = PPN 147

Quadro 17 - Articulacdo da Probabilidade com outros conteddos matematicos,
10 18] 0T (o T 0 =T 1 o] =S PP 148

Quadro 18 - Orienta¢Oes apresentadas ao professor e utilizacéo do livro, segundo os
=011 0 > PP 150

Quadro 19 - O manual do professor, seu planejamento, sua formacéo e a avaliacao
do estudante, SegunNdo 0S EAILOrES. .......ccvuuiiiiiiiii e 152

Quadro 20 - Analise da Tarefa 1 pelos editores. .........cccooeeeiiieiiiiiiiiiicie e 154



Quadro 21 - Analise da Tarefa 2 pelos editores. ...........cooeeuveiiiiieiiiiiiiiieee e, 156
Quadro 22 - Analise da Tarefa 3 pelos editores. ...........ccoevvveiiiiieeiiiiiiiieeeeeeeeinn 158
Quadro 23 - Analise da Tarefa 4 pelos editores. ...........ccooeuviiiiieiiiiiiiiineeeeeeennn 160

Quadro 24 - Perfil profissional das professoras participantes da pesquisa: formacao
académica, abordagem da Matematica vivenciada e tempo de docéncia. ............. 165

Quadro 25 - Perfil profissional das professoras participantes da pesquisa: ano
escolar de atuacdo, tempo de ensino no 5° ano e carga horaria de Matematica. ...167

Quadro 26 - Perfil profissional das professoras participantes da pesquisa:
participacdo e contetdos de formacado continuada. ............ccceeveeviiiieeriiiieeeniiinnn, 168

Quadro 27 - Como foi realizada a escolha da colecéo de livros didaticos nas escolas
das professoras participantes do €StUAO..........cceuuiiiiiiiiiiiieie e 170

Quadro 28 - Como as professoras participantes avaliaram da colecdo de livros
didaticos adotada €m SUAS €SCOIAS. .......ccvieruuiiiiiiiiiee e 171

Quadro 29 - Como as professoras participantes utilizam o livro didatico no
planejamento das atividades pedagOigiCas. ..........cccceuuiveriiieeiiiieeiieeeiee e e e 172

Quadro 30 - Se as professoras participantes realizam alguma adaptacéo, fazem uso
apenas do que o livro didatico apresenta ou realizam atividades além do que o livro
(0T F= 1A [T o N o] (o] o Lo TSNP 174

Quadro 31 - Como as professoras participantes utilizam as atividades propostas no
livro didatico em sala de aula. ...........ccouiiiiiiiiiiii e 175

Quadro 32 - As professoras participantes utilizam o manual do professor? Como?

Quadro 33 - As professoras participantes utilizam o livro didatico para avaliar os
eStUdANIES? SE SIM, COMO? ...iiniiiiiei e e e e e e e e e e e eens 177

Quadro 34 - O livro didatico contribui para a formacao das professoras? De que
=T = = PP 178

Quadro 35 - Andlise das professoras participantes da primeira atividade de um livro
didatico que aborda a aleatoriedade. .............coeeveviiiiiiiiii 180

Quadro 36 - Andlise das professoras participantes da segunda atividade de um livro
didatico que aborda 0 espago amOoStral. ..........cccuveiiiiiiiii e, 183

Quadro 37 - Analise das professoras participantes da terceira atividade de um livro
didatico que aborda a comparac¢do de probabilidades..............cccccevveiiiiiiiiiiiineens 185

Quadro 38 - Andlise das professoras participantes da quarta atividade de um livro
didatico que aborda a quantificacao de probabilidades. ............c.cccoevviiiiiiiienes 187



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Namero de tarefas (itens) de probabilidade nas Colecfes A e B, segundo
(o =T o T =T Yo 0] = | PP 110

Tabela 2 - Namero (%) de itens nas Colecdes A e B, segundo as demandas
COQNILIVAS, POI QN0 ESCOIAN. ... . iiiiiii ettt eeees 112

Tabela 3 - Numero (%) de itens das Cole¢des, segundo o tipo de experiéncia
aleatOria @ demanda COgNITIVAL ........oevuiiieiiii e e 119

Tabela 4 - Namero (%) de itens das Cole¢des segundo o tipo de contexto e
(o (=T a =T o b= oo | 111 1VZ= VAP 122

Tabela 5 - Namero (%) de itens das Cole¢cdes segundo o tipo de atividade
matemética a realizar e demanda cognitiva. ..............ueiiieiiiiiiiiiiie e 127

Tabela 6 - Numero (%) de itens das Cole¢des segundo o tipo de suporte e demanda
(o0 Lo 111117 TSP 132



LISTA DE SIGLAS

BNCC Base Nacional Comum Curricular
DCE The Design Capacity for Enactment framework
ICMT International Conference on Mathematics Textbook Research and

Development

LD Livro didatico

MEC Ministério da Educacgéo

PNLD Programa Nacional do Livro Didatico
PCN Parametros Curriculares Nacionais

PCPE Parametros Curriculares de Pernambuco



SUMARIO

LANTRODUGAO ...ttt ettt e e et e et e e et e e s enaeeeateeas 21
1.1 QUESTIONAMENTOS. ..ottt 25
B ] | LV 1S TR 26

1.2.1 ODJEtiVO geral........ i 26
1.2.1 ODbjetivos €SPECITICOS ..t 26
1.3 ESTRUTURA DA TESE .....oiiiiiiiieeceeeeee et 27

2. EDUCACAO E CURRICULO: ALGUMAS REFLEXOES........cccoveieeicciene, 29
2.1 CURRICULO: APROXIMACOES AO CONCEITO......c.cooeciieeeeeee e 29
2.2 TEORIAS E PRATICAS DO CURRICULO........ccoeoviiiieieciecieece e, 32

3. MATERIAIS CURRICULARES E PRATICAS DOCENTES......ccccoveviiieevieannns 45
3.1 RELACOES PROFESSOR E MATERIAIS CURRICULARES...........c.ccocu...... 45
3.2 USANDO MATERIAIS CURRICULARES: O LIVRO DIDATICO..................... 50

4. O ENSINO DE PROBABILIDADE: DESAFIOS E POSSIBILIDADES................ 61
4.1 REFLETIDO SOBRE O ENSINO DA PROBABILIDADE ..........cccccevevevanae 61

4.2 DIALOGANDO COM ALGUNS ESTUDOS SOBRE O LIVRO DIDATICO DE
MATEMATICA E O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA

PROBABILIDADE. .. ... et 78
5. IMETODO ..ttt bbbttt 89
5.1 CRITERIOS DE ANALISE ADOTADOS NAS ETAPAS DA PESQUISA......... 90
5.2 ETAPAS DA PESQUISA . .. .ottt 92
5.2.1 Etapa 1 — CUurriculo PreSCrito ......ooooeiiiiiiiiiiiieeeceeeiie e 92
5.2.2 Etapa 2 — Curriculo Apresentado ............ceeeieiiiiiiiiiiiieeeeeei e 93
5.2.3 Etapa 3 — Curriculo Modelado ...........coouiiiiiiiiiieiiiie e 94
5.2.4 Etapa 4 — CUITiCUIO €M AGEOD ...uivviiiieiiii et 95
5.3 O PROCESSO DE ANALISE DE DADOS .....ccvveiiieiieeecie e e 96
6. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS ................. 97
6.1 ORIENTAQ(N)ES CURRICULARES E O CURRICULO PRESCRITO
REFERENTE A PROBABILIDADE........co e 99

6.1.1 Demandas cognitivas necessarias ao entendimento da probabilidade
tratadas N0S dOCUMENTOS OFICIAIS....ccevvuriiiiiiie e 100

6.1.2 Tipo de experiéncia al@atOria ..........ocevveeuuiiiiieeiieeiiie e 106



ST IR N 0] ¢ ] (=) 4 (o 1SR 106

6.1.4 Atividade arealizar € 0 tip0o de SUPOITE......ccevvvuiiiiiiiiieeiiiie e 107
6.2 CURRICULO APRESENTADO ......ccviiiitieeceee et 108
6.2.1 Andlise das Colecdes dos livros didatiCOS........cevvvviiiiviiiieeeiiieeeenenn, 109
6.2.1.1 Distribuicdo das tarefas e itens ao longo das Colecobes AeB .......... 109

6.2.1.2 Analise das tarefas das Colecdes A e B por demandas cognitivas ...111

6.2.1.3 Andlise das tarefas das Colecfes segundo o tipo de experiéncia

aleatdria e demanda COGNILIVA .........coieeiiiiiiiiiii e 118
6.2.1.4 Andlise das tarefas das cole¢cdes segundo o tipo de contexto e
demanda COGNITIVA .........uiiiiiii e 121
6.2.1.5 Andlise das tarefas das colecdes segundo o tipo de atividade a realizar
€ demanda COGNILIVA .......ccuuuieiiiieeii et e e e e ean e 124
6.2.1.6 Andlise das tarefas das cole¢des segundo o tipo de suporte e
demanda COGNITIVAL .........uuiiiiiie e 127
6.2.2 Aplicacdo do questionério com autores/editores de livros didaticos
..................................................................................................................... 133
6.2.2.1 Caracterizacao do autor/editor ............ccevevieeiiiieeiii e 134
6.2.2.2 Elaboracao da colecao pelo editor.............ovvvuieiiiiiiiiii e 135
6.2.2.3 O tema de probabilidade segundo os editores.............cccoeevevveennnnnns 143
6.2.2.4 Uso do livro didatico pelo professor, segundo os editores ................ 149
6.2.2.5 Andlise de tarefas do livro didatiCo ...........ccceeviiiiiiiiiiiii e, 153
6.3 CURRICULO MODELADO PELOS PROFESSORES........ccccovvveeiieeecnien, 161
6.3.1 Entrevista com professoras: o livro didatico e o ensino de
Probabilidade...... oo 164
6.3.2 Perfil s@cio profissional das professoras ........ccccceeeevieeiiiiiiiiineeieeennne 164
6.3.3 Conhecimento sobre o livro did&tiCo .........ccovvviviiiiiiiiiii e, 169
6.3.4 Andlise de tarefas do livro didatico: conhecimento sobre
Probabilidade...... oo 179
6.4 CURRICULO EM ACAOQ ....ooiieieeeeeeee et 188
6.4.1 Observacao do uso da Colecédo A pelas professoras Ple P2 .......... 191
6.4.1.1 Aula observada da professora Pl............ccciiiiiiiiiiiiiiiiieccei e 191

6.4.1.2 Aula observada da professora P2...........cccooiviiiiiiiiiiiie e, 200



6.4.1.3 Consideracgdes sobre o uso da Colecao A pelas professoras P1 e P2

.................................................................................................................. 202
6.4.2 Observacao do uso da Colecdo B pelas professoras P3e P4 .......... 204
6.4.2.1 Aula observada da professora P3...........cccovvviiieiiiieiiiccie e 204
6.4.2.2 Aula observada da professora P4............cooiiieiiiiiiieeiiiieeei e 210
6.4.2.3 Consideracdes sobre o uso da Colecao B pelas professoras P3 e P4
.................................................................................................................. 212
6.4.3 Consideracdes Finais sobre o uso de livros pelas professoras
participantes d0 €STUTO .......iiiiiii i 213
7. CONSIDERAQ()ES FINALS L 216
REFERENCIAS ......ooi ittt ettt ee e te e et eta e te e et e e e e e eaee e 224
APENDICE A ..ottt ettt ettt s e bttt teneereeae e 232

APENDICE B ..o 236



21

INTRODUCAO

A importancia do livro didatico € reconhecida em praticamente todos os
paises do mundo e esse reconhecimento € muito forte no Brasil. Como relata Frison,
Vianna, Chaves e Bernardi (2009), “a preocupagao com os livros didaticos em nivel
oficial, no Brasil, se inicia com a Legislacdo do Livro Didatico, criada em 1938 pelo
Decreto-Lei 1006”. Em 1985, com o intuito de assegurar a qualidade dos livros
didaticos a serem adotados principalmente pelas escolas publicas, foi criado o
Programa Nacional de Livro Didatico (PNLD) e seguiu-se a discussao de critérios de

gualidade dos livros.

Com o compromisso de assegurar a qualidade pedagogica dos livros antes de
chegar a sala de aula, em 1996 o Ministério de Educacao (MEC) propds critérios e
processos para avaliacdo pedagogica dos livros didaticos. Como resultado dessa
avaliacdo, passaram a ser publicados guias voltados a orientacdo dos professores
qguanto a escolha dos livros a serem adotados em suas escolas e salas de aula. A
cada triénio é realizada a avaliagdo de um nivel de ensino (anos iniciais do Ensino
Fundamental, anos finais do Ensino Fundamental ou Ensino Médio) e os respectivos

guias sao publicados trienalmente.

A partir da criacdo do PNLD, os livros didaticos voltaram a ter maior atencao
por parte do Ministério da Educag&o. Isso também incrementou o interesse de
estudiosos em investigar cada vez mais a qualidade do livro didatico, uma vez que
analisar livros didaticos significa buscar compreender o possivel ensino ao qual esti

intimamente interligado.

Segundo Gérard e Roegiers (1998), o livro didatico é “um instrumento
impresso, intencionalmente estruturado para se inscrever num processo de
aprendizagem, com o fim de Ihe melhorar a eficacia” (p. 19). Entretanto, nem
sempre, 0s estabelecimentos de ensino se apropriam da verdadeira importancia do
livro didatico, fazendo com que a qualidade de uso deste se diferencie de acordo

com o lugar e a situacdo na qual € utilizado.

Mesmo com toda importancia que o livro didatico tem no contexto escolar, faz
apenas quarenta anos, segundo Choppin (2004), que se aumentou o interesse de

pesquisadores por esse objeto de estudo. A andlise cientifica dos contetdos do livro
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didético, para esse autor, € marcada por duas grandes tendéncias: a primeira refere-
se a critica ideoldgica e cultural dos livros didaticos; a segunda, por sua vez, diz
respeito a uma perspectiva epistemoldgica ou propriamente didatica. Assim, por um
lado, uma tendéncia é a de desenvolver pesquisas que avaliem como os livros
didaticos buscam explicar realidades e transformacgfes sociais e, dessa forma, como
orientam direta ou indiretamente acdes socioculturais de individuos e de grupos. Por
outro lado, outra tendéncia é de realizar investigacfes as quais avaliem quais
conhecimentos séo selecionados pelos livros didaticos e como 0os mesmos propdem

o desenvolvimento desses conhecimentos por parte de estudantes.

Dentro da segunda tendéncia discutida por Choppin (2004), Rezat e Straber
(2014), apontam trés campos de pesquisa sobre livros didaticos de Matematica:

1) InvestigacBes sobre o contido nos livros de Matematica;
2) Investigacdes sobre o uso de livros didaticos de Matematica,

3) Pesquisas sobre o impacto dos livros de Mateméatica no processo de

ensino e aprendizagem.

Em relacdo aos trés campos de pesquisa sobre livros didaticos de
Matematica, é possivel afirmar, com base em levantamentos ja realizados, que
grande parte dos estudos sobre o LD tém se concentrado no primeiro campo,
pesquisando os conteddos priorizados nos livros. Um menor nimero de pesquisas
tem investigado como os livros didaticos tém sido utilizados — por professores e
alunos em sala de aula — e, também, menor é a quantidade de estudos que

pesquisam o impacto dos livros no ensino e na aprendizagem.

As pesquisas com foco na analise e no desenvolvimento de livros didaticos
ganhou recentemente mais destaque no cenario internacional da pesquisa em
Educacdo Matematica. Refletindo essa tendéncia, destaca-se a realizacdo de uma
conferéncia internacional especifica para a discussdo de pesquisa e
desenvolvimento de livros didaticos de Matematica — a International Conference on
Mathematics Textbook Research and Development — ICMT. Até agora, trés edicbes
do ICMT foram realizadas: uma em 2014 na cidade de Southampton, Inglaterra; a
segunda edi¢cédo foi em 2017 no Rio de Janeiro: e a terceira em Paderbon, Alemanha
no ano de 2019.
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Em um levantamento realizado, no presente estudo, quanto as discussdes
sobre o livro didatico nas duas primeiras edicdes do ICMT, pode-se observar, no
Quadro 1, um numero ainda discreto de pesquisas que abordam a producdo e 0 uso
do livro didatico. No quadro sdo quantificados os trabalhos por modalidade e
destacados os numeros de trabalhos referentes a uso, a producédo e a edicdo de

livros didaticos.

Na 12 edicdo do ICMT, dos 98 trabalhos (total juntando palestras, painéis,
simposios, artigos e oficinas), apenas 8,1% tratam do uso de livros didaticos, 6,1%
tratam da producédo de livros didaticos e 2,0% tratam da edicdo de livros didaticos. A
tendéncia de poucos estudos no que diz respeito ao uso, producgéo e edi¢do do livro
didatico se repetiu no Il ICMT, pois, dos 108 trabalhos, apenas 2,7% tratam do uso

de livros didéticos e 3,7% tratam da producao de livros didaticos.

Quadro 1 - Levantamento do numero de pesquisas, nas duas primeiras edicdes do
ICMT, sobre uso e producao de livros didaticos de Matemaética.

Conferéncia Internacional sobre Livros Didaticos de Matematica

Palestra 3,0% 8,1% trabalhos sobre o uso

L ICMT Painel 41% do livro didatico

Inglaterra 9
g Simposio 12.3% 6,1 /o~trabal_hos spb,re_
2014 . producgdo do livro didatico

Artigos 76,5% 2,0% trabalhos sobre a edicdo
Oficinas 4,1% do livro didatico
Palestra 4,6%

1 ICMT Painel 15,8%

_ 2,7% trabalhos sobre o0 uso
Brasil Simpésio 2,8% do livro do livro didatico
2017 Artigos 63,0% 3,7% trabalhos sobre a

- producéo do livro didatico
Oficinas 13,8%

Fonte: Elaborado pela autora.

Esse levantamento indica, assim, a necessidade de mais pesquisas no que diz
respeito aos modos como os livros séo produzidos — por acdes de autores e editores
— e aponta, também, que sdo necessdrias mais investigacdes referentes a usos de

livros didaticos por professores e por alunos. Estudos que buscam identificar
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relacbes entre producdes e usos também se fazem imprescindiveis, pois podem
investigar como os livros optam por apresentar conteudos e conceitos e como
professores interpretam e incluem, ou ndo, o que é apresentado nos livros em seus

planejamentos e suas praticas em sala de aula.

Para Sacristan (2000), existe uma série de meios, elaborados por diferentes
instancias, que costumam traduzir para os professores o0s significados e o0s
conteudos do curriculo prescrito em documentos oficiais, realizando uma
interpretacdo deste. E o que o autor denomina de curriculo apresentado aos
professores. Dentre esses meios, o livro didatico se destaca, assumindo a
responsabilidade de apresentar o curriculo aos professores, ganhando, assim, um
papel significativo na definicdo do curriculo — com seus conteudos, conceitos e

procedimentos — que se vai ensinar em sala de aula.

Conceitos probabilisticos estdo dentre os conteudos a ensinar e, em anos
recentes, tém se observado um aumento de interesse em estudos relativos a
Probabilidade!, nas propostas curriculares para o ensino de Matematica, como um
dos meios para se tratar matematicamente situagcdes de acaso e incerteza. De
acordo com Campos e Carvalho (2016), ha tempos atras o conceito de probabilidade
estava direcionado para uma abordagem apenas na etapa de escolaridade do
Ensino Médio. Atualmente, segundo esses autores, em varios curriculos prescritos
de estados e cidades brasileiras se indica um trabalho com a Probabilidade desde
0s anos iniciais do Ensino Fundamental, buscando propiciar as criangcas um contato
com o conceito de probabilidade por meio de diferentes estratégias e abordagens

significativas.

Levando em consideracdo que os curriculos de Matematica para 0s anos iniciais
de escolarizacdo apontam para a importancia do estudo de Probabilidade, ressalta-
se a necessidade de compreender como esse conteludo é apresentado nos livros
didaticos desse nivel de ensino e vivenciado em sala de aula. Dessa forma, no
presente estudo se objetiva estabelecer um didlogo entre os curriculos prescritos em
documentos oficiais, os apresentados em livros didaticos e as interpretacdes

modeladas pelos professores em seus planejamentos e em suas acgdes em sala de

!No texto, se designara Probabilidade como area da Matemaética e probabilidade como um conceito
matematico.
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aula. Nesse sentido, sdo apresentados, a seguir, 0S questionamentos que

motivaram a pesquisa, 0s objetivos do estudo e a estrutura do texto de tese.

1.1 Questionamentos

A partir do pouco investigado em estudos anteriores, indaga-se, nessa
pesquisa, a respeito da producdo e do uso do livro didatico no ensino de
Probabilidade nos anos iniciais de escolarizacdo. Para compreender os variados
sentidos atribuidos ao livro didatico, optou-se por analisar esse objeto sob uma Gtica
multidimensional que articula abordagens tedricas diversas, a partir das quais se
buscara complementacdes: a Teoria do Curriculo (Sacristan, 2000), a analise do uso
de materiais curriculares por professores (Brown, 2009) e a compreensdo da
probabilidade a luz dos estudos de Bryant e Nunes (2012) — abordagens essas

apresentadas nos capitulos que seguem.
Assim, sao definidas como questdes norteadoras do presente estudo:
= Quais as orientacfes referentes a Probabilidade nos documentos
oficiais?
= Como os autores/editores concebem que deve ser a abordagem a

Probabilidade nos livros didaticos de anos iniciais?

= Que conceitos sdo abordados e atividades sao propostas pelos livros de

anos iniciais, de forma a favorecer a compreensao da Probabilidade?

= Como o professor interpreta os conteldos matematicos e as atividades

de Probabilidade que o livro prop6e?

= Como as atividades de Probabilidade propostas pelos livros didaticos
sdo vivenciadas pelo professor em sua de sala de aula, junto aos

estudantes?
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1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

Para responder a estes questionamentos, tem-se como objetivo geral analisar
producdes e usos de livros didaticos no ensino de Probabilidade nos anos iniciais de
escolarizacdo e se existe tendéncia a maior aproximacdo entre os curriculos
apresentados nos livros e os curriculos prescritos nos documentos oficiais, do que
entre os curriculos apresentados e os modelados pelos professores e em acdo em

suas salas de aula.

1.2.1 Objetivos especificos

A partir desse objetivo, de carater mais geral, alguns objetivos especificos
foram tracados, de modo a auxiliar no desenvolvimento da pesquisa, com o intuito

de atingir o objetivo acima proposto. Sao eles:

= Examinar as orientacdes referentes a Probabilidade nos curriculos
prescritos (documentos oficiais);

= Verificar como autores/editores concebem que deve ser a abordagem a
Probabilidade nos livros didaticos de anos iniciais;

= |dentificar nas atividades propostas nos livros didaticos o que se refere as
demandas cognitivas necessarias ao entendimento da probabilidade, ao
tipo de experiéncia aleatéria, tipos de contextos, tipos de atividades
matematicas e tipos de suportes;

= Verificar como professores dos anos iniciais interpretam os conteudos
matematicos e as atividades de Probabilidade que o livro propde;

= Observar como atividades de Probabilidade propostas pelos livros didaticos
sdo vivenciadas por professores em suas de sala de aula, junto aos

estudantes.
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1.3 Estrutura da tese

O presente texto seguiu, entdo, uma estruturacdo, de modo a apresentar
estudos sobre o ensino de probabilidade, sobre as teorias do curriculo e sobre o uso
de matérias curriculares, mais especificamente o livro didatico. S&o também
apresentados os encaminhamentos metodoldgicos e os resultados extraidos apés a
andlise deles. Assim, os capitulos que estruturam o presente estudo estdo

organizados do modo que segue.

No segundo capitulo sdo apresentadas reflexdes sobre educacgéo e curriculo,
buscando aproximacdes em relacdo ao conceito de curriculo e apresentando teorias
que serdo o aporte tedrico de sustentacdo a essa discussdo. Discussao sobre o
modelo de interpretacdo do curriculo proposto por Sacristan (2000) € foco central
deste capitulo, apresentando as instancias na objetivacdo do significado do curriculo
apontados pelo autor: o curriculo prescrito em documentos oficiais, o curriculo
apresentado em materiais curriculares aos professores, o curriculo modelado pelos
professores em seus planejamentos, o curriculo em acdo dos professores junto aos
alunos, o curriculo realizado, ou seja, o de fato apreendido pelos estudantes e o

curriculo avaliado — com a selecdo de habilidades a serem verificadas.

No terceiro capitulo sdo apresentados resultados de pesquisas sobre o uso
de materiais curriculares e a pratica docente. As discussdes sdo em torno do
importante papel que os materiais curriculares tém desempenhado na organizacao e
realizacdo dos processos de ensino e de aprendizagem e sobre as diferentes
interagbes dos professores com esses materiais curriculares, especificamente o livro
didatico. As discussbes sdo pautadas nos estudos de Brown (2009) que aponta
reflexbes de como o uso do material pode acontecer em diferentes graus de
apropriacdo pelos docentes. S&o apresentados também aspectos em relacdo ao
processo de escolha do livro, sobre a concep¢do do ensino da Matematica presente
nesses materiais e como sdo abordados pelos professores ao desenvolverem o

trabalho com a utilizagdo do mesmo em sala de aula.

No quarto capitulo ha reflexbes sobre o ensino de probabilidade nos anos
iniciais de escolarizacdo. Sao apresentados, brevemente, o0s conceitos de
probabilidade do ponto de vista de diferentes significados — intuitivo, classico,

frequencista, subjetivo e axioméatico, assim como esse conceito € apresentado nos
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documentos curriculares oficiais. Com base nos estudos de Bryant e Nunes (2012)
serdo apresentadas as quatro demandas cognitivas implicadas na aprendizagem de
probabilidade: compreender a aleatoriedade, levantar o espa¢co amostral, comparar
e quantificar probabilidades e entendimento da correlacdo, um dos aportes tedricos
centrais do presente estudo. Por fim, sdo apresentados estudos que dialogam sobre

o livro de matematica e o processo de ensino e aprendizagem da probabilidade.

7

No quinto capitulo é apresentado o encaminhamento metodoldgico do
presente estudo, com os instrumentos utilizados para a coleta e andlise de dados: os
documentos curriculares oficiais, as colecdes de livros didaticos de Matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, questionario com autores/editores de livros
didéticos, entrevista com professores que atuam nos anos iniciais de escolarizacéo e

observacao da pratica de sala desses professores.

No sexto capitulo sdo apresentados os resultados e as analises do presente
estudo. Inicialmente sdo apresentados os resultados referentes a analise dos
curriculos prescritos. Em seguida, sdo apresentadas as andlises feitas a partir do
curriculo apresentado — analise dos livros didaticos e questionarios com editores de
livros. Neste capitulo também é discutido como professores modelam o curriculo em
seus planejamentos e por fim andlises da observacéo dos docentes na utilizacdo do

livro didatico.

Em seguida, séo apresentadas consideracdes e reflexdes feitas a partir das
analises apresentadas, no que diz respeito ao tratamento da probabilidade nas
diferentes instancias curriculares: curriculo prescrito, curriculo apresentado, curriculo

modelado e o curriculo em acéo.

Por fim, sdo apresentadas as referéncias bibliogréficas utilizadas como
aportes para o desenvolvimento do instrumento de pesquisa e para discussdo dos
resultados apresentados. Sao apresentados, também, os apéndices que
complementam o corpo do texto com o roteiro do questionario respondido pelos

autores/editores e da entrevista, na integra, realizada com os professores.
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2. EDUCACAO E CURRICULO: ALGUMAS REFLEXOES

2.1 CURRICULO: APROXIMACOES AO CONCEITO

Do ponto de vista etimoldgico, o termo curriculo vem da palavra latina currere
e significa caminho, jornada, trajetéria ou percurso que deve ser realizado. Em
Educacéo, o termo pode ser considerado em sentido restrito, assumindo-se como
um plano estruturado de ensino, onde sao propostos determinados objetivos e
contetdos, bem como algumas orientacdes didaticas e metodoldgicas. Porém, esta
definicdo ndo apresenta uma defesa tedrica muito evidente, correspondendo, no
fundo, a uma opinido do senso comum. Etimologicamente o termo curriculo segundo
Sacristan (2013),

[...] deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz é a mesma de
cursus e currere) [...]. Em sua origem curriculo significava o territorio
demarcado e regrado do conhecimento correspondente aos
contetdos que professores e centro de educacéo deveria cobrir; ou
seja, 0 plano de estudos proposto e imposto pela escola aos
professores (para que o0 ensinassem) e aos estudantes (para que o
aprendessem). (SACRISTAN, 2013, p.16).

Sobre o tema curriculo tém-se acumulado, nas Ultimas décadas,
conhecimentos que traduzem um vasto campo de estudo e de investigacdo, com
contributos validos para a compreensdo dos fendmenos educativos. Silva (2013,
p.21), nos diz que a emergéncia do curriculo como campo de estudo esta
estreitamente ligada a processos tais como a formag¢&o de um corpo de especialistas
sobre curriculo, a formacdo de disciplinas e departamentos universitarios, a
institucionalizacdo de setores especializados sobre curriculo na burocracia
educacional do estado e o surgimento de revistas especializadas. Este autor aponta
gue a propria emergéncia da palavra curriculum como modernamente conhecemos

esta ligada a organizacao das experiéncias educativas.

Sendo um conceito polissémico, carregado de ambiguidade, deve
reconhecer-se, como afirma Ribeiro (1990), que ndo possui um sentido univoco,
existindo na diversidade de funcdes e de conceitos em funcdo das perspectivas que
se adotam, algumas imprecisbes acerca da natureza e ambito do curriculo. No

entanto, Saviani (1996) aponta para a importancia do conceito de curriculo:
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Curriculo é wum conceito bastante discutido hoje em dia.
Tradicionalmente ele pode ser entendido como a relagdo das
disciplinas que compdem um curso ou a relacdo dos assuntos que
constituem uma disciplina, no que ele coincide com o termo
programa. Entretanto, existe atualmente uma tendéncia a se
considerar o curriculo como sendo o conjunto das atividades
(incluindo o material fisico e humano a elas destinado) que se
cumprem com vistas a um determinado fim. Este € um conceito muito
mais amplo, pois abrange todos os elementos relacionados com a
escola. Poderiamos dizer que, assim como o0 método procura
responder a pergunta: como se deve fazer para atingir determinado
objetivo, o curriculo procura responder a pergunta: o que se deve
fazer para se atingir determinado objetivo. Trata-se, portanto, do
conteudo da educagdo e de sua distribuicio no tempo que lhe é
destinado (entenda-se o termo conteddo num sentido bem amplo).
(SAVIANI, 1996, p.66).

Em geral, o senso comum educacional percebe o curriculo como um
documento onde se expressa e se organiza a formagdo, ou seja, 0 arranjo, O
desenho organizativo dos conhecimentos, métodos e atividades em disciplinas,
matérias ou areas, competéncias, etc., como um artefato burocratico prescrito. Nao
perspectivam o fato de que o curriculo se dinamiza na pratica educativa como um
todo e nela assume feicGes que o conhecimento e a compreensao do documento

por si s6 nao permitem elucidar.

Ratifica-se, portanto, que as reflexdes sobre curriculo e sua conceituagéo se
fazem necessarias para que se possa defini-lo e conhecer teorias que o sustentam
na educacdo. Num sentido mais amplo, pode-se considerar que o curriculo é o
conjunto de acdes desenvolvidas pela escola na direcdo da promocao da
aprendizagem dos seus estudantes. Para Lopes (2006), a construcdo de um
curriculo demanda: a) uma ou mais teorias acerca do conhecimento escolar; b) a
compreensao de que o curriculo é produto de um processo de conflitos culturais dos
diferentes grupos de educadores que o elaboram; e c) conhecer os processos de
escolha de um conteldo e ndo de outro (disputa de poder pelos grupos). Dessa
forma, definir curriculo é complexo, pois envolve diversas teorizacoes, relacdes e

processos.

Ainda segundo Lopes (2006, contracapa),

[..] o curriculo se tece em cada escola com a carga de seus
participantes, que trazem para cada acao pedagdgica a cultura e a
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memoria de outras escolas e de outros cotidianos nos quais vivem. E
nessa grande rede cotidiana, formada de multiplas redes de
subjetividade, que cada um de nés tracamos nossas historias de
aluno/aluna e de professor/professora. O grande tapete que é o
curriculo de cada escola, também sabemos todos, nos enreda com
os outros formando tramas diferentes e mais belas ou menos belas,
de acordo com as relagbes culturais que mantemos e do tipo de
memoaria que nds temos de escola [...] (LOPES, 2006, contracapa).

Em consonancia com Lopes (2006), Silva (2013) que discute estudos sobre o
curriculo desde a génese do conceito, afirma que o curriculo é sempre o resultado
de uma selecdo de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes, definindo-
se a parte que ira constituir o curriculo. Esse autor afirma, ainda, que as teorias do
curriculo, buscam justificar por que determinados conhecimentos sao selecionados
em detrimento a outros. No entanto, para ele, a questdo “do qué” nunca esta
separada de uma outra questdo, “0 que eles ou elas devem se tornar”, pois um
curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vao “seguir’ aquele
curriculo. Assim, é muito importante atentar para as escolhas curriculares efetuadas

e as consequéncias dessas escolhas na formacéo dos estudantes.

Sacristan (2000) defende que o curriculo € um objeto que se constréi como
resultado de diversas for¢cas que nele intervém e com a participacdo de diversos
agentes. Para o autor o campo definido dentro do sistema curricular supde um
conjunto de atividades de producdo de materiais, de divisdo de competéncias, de
fontes de ideias incidindo nas formas e formatos curriculares, uma determinada
organizacao sociopolitica que Ihe empresta um sentido particular, contribuindo para
determinar seu significado real. Assim, 0 que se tem € um processo de construgao
curricular complexo, no qual o objeto do curriculo sofre multiplas e continuas

transformacgoes.

Situando-se nessa variabilidade conceitual do termo curriculo, Pacheco
(2001) destaca que duas definigdes mais comuns se contrapdem: uma formal, como
um plano previamente planificado a partir de fins e finalidades; outra informal, como
um processo decorrente da aplicacdo do referido plano. O autor, situando-nos na

divergéncia dessas duas defini¢cbes, esclarece:

[...] na 12 perspectiva as definicbes que apontam para o curriculo
como o conjunto de conteddos a ensinar (organizados por
disciplinas, temas, &areas de estudo) e como o plano de acéo
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pedagdgica, fundamentado e implementado num sistema
tecnoldgico; na 22 perspectiva, lugar para as definicbes que
caracterizam o curriculo como um conjunto de experiéncias
educativas e como um sistema dinamico, probabilistico e complexo,
sem uma estrutura predeterminada. (PACHECO, 2001, p. 16).

E assim que compreendemos o curriculo, como um complexo cultural tecido
por relacdes ideologicamente organizadas e orientadas. E que, mesmo sem uma
definicdo Unica, o curriculo deve buscar responder a diversidade cultural, devendo
atender as especificidades de cada estudante; permitindo a igualdade de
oportunidades; assegurando uma educacao integral dos individuos; sem assumir um
caracter centralizador e fechado. Essas reflexbes revelam a importancia de

conhecer teorias sobre o curriculo e a maneira de conceber o curriculo.

2.2 TEORIAS E PRATICAS DO CURRICULO

A existéncia de teorias sobre o curriculo esta identificada com a iminéncia do
campo do curriculo como um campo profissional, especializado, de estudos e
pesquisas sobre o curriculo. Para Silva (2013) a questao central para qualquer teoria
do curriculo é saber qual conhecimento dever ser ensinado e para responder a essa
questdo, as diferentes teorias podem recorrer a discussbes sobre a natureza
humana, a natureza da aprendizagem ou sobre a natureza do conhecimento, da
cultura e da sociedade e ao final recai-se em uma questdo basica: qual
conhecimento ou saber é considerado importante, valido ou essencial para merecer
ser considerado parte do curriculo? Assim, na perspectiva das teorias do curriculo,
aquilo que o curriculo é depende precisamente da forma como ele é definido por

diferentes autores e teorias.

Para se distinguir diferentes teorias do curriculo, deve-se examinar 0s
diferentes conceitos que elas empregam, o que permitird olhar a educacao por uma
nova perspectiva, pois 0s conceitos de uma teoria organizam e estruturam a forma
de ver a realidade. Esses conceitos irdo desde os pedagdgicos — de ensino e
aprendizagem, aos conceitos referentes a ideologia e poder — as conexdes entre

significacBes, identidade e poder.
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Silva (2013) apresenta uma classificagdo de diferentes teorias do curriculo e

0S conceitos que elas, respectivamente, enfatizam:

e Teorias Tradicionais — ensino; aprendizagem; avaliacdo; metodologia;
didética; organizacao; planejamento, eficiéncia e objetivos.

e Teorias Criticas — ideologia; reproducao cultural e social; poder; classe
social; capitalismo; relagbes sociais de producdo; conscientizacao;
emancipacao, curriculo oculto e resisténcia.

e Teorias Pdés-Criticas — identidade, alteridade, diferenca; subjetividade;
significacdo e discurso; saber-poder; representacdo; cultura, género,

raca, etnia, sexualidade e multiculturalismo.

A teoria tradicional do curriculo teve como principal teérico John Franklin
Bobbitt (1876-1956) que em 1918, escreveu o livio The curriculum considerado o
marco no estabelecimento do curriculo como um campo especializado de estudos. O
livro de Bobbitt foi escrito em um momento conturbado da histéria da educacdo nos
Estados Unidos em que, diversas for¢cas de cunho politico, econémico e cultural

queriam envolver a educacao de massas de acordo com suas ideologias.

Segundo Silva (2013), a teoria tradicional de curriculo buscava a neutralidade,
tendo como escopo principal promover a identificacdo dos objetivos da educacédo
escolarizada, formando o trabalhador especializado ou, proporcionando uma
educacao geral e académica. As perspectivas tradicionais buscavam respostas as
seguintes questdes: O que ensinar? Quais as fontes principais do conhecimento a
ser ensinado? O que deve estar no centro do ensino? Quais devem ser as

finalidades da educacgao?

Nessa perspectiva, a questdo do curriculo se transforma numa questdo de
organizacdao, o curriculo é simplesmente uma mecéanica. Como afirma Silva (2013) a
atividade supostamente cientifica do especialista em curriculo ndo passava de uma
atividade burocréatica. Assim, o conceito central nas teorias tradicionais era o
desenvolvimento curricular, ou seja, o curriculo se resume a uma questdo de

desenvolvimento, a uma questao técnica.

Ao fazerem a critica as visdes tecnicista e classista de curriculo, os teoricos
criticos liderados, principalmente, por Michael Apple e Henri Giroux vao indagar

sobre 0 que é que o curriculo faz com as pessoas, antes mesmo de se interessarem
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sobre como se faz o curriculo. Segundo Macedo (2013, p.57) essa torcao ideoldgica
faz com que a critica implemente a construcdo de uma outra concepcao de curriculo,
agora desvinculada de qualquer perspectiva neutra, ou seja, “vinculada a ideias de
gue os curricula sdo opcdes formativas que trazem consigo ideologias e formas
instituintes de poder pautadas na opcao de formar para legitimar e perpetuar as

relacOes de classe estabelecidas pelas sociedades capitalistas”.

As teorias criticas contestavam de forma radical esse raciocinio das
perspectivas tradicionais. Enquanto os modelos tradicionais de curriculo restringiam-
se a atividade técnica de como fazer o curriculo, as teorias criticas sobre o curriculo,
comecavam por colocar em questdo precisamente 0s pressupostos dos presentes

arranjos sociais e educacionais. Segundo Silva (2013),

[...] as teorias criticas do curriculo efetuam uma completa inversdo
nos fundamentos das teorias tradicionais [...]. As teorias criticas
sobre o curriculo, em contrate, comecam por colocar em questdo
precisamente 0Ss pressupostos dos presentes arranjos sociais e
educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo,
responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais. (SILVA,
2013, p.29-30).

Portanto, os modelo técnicos de curriculo limitam-se a questdo de “como”
organizar o curriculo e buscam respostas a outras perguntas, tais como: “Por que
este documento faz parte do curriculo e ndo outro?”, “Por que alguns conhecimentos
sao considerados validos e nao outros?”, “Quais sao os interesses € as relacbes de
poder que fazem com que determinados conhecimentos acabem fazendo parte do
curriculo, enquanto outros sdo excluidos?", questionando o0 conhecimento
corporificado no curriculo que esta estreitamente relacionado as estruturas

econdmicas e sociais.

Embora ndo se constituir em uma teoria propriamente dita, o conceito de
curriculo oculto foi utilizado por praticamente toda perspectiva critica de curriculo em
seu periodo inicial. Segundo Silva (2013, p. 78), “o curriculo oculto é constituido por
todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo
oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais
relevantes”, ou seja, o curriculo oculto é caracterizado pelas ac¢des implicitas que

permeiam as instituicdes escolares.
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Para Sacristan (2000), o curriculo oculto, sdo esses efeitos provenientes das

experiéncias vividas na realidade da escola sem té-las planejadas e comenta que,

As experiéncias na educagdo escolarizada e seus efeitos séo,
algumas vezes, desejadas e outras, incontroladas; obedecem a
objetivos explicitos ou sdo expressfes de proposicdo ou objetivos
implicitos; séo planejados em alguma medida ou sé&o fruto de simples
fluir da acdo. Algumas sao positivas em relacdo a uma determinada
filosofia e projeto educativo e outras nem tanto ou completamente
contrarias. (SACRISTAN, 2000, p.43).

Portanto, o conceito de curriculo oculto cumpriu um papel importante no
desenvolvimento de uma perspectiva critica sobre o curriculo. Como aponta Silva
(2013),

Para a perspectiva critica, 0 que se aprende no curriculo oculto sao
fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientacdes
gue permitem que criancas e jovens se ajustem da forma mais
convenientes as estruturas e as pautas de funcionamento,
consideradas injustas e antidemocraticas e, portanto, indesejaveis,
da sociedade capitalista. Entre outras coisas, o curriculo oculto
ensina, em geral, o conformismo, a obediéncia, o individualismo.
(SILVA, 2013, p. 78-79).

ApOs as teorias criticas do curriculo, vieram as denominadas teorias pos-
criticas que partilham da mesma preocupagdo com questbes de poder em
continuidade a tradicdo critica, mas sua concep¢ao € menos estruturalista, ou seja,
poder e conhecimento ndo se opdem, mas sdo mutuamente dependentes. No seio
do que se esta denominando, no campo curriculo, de teorias pés-criticas, encontra-
se o multiculturalismo como um movimento que toma a diferenca como sua

caracteristica fundante.

Para os multiculturalistas criticos, em termos curriculares, € preciso perceber
que o curriculo pode estar legitimando através da selecdo dos seus conteudos,
atividades e valores, determinadas visdes de mundo e de cultura, em detrimento de
outras. Segundo Silva (2013), a perspectiva liberal ou humanista enfatiza um
curriculo multiculturalista baseado nas ideias de tolerancia, respeito e convivéncia
harmoniosa entre as culturas. Num curriculo inspirado nessa concepg¢ao, as
diferencas, mais do que toleradas ou respeitadas, sdo colocadas permanentemente

em questdo. Assim, o curriculo, necessariamente, precisa conceber a diversidade
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como sendo fruto de questdes histéricas e politicas devendo ter um papel primordial
na desconstrucao do texto considerado como oficial, questionando os valores tidos
como certos, incluindo e valorizando os valores de todos 0s grupos sociais, sem

distin¢coes.

Contrariamente as teorias criticas, as teorias pos-criticas do curriculo ndo
acreditam que exista um nudcleo de subjetividade a ser libertado da alienacéo
causada pelo capitalismo. S&o as conexdes entre significacdo, identidade e poder,
gue passam, entdo, a ser enfatizadas. Para essas teorias o curriculo € uma questao
de identidade e poder e estd irremediavelmente envolvido nos processos de

formacao pelos quais ndés nos tornamos 0 gue Somos.

Para aléem da discussao das teorias curriculares, Sacristan (2000) defende
gue o curriculo, mais que um conglomerado cultural organizado de forma peculiar
que permite analises de multiplos pontos de vista, cria toda uma atividade social,
politica e técnica variada, que lhe d4 um sentido particular. Nesse sentido a
perspectiva pratica sobre o curriculo resgata como ambito de estudo o como ele se

realiza de fato e o que acontece quando esta se desenvolvendo.

Esta nova dimensdo da teoria e prética curricular ndo anula a assercao do
curriculo como projeto cultural, mas sim, partindo dele, se analisa como se
transmuta em cultura real para professores e estudantes, incorporando a
especificidade da relacdo teoria e pratica no ensino como uma parte da prépria
comunicacao cultural nos sistemas educativos. Portanto, o curriculo pode ser visto
como um objeto que cria em torno de si campos de acgdo diversos, nos quais
multiplos agentes se expressam em sua configuracdo, incidindo sobre aspectos

distintos.

Segundo Sacristan (2000), para compreender esse sistema curricular nao
basta ficar na configuracdo estatica que o curriculo pode apresentar num dado
momento, € necessario vé-lo na construcdo interna na qual ocorre tal processo.
Assim, o autor distingue seis instancias do processo de desenvolvimento curricular.
Na Figura 1, pode-se observar o modelo de interpretacdo do curriculo proposto por
Sacristan (2000) como algo construido no cruzamento de influéncias e campos de

atividade diferenciados e inter-relacionados.
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Figura 1 - A objetivacdo do curriculo no processo de seu desenvolvimento.
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Fonte: Sacristan, 2000, p.105.

Conforme podemos observar, as instancias na objetivacdo do significado do
curriculo apontados por Sacristan (2000) sao: 1) o curriculo prescrito, 2) o curriculo
apresentado aos professores, 3) o curriculo modelado pelos professores, 4) o
curriculo em acao, 5) o curriculo realizado e 6) o curriculo avaliado. A seguir, para
melhor esclarecer, descreveremos brevemente o significado dessas instancias na
objetivacao do significado do curriculo.

A primeira fase da objetivacdo do significado do curriculo € o curriculo
prescrito que sdo as prescricdes e orientacdes administrativas referentes aos
conteudos do curriculo e servem de ponto de partida para a elaboracdo de
propostas pedagoégicas. Como descrito por Sacristan (2000), o curriculo prescrito
para o sistema educativo e para os professores € a sua propria definicdo, de seus
conteudos e demais orientacOes relativas aos codigos que 0 organizam, que
obedecem as determinacfes que procedem do fato de ser um objeto regulado por
instancias politicas e administrativas.

Segundo o autor, a ordenacgdo e a prescricdo de um determinado curriculo por

parte da administracdo educativa é uma forma de propor o referencial para realizar o
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controle sobre a qualidade do sistema educativo. No entanto o curriculo prescrito

nao pode nem deve ser entendido como,

[...] um tratado pedagdgico e um guia didatico que oferta planos
elaborados para os professores, porque tem outras funcdes mais
decisivas para cumprir, desde o ponto de vista da politica educativa
geral, do que ordenar os processos pedagdgicos nas aulas. Se a
politica curricular pode e deve ajudar os professores, deve fazé-lo
por outros meios. (SACRISTAN, 2000, p.118).

Essa politica que prescreve orientacdes curriculares tem uma importancia
decisiva, ndo para compreender o estabelecimento de formas de exercer a
hegemonia cultural de um Estado organizado politica e administrativamente num
momento determinado, mas, sim, como meio de conhecer, desde uma perspectiva
pedagdgica, o que ocorre na realidade escolar, a medida que, neste nivel de
determinagbes, se tomam decisbes e se operam mecanismos que tém

consequéncias em outras fases de desenvolvimento do curriculo.

Como destaca Sacristan (2000), as orientacbes ou exigéncias curriculares
contidas no formato de curriculo que a administracdo prescreve nao podem orientar
ou prescrever de forma direta a pratica de professores e de alunos nas aulas, senao
por via indireta. Os professores quando preparam sua pratica, quando realizam seus
planos ou programacfes tém dois referenciais imediatos: os meios que o curriculo
lhe apresenta com algum grau de elaboracao, para que seja levado a pratica, e as

condi¢cOes imediatas em seu contexto.

Com isso, finalizamos afirmando que o curriculo prescrito, quanto a seus
conteddos e a seus coédigos, em suas diferentes especialidades, expressa o0
conteudo base da ordenacdo do sistema, estabelecendo a sequéncia de progresso
pela escolaridade e pelas especialidades que o compdem. Sua regulacdo ou
intervencdo € realizada de multiplas formas e pode se referir aos mais variados
aspectos nos quais incide, em seus conteldos, em seus cOdigos ou nos meios

através dos quais se configura a pratica escolar.

Partido para a segunda instancia na objetivacdo do significado do curriculo,
Sacristan (2000) aponta que existe uma série de meios, elaborados por diferentes
instancias, que buscam traduzir para os professores o significado e os contetdos do

curriculo prescrito, realizando uma interpretacdo deste, denominado pelo autor de
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curriculo apresentado aos professores, representado, por exemplo, pelos materiais

didaticos.

Uma série de razbes de ordens diversas fazem com que, de forma inevitavel,
o professor dependa, no desenvolvimento de seu trabalho, de elaboracbes mais
concretas e precisas dos curriculos prescritos realizadas fora de sua pratica.
Sacristan (2000), descreve algumas dessas raz6es como sendo: a) a complexidade
da préatica pedagdgica na instituicdo escolar ao ter que responder com o curriculo a
uma série de necessidades de ordem social e cultural; b) o conteiudo da
competéncia profissional dos docentes abrange a posse de conhecimentos e
habilidades profissionais muito diversas; c) a formacdo dos professores né&o
costumam ser a mais adequada quanto ao nivel e a qualidade para que estes
possam abordar com autonomia o plano de sua prépria pratica e d) as condicdes
nas quais se realiza o trabalho dos professores ndo sdo em geral as mais

adeguadas para desenvolver sua iniciativa profissional.

Por todas essas razfes, que sdo circunstanciais, ndo esta ao alcance das
possibilidades de todos os professores planejar sua pratica curricular partindo de
orientacdes muito gerais. Em geral, as condi¢des da realidade impdem aos docentes
se apoiarem em pré-elaboragdes do curriculo para seu ensino. Assim, 0s materiais
didaticos, mais especificamente os livros didaticos, assumem uma fungdo primordial

na aproximagao das prescrigdes curriculares aos professores.

Para Sacristan (2000, p.157) a importancia dos materiais didaticos que

desenvolvem o curriculo justifica-se pois;

1) S&o os tradutores das prescricdes curriculares gerais e, nessa mesma
medida, construtores de seu verdadeiro significado para alunos e
professores.

2) Sao os divulgadores de codigos pedagdgicos que levam a prética, isto €,
elaboram os contetdos ao mesmo tempo que planejam para o professor
sua propria pratica; sao depositarios de competéncias profissionais.

3) Voltados a utilizagdo do professor, sdo recursos muito seguros para
manter a atividade durante um tempo prolongado, o que da uma grande
confianga e seguranca profissional. Facilitam-lhe a direcdo da atividade

nas aulas.



40

Corroboramos com Sacristan (2000) quando afirma que essa determinacao
da pratica por parte dos materiais curriculares pode ser vista como negativa quando
no sentido de anular a capacidade de iniciativa dos professores, tornando as tarefas
académicas em algo pouco flexivel e pouco adaptado as peculiaridades dos
estudantes e a seu contexto. No entanto, se o professor souber aproveitar
adequadamente, podem ser utilizados como estratégia de inovacdo na pratica

estabelecendo possibilidades de melhoria do curriculo.

Se o curriculo é uma pratica desenvolvida através de multiplos processos na
qual se entrecruzam diversos subsistemas ou préticas diferentes, sem divida que na
atividade pedagdgica relacionado com o curriculo, o professor € um elemento de
primeira ordem na concretizacdo desse processo. Nessa perspectiva, Sacristan
(2000) ao reconhecer o curriculo como algo que configura uma pratica, se faz

necessario analisar a influéncia reciproca entre o curriculo e a pratica dos docentes.

E nessa perspectiva que Sacristan (2000) descreve a terceira instancia na
objetivacéo do significado do curriculo, o curriculo modelado pelos professores, no
qual o professor € um agente decisivo na concretizagdo do curriculo, moldando, a
partir de sua cultura profissional, qualquer proposta que Ihe é feita. Destaca-se aqui
gue nado se trata apenas de ver como professores veem e transferem o curriculo

para a pratica, mas se tém contribuido com os seus préprios significados.

E nessa ideia de mediacao, transferida para a andlise do desenvolvimento do

curriculo na pratica, que Sacristan (2000) concebe

O professor como um mediador decisivo entre o curriculo
estabelecido e os alunos, um agente ativo no desenvolvimento
curricular, um modelador dos conteudos que se distribuem e dos
cddigos que estruturam esses conteudos, condicionando, com isso
toda a gama de aprendizagens dos alunos. (SACRISTAN, 2000, p.
166)

Portanto reafirma-se a necessidade de entender o professor como um
profissional ativo na transferéncia do curriculo, afinal suas concepc¢des sobre a
educacdo, o valor dos conteudos e/ou habilidades propostos pelo curriculo, a
percepcéo das necessidades dos estudantes, suas condi¢cdes de trabalho, etc. sem

davida o levarao a interpretar pessoalmente o curriculo.
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Se o curriculo € a ponte entre a teoria e a acao, entre intencdes e realidade, é
preciso analisar a estrutura pratica onde esse curriculo fica moldado. O curriculo, ao
se expressar através de uma praxis, adquire significado definitivo para estudantes e
para os professores nas atividades que uns e outros realizam. Por tudo isso, o
curriculo em acao, o quarto nivel ou fase na objetivacdo do significado do curriculo,
se configura um momento decisivo da analise da prética pedagdgica na qual se

projetam todas as determinagdes do sistema curricular.

Para Sacristan (2000),

Os proprios efeitos educativos dependem da interacdo complexa de
todos os aspectos que se entrecruzam nas situacdes de ensino: tipos
de atividades metodoldgicas, aspectos materiais da situacdo, estilo
do professor, relacdes sociais, contetdos culturais, etc. Entender
essa situacdo e planeja-la para que contribua para determinados
propdsitos implica um campo de conhecimento mais amplo no qual
se atendam a todos os elementos e a suas interacdes. (SACRISTAN,
2000, p.203).

O significado da pratica e do curriculo na acdo pode ser analisado a partir das
atividades que preenchem o tempo no qual transcorre a vida escolar e em como se
relacionam umas tarefas com outras. Para Sacristan (2000) as tarefas, formalmente
estruturadas como atividades de ensino e aprendizagem dentro dos ambientes
escolares, podem ser um bom recurso de andalise, a medida que uma certa
sequéncia de algumas delas constitui um modelo metodolégico, limitando o
significado real de um projeto de educacdo que pretende algumas metas e que se

guia por certas finalidades.

As tarefas definem as situacfes praticas sobre as quais, de forma imediata, o
professor pode e deve refletir. Sdo esquemas de agdo nos quais se podem
encontrar pressupostos muito diversos que justificam a pratica. Acredita-se,
portanto, que professor é o arbitro de toda decisé@o curricular, sendo associado ao
gue de positivo ou negativo se faz na escola, uma vez que é o protagonista de uma
cadeia de decisGes que, natural e logicamente, Ihe pertence terminar, moldando a
sua “medida” o curriculo sucessivamente prescrito, apresentado, programado e

planificado, ou seja, o curriculo em acéo.

A pendltima instancia da objetivacdo do significado do curriculo € o curriculo

realizado, que se traduz nos efeitos produzidos pela pratica e se reflete no processo
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de aprendizagem dos estudantes e professores. Para Sacristdn (2000) essa é uma
das facetas mais relevantes dentro do conjunto de praticas relacionadas com a
elaboracdo e desenvolvimento do curriculo, € o que o autor denomina de

planejamento curricular.

Para o autor, o conceito de planejamento curricular se refere,

a um processo de conceitualizacdo de uma série de relacbes
sistémicas entre os alunos, o comportamento do professor, 0s
materiais, o contetido, o tempo, os resultados de aprendizagem, isto
€, um guia para a instrucdo que organiza todos os fatores
relacionados com a pratica, a fim de obter determinados resultados.
(SACRISTAN, 2000, p.282).

Deve-se compreender que planejar a pratica é algo mais amplo que atender
aos objetivos e conteudos do curriculo, pois pressupde as condicdes de seu
desenvolvimento, uma vez também que se atende a este. E concretizar as
condicdes nas quais se realizara o curriculo, e isso supfe estabelecer uma ponte
para moldar as ideias na realidade, se tornando um elo que liga as intencdes e a

acao.

E nesse sentido que Sacristan (2000, p.290) aponta que “o plano é uma
faceta que contribui para dar forma ao curriculo, para defini-lo, para bem realizar tal
funcdo de administracdo educativa, ou de uma editora de livros-textos, ou de uma
equipe de peritos ou professores elaborando materiais”. E dessa conjuncéo das
funcdes do planejamento curricular que deve-se extrair as linhas para mudar a

pratica.

Por ultimo, o curriculo abarcado pelos procedimentos de avaliacdo €, enfim, o
curriculo mais valorizado, a expressdo da Ultima concretizacdo de seu significado
para professores, que, assim, evidenciam uma ponderacdo, e para os estudantes,
que dessa forma, percebem através de que critérios sdo avaliados. O curriculo
avaliado evidencia as relagdes entre curriculo e a avaliagdo, pois trata do curriculo

formulado para atender as expectativas das avaliacdes.

Segundo Sacristan (2000, p.311), “a avaliagédo atua como uma pressao
modeladora da pratica curricular, ligada a outros agentes, como a politica curricular,
o tipo de tarefas nas quais se expressa o curriculo e o professorado escolhendo

conteudos ou planejando atividades”. Portanto, a concretizacdo de significados do
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curriculo ndo é alheia a esse clima de avaliacdo, que explicitamente pode ser vista
no tipo de aprendizagem que fica ressaltada pelos sistemas de controle formal

dominantes.

7

Por fim, é importante ressaltar que as instancias nas quais se decide e
configura o curriculo ndo guardam dependéncias estritas umas com as outras. Sao
instancias que atuam convergentemente na definicdo da pratica pedagdgica com
poder distinto e através de mecanismos peculiares em cada caso. Cada uma dessas
fases intervém na determinacdo do curriculo e possuem certo grau de autonomia,

embora mantenham relagdes de determinacao reciproca com as outras.

Sacristan (2013) defende que o curriculo ndo se resume a um conceito
tedrico, o curriculo se constitui também em uma ferramenta de regulacdo das
praticas pedagogicas. Segundo o autor, o curriculo é um componente formador da
realidade do sistema de educagdo no qual se vive e sua implementagcdo tem
condicionado préaticas em educacdo. Em outra dire¢do, as praticas dominantes em
determinado momento também condicionam o curriculo; ou seja, o curriculo €&

simultaneamente instituido por meio da realizacdo das praticas.

Para Sacristan (2013), essas peculiaridades fazem o conceito do curriculo se
referir a uma realidade dificil de explicar por meio de uma definicdo simples, devido
a propria complexidade do conceito. Mesmo diante dessa complexidade, o autor
busca dar-lhe um significado: “o conteudo cultural que os centros educacionais
tratam de difundir naqueles que os frequentam, bem como os efeitos que tal

contetido provoca em seus receptores”. (SACRISTAN, 2013, p.10).

O conceito de curriculo, e a utilizacdo que se faz dele, aparece desde os
primordios de sua conceitualizag&o relacionado a ideia de selecdo de conteudos e
de ordem na classificacdo dos conhecimentos que representam, ou seja, a selecao
daquilo que sera coberto pela acdo do ensinar. Embora ndo se restrinja a isso
apenas, segundo Sacristan (2013, p.19), “o curriculo proporciona uma ordem por
meio da regulacdo do conteudo da aprendizagem e ensino na escolarizacdo
moderna, uma construcdo Util para organizar aquilo do qual deve se ocupar a

escolarizacao e aquilo que devera ser aprendido”.

Sendo assim, para Sacristan (2013), o curriculo tem se mostrado regulador do

conteudo e das praticas envolvidas nos processos de ensino e de aprendizagem, se
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comportando como um instrumental que tem a capacidade de estruturar a
escolarizacdo, a vida dos centros educacionais e as praticas pedagdgicas. No
entanto, esse poder regulador ocorre sob uma série de aspectos, 0s quais, juntos
com os efeitos que s&o provocados por outros elementos e agentes (tais como
materiais didaticos e professores), e impdem suas determinacdes sobre os
elementos ou aspectos que sao afetados. Por exemplo, sobre quando se aprende,
que conhecimentos sdo adquiridos, que atividades sao possiveis, que processos sao
desencadeados e que valor eles tém, o ritmo e a sequéncia da progressao do ensino

e da aprendizagem, etc.

Sacristan (2013) lembra que,

entre a cultura mais elaborada (pelos especialistas) e a recepcao do
saber (pelos estudantes), existem agentes culturais mediadores,
como os professores, os livros didaticos e demais materiais didaticos.
Existe uma cultura que prop8e conteldos para os curriculos; ha outra
cultura mediadora, dos professores; propde-se um conhecimento
peculiar expresso nos materiais didaticos; e, fruto das interagbes
entre tudo isso, surge o conhecimento escolar que é transferido aos
alunos. (SACRISTAN,2013, p.22).

H& inimeros estudos (SACRISTAN, 1988; APPLE, 1989; TORRES; 1991)
que jA demonstram tanto o poder mediador cultural dos professores, quanto a
especificidade cultural dos livros didaticos para propor/impor determinados
conteudos que fazem parte de certos curriculos. A qualidade do conteldo que se
torna realidade é o resultado de um processo de jogo de perspectivas entre a
qualidade cultural e pedagodgica dos professores e a dos textos e demais materiais
como fontes de informacg&o. Nesse sentido, passa-se a discutir, no capitulo a seguir,
relacdes que podem ser estabelecidas entre professores e materiais curriculares, em

particular, com o livro didatico.
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3. MATERIAIS CURRICULARES E PRATICAS DOCENTES

3.1 RELACOES PROFESSOR E MATERIAIS CURRICULARES

Vérios registros histéricos sobre a educacdo demonstram que, desde ha
muito tempo, os materiais curriculares tém desempenhado um papel importante na
organizacdo e realizacdo dos processos de ensino aprendizagem, conseguindo
sobreviver a diferentes politicas educativas e curriculares e a diversas circunstancias

culturais.

Em termos conceituais, de acordo com Schlichta (2010) materiais curriculares
S840 processos ou instrumentos de ensino e aprendizagem que contribuem para o
planejamento, desenvolvimento e a avaliagao curricular. Portanto, material curricular
nao se limita ao livro didatico e sim a qualquer e todo material que ajude o professor
a dar conta do planejamento, realizacao e avaliacdo curricular assim como também

das problematicas que se coloquem em sua praxis.

Os materiais curriculares que se utilizam no desenvolvimento do curriculo, em
particular os livros didaticos, tém estabelecido uma relacéo estreita entre as praticas
pedagdgicas e os propoésitos das aprendizagens, conseguindo interferir na forma
como os professores desempenham o seu trabalho, nos tipos de conhecimentos que
se veiculam nas instituicbes de ensino e, por consequéncia, nas decisdes que se

tomam relativamente a essas questodes.

Morgado (2004) enfatiza a necessidade de refletir sobre a forma como os
materiais didaticos se organizam, sobre as mensagens e 0s valores que, direta ou
indiretamente, veiculam e o papel que podem desempenhar na configuracdo dos

processos educativos, pois

[...] 0s manuais escolares ao organizarem e apresentarem a cultura
selecionada dos programas escolares podem, eventualmente,
contribuir e legitimar o conhecimento que se considera Util que os
alunos aprendam na escola, desempenhando um papel crucial no
desenvolvimento pessoal e social de cada individuo, e para difundir
determinadas “concepgbes ideoldgicas e politicas dominantes” em
detrimento de outras igualmente validas e importantes. (MORGADO,
2004, p.27).
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Segundo Gérard e Roegiers (1998, p. 19), um “manual escolar pode ser
definido como um instrumento impresso, intencionalmente estruturado para se
inscrever num processo de aprendizagem, com o fim de lhe melhorar a eficacia”. As
funcbes dos manuais escolares para os autores podem variar de acordo com o
respectivo utilizador, ou seja, ao aluno ou ao professor. Para os alunos estes
desempenham, para além de funcdes ligadas a aprendizagem (relativas a
transmissdo de conhecimento, ao desenvolvimento de capacidades e de
competéncias e consolidacdo e avaliacdo das aquisi¢coes), funcdes de ligacdo das
aprendizagens a vida cotidiana e profissional (ao nivel da integracdo das aquisicdes,
como referéncia, e ao nivel de uma educacéo social e cultural).

Em relacdo aos professores, 0s manuais escolares preenchem
essencialmente funcbes de formacdo e tém por objetivo contribuir como
instrumentos que permitam aos professores um melhor desempenho do seu papel
profissional no processo de ensino aprendizagem. Neste sentido, o0 manual escolar
contribui para desenvolver inovacdes pedagdégicas considerando quatro funcdes

essenciais:

a) Funcdo de informacédo cientifica e geral — os manuais escolares podem
fornecer aos professores conhecimentos indispensaveis, por exemplo,
através de uma analise da matéria abordada numa sequéncia, através de
complementos de informacéo;

b) Funcédo de formacdo pedagodgica ligada a disciplina — o manual pode
assumir o papel de formacao continua do professor, proporcionando uma
série de pistas de trabalho aptas a melhorar ou renovar a sua pratica
pedagdgica;

c) Funcéo de ajuda nas aprendizagens e na gestdo das aulas — o manual
pode fornecer numerosos instrumentos que permitam, no dia-a-dia,
melhorar as aprendizagens;

d) Funcéao de ajuda na avaliacdo das aquisi¢cdes — instrumentos de avaliacao

podem ser propostos pelo manual escolar.

Remillard; Herbel-Eisenmann; Lloyd (2009) discutiram, na publicacéo

“Mathematics Teachers at Work — Connecting Curriculum Materials and Classroom
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Instruction”, estudos que tratam das relacbes de professores com materiais
curriculares. Estes autores acreditam que compreender a maneira que 0S
professores utilizam os materiais é fundamental para verificar como os programas
curriculares estdo sendo colocados em pratica, assim como perceber o que o0s

alunos aprendem.

Ao caracterizar os materiais curriculares como artefatos, Brown (2009)
destaca seu potencial para documentar e transmitir préaticas, reforcar ideias e
normas culturais, e influenciar o ensino e os professores. Entender por que 0s
professores interagem com o0s materiais curriculares de diferentes formas requer o
exame de como as caracteristicas dos materiais interagem com as capacidades que
os professores trazem para essa interacdo, como indica Brown (2009). O autor
afirma que ha influéncias dos dois aspectos: os recursos dos professores — seus
conhecimentos do conteudo e da didatica, suas concepcdes, crencas e objetivos — e
0s recursos do material — com seus aspectos fisicos, formato das instrucdes,

orientagdes e a maneira como 0s conceitos sao abordados.

Brown (2009) analisou os recursos que 0s professores e 0s materiais
curriculares trouxeram para o intercambio do professor com esses materiais,
explicitando seu procedimento metodolégico em um quadro nomeado The Design

Capacity for Enactment framework (DCE), apresentado na Figura 2.

Figura 2 - The Design Capacity for Enactment Framework.

- Subject
~ Typesofuse: ¥
Curriculum off:oad, .adap' L ' Teacher
resources ‘ ! L resources )
Domain " Procedures Goals, A2 content
representations 2y beliefs knowledge
~ Instructional
‘outcomes

Fonte: Brown, 2009, p.26.
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A direita do quadro o autor situa os conhecimentos, habilidades, objetivos e
crengcas dos professores e como esses influenciam as maneiras pelas quais
professores percebem e se apropriam dos diferentes aspectos dos curriculos

(prescritos e apresentados).

Os professores trazem pelo menos trés tipos diferentes de recursos
para seu uso dos materiais curriculares: (a) o conhecimento do
conteudo, (b) conhecimento pedagdgico do contetdo (Shulman,
1986), e (c) os objetivos e crengas. Conhecimento do conteudo
denota conhecimento de fatos e conceitos do dominio (Ball, 1991;
Stodolsky e Grossman, 1995). Conhecimento pedagoégico do
contetdo combina o conhecimento pedagdgico geral, com
conhecimento especifico para descrever o conhecimento de como
ensinar um dominio especifico. Ele inclui os objetivos e fins de
ensino do conteldo, conhecimento de como os estudantes se
relacionam com o conteddo, o conhecimento dos recursos
disponiveis e representacdes para o0 ensino do conteudo, e
conhecimento das estratégias instrucionais e métodos para 0 ensino
do contetdo especifico (Shulman, 1986). Objetivos e crencas — que
Ball e Cohen (1999) expressam "compromissos" — referem-se as
orientacOes dos professores para com o material que ensinam. Isso
vai além de sua capacidade de ensinar alguém se concentrar em
suas motivagdes para ensina-la. (...) Assim, a natureza dos objetivos
e crencas dos professores € altamente relevante para a
compreensao de como os professores percebem e se apropriam dos
materiais curriculares. (BROWN, 2009, p. 27)

A esquerda do quadro, o autor engloba 0S recursos propostos e o
conhecimento incorporado que compdem o0s materiais curriculares, incluindo trés
aspectos basicos: (a) os objetos fisicos ou representacdes de objetos fisicos, (b)
representacoes de tarefas (procedimentos), e (c) representacbes de conceitos

(representacdes de dominio matematico, no caso).

Brown (2009) considera que os materiais que apresentam o curriculo de
Matematica também trazem implicitos outros aspectos referentes aos

procedimentos. Ainda em relagdo ao quadro DCE, o autor considera que,

finalmente, as representagc6es de conceitos referem-se a forma e a
organizagdo do dominio de conceitos e suas relacdes por meios tais
como diagramas, modelos, explicacdes, descricbes e analogias.
Estruturas maiores, como sequéncias de tépicos, também podem
representar dominio de conceitos. Este é frequentemente o caso em
livros didaticos, que muitas vezes sdo sequenciados de acordo com
as formas que os especialistas pensam sobre o dominio. Juntas,



49

essas trés facetas abrangem os aspectos mais fundamentais de um
curriculo de conteddo e estrutura: as suas ideias centrais, as
atividades empreendidas em sua exploracdo, e 0s objetos que
suportam tais atividades. (BROWN, 2009, p. 27).

Assim, Brown (2009) chama atencdo para o fato de que os recursos dos
professores e 0s recursos curriculares que selecionou, ndo sdo de maneira alguma
exaustivos, e refletem o0s objetivos particulares e as limitagbes do seu proprio

contexto de investigacdo — o que pbéde observar nas interacfes em sala de aula.

Brown (2009) explica que o quadro DCE capta os diferentes elementos da
dindmica professor-ferramenta e representa os diferentes tipos de interacdes que
podem ocorrer entre os recursos dos professores e 0S recursos curriculares.
Conforme o quadro DCE, o uso dos materiais pode acontecer em diferentes graus

de apropriacéo:

1) Reproducdo — o professor reproduz o material exatamente como foi

sugerido;

2) Adaptacao — o professor adapta o material, fazendo pequenas alteracdes

para adequar ao grupo ou as condi¢des existentes;

3) Criacdo — o professor cria estratégias espontaneas, verificando como 0s

alunos respondem as atividades.

Segundo o autor, o professor pode em uma mesma aula, reproduzir o material
do modo como foi sugerido em um livro, em outro momento usar de estratégias
proprias e criar parte de um contetudo, ainda pode adaptar, fazendo pequenas
alteracbes e verificando como os alunos interagem e adequar as condi¢des
existentes. Essas escolhas demonstram as diferentes formas que o professor pode
utilizar o material para atingir seus objetivos, no entanto, ndo podemos afirmar que
reproduzir, criar ou adaptar caracterizem melhora na qualidade do ensino, e nem

gue um tipo de UsO seja superior aos outros.

Assim, a relacdo dos professores com materiais curriculares sofre influéncia
de iniumeros fatores. Nao ha duvidas de que os recursos dos materiais e as
concepcOes e conhecimentos dos professores sdo elementos essenciais para a

compreenséao dessa relacdo, como apontado por Brown (2009).
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Considerando o modo como o professor utiliza os materiais curriculares nessa
perspectiva apresentada por Brown (2009), selecionar, interpretar, acomodar e
modificar, nos remete as instancias do desenvolvimento curricular propostas por
Sacristan (2000), em que o professor seleciona, interpreta e modifica o curriculo,
configurando-se como um tradutor que intervém na configuracdo das propostas

curriculares.

Parece tornar-se cada vez mais irrefutavel a preponderancia que os livros
didaticos tém tido no cotidiano educativo de docentes e estudantes, ndo s6 por se
revelarem instrumentos de trabalho vistos por muitos como auxiliares importantes da
pratica pedagdgica, mas também por serem considerados um meio facilitador da

aprendizagem dos alunos.

Considerando que materiais curriculares — como os apresentados em livros
didaticos — parecem exercer mais impacto na pratica docente do que os curriculos
prescritos — como 0s presentes em diretrizes curriculares — como sugerem Pires e
Curi (2013), reafirma-se, aqui, a importancia de se compreender como esses
materiais estdo sendo interpretados e utilizados pelos professores em suas aulas. O

uso do livro didatico pelos professores é foco de discusséo nas se¢des que seguem.

3.2 USANDO MATERIAIS CURRICULARES: O LIVRO DIDATICO

Dos varios elementos que configuram as praticas educativas, os materiais
curriculares, em particular os livros didaticos (LD) desempenham um papel
preponderante. Dentre os varios materiais definidos para o trabalho do professor no
cotidiano da sala de aula, os LD hoje se fazem bem presentes. Para Gérard e
Roegiers (1998) um livro didatico pode ser definido como um instrumento impresso,
intencionalmente estruturado para se inscrever num processo de aprendizagem,
com o fim de melhorar a eficacia desse processo. Os autores ressaltam que os LD
possuem varias caracteristicas, tais como: preencher diferentes fungdes associadas
a aprendizagem; incidir em diferentes objetos de aprendizagem, propor diferentes

tipos de atividades suscetiveis de favorecer essa mesma aprendizagem.

Lajolo (1996) ressaltou a importancia do LD no Brasil, onde o mesmo, muitas

vezes, determina contetdos e condiciona estratégias de ensino, marcando, de forma
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decisiva, 0 que se ensina e como se ensina 0 que se ensina. Para a autora, o LD,
dependendo das condi¢des sociais e materiais da escola, do professor e do aluno,
pode ser decisivo para a qualidade do aprendizado, muito embora ele ndo deva ser

0 Unico material que os professores e alunos disponham.

Nessa mesma perspectiva, Morgado (2004) sinaliza que os LD devem
incentivar o recurso a outras fontes de informacao, contribuindo assim para que
cada estudante possa aprofundar as suas reflexdes sobre os conhecimentos
trabalhados na escola e sobre o proprio sentido da acdo educativa. Nessa direcao,
ndo se pode esquecer que 0 processo de aprendizagem €, essencialmente, um
processo de construgdo pessoal, que ndo pode determinar-se a priori, nem de um
modo linear e rigido, sob pena de produzir efeitos muito perversos em relacdo aos

verdadeiros fins que a educacao deve perseguir.

No inicio dos anos 80, no Brasil, a politica do LD foi marcada pela forte
centralizacao de decisdes sobre a sua escolha, financiamento e distribuigcao de livros
nas escolas. A década de 90 marcou a efetivacéo da politica do LD no Brasil, e em
1993, o Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Resolu¢cdo n° 6 do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), passou a vincular recursos para
a aquisicdo dos livros didaticos destinados aos estudantes das redes publicas de
ensino, estabelecendo-se, a partir de entdo, um fluxo regular de verbas para

aquisicao e distribuicdo do LD.

Em 1994, o MEC definiu um grupo de especialistas das diversas areas do
conhecimento e estes passaram a analisar os livros a serem adquiridos pelo
governo para as escolas publicas. Em 1996, iniciou-se o processo de avaliacdo
pedagdgica dos livros inscritos para o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
1997, que na atualidade, atinge o Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacao de

Jovens e Adultos e as classes de alfabetizagao infantil.

Antes de ser criado o programa do LD, o governo utilizava critérios
meramente técnicos (como a qualidade do papel e da impressédo) na avaliacdo dos
livros, e, com o PNLD, critérios de natureza pedagodgica passaram a ser utilizados.
Os critérios atuais de analise sdo, dentre outros: a) corregcdo de conceitos/
inexisténcia de incorrecdes conceituais; b) auséncia de esterestipos e preconceitos;

c) coeréncia entre discursos constantes nas orientacdes dadas aos professores e
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atividades propostas aos alunos; d) estimulo ao senso critico, ao raciocinio e a
criatividade no aprendizado; e) utilizacdo de variados recursos didaticos e f)

exercicio ativo da cidadania.

Os atuais critérios de avaliacao dos LD, apontados no PNLD, vao ao encontro
do que diversos autores defendem como essenciais para o cumprimento do papel
para o qual foram criados. Segundo Oliveira (2007, p.29), “o uso do livro didatico na
escola deve favorecer a aprendizagem do estudante, levando-o ao dominio e a
reflexdo dos conhecimentos escolares para que possa ampliar a compreensao da
realidade, formulando hip6teses de solugdo para os problemas atuais, ou seja, 0

livro deve ser um subsidio para promover o exercicio da cidadania”.

Reportando-se as possibilidades que os LD oferecem e as formas como
podem ser utilizados — nas aulas ou em casa, por docentes ou por estudantes, como
programa disciplinar ou como instrumento de apoio — Choppin (1992) os denomina
de utilitarios polivalentes. Segundo o autor, qualquer LD retne quatro caracteristicas
importantes que lhe conferem um estatuto proprio: € um produto de consumo, um
suporte de conhecimentos escolares, um veiculo transmissor de um sistema de

valores, de uma ideologia, de uma cultura e, por ultimo, um instrumento pedagdgico.

O LD pode assumir papel destacado na sala de aula, pois orienta o professor
sobre conteudos a serem ensinados em cada nivel e ano escolar e, também, indica
como abordar cada conceito em particular. Nesse sentido, Carvalho e Lima (2010),
afirmam que a maioria dos educadores atribui ao LD um papel de destaque entre os
recursos didaticos que podem ser utilizados. Segundo esses autores, o LD traz para
0 processo de ensino e aprendizagem mais um personagem — o autor — que passa a

dialogar com o professor e com o aluno.

Para Carvalho e Lima (2010, p.15), nessa interlocugao: “o livro é portador de
escolhas sobre: o saber a ser estudado — no caso, a Mateméatica — os métodos
adotados para que os alunos consigam aprendé-lo mais eficazmente e a
organizagao curricular ao longo dos anos de escolaridade”. Nesse contexto, esses
autores esquematizam o complexo cenario, como retratado na Figura 3, na qual
estabelecem uma teia de relagbes interligando quatro polos: um polo formado pelo
autor e o LD; em outro polo o professor, e o aluno e a Matematica compondo 0s

outros dois polos.
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Figura 3 - Esquema que representa relacdes entre autor, livro didatico, professor,
aluno e a Matematica.

PROFESSOR # # ALLUMND
AUTOR/! ¢ s MATEMATICA
LIVRO DIDATICO

Fonte: Carvalho e Lima, 2010, p.15.

Através do esquema acima, observa-se que o LD assume funcdes
importantes, tanto em relagcdo ao aluno como em relacdo ao professor. O LD e seu
autor assumem, nesse esquema, elo de ligacao direta com o aluno, ligagdo com o
aluno via seu professor e também ligacdo do aluno com os contetdos (no caso a

Matematica) também a partir do LD.

Tomando como base os estudos de Gérard e Roegiers (1998), pode-se

elencar algumas das fungdes assumidas pelo LD:

a) Em relacdo ao aluno: favorecer a aquisicdo de saberes socialmente
relevantes; consolidar, ampliar, aprofundar e interagir os conhecimentos;
propiciar o desenvolvimento de competéncias e habilidades do aluno, que
contribuam para aumentar sua autonomia, incrementar sua formacéao social e
cultural e desenvolver a capacidade de convivéncia e de exercicio da
cidadania.

b) Em relacdo ao professor: auxiliar no planejamento didatico-pedagoégico anual,
mensal e semanal, bem como na gestdo de cada uma das aulas; favorecer a
formacdo didatico-pedagogica; auxiliar na avaliagdo da aprendizagem do
aluno e favorecer a aquisicdo de saberes profissionais pertinentes, assumindo

o papel de texto de referéncia e de fonte de indicacdo de outros textos uteis.

Observa-se que essas fungbes mencionadas acima sofrem inumeras

influéncias no contexto escolar. Muitas vezes, por exemplo, o livro é pouco utilizado
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em sala de aula, mas por outro lado, ha situacbes em que o LD ocupa o papel
dominante no ensino. Nestes casos, convém lembrar que, apesar de toda a sua
importancia, o LD ndo deve ser o Unico suporte do trabalho do professor, € sempre
desejavel buscar enriquecé-lo com outras fontes, a fim de ampliar ou aprimorar o
contetdo que ele traz e, acima de tudo adequa-lo ao grupo de estudantes que o
utiliza.

Carvalho e Lima (2010) destacam, ainda, que para que essas fungcdes sejam
desempenhadas, além do livro do aluno, também s&o importantes as orientacdes e
0s textos informativos contidos no manual do professor. Assim, como se pode
observar no Edital do PNLD 2016,

[...] o manual do professor deve visar, antes de mais nada, a orientar
os docentes para um uso adequado da colegdo, constituindo-se,
ainda, num instrumento de complementacdo didatico-pedagodgica e
atualizacdo para o docente. Nesse sentido, o manual deve ser
organizado de modo a propiciar ao docente uma efetiva reflexdo
sobre sua prética. Deve, ainda, colaborar para que o processo de
ensino-aprendizagem acompanhe avancos recentes, tanto no campo
de conhecimento do componente curricular da cole¢do, quanto no da
pedagogia e da didatica em geral (Edital do PNLD, 2016, p.50).

Concorda-se, aqui, com Lajolo (1996), quando afirma que todos os
componentes do LD devem estar em funcdo da aprendizagem que ele pode
possibilitar. Em um LD, tudo precisa estar em funcdo das situacdes da sala de aula,
para com ele se aprenderem conteudos, valores e atitudes especificos. Assim, a
qualidade dos conteudos do LD — informacdes, abordagens e posturas — precisa ser
levada em conta nos processos de escolha e adogcdo do mesmo, bem como,

posteriormente, no estabelecimento das formas de sua leitura e uso.

E importante destacar que nesse processo, desde a escolha do LD até sua
presenca em sala de aula, se faz necessario que o professor planeje seu uso em
relacdo aos conteudos e comportamentos com que ele trabalha. Como afirma Lajolo
(1996):

Escolha e uso de livro didatico precisam resultar do exercicio
consciente da liberdade do professor no planejamento cuidadoso das
atividades escolares, o que reforcard a posicdo do sujeito do

professor em todas as praticas que constituem sua tarefa docente,
em cujo dia-a-dia ele reescreve o livro didatico, reafirmando-se, neste
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gesto, sujeito de sua prética pedagoégica e um quase coautor do livro.
(LAJOLO, 1996, p.9).

Pode-se afirmar que o LD tem grande peso na organizacdo curricular, mas
que o professor tem autonomia para usar o livro de variadas formas, seguindo a
ordem pré-estabelecida pelo autor do LD ou determinando uma ordenacéo prépria.
Além disso, o professor pode trabalhar com todas as atividades propostas em uma
unidade, ou pode selecionar apenas algumas das atividades para serem
trabalhadas, ou, ainda, pode trabalhar atividades distintas das que estdo presentes

no livro.

No entanto, o que Pacheco (2001) aponta é que o professor utiliza o LD como
ponte de partida no planejamento de sua aula, permitindo a preparacdo dos
contetdos programaticos e das atividades didaticas. Ora, se o professor por um
lado, € um mediador entre o curriculo prescrito e os estudantes, um elemento ativo
no desenvolvimento do curriculo porque personaliza e modela o ensino, por outro,
ele fica dependente de materiais didaticos, no caso o LD, que acaba atuando como

guias de ensino.

Adicionalmente, no que diz respeito a relacdo do professor com o LD,
Remillard (2005), delimita quatro perspectivas sobre os usos de materiais
curriculares (educativos): seguindo o texto, baseando-se no texto, interpretando o
texto e colaborando com o texto. Na primeira concepc¢ao seguindo o texto, materiais
curriculares educativos sdo representagdes fixas do que € implementado em sala de
aula e a fidelidade entre os textos dos materiais e as acdes dos professores nas

aulas podem ser alcangadas em condic¢des ideais, além de serem desejaveis.

Na segunda concepcao definida pela autora, baseando-se no texto, a énfase
€ deslocada dos textos dos materiais curriculares educativos para as escolhas que
professores fazem e os textos passam a serem vistos como um dos muitos recursos
gue professores utiliza. A partir desta perspectiva, materiais curriculares educativos
representam um dos aspectos que afetam o ensino, mas ndo o Unico. A terceira
concepcao, interpretando o texto, € aquela que situa o professor como intérprete.
Para Remillard (2005), pesquisas realizadas com base nessa concepgao possuem
uma perspectiva tedrica que investiga a natureza das interpretagdes de professores,

os fatores que as orientam e os resultados das préticas de sala de aula. Por fim, a
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quarta concepcao, colaborando com o texto, que parte do pressuposto que
professores e materiais curriculares educativos estdo engajados numa inter-relacéo

dindmica que envolve a participacdo de ambas as partes.

Remillard (2005) enfatiza, desse modo, que 0s materiais curriculares
educativos representam mais do que colecfes estaticas de tarefas e de planos de
aula. Ela acrescenta, ainda, que nao basta o professor ter em maos a tarefa/texto
para ser desenvolvida em sala de aula, é preciso incluir elementos que venham a
ser educativos para professores — possibilitando tomadas de decisdo por parte

destes e usos apropriados dos LD.

A definicdo de curriculos por 6rgaos oficiais passou a exercer forte influéncia
nas propostas presentes nos LD — tanto na selecdo de conteudos, quanto na
abordagem tedrico-metodoldgica adotada por seus autores. Dessa forma, os LD
passaram a apresentar uma organizacao que busca contemplar as atuais exigéncias
para o ensino da Matematica presentes nos curriculos prescritos oficiais, assim
como buscam atender os critérios de avaliacdo definidos pelo PNLD para a inclusdo

de livros no programa.

O Guia do PNLD de Matematica do 1.° ao 5.° ano de 2019 (ultima edicao
desse nivel de escolarizacdo) aponta que ao chegar em sala de aula, o professor
traz consigo uma seérie de informacdes e conhecimentos utilizados no processo de
elaboracdo das tarefas a serem propostas em sala. Estas informagbes e
conhecimentos irdo possibilitar o professor articular uma série de esquemas de
modo a mobilizar os conhecimentos prévios dos alunos. O professor, sendo
responsavel pela gestdo das experiéncias de ensino, encontra-se numa posicao
chave para influenciar as concepg¢des dos estudantes e suas aprendizagens. Desta
forma, o documento destaca que é de fundamental importéancia que o LD seja
utiizado como um dos instrumentos para potencializar as oportunidades de
aprendizagem dos estudantes, por meio do estimulo ao pensamento criativo, 16gico

e critico.

Nesse sentido, o Guia considera importante que o LD ao lado de outros

materiais educativos pode

auxiliar nesse processo, na medida em que traz elementos para o
planejamento e a gestdo das aulas, capacita o(a) professor(a),
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contribui para a construgao de conceitos e atitudes frente ao mundo
e a Matematica, auxilia na avaliacdo da aprendizagem dos alunos,
colabora para implementacdo da BNCC. Entretanto, é indispensavel
gue o(a) professor(a) tenha autonomia pedagdégica e compromisso
para complementar o livro com informacdes adicionais, tarefas
alternativas, para corrigir percursos e equivocos e, sobretudo, para
adequé-lo a realidade dos alunos e do contexto. (GUIA DO PNLD,
2018, p. 15).

Belfort e Mandarino (2004) afirmam que diversas pesquisas parecem indicar
qgue o LD é mais do que uma ferramenta para os professores de Matematica. Este
recurso também é material de estudo e, muitas vezes, o Unico com o qual o
professor pode contar para lidar com as consequéncias de uma formacao inicial

deficiente.

Segundo Machado (1997) a qualidade do LD tem sido examinada numa visao
econdmica e de utlizacdo, no qual o papel do livro tem sido superestimado,
passando apenas a ser um livro caderno. Nessa perspectiva, ha uma abdicagdo por
parte do professor, no que diz respeito a elaboracdo de seus programas, passando a
concordar com o caminho proposto pelo autor, o que gera um certo caminho sem

dificuldades a ser trilhado pelo professor.

Desta forma, a relacdo do LD de Matematica com o professor passa a ser
estruturada diante de um exemplar especifico para o professor, ndo contendo
apenas a resolucdo dos exercicios, mas trazendo em seu plano de curso a

estruturacdo para o planejamento das aulas do professor.

(...) o livro didatico, de um modo geral, poucas vezes consegue
escapar da apresentacdo convencional, que distingue com nitidez o
momento da teoria do momento dos exercicios de aplicacao, este por
sua vez, quase sempre limita-se a problemas estereotipados, onde
também se distingue com nitidez os dados (sempre necessarios e
suficientes para a resolucéo) dos pedidos, a serem destinados com a
utilizacéo dos dados. (MACHADO,1997, p.120).

A utilizacdo frequente dos LD pelos professores € comprovada por varios
estudos, como, por exemplo, os realizados por Pepin, Gueudet e Trouche (2013),
que confirmam essa predominancia e demonstram que o0s livros veiculam

perspectivas oficiais expressas nos documentos curriculares e influenciam
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significativamente a forma como cada professor idealiza e concretiza essas

perspectivas na aula de Matematica.

E nesse sentido que Viseu e Morgado (2018) ressaltam a importancia de
investigar o papel do LD na configuracdo das praticas curriculares de professores de
Matematica, verificando se estes sdo utilizados como meros auxiliares didaticos ou
se, por circunstancias diversas, sdo os LD que determinam muito do trabalho que é

realizado na sala de aula.

Carvalho e Lima (2010) ao tratar dos papéis do LD em relagdo ao professor,
enfatizam que o LD torna-se um auxiliar no planejamento e na gestdo das aulas,
seja pela explanacdo de conteudos curriculares, seja pelas atividades, exercicios e
trabalhos propostos, podendo ainda regular a sequéncia dos conteudos, o ritmo de
apresentacdo de cada um deles e definir, implicitamente, o que é mais importante

pela énfase que da a cada topico.

Assim, tratando-se da importancia do LD no processo de ensino e
aprendizagem, corrobora-se com Oliveira (2006) quando afirma que o LD deve
preparar o aluno para tarefas relevantes na sociedade, libertando-se do paradigma
do ensino tradicional, visando a um ensino mais moderno. Segundo o autor, no que
se refere a Probabilidade e a Estatistica, essas unidades incluidas e
adequadamente apresentadas no LD, podem desempenhar um papel essencial na
educacdo para a cidadania, uma vez que propiciam a realizagcdo de projetos e
contribuem na investigacdo que preveja coleta, apresentacdo e analise de dados.

Enfim, podem favorecer a tomada de decisoes.

Portanto, concorda-se com Dante (1996) quando afirma que o LD de
Matemética, quando bem utilizado, tem um papel fundamental no processo ensino-
aprendizagem, e quando enfatiza que mesmo que o livro tenha qualidades
suficientes que o credenciem para o trabalho em sala de aula, ele deve ser um meio

e nao o fim em si mesmo.

O ideal é que o livro didatico seja mais para inspirar do que para ser
rigidamente seguido. E, & medida que o aluno e o professor avangcam
com o livro, eles o completam, suplementam, reorganizam, recriam,
enfim, escrevem o0 seu proprio livro. Nesse sentido, como matéria-
prima para todos esses desenvolvimentos, o livro didatico torna-se
essencial. (DANTE, 1996, p.90).
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Silva Junior e Regnier (2008), buscando compreender a contribuicdo dos LD
de Matematica dentro da pratica pedagdgica do professor e o impacto sobre a sua
formacédo e o desenvolvimento das suas competéncias, identificaram trés funcdes
relativas ao uso do LD pelos docentes. Na Figura 4 pode-se observar a
categorizacédo apresentada pelos autores em relacdo as essas fungcdes em relacdo

ao uso do LD.

Figura 4 - Fungdes dos livros didaticos relativas aos professores.

Fungao geral Fungao especifica
Feramenta de Dosa as atividades de cada professor para o guotidiano; ajuda na
utilizacao avaliacdo de aquisicies; emite propostas relativas a condugio de

didatica/profissional aprendizagem; ajuda nas aprendizagens e nas gestbes das lighes,
recurso didatico, ajuda tedrica; preparacdo da licio.

Curriculo praticado pelos professores; obra de referéncia e de reflexdo
Formacao pedagogica; transmissdo do conhecimento e desenvolvimento de

complementar capacidades e de competéncias; Informagdes cientificas gerais; material

de estudo; pde dentro da agio uma pedagogia especifica da disciplina;
Instrumento de autoformacgao; Curriculo a ser seguido pelo professor.

Complemento de formacgio cientifico e pedagégico; instrumento de

Formacdo formagdo dos mestres e freglentemente; formagio cientffica ligada a
profissional disciplina; instrumento no processo de formagio gue ensina; instrumento
gue professor poder contar para fratar com as conseqléncia de um
formacao inicial deficiente.

Fonte: Silva Junior e Regnier, 2008, p.8.

Como pode-se observar, a primeira categoria estad ligada diretamente a
atividade profissional do professor, na qual o professor utiliza o LD como recurso
didatico para orientar suas atividades em sala de aula. As outras duas categorias
possuem acdes diretas sobre a sua formacéo do professor, ou seja, o livro contribui
para a sua formacdo complementar em relacdo a sua formacéo inicial fornecendo
instrumentos capazes de ampliar o desenvolvimento de capacidades e
competéncias para a sua vida diaria ou para uma formacao profissional ligada a sua

atividade como professor.

Nota-se, portanto, que os professores ao utilizarem o LD buscam mais que
exercicios ou situacdes de ensino aprendizagem, procuram um aprofundamento dos
seus conhecimentos teoricos. Para Vargas (2006) o objetivo € possuir um

instrumento que melhor permita exercer a sua funcdo profissional, sendo a
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referéncia que contém a verdade incontestavel e constitui uma fonte quase Unica de

saber ao qual o professor submete-se.

Assim, no processo de escolha e utilizagédo do livro, é preciso refletir sobre a
concepcao do ensino da Matemética presente, o tipo de abordagem e contetdos
selecionados, e as orientagdes ao professor, constantes do manual. Salienta-se que
€ importante analisar, ainda, de que forma os conteddos presentes no LD de
Matematica sdo abordados pelos professores ao desenvolverem o trabalho com a

utilizacdo do mesmo em sala de aula.
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4. O ENSINO DE PROBABILIDADE: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

4.1 REFLETIDO SOBRE O ENSINO DA PROBABILIDADE

Atualmente, o ensino da Matemaética tem se justificado pelas necessidades
dos estudantes construirem e recriarem conhecimentos, desenvolverem a
imaginacdo e a criatividade, assim como por uma necessidade social de
instrumenta-los para a vida social. Cada vez mais e mais rapidamente tem-se
exigido diferenciadas habilidades e competéncias mateméaticas dos cidadaos, pois
novos elementos se fazem presentes no dia-a-dia dos individuos. Acredita-se que o
desenvolvimento do pensamento probabilistico, deve ser inserido no contexto
escolar uma vez que apresenta significativas contribuicdes para a formacao desde a
infancia.

O entendimento da Probabilidade se faz necesséario para o desenvolvimento
da compreensdo do meio que nos cerca, em particular em situacfes de julgamento
de riscos e em alguns casos de discernimento de justica. A aleatoriedade —
elemento basico da Probabilidade — se faz presente em muitas circunstancias
cotidianas e esta associada também ao senso de justica. Portanto, o ensino de
Probabilidade busca entender como se formam os eventos aleat6rios e como podem

ser quantificados eventos que virdo a acontecer ou nao.

Um dos primeiros registros que se tem de investigagao sobre a capacidade de
criangas em comparar probabilidades é o livro de Piaget e Inhelder (1951), intitulado
“A origem da ideia do acaso na crianga’. Estes autores entendiam que a nogao de
acaso da crianca era ligada a sua nocao de causa e efeito. Sem a compreensao de
eventos causais, ndo haveria um ponto de referéncia para identificar eventos que

fossem devidos ao acaso.

Esses autores, ao realizarem uma investigagcdo sobre a capacidade de
criangcas compararem probabilidades, identificaram trés estagios no raciocinio
probabilistico de criangcas. No primeiro estagio, as criangas utilizam critérios
subjetivos na comparacao de probabilidades, pois elas ainda ndo desenvolveram as
estruturas das operacdes logicas elementares, ou seja, ndo ha inclusdo das partes

no todo, susceptivel de conservacao e disjuncdo, nem nas operacdes aritméticas,
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pois somente se resolve com facilidade a comparacdo de probabilidade nos casos

de dupla impossibilidade ou de dupla certeza.

O segundo estagio é caracterizado pelo éxito nos problemas que implicam a
comparacdo de uma sO variavel, que podem ser resolvidos mediante comparacao
aditiva e ha dificuldade sistematica nos casos de composi¢cdo proporcional. No
terceiro estagio, por fim, jA existe na crianca uma assimilacdo do acaso as
operacdes formais e aparecem o julgamento de probabilidade e a construgcdo dos
sistemas de combinatéria, permitindo determinar o conjunto de casos possiveis e 0

acesso ao raciocinio proporcional.

Para Piaget e Inhelder (1951), o conceito de probabilidade é construido
gradualmente em cada individuo, mas s6 é formado plenamente na adolescéncia.
Considera-se, aqui, que este conhecimento € construido na interacdo entre
maturidade e aprendizagem escolar, cabendo, entdo, a escola um papel primordial

no desenvolvimento da compreensao da probabilidade.

A probabilidade é um conceito multifacetado (BATANERO, 2005;
BOROVCNIK, BENTZ & KAPADIA, 1991) que teve a sua origem cientifica no século
XVII. Esse caracter multifacetado traduz-se em diferentes interpretacdes ou
significados de probabilidade: o significado intuitivo; o significado classico; o
significado frequencista, o significado subjetivo e o significado axiomatico. Ora, tal
diversidade de significados do conceito de probabilidade traduz-se numa maior
complexidade do conceito. A seguir serdo apresentados, brevemente, os conceitos

de probabilidade do ponto de vista desses diferentes significados.

1) Significado intuitivo — As primeiras ideias intuitivas sdo comuns a todas as
civilizagbes primitivas e, também, sdo comuns a criancas e adultos que néo
estudaram probabilidades. Nesta abordagem da probabilidade as ideias intuitivas e
naturais, relacionadas a possibilidade e a probabilidade, sdo muito imprecisas, e as
pessoas precisam atribuir valores aos eventos incertos como forma de comparar as
suas probabilidades e, assim, aplicar a Matematica para o vasto mundo de
incertezas. A proposito do pensamento intuitivo em probabilidades, Fischbein (1975)
classificou as intuicdes em primarias e secundarias. As intuicdes primarias sdo as

ideias probabilisticas desenvolvidas em situacdes informais do cotidiano, enquanto
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que as intuicdes secundarias sdo aquelas desenvolvidas através do ensino formal, e

gue se pretende que sejam coincidentes com o saber normativo.

2) Significado classico — Nesta perspectiva, também conhecida por
probabilidade a priori, atribuem-se probabilidades a acontecimentos com base na
definicdo classica de probabilidade, devida a Laplace. Portanto, a probabilidade de
um acontecimento composto € a fracdo de acontecimentos elementares favoraveis a
esse acontecimento no espacgo amostral. Nesta definicdo de probabilidade assume-
se a equiprobabilidade de todos os acontecimentos elementares do espaco amostral
e constitui uma abordagem a priori da probabilidade, pois calculam-se
probabilidades antes da realizacdo de qualquer experiéncia fisica. O pressuposto da
igual probabilidade dos acontecimentos elementares revela o caracter circular desta
definicAo de probabilidade. Para evitar esta circularidade, Laplace instituiu como
critério o ‘principio da insuficiente raz&o’, que consistia em afirmar a
equiprobabilidade desde que n&o existissem razdes para acreditar que um ou mais
acontecimentos seriam mais provaveis de obter em relacdo aos demais. Tal como o
‘principio da insuficiente razdo’, também a regularidade e a simetria dos objetos
(dados, moedas, urnas e roletas) podem ser vistos como critérios instaveis que

suportam a equiprobabilidade.

3) Significado frequentista — Nesta interpretacdo, também designada por
probabilidade a posteriori, a probabilidade de um acontecimento resulta da
frequéncia relativa observada desse acontecimento em experiéncias repetidas. Foi
através da lei dos grandes numeros, formulada por Bernoulli, que se relacionou
entdo o0 conceito frequentista de probabilidade com o conceito classico
de probabilidade: para um grande numero de experiéncias, tendo cada uma um
resultado aleatério, a frequéncia relativa de cada um desses resultados tende a
estabilizar, convergindo para um certo nimero que constitui a probabilidade desse
resultado. Nesta interpretacdo, tem-se uma abordagem da probabilidade a posteriori,

pois atribuem-se as probabilidades depois da realizagdo de experiéncias.

4) Significado subjetivo — Nessa abordagem, a probabilidade considera graus
de crenca, com base em julgamento pessoal e informacdes sobre experiéncias
relacionadas a um certo resultado. Considera-se que a possibilidade de um evento
esta sempre relacionada a um sistema de conhecimentos que podem ser diferentes

de pessoa para pessoa. Neste sentido, os significados classicos e frequentista sédo
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interpretacdes objetivistas de probabilidade, enquanto na interpretagcao subjetivista a
atribuicdo de probabilidades se baseia na aceitacdo de que 0s sujeitos tém as suas
proprias probabilidades que resultam de um padrdo implicito de preferéncia entre
decisbes. Deste modo, num contexto de jogos de sorte e azar, a probabilidade de
um acontecimento pode ser determinada pelos riscos que uma pessoa esta disposta

a correr ao fazer uma aposta na sua ocorréncia.

Um subjetivista considera duas categorias de informagdo, a informacao prévia
e 0os dados empiricos que equivalem a frequéncias em provas repetidas, que sao
combinadas na formula de Bayes para obter uma nova probabilidade do
acontecimento em questdo, o que consubstancia o conceito de ‘aprendizagem a
partir da experiéncia’ (STEINBRING & VON HARTEN, 1982).

5) Significado axiomatico — Nesta interpretacdo, também designada por
estrutural, a probabilidade € um conceito definido implicitamente por um sistema de
axiomas e um conjunto de definicdes e teoremas deduzidos daqueles axiomas. O
matematico Kolmogorov sistematizou essa teoria matematica da probabilidade
tomando por base as ideias apresentadas por Borel, outro matematico da época, na
qual a probabilidade é estudada como um tipo especial de medida (FELISBERTO
DE CARVALHO, 2017).

A interpretagcdo axiomatica pode ser vista como constituindo uma estrutura
tedrica para as duas principais concepcdes de probabilidade: a posicdo objetivista e
a posicao subijetivista. No primeiro caso, os axiomas de Kolmogorov sé&o usualmente
vistos como justificativa da posicao objetivista. No segundo caso, 0os axiomas sobre
0 comportamento racional no ato de apostar, com coeréncia e consisténcia,
fornecem regras para as probabilidades, as quais devem obedecer aos axiomas de

Kolmogorov e suas consequéncias.

Diversos estudos enfatizam a importancia do ensino e aprendizagem da
probabilidade com enfoque nos diferentes significados. Considerando que a
compreensdo é um processo de construcdo continua pelos estudantes, os diferentes
significados de probabilidade devem ser progressivamente levados em conta,
iniciando com ideias intuitivas do acaso e da probabilidade. Entre os diferentes

significados de probabilidade, acredita-se ser mais pertinente para o nivel escolar
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implicado no estudo os significados intuitivo, classico e frequentista, donde espera-

se gue eles estejam mais presentes nos LD.

No Brasil, a importancia de incluir contetdos relativos ao tratamento de dados
esta expressa nos Parametros Curriculares Nacionais de Mateméatica do Ensino
Fundamental (BRASIL, 1997). Em relacdo a Probabilidade, os PCN trazem que a

finalidade dos estudos deste tépico no Ensino Fundamental deve ser:

[...] a de que o aluno compreenda que muitos dos acontecimentos do
cotidiano sdo de natureza aleatéria e que se podem identificar
resultados desses acontecimentos e até estimar o grau da
possibilidade acerca do resultado de cada um deles. As nocdes de
acaso e incerteza, que se manifestam intuitivamente, podem ser
exploradas na escola, em situacbes em que o aluno realiza
experimentos e observa eventos (em espagos equiprovaveis).
(BRASIL, 1997, p.52).

Com o objetivo de revisar os documentos curriculares existentes e elaborar
parametros curriculares para a rede publica estadual, os Parametros Curriculares da
Educacédo Bésica de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2013) foram elaborados. Foram
estabelecidas expectativas de aprendizagem para os estudantes de todas as etapas
da Educacdo Bésica, com o objetivo de orientar processos de ensino e de

aprendizagem e as praticas pedagogicas em sala de aula.

No que se refere ao ensino de Probabilidade, esse documento destaca esse
contetdo como base matemética para a estatistica e como modelo teérico para os
fendmenos envolvendo a ideia de acaso. Conforme o documento, a ideia de chance?
pode ser trabalhada nos anos iniciais do Ensino Fundamental, preparando o
estudante para a construcdo da ideia de probabilidade. No entanto, observa-se que
expectativas de aprendizagem relacionadas ao contetddo de Probabilidade sé&o

apresentadas apenas no 4.° e 5.° ano.

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018) é um documento
de carater normativo como o objetivo de nortear os curriculos dos sistemas e redes
de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas pedagdégicas de
todas as escolas publicas e privadas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e

Ensino Médio, em todo o Brasil.

2 Chance é uma forma de exprimir probabilidade.
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A BNCC estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se
espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basica. O
documento, do Ensino Fundamental — anos iniciais, organizado em unidades
tematicas, apresenta habilidades especificas para o trabalho com probabilidade a
partir do 2.° ano do Ensino Fundamental, especificadas na Unidade Tematica

Probabilidade e Estatistica. Segundo o documento,

No que concerne ao estudo de no¢des de probabilidade, a finalidade,
no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, € promover a compreensdo
de que nem todos os fendmenos sdo deterministicos. Para isso, 0
inicio da proposta de trabalho com probabilidade est4 centrado no
desenvolvimento da nogéo 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
gue nunca viram acontecer. Nessa fase, é importante que os alunos
verbalizem, em eventos que envolvem o acaso, 0s resultados que
poderiam ter acontecido em oposicdo ao que realmente aconteceu,
iniciando a construgdo do espaco amostral. (BRASIL, 2017, p.272).

Na unidade temética de Probabilidade e Estatistica, identificam-se cinco
objetos de conhecimento: 1) a ideia de aleatério em situacdes do cotidiano, 2) a
ideia de acaso, 3) a analise de chances de eventos aleatorios, 4) o espago amostral

e 5) o célculo de probabilidade de eventos equiprovaveis.

Na mesma direcdo desses documentos, no que se refere as noc¢des basicas
de probabilidade, Coutinho (1994) apresenta algumas noc¢cOes necessarias como
ponto de partida para o ensino do célculo de probabilidade: conceito de acaso e
probabilidade, nocdes de experiéncia aleatéria, espa¢co amostral e frequéncia de um
evento simples. Essas nocdes basicas podem ser trabalhadas no inicio da
escolarizacdo para possibilitar, desde cedo, o desenvolvimento do pensamento

probabilistico.

Segundo Azcérate, Cardefioso e Porlan (1998), o nucleo do conhecimento
probabilistico € a nogcdo de aleatoriedade, que por ser considerada habitualmente
como um conceito 6bvio, seu significado ndo é analisado com profundidade. Para
esses autores, a compreensdo da aleatoriedade tem sido um elemento chave na
compreensao e desenvolvimento histérico do conhecimento probabilistico e uma
clara compreensdo desse conceito é de crucial importancia para dominar certos

conceitos probabilisticos e estatisticos.



67

Segundo Campos e Pietropaolo (2013), para se promover a inclusdo da
probabilidade no Ensino Fundamental, primeiro seria necessario convencer 0s
professores de que a aprendizagem das nocdes relativas a Probabilidade néo é
apenas util para aplicacdo no cotidiano das pessoas, mas também pelo

desenvolvimento de importantes habilidades cognitivas e de formas de pensar.

Fernandes (2000) realizou uma investigacdo composta de dois estudos: 1) um
primeiro estudo que buscou identificar e caracterizar intuicdes probabilisticas de
alunos do 8.° ano e do 11.° ano, e 2) um segundo estudo sobre o ensino de
probabilidades, o qual concebeu, implementou e avaliou uma experiéncia de ensino
contemplando as intuicdes probabilisticas em alunos do 9° ano, por comparacao

com um ensino tradicional.

Como resultados do seu primeiro estudo, Fernandes (2000) verificou que o0s
alunos de ambos os anos escolares revelaram intuicdes mais limitadas e primitivas
nas probabilidades em experiéncias compostas (lancar dois dados, trés moedas ou
extrair duas bolas) do que nas probabilidades em experiéncias simples (lancar um
dado, uma moeda ou extrair uma bola). Além disso, as elevadas porcentagens de
respostas corretas obtidas na classificacdo de acontecimentos em certos, possiveis
e impossiveis, sugerem que 0s alunos possuem intuicbes corretas sobre esta
classificacdo de acontecimentos. Neste ultimo caso, os alunos revelaram mais
dificuldades nos acontecimentos certos e/ou que envolviam o0s conectivos e, ou e

nao.

Em seu segundo estudo, o autor buscou responder se um tipo de ensino que
considere as ideias intuitivas dos alunos teria um maior impacto na aprendizagem de
probabilidades, em relacdo a um ensino tradicional. Comparativamente com a
estratégia de ensino tradicional, a estratégia que contemplou as intuicbes teve um
maior impacto na adogao de ‘raciocinios gerais’ e na diminuigdo da ades&o a
comparacgOes baseadas em contagens e na referéncia ao fato de os acontecimentos
serem possiveis. Entre as duas estratégias de ensino, a estratégia experimental
favoreceu a selecdo de respostas corretas e a realizagcdo dos alunos em calculo de
probabilidades, neste Ultimo caso, essencialmente nas probabilidades em

experiéncias compostas.
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Fernandes (2000) ainda aponta que na formacao de professores, para além
da vantagem de uma formacdo mais profunda ao nivel dos conteudos de
probabilidade e estatistica, outros aspectos igualmente importantes sao destacados:
0 conhecimento e compreensdo das intuicdes dos alunos, as limitacbes de um
ensino tradicional para lidar com as intuicdes e o estabelecimento de estratégias de

ensino capazes de vencer e substituir intuicGes inadequadas.

Bryant e Nunes (2012) realizaram levantamento de estudos sobre como se
compreende a probabilidade com criancas e adolescentes. No relatério, publicado
pela Fundacdo Nuffield, os autores elencam quatro demandas cognitivas implicadas
na aprendizagem de probabilidade: a aleatoriedade, o espagco amostral, a
quantificacdo de probabilidades e a correlagdo entre eventos. A seguir, vamos
referirr-nos a cada uma destas demandas, as quais devem ser vistas como
aquisicoes fundamentais ao desenvolvimento do raciocinio que é necessario para a

resolucéo de problemas acerca do caso e da incerteza.

1) Aleatoriedade — Nesta demanda inclui-se a compreensdo da natureza e
consequéncias da aleatoriedade. Em todos os problemas de probabilidade ha um
conjunto de acontecimentos possiveis que conhecemos, mas nao sabemos quais,
guando ou em gue ordem esses acontecimentos irdo acontecer, esta incerteza é
devido a aleatoriedade. A aleatoriedade revela-se através da impossibilidade de
prever um resultado particular de uma experiéncia aleatéria e pode assumir
diferentes aspetos, como a incerteza, o reconhecimento de sequéncias aleatérias e

a independéncia entre eventos.

A incerteza é uma das caracteristicas presentes nos fendmenos aleatérios, e
constitui uma propriedade que deve ser desenvolvida desde os primeiros anos de
escolarizacdo. Por exemplo, na extracdo de uma bola de um saco com diferentes
cores, tendo em vista a promocdo da incerteza, pode ser ressaltada afirmando a
extragdo “sem ver’, “com os olhos fechados”, ou mesmo questionada aos
estudantes sobre a impossibilidade de previsdo de um resultado particular. Ja no
caso do lancamento de moedas e de dados ou de girar roletas a referéncia explicita
a incerteza ndo se torna necessaria, pois quando efetuamos o lancamento dos
objetos ou giramos a roleta, normalmente, aceita-se o carater imprevisivel dos
resultados dessas experiéncias, ou, de outra forma, que o sujeito ndo pode controlar

os resultados que podem ser obtidos.
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O reconhecimento de sequéncias aleatérias, numa perspectiva formal,
reveste-se de uma maior dificuldade para os alunos dos primeiros anos de
escolarizacdo, uma vez que a aplicacdo de testes de hipéteses, como seja o teste
de qui-quadrado, estad fora do alcance desses estudantes. Por outro lado, uma
avaliacdo intuitiva da aleatoriedade de uma sequéncia tem-se revelado,
frequentemente, enviesada. Frequentemente, os estudantes ndo reconhecem como
sendo genuinamente aleatérias as sequéncias em que ha muita repeticdo do mesmo
resultado (GREEN, 1982), embora tais sequéncias possam ser aleatérias. Estdo
também nesta situacdo os chamados “efeito recente negativo” e “efeito recente
positivo” (FISCHBEIN, 1975), em que o0 sujeito, depois de se obter varias vezes
consecutivas um mesmo resultado, afirma um resultado distinto na préxima
realizacao da experiéncia (efeito recente negativo, também conhecido por falacia do
jogador de sorte e azar) ou o0 mesmo resultado na proxima realizacédo da experiéncia

(efeito recente positivo).

O reconhecimento da independéncia de sucessivos acontecimentos numa
experiéncia aleatoria € outra manifestagdo da aleatoriedade, que se relaciona com
os efeitos recéncia negativa e positiva, uma vez que estes efeitos ignoram a
independéncia dos sucessivos resultados. Por exemplo, o fato de ter saido quatro
vezes seguidas a face cara nao afeta a probabilidade de obter a face cara ou a face
coroa no proximo lancamento de uma moeda, que continua, em ambos 0s casos, a

ser i E um erro muito comum entre criancas e adultos desconsiderar a
independéncia de eventos sucessivos em uma situacdo aleatoria.

Apesar das dificuldades dos alunos em reconhecerem a aleatoriedade, como
foi mencionada acima, a ideia de equidade pode ser vista como um aspeto positivo
na avaliagdo da aleatoriedade. Por exemplo, para decidir qual dos dois times de
futebol deve comecar um jogo, o arbitro questiona os capitdes dos times sobre a
face da moeda selecionada e lanca a moeda ao ar. Deste modo, ambos os times
tém as mesmas chances de comecar 0 jogo uma vez que é equiprovavel obter
qualquer uma das faces da moeda. Mais geralmente, 0s jogos equitativos, em que a
cada jogador estd associada igual valor da esperanca matematica, constituem

também uma forma de realizacdo da equidade.
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Essas situacdes podem ser observadas, por exemplo, no caso de um jogo de
dois dados entre dois jogadores, em que um ganha se sairem duas faces iguais e 0
outro ganha se sairem duas faces diferentes, porque as probabilidades de cada
jogador sdo diferentes. O primeiro jogador deve ganhar um prémio seis vezes
superior ao outro jogador, pois a probabilidade de ganhar o jogo é um sexto da
probabilidade do outro jogador ganhar o jogo. Além da equidade, as criancas
pensam as sequéncias aleatérias como sendo impossiveis de controlar,
imprevisiveis e irregulares. Estas caracteristicas parecem constituir um bom ponto

de partida para compreender a aleatoriedade.

2) ldentificar o espago amostral — realizar o levantamento do espago amostral
configura-se como um papel essencial para resolver qualquer problema de
probabilidade. O espaco amostral, também designado por universo amostral, € o
termo usado para o conjunto de todos os resultados possiveis de uma experiéncia
aleatoria. Por exemplo, quando lancamos uma moeda ao ar existem dois resultados
possiveis, sair cara ou sair coroa, e quando lancamos um dado existem seis

resultados possiveis, sair qualquer uma das seis faces distintas do dado.

s

No caso do lancamento da moeda e do dado, € simples e indubitavel o
estabelecimento do espago amostral, no primeiro caso com dois resultados
possiveis e no segundo com seis resultados possiveis. Contudo, em outras
situacdes isso ndo acontece, pois, a relagdo é mais complexa, como por exemplo,
quando extraimos uma bola de um saco com trés bolas brancas e duas pretas
podemos centrar-nos na cor da bola ou na bola individualmente. Ora, se nos
focarmos na cor da bola estamos em presenca de um espaco amostral constituido
por dois resultados ndo equiprovaveis, enquanto se nos focarmos numa bola
individual estamos em presenca de um espaco amostral constituido por cinco
resultados equiprovaveis, numerando cada uma das cinco bolas existentes no saco
(B1, B2, B3, P1, P2).

E com base neste (ltimo pressuposto que podemos aplicar a lei de Laplace,
definicdo classica da probabilidade, comumente presente nos problemas
matematicos apresentados as criangas na escola, de maneira que para solucionar
se estabelece uma relacdo direta (linear) entre duas variaveis. Deste modo,
concluimos que o espagco amostral € uma nogdo ndo univocamente determinada.

Seguidamente iremos referir-nos a alguns importantes fatores que interferem na
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definicdo do espaco amostral: a agregacdo, o raciocinio combinatério e o produto

cartesiano.

Em alguns casos é facil a determinacdo do espagco amostral, como acontece
com a experiéncia aleatéria de lancamento de uma moeda ao ar. JA no caso do
langamento de uma moeda trés vezes consecutivas a situacdo € diversa. Nesta

situacdo, tem-se um espaco amostral constituido por oito resultados possiveis, todos

com igual probabilidade de g Agora, a partir de uma nova categorizacado do espaco

amostral anterior, agregando elementos desse espa¢co amostral, podemos tirar

outras conclusdes de probabilidades de acontecimentos.

Por exemplo, podemos considerar obter todas as faces iguais, a que
correspondem dois resultados equiprovaveis, ou obter exatamente duas faces
iguais, a que correspondem seis resultados equiprovaveis. Ora, essa agregacao do
espaco amostral requer que o0 estudante opere a dois niveis: ao nivel do
estabelecimento do espaco amostral inicial e ao nivel da analise desse espacgo
amostral tendo em vista estabelecer novas combinacdes e categorias. Para Polaki
(2005) é a exigéncia de integracdo de varios aspetos numa estrutura significativa

gue explica as dificuldades dos alunos em estabelecerem tais espacos amostrais.

O raciocinio combinatério também desempenha um papel importante na
determinacdo e analise do espaco amostral, ao permitir definir todas as
configuracdes do espaco amostral ou dos seus subconjuntos, isto é, dos seus
acontecimentos. Para Piaget e Inhelder (1951), o raciocinio combinatério € uma
parte fundamental da aprendizagem de probabilidade pelas criancas, pois permite
determinar as configuracdes possiveis dos resultados de uma experiéncia aleatoria,
sendo a descricao dessas configuracfes o que permite distinguir entre o possivel e 0

necessario.

Entretanto, as operacdes combinatérias de arranjos (com e sem repeticao),
permutacdes e combinacbes tornam-se operacfes mais complexas quando se
aumenta a dimensdo da sequéncia ou a cardinalidade dos subconjuntos que se
pretendem definir, constituindo uma consideravel dificuldade para as criancas mais
novas, tal como acontece com o0s estudantes do 1.° ao 5.° ano do Ensino

Fundamental que interessam ao presente estudo.
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Apesar dessas dificuldades, Correia e Fernandes (2007) constataram que
muitos alunos do 9.° ano, recorrendo a estratégias intuitivas (de enumeracéo,
diagrama de arvore, operacdo aritmética, formula ou combinacdes destas), foram
capazes de determinar permutacdes simples (43%), arranjos com repeticdo (70%),
arranjos simples (62%) e combinagcdes simples (16%), as quais, no caso das
permutacdes simples, envolviam uma populacdo de 3, 5 e n elementos, e nos
restantes casos envolviam uma populacédo de 3, 5 e n elementos e uma amostra de
2 e 3 elementos. Em geral, 0 aumento do nimero de elementos envolvidos na
operacdo combinatoria (dimensdo da populacdo e da amostra) agravou as
dificuldades dos alunos, o que também se tem verificado em outros estudos
(FISCHBEIN, PAMPU & MINZAT, 1970a).

O produto cartesiano, que estd na origem do principio fundamental da
contagem, constitui-se como um método de contagem da maior relevancia, inclusive
para as criangcas mais novas. Neste caso, por exemplo, os estudantes podem ser
guestionados sobre as diferentes formas de uma pessoa se vestir, utilizando
diferentes tipos de pecas de roupa (Ex: dois tipos de camisa e trés tipos de calcas),
ou as diferentes refeicbes que alguém pode fazer, dados os trés diferentes
componentes dessas refeicdes (Ex: duas opgdes de entradas, dois opcdes de pratos
principais e trés tipos de sobremesas). Num estudo proposto por English (1991),
criangas entre 4 e 9 anos de idade foram convidadas a determinar as diferentes
formas de vestir um boneco, variando o nimero de duas pec¢as de roupa em seis
tarefas. Os resultados encontrados apontaram que criancas de 4 anos revelaram um
desempenho entre 1,8 (valor minimo) e criancas de 9 anos um desempenho de 4,5
(valor maximo), num total possivel de 0 a 6, verificando-se ainda que as criancas
com 8 e 9 anos de idade apresentaram um desempenho superior a 3. Deste modo,
conclui-se que mesmo criancas muito novas sdo capazes de determinar as

configuracdes relativas ao produto cartesiano.

3) Quantificar probabilidades — A probabilidade € uma quantidade e aprender
a calcular as probabilidades de varios eventos € uma parte essencial da
compreensao do acaso. As informacdes que usamos para calcular as probabilidades
sempre vém do espaco amostral e os calculos que realizamos s&o inevitavelmente
calculos proporcionais desde que cada probabilidade é em si uma razao entre um

resultado especifico e o conjunto de resultados possiveis.
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Para Bryant e Nunes (2012) as propor¢cbes podem ser representadas por
nameros inteiros e as criangcas séo consideravelmente mais familiarizadas com
numeros inteiros do que com numeros racionais. Essa diferenciagdo entre célculos
proporcionais parte-todo e calculos baseados em relacbes formadas por
correspondéncia um-para-muitos e muitos-para-muitos é altamente relevante para

guestdes educacionais.

Nesta demanda abordamos duas operacbes envolvendo a nocdo de
probabilidade: quantificar e comparar probabilidades. No caso da operacéo
quantificar probabilidades, trata-se de traduzir as probabilidades através de valores
numéricos, sendo o estudo de Fischbein e Gazit (1984) um exemplo classico. O
propésito desse estudo foi avaliar o impacto que o ensino de probabilidades pode ter
indiretamente sobre os julgamentos probabilisticos intuitivos e em que medida os
estudantes adquiriram e foram capazes de usar 0s conceitos e procedimentos antes
ensinados. Para tal, foi implementando um programa de ensino de probabilidades
num grupo constituido por alunos do 5.°, 6.° e 7.° ano de escolaridade (entre os 10 e
os 13 anos de idade), sendo que os resultados foram obtidos através de

questionarios. Aqui iremos referir-nos apenas as aquisi¢cdes conceituais.

Incluiram-se no programa de ensino 0s seguintes temas: classificacdo de
acontecimentos em certos, possiveis e impossiveis; comparacdo de chances e
probabilidades como medida do acaso; o procedimento para calcular a probabilidade
de um acontecimento, quando os resultados possiveis sdo equiprovaveis; o conceito
de frequéncia relativa e a sua relagdo com a probabilidade; e acontecimentos

simples e compostos em experiéncias simples e compostas.

Ao nivel das aquisicdes conceituais, verificou-se que a maior parte das
questdes foi demasiado dificil para os alunos do 5.° ano, que compreenderam
apenas os conceitos de acontecimentos certo, possivel e impossivel, enquanto se
observou um progresso evidente com estudantes do 6.° e 7.° ano, em que 60-70%
dos estudantes do 6.° ano e 80-90% dos estudantes do 7.° ano foram capazes de

compreender e usar a maior parte dos conceitos que tinham sido ensinados.

As maiores dificuldades sentidas, mesmo pelos estudantes mais velhos,
estavam relacionadas ao calculo de probabilidades em experiéncias compostas em

gue o resultado considerado resultava da soma do numero de pontos obtidos no
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lancamento de dois dados, em que 30-40% dos estudantes do 6.° ano e 20-30% dos
estudantes do 7.° ano cometeram o erro de considerarem 12, em vez de 36, como
sendo o numero de resultados possiveis. Os estudantes também apresentaram
dificuldades em dar exemplos (n&o em calcular probabilidades) de acontecimentos
simples e compostos quando se langca um ou dois dados, onde parece que parte
destes estudantes relacionou intuitivamente o conceito de acontecimento simples
com um Unico resultado e a no¢do de acontecimento composto com mais do que um

resultado.

Em relacdo aos itens incluidos no raciocinio proporcional, num problema que
envolvia propor¢gdes, mesmo no 7.° ano, 60% destes alunos ndo foram capazes de
responder corretamente ao problema. Segundo Fischbein e Gazit (1984), estes
resultados sugerem que o pensamento probabilistico e o raciocinio proporcional
sejam baseados em dois esquemas mentais distintos, apesar de ser possivel admitir
gue, a um nivel intuitivo muito basico, os dois conceitos partilhem da mesma origem,

especificamente baseados na intuicdo da frequéncia relativa (FISCHBEIN, 1975).

Ainda na quantificagcdo de probabilidades, deve ter-se em conta que
probabilidades de acontecimentos em experiéncias compostas, tal como no caso do
espaco amostral, probabilidades conjuntas e probabilidades condicionadas
revestem-se de um nivel de dificuldade superior em relacdo as probabilidades em
experiéncias simples, mais ainda para as criancas mais jovens. Fernandes, Correia
e Contreras (2013) conduziram um estudo sobre probabilidade conjunta e
condicionada com alunos do 9.° ano, tendo concluido que os resultados obtidos
mostram de forma consistente e sistematica que os estudantes claramente sentiram
mais dificuldades no conceito de probabilidade conjunta do que no conceito de

probabilidade condicional.

No caso do conceito de probabilidade condicionada os estudantes do 9.° ano
apresentam um substrato intuitivo, com origem na restricdo do espa¢o amostral, que
pode constituir um adequado ponto de partida para o ensino formal do conceito, tal
como também documenta o estudo de Tarr (1997), enquanto 0 mesmo néo se pode
concluir em relacdo ao conceito de probabilidade conjunta. Neste Ultimo caso, as
dificuldades dos estudantes sédo consistentes, sendo transversais ao tipo de
respostas (corretas e erradas), as estratégias de resolucdo e aos erros por eles

cometidos.
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No caso da operagdo de comparar probabilidades, pode-se determinar 0s
valores numéricos das respetivas probabilidades e, em seguida, compara-los, ou,
em alternativa, realizar tal comparacdo sem determinar essas probabilidades,
adotando estratégias distintas. Com base nos estudos de Fernandes (2000), ja
relatado anteriormente, apresenta-se a seguir, na Figura 5, quatro situacdes de
comparacao de probabilidades inseridas no contexto de extragcdo de uma bola de um

saco.

Figura 5 - Situacdes de comparacao de probabilidades

Em cada uma das situagdes seguintes, € mais provavel tirar, sem ver,
uma bola branca de um dos sacos | ou Il, ou é igualmente provavel?
Porqué?

Situacéo 1: Saco : OOC0®® Sacoll: OO0C0®

Situacgao 2: Saco - OC0® SacollOOCO00@

Situacéo 3: Saco I: OO @ Saco I OO0C 0@

Situagéo 4: Saco : O@® Sacol: OO0 ®

Fonte: Fernandes (2000).

Determinando a probabilidade de tirar uma bola branca em cada um dos
sacos de cada situacdo, podemos facilmente decidir se é mais provavel tirar uma
bola branca de algum dos dois sacos ou se € igualmente provavel. Em alternativa,
também se pode recorrer a outras estratégias para obter a resposta em cada uma
dessas situacOes, designadamente através da comparacdo do numero de bolas de

uma ou das duas cores.

Desse modo, na Situacdo 1, € mais provavel tirar a bola branca do saco 2
pois tem mais bolas brancas e ambos os sacos tem 0 mesmo numero de bolas; na
Situacado 2, é mais tirar a bola branca do saco | pois ambos 0s sacos tem 0 mesmo
namero de bolas brancas e o saco Il tem mais bolas pretas; na Situacdo 3, € mais
provavel tirar a bola branca do saco | pois para cada bola preta ha duas bolas
brancas e no outro saco para cada bola preta h4 menos do que duas bolas brancas;
na Situacdo 4, é igualmente provavel tirar a bola branca de qualquer dos dois sacos

pois em qualquer deles ha tantas bolas brancas como pretas.

Nos resultados encontrados por Fernandes (2000) verificou-se que os alunos

do 8.° ano, da Situagédo 1 para a Situacdo 4, obtiveram percentagens de respostas
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corretas de 90,7%, 57,8%, 26,9% e 64,2%, respetivamente. JA em termos das
justificacbes dos alunos baseadas em comparacdes do numero de bolas de uma
cor, verificou-se, também da Situacdo 1 para a Situacdo 4, que essa estratégia foi
adotada por 60,3%, 53,9%, 42,7% e 23,0%, respetivamente, enquanto adotaram a
estratégia de comparacédo das bolas das duas cores 26,9%, 35,3%, 35,8% e 46,6%.
Conclui-se, assim, que os alunos aderiram em elevada percentagem a estratégia de
comparacdo do numero de bolas de uma ou duas cores, variando entre 69,6% e
89,2%.

O fraco desempenho dos alunos na Situacdo 3 (26,9%) explica-se,
fundamentalmente, pelo fato de nesse caso ndo ser possivel determinar a resposta
correta através de comparacdes, pois do saco | para o saco Il acrescentou-se uma
bola branca e uma bola preta. Nesta situacao requer-se que os alunos estabelecam
proporcdes e as comparem, ou Seja, que recorram a um raciocinio proporcional.
Segundo Piaget e Inhelder (1951), a compreensao do conceito de probabilidade
requer a aquisicdo do conceito de proporcionalidade no estabelecimento de duplas
comparacdes, apenas disponivel no estagio das operacdes formais, enquanto para
Fischbein, Pampu e Minzat (1970b) bastou uma breve instrucdo sistemética, com
base numa técnica de agrupamento de proporcionalidade, para que estudantes de
9-10 anos respondessem as questdes para tornar possivel a comparacdo numérica
entre as duas razdes. Essa aparente divergéncia, relativa a idade de introducdo do
conceito de probabilidade, segundo Fischbein et al. (1970b) explica-se pelo fato da

conclusao de Piaget e Inhelder (1951) se basear apenas em respostas espontaneas.

No presente estudo iremos designar esta demanda por quantificar e comparar
probabilidades, pois entende-se que essa expressado traduz melhor os dois
diferentes aspetos nela incluidos, na medida em que comparar nao implica

necessariamente quantificar.

4) Correlagédo entre eventos — O raciocinio correlacional € um importante
componente do raciocinio cientifico e da literacia cientifica, constituindo um meio de
controlar o presente e prever o futuro em ordem a concretizarem-se os resultados

desejados pelas pessoas individualmente e pela sociedade em geral.

Entre a certeza inerente aos acontecimentos deterministicos e a completa

auséncia de regularidade ha um mundo imperfeito, mas ndo menos importante, em
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que podemos estabelecer associacfes. Tais associagcbes permitem reconhecer
tendéncias nos dados observados e determinar a existéncia ou ndao de possiveis
relacbes entre duas ou mais variaveis. Aqui, tendo em conta o nivel escolar

implicado no estudo, interessa-nos o estudo da associacdo entre duas variaveis.

Nestas situacdes, o estudo da associacdo pode realizar-se através da
correlacdo e regressao linear, que permitem estudar a possivel ligacdo entre as
variaveis (intensidade e sentido) e definir modelos lineares para efetuar previsées do
valor de uma das variaveis a partir do conhecimento do valor da outra variavel, ou de
tabelas de contingéncia em que se define nas linhas os valores de uma das
variaveis e nas colunas os valores da outra variavel. Tal como nas outras demandas,
também nesta existem varios fatores que influenciam o raciocinio correlacional, das
quais sdo destacadas trés: aleatoriedade, espaco amostral e quantificar

probabilidades.

A compreensdo da aleatoriedade é fator importante para a compreensao da
correlacdo, pois ainda que exista relagcdo entre dois acontecimentos, 4 e B, €
possivel que tal relacdo ocorra por acaso. Assim, 0 estabelecimento da correlacéo
entre dois eventos requer que eles ocorram mais frequentemente do que seria
esperado ocorrerem por acaso. Percebe-se, assim, que compreender a

aleatoriedade é necessério a compreensao da correlacao.

Também a compreensdo do espaco amostral é necessaria a compreenséao da
correlacdo. Para examinar se dois acontecimentos estdo associados, € necessario
estudar ndo s6 a sua ocorréncia, mas também quais sdo todos 0s casos possiveis.
No caso mais simples, envolvendo duas variaveis dicotdbmicas, com os valores Sim e
Nao, tem-se uma tabela de contingéncia com quatro células e, ao todo, com quatro
elementos do espaco amostral. E claro que & medida que aumenta o nimero de
valores das variaveis também aumenta a dimensdo e complexidade do espaco
amostral. Uma vez estabelecido o espaco amostral, € necessario continuar com a

quantificacdo de probabilidades.

No caso das tabelas de contingéncia de 2 x 2, interessa averiguar se a
frequéncia dos casos que suportam a existéncia de associacao proporcionalmente é
muito maior do que a frequéncia dos casos que ndo suportam a associagdo, de

modo a ndo poder ser atribuida ao acaso. Inhelder e Piaget (1976) concluiram no
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seu estudo que os adolescentes tém um melhor desempenho no caso destas
tabelas de contingéncia. Por outro lado, outros estudos (BATANERO, ESTEPA,
GODINO & GREEN, 1996) tém mostrado que as dificuldades dos estudantes se
devem ao fato de eles centrarem apenas na célula (Sim, Sim), ignorando todas as
restantes trés células. O raciocinio correlacional assume-se como uma exigéncia
cognitiva complexa para as criangas dos primeiros anos de escolarizagéo, 1.° ao 5.°
ano do Ensino Fundamental, e por isso se espera que seja um raciocinio ausente ou

muito pouco abordado nos livros didaticos de mateméatica dessa etapa escolar.

Acredita-se, na presente pesquisa, que, no que se refere ao ensino e a
aprendizagem da probabilidade na Educacdo Basica, as prescricbes curriculares
anteriormente destacadas orientam para a aprendizagem partindo desde as nocoes
de acaso e aleatoriedade, perpassando pelo levantamento dos resultados possiveis
de experimentos aleatérios e pela quantificacdo e comparacédo de probabilidades.
Os estudos anteriores aqui relatados também parecem indicar esses mesmos

caminhos de ensino e aprendizagem da Probabilidade.

4.2 DIALOGANDO COM ALGUNS ESTUDOS SOBRE O LIVRO DIDATICO DE
MATEMATICA E O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA
PROBABILIDADE

Oliveira (2007) afirma que o livro didatico vem se constituindo, ao longo da
histéria da educacdo escolar, como importante recurso, se hdo o mais importante
recurso utilizado por professores e alunos. Para a autora, torna-se importante
conhecer como os professores desenvolvem os conteudos matematicos abordados
no mesmo em suas praticas de sala de aula. Em sua pesquisa, investigou como
professores do 2.° ano do 2° ciclo que atuam na Rede Municipal de Ensino do Recife

utilizavam o livro didatico de Matematica. Para tanto, realizou dois estudos.

No primeiro estudo, Oliveira (2007) entrevistou 15 professoras, buscando
tracar um perfil das mesmas e tentando identificar as relacdes existentes, ou nao,
entre os seus perfis e 0 uso do livro didatico. Nessa etapa da pesquisa, a autora
identificou que 10 professoras diziam utilizar o livro didatico e cinco diziam nao

utilizar o livro didatico. Segundo Oliveira (2007), a op¢ao pelo ndo uso do livro, pode
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estar atrelada ao fato das professoras néo estarem querendo mais trabalhar com
ensino e, dessa forma, o uso de um livro que aborda os conteudos de forma
diferente das que elas estdo acostumadas exigiria das mesmas maior investimento

na preparacao de suas aulas.

Na segunda etapa do seu estudo, Oliveira (2007), selecionou quatro
professoras que diziam utilizar o livro didatico e realizou 32 observacfes de suas
salas de aula, sendo quatro sobre tratamento da informacdo e quatro sobre
estruturas aditivas para cada uma, buscando investigar como efetivamente
utilizavam os livros didaticos em suas préaticas de ensino. A autora constatou que as
estratégias realizadas pelas professoras ao trabalharem com estatistica e com
estruturas aditivas ndo variaram em funcdo do conteddo abordado, sendo o
conteldo menos ou mais familiar as mesmas. Os dados também revelaram que as
professoras utilizaram a sequéncia apresentada no livro didatico para organizarem
suas aulas, apresentando explicacGes prévias sobre o contetdo e, em seguida,
solicitando a resolucdo das atividades propostas no mesmo. Esses resultados
parecem indicar que o grau de apropriagao dos livros pelas professoras, na viséo de
Brown (2009), € o de reproduc¢do, pois as mesmas utilizaram os mesmos no modo

exato como foi sugerido.

Corrobora-se com o pensamento de Oliveira (2007), quando afirma que
apesar do livro didatico se constituir como importante recurso, utiliza-lo em sala de
aula exige do professor um investimento em se apropriar dos conteudos e das
abordagens didéaticas propostas ho mesmo, o que, nem sempre, 0 professor esta
disposto a realizar. Por outro lado, para que os professores consigam construir
processos de ensino e de aprendizagem de qualidade — capazes de fazer com que
os alunos se apropriem dos conhecimentos desejados — é necessario ndao sé6 uma
boa formacé&o inicial e continuada dos professores como, também, um vasto nimero
de suportes — os quais incluam bons livros didaticos, manuais de professor
compativeis com as necessidades dos professores, além de artigos cientificos em
periddicos e anais de congresso que tratem mais diretamente da sala de aula do

Ensino Basico.

Rosas (2008) investigou como o livro didatico de Matematica era utilizado no
ensino do Sistema de Numeracdo Decimal em uma turma de 2.° ano do 1.° ciclo do

Ensino Fundamental da Rede de Ensino do Recife. A autora destacou, considerando
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o livro didatico de Matematica, que o0 mesmo permanecia como definidor da pratica
docente e pontuou a dificuldade de professores em escolher e usar tal recurso. Ao
observar a utilizacdo do livro por uma professora, identificou o uso frequente do livro
didatico em sala de aula, sendo esse trabalhado de forma sequenciada — com grau
de apropriacdo de reproducdo dos conteudos conforme indica Brown (2009) —

apesar de, em entrevista, a professora afirmar o ndo uso sequenciado do livro.

Essa autora, assim como diversos outros, considera que o uso do livro
didatico como orientador maior da pratica docente pode ser decorrente de lacunas
existentes, em relacdo a Matemética, no processo de formacdo do professor que
trabalha nos anos iniciais. Essa lacuna de formacgao dificulta a ampliagdo, por parte
dos professores, das atividades existentes no livro didatico, bem como a proposi¢cao
do uso de outros recursos que possam contribuir para a compreensao do Sistema

de Numeracao Decimal por parte dos estudantes.

Oliveira e Cazorla (2008) relatam a experiéncia de ensinar Probabilidade, na
52 série do Ensino Fundamental (atual 6.° ano do Ensino Fundamental), ao propor
aos alunos uma sequéncia de ensino denominada de “Os passeios aleatérios de
Mbnica”, na qual a personagem visitava seus amigos utilizando diversos caminhos
escolhidos de maneira aleatéria, a partir do lancamento de uma moeda. Durante o
jogo, foram explorados aspectos conceituais e procedimentais, tais como
experimento deterministico e aleat6rio, eventos, espaco amostral, replicacdo e
simulacédo de experimento aleatorio, amostragem, construcao de tabelas, graficos de
barra, diagrama de arvore e estimagdo de probabilidades através da frequéncia
relativa — com o objetivo de apresentar aos alunos conceitos basicos de
Probabilidade.

As autoras concluem defendendo a relevancia do estudo, nos anos iniciais de
escolarizacdo, das nogOes elementares da Teoria de Probabilidades, pois é
necessario na formacédo do aluno, compreender que muitas questdes do cotidiano
sdo de natureza aleat6ria, e que essa teoria possibilita identificar resultados
possiveis de acontecimentos aleatorios, estimando o grau de probabilidade de cada

um deles, norteando suas tomadas de decisdes.

Santana e Borba (2010) ao analisarem os livros didaticos do 5.° ano de onze

colecdes dentre as aprovadas pelo PNLD 2007, buscaram verificar — tanto no livro
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do aluno quanto no manual do professor — a forma como € introduzido o conceito de
probabilidade, que no¢des sdo abordadas acerca desse conteludo e que tipos de

atividades e representacdes sao utilizados.

As autoras chamaram a atencdo de que os livros didaticos analisados nao
exploravam bem a Probabilidade, pois o faziam muitas vezes de forma
descontextualizada e fragmentada. Destacaram, ainda, que os livros deveriam
favorecer a construcao do conceito de probabilidade a partir da compreenséao de trés
nogdes basicas: a percepcdo do acaso; a ideia de experiéncia aleatéria e a nogédo de
possibilidade. Santana e Borba (2010) ressaltaram, ainda, que os livros didaticos
deveriam apresentar uma maior variacdo no que diz respeito aos tipos de
representacdes simbdlicas presentes nas atividades. Acredita-se, assim, que a
discussdo de nocdes basicas de Probabilidade e o uso de formas variadas de
representacao simbdlica (linguagem natural, arvores de possibilidades, diagramas e
linguagem matematica — tal como expressées em fracdes e porcentagens) podem

auxiliar os alunos no desenvolvimento de seus pensamentos probabilisticos.

Viali e Oliveira (2010) também analisaram os contetudos de Probabilidade em
uma amostra de LD do Ensino Médio e concluiram que os autores permanecem
introduzindo o conceito de probabilidade a partir da ideia original desse conceito, ou
seja, 0s jogos de azar, ndo seguindo a orientacao proposta pelos PCN — que seria a
contextualizacdo sociocultural como forma de aproximar o aluno a realidade e fazé-
lo fazer vivenciar situagcdes proximas que Ihe permitam reconhecer a diversidade

gue o cerca e reconhecer-se como individuo capaz de ler e atuar nesta realidade.

Freitas (2010) investigou os critérios de escolha do LD de Matematica no
PNLD 2010, no municipio de Nova Iguacu. No estudo, a autora buscou entender
questbes como: quem participou da escolha; de que forma a proposta pedagogica
da escola se relacionou com o processo de escolha do livro didatico; se o Guia do
Livro Didatico foi considerado no processo e, quando o Guia do Livro ndo € usado,

como seria realizada esta escolha.

Foram realizadas visitas a 11 escolas publicas do municipio de Nova Iguagu.
No total, foram entrevistados 82 professores, 10 coordenadores 19 pedagdgicos e 9
diretores, totalizando 101 atores envolvidos na escolha do LD. Ao entrevistar os

professores sobre o processo de escolha do LD, a autora evidenciou que todo o
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processo de escolha ocorreu nas reunides pedagdgicas, com os docentes reunidos
coletivamente, porém sem uma discussao voltada para a importancia do livro ou
para a indicacdo de critérios para as escolhas. Foi observado também que o Guia do
Livro Didatico, instrumento central do programa na orientacao aos professores, nao
costuma chegar as méaos dos docentes, dos professores entrevistados, apenas 18%

afirmaram terem tido acesso ao Guia.

Freitas (2010) observou, ainda, que os docentes preferem as orientacdes das
editoras — os catdlogos, o0s cursos por elas promovidos —, além de folhear
diretamente os livros enviados as escolas, a utilizar o Guia. Ao folhear os livros, 0s
professores afirmaram terem tido atencdo aos conteludos, as atividades e a
‘realidade” dos alunos e das escolas. A maior parte deles valoriza o que consideram
ser “uma perspectiva tradicional de ensino”. pouco texto, pouca contextualizagéo e
atividades “adequadas” ao aluno. Outro aspecto interessante de se destacar no
estudo diz respeito ao uso do LD pelos docentes, que afirmam ndo se importar muito
com o livro escolhido, pois, em geral, eles usam o livro para deles retirarem o0 que

acham que seus estudantes compreenderao.

Vieira (2013), na busca por compreender praticas pedagoégicas de docentes
dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdo aos LD de Matematica, realizou
entrevistas com dez professores que atuam em escolas das redes publicas de Belo
Horizonte. A analise desse material levou a constituicdo de duas unidades em
relacdo aos usos dos LD que vao ao encontro uma da outra, influenciando-se e
complementando-se mutuamente: 1) os LD de Matematica para as praticas
pedagogicas e 2) os LD de Matematica para a formacdo do docente que ensina

Matematica.

No estudo, a autora analisou aspectos a respeito dos processos envolvidos
na apropriacao dos LD pelos professores que intervém em suas praticas — tais como
escolha, distribuicdo, aquisicdo e usos desses recursos. Nos resultados
encontrados, Vieira (2013) aponta elementos presentes nas narrativas dos
participantes da pesquisa e que influenciaram nas praticas docentes — como: a)
formacgéo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental; b) resolucéo de
problemas e o ensino da Matematica; c) praticas de leitura quando do uso dos LD; d)
alfabetizacdo e o ensino da Matematica; e) alfabetizagcdo matemética no processo

de escolarizacao; f) concepcao de aprendizagem; g) concepcdo de Matematica; h)
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papel dos pais e das familias no processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes; i) curriculo de Matemaética; j) ensino e aprendizagem da Matematica; I)
papel do educador e do educando; m) funcdo da escola e da educacdo e n)
repercussfes relacionadas ao Programa Nacional do Livro Didatico. Esses
elementos todos influenciam, de modo direto e indireto, os usos de LD em sala de
aula e podem ser levados em consideracdo quando de investigacdes sobre o papel

do LD de Matemética nas aulas e no aprendizado matematico.

O estudo realizado por Santos (2013) buscou investigar quais sao as ideias
sobre linguagem e pensamento probabilisticos que alunos do Ensino Fundamental
apresentam, em um contexto de resolucéo de problemas, mediados pelo processo
de comunicacdo em aulas de Mateméatica. No desenvolvimento da pesquisa, Santos
(2013) propbs aos alunos do 7° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede
publica de ensino, em contexto de sala de aula, uma sequéncia de tarefas,
envolvendo situacBes problemas relacionados a estocastica e a perspectiva

investigativa.

Os registros escritos das tarefas propostas por Santos (2013) evidenciaram
que os alunos expressavam suas ideias de forma sucinta; mas, ao promover a
expressao desse pensamento por meio da comunicacdo oral, estabelecida com os
estudantes, nos momentos do desenvolvimento e da socializacdo das tarefas, eles
relataram suas ideias a classe de forma clara e detalhada. Outro aspecto destacado
pela autora é que a metodologia, na perspectiva de resolugcdo de problemas,
mediada pelo processo de comunicagao oral e escrita, favorece o movimento das
ideias probabilisticas dos alunos e, consequentemente, o desenvolvimento do

pensamento probabilistico.

Santos (2016), considerando a importancia da Estatistica e Probabilidade,
investigou se as colec¢des aprovadas no PNLD 2015 continham as recomendagdes
do PNLD para esse eixo do ensino. Para isso, em uma primeira etapa, a
pesquisadora selecionou para analise, cinco cole¢cbes de Ensino Médio que foram
adotadas pelas escolas publicas de Sergipe e as avaliou, segundo a técnica de
Analise de Conteudo, compondo categorias, conforme as consideragdes do Guia de
Livros Didaticos (organizacdo das analises das obras aprovadas no PNLD,

realizadas por especialistas - professores do Ensino Basico e pesquisadores em
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Educacdo Matematica) que servem de orientacdo aos professores no momento que

escolhem os livros as serem adotados em suas escolas.

A fim de fechar um ciclo, que liga PNLD — Livro Didatico — Professor, Santos
(2016), também observou, em uma segunda etapa, a opinido de alguns professores
de Matematica que lecionavam no Ensino Médio e estavam cursando mestrado na
Universidade Federal de Sergipe sobre, essencialmente, a escolha do LD e a forma

que os livros abordavam a Estatistica e a Probabilidade.

O autor verificou quantitativamente como estavam distribuidos os conteudos
de Estatistica e Probabilidade e a metodologia de ensino e aprendizagem abordada
nos livros. Santos (2016) constatou que todas as cole¢cdes possuiam uma
abordagem metodoldgica que privilegiava um aprendizado passivo, sem espacgo
para reflexdes, a ndo ser por secdes especificas que estimulavam o aluno a pensar.
Concluiu ainda, que a abordagem da Estatistica e a Probabilidade nos LD
analisados, foi considerada parcialmente satisfatoria, com contedados resumidos, e

poucas obras estimulavam projetos de coleta de dados.

Monteiro e Martins (2016) destacam que o desenvolvimento de nogdes
probabilisticas faz parte do cotidiano das criangas antes mesmo de terem acesso a
escola, e por isso enfatizam a importancia de a¢des educativas desde o0s primeiros
anos do Ensino Fundamental, a fim de que as intui¢cdes iniciais das criangas possam
ser guestionadas e elas tenham oportunidades para modificar seus pensamentos
sobre situacdes probabilisticas. No estudo os autores desenvolvem reflexdes sofre o
desafio de se ter um ensino de Probabilidade que seja efetivo para os estudantes
com a superacdo do uso de metodologias tradicionais que enfatizam procedimentos
mecanicos e repetitivos. Apontam gue ao invés de um ensino associado apenas a
resolucdo de calculos vinculados a algoritmos, faz-se necessarios a exploracédo de
diferentes recursos que auxiliem na aprendizagem significativa de conceitos e

processos associados a Probabilidade.

Os autores apresentam dados de pesquisas que investigaram particularmente
possibilidades no uso de softwares como um recurso tecnolégico educacional para
ensinar conceitos probabilisticos. Em seus resultados chamam atencdo para o uso
da tecnologia da informacdo e comunicacdo (TIC) como recurso interessante para

auxiliar o professor a desenvolver novas abordagens para o ensino de
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Probabilidade. No entanto, destacam que existem lacunas na formacdo de
professores e a necessidade de fomentar maneiras de trabalho cooperativo entre

diversos agentes para a melhoria do ensino de Probabilidade.

Januério; Lima e Manriqgue (2017) buscaram compreender a relacdo
professor-materiais curriculares, destacando caracteristicas dos materiais e dos
professores trazidos para essa relacdo, bem como conceitos subjacentes a ela. Os
autores realizaram um estudo bibliografico, em que se discutiu a producédo sobre

essa relacdo no &mbito da Educagcdo Matematica.

Os autores afirmam que ao discutir a relagcdo professor-materiais curriculares,
€ importante destacar o papel do professor no desenvolvimento curricular. Nessa
perspectiva, apesar de compreenderem a existéncia de prescricées e de materiais
curriculares que apresentam e acabam por traduzir para o professor aquilo que esta
presente nos documentos, entendem que o0s professores ndo S&o meros
implementadores de curriculos prescritos, mas agentes ativos, que por meio de seu
planejamento e trabalho com os estudantes, moldam e constroem o curriculo em
acdo. Dessa forma, no desenvolvimento curricular, no qual o professor é parte
fundamental, seu papel vai muito além de selecionar e redesenhar prescrigcdes
curriculares ou situacdes de aprendizagem propostas em materiais curriculares,
esse desenvolvimento envolve a promulgacdo desses planos em situagdes reais de

sala de aula.

Por fim, Januario; Lima e Manrique (2017), ao considerar 0os materiais
curriculares como ferramentas, concebem materiais e professores como agentes
ativos do desenvolvimento curricular, em que ambos trazem suas caracteristicas e
propriedades para a interagao entre si. Os professores agem sobre os materiais,
moldando-o0s, e 0os materiais agem sobre os professores, moldando suas praticas

pedagodgicas.

Bueno e Almouloud (2017) investigaram de que modo 0s materiais
curriculares séo utilizados por professores de Matematica. No estudo entrevistaram
quatro professores buscando entender, com base nos estudos de Brown (2009),
quais séo as interagbes dos professores com os materiais curriculares ao adaptar,
criar ou reproduzir o material de acordo com o0s objetivos que se pretende alcancar.

Os autores consideraram que alguns fatores tais como a formagéo, a participagao
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em cursos, a confiangca no contetdo, o conhecimento pedagoégico do assunto e a

colaboracao entre pares.

Em relacdo as interacdes dos professores com 0s materiais curriculares, os
autores perceberam que em alguns momentos os professores reproduziram, em
outros adaptaram ou criaram. Ao reproduzir os conteudos, os professores confiaram
e atribuiram o poder de decisdo ao material curricular. Em relacdo a adaptacao,
observou-se que os professores adotam certos elementos da proposta original do
material curricular, mas recorrem também, a seus conhecimentos dos conteudos e
ao que pensam ser adequado na apresentacdo e abordagem da atividade. Por
ultimo o professor precisou criar em fun¢éo da dificuldade de alguns estudantes no
conteddo que estava sendo abordado, entdo o docente mobilizou uma nova
estratégia de ensino durante a aula, criando uma atividade diferente do que estava

proposto no material.

Os resultados do estudo de Bueno e Almouloud (2017) assinalam a
importancia em atender as preocupacfes e experiéncias dos professores com
relacdo a utilizagdo de materiais curriculares de Matemética, que uso o docente faz
dos materiais curriculares e que impactos estes materiais tém na sua préatica ao
trabalhar situacbes de aprendizagem matemética. Logo, concorda-se com esses
autores ao entendermos que o professor assume um papel importante frente ao

curriculo no processo de ensino e aprendizagem, pois é o docente quem fard a

transposicao do curriculo apresentado em curriculo praticado pelos estudantes.

Felisberto de Carvalho (2017) investigou como um programa formativo pode
favorecer a construcdo de conhecimentos didatico-matematicos sobre probabilidade
por parte de professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental. O
processo formativo foi vivenciado com 40 professores durante sete encontros,
envolvendo uma adaptagdo das sequéncias de atividades propostas no programa de
ensino de Bryant e Nunes (2012) e atividades que complementassem as reflexdes
sobre probabilidade e seu ensino. Um dos resultados apontados por Felisberto de
Carvalho (2017) é que os conhecimentos iniciais que demonstraram ter o grupo de
professores participantes, sobre probabilidade e seu ensino, eram insuficientes para
um processo de ensino e aprendizagem adequado com os alunos do Ensino

Fundamental.
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O autor constatou também, que os professores desenvolveram e ampliaram
conhecimentos concernentes a probabilidade e ao seu ensino. Nessa ampliacao,
evidenciou-se ainda, um processo de ressignificacdo dos professores sobre o
significado da probabilidade e das no¢gbes que sustentam este conceito como: as
nocoes de aleatoriedade, espaco amostral e quantificacdo de probabilidades. A
nocao de risco ainda foi destacada por meio do estudo da associa¢cao entre variaveis
em tabelas de dupla entrada como um conhecimento em desenvolvimento para o
ensino nos anos finais do Ensino Fundamental. Por fim, Felisberto de Carvalho
(2017) avaliou que o programa de formacdo favorece a construgdo dos
conhecimentos didaticos-matematicos uma vez que a idoneidade didatica geral foi
considerada alta, destacando que o modelo formativo experimentado, € um aporte
gue permite apoiar e formar adequadamente os professores de matematica dos
anos finais do Ensino Fundamental no tema especifico da probabilidade e sua
didética.

Fernandes, Gea e Diniz (2019) investigaram o0 conhecimento para ensinar
probabilidades de futuros professores dos primeiros anos escolares, ou seja, do 1.° e
do 2.° ciclo do ensino basico. Realizaram um estudo com 53 estudantes do 2.° ano
do curso de Licenciatura em Educac¢do Basica de uma universidade de Portugal
onde analisaram as tarefas que eles propdem e a sua adequacao a alunos do 1.°e
do 2.° ciclo do ensino basico. Em relagdo a primeira variavel do estudo, tipo de
experiéncia aleatdria, os resultados revelaram que apesar da maioria dos estudantes
envolverem experiéncias simples em todas as tarefas, verificou-se uma néo
adequacdo ao programa escolar para estudantes do 1.° e do 2.° ciclo do ensino
béasico pois focavam sobretudo na exploragdo da nog¢do de experiéncia aleatéria, na
linguagem e terminologia do acaso e na classificagdo e formulagdo de
acontecimentos, ndo fazendo referéncia a determinagéo de probabilidades enquanto

valor de quantificacdo da incerteza.

Outra variavel observada tinha relagdo com o tipo de atividade requerida, nos
itens constantes das tarefas formuladas pelos estudantes para determinar o tipo de
atividade que se pede para resolver. Os resultados obtidos demonstram que os
estudantes propdem um elevado numero de itens cuja solu¢cao requer o dominio de
contetdos probabilisticos especificos (linguagens, definicdes, procedimentos etc.)

gue nao se adequam ao ciclo de ensino a que se dirigem; e propdem pouquissimas
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tarefas sobre a comparacdo de probabilidades e classificacdo e formulagédo de
acontecimentos, omitindo também tarefas sobre a exploracdo da nocdo de

experiéncia aleatéria e a linguagem e terminologia do acaso.

Na variavel relacionada ao tipo de contexto, verificou-se que apenas 10% dos
estudantes adotam trés contextos distintos, 60% adotam dois contextos distintos e
30% apenas um contexto. Ainda que a maioria dos estudantes (70%) defina as suas
tarefas em dois ou mais contextos distintos, uma elevada percentagem so recorre a
um contexto na formulacdo das tarefas, o que contradiz os principios metodologicos

indicados nas diretrizes curriculares para o ensino basico.

Por fim, a dltima variavel na qual analisaram o0s enunciados das tarefas
propostas em relacdo a referéncia a incerteza e verificou-se que, direta ou
indiretamente, apenas 15% dos estudantes aludem a incerteza em todas as trés
tarefas, 60% indicam a incerteza em uma ou duas tarefas e 25% ndo mencionam a
incerteza em nenhuma das tarefas que propdem. Desses resultados, destaca-se que
a maioria dos estudantes néo aludiu sistematicamente a incerteza, fazendo-o umas
vezes e outras ndo, 0 que pensamos ser um resultado do presente estudo muito
importante, com implica¢cOes para a formacao desses futuros professores, pois como
apontado por Bryant e Nunes (2012), uma das exigéncias cognitivas requeridas na
aquisicao do conceito de probabilidade é aleatoriedade que envolve a incerteza e é

um aspecto particularmente relevante nos primeiros anos escolares.

Os estudos mencionados nesse texto ndo esgotam a totalidade, mas
representam uma selecao de pesquisas que tem relacdo com a presente pesquisa e
tematicas a ela relacionadas. O capitulo a seguir apresenta o percurso teorico-
metodolégico da pesquisa, descrevendo a trajetéria de construgdo dos dados, nas
diferentes etapas do estudo, como também as escolhas teoricas para a analise dos
dados.
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5. METODO

Neste capitulo apresenta-se o percurso metodoldgico adotado para a coleta
de dados do estudo e posteriores analises. Considerando a natureza do objeto a ser
investigado, adotam-se, nesta pesquisa, abordagens qualitativa e quantitativa,

compreendendo-as como complementares para a analise do estudo.

Para atingir os objetivos propostos e, consequentemente, responder as
questdes de pesquisa (apresentadas na Secdo 1.1), foram realizadas andlises das
orientacdes curriculares oficias — nacional, estadual e municipal — que séo referéncia
para a formulagcdo dos curriculos dos sistemas de ensino (curriculos prescritos);
foram realizadas analises de colec¢fes de livros didaticos adotadas na rede municipal
de ensino e foram aplicados questionarios junto a autores/editores de colecdes de
livros didaticos (curriculo apresentado); foram realizadas entrevistas com
professores que atuam nos anos iniciais da rede municipal de ensino (curriculo
modelado) e, por fim, também foram feitas observacdes da atuacdo dos professores

em sala de aula (curriculo em ac&o).

Na Figura 6, apresentam-se as etapas da pesquisa com a indicacdo das
abordagens tedrico-metodoldgicas adotadas. As etapas foram definidas com base
nas distintas instancias curriculares apontadas por Sacristdn (2000): o curriculo
prescrito em documentos oficiais, o curriculo apresentado aos professores nos livros
didaticos, o curriculo modelado pelos professores e o curriculo em acdo em sala de
aula, com o olhar para trabalho com a probabilidade no que se refere as diferentes
demandas cognitivas do conceito, as variadas experiéncias probabilisticas e as

atividades em diferentes contextos, com o auxilio de suportes diversos.

A seguir, sdo apresentadas as categorias de andlise e 0s pressupostos
tedricos que subsidiaram os procedimentos de analise de cada etapa descrita na
Figura 6 — dos documentos oficiais, das colecbes de livros didaticos, dos
questionarios com editores de livros didaticos, das entrevistas com professores e

das observacotes de aulas.
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Figura 6 - Etapas da presente pesquisa, com indicacdo de abordagens teorico
metodoldgicas.

| ETAPAS DA PESQUISA |

ETAPA 1

Analise dos documentos oficiais orientagoes curriculares nacicnais, estadual e
municipal
Curriculo prescrito | Sacristan (2000)

ETaPa 2

Andlise de 02 colegbes de Aplicagio de questionaric
livros didaticos com autores elou editores
aprovadas no PNLD 2016 e das colegdes analisadas
adotadas na rede municipal Curriculo apresentado
de ensing { Sacristan, 2000)
Curriculo apresentado
{Sacristan, 2000)

-

Demandas cognitivas; Experiéncia aleatoria; Contextos;

ETAPA 3

Realizagdo de entrevista com 04 professores da rede municipal de ensino
(5* ano)
Curricule modelado
{Sacristan, 2000; Brown, 2003)

Afividade a realizar, Suportes

Colegdo A Colegdo B
02 0z
professores professores

ETAPA £

Observagido de 01 aula 04 professores utilizando o livro didatico junto aos
alunos
Curricule em agdo |Sacristan, 2000)
Formas de apropriagdo a serem analisadas: reprodugdo, adaptagdo, criagdo
{Brown, 2003)

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

5.1 Critérios de analise adotados nas etapas da pesquisa

Para compreensdo dos critérios adotados no processo de analise de cada
etapa, serdo apresentadas nessa segcdo as cinco categorias elencadas para
realizacdo das analises de todas as etapas do estudo, do curriculo prescrito ao
curriculo em acao: (1) demanda cognitiva; (2) tipo de experiéncia aleatoria; (3) tipo
de contexto; (4) tipo de atividade a realizar e (5) tipo de suporte. A seguir sao
apresentados os pressupostos tedricos que embasaram cada uma das categorias de

analise.
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1) Demanda cognitiva - nessa categoria tomou-se como base as demandas
cognitivas exigidas na compreensao da probabilidade elencadas por Bryant e
Nunes (2012) — compreender a aleatoriedade, levantar o espaco amostral,
comparar e quantificar probabilidades e entender a correlacdo entre eventos —

apresentadas no Capitulo 4 desse texto.

2) Tipo de experiéncia aleatéria — essa categoria se refere ao tipo de experiéncia
aleatéria implicada em situagfes probabilisticas, distinguindo-se as que séo
relativas a experiéncias aleatérias simples das relativas a experiéncias
aleatérias compostas. Com base nos estudos de Fernandes (2001) e
Fernandes; Gea; Diniz (2019), as experiéncias aleatérias simples sao aquelas
gue se referem a uma Unica experiéncia aleatoria, como lancar uma moeda
ao ar uma vez ou extrair, sem ver, uma bola de um saco. Ja as experiéncias
aleatérias compostas envolvem mais do que uma experiéncia aleatoria
simples, como, por exemplo, langar duas vezes a mesma moeda ao ar ou

extrair, sem ver, duas bolas de um saco.

3) Tipo de contexto — essa categoria corresponde ao tipo de situagcdo em que as
atividades de probabilidade s&o formuladas (Fernandes; Gea; Diniz, 2019).
No presente estudo, trés tipos de contextos foram levados em consideragao:
proximos ao cotidiano dos estudantes, contexto de jogos de sorte e azar ou

outros tipos de contextos que ndo se enquadram nos anteriores.

4) Tipo de atividade a realizar — tem relagéo com o tipo de atividade solicitada ao
estudante para encontrar a solucdo da tarefa. Na analise adotada, foram
utiizadas as categorias descritas no estudo de Pino e Blanco (2008) e
Chamorro e Vecino (2003), que sao: identificar; completar; aplicar; e
investigar. A tarefa matematica identificar consiste em reconhecer
propriedades ou conceitos em uma tarefa matematica. A atividade completar
consiste em completar os dados em um texto, tabela, diagrama ou expresséo
numérica. A tarefa matematica aplicar consiste nas tarefas que € necessario
aplicar um procedimento, um conceito/definigéo ou uma

propriedade/proposicdo para resolver a tarefa proposta e a tarefa investigar
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esta relacionada com atividades que requerem a manipulacdo de dados e
informacgdes para gerar novos dados, descobrir alguma regularidade ou para

verificar uma conjectura.

5) Tipo de suporte — essa categoria esta relacionada com a representacao da
informacé&o envolvida na tarefa e/ou na sua resolugdo, seja no enunciado e/ou
na resolucdo parcial. Para isso foram adaptadas as seguintes categorias,
também com base no estudo de Pino e Blanco (2008): contempla apenas
texto escrito; inclui uma tabela; inclui um grafico; inclui uma imagem; inclui um

diagrama de arvore.

5.2 Etapas da pesquisa

5.2.1 Etapa 1 — Curriculo Prescrito

Essa etapa teve como propadsito responder ao seguinte objetivo:

= Examinar as orientacdes referentes a Probabilidade nos curriculos

prescritos (documentos oficiais).

Nesta etapa da pesquisa foram analisados documentos oficiais, com o
proposito de identificar as orientacfes referentes ao ensino da Probabilidade. Os
documentos analisados foram as propostas curriculares nacionais, estadual e
municipal (curriculo prescrito): Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018),
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), Parametros Curriculares para a
Educacéo Basica de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2013) e a Politica de Ensino da
Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2019/2020).

Na analise das prescri¢cdes curriculares descritas acima foram consideradas
as categorias de analise do estudo: demandas cognitivas, tipos de experiéncia

aleatoria, tipos de contexto, tipos de atividade e tipos de suportes.
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5.2.2 Etapa 2 — Curriculo Apresentado

Essa etapa teve como proposito responder aos objetivos:

» |dentificar nas atividades propostas nos livros didaticos o que se refere as
demandas cognitivas necessarias ao entendimento da probabilidade, ao tipo
de experiéncia aleatoria, tipos de contextos, tipos de atividades mateméaticas
e tipos de suportes.

= Verificar como autores/editores concebem que deve ser a abordagem a

Probabilidade nos livros didaticos de anos iniciais.

Assim, foram analisadas 02 (duas) colecbes (denominadas de Colecdo A e
Colecao B), de livros didaticos de Matematica dos anos iniciais de escolarizagao (1.°
ao 5.° ano) aprovadas no PNLD 2016, sendo as duas cole¢cdes mais adotadas na
rede municipal de ensino do Recife. Para iniciar as andlises foi realizado um
levantamento de todas as atividades relacionadas a Probabilidade. A partir do
referencial teérico sobre o conceito de probabilidade do presente estudo e das
orientacdes curriculares constantes nos documentos oficiais, foram apresentados os
dados referentes as atividades encontradas nos livros didaticos ao longo das duas

colecdes.

Em paralelo & analise das cole¢bes, havia-se planejado a aplicacdo de um
questionario que fosse respondido por um editor e/ou autor de cada uma das
colecbes analisadas (Colecdo A e Colecdo B). Entretanto, até o fechamento do
presente texto, ndo se havia recebido resposta ao questionario por parte da Colecao
B. O autor dessa obra respondeu que apenas no segundo semestre de 2020 teria
disponibilidade para responder e demais membros da equipe se prontificaram a

responder, mas ndo mandaram resposta.

A Colecdo A, por se tratar de uma obra concebida coletivamente,
desenvolvida e produzida por uma equipe de editores, responderam ao questionario
dois editores que participaram da sua elaboracdo. Os dois editores moram em Sao
Paulo, cidade sede da editora responsavel pela Colecdo A e cada um respondeu o

questionario individualmente.
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O questionario (Apéndice A) foi organizado em cinco partes: a Parte | que
identificava os participantes, no que diz respeito a sua formacdo académica e
experiéncia profissional; a Parte Il que buscava compreender como se deu a
elaboracdo do livro didatico, e, para tal, foram apresentadas aos participantes nove
guestionamentos sobre a concepcao da obra; a Parte Ill, composta por seis
guestdes, visando identificar como os autores/editores compreendem o ensino de
probabilidade nos anos iniciais de escolarizagcdo; a Parte IV, na qual foram
realizados questionamentos sobre como se pensava a utilizagdo do livro didéatico
pelos professores; e, por fim, na Parte V foram apresentadas quatro tarefas,
selecionadas de livros didaticos, que abordavam as demandas cognitivas implicadas
na aprendizagem de probabilidade, segundo Bryant e Nunes (2012): compreender a
aleatoriedade, levantar o espaco amostral, avaliar e quantificar probabilidades e a

entender a correlagéo entre eventos.

Em relacdo as quatro atividades de probabilidade apresentadas no
questionario dos editores, as mesmas foram selecionadas a partir de um estudo
piloto no qual foram analisadas quatro cole¢des de livros didaticos aprovadas no
PNLD 2016, incluindo as Cole¢Bes A e B. Na andlise feita no estudo piloto buscou-
se identificar nas atividades propostas nos livros didaticos, o que se referia as
demandas cognitivas necessarias ao entendimento da probabilidade, apontadas por
Bryant e Nunes (2012). Foram, assim, selecionadas quatro atividades que

claramente tratavam de cada uma das demandas cognitivas, respectivamente.

A partir dos resultados obtidos nessa etapa, buscou-se avaliar se e como 0s
editores levam em consideragcao o que esta prescrito em documentos oficiais e como

buscam traduzir as prescricdes para apresenta-las claramente aos professores.

5.2.3 Etapa 3 — Curriculo Modelado

Essa etapa teve como objetivo:
= Verificar como professores dos anos iniciais interpretam as atividades
propostas nos livros didaticos, em funcdo das demandas cognitivas

exigidas para a compreensao da probabilidade.
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Participaram do estudo, quatro professoras do 5.° ano do Ensino
Fundamental, que foram escolhidas em funcdo da colecéo de livro didatico adotada
nas escolas, sendo duas professoras da escola que adotou a Colecéo A e duas da
escola que adotou a Colecdo B. As escolas selecionadas se localizam no municipio
do Recife, e atende a Educacao Infantil (4-5 anos) e aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A escolha das escolas se deu pela colecdo adotada na unidade de
ensino e pela flexibilidade das professoras regentes em disponibilizar tempo para

entrevista e observacédo de aula.

A entrevista individual (ver Apéndice B) realizada com as professoras foi
organizada em trés partes: 1) levantamento do perfil sdécio profissional das
entrevistadas, 2) o conhecimento sobre o livro didatico adotado na escola e 3) o
conhecimento sobre as exigéncias cognitivas requeridas na aquisicdo do conceito de
probabilidade, ao analisar quatro atividades de livros didaticos (as mesmas
analisadas pelos editores). A partir dos resultados obtidos nas entrevistas, buscou-
se compreender como as docentes alinham em seus planejamentos (curriculo
modelado) o que o LD apresenta (curriculo apresentado) com o curriculo da rede

(curriculo prescrito) a ser cumprido.

5.2.4 Etapa 4 — Curriculo em Acéo

Na quarta etapa da pesquisa teve-se como obijetivo:

» Observar e analisar 0 uso de livros didaticos por professoras do 5° ano

do Ensino Fundamental em suas préticas de ensino.

O processo de observacao das praticas em sala de aula foi desenvolvido em
quatro turmas de 5.° ano do Ensino Fundamental nas duas escolas publicas distintas
descritas na etapa 3 (sec¢do 5.2.3). Foi observada uma aula de cada professora
participante da pesquisa com a intencdo de identificar como utilizavam o livro
didatico em sala de aula, fazendo relacées com as categorias de analises desse
estudo. As observacdes de aula também foram analisadas a luz de Brown (2009)
buscando compreender como o material curricular (LD) era apropriado pelos

professores (reproduzindo, adaptando e/ou criando). Com a realizagdo dessa quarta
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etapa da investigacao foi possivel entrelacar aspectos diferenciados do livro didatico:
sua producdo (por autores e/ou editores) e seu uso (por professores em seus
planejamentos e em suas praticas de sala de aula). Pode-se, assim, analisar
aproximacoes e distanciamentos entre prescricdes em documentos oficiais e
apresentacfes nos livros didaticos do que € prescrito e orientacdes dadas aos
professores, bem como entre o que consta nos livros e o que o0 que professores

modelam (interpretam e planejam) e pdem em ac¢do em suas salas de aula.

5.3 O processo de analise de dados

Como resultado dessas acdes metodoldgicas, acredita-se que se podera
defender a hip6tese de que ha maior aproximacado entre os curriculos apresentados
nos livros e os curriculos prescritos nos documentos oficiais, do que entre os
curriculos apresentados e os modelados pelos professores e em acdo em suas

salas de aula.

No proximo capitulo sdo apresentados os dados coletados a luz da instancias
curriculares — discutidas na secdo 2.2 — entrelacados com as relacbes dos
professores com 0s materiais curriculares — discutidas na se¢do 3.1 — e no
conhecimento das demandas cognitivas implicadas na aprendizagem da

probabilidade — discutidas na segao 4.1.
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6. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados da presente
pesquisa que tem como objetivo analisar producbes e usos de livros didaticos no
ensino de Probabilidade nos anos iniciais de escolarizacdo. Este objetivo, junto aos
objetivos especificos, foi, anteriormente, apresentado na Introducdo (secdo 1.2) do
presente texto, porém faz-se necessario retoma-lo aqui com o intuito de indicar os

percursos de analises realizados.

Inicialmente s&do apresentadas e discutidas as orientacdes referentes ao
ensino de probabilidade em documentos oficiais (curriculos prescritos): orientacdes
curriculares nacionais, estadual e municipal. Para isso, foram analisados o0s
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), Parametros Curriculares de
Pernambuco (PERNAMBUCO, 2013), a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018) e a Matriz Curricular da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2019/2020).

Em seguida, séo discutidos aspectos do curriculo apresentado, com o objetivo
de compreender como a Probabilidade é apresentada nos materiais didéaticos
usados por professores e estudantes. Na analise observou-se dois aspectos, como 0
conceito de probabilidade € explorado em livros didaticos dos anos iniciais de
escolarizacdo, e como autores/editores concebem que deve ser a abordagem a
probabilidade nos livros didaticos de anos iniciais, verificando aproximacdes com o

que é prescrito em documentos oficiais.

Também foram efetuadas andlises das entrevistas individuais realizadas com
quatro professoras participantes da pesquisa, buscando verificar como professores
dos anos iniciais interpretam as atividades propostas nos livros e dialogam com o0s
curriculos prescritos e apresentados, bem como compreender como os professores
modelam as atividades (curriculos modelados) a serem desenvolvidas em suas

salas de aula.

Por fim, a analise do curriculo em ac¢do, na qual, a partir da observacédo de
uma aula de cada professora participante da pesquisa, discute-se sobre o uso de

livros didaticos pelas docentes em suas praticas de ensino. Nessa anélise busca-se,
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também, discutir aproximacfes dessa instancia curricular com as anteriormente

discutidas: prescricdes em documentos e apresentacdes nos livros didaticos.

A analise das instancias do curriculo, segundo Sacristan (2000) (em particular
curriculos prescrito, apresentado, moldado e em acéo), foi realizada nesse estudo

em funcéo das seguintes categorias:

e Demanda cognitiva — refere-se as exigéncias cognitivas necessarias ao
entendimento da probabilidade, apontadas por Bryant e Nunes (2012):
entendimento da aleatoriedade; levantamento do espagco amostral;
comparacdo e quantificacdo de probabilidades; e estabelecimento de

correlacdes entre eventos.

e Experiéncia aleatéria — relacionada com o tipo de experiéncia aleatoria
implicada nas tarefas, distinguindo-se entre experiéncias aleatérias simples e

experiéncias aleatdrias compostas.

e Contexto — corresponde ao tipo de situacdo em que as tarefas foram
formuladas, ou seja, contextos préximos ao cotidiano do estudante, ou

contextos de jogos de sorte e azar.

e Atividade a realizar — tem relagcdo com o tipo de atividade solicitada ao
estudante realizar para encontrar a solucdo da tarefa. Nas analises foram
utiizadas as categorias descritas no estudo de Pino e Blanco (2008): 1)

identificar; 2) completar; 3) aplicar; e 4) investigar.

e Suporte — relacionada com a representacao da informacao envolvida na tarefa
e/ou na sua resolucédo, seja no enunciado e/ou na resolucao parcial. Para isso
foram utilizadas as seguintes categorias, também adaptadas de Pino e Blanco
(2008): 1) contempla apenas texto escrito; 2) inclui uma tabela; 3) inclui um

grafico; 4) inclui uma imagem; 5) inclui um diagrama de arvore.

Acredita-se que, a partir das analises propostas, pode-se confirmar, ou ndo, a
hipotese de que ha maior aproximacdo entre os curriculos apresentados nos livros e
os curriculos prescritos nos documentos oficiais, do que entre o0s curriculos

apresentados e os modelados pelos professores e em acdo em suas salas de aula.
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6.1 ORIENTACOES CURRICULARES E O CURRICULO PRESCRITO
REFERENTE A PROBABILIDADE

Esta etapa teve como objetivo examinar as orientagcdes referentes ao ensino
de probabilidade em documentos oficiais: orientagdes curriculares nacionais,
estadual e municipal. Para isso, foram analisados os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997), Parametros Curriculares de Pernambuco
(PERNAMBUCO, 2013), a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e a
Matriz Curricular da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2019/2020), como exposto

anteriormente no capitulo referente aos procedimentos metodoldgicos.

Para Sacristan (2000) o curriculo prescrito para o sistema educativo e, em
particular, para os professores, é sua propria definicdo, de seus conteidos e demais
orientacdes relativas aos codigos que o0 organizam, que obedecem as
determinagbes que procedem do fato de ser um objeto regulado por instancias
politicas e administrativas. No caso das prescricdes curriculares elaboradas pelos
orgaos oficiais (ministério e secretarias de educacdo) sdo apresentadas orientacdes
mais gerais e, também, alguns direcionamentos mais especificos. O autor ainda

enfatiza que,

O curriculo prescrito nao pode nem deve ser entendido como um
tratado pedagdgico e um guia didatico que oferta planos elaborados
para os professores, porque tem outras funcdes mais decisivas para
cumprir, desde o ponto de vista da politica educativa geral, do que
ordenar os processos pedagdgicos nas aulas. (SACRISTAN, 2000,
p.118).

Assim, o curriculo prescrito prevé os conteudos que vao ser trabalhados nas
disciplinas e tem por fungao oferecer uma base comum de educagdo como citada na
LDB 9394/96. Nessa direcao, tem-se:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela. (BRASIL, 1996, p.13)

Nesse sentido, buscaremos compreender como 0 ensino de probabilidade &

proposto, nos documentos oficiais, para 0s anos iniciais de escolarizagao,
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estabelecendo uma relacdo com os quatro aspectos apontados por Bryant e Nunes

(2012) como necessarios para a compreensao desse conceito.

6.1.1 Demandas cognitivas necessarias ao entendimento da probabilidade
tratadas nos documentos oficiais

Na andlise das prescricdes curriculares, buscou-se identificar as demandas
cognitivas sugeridas no que concerne ao trabalho com a probabilidade nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Inicialmente, observou-se aspectos relacionados a
primeira demanda cognitiva, que diz respeito ao entendimento da aleatoriedade. Na
andlise das prescri¢cfes curriculares, foi possivel identificar que essas apontam para
a importancia de uma proposta de trabalho centrada no desenvolvimento da nocao

de aleatoriedade.

Nos Parametros Curriculares Nacionais® (BRASIL, 1997) na organizacao dos
conteudos para o0 os curriculos de Matematica para o Ensino Fundamental,
especificamente no Bloco Tratamento da Informacéo, podemos observar orientacdes
relacionadas ao ensino da probabilidade nos anos iniciais de escolarizagdo no que

diz respeito ao trabalho com a aleatoriedade.

Com relacdo a probabilidade, a principal finalidade é a de que o
aluno compreenda que grande parte dos acontecimentos do
cotidiano sdo de natureza aleatéria e é possivel identificar provaveis
resultados desses acontecimentos. As nocfes de acaso e incerteza,
gue se manifestam intuitivamente, podem ser exploradas na escola,
em situacdes nas quais o aluno realiza experimentos e observa
eventos (em espacos equiprovaveis). (BRASIL, 1997, p.40).

bY

Nesse documento observa-se referéncia a natureza aleatéria de muitos
acontecimentos do dia-a-dia — tais como sorteios, lancamentos de dados e moedas,
condicdes climaticas — e, como afirmam Bryant e Nunes (2012), os resultados
possiveis, embora possam ser conhecidos, ndo podem ser previstos com certeza. O

documento também ressalta como a aleatoriedade pode ser tratada — inicialmente a

3 Embora esse documento oficial seja mais antigo, ainda é utilizado por muitos professores, uma vez
gue o documento que o substituiu — a Base Nacional Comum Curricular — ainda se encontra em fase
de implementagéo nas escolas.
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partir de nogOes intuitivas e por meio de observacéo de eventos e de realizacéo de

experimentos.

Os Parametros para a Educacdo Basica do Estado de Pernambuco
(PERNAMBUCO, 2013), ao apresentar as expectativas de aprendizagem para o0s
anos iniciais do Ensino Fundamental no ensino de Estatistica e Probabilidade,

recomenda que,

[...] a ideia de chance pode ser trabalhada nesta etapa, preparando o
estudante para a construcdo da ideia de probabilidade, a ser
elaborada posteriormente. Por exemplo, podem ser elaboradas
situacbes em que o estudante deva perceber que, ao lancar uma
moeda, a chance € sair metade “cara” e metade “coroa” efc.
(PERNAMBUCO, 2013, p. 58).

Considera-se que esse documento estadual esta, nesse trecho, indiretamente
tratando da aleatoriedade, pois chance € um modo de exprimir a probabilidade, a
qual possui natureza aleatéria. Assim, pode-se discutir com os alunos de inicio de
escolarizacdo que o langcamento de uma moeda € um evento aleatério, pois ndo se
tem certeza de saira ‘cara’ ou ‘coroa’, mas se sabe que ha igual chance de sair um

ou outro resultado.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), em seu texto introdutério
sobre a Mateméatica, ao tratar da unidade tematica Probabilidade e Estatistica,
também aponta a importancia da compreensao dos fendmenos aleatérios e propde o
trabalho com a nocéo de aleatoriedade, conforme podemos observar no trecho que

segue.

No que concerne ao estudo de nogdes de probabilidade, a finalidade,
no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, € promover a compreensao
de que nem todos os fenbmenos sao deterministicos. Para isso, 0
inicio da proposta de trabalho com probabilidade est4 centrado no
desenvolvimento da nocédo 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
gue nunca viram acontecer. (BRASIL, 2017, p.272).

Desse modo, a BNCC trata claramente dessa demanda de compreensao da
probabilidade, apresentando fenbmenos aleatérios em oposi¢céo aos deterministicos,

ou seja, aqueles cujos resultados sédo certos ou impossiveis. Essa compreensao é
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de extrema utilidade no nosso cotidiano, de modo a nao se confundir eventos pouco

provaveis com eventos impossiveis.

Nos objetos de conhecimento e habilidades delimitados para o Ensino
Fundamental — anos iniciais na BNCC observa-se a indicacao do trabalho relativo a
compreensao da aleatoriedade nos trés primeiros anos escolares. O Quadro 2, que
segue, aponta as nocdes e ideias associadas a aleatoriedade a serem trabalhadas

nos trés primeiros anos de escolarizagao.

Quadro 2 - Objetos de conhecimento e habilidades referentes a aleatoriedade
apontadas na BNCC (BRASIL, 2018).

Ano Objeto de Conhecimento Habilidade

1° Nocao de acaso (EFO1MAZ20) Classificar eventos envolvendo o
acaso, tais como “acontecera com certeza’,
“talvez aconteca” e “é impossivel acontecer”,
em situagdes do cotidiano.

20 Andlise da ideia de aleatorio em (EFO2MA21) Classificar resultados de evento
situacdes do cotidiano cotidianos aleatérios como “pouco provaveis

” o

“‘muito provaveis”, “improvaveis” e “impossiveis”

30 Andlise da ideia de acaso em (EFO3MAZ25) Identificar, em eventos familiares
situacdes do aleatérios, todos os resultados possiveis,
cotidiano: espa¢o amostral estimando os que tém maiores ou menores

chances de ocorréncia.

Fonte: BNCC, 2018.

Na Matriz Curricular da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2019/2010)
especificamente na organizacao curricular do 3.° ano do Ensino Fundamental,
destaca-se o0 objetivo de aprendizagem: “ldentificar, em eventos familiares
aleatorios, todos os resultados possiveis, estimando os que tém maiores ou
menores chances de ocorréncia”, que corresponde a uma das habilidades

matematicas sugeridas para esse mesmo ano escolar pela BNCC (EFO3MA25).

Embora a aleatoriedade seja comum em nossa vida cotidiana, entender a
compreensao sobre a natureza da aleatoriedade e suas consequéncias acaba sendo
um entendimento complexo e por ser o ponto de partida para calcular a

probabilidade de algum evento, se faz necessario essa compreensao por parte das
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criancas. Em todos os problemas de probabilidade hd um conjunto de eventos
possiveis que conhecemos, mas ndo sabemos quais, quando ou em que ordem 0s
eventos irdo acontecer, o que se deve a aleatoriedade desses eventos, e em que a
incerteza € uma das suas manifestacdes. Nestas situacdes, € importante que as
criangas entendam quando temos uma sequéncia temporal ou se estamos em

presenca de um arranjo espacial aleatorio.

Acredita-se que as prescricdes curriculares aqui descritas direcionam para a
importancia do trabalho com eventos de natureza aleatoria, pois todos os
documentos analisados — federais, estadual e municipal — tratam, direta ou
indiretamente, da aleatoriedade. Como destacam Campos e Felisberto de Carvalho
(2016), é importante que os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental possam
construir uma percepcao de que na Matematica ha envolvimento de outros tipos de
situagbes além dos fenbmenos deterministicos, tais como as situagfes de caréter

aleatorio.

A segunda demanda cognitiva esta relacionada ao levantamento do espaco
amostral. Na resolucdo de qualquer problema de probabilidade € essencial
reconhecer todos os resultados possiveis e sequéncias de resultados que podem
ocorrer. No que concerne a essa segunda demanda, foi possivel identificar nas
prescricdes curriculares, indicacdes para o trabalho com o levantamento de todos os
resultados possiveis em eventos aleatérios, corroborando com Bryant e Nunes
(2102) que defendem que € preciso ser capaz de trabalhar com qualquer espaco
amostral em qualquer tarefa para compreender e calcular as probabilidades de

eventos especificos.

7

A BNCC (BRASIL, 2018) aponta que nos anos iniciais € importante que o0s
alunos verbalizem, em eventos que envolvem o acaso, 0s resultados que poderiam
ter acontecido em oposi¢céo ao que realmente aconteceu, iniciando a construgcéo do

espaco amostral e que

os estudantes do Ensino Fundamental tém a possibilidade, desde os
anos iniciais, de construir o espaco amostral de eventos
equiprovaveis, utilizando a arvore de possibilidades, o principio
multiplicativo ou simulacdes, para estimar a probabilidade de
sucesso de um dos eventos. (BRASIL, 2018, p.528).



104

Estudos anteriores (GADELHA, 2020; SILVA, 2019; MONTENEGRO,2018;
AZEVEDO, 2013) tém evidenciado que criancas de anos iniciais, por meio de
raciocinio combinatorio, sdo capazes de levantar todos os resultados possiveis de
eventos equiprovaveis. Para tal, elas utilizam espontaneamente listagens ou
desenhos, mas podem também serem ensinadas a construirem arvores de

possibilidades ou utilizarem o principio multiplicativo em situacfes simples.

Na mesma dire¢do, os PCN (BRASIL, 1997) e a Matriz Curricular da Rede
Municipal do Recife (RECIFE, 2019/ 2020) enfatizam a importancia de que os
estudantes saibam identificar os resultados possiveis de acontecimentos, estimando
0S que tém maiores ou menores chances de ocorréncia. Nos Parametros
Curriculares de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2013), nas expectativas de
aprendizagem descritas para 4.° e 5.° anos, destaca-se a orientagado para “discutir a
ideia intuitiva de chance de ocorréncia de um resultado a partir da analise das
possibilidades”, para isso é necessario que o estudante identifique o espaco

amostral, ou seja, todas as possibilidades.

Todos os documentos analisados trataram essa importante demanda —
levantamento do espagco amostral, a qual leva em conta a aleatoriedade (12
demanda) e é importante para a 3* demanda (comparacdo e quantificacdo de
probabilidades). Desse modo, no curriculo precisrito analisado valoriza-se o trabalho
com a 22 demanda apontada por Bryant e Nunes (2012) como essencial a

compreenséao da probabilidade.

A terceira demanda cognitiva refere-se a capacidade de comparar e
quantificar probabilidades, classificada nesse estudo por avaliar probabilidades.
Probabilidades s&o quantidades com base em proporcdes, e é preciso calcula-las
e/lou fazer comparacdes das probabilidades de dois ou mais eventos. Muitos dos
erros graves que as criangas cometem nas tarefas de probabilidade tém origem no
calculo ou na comparacao de proporgcdes, como evidenciado nos estudos de Lima
(2018) e Silva (2016).

Os PCN (BRASIL, 1997), ao apresentar os conteudos de Matematica para o
segundo ciclo (4.° e 5.° anos), recomendam “a utilizacdo de informac¢des dadas para
avaliar probabilidades” (p.61). Na BNCC (BRASIL, 2018) observamos que a

indicacéo referente a capacidade de avaliar probabilidades também ocorre nos 4.° e
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5. anos, especificando para o 4.° ano o trabalho com a comparacdo de
probabilidades e para o 5.° ano a quantificacdo de probabilidades, conforme
habilidades descritas: (EF04MA26) Identificar, entre eventos aleatérios cotidianos,
aqueles gue tém maior chance de ocorréncia, reconhecendo caracteristicas de
resultados mais provaveis, sem utilizar fracbes e (EFO5MA23) Determinar a
probabilidade de ocorréncia de um resultado em eventos aleatérios, quando todos

os resultados possiveis tém a mesma chance de ocorrer (equiprovaveis).

Na Matriz Curricular da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2019/ 2020), no
que se refere a terceira demanda cognitiva, avaliar probabilidades, observamos
objetivos de aprendizagem para o 3.2, 4.° e 5.° anos do Ensino Fundamental, que
direcionam especificamente o trabalho com a comparacéo de probabilidades, como
podemos observar: identificar, em eventos familiares aleatérios, todos os resultados
possiveis, estimando os que tém maiores ou menores chances de ocorréncia (3.°
ano), identificar e discutir a ideia intuitiva de chance de ocorréncia de um resultado,
a partir da analise das possibilidades, reconhecendo caracteristicas de resultados
mais provaveis, sem utilizar fragées (4.° ano) e discutir a ideia intuitiva de chance de

ocorréncia de um resultado, a partir da analise das possibilidades (5.° ano).

Na analise dos curriculos prescritos, observa-se que a demanda cognitiva
avaliar probabilidades s6 € sugerida a partir do 3.° ano do Ensino Fundamental,
quando se espera que as criangas jA compreendam a natureza aleatéria de

determinados acontecimentos e seus resultados possiveis.

A quarta demanda cognitiva apontada por Bryant e Nunes (2012), que se
refere ao estabelecimento de correlagbes entre eventos, ndo foi identificada nos
anos iniciais de escolarizagdo em nenhum dos documentos de curriculos prescritos.
Acredita-se que o trabalho com correlacdo ou relacdes entre eventos sejam
indicados, conforme as orienta¢des curriculares, nos anos finais de escolarizagéo

basica.

Os documentos analisados sem excecdo trataram as trés primeiras
demandas (compreender aleatoriedade, levantar espaco amostral, comparar e
quantificar probabilidades). Isso é bem positivo, pois ha reconhecimento nos
documentos oficiais — curriculo prescrito — das exigéncias necessarias a

compreensao da probabilidade.
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6.1.2 Tipo de experiéncia aleatdria

Como descrito anteriormente, essa categoria esta relacionada com o tipo de
experiéncia aleatoria, distinguindo-as entre experiéncias aleatorias simples (nas
quais cada elemento da populacdo tem a mesma probablidade de ser selecionado) e
experiéncias aleatérias compostas (envolvem mais de uma experiéncia aleatoria
simples). Em relac&o ao tipo de experéncia aleatoria sugerida para o trabalho com
0s anos inicias do Ensino Fundamental, os documentos oficiais analisados nao
apresentam explicitamente em suas indicagbes curriculares quais devem ser

trabalhadas junto aos estudantes.

Tomando como base estudos anteriores (FERNANDES, 2001; POLAKI, 2005;
WATSON, 2005) que demonstram que a definicdo de acontecimentos e a
determinagcédo de probabilidades € muito mais complexa no caso das experiéncias
compostas do que no caso das experiéncias simples, acredita-se que para 0s anos
iniciais de escolarizagdo as experiéncias aleatérias simples se apresentem com uma

maior incidéncia nas praticas pedagogicas de professores.

6.1.3 Contextos

Ao se analisar os curriculos prescritos, observa-se que os documentos oficiais
sugerem 0 ensino da probabilidade através de diversos contextos, como, por
exemplo, situacdes que facam parte do cotidiano do estudante e através de
situacbes de jogos de sorte e azar. Os PCN (BRASIL, 1997) chamam a atencao
para que as noc¢des de acaso e incerteza sejam exploradas na escola, em situacdes
nas quais as criancas realizem experimentos e observem eventos, ou seja,

situacdes que fagcam parte do seu dia a dia.

Nos Parametros para a Educacdo Basica do Estado de Pernambuco
(PERNAMBUCO, 2013), percebe-se a indicagdo de jogos, quando, por exemplo,
sugerem que a ideia de chance pode ser trabalhada propondo situacdes em que o
estudante possa lancar uma moeda para perceber a chance de sair cara ou coroa,
entre outras situacbes de jogos, como, por exemplo, a Travessia do Rio e Os
passeios aleatérios da Rute (SILVA, 2016).
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Na BNCC (BRASIL, 2018), no texto introdutério sobre a Matematica, ao
discutir sobre a unidade temética Probabilidade e Estatistica, sugere-se que as
habilidades sejam desenvolvidas em uma variedade de contextos (n&o especificados

no documento), como se pode identificar no trecho que segue.

A incerteza e o tratamento de dados sdo estudados na unidade
tematica Probabilidade e estatistica. Ela prop6e a abordagem de
conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas situacoes-
problema da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia. Assim,
todos os cidad&os precisam desenvolver habilidades para coletar,
organizar, representar, interpretar e analisar dados em uma
variedade de contextos, de maneira a fazer julgamentos bem
fundamentados e tomar as decisdes adequadas. Isso inclui raciocinar
e utilizar conceitos, representacdes e indices estatisticos para
descrever, explicar e predizer fendmenos. (BRASIL, 2018, p. 274).

Considerando que a Matematica esta presente em diferentes tipos de
contextos, enfatizamos a necessidade do ensino de probabilidade ser iniciado com
as criancas nos anos iniciais da sua escolaridade, através de uma diversidade de
abordagens em relagcdo aos contextos. Como exemplos de contextos, tem-se 0s
apontados por Silva (2016): o mundo fisico e natural, processos tecnoldgicos,
comportamento humano, medicina e saude publica, justica e crime, financas e
negoécios, pesquisas e estatistica, previsdo publica e politica, jogos de azar e

apostas e decisbes pessoais, dentre outros.

Todos os documentos analisados mencionam a necessidade de trabalhar-se
com variados contextos nos quais a probabilidade se faz presente. Entretanto, os
documentos sdo pouco especificos gquanto aos possiveis contextos a serem
trabalhados junto a estudantes de anos iniciais do Ensino Fundamental. Portanto,
nos documentos oficiais — curriculo prescrito — ha necessidade de maior
especificagdo de contextos adequados para o ensino e aprendizagem da
probabilidade.

6.1.4 Atividade arealizar e o tipo de suporte

No que diz respeito a categoria tipo de atividade matematica a realizar e ao

tipo de suporte, nos documentos curriculares analisados (PCN, PCPE, BNCC e
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Matriz Curricular da Rede Municipal do Recife) ndo ha mencéo explicita a nenhum

desses dois aspectos das situacdes probabilisticas.

Na secdo a seguir sera apresentada a andlise das duas colecdes de livros
didaticos e os dados analisados a partir do questionario respondido por
autores/editores de livros didaticos, com o objetivo de compreender como o conceito
de probabilidade é explorado nesses materiais curriculares e como autores/editores
concebem que deve ser a abordagem a probabilidade nos livros didaticos de anos

iniciais.

6.2 CURRICULO APRESENTADO

Levando em consideracdo que os curriculos prescritos de Matematica para os
anos iniciais de escolarizacdo apontam para a importancia do estudo de
Probabilidade, ressalta-se a necessidade de compreender como esse contetudo é
apresentado nos materiais didaticos usados pelos professores e seus alunos. Como
ja discutido anteriomente, entre os varios materiais didaticos que configuram as
praticas educativas, os livros didaticos desempenham um papel de grande influéncia
nos processos de ensino e aprendizagem. Segundo Sacristan (2000), os livros
didaticos buscam traduzir para os professores os contetdos e significados do que é
prescrito, dai a importancia de se analisar as interpretacdes dadas pelos autores e

editores desses materiais.

Danisova (2007) afirma que um livro didatico é uma publicacdo que orienta o
professor, ja que seu conteldo esta de acordo com a estrutura curricular de um pais;
sendo também um recurso didatico que ajuda a desenvolver o processo educativo; e
finalmente, um instrumento que apoia a avaliacdo da aprendizagem dos alunos.
Mesmo que esteja de acordo com a estrutura curricular prescrita em documentos
oficiais, ha possibilidade de variadas interpretacdes pelos que organizam textos
didaticos. Assim, diferentes aspectos dos conteudos podem ser priorizados — 0 que

podera influenciar diretamente no aprendizado dos estudantes.

Discutindo, ainda, o curriculo apresentado aos professores, Sacristan (2000)
aponta que a debilidade da profissionalizacdo de grande parte dos professores e as

condicbes nas quais desenvolvem seu trabalho fazem com que o0s meios
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elaboradores do curriculo sejam como dispositivos essenciais e indispensaveis no
atual sistema escolar. Para o autor, essa é a relevante funcdo que 0s meios
didaticos cumprem, mais especificamente os livros didaticos, ou seja, sdo 0s mais

fortes responsaveis pela aproximacao das prescricdes curriculares aos professores.

Nesse sentido, a analise, aqui apresentada, esta dividida em dois aspectos: 1)
compreender como o conceito de probabilidade é explorado em livros didaticos dos
anos iniciais de escolarizagcao, buscando refletir sobre a forma como estes recursos
apresentam tarefas que envolvem esse conceito, e 2) verificar como autores/editores
concebem que deve ser a abordagem a probabilidade nos livros didaticos de anos
iniciais, em funcdo das categorias de andlise (demandas cognitivas, tipo de

experiéncia aleatdria, contextos, atividade mateméatica a realizar e o tipo de suporte).

6.2.1 Analise das Colecdes dos livros didaticos

Esta etapa teve como objetivo analisar duas cole¢Bes de livros didaticos de
1.° ao 5.° ano do Ensino Fundamental que foram adotadas por escolas da rede
municipal de ensino do Recife. Como explicitado anteriormente no capitulo
destinado ao método, o critério utilizado para a definicdo das colecdes justifica-se

por terem sido as mais adotadas pelas escolas do municipio.

Na andlise das duas cole¢cBes buscou-se especificamente identificar as
tarefas de probabilidade presentes nos 10 livros didaticos de 1.° ao 5.°; verificar
quais as demandas cognitivas sdo tratadas, implicita ou explicitamente; identificar o
tipo de experiéncia aleattria implicada nas tarefas; verificar o tipo de contexto em
que as tarefas foram formuladas; identificar que tipo de atividade matematica é
solicitada do estudante; e quais suportes sdo utilizados na representacdo das

informacdes enunciadas ou solicitadas nas resolu¢des dos alunos.

6.2.1.1 Distribuicao das tarefas e itens ao longo das Cole¢cdes A e B

Nas Colecdes A e B foram encontradas 29 tarefas sugeridas nos livros
didaticos que abordam o tema de probabilidade. Como algumas dessas tarefas

incluiam varios itens, consideramos também separadamente os itens apresentados,
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totalizando estes 68 itens que envolviam o conceito de probabilidade, conforme

observado na Tabela 1 a sequir.

Tabela 1 - Numero de tarefas (itens) de probabilidade nas Cole¢bes A e B, segundo
0 ano escolar.

N.° tarefas (itens)

Total
Ano Colecdo A Colecédo B
1° 0(0) 0(0) 0(0)
20 0(0) 0(0) 0(0)
3 5(14) 7(13) 12(27)
40 6(17) 2(3) 8(20)
50 2(9) 7(12) 9(21)
Total 13(40) 16(28) 29(68)

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Nos livros didaticos do 1.° e 2.° ano das Cole¢bes A e B, verificou-se que nao
sdo apresentadas tarefas relacionadas ao estudo de probabilidade, ndo havendo,
assim, atividades que possibilitem abordar as primeiras nogcbes desse conceito.
Esse dado chama atencéao, pois, como discutido na secdo deste estudo referente ao
curriculo prescrito, a BNCC (2018) orienta o trabalho relativo ao entendimento da
aleatoriedade nos trés primeiros anos de escolarizacdo, indicando especificamente a
nogcdo de acaso no 1.° ano e a andlise da ideia de aleatorio em situacdes do

cotidiano no 2.° ano.

Como pode-se observar na Tabela 1, é a partir dos livros didaticos do 3.° ano
gue sdo identificadas tarefas que abordam a probabilidade. Nesse volume foram
encontradas um total de doze (41,4%) tarefas, sendo cinco (17,3%) na Colegéo A e
sete (24,1%) na Colecao B. Nos livros do 4.° ano observou-se um namero menor de
tarefas em relacdo aos livros do 3.° ano. Foram encontradas oito tarefas (27,6%),

sendo seis (20,7%) na Colecao A e duas (6,9%) na Colecéo B.

No livro do 5.° ano das cole¢des, foram identificadas duas (6,9%) tarefas na
Colecao A e sete (24,1%) na Colecgéo B, totalizando nove (31,0%) de tarefas nesse
volume. Pode-se observar que a Colecdo B apresenta um quantitativo um pouco

maior (55,1%) de tarefas que abordam a probabilidade, se comparada a Colecao A,
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e que globalmente, no conjunto das duas cole¢des, ndo ha um aumento no niumero

de tarefas em funcédo do ano de escolarizacao.

6.2.1.2 Andlise das tarefas das Colecdes A e B por demandas cognitivas

Nessa categoria de analise foi considerado o tipo de demanda cognitiva
envolvida nos itens de cada tarefa. Como ja descrito nos procedimentos
metodoldgicos, tomou-se como base as demandas cognitivas descritas por Bryant e
Nunes (2012): entendimento da aleatoriedade, levantamento do espaco amostral,
comparagcao e quantificacdo de probabilidades e estabelecimento de correlagdes

entre eventos.

Na Tabela 2 estdo apresentados os resultados encontrados ao analisar as
duas colecOes. Maioritariamente, identificaram-se itens que englobam as demandas
levantar o espagco amostral (55,8%) e comparar probabilidades (23,5%),
observando-se ainda que a maior incidéncia desses itens ocorre nas Colecdes B
(levantar o espaco amostral) e A (comparar probabilidades). Ja a demanda cognitiva
compreender a aleatoriedade foi explorada apenas na Cole¢cdo A em apenas numa

tarefa.

Em relagdo a primeira demanda, tarefas que envolvem o entendimento da
aleatoriedade, identificou-se apenas uma tarefa da Colecdo A (1,5%), na qual se
guestionava o estudante acerca da natureza da aleatoriedade, isto €, nela se exigia
do aluno a aplicagdo dessa demanda. No entanto, é importante destacar que nos
enunciados de alguns outros itens dos dois livros eram usados termos, tais como:
sortear, sem olhar e com os olhos fechados, que fazem alusédo, ainda que
indiretamente, a incerteza dos resultados, o que constitui uma manifestacdo da
aleatoriedade adequada para os alunos dos primeiros anos. Nesses itens poderia-se

explorar a aleatoriedade, mas ndo houve exploracéo nesse sentido.

Nesse sentido e por ter também apresentado ao menos uma questdo de
aleatoriedade, a Colecdo A € um pouco mais ampla no tratamento das demandas
cognitivas apontadas por Bryant e Nunes (2012). Entretanto, essa colegcédo, bem
como a outra, ainda precisam apresentar mais atividades envolvendo aleatoriedade

e mais questdes de quantificacao de probabilidades, para possibilitar um mais amplo
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desenvolvimento do raciocinio probabilistico dos estudantes usuérios dessas

colecoes.

Tabela 2 - Namero (%) de itens nas Colecdes A e B, segundo as demandas cognitivas,
por ano escolar.

Demanda cognitiva

Ano _ Espaco Avaliar probabilidades Total
Aleatoriedade

Amostral Comparar Quantificar

COLECAO A
1.° 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0)
2.9 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0)
3.° 0(0,0) 6(8.9) 8(11,7) 000)  14(20,5)
4.° 1(1,5) 8(11,7) 6(8.9) 229)  17(24.9)
5.° 0(0,0) 4(5,9) 1(1,5) 4(5,9) 9(13,3)
CoITe‘g:(') R 1(1,5) 18(26,4)  15(22,0) 6(8:8)  40(58,7)
COLECAO B
1. 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0)
2.9 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0)
3.0 0(0,0) 13(19.1) 0(0,0) 000)  13(19.1)
4.° 0(0,0) 3(4,) 0(0,0) 0(0,0) 3(4,4)
5.0 0(0,0) 4(5,9) 1(1,5) 7(104)  12(17.8)
CoITe%t:(') 5 0(0,0) 20(29,4) 1(1,5) 7(104)  28(41,3)
Zogaé 1(1,5) 38(55,8)  16(23,5  13(19,2) 68 (100,0)

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Na Figura 7, podemos observar a Unica tarefa, da Colecdo A, que envolve
explicitamente a aleatoriedade — na qual se questiona, com outras palavras — sem
mencionar o termo — se pode prever o resultado do girar de uma roleta. Pede-se
ainda uma justificativa (Por que?) que pode levar a um debate em sala de aula,
possibilitando concluir que trata-se de uma situagdo ndo deterministica, na qual os
resultados possiveis sdo conhecidos, mas ndo se pode afirmar com certeza 0 que

ocorrera.



113

Figura 7 - Tarefa da Colecéo A que envolve a aleatoriedade.

'l Rubens esta em uma festa junina. L4, hd um jogo que as criancas adoram,
o pois sempre ganham um prémio. Elas giram uma roleta colorida, que esta
dividida em partes iguais, ¢ recebem um prémio de acordo com a cor
indicada pelo ponteiro quando a roleta para.

@ O peémio ¢é uma bala
@ O peémio ¢ um chocolate

@ O prémio ¢ um brinquedo.

Responda as questdes no cademo.

a) Rubens grara a roleta. £ possivel saber que prémio ele
ganhard? Por qui?

Fonte: Colecéo A, 4.° ano, p. 210.

Na Figura 8, observa-se um exemplo de tarefa em que se apresenta no
enunciado o termo sem olhar, que salienta, implicitamente, a natureza aleatéria do
acontecimento. Entretanto, nenhum questionamento foi realizado no sentido de
explorar o caréater aleatério da situacdo, uma vez que, sem olhar, qualquer uma das
trés notas de R$100,00 ou qualquer uma das duas de R$10,00 pode ser retirada da

carteira.

Dessa forma, observou-se que nem a Colecdo A, nem a Colecao B,
considerou importante incluir tarefas que explictamente, em termos entendiveis as
criancas, se chamasse a atencdo de que ha situacbes aleatdrias, nao
deterministicas. Como apresentado nos curriculos prescritos (PCN, PCPE e BNCC),
a principal finalidade do ensino da probabilidade é levar os alunos a compreenderem
gque grande parte dos acontecimentos do cotidiano sdo de natureza aleatoria e que &
possivel determinar provaveis resultados dos acontecimentos, embora ndo se possa
prever com certeza esses resultados. As nocdes de acaso e de incerteza, que se
manifestam intuitivamente nos alunos, devem ser exploradas em situagbes
significativas nas quais os estudantes possam realizar experimentos e observar
eventos. Além disso, devem ser discutidas questées em que a intuicdo pode levar a
falsas afirmacfes. Entretanto, nesse aspecto as cole¢cfes ndo atendem ao prescrito,

pois trabalham com trés das demandas cognitivas apontadas por documentos e
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pesquisadores da éarea, tais como Bryant e Nunes (2012), mas ndo exploram

adeguadamente a demanda de compreensao da aleatoriedade.

Figura 8 - Tarefa da Colecéao B usando no enunciado o termo sem olhar.

Possibilidades
Na carteira de Mara ha trés notas de R$ 100,00 e duas

notas de R$ 10,00.

a) Se Mara retirar duas dessas notas, sem olhar, que

quantias ela pode obter?

Fonte: Colegéo B, 3.° ano, p.42.

O levantamento do espaco amostral foi observado em 55,9% dos itens. O
maior nimero de itens que envolve essa demanda foi encontrado na Colecdo B
(29,4%). Essa segunda demanda apontada por Bryant e Nunes (2012), exigéncia
essencial na compreensao da probabilidade, foi observada em itens que solicitavam

do estudante a identificacdo de resultados possiveis em experiéncias aleatérias.

Essa foi a demanda cognitiva da probabilidade mais contemplada, tanto na
Colecdo A, quanto na Colecdo B. Conclui-se que os autores/editores dessas
colecbes parecem considerar 0 espaco amostral como um construto essencial a

compreenséao da probabilidade.

Na Figura 9 apresenta-se um exemplo deste tipo de tarefa que envolve o
espaco amostral. Na tarefa solicita-se que se preencha um quadro (erroneamente
denominado de tabela) com os resultados possiveis da soma de dois algarismos,
dentre os algarismos de 0 a 5. Apds o levantamento das 36 possibilidades,
qguestiona-se o0 quantitativo de resultados pares e de resultados impares. Esse
levantamento de espaco amostral possibilita aos alunos observar qual resultado é

mais provavel: soma par ou soma impar.

Em relacdo ao trabalho com o espagco amostral, a BNCC (2018) aponta que
desde os anos iniciais de escolarizacdo os estudantes sdo capazes de construir o
espaco amostral de eventos equiprovaveis para estimar a probabilidade de sucesso

de um dos eventos, utilizando estratégias como a construcdo da arvore de
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possibilidades, simulacdes e o principio multiplicativo. Azevedo e Borba (2013), em
estudo com criancas de anos iniciais resolvendo problemas combinatérios com uso
de arvores de possibilidades, apontam que a construcdo de arvores de
possibilidades € um bom recurso que incentiva o levantamento de espacos
amostrais e o0 desenvolvimento de modos de pensar, como o0 raciocinio

combinatorio.

Figura 9 - Tarefa da Colecdo A que envolve o espagco amostral.

@ Bruna e Cristiano brincavam de par ou impar.

Complete a tabela com
O /_T;das as possibilidades de resultados

todas as possibilidades 4
de resultado de adicoes de adi¢des no jogo parlou impar

~

: s Bruna
nessg brincadeira. -|l0l1!2 1 3.l 4 |6
Depois, responda. ¥ Cristiano ™~ |
a) Quantos resultados 0 01
pares podem ocorrer?
1 1
b) Quantos resultados 2 6
impares podem ocorrer?
3
¢) Qual é o resultado com 4 S
maior chance de ocorrer:
par ou impar? 5 7 | SAlEE e

Fonte: Colecao A, 4.° ano, p.255.

A terceira demanda apontada por Bryant e Nunes (2012), comparacdo e
quantificacdo de probabilidades, classificada nesse estudo por avaliar
probabilidades, foi analisada ao longo das cole¢cdes separadamente, pois ora 0s
itens requeriam apenas a comparacdo de probabilidades, ora também a
quantificacdo de probabilidades. Itens que envolviam essa demanda cognitiva de
avaliar probabilidades ao longo das duas colec¢fes, totalizaram vinte e nove itens
(42,6%).

As orientacOes curriculares (PCN e BNCC) recomendam o trabalho referente
a capacidade de avaliar probabilidades nos 4.° e 5.° anos do Ensino Fundamental.
Na BNCC (BRASIL, 2018) a indicacdo referente a capacidade de avaliar

probabilidade especifica para o 4.° ano o trabalho com a comparacdo de
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probabilidades e para o 5.° ano a quantificagdo de probabilidades. Tarefas que
envolviam a comparacédo de probabilidades foram identificadas na Colecdo A nos
livros didaticos do 3.° e 4.° ano e tarefas que requeriam a quantificacdo de
probabilidades no livro do 5.° ano. Na Colecéo B, s6 foram identificadas tarefas de
avaliar probabilidades (comparar e quantificar) no livro didatico do 5.° ano. Observa-
se, assim, que os autores dos livros didaticos analisados consideram que a
comparacdo e quantificacdo de probabilidades € indicada para alunos a partir do 4.°

ano e nao antes disso, em concordancia com os documentos oficiais prescritivos.

Em estudos sobre as compreensdes de criangcas do 1°, 3° e 5° anos no que
concerne a trés exigéncias cognitivas necessarias ao entendimento da probabilidade
— compreender a aleatoriedade, levantar o espago amostral e comparar e quantificar
probabilidades — Batista e Borba (2016), em seus resultados, identificaram que a
maioria das criancas ndo conseguiu estabelecer a comparacédo de probabilidades
considerando a andlise dos elementos que compdem 0s eventos e destacam o
trabalho com jogos, por exemplo, como um bom facilitador e motivador da
aprendizagem de nocbes probabilisticas, podendo ser usados ndo apenas para
identificar e analisar as compreensdes das crian¢cas, mas, sobretudo, para ampliar o
entendimento delas acerca de conhecimentos que envolvem o raciocinio

probabilistico.

Em relagdo aos itens que exigiam a comparacao de probabilidades, foram
identificados dezesseis itens (23,5%), com maior incidéncia na Colecao A (22,0%).
Pode-se observar na Figura 10 um exemplo de tarefa que envolve a comparagao de
probabilidades. Trata-se de uma tarefa na qual ndo é preciso que as criancas
guantifiqguem a probabilidade de sair azul ou de sair vermelho na roleta, mas apenas
visualmente percebam que é mais provavel sair azul e, portanto, € mais provavel

que Vinicius venca o jogo — um jogo injusto, por sinal.
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Figura 10 - Tarefa da colecdo A que envolve a comparacao de probabilidades.

@ Vinicius e Claudia estdo brincando com uma roleta.
E a vez de Vinicius gira-la. Se a roleta parar com o
ponteiro indicando a parte azul, Vinicius vencera a
rodada. Mas, se o ponteiro indicar a parte vermelha,
a vencedora seré Claudia.

Observe a roleta e responda as questoes.

a) Vocé acha que quando a roleta
parar de girar € mais provavel que
o ponteiro indique a parte azul ou
a parte vermelha? Por qué?

b) Na sua opiniao, quem vencera
esse jogo? Por qué?

Fonte: Colecéo A, 3.° ano, p.254

Os itens que exigiam a quantificagcdo de probabilidades, totalizaram 19,1%,
observando-se uma maior incidéncia na Colecdo B (10,3%). A quantificacdo de
probabilidades, desse modo, é uma das exigéncias cognitivas presentes nas
colecdes analisadas, mas nao muito explorada.

Pode-se observar na Figura 11 um exemplo de tarefa que envolve essa
exigéncia cognitiva apontada por Bryant e Nunes (2102).

Figura 11 - Tarefa da Colecdo B que envolve a quantificacdo de probabilidades.

Responda no caderno utilizando fragdo.

¢ Girando bem forte a seta ao lado,
qual é a probabilidade de ela parar:

\

a) no vermelho? ¢) no laranja?

b) no azul? d) no verde?

* Responda rapidamente!

Qual é a probabilidade de a seta ndo parar no azul?

Fonte: Colecgéo B, 5.° ano, p.154.

Além de solicitar que os alunos gquantifiguem a probabilidade de sair cada
uma das cores (vermelho, azul e laranja), também ¢é incluido um evento com

nenhuma chance de ocorrer, ou seja, ndo ha chance de sair a cor verde. Um desafio
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também é feito as criancas quando se solicita a probabilidade da seta ndo parar no
azul. Assim, por exclusdo, os alunos devem entender que a probabilidade de né&o

sair azul é a soma das probabilidades de sair vermelho e de sair laranja.

A quarta demanda cognitiva apontada por Bryant e Nunes (2012), que se
refere ao estabelecimento de correlacbes entre eventos, nao foi identificada em
nenhuma das colecdes. Acredita-se que o trabalho com correlagdo ou relagdes entre
eventos sejam indicados, conforme as orientagdes curriculares, nos anos finais de

escolarizacao.

E esperado que, ao longo dos anos iniciais, se aumente a quantidade de
tarefas que envolvam a aleatoriedade, o levantamento do espa¢co amostral e a
comparagao e quantificacdo de probabilidades, mas isso nédo foi observado nas duas
colecbes analisadas. Como observado na Tabela 2 (quantidade de tarefas por ano
de escolaridade) ndo parece haver uma clara preocupacdo dos autoress/editores
dessas cole¢gbes em construir um gradativo e mais aprofundado conhecimento de
Probabilidade por parte dos estudantes de anos iniciais do Ensino Fundamental.
Considera-se razoavel e adequado aumentar a quantidade de tarefas de

probabilidade a medida que aumenta a idade e escolaridade das criancas.

De modo geral, observou-se modo semelhante de distribuicdo das demandas
cognitivas nas duas colecdes. Poucas diferencas foram observadas em termos de
quantidade de tarefas de espaco amostral e de quantificagdo de probabilidades.
Entretanto, a Colecdo A apresentou bem mais tarefas de comparacdo de
probabilidades, do que a Colecdo B, além de apresentar uma questdo sobre

aleatoriedade.

6.2.1.3 Andlise das tarefas das Cole¢cBes segundo o tipo de experiéncia
aleatéria e demanda cognitiva

Esta categoria esta relacionada com o tipo de experiéncia aleatéria implicada
nas tarefas, distinguindo-se as experiéncias aleatdrias simples das experiéncias
aleatérias compostas. As experiéncias aleatorias simples referem-se a realizacéo de
uma Unica experiéncia aleatoria, por exemplo, langar uma moeda uma vez. Ja as

experiéncias aleatérias compostas, que sdo mais complexas do que as experiéncias



119

aleatérias simples, envolvem mais de uma experiéncia aleatéria simples, como por
exemplo, lancar duas vezes uma moeda. Na Tabela 3 encontram-se registradas as
frequéncias das tarefas relativas a cada tipo de experiéncia aleatéria, segundo a

demanda cognitiva.

Tabela 3 - Namero (%) de itens das Colecdes, segundo o tipo de experiéncia
aleatoria e demanda cognitiva.

Demanda cognitiva

E);Feea[tig?iga Aleatoriedade Espaco amostral probpe\x\é?lliic?; des Tota

Colecédo A

Simples 1(2,5) 5(12,5) 20(50,0) 26(65,0)

Composta 0(0,0) 13(32,5) 1(2,5) 14(35,0)

Total 1(2,5) 18(45,0) 21(52,5) 40(100,0)
Colecédo B

Simples 0(0,0) 0(0,0) 8(28,6) 8(28,6)

Composta 0(0,0) 20(71,4) 0(0,0) 20(71,4)

Total 0(0,0) 20(71,4) 8(28,6) 28(100,0)

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Observando as informacdes da Tabela 3, verifica-se que na Colecdo A
prevalecem as tarefas envolvendo a determinacdo de probabilidades em
experiéncias simples em relacdo as experiéncias compostas. Observa-se, ainda,

gue a demanda avaliar probabilidades prevalece nessas tarefas.

Mesmo acreditando-se que para 0s primeiros anos de escolarizagado, as
tarefas envolvendo a determinacdo de probabilidades em experiéncias compostas
assumem-se como tarefas mais dificeis, observa-se que nessas duas coleces —
Colecdo A nas tarefas que envolvem o levantamento do espaco amostral e na
Colecdo B em todas as tarefas — ha um numero mais elevado desse tipo de
experiéncia, se comparado ao numero de atividades envolvendo experiéncias

aleatorias simples.

Na Figura 12 apresenta-se uma tarefa que envolve uma experiéncia aleatéria

simples.



Figura 12 - Tarefa da Colecao A que envolve um experimento simples.

@ Responda as questdes.
a) Na sala de aula da professora Karina hé 25 meninas
€ 10 meninos. Ela val sonearunuwomirqse«salgms.
A chance de a professora sortear um mermové maior,
menorouigualad\anoedesonearumanmna?

b) Sabﬁnalancouumamoedaparaoako
e a deixou cair no ch&o. A chance .
dealaoevonadaparacimaserwaémw.
mefmouigualachanoedeseroaoa?

Fonte: Colegéo A, 3.° ano, p. 255.
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No entanto, ao analisar a Colecéo B, identificou-se uma maior incidéncia de

identificacdo do espaco amostral.

tarefas envolvendo a determinacdo de probabilidades em experiéncias compostas

(71,4%), presentes nos livros de 3.9, 4.° e 5.° anos, referindo-se todas elas a

Na Figura 13 apresenta-se uma tarefa que envolve uma experiéncia aleatoria

diferente de dois dados 4 e 2, se fazem necessarias orientacdes aos professores.

€ POSSIBILIDADE: O QUE QUER DIZER?
VEJA O EXEMPLO AO LADO.
JOGUEI 2 DADOS IGUAIS E SAIRAM 4 E 2.
ESTA E UMA POSSIBILIDADE DE OBTER 6 PONTOS s

DESENHE ABAIXO OUTRAS DUAS POSSIBILIDADES PARA OBTER
6 PONTOS.

P

AGORA RESPONDA:
HA OUTRAS POSSIBILIDADES?

————————————

|

Fonte: Colegéo B, 3.° ano, p. 24.

composta. Em tarefas como esta, em que, a rigor, dois dados com resultados 2 e 4 é

Figura 13 - Tarefa da Colecdo B que envolve uma experiéncia aleatéria composta.
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Como pontuado na analise dos curriculos prescritos, em relagdo ao tipo de
experéncia aleatéria sugerida para o trabalho com os anos inicias do Ensino
Fundamental, os documentos oficiais analisados nao apresentam explicitamente em
suas indicagcdes curriculares quais devem ser apresentadas aos estudantes pelo
professores em suas praticas pedagodgicas. Os autores/editores das colecdes
analisadas também ndo ofereceram nenhuma orientacdo aos docentes nesse
sentido. Nao se esperaria que se trabalhasse com as criancas a diferenciacao entre
experiéncias aleatorias simples e experiencias aleatdrias compostas, mas o
professor precisa ter esse conhecimento para melhor tratar as situagdes junto aos

seus alunos.

6.2.1.4 Anadlise das tarefas das colecdes segundo o tipo de contexto e
demanda cognitiva

Os contextos em que as tarefas séo apresentadas foram classificados em:
relacionados ao cotidiano do estudante (tais como, corrida entre criangas, meses do
ano, jogo de futebol, preferéncias de fruta, entre outros), jogos de sorte e azar (como
0s que envolvem urnas, moedas, dados e roletas) e, por fim, os contextos outros
(sala de aula), que ndo se enquadram no cotidiano nem em jogos de sorte e azar.
Trabalhar, em livros didaticos, com contextos variados € um bom caminho para
envolver os estudantes no aprendizado da Probabilidade e, assim era esperado nas

colecdes aqui analisadas.

Na Tabela 4 estado registradas as frequéncias de tarefas relativas a cada um

desses contextos, em funcédo de cada uma das demandas cognitivas.

Observa-se que na Colecdo A a maioria das tarefas (77,5%) dizem respeito
ao contexto de jogos de sorte e azar. Analisando essas tarefas da Colecdo A que
dizem respeito ao contexto de jogos de sorte e azar em relagdo a demanda cognitiva
envolvida, observamos que 50,0% se referem a demanda cognitiva avaliar
probabilidades, 25,0% das tarefas envolvem o levantamento do espaco amostral e
apenas uma tarefa (2,5%) refere-se a aleatoriedade. Contextos do cotidiano sao
pouco explorados nessa colecdo, 0 que pode ser um aspecto negativo, pois as
criangcas podem deixar de associar a probabilidade a contextos do seu dia-a-dia e

julgar que esse conceito se refere apenas a jogos de sorte e azar.



122

Tabela 4 - Namero (%) de itens das Cole¢des segundo o tipo de contexto e

demanda cognitiva.

Demanda cognitiva

Contexto Aleatoriedade Espaco Avgl_iar Total
amostral probabilidades
Colecédo A
Cotidiano 0(0,0) 7(17,5) 0(0,0) 7(17,5)
Jogo de sorte e 1(2,5) 10(25,0) 20(50,0) 31(77,5)
azar
Outro 0(0,0) 1(2,5) 1(2,5) 2(5,0)
Total 1(2,5) 18(45,0) 21(52,5) 40(100,0)
Colecéo B
Cotidiano 0(0,0) 13(46,3) 0(0,0) 13(46,3)
Jogo de sorte e 00.0) 4(14,2) 7(25,0) 11(39,2)
azar
Outro 0(0,0) 3(11,0) 1(3,5) 4(14,5)
Total 0(0,0) 20(71,5) 8(28,5) 28(100,0)

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

A tarefa da Figura 14 insere-se no contexto de jogos de sorte e azar,

envolvendo o sorteio de bolas em urna.

Figura 14 - Tarefa Colecao A inserida no contexto de jogos de sorte e azar.

Observe atentamente
as bolinhas coloridas
e responda as
questoes no caderno.

Por qué

serem sorteadas?

I’; Sofia e Renato estdo brincando de sortear bolinhas coloridas.

a) Que cor de bola tem maior chance de ser sorteada? Por qué?

b) Que cor de bola tem menor chance de ser sorteada?

bilidade de a bola sorteada ser azul?
Iha? E de ser verde? E de ser amarela?

d) Quais cores de bola tém a mesma probabilidade de

AT AT E ST

Fonte: Colegéo A, 4.° ano, p. 211.
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A tarefa exemplificada na Figura 14 trata-se de um contexto adequado e é
apresentado em uma liguagem acessivel as criancas de anos iniciais. Outros
contextos também poderiam ser igualmente explorados nesse nivel de

escolarizacao.

Na Colecdo B, diferente da Colecdo A, o maior percentual é de de tarefas
dizem respeito ao contexto do cotidiano (46,3%) e todas elas envolvem a
identificacdo do espaco amostral. Essa segunda colecdo apresenta maior equilibrio
entre o contexto do cotidiano e o de jogos de sorte e azar e, ainda, apresenta outros
contextos — tais como o contexto sala de aula. A Colecdo B, assim, apresenta um
mais variado leque de contextos, o que pode facilitar que as criangas compreendam

modos variados de presenca da probabilidade em suas vidas.

Na tarefa da Figura 15 pode-se observar um dos exemplos desse tipo de
tarefa. no contexto do cotidiano, envolvendo o espaco amostral. A tarefa envolve a
combinacdo de cédulas e moedas e destaca, ainda, a articulacdo que ha entre os
raciocinios combinatério e probabilistico, articulacdo apontada como de suma
importéncia por Lima e Borba (2019). A secdo na qual a tarefa esta inserida é
denominada de “Posssibilidades”, o que pode permitir que se diferencie, em termos
compreensiveis as criancas, possibilidades (o espaco amostral) de probabilidades

(chance de ocorréncia).

Figura 15 - Tarefa da Colecédo B inserida no contexto cotidiano do estudante.

Quando fazemos um levantamento de Possibilidades de se obter RS 15,00
possibilidades, estamos usando T e T ;E':' C’:‘s} 7 /;_‘53
o raciocinio combinatério. |fa e M 85| W 5
Descubra todas as possibilidades - - — —“
de se fazer um pagamento de R$ 15,00 com L— L.l 9 J. .5 ;

notas de R$ 10,00, notas de R$ 5,00 e
moedas de R$ 1,00. Copie e termine de
construir a tabela.

Fonte: Colecéo B, 4.° ano, p. 211.

Observa-se que as duas colecdes analisadas estdo em consonancia com as

prescricdes curriculares para os iniciais de escolarizagdo que sugerem o ensino da
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probabilidade através de diversos contextos, como por exemplo situagdes que fagam
parte do cotidiano do estudante e através de situacdes de jogos de sorte e azar. A
Colecao A prioriza os jogos de sorte e azar, mas também apresenta algumas poucas
guestdes inseridas no contexto do cotidiano das criangas e muito poucas questdes
de contextos outros. Ja a Colecdo B faz uma melhor distribuicdo dos contextos,
priorizando o cotidiano, mas também apresentando algumas questdes com jogos e

ainda outras questdes de outros contextos.

As prioridades assumidas se refletem no trabalho com cada uma das
demandas cognitivas na Colecdo A, pois nessa priorizam-se 0s jogos, tanto nas
questbes de aleatoriedade, quanto nas de espaco amostral, bem como nas de
avaliar probabilidades. Ja na Colecdo B o contexto cotidiano é priorizado apenas nas
guestdes de espaco amostral, pois na avaliacdo de probabilidades o contexto

utiizado é o de jogos de sorte e azar e outro contexto e ndo ha exploracdo da

aleatoriedade nessa segunda colecéo.

6.2.1.5 Andlise das tarefas das cole¢cdes segundo o tipo de atividade a realizar
e demanda cognitiva

Essa categoria de analise tem relagcdo com o tipo de atividade solicitada para
o estudante realizar para encontrar a solucdo da tarefa. Para a analise dessa
categoria, como explicitado no capitulo referente ao método, foram utilizadas as
categorias descritas no estudo de Pino e Blanco (2008): 1) identificar; 2) completar;

3) aplicar; 4) investigar.

A atividade matematica de identificar consiste em reconhecer propriedades ou
conceitos em uma tarefa matematica. Um exemplo desse tipo de tarefa verifica-se
na Figura 16, na qual o estudante precisa observar a figura que representa o pote
com bolinhas amarelas e verdes para identificar a quantidade de bolinhas de cada

cor.
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Figura 16 - Tarefa envolvendo a atividade matemética identificar.

@ Felipe esta com os olhos vendados e vai retirar uma
bolinha do pote mostrado ao lado.

a) Quantas bolinhas amarelas ha no pote? E bolinhas

verdes?

Fonte: Colecéo A, 3.° ano, p. 254.

A atividade matemética de completar consiste em completar os dados em um
texto, tabela, diagrama ou expressao numérica. Este tipo de tarefa esta
exemplificado na Figura 17, na qual os estudantes devem completar um diagrama

de arvore com as possibilidades de combinacdo do tipo de pdo com o tipo de

recheio.

Figura 17 - Tarefa envolvendo a atividade matemética completar.

@ Leia o dialogo.

Dois tipos de pao
e dois tipos de recheio.
Mas n3o pode misturar
os recheios.

O que tem
para o lanche,
mamae? )

a) Complete a arvore de possibilidades de lanches.

LUSTMGEES: GEChat s

G —  poe Pomcin com___aueio
@ < pao trancés com M

—poe ds Povmo  com _ aueie

@
” pao de férma com geleia

Fonte: Colegéo A, 3.° ano, p. 204.

A atividade matemética de aplicar pode ser exemplificada na Figura 18.

Nessas tarefas € necessario aplicar um procedimento, um conceito/definicdo e/ou

uma propriedade/proposicao para resolver a tarefa proposta.
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Figura 18 - Tarefa envolvendo a atividade matematica aplicar.

André foi ao parque e decidiu brincar de lancar dardos.
Ele acertou o alvo 3 vezes e fez 300 pontos. Em quais
numeros ele acertou?

Fonte: Colecéo B, 3.° ano, p. 248.

A quarta categoria corresponde a atividade matematica de investigar, que
esta relacionada com atividades que requerem a manipulacdo de dados e
informacdes para gerar novos dados, descobrir alguma regularidade ou para
verificar uma conjectura. Na Figura 19 observar-se um exemplo desse tipo de tarefa,
na qual os estudantes podem realizar um experimento aleatério sorteando um nome
de um dos estudantes da turma e identificando a probabilidade de sair o seu préprio
nome. Tarefas como essas poderiam ser uma atividade de exploracdo na qual
poderia discutir a probabilidade de sair uma menina ou um menino no sorteio, dentre

outras possiveis discussoes.

Figura 19 - Tarefa envolvendo a atividade matemética investigar.

Responda no caderno usando fracio.

Se vocé colocar os nomes completos de todos os alunos de sua classe em um
saquinho, e sortear um deles, qual é a probabilidade de tirar o seu nome?

Fonte: Colecao B, 5.° ano, p. 147.

Na Tabela 5 pode-se observar o numero de itens encontrados nas colecdes
segundo as demandas cognitivas e o tipo de atividade matematica a realizar.
Observa-se nas colecfes analisadas um predominio da atividade matematica
aplicar, sendo 56,6% das tarefas dessa natureza na Colecao A e 56,3% na Colecao
B.



127

Tabela 5 - Numero (%) de itens das Colec¢des segundo o tipo de atividade
matematica a realizar e demanda cognitiva.

Demanda cognitiva

Atividade a -
realizar Aleatoriedade Espago Avgl_lar Total
amostral probabilidades
Colecédo A
Identificar 0(0,0) 12(26,0) 0(0,0) 12(26,0)
Completar 0(0,0) 6(13,0) 0(0,0) 6(13,0)
Aplicar 1(2,2) 4(8,8) 21(45,6) 40(56,6)
Investigar 0(0,0) 1(2,2) 1(2,2) 2(4,4)
Total 1(2,2) 23(50) 22(47,8) 46(100,0)
Colecédo B
Identificar 0(0,0) 5(15,6) 0(0) 5(15,6)
Completar 0(0,0) 8(25,0) 0(0) 8(25,0)
Aplicar 0(0,0) 11(34,4) 7(21,9) 18(56,3)
Investigar 0(0,0) 0(0,0) 1(3,1) 1(3,1)
Total 0(0,0) 24(75,0) 8(25,0) 32(100,0)

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

Em relacdo as demandas cognitivas envolvidas nessas tarefas de aplicacdo,
na Colecao A, 45,6% envolvem a demanda cognitiva avaliar probabilidades e na
Colecéao B, 34,4% sao relativas ao espaco amostral. Na Colecdo A outros tipos de
tarefa sdo priorizadas em outras demandas, como no espaco amostral nas quais
prioriza-se a identificacdo. O mesmo ndo ocorre na Colecdo B, na qual aplicar é
prioridade, tanto na avaliagéo de probabilidades, quanto no levantamento do espago
amostral, havendo, porém, para essa ultima demanda um razoavel namero de

atividades de identificar e completar.

6.2.1.6 Andlise das tarefas das cole¢cdes segundo o tipo de suporte e demanda
cognitiva

A Ultima categoria de andlise € o suporte, relacionada com a representagcéo
da informacéo envolvida na tarefa e/ou na sua resolucao, isto €, seja no enunciado
e/ou na resolucdo solicitada aos alunos. Para isso foram utilizadas as seguintes
categorias: 1) contempla apenas texto escrito; 2) envolve uma tabela; 3) envolve um

gréfico; 4) envolve uma imagem; 5) envolve um diagrama de arvore.
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Inicialmente, tem-se o suporte de apenas texto escrito. Esse suporte esta
exemplificado na Figura 20, na qual toda a descricdo da tarefa (enunciado e
pergunta) se realiza por este meio. As criangcas sao solicitadas a escreverem nomes
de frutas e de sucos e depois de apresentar, por escrito — em forma de listagem, as
possiveis combinacdes (o0 espaco amostral) de uma fruta com um suco. Esse tipo de
registro (listagem) é muito comumente utilizado, até de forma espontanea por
criancas de anos iniciais, como ja anteriormente observado por Pessoa e Borba
(2010).

Figura 20 - Tarefa envolvendo suporte tipo apenas texto escrito.

") Rina-52 com um colega e escreva e seu cademo o nome de 4 frutas de que
b qosta ¢ de 3 sucos de que efe gosta.
Degrs, esorevam no cademo todas &s combinagdes possiveis de uma refeigao
fomada por 1 futa e 1 5u00.

Fonte: Colecdo A, 4.° ano, p.183

Também foram identificadas tarefas que envolvem uma tabela* que
acompanha o enunciado, ou que é solicitada na sua resolucdo. Na Figura 21,
apresentamos um exemplo desta situacdo. Nessa tarefa, as células que devem ser
preenchidas pelos estudantes j& vém tracadas e as criancas devem preencher os
espacos em branco. Solicita-se 0 numero dos tipos de sorvetes (palito ou casquinha)
e 0 numero dos sabores (morango, brigadeiro e abacaxi), para, em seguida, usando
os dados da tabela, determinar o nimero total de possibilidades. Ainda €é solicitado
gue as criangas percebam quais operacdes indicam o total dessas possibilidades (2
tipos x 3 sabores ou 3 sabores x 2 tipos). Esse tipo de suporte possibilita a

identificacdo dessas operagdes que indicam o total de possibilidades.

4 Guimaraes e Oliveira (2014) esclarecem que o termo tabela é utilizado para nomear varias coisas
tais como um quadro. Varias atividades propostas em LD utilizam tabelas, entretanto, boa parte delas
ndo sdo propriamente tabelas, por isso é importante observar como os LD apresentam essas
atividades.
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Figura 21 - Tarefa envolvendo suporte tipo tabela.

Possibil dades d¢

oscolha de sorvetes

Sabores

| S\

sorvete. de palito ¢ de casquinha

es. morango, brigadeiro e abacax
. possibilidades para Judite escolher
Ja O ) c

Fonte: Colegéo B, 3.° ano, p.139.

Borba, Azevedo e Bittar (2016) apontam que atividades como estas em que
se apresentam problemas em linguagem natural associados a outras formas de
registro, tais como desenhos, quadros e arvores de possibilidades e pede-se que
sejam convertidas para outras formas de registro, como listas e expressdes
numeéricas possibilitam que as criancas percebam que as possibilidades registradas
em uma lista, podem também ser expressas em forma de arvore de possibilidades e
gue dessas formas de registro se pode perceber quais os produtos que resultam no

numero total de possibilidades solicitadas.

Também foram encontrados, suportes que envolvem gréficos. Na tarefa da
Figura 22 apresenta-se um exemplo desse suporte no qual o estudante deve ler a
informac&o representada em um grafico de barras sobre a preferéncia de local para
passeio de um grupo de criangas e responder a quatro perguntas com base nessa
informacdo. Nessa tarefa, o gréfico possibilita o levantamento do total de criangas,
bem como a preferéncia de cada uma delas. Discute-se, com um exemplo, o

significado de probabilidade e solicita-se a quantificacéo de algumas probabilidades.
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Figura 22- Tarefa envolvendo suporte tipo grafico.

@ Eliane e suas amigas queriam escolher o local para um pas-
seio no domingo: o parque, © museu ou o zooldgico. Como
n3c chegaram a um acordo, cada uma escreveu O nome
do local preferido em um papel e colocou-o em uma caixa.
Depois, sortearam um dos papéis para saber qual seria o pas-
seio. O grafico mostra o niUmero de votos para cada local.

@ NuUmero de votos para o passeio

‘ g : [:] zoologico
| ; 1 | [] paraue
«ﬁﬂﬂnmm

Passeo

Nimero de volos

Observando o gréafico, responda as questdes no seu caderno.
a) Quantos papéis ha, ao todo. na caixa?
b) Ha guantos papeis com O nome Zoologico na caixa? e

A probabilidade de um papel em que esta escrito zooldgico

ser sorteado € -:51—-. lembrando que B8 é o nimero de papéis

com o nome Zoolégico que ha na caixa e que 11 € o nimero
total de papéis da caixa.

c) Qual é a probabilidade de um papel em que esta escrito
parque ser sorteado?

d) Qual é a probabilidade de ser sorteado um papel em que esta
ascrito museu?

Fonte: Colegéo A, 5.° ano, p.226.

Foram identificadas também aquelas tarefas em que a informacédo é
apresentada por meio de uma imagem. Uma das tarefas classificadas dentro dessa
categoria pode ser observada na Figura 23, na qual deve-se avaliar as
probabilidades de acordo com as caixas de bombons. Ressalta-se que algumas
tarefas das categorias anteriores possuem ilustragcdes, mas essas diferem da
categoria imagem, pois nessa Ultima consideram-se imagens que contém as

informacdes basicas necessarias a resolucao das tarefas.
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Figura 23 - Tarefa envolvendo suporte tipo imagem.

[E] O pai de lolanda tem duas caixas como as ilustradas abaixo,
ambas com bombons de morango (vermelhos) e de nozes
(azuis). lolanda ganhara um desses bombons da seguinte forma:
(1) Iniciaimente, ela deveré observar as caixas e escolher uma

das duas.
@ Depois, com os olhos fechados, tera de pegar um bombom
da caixa escolhida.

* Agora, responda a questéo no caderno.

Se lolanda prefere bombons de morango (vermelhos), qual
das duas caixas ela devera escolher? Justifique sua resposta.

Fonte: Colegéo A, 4.° ano, p.211

Por fim, foram identificadas as tarefas que envolvem um diagrama de arvore,
também conhecida como arvore de possibilidades. Uma das tarefas classificadas
dentro dessa categoria pode ser observada na Figura 24, na qual se deve descrever

as possibilidades de duplas de meninos e meninas para representantes de classe.

Figura 24 - Suporte tipo diagrama de arvore.

& Possibilidades
Para representar a classe do 3¢ ano A serd escolhida uma dupla de alunos
formada por um menino @ uma menina. Veja os candidatos

?

= 7
Viviane Augusto Maa

Jaa

* Para saber todas as possibilidades de duplas, podemos usar uma drvore de
possibikdades. Observe e complete:

_Aguto _Cadn )
= OO

* Agora responda
8) Quantos meninos sdo candidatos?
E guantas meninas?

b) Quantas duplas é possivel formar?

¢) Como podemos indicar o total de duplas?

(- 1 P < -

Fonte: Colecao B, 3.° ano, p.138

Acredita-se, como apontado no estudo de Montenegro (2018), que o trabalho

com arvores de possibilidades pode ser uma Otima estratégia, pois esta
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representacao parece revelar maior transparéncia na indicagdo das possibilidades.
Salienta-se que o diagrama exemplificado ja € apresentado pronto com seus noés e
ramificacdes, cabendo a crianca completar 0 mesmo com 0sS nomes das meninas
elencadas. Na Tabela 6 pode-se observar a distribuicdo das tarefas segundo o tipo
de suporte em que se apresenta a informacdo em um enunciando, por demanda
cognitiva. Nessa analise € possivel identificar se existe uma variedade de

representacdes utilizadas nas tarefas.

Tabela 6 - Numero (%) de itens das Colecdes segundo o tipo de suporte e demanda
cognitiva.

Demanda cognitiva

Tipo de suporte ) Espaco Avaliar Total
Aleatoriedade .
amostral probabilidades
Colecéao A
Apenas texto 0(0,0) 4(10,0) 5(12,5) 9(22,5)
escfito ’ ’ ’
Tabela 0(0,0) 7(17,5) 1(2,5) 8(20,0)
Gréfico 0(0,0) 3(7,5) 2(5,0) 5(12,5)
Imagem 1(2,5) 2(5,0) 13(32,5) 16(40,0)
Diagrama de &rvore 0(0) 2(5,0) 0(0,0) 2(5,0)
Total 1(2,5) 18(45,0) 21(52,5) 40(100)
Colecédo B
Apenas texto 0(0,0) 2(7.1) 2(7,1) 4(14,2)
escrito ' ’
Tabela 0(0,0) 5(17,9) 0(0,0) 5(17,9)
Gréfico 0(0,0) 2(7,1) 0(0,0) 2(7,1)
Imagem 0(0,0) 8(28,6) 6(21,4) 14(50,0)
Diagrama de arvore 0(0,0) 3(10,8) 0(0,0) 3(10,8)
Total 0(0,0) 20(71,4) 8(28,6) 28(100)

Fonte: Elaborada pela autora, 2020

Observou-se um predominio do suporte imagem nas duas cole¢cdes, em
tarefas que envolvem as demandas cognitivas: avaliar probabilidades (32,5%) e

espaco amostral (28,6%), na Colecdo A e na Colecdo B, respectivamente. Apenas
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texto escrito e tabela também foram relativamente frequentes nas duas colecfes. Ja
o diagrama de arvore foi pouco utilizado nas tarefas, um aspecto considerado
negativo, uma vez que esse suporte tem sido evidenciado em estudos anteriores
(Montenegro, 2018) como muito Gtil para o levantamento do espaco amostral, bem
como para a visualizacdo da operacao (multiplicacdo) que calcula o nimero total de
possibilidades e também é indicado nos curriculos prescritos (BNCC), aponta que
estudantes dos anos iniciais tem a possibilidade de construir o espago amostral

utilizando arvore de possibilidades.

6.2.2 Aplicacdo do questionario com autores/editores de livros didéaticos

Para a realizacdo dessa etapa do estudo recorreu-se ao uso de um
questionario (ver Figura 25) para compreender como autores/editores de livros
didaticos concebem que deve ser a abordagem a probabilidade nos livros didaticos

de anos iniciais.
Figura 25 - Esquema do questionario respondido pelo autor/editor.

Questionario

J

Parte | Parte Il Parte Il Parte IV Parte V
Caracterizacdo Processo de Conhecimento sobre Utilizacdo do Analise de
do editor/autor elaboracdo da obra a Probabilidade livro didética tarefas

4 Questdes 9 Questdes 6 Questdes 7 Questdes 4 Tarefas

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

O questionario era dividido em cinco partes: a Parte | que identificava os
participantes, no que diz respeito a sua formacdo académica e experiéncia
profissional; a Parte Il que buscava compreender como se deu a elaboracéo do livro
didético, e, para tal, foram apresentadas aos participantes nove questdes sobre a
concepcao da obra; a Parte Ill, composta por seis questdes, visando identificar como

0s autores/editores compreendem o ensino de probabilidade nos anos iniciais e
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escolarizacao; a Parte 1V, na qual foram realizados questionamentos sobre como se
pensava a utilizacao do livro didatico pelos professores; e, por fim, na Parte V foram
apresentadas quatro tarefas, selecionadas de livros didaticos, que abordavam as
demandas cognitivas implicadas na aprendizagem de probabilidade, segundo Bryant
e Nunes (2012): a aleatoriedade, o0 espaco amostral, quantificar probabilidades e a

correlagéo entre eventos.

Responderam ao questionario dois editores que participaram da elaboracéo
da Colecdo A, uma obra coletiva concebida, desenvolvida e produzida por uma
equipe de editores®. Os dois editores moram em S&o Paulo, cidade sede da editora

responséavel pela Colecdo A e cada um respondeu o questionério individualmente.

6.2.2.1 Caracterizacao do autor/editor

As quatro primeiras questdes do instrumento buscavam caracterizar 0s
participantes dessa parte do estudo. Considera-se importante tracar o perfil dos
editores envolvidos nesta investigacdo, pois acredita-se que alguns fatores, tais
como a formacdo e o tempo de experiéncia profissional, podem influenciar as
concepcdes que estes tém no processo de elaboracdo do livro didatico.

Como observado no Quadro 3, em relacdo a formacdo académica dos
participantes, ambos possuem formacdo na area de Matemética, E1 tem
Licenciatura e E2 tem Bacharelado e Licenciatura. Nenhum dos dois possui
formacéo voltada aos anos iniciais (1.° ao 5.° ano) do Ensino Fundamental. Quanto
ao tempo de servico como editor de livros, 0s participantes possuem quase 0
mesmo tempo de experiéncia, E1 atua como editor ha 18 anos e E2 h4 19 anos.
Quando questionados sobre a experiéncia com ensino na educacédo basica, E1 e E2
afirmaram j& ter lecionado na educacdo basica, no entanto as experiéncias foram
nos anos finais do Ensino Fundamental ou no Ensino Médio, ndo possuindo, assim,

experiéncias com 0s anos iniciais de escolarizagao.

5 Como afirmado na se¢do de Método, havia-se planejado que o questionario fosse respondido por
um editor e/ou autor de cada uma das cole¢Bes analisadas. Entretanto, até o fechamento do
presente texto, ndo se havia recebido resposta ao questionario por parte da Colecdo B. O autor
dessa obra respondeu que apenas no segundo semestre de 2020 teria disponibilidade para
responder e demais membros da equipe se prontificaram a responder, mas ndo mandaram
resposta.
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Quadro 3 - Caracterizagéo dos editores da Colegao A.

Editor 1 Editor 2
(E1) (E2)

Qual sua formacéo Licenciatura em Bacharelado e Licenciatura em
académica? Matemética. Matemética.
Ha& quanto tempo vocé Ha 18 anos. Ha 19 anos.
atua como editor de
livros?
Vocé ja lecionou no Sim Sim, no Ensino Fundamental e
ensino bésico? no Ensino Médio.
Se sim, por quanto tempo Por 12 anos. Lecionei Por 17 anos, lecionei

foi professor do ensino Matematica para o Ensino Matematica, principalmente no
basico e em quais anos € Fuyndamental Anos Finais Enhsino Médio (1° ao 3° ano),
em quais disciplinas? e Matematica e Fisica Mmas atuei, também, no Ensino
. s - (o) o
para Ensino Médio. Fundamental (6° ao 9° ano).

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

6.2.2.2 Elaboracéo da colecao pelo editor

As Questdes 05 a 13 do questionério (Quadros 04 a 12) tinham como objetivo
compreender aspectos relacionados ao processo de desenvolvimento e producédo do
livro didatico. Faz-se necesséria a reflexdo sobre os modos como estes instrumentos
didaticos se organizam, as mensagens e 0s valores que, direta ou indiretamente,
veiculam e o papel que podem desempenhar na configuracdo dos processos
educativos (MORGADO, 2004).

Inicialmente buscou-se entender como é definida a equipe que concebe e
produz o livro didatico. O participante E1 destacou questdes relacionadas ao perfil
dos profissionais que fardo parte da producao do livro, enfatizou a importancia desse
profissional ter formacdo especifica no componente curricular da obra e
conhecimento da etapa de ensino em questdo. E importante destacar que E1
ressaltou a importancia do conhecimento da etapa de ensino, porém nem esse
editor, nem E2 afirmam ter conhecimento — seja em formacao, seja em pratica — com

0s anos iniciais do Ensino Fundamental.
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O participante E2 apresentou aspectos mais metodolégicos quanto ao
processo de definicdo da equipe, apresentado especificidades em funcéo do tipo de
obra, autoral ou coletiva. No caso da Colecdo A, uma obra coletiva, ficou claro que
existe um editor executivo gque, junto com uma equipe de editores, planejam e
apresentam uma proposta alinhada ao que € solicitado pela diretoria da casa editora
e, sendo aprovada, sédo definidos estrutura e fundamentos teéricos e metodolégicos

que irdo nortear a obra.

Destaca-se aqui um outro aspecto revelado por E2 que se refere ao publico a
que se destina a obra. Segundo esse editor, a concepcao e producao do livro
didatico esta diretamente relacionado a essa demanda: se a obra se destina ao setor

publico de ensino ou ao setor privado.

Dessa forma, os dois editores ressaltam aspectos da equipe produtora de
livros didaticos, como a formacao especifica na area de conhecimento da obra e
capacidade de abordagem apropriada ao publico para quem a obra se destina.
Também destacam diferencas de producdo — seja um autor unico, seja uma equipe
— e 0 publico prioritario ao qual a obra se destina, sejam estudantes de escola
publica ou privada.

Um outro aspecto importante apontado diz respeito a necessidade da obra se
adequar ao que exigido pelo Ministério de Educacdo (MEC). Nado é mencionado
diretamente, mas essas exigéncias podem ser as anunciadas nos curriculos
prescritos nacionais (PCN e BNCC) e, também, recomendacdes do Plano Nacional
do Livro Didatico (PNLD). Sdo também descritos, pelos editores que responderam
ao questionario, os procedimentos de producdo das obras desde a concepcao da
mesma, passando pela aprovacdo da estrutura, fundamentacdo teorica e
metodologia dos livros, finalizando com a validacdo dos mesmos pelo autor ou pela

equipe responsavel pela obra.
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Quadro 4 - Definicdo da equipe que concebe e produz o livro didatico, segundo os

editores.
Editor 1 Editor 2
(ED) (E2)
Como é definida  Procuramos, na Obra autoral: A diretoria se redne com
a equipe que medida do possivel,  editores e autores para, de acordo com a
concebe e ter pessoas que demanda da editora, do MEC ou do
produz o livro tenham afinidade mercado privado, definir o que se pretende
didatico? com a linguagem do em determinada obra. O autor deve

preparar um plano de trabalho (estrutura e
metodologia da cole¢cdo) e apresentar para
ser avaliado e posteriormente aprovado. A
partir dai o autor escreve o que chamamos
de original e na sequéncia envia para o

para trabalhar com o editorial, que fara a edi¢&o desse material,

publico para o qual o
livro se destina, sem
deixar de lado a

formacao necesséria

componente até que seja finalizado e
curricular e a etapa validado/aprovado pelo autor.
de ensino. Obra coletiva organizada pela editora: A

diretoria passa para o editor executivo a
demanda da empresa e, a partir dai a
editoria passa a fazer estudos para
conceber a obra. Os editores preparam
uma proposta alinhada com a demanda
pedida pela diretoria, que deve avaliar e
aprovar. Na sequéncia, planeja a estrutura,
define os fundamentos tedricos e
metodoldgicos que irdo nortear a obra.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Quando questionados sobre a atuacao da equipe organizadora na elaboracao
da obra, os editores afirmaram que a equipe tem ampla participacdo, mas existe
uma divisdo das atribuicdes, em funcdo da organizacdo da obra. O participante E1
explicou que cada membro da equipe fica responsavel por uma secdo do livro
didatico (manual do professor, atividades, secdes especiais, etc.), mas enfatizou que
a identidade da obra é mantida. Salienta-se que se essa subdivisdo de atribuicfes
nao for realizada com muito cuidado, pode ocorrer algo que, infelizmente, € bem
comum: as atividades propostas na obra se diferem do que € discutido nas

orienta¢cdes dadas no Manual do Professor.
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Quadro 5 - Atuacéo da equipe no processo de elaboracao da obra, segundo os

editores.
Editor 1 Editor 2
(ED) (E2)

Qual a atuacao A equipe é dividida para Tanto no caso 1, como ho
dessa equipe elaborar a obra, por caso 2, a equipe editorial
organizadora na exemplo, uma parte tem ampla participacéo no
elaboracéo da produz o manual do sentido de elaborar textos e
obra? professor, outra elabora sec¢Oes especificas, conferir

atividades, outra, tudo, cuidar da parte relativa

secOes especiais etc. ao projeto grafico da obra,

Sempre garantindo a aprimorar e enriguecer o

identidade da obra. livro.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

A Questdo 07 do questionario visava compreender a maneira como €

pensada a organizacao da colecdo, conforme pode-se observar no Quadro 6.

Quadro 6 - Organizacao da Colecao A, segundo os editores.

Editor 1 Editor 2
(ED) (E2)

Como é pensada a A organizacao da colecao é No caso 1, autor e editor
organizacao da pensada considerando desenham juntos a
colecao? pesquisas com grupos de colecao.

estudantes e professores que  No caso 2, editor e

utilizam alguma cole¢&o diretoria desenham juntos

relacionada /concorrente, a colecao.

além dos documentos oficiais
que norteiam cada etapa do
ensino basico.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

O editor E2 pouco detalhou o processo de organizagéo das obras. Ja o editor
E1 apontou dois aspectos que sao levados em consideracdo na organizacdo da
colecdo. O primeiro deles esta relacionado ao publico que se destina e, portanto,
pesquisas sao realizadas com grupos de estudantes e professores que utilizam

esses materiais. O segundo aspecto diz respeito as orientacdes curriculares oficiais,
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levando a compreensdo que os curriculos prescritos em um de seus niveis de
concretizacao — a producdo e selecdo de materiais didaticos — define uma politica de
elaboracdo e uso de manuais e livros textos, através dos quais vai se concretizando
o programa previsto (PACHECO, 2001).

Em seguida, na Questdo 07, questionou-se como acontece a definicdo dos
conteudos ao longo da colecdo, especificamente do 1.° ao 5.° ano do Ensino
Fundamental. Os editores E1 e E2 reafirmaram que os documentos curriculares
oficiais, atualmente a BNCC, séo referéncias na regulacdo dos conteudos para cada

ano escolar. Como aponta Pacheco (2001),

Uma vez prescrito o curriculo — ao nivel dos planos, programas e
orientacbes — é depois apresentado aos professores na forma de
materiais curriculares, sobretudo através de manuais escolares que
sdo da responsabilidade das editoras e que, no quadro de uma
estrutura curricular centralizada, correspondem a iniciativas de
interpretacdo dos programas oficiais. (PACHECO, 2001, p. 78).

Quadro 7 - Distribuicdo dos conteudos da Colecdo A, segundo os editores.

Editor 1 Editor 2
(ED) (E2)
Como é definida Os contetdos e as Temos como referéncia as
a distribuicao habilidades sé&o obras que estdo no momento
dos conteudos distribuidos de acordo dentro do mercado e escolas
ao longo dos com documentos de publicas. E para definir
cinco anos orientacdes oficiais contetdo de cadaano e o
iniciais do para o que deve ser gue sera feito, por exemplo,
Ensino desenvolvido por em uma nova edicao,
Fundamental? estudantes de cada fazemos adaptacdes e
ano/ciclo de ensino. alteracdes para se

adequarem a demanda
estabelecida. Atualmente a
BNCC é nossa referéncia
principal para eventuais
mudangas em uma colecéo.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

7

A Questdo 09 do questionario visava compreender como é definida a
distribuicdo dos conteudos dentro de cada um dos volumes da cole¢édo, conforme
pode-se observar no Quadro 8. O editor E2 reafirmou que, assim como na

organizacdo da colecdo ao longo dos anos, sdo as prescricdes curriculares que
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também norteiam a definicdo dos conteldos especificos para cada ano escolar. J&
E1l apontou outros aspectos importantes nessa distribuicdo: 0s conhecimentos
anteriores dos estudantes e o aprofundamento do conteudo por nivel de dificuldade.
Parece haver uma preocupacdo nesse sentido, em relacdo a organizacdo dos
conteudos dentro de cada volume, de forma a atender as indicagdes dos curriculos

prescritos.

Quadro 8 - Definicdo dos conteudos dentro de cada volume da Colecéo A, segundo

os editores.
Editor 1 Editor 2
(E1) (E2)
Como é definida a Consideramos os A BNCC é 0 nosso ponto
distribuicdo dos niveis de dificuldade e de apoio, também para
contetdos dentro de 0s conhecimentos essa distribuicdo mais
cada um dos volumes prévios dos midda.
da colecdo? estudantes.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Quando questionados sobre os documentos que norteiam a proposta
pedagogica da colecdo, mais uma vez os editores afirmaram que as prescri¢cées
curriculares oficiais sdo consultadas. Destaca-se, nesse momento, a importancia das
editoras, e consequentemente, dos manuais escolares que publicam, tanto no papel
que desempenham como mediadoras do significado e do conteido do curriculo
prescrito, como pela incidéncia que os manuais tém tido na regulacédo e no controle

das praticas educativas nas salas de aula (MORGADO, 2004).

Quadro 9 - Documentos que norteiam a proposta pedagodgica da Colecéo A,
segundo os editores.

Editor 1 Editor 2
(E1) (E2)
Que documento(s) Muitos documentos Principalmente
oficial(s) norteia(m) a oficiais séo considerados BNCC.
proposta pedagégica na proposta pedagégica
presente na colec¢do? da colecdo, mas a BNCC

do Ensino Fundamental é
o documento norteador
dessa proposta.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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A Questdo 11 tinha como objetivo identificar se resultados de pesquisas
cientificas sé@o consultadas durante o processo de concepcdo do livro didatico
(Quadro 10), uma vez que as mesmas podem trazer muitas contribuicbes aos
processos de ensino e da aprendizagem. Os editores afirmaram que, sempre que
necessario, dados de pesquisas cientificas sdo consultadas, contribuindo, assim, no

processo de concepcéo, elaboracéo e desenvolvimento dos contetdos da obra.

Quadro 10 - Contribuicdo de pesquisas cientificas na concepc¢ao da Colecao A,
segundo os editores.

Editor 1 Editor 2
(E1) (E2)
Resultados de Sim. Ao longo da Sim.
pesquisas cientificas elaboracédo do conteudo
sao consultadas do livro, séo
durante a consultadas pesquisas
concepcao do livro? cientificas sempre que

se sente a necessidade.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Outro aspecto que buscou-se compreender foi em relacdo a selecdo das

atividades propostas pela colecao (Quadro 11).

Quadro 11 - Selecao das atividades da Colecao A, segundo os editores.

Editor 1 Editor 2
(ED) (E2)

Como as As atividades selecionadas De forma bastante
atividades da tém o objetivo de favorecer criteriosa respeitando
colegéo séo o desenvolvimento de os fundamentos
selecionadas? habilidades. Além disso, teoricos e

procuramos elaborar metodoldgicos que

atividades contextualizadas norteiam a obra.

e que sejam atrativas,
divertidas e interessantes
para os estudantes.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

Os editores enfatizaram que buscam selecionar atividades que favoregcam o
desenvolvimento das habilidades pelos estudantes, que sejam contextualizadas,

adequadas ao publico-alvo e que estejam relacionadas com os aspectos tedricos e
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metodolégicos da obra. Pode-se afirmar que essa preocupacdo apontada pelos
editores € observada no curriculo apresentado, no qual foram identificadas uma
variedade de tipos de tarefas mateméticas solicitadas para o estudante realizar para
encontrar a solucdo da tarefa. Nessa direcdo, ressalta-se que o livro didatico deve
apresentar situacfes-problema, e ndo somente simples exercicios de fixacdo, pois
esses nao preparam o estudante para enfrentar situacbes novas e desafiadoras
(CARVALHO; LIMA, 2010). Finalizando essa primeira etapa que buscava
compreender aspectos relacionados ao processo de desenvolvimento e producao
fisica do livro didatico, os editores foram questionados em relacdo a concepcao da

apresentacgao do livro didatico.

Os editores evidenciaram que existe nas casas editoras uma equipe
especifica para cuidar do projeto grafico dos livros didaticos, ficando responsavel por
tornar a obra atrativa, cuidando do visual e padrées graficos e buscando elementos
gue dialoguem com o estudante. O editor E2 ressalta os muitos atores que

participam da producdo de um livro didatico: autores, editores (de texto e de arte),

ilustradores, pesquisadores de fotos/imagens, equipes de conferéncia e revisao.

Quadro 12 - Apresentacéao gréafica da Colecao A, segundo os editores.

Editor 1
(E1)

Editor 2
(E2)

Como é
concebida a
apresentacdo
(em termos de
textos e
ilustracdes) do
livro didatico do
estudante?

Acreditamos que o livro
tenha um papel
importantissimo no ensino
de Matematica e, por
isso, ele deve ser atrativo
e desafiador para o
estudante. A
apresentacao dele deve
ter elementos que
conversem com o
estudante, convidando-o
a explorar assuntos que
ampliam aspectos do
mundo que o cerca.

Isso é definido por um
setor responsavel por
elaborar o que chamamos
nas editoras de projeto
grafico. Um livro é
construido por muitas
maos: autores/editores de
texto/editores de arte, que
cuidam do visual e
padrbes graficos da obra
(fonte de texto, vinhetas,
estilos de texto,
ilustracBes etc)
iconografia para pesquisa
de fotos que entrardo na
obra/equipe de reviséo,
conferéncia etc.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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6.2.2.3 O tema de probabilidade segundo os editores

As Questdes 14 a 19 do questionario tiveram como objetivo compreender a
visdo dos editores quanto a aspectos relacionados ao ensino de probabilidade nos
anos iniciais de escolarizagdo, dada a importancia e a relevancia desse tema na
formacdo dos estudantes e a insercdo desse conteido no curriculo de Matematica
(LOPES, 2008). Inicialmente, buscou-se identificar se os editores reconhecem a
probabilidade como um contetdo importante na formacdo dos estudantes dos anos

iniciais (Quadro 13).

Quadro 13 - Importancia da Probabilidade na formacéo do estudante, segundo os

editores.
Editor 1 Editor 2

(E1) (E2)
Qual a A importancia do ensino de Probabilidade se da Acreditamos
importanciada  para desenvolver no estudante a habilidade de ser de
Probabilidade compreender diversos tipos de informacdes que grande
na formacdo do  podem ser acessados por meios distintos. Além importancia.
estudante dos disso, o estudante deve ter no¢édo da
anos iniciais? probabilidade de ocorréncia de situacoes a

partir de informacdes coletadas de alguma
maneira. A probabilidade e a estatistica foram
consolidadas ao longo do século XX como base
do método cientifico e da tomada de decisdes.
Além disso, hd um notavel aumento no uso de
probabilidade e da estatistica em diferentes
campos do conhecimento. No entanto, as
pesquisas mostravam que muitos conceitos
fundamentais de probabilidade, mesmo os
aparentemente elementares, eram mal
utilizados ou mal compreendidos por grande
parte dos estudantes. Nessa perspectiva, o
ensino de probabilidade e estatistica foi
considerado essencial: por ser uma ferramenta
util e necessaria na formacgéo do cidadéao; por
constituir instrumento indispensavel na
construgdo do pensamento cientifico; e por
permitir desenvolvimento de conhecimentos e
atitudes que evitem ilusbes na tomada de
decisoes.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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O editor E1 ressaltou o quanto que o ensino de probabilidade e estatistica é
considerado essencial, por ser uma ferramenta Util e necesséaria na formacédo do
cidaddo; por constituir instrumento indispensavel na construcdo do pensamento
cientifico; e por permitir desenvolvimento de conhecimentos e atitudes que evitem

ilusdes na tomada de decisdes.

Como afirma Lopes (2008), o estudo de conceitos estatisticos e
probabilisticos € essencial a formacédo da crianca, devendo ser trabalhados desde os
anos iniciais da educacdo béasica para ndo privar o estudante de um entendimento
mais amplo dos problemas ocorrentes em sua realidade social. E1 evidencia,
também, o conhecimento de pesquisas na area, pois comenta sobre resultados que
indicam como conceitos fundamentais de probabilidade geravam, e ainda geram,

dificuldades por grande numero de estudantes.

Quando questionados sobre que conceitos da probabilidade sdo importantes
de ser explorados nos anos iniciais, os editores destacaram a identificacdo de
situacbes de incerteza de um resultado, o desenvolvimento da nocdo de
aleatoriedade, a comparacédo de diferentes graus de sucesso de um evento, a
determinacdo de um conjunto finito de resultados possiveis e resultados
equiprovaveis. Ressalta-se também que E1 menciona a articulagcdo da probabilidade

com a estatistica, por meio de tratamento de dados.

Percebe-se que os conceitos elencados pelos editores E1 e E2, estdo em
consonancia com o sugerido nos documentos curriculares oficiais que indicam para
0S anos iniciais uma proposta de trabalho centrada no desenvolvimento da nogéo de
aleatoriedade, que possibilite a construcdo do espaco amostral e a capacidade de
avaliar probabilidades (BNCC, 2018). Os aspectos da probabilidade elencados pelos
editores também estdo em consonancia com 0s pressupostos tedricos apontados

por Bryant e Nunes (2012).



145

Quadro 14 - Conceitos importantes da probabilidade nos anos iniciais, segundo os

editores.
Editor 1 Editor 2
(E1) (E2)
O que da Coleta, fonte e tratamento de Conceitos
Probabilidade é dados/informac@es, relacionados basicos como
importante de ser as ideias iniciais de estatistica nem todos os
trabalhado nos (coletando dados e organizando- fenbmenos sao
anos iniciais? 0s para produzir alguma deterministicos.
concluséo sobre eles); e as ideias Dar inicio ao
iniciais de probabilidade, como a desenvolvimento
identificacéo de situacdes de da nocao de
incerteza de um resultado e a aleatoriedade.

comparacao de diferentes graus
de sucesso de um evento,
determinagdo de um conjunto
finito de resultado possiveis e
resultados equiprovaveis.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

A Questéo 16 tinha como objetivo identificar como sédo pensadas, nos livros
didaticos, as tarefas para a aprendizagem de probabilidade pelos estudantes
(Quadro 15). O primeiro aspecto questionado estava relacionado ao tipo de
experiéncia aleatoria implicada nas tarefas, para o qual os editores afirmaram levar
em consideracdo os acontecimentos simples e compostos. E de fato na Colecao A
sao observadas tarefas envolvendo esses dois tipos de experimentos aleatérios. Em
relacéo ao tipo de atividade que € solicitada para o estudante realizar para encontrar
a solucdo da tarefa, E1 ressaltou a importancia de propor atividades de
experimentacdo, ou seja, a atividade matematica de investigar (PINO e BLANCO,
2008), ndo apontando outros tipos de atividades. Ressalta-se, no entanto, que na
andlise da Colecdo A apenas duas tarefas foram identificadas como sendo do tipo

gue envolviam a tarefa matematica investigar.

No que se refere aos tipos de representacbes da informacdo que sé&o
utiizadas nas tarefas, buscava-se compreender os tipos de suporte em que a
informacdo deve ser apresentada, segundo a visdo dos editores. Identificou-se nas

afirmacdes de E1 e E2 o destaque para o uso de imagens e gréficos.



Quadro 15 - Aspectos considerados nas tarefas de probabilidade, segundo os

editores.
Editor 1 Editor 2
(=) (E2)

Como séo pensadas
as tarefas para a
aprendizagem de
Probabilidade pelos
estudantes?

A) Leva-se em
consideracgdo o tipo de
experiéncia aleatéria
(simples ou composta)
implicada nas tarefas?

B) Leva-se em
consideragao que tipo
de atividade é
solicitada para o
estudante realizar para
encontrar a solucéo da
tarefa? Quais?

C) Que tipos de
representacdes da
informacéo séao
utilizadas nas tarefas
e/ou na sua resolucao?

D) Que tipos de
situacdes séo
utilizadas na
formulac&o das
tarefas?

A) Séo considerados
acontecimentos simples e
compostos.

B) Sim. Por exemplo, atividades
de experimentagao.

C) Representam com meios
préprios, com nameros, com
graficos etc.

D) Sorteio de bolas coloridas, giro
em roletas subdividas em cores
diferentes, situacdes cotidianas
para diferenciacdo de um
resultado certo, impossivel,
possivel e evento equiprovavel,
lancamento de moeda e dados,
entre outros.

A) Sim.

B) O aluno deve pensar,
por exemplo, sobre
possibilidades de
escolhas que deve fazer
em determinada
situacédo, sobre a
possibilidade de
ocorréncia de
determinado evento. O
aluno deve perceber que
h& eventos impossiveis,
eventos certos e eventos
provaveis. O aluno deve
ser levado a desenhar e
fazer representagcfes
das situacbes da
atividade.

C) O uso de ilustracdes
e esquemas é
fundamental.

D) Em geral, situacdes
lddicas como sorteios,
jogos de dados, roletas
ou algo cotidiano para o
aluno, como escolha
aleatdria (com olhos
fechados) de um par de
meias dentro de uma
gaveta com meias
coloridas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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Para compreender os tipos de contextos em que as tarefas sdo apresentadas,

qguestionou-se quais situacbes sao utilizadas na formulacdo das tarefas. Foram

apontados pelos editores que as situacbes mais utilizadas séo as relacionadas aos

jogos de sorte e azar e situagdes do cotidiano das criancas e, de fato, na Colecao A

mais da metade das tarefas (77,5%) dizem respeito ao contexto de jogos de sorte e

azar. A opcao por este tipo de situacao justifica-se por se tratar de situacdes simples



e claras, tornando mais facil a aprendizagem pelos estudantes (SANTANA,

FERNANDES e BORBA, 2020).

A Questéo 17 tinha como objetivo identificar quais conceitos da probabilidade

sao explorados nas tarefas apresentadas no livro didatico (Quadro 16).

Quadro 16 - Conceitos de Probabilidade explorados nos livros didaticos, segundo 0s

editores.

Editor 1
(E1)

Editor 2
(E2)

Quiais conceitos da
Probabilidade vocé
acredita que sdo
explorados nas tarefas
apresentadas no livro
didatico?

Os conceitos como
evento equiprovavel,
espago amostral,
principio fundamental da
contagem, regra da
amplitude das
probabilidades, sé&o
abordados sempre em
atividades ludicas e
contextualizadas, sem a
preocupacao com a
nomenclatura
matematica e, sim, a
compreensao e
significacao.

Conceitos basicos como
citei acima (eventos
impossiveis, eventos
certos e eventos
provéaveis), listar
possibilidades de
resultados de
determinados eventos
(quais os possiveis
resultados no
langamento de um dado
honesto, ou de uma
moeda honesta, quais
sdo as formas possiveis
de vestir uma boneca
com uma camiseta e um
short, tendo 3 tipos de
camisetas e 2 tipos de
calca), problemas
simples de contagem e
conceito de
probabilidade.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

Os editores afirmaram que conceitos como eventos impossiveis, eventos
certos e eventos provaveis, espaco amostral e levantamento de possibilidades sao
0os mais explorados nas tarefas de livros didaticos. Sendo possibilidades tratadas
nos livros, € preciso atentar se esse conceito € claramente diferenciado de
probabilidades, pois, segundo Mandarino (2010), em grande parte dos livros
didaticos, diferenciar conceitos como possibilidade e probabilidade, é

frequentemente apresentado de forma confusa.
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Ressalta-se, também, que os editores apresentam em suas listas de
conceitos probabilisticos, conceitos e contelddos associados a Combinatoria, tais
como Principio Fundamental da Contagem e problemas simples de contagem.
Parece haver, dessa forma, reconhecimento, por parte dos editores, da articulacao
entre Combinatéria e Probabilidade, uma vez que o levantamento de possibilidades
— via raciocinio combinatorio — é essencial para a resolucdo de muitas questdes de
probabilidade (Lima, 2018).

Concluindo essa etapa do questionario referente aos aspectos relacionados
ao ensino da probabilidade, procurou-se identificar, especificamente, se, na
concepcao dos editores, a colecdo propOe a articulagdo desse tema com outros
conteudos matematicos (Quadro 17). Em suas respostas a esse questionamento, 0s
editores indicaram o ensino de probabilidade em articulagdo com conteidos como
fracOes, porcentagem, proporcionalidade e multiplicacdo. Essa integracdo entre os
conhecimentos matematicos € uma das recomendacfes mais frequentes nas
orientacdes curriculares atuais e muitos livros didéticos, principalmente os mais
recentes, expdem, em unidades tematicas ou capitulos, topicos de dois ou mais
campos da matemaética escolar (CARVALHO; LIMA, 2010).

Quadro 17 - Articulagédo da Probabilidade com outros contetdos mateméticos,
segundo os editores.

Editor 1 Editor 2
(ED) (E2)
A colecéo propde a Sim, articulados a Sim.
articulacdo da proporcionalidade,
Probabilidade com multiplicacao,
outros contetidos fracao, entre
matematicos? outros. Representacao da
probabilidade de
Se sim, como é Por meio de determinado evento por
proposta essa atividades que meio de nimeros na
articulacao? levem o estudante forma de fracéo,
a representar numeros na forma
conclus@es dessa decimal e porcentagem.
maneira.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

Os conteudos nomeados pelos editores relacionam-se, prioritariamente, a

modos de representar probabilidades — fracbes e porcentagens, bem como
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operacdes e conceitos relacionados na determinacdo de possibilidades e

probabilidades: multiplicacao e proporcionalidade.

6.2.2.4 Uso do livro didatico pelo professor, segundo os editores

As Questbes 20 a 26 do questionario tiveram como objetivo compreender
aspectos relacionados ao uso do livro didatico pelo professor, na visédo dos editores
da colecéo. Inicialmente buscou-se entender como sédo organizadas as orientacdes
dadas aos professores usuérios da obra. Os editores explicitaram que sao
apresentadas orientacdes gerais e especificas, organizadas por capitulos, unidades
ou temas. O editor E2 destacou que atualmente os livros didaticos apresentam guias
que chamam de Guia em formato U (Figura 26), no qual a pagina do livro do aluno
aparece reduzida e nas laterais e parte inferior da pagina sao colocados comentarios
que orientam o trabalho do professor. Dessa forma, orientagcdes sobre o curriculo
apresentado estdo bem acessiveis aos professores, proximos a cada uma das

atividades a serem desenvolvidas junto aos estudantes.

Figura 26 - Guia em formato U presente na Colecé&o A.

Fonte: Colecao A, 5° ano, p.170
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Na sequéncia os editores foram questionados sobre a forma de utilizagéo do

livro didatico pelo professor (Quadro 18).

Quadro 18 - Orientacdes apresentadas ao professor e utilizagcéo do livro, segundo

os editores.
Editor 1 Editor 2
(E1) (E2)
Como séo Apresentamos S&o organizadas por

organizadas as
orientacdes dadas
aos professores
usuérios do livro?

orientacfes gerais e
especificas em cada
pagina.

capitulos/unidades/temas. Atualmente
estamos elaborando guias que
chamamos de Guia em formato U, no
qual a pagina do livro do aluno
aparece reduzida e nas laterais e
parte inferior da pagina o0s
comentarios séo colocados.

Como vocé
acredita que o
professor utiliza o
livro?

Acreditamos que o
professor utilize o livro
de acordo com o seu
planejamento
pedagdgico.

Acredito que a grande maioria segue
literalmente o livro. Ensina na lousa
determinado conteldo e propde as
atividades do livro. Uma outra parte
dos professores propde algumas
atividades introdutérias com a turma
ou em grupos, desenvolve
determinado conceito (que também
esta no livro) e, na sequéncia, propde
as atividades do livro. Uma parcela
bem menor de professores usa o livro
como apoio, apenas, ou seja, propde
aos alunos atividades criadas por
eles, desenvolve o contelido e propde
as atividades do livro que
selecionaram previamente.

Como séo
pensadas as
orientacdes dadas
ao professor para o
ensino da
Probabilidade?

S&o pensadas para
ajuda-lo a desenvolver
no estudante as
habilidades de
Probabilidade e
estatistica da BNCC
pensadas para cada
ano.

Nosso intuito é orientar bem
detalhadamente o trabalho na sala de
aula. Nessa orientacdo, procuramos
abordar de forma esclarecedora os
conceitos envolvidos, ajudando o
professor que possa néo ter
familiaridade com os conceitos
basicos envolvendo probabilidade,
assunto pouco trabalhado nas obras
de Ensino Fundamental (anos iniciais)
e gue agora tém de ser trabalhado,
pois passou a ser uma exigéncia da
BNCC.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020
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O editor E2 apontou algumas possibilidades de uso desse material pelos
docentes: seguindo literalmente o livro; realizando as atividades propostas no livro
apds exploracdo de um conteludo; usando o livro apenas como apoio, ou seja,
propondo aos estudantes atividades criadas pelos professores, desenvolvendo o
contetdo e propondo as atividades do livro que selecionaram previamente. Essas
diferentes interacdes entre o professor e livro didatico aproximam-se dos estudos de
Brown (2009) quando este autor afirma que o uso dos materiais pode acontecer em

diferentes graus de apropriagao: reproducgéo, adaptacao e criagao.

Em relacdo as orientacbes dadas ao professor para o0 ensino da
probabilidade, os editores enfatizam que buscam apresentar orientacdes de forma
clara para melhor compreenséo por parte dos professores, tomando como base as
prescricdes curriculares para o ensino desse conteldo presentes nos documentos
orientadores oficiais. E2 ressalta as exigéncias atuais da BNCC, embora a
probabilidade ja constasse como conteudo desde os PCN, mas é sabido que, de
fato, muitos professores ainda ndo possuem familiaridade com conceitos basicos da

Probabilidade, como evidenciado por Viali e Cury (2009).

No Quadro 19 trata-se da percepc¢ao dos editores quanto ao papel do manual
do professor quanto ao seu planejamento e formagdo, bem como referente a

avaliacdo dos estudantes.

Um aspecto que buscou-se compreender foi a percepcdo dos editores em
relacdo ao auxilio do livro didatico e do manual do professor no planejamento do
docente para as aulas de probabilidade. Os editores acreditam que esses dois
instrumentos favorecem uma aproximacdo do professor ao conteudo de

probabilidade, auxiliando no planejamento das aulas.

No que ser refere a contribuicdo do manual para a formacao do professor em
relacdo aos conceitos de probabilidade, destaca-se a afirmacdo do editor E2 ao
considerar que s&o propostas leituras complementares de textos, pesquisas,
trabalhos académicos, livros, sites com atividades, sequéncias didaticas, entre

outros, que favorecem a formacéo do professor.
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Quadro 19 - O manual do professor, seu planejamento, sua formacgéao e a avaliacao

do estudante, segundo os editores.

Editor 1
(E1)

Editor 2
(E2)

Como vocé acredita
que o livro didéatico e
0 manual podem
auxiliar no
planejamento do
professor para as
aulas de
Probabilidade?

Acreditamos que 0
professor nessa
fase do ensino
pode precisar
buscar orientacdes
para esse
conteudo.

O professor deve ler
atentamente todas as
orientacdes antes de trabalhar
com os alunos. As orientacdes
podem, de fato, ajudar
bastante a conducéo das
aulas.

De que modo o
manual é organizado
visando contribuir
para a formagao do
professor em relacéo
aos conceitos de
Probabilidade?

A organizacao das
secoes e das
atividades que
tratam de
Probabilidade e
estatistica séo
pensadas para
facilitar esse
desenvolvimento.

Além das orientagfes bésicas
envolvendo as explicagdes ao
professor dos conceitos
trabalhados em determinada
parte do livro ou atividade
especifica, sdo propostas
leituras complementares:
textos, pesquisas, trabalhos
académicos, livros, sites com
atividades, sequéncias
didaticas etc.

Na sua opinido, o
livro didatico auxilia
na avaliacéo, pelo
professor, do
conhecimento do
estudante em
Probabilidade?

Se sim, de que
forma?

Sim. Mas poderia
melhorar.

Na parte digital
apresentada na
colegédo, ha
orientacédo para
auxiliar o professor
nessa avaliacao.

Sim. Na medida que, em geral,
os livros apresentam muitas
orientacdes do tipo:
“Certifique-se de que os
alunos compreenderam
que....”. Além disso, apresenta
propostas de atividades
extras, sejam individuais ou
em grupos, fichas de avaliacédo
individual ou da turma,
modelos de avaliagdes
tradicionais, fichas com auto
avaliacdo para o aluno.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Para finalizar essa etapa, os editores foram questionados se consideram que

o livro didatico auxilia na avaliacdo, pelo professor, do conhecimento do estudante

em probabilidade. Os editores destacaram que a colecdo apresenta diversos

instrumentos avaliativos como atividade extras, fichas de avaliacdo e modelos de
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avaliacdo que facilitam o trabalho do professor em relacdo a avaliacdo das
aprendizagens. Também mencionaram a necessaria avaliacdo continua que 0s
livros oferecem com as observacdes colocadas ao longo das atividades, lembrando

o professor de se certificar das compreensdes dos estudantes.

6.2.2.5 Anélise de tarefas do livro didatico

Nessa Ultima parte do questionario foram apresentadas aos editores quatro
tarefas selecionadas de livros didaticos, em funcao da demanda cognitiva envolvida
na tarefa. Para isso, tomou-se como base as demandas cognitivas descritas por
Bryant e Nunes (2012): entendimento da aleatoriedade, identificagdo do espago

amostral, comparacéao e quantificacdo de probabilidades.

Na analise das tarefas por parte dos editores era solicitado que
identificassem: a) o(s) conceito(s) da probabilidade que pode(m) ser explorado(s) na
atividade apresentada e b) que orientacbes seriam dadas ao professor para o

desenvolvimento da atividade em sala de aula.

A Tarefa 1 (Figura 27) apresentada aos editores foi selecionada da Colegdo A
e considera-se que a demanda cognitiva envolvida € o entendimento da

aleatoriedade.

Figura 27 - Tarefa 1 apresentada aos editores.

F] Rubens esta em uma festa junina, L4, hd um jogo que as criangas adoram,
' pois sempre ganham um prémio. Elas giram uma roleta colorida, que esta
dividida em partes iguais, e recebem um prémio de acordo com a cor

indicada pelo ponteiro quando a roleta para.

8 O peimio é uma bala,
® O peéyrio ¢ L chocolate

@ O prémio ¢ um brinquedo,

Responda as questdes no cademo.

a) Rubens girara a roleta, E possivel saber que prémio ele
ganhara? Por qud?

Fonte: Colecao A, 4.° ano, p. 210.
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Ao analisar a Tarefa 1, o editor E1 afirmou que os conceitos envolvidos na

tarefa estariam relacionados ao espaco amostral e a realizacdo de um experimento

de probabilidade. O editor E2 afirmou que a tarefa envolvia um evento aleatério.

Nessa tarefa esperava-se que o0s editores percebessem que o estudante é

questionado acerca da natureza da aleatoriedade, isto €, a tarefa exige do estudante

a aplicacdo dessa demanda. O espaco amostral ndo € tratado especificamente na

questdo, nem € solicitada a experimentagcao em si.

Quadro 20 - Andlise da Tarefa 1 pelos editores.

Editor 1

Editor 2

Qual(s)
conceito(s) da
Probabilidade
pode(m) ser
explorado(s) na

Espaco amostral,
experimento de

probabilidade, resultado.

N&o ha como ter certeza do que
ocorrera. Trata-se de um evento
aleat6rio. Pode-se saber que um prémio
€ mais ou menos dificil de ganhar em
relagédo aos outros, mas certeza ndo se

atividade tem.

apresentada?

Como vocé Orientaria levantar com os Uma possibilidade é orientar o professor
orientaria o estudantes as possiveis a fazer a atividade concretamente, ou

professor para o
desenvolvimento
dessa atividade
em sala de
aula?

respostas pautadas nas
suposicdes dos estudantes e
depois criar o experimento
semelhante ao jogo para
checar os resultados. Seria
importante discutir o papel
da incerteza presente nesse
tipo de experimento
(aleatdrios). Que mesmo em
uma situacao de incerteza,
podemos identificar quais
sdo 0s possiveis resultados.

seja, construir uma roleta simples com
papelédo e fazer experiéncias na sala de
aula com alguns prémios. Os alunos
devem perceber que é impossivel saber
com certeza que prémio Rubens
ganhard. Orientaria o professor a fazer
perguntas do tipo:

Na sua opinido, qual foi a razdo do dono
da roleta escolher o vermelho para dar
direito a ganhar a bala?

Verifiqgue se o aluno percebe que ganhar
a bala € mais provavel que o brinquedo
ou que o chocolate. E que o chocolate
tem mais chance de se ganhar do que o
brinquedo. E que provavelmente o dono
da roleta colocou a bala correspondendo
a cor vermelha porque a bala é um
prémio mais barato que os outros
prémios. Os alunos devem perceber que
na roleta ha mais partes vermelhas do
gue as demais cores.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

A priori fica evidente que apenas E2 conseguiu perceber a presenca da

aleatoriedade na Tarefa 1, no entanto ao descrever como o0 professor deveria
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trabalhar essa tarefa em sala de aula, E1 destacou que a atividade faz referéncia a
incerteza no seu enunciado. Nessa direcdo, a aleatoriedade, para além de envolver
a distincdo em sequéncias aleatérias e ndo aleatérias, a independéncia e a selecao
e atribuicdo aleatoria, envolve também a incerteza, um aspecto particularmente
relevante nos primeiros anos de escolarizagdo (FERNANDES; GEA; DINIZ, 2019).
Assim, ambos o0s editores atentaram sobre esse aspecto da probabilidade

necesséria a ser trabalhada também com estudantes em inicio de escolarizagéo.

Quanto as orientagcbes que os editores dariam ao professor para o
desevolvimento dessa Tarefa 1 em sala de aula, foi sugerido realizar a atividade
concretamenrte, propondo a criacdo de um experimento semelhante em sala de aula
para que na pratica os estudantes pudessem perceber a natureza aleatéria
imbrincada na tarefa. Também foram sugeridos questionamentos a serem feitas as
criangas que envolvem a comparacdo de probabilidades ao refletirem sobre as

chances de ganhar cada um dos prémios anunciados.

A Tarefa 2 (Figura 28) apresentada aos editores foi selecionada da Colecéao C
e considera-se que a demanda cognitiva envolvida é o levantamento do espaco

amostral.

Figura 28 - Tarefa 2 apresentada aos editores.

3. Usando os algarismos 4, 5 e 6 sem repeti-los, podemos escrever os nimeros:
456 465
rocentos e cinquenta e seis ou quatrocentos e sessenta e cinco
Mas atencao! Ha outras possibilidades.
Descubra os outros nimeros que podem ser formados usando os algarismos
4,5 e 6, sem repeti-los e escreva-os no caderno. Depois, compare os seus nu-
meros com os de seus colegas.

Fonte: Colecéo C, vol. 4, p. 143

Ao analisar a Tarefa 2, o editor E1 afirmou que o conceito envolvido na
tarefa € o de combinacdes sem repeticdo e o editor E2 afirmou que a tarefa
envolvia nogBes de combinatoria e o espago amostral. Desse modo, os dois
afirmaram que o central da tarefa era o levantamento de possibilidades (de

combinagdes), ou seja, perceberam, explicita ou implicitamente, que o conceito



envolvido é a identificacdo do espaco amostral. Assim como na tarefa anterior,

os editores, apropriadamente, sugerem que o professor realize atividades

concretas, levando os estudantes a registrarem todos 0s casos possiveis,

permitindo, assim, a identificacdo do espag¢o amostral.

Quadro 21 - Analise da Tarefa 2 pelos editores.
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Editor 1

Editor 2

Qual(s) conceito(s)
da Probabilidade
pode(m) ser
explorado(s) na

Combinacdes sem
repeticao.

NogOes de combinatoria.
Espacgo amostral.

atividade

apresentada?

Como vocé Orientaria fazer um painel Uma possibilidade seria
orientaria o com as diferentes formas propor aos alunos que

professor para o
desenvolvimento
dessa atividade
em sala de aula?

que os estudantes
encontraram para organizar
0 processo de combinacao
dos nimeros e que seria
importante sistematizar o
principio fundamental da
contagem para as
combinacgdes possiveis.

fizessem 3 recortes de
papel, um para cada
algarismo. Eles teriam de
formar nUmeros de trés
algarismo e anotar os
nimeros formados.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

A Tarefa 3 (Figura 29) apresentada aos editores foi selecionada da Colecéao D

e considera-se que a demanda cognitiva envolvida na questao a) é a comparacao de

probabilidades. Ja a questao b) trata de evento impossivel.

Figura 29 - Tarefa 3 apresentada aos editores.

Com os olhos fechados, Maria Cristina vai retirar uma bala do pote de vidro.
a) Ela tem mais chance de retirar uma bala de

morango ?\3‘3@ ou de uva YW

b) Que bala é impossivel ela retirar: bala de

morango "@' de uva ‘!‘)‘ oude

laranja ‘d@@? —

Fonte: Colegéo D, vol. 3, p. 175.
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Ao analisar a Tarefa 3, o editor E1 afirmou que o conceito envolvido na tarefa
é frequéncia de ocorréncia de um evento e o editor E2 afirmou que a tarefa envolvia

a comparacao de probabilidades percebendo, corretamente, o conceito envolvido.

Os editores sugeriram que seja proposto aos estudantes a realizacdo de um
experiento semelhante, com um numero grande de retiradas e registro dos
resultados encontrados para que cheguem a conclusdo de qual bala tem mais
chance de ser retirada, essa sujestdo implica em uma visdo frequentista da
probabilidade. O editor E1 também sugere um levantamento inicial das suposi¢des
das criancas e ainda classifica, apropriadamente, essas respostas dos estudantes

como probabilidade subjetiva. Na visdo subjetiva de probabilidade

[...] a atribuicdo de probabilidades baseia-se na assungéo bésica de
gue 0s sujeitos tém as suas proprias probabilidades que resultam de
um padrdo implicito de preferéncia entre decisdes. Num contexto de
jogos de sorte-azar, a probabilidade de um acontecimento pode ser
determinada pelos riscos que uma pessoa esta disposta a correr ao
fazer uma aposta na sua ocorréncia. Assim, para um ganho fixo,
guanto mais elevada for a parada que o jogador esta disposto a
arriscar maior sera a sua confianca na realizacdo do acontecimento.
Muito embora as pessoas possam diferir nos riscos que aceitariam
correr, tal ndo constitui problema, dado que o sujeito segue regras
basicas de coeréncia e consisténcia. (FERNANDES, 1999, p. 53).

Mais uma vez, o editor E1 enfatizou a importancia de se discutir o papel da
incerteza presente nesse tipo de experimento (aleatérios) e que mesmo na situacao
de incerteza podemos identificar quais s&o os resultados possiveis. E importante
destacar que no enunciado da tarefa é usado o termo com os olhos fechados, e em
outros enunciados sao usados termos como: sortear e sem olhar, que fazem alusao,

ainda que indiretamente, a incerteza dos resultados.

O editor E2 também chama a atencdo de que no item b) se esta discutindo
evento impossivel, enquanto em a) se esta comparando dois eventos possiveis.
Desse modo, as respostas dos dois editores denotam boas andlises da tarefa, em

termos de conceitos probabilisticos sendo abordados nas tarefas.
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Quadro 22 - Andlise da Tarefa 3 pelos editores.

Editor 1

Editor 2

Qual(s)
conceito(s) da
Probabilidade
pode(m) ser
explorado(s) na

Frequéncia de ocorréncia de um
evento (espaco amostral discreto)

Comparagéo de probabilidades
da ocorréncia de dois eventos
possiveis. Qual tem maior
chance de ocorrer? O item b
leva a compreenséao de evento

atividade impossivel.

apresentada?

Como vocé Orientaria para levantar com os Uma possibilidade seria propor
orientaria o estudantes as possiveis respostas a atividade concreta com papéis

professor para o
desenvolvimento
dessa atividade
em sala de
aula?

pautadas nas suposi¢des dos
estudantes (probabilidade subijetiva)
e depois criar 0 experimento
semelhante para checar 0s
resultados. Mais uma vez seria
importante discutir o papel da
incerteza presente nesse tipo de
experimento (aleatdrios) e que
mesmo na situacdo de incerteza,
podemos identificar quais s&o os
possiveis resultados. Nesse caso,
podemos discutir a intensidade da
probabilidade.

Experimentalmente é possivel
verificar — com um nimero grande
de realizagdes (por exemplo: mais
de 50 vezes) — que a probabilidade
de retirar sabor uva é maior.

coloridos no lugar de balas.
Pedir aos alunos que, em
grupos, realizem mais de 100
retiradas de um papel (conforme
a atividade propbe com as
balas), anotem os resultados e
concluam que a maior chance é
tirar o papel corresponde a bala
de uva.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

A Tarefa 4 (Figura 30) apresentada aos editores foi selecionada da Colecéo B

e considera-se

probabilidades.

que a demanda cognitiva envolvida é a quantificacdo de

Figura 30 - Tarefa 4 apresentada aos editores.

Responda no caderno utilizando fragdo.

¢ Girando bem forte a seta ao lado,

qual é a probabilidade de ela parar:
1) no vermelho? c) no laranja?
b) no azul? d) no verde?

* Responda rapidamente!

Qual é a probabilidade de a seta ndo parar no azul?

Fonte: Colegéo B, 5° ano, p.154.
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Ao analisar a Tarefa 4, o editor E1 afirmou que o conceito envolvido na tarefa
é frequéncia de ocorréncia de um evento e probabilidade e o editor E2 afirmou que a
tarefa envolvia o conceito de probabilidade como razdo entre o nimero de casos
favoraveis e o numero de casos possiveis. Direta, ou indiretamente, os editores
perceberam que o conceito envolvido é a quantificacdo de probabilidades. A BNCC
indica nos 4.° e 5.° anos do Ensino Fundamental o trabalho referente a capacidade
de avaliar probabilidades, especificando para o 4° ano o trabalho com a comparacao
de probabilidades e para o 5° ano a quantificacéo de probabilidades. Dessa forma, o
livro esta cumprindo o que € prescrito e os editores interpretam corretamente, bem
como apresentam em sua colecdo, tarefas que envolvem essa demanda da

probabilidade.

Como sugestdo ao professor, os editores recomendam a realizagdo do
experimento em sala. Sugerem a criacdo de uma roleta e que, em grupos, 0s
estudantes realizem ao menos 100 giros e anotem os resultados encontrados. Esse
tipo de experimento sugerido propde o trabalho com a visdo frequentista da
probabilidade. Essa pode ser aliada a visédo classica, uma vez que com a repeticdo
do experimento, os estudantes poderédo perceber que a probabilidade resultante se
aproximara do valor determinado pela divisdo do niumero de casos favoraveis pelo
ndmero de casos possiveis. (FERNANDES, 1999; COUTINHO, 2007).

Ha recomendacdo também para que as probabilidades dessa tarefa sejam
expressas em fracbes — o que também vai ao encontro do recomendado em
documentos oficiais. Em conclusdo, no que se refere ao curriculo apresentado,
percebe-se que os livros analisados atendem as prescricdes oficiais nos seguintes
aspectos: h& um reconhecimento em relagdo as exigéncias necessarias a
compreensdo da probabilidade, pois demandas cognitivas apontadas nas
prescricbes (compreensao da aleatoriedade, levantamento do espago amostral,
comparacdo e quantificacdo de probabilidades) estdo presentes nos LD; as
prescricbes enfatizam que devem ser apresentadas ao estudante situagcOes do
cotidiano e situacbes de jogos de sorte e azar, sendo encontradas nos LD um
ndamero bastante significativo de tarefas envolvendo esse tipo de jogo. Em relagcéo
ao tipo de suporte, em geral os documentos prescritos defendem que deve-se
relacionar observacdes do cotidiano com representagdes simbdlicas variadas, tais

como esquemas, figuras, quadros e tabelas, sendo identificado no LD



160

maioritariamente tarefas que utilizam imagens no enunciado e/ou na resolugéo

solicitada aos alunos. Contudo, no que se refere ao tipo de experiéncia aleatoria,

mesmo ndo havendo indica¢des nos curriculos prescritos, o LD apresenta tarefas

envolvendo experiéncias simples e compostas, e mesmo as prescricdes curriculares

indicando atividades que envolvam experimentacdo no ensino de probabilidade, no

curriculo apresentado esse tipo de atividade a realizar (investigar) foi identificada

em menor numero.

Quadro 23 - Analise da Tarefa 4 pelos editores.

Editor 1

Editor 2

Qual(s) conceito(s)
da Probabilidade
pode(m) ser
explorado(s) na

Frequéncia de ocorréncia de
um evento (espago amostral
continuo), experimento de
probabilidade, resultado.

Conceito de probabilidade como
razao entre o nimero de casos
favoraveis e o niimero de casos
possiveis.

atividade

apresentada?

Como vocé Orientaria para levantar com Uma possibilidade seria propor a
orientaria o o0s estudantes as possiveis atividade concretamente, em grupos.

professor para o
desenvolvimento
dessa atividade em
sala de aula?

respostas pautadas nas
suposicdes dos estudantes e
depois criar o experimento
semelhante para checar os
resultados. Mais uma vez
seria importante discutir o
papel da incerteza presente
nesse tipo de experimento
(aleatorios) e que mesmo na
situagdo de incerteza,
podemos identificar quais sdo
0s possiveis resultados. Esse
caso € muito favoravel a
relacdo com o registro das
probabilidades na forma de
fracao.

Cada grupo deveria realizar pelo
menos 100 giros e com anotacédo dos
resultados obtidos: (quantos
vermelhos, quantos azuis e quantos
laranja). Depois, na lousa, o0 professor
(a) pode adicionar os resultados de
todos os grupos e comparar 0s
resultados da seguinte forma: quantos
vermelhos em relacdo ao total de
giros, quantos azuis em relagao ao
total de giros, quantos laranja e
vermelhos, juntos, em relagéo ao total
de giros. A partir desses resultados, o
professor poderia definir probabilidade
e comparar com os resultados obtidos
pela classe.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

No que diz respeito aos editores, observa-se que 0s mesmos estao cientes de

recomendacdes do curriculo prescrito e possuem boa visdo das demandas

cognitivas da probabilidade e interpretam bem as atividades que sédo apresentadas

nos livros didaticos. Além disso, se mostraram capazes de apresentar boas

sugestdes de atividades a serem realizadas pelos professores com seus alunos.
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Essas sugestdes vao além do proposto nas tarefas dos livros e, em muito podem

auxiliar no desenvolvimento do raciocinio probabilistico dos estudantes.

6.3 CURRICULO MODELADO PELOS PROFESSORES

Como indicado no capitulo de referencial tedrico, uma das instancias
curriculares é o curriculo modelado, também chamado de curriculo moldado
(SACRISTAN, 2000). Essa instancia se refere a como, a partir de outras instancias —
tais como os curriculos prescritos e apresentados — os professores modelam as
atividades a serem desenvolvidas em suas salas de aula. Os curriculos em acéo e
avaliados também tém influéncia no que é modelado, pois experiéncias passadas de

praticas de ensino levam a ponderacdes que se refletem em planejamentos futuros.

Nessa secdo serdo analisadas as respostas dadas por professores de anos
iniciais a uma entrevista individual na qual falaram de suas experiéncias
profissionais e seus conhecimentos sobre o ensino de probabilidade, em particular

sobre o curriculo apresentado em livros didaticos no que se refere a esse conceito.

Parece tornar-se cada vez mais evidente a influéncia que os livros didaticos
tém tido no cotidiano escolar de professores, ndo sO por se mostrarem instrumentos
de trabalho vistos por muitos como auxiliares importantes da prética pedagdgica
(LAJOLO, 1996; PACHECO, 2001; REMILLARD, 2005), mas também por serem
considerados um meio facilitador da aprendizagem dos estudantes (GERARD e
ROEGIERS, 1998; OLIVEIRA, 2006; CARVALHO e LIMA, 2010).

Como aponta Morgado (2004)

Na opinido de muitos professores, os manuais escolares, além de
serem ‘“intérpretes privilegiados tanto das fidelidades como das
infidelidades curriculares”, tém a vantagem de reunir “as
propriedades pedagdgicas necessarias para poderem desempenhar
um papel estruturante do oficio do aluno”, quer este se exerga no
interior da sala de aulas, quer na esfera doméstica. (MORGADO,

2004, p.37).

Dessa forma, ao funcionarem como um elemento estruturador dos contelidos

disciplinares e um dos principais meios para a sua transmisséo, os livros didaticos
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desempenham um importante papel na regulacéo das praticas pedagdgicas, ou seja,
tém uma forte influéncia no curriculo que é modelado pelos professores. O fato de
os professores selecionarem e adotarem um livro didatico para as disciplinas que
lecionam, tem contribuido para que estes recursos sejam um importante meio de
controle curricular. Nesse estudo buscou-se compreender se, e como, 0 curriculo
apresentado (livros didaticos) se constituem como instrumentos que contribuem para

o planejamento de praticas de ensino.

O curriculo modelado é o resultado das representagdes dos professores
sobre os diversos niveis de decisdo curricular, pois cabem aos professores questdes
sobre a participacdo e responsabilidade docente em relacdo a elaboracéo de planos
curriculares, programas ou conteudos programaticos, organizacdo de atividades
didaticas e producdo de materiais curriculares a serem usados em sala de aula.

Quanto aos conteudos,

[...] o professor ndo tem autonomia para os selecionar e organizar,
devido a existéncia de programas, tracados a nivel nacional, mas ja
dispbe de total autonomia, sempre no quadro da programacao
realizada no ambito do grupo de docéncia, para a sua transformacédo

s

didatica, isto €, sequencializacdo e extensdo de modo que sejam
compreendidos pelos alunos. O grau de liberdade com que o
professor “da” os conteldos faz parte integrante de uma autonomia
subjetiva, mesmo perante a obrigatoriedade ou ndo de cumprir o
programa. (PACHECO, 2001, p.102).

Os curriculos prescritos e apresentados indicam aos docentes conteudos,
recursos e procedimentos, mas quem modela esse curriculo na pratica sdo os
proprios professores, 0s quais, a partir de suas interpretacf6es e de suas vivéncias,
selecionam atividades que julgam necessérias a serem realizadas e investem mais
ou menos tempo com conteudos e conceitos, de acordo com a importancia que

avaliam dos mesmos.

A ideia do curriculo na pratica significa conceber o professor como um
mediador decisivo entre o curriculo estabelecido e os estudantes, um agente ativo
no desenvolvimento curricular, um modelador dos conteddos que se distribuem,

condicionando, com isso, toda a gama de aprendizagens dos estudantes.

Nessa perspectiva, o professor € um orientador do processo de ensino-

aprendizagem. A finalidade de sua intervencéo é contribuir para que os estudantes —
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centro da acdo pedagdgica — desenvolvam suas capacidades de realizarem
aprendizagens significativas, aprendendo a aprender e construindo seus

conhecimentos.

Um forte fator que pode intervir na pratica do professor é o seu planejamento
pessoal. Muitas vezes os docentes consideram que tudo ja esta planejado nos livros
didaticos ou nos materiais de apoio que sao adotados, por isso reproduzem,
integralmente, os conteddos, recursos e procedimentos indicados nesses materiais.
Outras vezes os professores adaptam a sua realidade, ou ao que interpretam como
fundamental, o que é proposto nos livros didaticos e fazem adaptacdes aos seus
planejamentos. Uma terceira op¢do — dentre as apontadas por Brown (2009) como
posturas do professor frente a materiais curriculares — é a do professor ir além do
gue € proposto no livro didatico e criar situacfes outras que ele julga significativas

de aprendizagem.

Neste sentido, o trabalho de planejamento de praticas presume que 0
professor seja um sujeito ativo que, embora observe o curriculo prescrito e atente
para o curriculo que lhe é apresentado, molda o curriculo, atribuindo-lhe significados
a partir de seus conhecimentos e de sua formacdo académica, cultural e social,
acrescidos dos significados decorrentes do contexto institucional no qual convive e
também a partir de suas experiéncias com 0s seus estudantes. Ha que se dizer
ainda, tal qual Sacristan (2000), “que o professor € um tradutor, que intervém na
configuragao dos significados das propostas curriculares” (p.105), pois a realizagao
das atividades e a concretizagdo dos conteudos propostos acabam sendo moldadas

pelas percepcodes, pelas opcdes e estratégias definidas por ele.

E neste contexto que se insere a andlise aqui apresentada, embasada nas
entrevistas realizadas com quatro professoras de anos iniciais de escolarizagao.
Tem-se por objetivo compreender como as docentes modelam as atividades de
probabilidade a serem desenvolvidas em suas salas de aula a partir da interpretacao

das atividades propostas nos livros didaticos.
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6.3.1 Entrevista com professoras: o livro didatico e o ensino de probabilidade

Participaram do estudo, quatro professoras do 5.° ano do Ensino
Fundamental, sendo duas da escola que adotou a Colecdo A e duas da escola que
adotou a Colecdo B. Nessa etapa do estudo, teve-se por finalidade verificar como
professores dos anos iniciais interpretam as atividades propostas nos livros, em
funcdo das demandas cognitivas exigidas para a compreensdo da probabilidade.
Para essa etapa da pesquisa foram escolhidas escolas e professoras que utilizavam

os livros didaticos ja previamente analisados na Sec¢ao 6.2.

A entrevista individual (ver Apéndice B) foi organizada em trés partes: 1)
levantamento do perfil socioprofissional das entrevistadas, 2) o conhecimento sobre
o livro didatico e 3) o conhecimento sobre as exigéncias cognitivas requeridas na
aquisicdo no conceito de probabilidade ao analisar quatro atividades de livros
didaticos. Seguem-se os resultados obtidos nessas trés partes das entrevistas

realizadas com as quatro professoras participantes do estudo.

6.3.2 Perfil sdcio profissional das professoras

O perfil socioprofissional das participantes da pesquisa foi composto pelas suas
formacbGes académicas, o tempo de docéncia e a experiéncia com 0 ensino e a
aprendizagem da Matemética na formacgdo inicial de cada uma. Os resultados
obtidos estdo sintetizados nos Quadros (24, 25 e 26). No Quadro 24 tem-se
informacdes sobre as formacgOes académicas de cada participante e como nessas
formac0Oes iniciais, na visdo das professoras dos anos iniciais, os docentes dos
cursos superiores trataram o0 ensino e a aprendizagem da Matematica, além da

indicacéo do tempo de docéncia de cada uma das professoras.

Observa-se que o perfil de formacéo inicial das professoras participantes da
pesquisa € em cursos de licenciatura, ou seja, focado na formacao de profissionais
que pretendem atuar como educadores. Trés das participantes tém formagdo em
Licenciatura em Pedagogia, ou seja, formacdo especifica para atuar na docéncia
das etapas da Educacdo Basica (Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental). Ja uma professora diverge um pouco em sua formacao, pois possui

Licenciatura em Ciéncias Biologicas, o que chama a atencdo pois mesmo sendo um
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curso que qualifica o profissional para a docéncia, € uma formag¢do muito especifica

para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental e Biologia no Ensino Médio.

Quadro 24 - Perfil profissional das professoras participantes da pesquisa: formacgao
académica, abordagem da Matemética vivenciada e tempo de docéncia.

Prof. Formacdo Académica Como foram abordados o Tempo de
ensino e a aprendizagem da Docéncia
Matematica
P1 Graduagdo em Na disciplina de Metodologia da 22 anos
Pedagogia (UPE) Matemética com ensino muito
teorico.

Especializacdo em
Psicopedagogia (UPE)

P2 Graduagdo em Na disciplina de Didéatica da 15 anos
Pedagogia (UFPE) Matemética, o0 ensino era
abordado de forma ladica, com

Especializacdo em : ~ . L
experimentacdes, teoria e pratica.

Gestao Escolar (FAFIRE)

P3 Graduagdo em Na graduacdo na Disciplina de 24 anos
Pedagogia (UFPE) Didatica da Matematica, com
aspectos tedricos sempre
articulados com atividades
praticas.
Mestrado em Educacao No mestrado e doutorado
Matematica e Tecnoldgica disciplinas mais tedricas que
(UFPE) abordaram fendbmenos
pedagdgicos e didaticos, ligados
ao processo de ensino-
aprendizagem da Matemaética.

Especializacéo
Psicopedagogia (UPE)

Doutorado em Educagéo
Matematica e Tecnol6gica

(UFPE)
P4 Graduacédo em Ciéncias Na graduacao nas disciplinas de 21 anos
Bioldgicas (UFPE) Genética e Bioestatistica com

e teorias e célculos.
Especializacdo em

Zoologia (UFRPE)

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

hY

No que se refere a pos-graduacdo lato sensu, observa-se que todas as
professoras possuem cursos de especializacdo, nem sempre voltada
especificamente para o ensino e aprendizagem da Matematica, embora alguns dos
cursos de pos concluidos pelas participantes estejam na area de Educacdo. Os
dados também revelam que uma das participantes (P3) possui um nivel de formacéo

qualificado, com mestrado e doutorado na area especifica de Educacdo Matematica.

Quanto a abordagem do ensino e aprendizagem da Matematica, relacionada

aos conhecimentos e saberes necessarios a formacdo de professores dos anos
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iniciais do Ensino Fundamental, as experiéncias das participantes foram variadas em
suas formacfes. Observou-se que P1 considera que na disciplina de Metodologia de
Ensino da Matemética que ela cursou, a abordagem foi mais teérica, em detrimento
de abordagens metodolégicas mais praticas. Diferentemente de P1, as participantes
P2 e P3 enfatizam que na disciplina de Didatica da Matematica que cursaram, a
abordagem metodoldgica foi mais prética (jogos, experimentacdes e outros recursos
didéticos), contribuindo, ndo apenas teoricamente, para a atuacdo docente no que
se refere aos conteddos matematicos. Ja a participante P4, com formagéo inicial em
Ciéncias Biologicas, relata que em seu processo formativo a apropriacdo de
conteudos matematicos foi nas disciplinas de Genética e Bioestatistica, com
conhecimentos pouco significativos para a atuacdo em turmas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Nesse sentido, observam-se, entre as participantes da
pesquisa, experiéncias bem distintas de formacdo em preparo para atuacdo no

ensino matematico no inicio de escolarizagao.

Chama-se aqui a atencdo para a relacdo entre a formacao inicial do professor
e sua pratica docente. Shulman (1987) julga que a analise da profissionalizac&do dos
professores passa pela consideracdo do conhecimento que serve de base
fundamental para a atividade pedagogica. Assim, 0 ensino comeca,
necessariamente, por uma compreensao por parte dos professores do que vai ser
aprendido pelos alunos e de como ensina-lo e a formacéo especifica para tal é

fundamental.

Assim, ao tentar definir a peculiaridade da profissionalizacdo dos professores,
costuma-se distinguir dois componentes basicos: a formagcdo pedagogica, que é a
que o profissionaliza como docente, e a formagéo bésica, que € a que o0 capacita
para ajudar a aprender conteudos curriculares diversos. Dessa forma, infere-se,
pelos dados obtidos, que as professoras participantes do estudo vivenciaram graus
diferenciados de formac&o no que diz respeito ao ensino de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental — tanto no que se refere aos conteludos a serem
trabalhados, quanto ao modo de trabalha-los com criancas em inicio de

escolarizacao.

Como afirma Sacristan (2000, p.182), “na falta de uma preparacdo especifica
neste sentido, serd o curriculo oculto da formacéo de professores e o adquirido por

experiéncia prévia o0s Uunicos elementos responsaveis por sua bagagem neste
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componente da formacgéao profissional”. Esse curriculo oculto muitas vezes se forma
a partir de experiéncias negativas, em relacdo ao aprendizado matematico, por isso
Sa0 essenciais novas vivéncias — nos cursos de formacdo de professores — bem
como discussdes e reflexdes sobre essas experiéncias para que novos

conhecimentos sejam adquiridos pelos docentes.

Quanto ao tempo de experiéncia das participantes na docéncia, varia de 15 a
24 anos. Considera-se que o tempo de atividade docente pode ser um indicador da
qualidade do trabalho profissional, pois a experiéncia de ensino também tem forte
influéncia no exercicio docente (TARDIF, 2002). Nesse sentido, todas as

participantes possuem bastante tempo de experiéncias de ensino.

Identificou-se ainda que no momento da pesquisa, as docentes lecionam
apenas nas turmas de 5.° ano do Ensino Fundamental e que o tempo de experiéncia
de ensino nesse ano escolar varia entre 04 e 12 anos, conforme apresentado no
Quadro 25 que segue. Considera-se que as docentes possuiam, portanto, bom

tempo de ensino do ano escolar foco da presente pesquisa.

Quadro 25 - Perfil profissional das professoras participantes da pesquisa: ano
escolar de atuacdo, tempo de ensino no 5° ano e carga horaria de Matematica.

Prof. Ano(s) que Tempo de experiénciacom o Carga horéria
leciona 5°ano do Ensino Fundamental semanal da disciplina
atualmente de Matematica
P1 5o 12 anos 6 aulas semanais
P2 5o 10 anos 6 aulas semanais
P3 50 08 anos 8 aulas semanais
P4 5o 04 anos 8 aulas semanais

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

No que se refere a carga horaria semanal destinada a disciplina de
Matematica, observa-se que no minimo 25% da carga horaria € destinada ao
trabalho com os conteddos matematicos. Considerando que ha varias areas do
conhecimento a serem tratadas (Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia, Geografia,
Artes, Educacdo Fisica, dentre possiveis outras), hA uma boa carga horéaria
dedicada ao ensino e aprendizagem da Matematica, com um bom tempo para que

se aborde diferenciados contelldos matematicos.
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Sabe-se que a formacao continuada de professores tem sido entendida como
um processo permanente e constante de aperfeicoamento dos saberes necessarios
a atividade dos educadores. Para Fiorentini e Nacarato (2005, p.38), “a participacao
em projetos de formacado continuada e a melhoria das condicdes profissionais e
institucionais podem contribuir para a producdo e (re) elaboracdo dos saberes
necessarios a mudanga curricular”. Para isso, € necessario que sejam viabilizados
condicOes e espacos para que professores possam participar de acdes constantes e

coletivas de formagao continuada.

Nessa direcdo, no que diz respeito a formacdo continuada, o Quadro 26
evidencia dados relativos a participacdo das professoras em momentos formativos
continuados, onde aconteceram esses momentos e quais conteudos foram

abordados durante a formacéo continuada.

Quadro 26 - Perfil profissional das professoras participantes da pesquisa:
participacéo e conteudos de formag&o continuada.

Prof. Participa de momentos De quais momentos Que conteudos foram
de formacéao continuada participa abordados
P1 Sim Formagbes em rede. Fragdo, Nimeros e
Operacdes e
Geometria

P2 Sim Formacdes em rede. Fracdo e Grandezas e
Medidas.

P3 Sim Formacdes em rede, Jogos matematicos
Congressos e eventos Avaliacéo, Ensino da
cientificos. Matematica.

P4 Sim Formacdes em rede. Jogos matematicos.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Como pode-se observar, todas as professoras participaram de momentos de
formacéo continuada que, em geral, sdo momentos proporcionados pela politica da
rede de ensino. Elas afirmam, ainda, que nesses momentos formativos diversos
conteddos matematicos sdo abordados, tais como: numeros e operacdes, em
particular fragbes, bem como e grandezas e medidas. Também apontaram teméaticas
gerais (ndo restritas a conteudos especificos), tais como jogos matematicos,

avaliacdo e ensino de Matematica.

Destaca-se que o trabalho com a unidade tematica Probabilidade e Estatistica

nao foi citado por nenhuma das docentes. Esse fato parece indicar duas
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possibilidades: ndo € usual tratar esse eixo tematico em formacgdes continuadas na
rede (de Recife) que essas professoras atuam, ou as professoras nao se lembraram
de terem abordado os conteddos de Probabilidade e Estatistica. Certamente, se
houve alguma discusséo referente a probabilidade, ndo causou impacto suficiente

para ser lembrado espontaneamente por essas professoras.

6.3.3 Conhecimento sobre o livro didatico

A segunda parte da entrevista se referiu ao livro didatico (LD) de modo geral,
nao especificamente referente a probabilidade. Considerado como um importante
material curricular, questionar professores sobre escolha e uso do LD, bem como
sobre as orientacdes dadas por esse recurso, € uma questdo relevante em uma

pesquisa como a relatada aqui, a qual possui o livro didatico como elemento central.

Como afirma Sacristan (2000), o curriculo é a expresséo da funcéo social da
instituicdo escolar e isso tem consequéncias tanto para 0 comportamento de
estudantes, como para o professor. Desse modo: a) o curriculo € um esquema
referencial para o comportamento profissional dos docentes e b) o curriculo, como
selecdo de conteudos culturais e habilidades de diferentes ordens, elaborados
pedagogicamente e apresentados ao professor por meio de regulagdes, guias,
livros-textos, materiais diversos, etc., € um determinante decisivo da pratica

profissional.

Dos varios elementos que configuram as praticas educativas, os materiais
curriculares, em particular os livros didaticos, desempenham um papel
preponderante (BELFORT E MANDARINO, 2004; PEPIN, GUEUDET E TROUCHE,
2013). E consenso que grande parte do trabalho escolar se realiza com base nesses
materiais, deles dependendo, muitas vezes, a interpretacdo da maior ou menor
relevancia dos temas a serem abordados em sala de aula. Nesse sentido, buscou-se
compreender as relacdes que as professoras participantes da pesquisa estabelecem
com o livro didatico, no que se refere ao processo de escolha e avaliacdo desse
material; ao uso do LD no planejamento, na realizacdo das atividades propostas e

na avaliacdo do estudante; e as orientacées do manual do professor.

Inicialmente objetivou-se compreender como foi realizada a escolha do LD

pelas docentes na instituicdo de ensino que atuavam. Conforme apresentado no
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Quadro 27, as professoras P1 e P2 afirmaram ter participado do processo de
escolha do LD e que a obra selecionada foi adotada na escola, ja as professoras P3
e P4 ressaltaram que, mesmo participando do processo de escolha, a obra adotada
na unidade de ensino ndo foi a selecionada pelos docentes quando realizaram o
processo de escolha. Outro aspecto revelado pelas professoras diz respeito ao
tempo de analise das cole¢Bes durante o periodo de escolha. Todas afirmaram ter
sido um periodo muito curto, em um turno de trabalho, para uma avaliagdo mais
criteriosa da colecdo que desejavam adotar. Esse fato torna-se preocupante pois,
como aponta Dante (1996),

E uma grande responsabilidade do professor selecionar o livro
didatico de matematica adequado aos seus alunos e a proposta
pedagdgica da escola. E preciso compartilhar essa responsabilidade
com toda a equipe escolar e, principalmente, com outros
profissionais experientes da area, analisando detalhadamente vérios
livros, pagina por pagina, até a ultima, e avaliando cuidadosamente
em que medida ele satisfaz as caracteristicas arroladas como
desejaveis anteriormente e aos objetivos que a escola se propde a
alcancar. (DANTE, 1996, p.87).

Quadro 27 - Como foi realizada a escolha da colecéo de livros didaticos nas escolas
das professoras participantes do estudo.

P1 P2 P3 P4
Os professores se Os professores se O tempo para Tivemos pouco
reuniram, numa reuniram num turno analise das tempo para
<! tarde, analisaram as | de trabalho para @\ colecdes foi curto e | analisar as
12 colegdes que analisar os livros 12 ndo chegou a obra | colecdes e o
8" chegaram das gue tinhamos (uj" gue tinhamos livro que os
—| editoras e o livro recebido das —| escolhido. professores
8 que escolhemos foi | editoras e fizemos a 8 escolheram néo
0 adotado. escolha. foi o que
chegou para a
escola.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Ao serem questionadas sobre a avaliacdo que fazem da colecdo adotada, um
aspecto levado em consideracdo pelas docentes, € a aproximacao dos textos,
atividades e exercicios apresentados no livro didatico ao contexto social dos
estudantes, ou seja, proximos ao cotidiano dos estudantes de maneira que sejam

significativas, como se pode observar no Quadro 28.
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Quadro 28 - Como as professoras participantes avaliaram da colecao de livros
didaticos adotada em suas escolas.

P1 P2 P3 P4
O livro é bom. E um livro bom de O livro é bom, E um bom livro.
< Apresenta situacfes | se trabalhar. O m | noentanto, Gosto muito do
o | due sdo do livro sempre o | avalio como autor do livro e da
<L | cotidiano do contextualiza as <L | sendo distante obra como um
8 estudante. situacoes. ﬁﬂ" da realidade todo, da forma
6‘ 5 dessa turma como 0s
(@) O | pois acho que conteudos sao
as atividades abordados.
tém um nivel
elevado.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

Essa questdo da contextualizacdo das atividades na aula de Matematica € um
aspecto sempre ressaltado em documentos oficiais que orientam 0 ensino da
Matematica na Educagao Basica. Para os PCN por exemplo, “o significado da
atividade matematica para o aluno também resulta das conexdes que ele estabelece
entre ela e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele

percebe entre os diferentes temas matematicos” (BRASIL, 1997, p.29).

Nessa mesma direcdo, a BNCC orienta que a aprendizagem em Matematica
deve estar intrinsecamente relacionada a apreensao de significados dos objetos
matematicos, sem deixar de lado suas aplicagbes. Nesse sentido, “os significados
desses objetos resultam das conexdes que os alunos estabelecem entre eles e o0s
demais componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas
matematicos” (BRASIL, 2018, p.276).

Portanto, assim como ficou evidenciado na fala das professoras
entrevistadas, ressalta-se a importancia de, entre outros aspectos, o livro didatico
apresentar uma abordagem na qual os conteidos matematicos tenham relacdo com
situagdes cotidianas e contextualizadas. A questdo da contextualizagao/relagao foi
mencionada explicitamente por trés das quatro professoras. As professoras P1 e P2
— usuérias da Colecdo A — afirmaram que o livro que usavam satisfazia suas
expectativas nesse item, mas a professora P3 julgou o livro da Colecdo B como néao

apropriado, uma vez que era distante do cotidiano dos seus alunos.

A professora P4 mencionou outra dimenséo da avaliacdo da Colecédo B. Ela

considerou o livro que usava como bom, por conta do modo como o0s conteudos
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eram abordados, de maneira clara com situagdes significativas para as criangas. A
professora P3 concordou que o livro que usava da Colecdo B era bom, mas
considerou as atividades em um nivel muito elevado para seus alunos. Assim, essas
professoras estavam utilizando um livro ndo diretamente escolhido por elas, sendo
que uma delas pareceu estar plenamente satisfeita com o0 mesmo e a outra
reconheceu a qualidade da obra, mas ndo se mostrou satisfeita em utiliza-la junto a

seus alunos.

O proximo aspecto a ser analisado diz respeito ao uso do livro didatico pelas
professoras no planejamento das suas atividades pedagdgicas. Como se pode
observar no Quadro 29, as professoras P1 e P2 revelaram que selecionavam os
conteudos a serem trabalhados no livro didatico em fungdo das diretrizes
curriculares propostas pela rede municipal. Essa revelagcdo parece indicar que o
curriculo prescrito nas diretrizes municipais tem forte influéncia no curriculo
modelado por essas professoras e talvez possua maior forca do que o curriculo
apresentado nos livros que elas usam. Dessa forma, essas professoras selecionam
0 que do livro trabalhar&o junto a seus alunos, em fungdo do que € orientado nas

diretrizes curriculares do municipio no qual atuam.

Quadro 29 - Como as professoras participantes utilizam o livro didatico no
planejamento das atividades pedagogicas.

P1 P2 P3 P4
Vou trabalhando | Tento equilibrar Quando vou planejar O livro auxilia no

<C | de acordo com | com 0s o | observo o que o livro meu

2 os conteudos do | conteudos do 19( propde em relacéo ao planejamento na

O | bimestre. bimestre O | conteudo que irei definicdo dos

o (proposta da W | trabalhar em sala, contetdos que

8 rede), ndo sigo 0s 8 ajudando assim a irei trabalhar com
capitulos do livro, trilhar o caminho a ser | os estudantes.
vou fazendo percorrido.
adequacdes.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Por outro lado, as professoras P3 e P4 — que atuam na mesma escola, mas
em instituicdo diferente das outras duas professoras — ndo mencionaram as
diretrizes curriculares municipais e parecem organizar seus planejamentos com
auxilio do livro didatico. No caso dessas duas professoras, o curriculo apresentado

parece ter maior impacto no curriculo modelado pelas mesmas. Ao modelar o
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curriculo com base no apresentado nos LD, é preciso ter cuidado para ndo correr o

risco do livro de Matematica se tornar o curriculo desse componente curricular.

Quanto a esse aspecto, corrobora-se com Morgado (2004) quando alerta para
a necessidade de uma “atencédo sobre a problematica na formacao de professores,
uma vez que, em muitos casos, sdo treinados para utilizarem como recurso
privilegiado o manual escolar” (MORGADO, 2004, p.51). Para o autor, muitos
professores ndo conseguem problematizar convenientemente as questdes relativas
aos conteudos, ndo s6 porque foram exercitados como utilizadores de livros
didaticos, como também por que se apoiam em determinadas préticas instituidas

nas escolas.

Todavia, a utilizacdo do livro didatico pode, diferentemente, ser um elemento
potencializador do desenvolvimento profissional dos professores. Para isso, como
afirmam Viseu e Morgado (2018), “basta que o considerem apenas como mais um
recurso pedagogico que tém a sua disposi¢do. Esta situacdo é facilitada quando os
professores trabalham de forma colaborativa com os colegas, confrontando ideias,
aprofundando os seus conhecimentos pedagdgico-didaticos e elaborando materiais
em conjunto” (VISEU; MORGADO, 2018, p.1168). Dessa forma o LD nédo deve ditar
os conteudos a serem trabalhados em uma ordem fixa e forma Unica de trabalho,
mas pode auxiliar na orientacdo do planejamento dos professores usuarios do

mesmo.

Em relacdo ao uso do livro didatico, as professoras foram questionadas se
realizam alguma adaptacdo, se fazem uso apenas do que o livro apresenta ou se
propdem atividades além do que é apresentado no livro. Resumos das respostas

dadas pelas professoras podem ser observadas no Quadro 30.

Como pode-se observar fica evidente que todas as professoras (P1, P2, P3 e
P4) buscam materiais complementares, propondo outras atividades além das que
sdo apresentadas no livro didatico adotado. Embora algumas, como indicado no
Quadro 30 escolham os conteddos a serem trabalhados a partir do curriculo
prescrito do municipio, todas seguem as atividades selecionadas como indicadas no
curriculo apresentado, ou seja, como propostas no livro didatico e propdem outras

atividades, além das apresentadas nos livros.
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Quadro 30 - Se as professoras participantes realizam alguma adaptacao, fazem uso
apenas do que o livro didatico apresenta ou realizam atividades além do que o livro
didéatico propde.

P1 P2 P3 P4
Geralmente Eu geralmente Além de realizar | Eu realizo atividades além
sigo o que tenho como ponto as atividades do que o livro propde,

< | esta proposto | de partida o livro | @ | propostas no sempre busco atividades

19( no livro didatico, mas 12 livro didatico, em outras fontes. As

- | didatico aliado | também busco O~ | realizo outras vezes o que o livro

W | aoutros materiais W | atividades que apresenta € num nivel

O | materiais, por | complementares. | O | possam ajudar que vai além das criangas

© exemplo o ©lna da turma, nesses casos

Aprova Recife. compreensao busco outras atividades

do conteudo gue abordam o mesmo
explorado. conteudo.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

As professoras afirmaram que tomam como base o conhecimento dos
estudantes e o contexto social que estdo inseridos, e assim propéem outras
atividades que favorecam a aprendizagem da turma. Os momentos que as
professoras afirmaram que utilizam outros materiais, tais como outros livros didaticos
além do adotado foram: para a preparacdo dos conteldos, a preparacdo de
exercicios e a resolucdo de problemas e desafios durante a aula. Importante
destacar que os professores ndao devem se limitar as atividades dos LD adotados,
mas que busquem outras fontes ou criem outras atividades, de acordo com os
conhecimentos e potenciais de seus estudantes (CARVALHO; LIMA, 2010).

Quando guestionadas sobre a utilizacdo das atividades propostas no livro
didatico, as professoras Pl e P2 afirmaram que em sala de aula propdem a
realizacdo das atividades pelos estudantes, ora individualmente, ora coletivamente.
Acredita-se que essa escolha de como realizar as atividades pelos estudantes
(individual ou coletivo) é particular do professor. Como mencionado por Chopin
(2004), o livro didatico desempenha inimeras fungcbes pedagdgicas, seja na maneira
como utilizado pelos alunos em atividades coletivas e individuais, seja pela forma
como o professor utiliza, realizando a leitura dos textos coletivamente ou

individualmente.

Outro aspecto destacado na fala das docentes P2 e P4, conforme se pode
observar no Quadro 31, esta relacionado a selecéo das atividades em funcdo do que

€ possivel, ou ndo, de explorar com os estudantes. O julgamento de professores do
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que é possivel realizar com seus estudantes pode determinar muito do que

7

efetivamente é incluido no planejamento dos professores (curriculo modelado) e

trabalhado, na pratica, em sala de aula (curriculo em acao).

Quadro 31 - Como as professoras participantes utilizam as atividades propostas no
livro didatico em sala de aula.

P1 P2 P3 P4
Proponho a Utilizo o que o livro Apoés a Geralmente

< realizagdo das propde, mas vou . explicacédo do seleciono o que
o atividades no fazendo selegbes o | conteudo, dé para
<L livro, tanto de do que é possivel | | proponho as trabalhar.
8" forma individual | trabalhar, ou nao. 8 atividades do
El) como coletiva. Tem atividade que 5' livro para as
O faco, outras néo. O | criangas.

As vezes trabalho

individualmente,

outras em dupla.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Sacristan (2000, p.175) ao discutir sobre o papel ativo do professor na
modelacédo do curriculo, aponta que o livro apresenta contetdos diversos e que o
“professor se dedica em suas classes mais a uns que a outros, obriga a realizar
umas atividades e nédo a outras em funcao de valorizacfes e opcles pessoais que
ele toma: comodidade pessoal, condicoes de aula, percep¢cdo de necessidades nos

alunos de reforgar mais umas tarefas e aprendizagens do que outras, etc.”.

Uma pratica que pode ser comum na utilizagdo das atividades propostas no
livro didatico é inicialmente apresentar o conteddo e depois utilizar o livro para
aplicar e/ou exercitar o conteudo explanado. Um exemplo dessa pratica parece
evidenciar-se na fala de P3 quando afirma que as atividades do livro sdo usadas
apds a explanacdo do conteudo por ela. Dentre os fatores que podem influenciar
esse julgamento docente tem-se: concepcao dos professores sobre a capacidade de
aprendizado dos estudantes — baseada, ou ndo, em avaliacdo prévia dos alunos e,
ou ndo, experiéncias de ensino prévias. Também suas decisbes podem ser

embasadas em se sentir, ou ndo, preparado para trabalhar alguns contetudos.

Outro aspecto que buscou-se compreender estd associado a utilizacdo do
manual do professor pelas professoras, ou seja, uso da parte do livro destinada a

orientar os professores sobre o seu uso. Em geral, o manual do professor apresenta
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a proposta didatico-pedagogica contida no livro, o seu plano de organizacdo e
desenvolvimento, os objetivos a serem alcancados, orientacées metodoldgicas a
serem seguidas para desenvolver os contetdos e orientacdes sobre o papel da

avaliacéo.

Fica evidente nas afirmativas das professoras P1 e P2 que nem sempre
recorrem as orientacbes apresentadas nesses manuais, s6 o fazem quando
precisam abordar um conteddo que possuem dificuldade ou quando buscam alguma
sugestdao complementar para trabalhar com os estudantes, como, por exemplo, o
material de apoio que é sugerido na Colecdo A. Como observado no Quadro 28, que
apresenta o processo de escolha das cole¢des, o livro adotado na escola das
professoras P1 e P2 foi a obra selecionada durante o periodo de selecao do livro
didatico, levando a entender que as docentes se sentem a vontade no uso do LD
que escolheram e por ser uma obra utilizada em anos anteriores (conheciam o LD),
e, por isso, ndo recorrem tanto ao manual do professor. As professoras P3 e P4,
como pode-se observar no Quadro 32, destacam que sempre recorrem ao manual
do professor com o objetivo de buscar orientagbes em relacéo a introducdo de um
novo contetdo, assim como ampliar conhecimentos que favorecam suas préaticas em
sala de aula. Observa-se que essas professoras nao se sentiam muito confiantes no
uso do livro, que nao foi o escolhido por elas, e por isso recorrem mais ao manual do

professor.

Quadro 32 - As professoras participantes utilizam o manual do professor? Como?

P1 P2 P3 P4

Nem sempre, Tem algumas Sim. Sempre dou | Utilizo, recorrendo
< | apenas quando | orientacdes que séo o | Uma lida nas sempre que vou
o | € um contetdo muito gerais, mas eu | ~ | sugestoes que o iniciar um
<L | que tenho gosto do material de |:=<C | manual apresenta | conteudo.
8" dificuldade. apoio sugerido. 8" e isso auxilia na
6' Busco as E cada ano, por ja 6' minha prética.
O | sugestdes que terocontatocoma | O

séo obra, recorro menos

apresentadas ao manual.

ao professor.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Estabelecendo uma relagdo da importancia do manual no livro didatico e a
forma como as professoras utilizam esse material, Dante (1996, p.87) aponta que é

importante que o manual do professor apresente “a proposta didatico-pedagdgica
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contida no livro, o seu plano de organizacdo e desenvolvimento, os objetivos a
serem alcancados, as orientacbes metodologicas a serem seguidas para
desenvolver os conteldos e os materiais pedagdgicos possiveis de serem utilizados
junto com o livro”. Embora o manual do professor do livro didatico seja muito Util,
nem sempre o0s professores o consultam e isso pode ser consequéncia da

familiaridade, ou ndo, do professor com as atividades nele contido.

Dados referentes a utilizacdo do livro didatico na avaliacdo dos estudantes
também foram investigados junto as professoras participantes do estudo. Como se
pode observar no Quadro 33, todas as docentes afirmaram utilizar as atividades
presentes no livro didatico para avaliar se estudantes consolidaram os contetdos

abordados em sala de aula.

Quadro 33 - As professoras participantes utilizam o livro didatico para avaliar os
estudantes? Se sim, como?

P1 P2 P3 P4
Sim. Através Sim. Muitas das Sim, a atividades | Sim, sempre utilizo
< das atividades atividades déo um q | due os alunos as atividades que
o | realizadas por retorno do que o o | realizamno livro | eles fazem no livro
<L | eles no “para aluno aprendeu, 0 <L | didatico me para avaliar se eles
8" casa’ e na gue ele sabe ou ndo 8" ajudam a avaliar | compreenderam o
6‘ elaboracdo das | sabe, o que avangou 6‘ se houve gue foi trabalhado.
O | atividades da ou ndo avancou. O O | consolidacdo dos
prova. livro acaba que faz conceitos
parte dessa trabalhados em
avaliacdo continua. sala.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Como apontado no estudo de Pereira e Duarte (1999), a maioria dos
professores planifica 0 seu ensino tendo por base o manual escolar e concluem que
0o manual escolar constitui o suporte basico e fundamental para organizar as
aprendizagens dos alunos; e muitos professores consideram que o manual constitui
um mediador importante na construcdo do conhecimento cientifico escolar
(PEREIRA e DUARTE, 1999, p. 367). Todavia, os LD ndo podem ser utilizados e
compreendidos como o Unico recurso do processo de ensino-aprendizagem, pelo
contrério, devem ser motivadores da investigacdo, da descoberta, da critica, ndo

devendo ser seguidos dogmaticamente.
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As professoras apontam distintos usos dos livros didaticos como fonte de
avaliacdo de seus estudantes. As atividades propostas para casa, bem como as
atividades a serem realizadas em sala de aula, permitem as professoras avaliarem
continuamente o que os alunos aprenderam. As atividades propostas nos livros
também servem de referéncia para a avaliacdo por meio de testes/provas
direcionados para levantar os conhecimentos ja adquiridos e aqueles nos quais 0s

estudantes ainda precisam avancar.

Para Gérard e Roegiers (1998), apesar do livro didatico se destinar
prioritariamente ao estudante, € com base nele que o professor planifica e organiza
as atividades letivas, funcionando este, muitas vezes, como se fosse o0 proprio
programa. Ja em relacao ao professor, o livro didatico pode assumir uma fungéo de
formacdo docente, uma vez que fornece informacao cientifica da area a que se
destina e de natureza geral, ajuda nas aprendizagens — tanto com orientacdes
referentes aos conteldos em si, quanto a aspectos pedagdgicos dos mesmos —, na
gestdo das aulas e na avaliacdo do ensino e da aprendizagem.  Nesse sentido, o0
tltimo aspecto relacionado ao conhecimento sobre o livro didatico questionado na

pesquisa diz respeito a contribuicdo desse recurso para a formacao das professoras.

Quadro 34 - O livro didatico contribui para a formagéo das professoras? De que

maneira?
P1 P2 P3 P4
Sim. Nos Sim, é um Acredito que sim, Contribui. E como
conteudos que instrumento o livro didatico se fosse uma
tenho acessivel e que me ajuda a repensar formacéo
< | dificuldade, ajuda muito no o | minha pratica continuada para
12 busco as trabalho em sala de 19): docente em mim. Ele ajuda a
O | orientacbes aula e a prépria O | relacéo as nortear minha
W | dadas ao abordagem do livro W | abordagens pratica. O livro
8 professor. vai me ensinando. 8 metodoldgicas e sugere o que devo
As orientagdes conceituais. trabalhar e ai vou
também ajudam a fazendo escolhas,
trabalhar algo as selecionado o que
vezes que ndo vou trabalhar.
lembro.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Conforme se pode observar no Quadro 34, todas as docentes concordaram

que o livro didatico contribui para a sua formacéo, pois apresenta orientacdes sobre
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0s contetdos e de como aborda-los, em particular os que as professoras possuem

maior dificuldade.

6.3.4 Andlise de tarefas do livro didatico: conhecimento sobre probabilidade

Esta etapa da entrevista teve como objetivo compreender o conhecimento
matematico das professoras em relacdo a probabilidade, em funcdo de trés das
demandas cognitivas apontadas por Bryant e Nunes (2012): entendimento da
aleatoriedade; levantamento do espagco amostral; comparacdo e quantificacdo de
probabilidades. Também objetiva-se entender como as professoras abordam este
conceito nas suas aulas. Foram apresentadas as professoras quatro tarefas,
selecionadas de livros didéaticos, nas quais, uma a uma, era solicitado que
identificassem que conteldo matematico estava sendo explorado e como poderia
abordar a atividade com os seus estudantes. A seguir, sdo apresentados os dados

encontrados na analise das tarefas pelas docentes.

Figura 31 - Tarefa 1 apresentada as professoras que remete a demanda entender a
natureza aleatoria.

27 Rubens esta em uma festa junina, L4, hd um jogo que as criangas adoram,
pois sempre ganham um prémio. Elas giram uma roleta colorida, que esta
dividida em partes iguais, @ recebem um prémio de acordo com a cor
indicada pelo ponteiro quando a roleta para.

@ O peimio é uma bala,
@ O peérmio ¢ wen chocolate,

@ O prémio ¢ um brinquedo,

Responda as questdes no cademo,

a) Rubens girara a roleta. E possivel saber que prémio ele
ganhard? Por qud?

Fonte: Colecéo A, 4.° ano, p. 210

Na Figura 31 observa-se a primeira tarefa apresentada as professoras. Nessa
primeira tarefa o objetivo era que as professoras percebessem ser uma tarefa de
probabilidade e que a demanda cognitiva envolvida era a aleatoriedade. No Quadro

35, a seguir, observa-se dados relativos a analise das professoras da tarefa

apresentada na Figura 31.
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Quadro 35 - Analise das professoras participantes da primeira atividade de um livro
didatico que aborda a aleatoriedade.

Prof. Que conteddo mateméatico esta Como vocé exploraria essa
sendo explorado nessa atividade? atividade com seus alunos?

P1 Quantidades Faria com que eles percebessem
a quantidade de cada cor das
partes da roleta para saber qual o
prémio poderia ganhar.

P2 Possibilidades Levaria os alunos a analisar a
roleta e identificar as
possibilidades de sair cada prémio
em funcao das quantidades de
partes representadas por cores.

P3 Probabilidade Reproduziria a roleta junto com os
Porcentagem alunos, pediria para alguns
Possibilidades estudantes girarem a roleta e
Gréficos e Tabelas registrarem os resultados e

comparassem entre eles, levando-
0s a perceber os resultados

possiveis.
P4 Probabilidade Através da representacdo da
FragGes fracéo, identificaria a
Figuras Geométricas probabilidade de sair cada prémio.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

Ao analisarem a tarefa, as professoras P3 e P4 expressam o conceito de
probabilidade explicitamente e P2 fala implicitamente desse conceito, pois 0
levantamento de possibilidades faz parte da determinagcao de probabilidades. Outros
conteudos foram listados por P3 e P4, como graficos e tabelas, porcentagem,
fracbes e figuras geométricas — alguns desses, formas utilizadas para a
representacdo de probabilidades. Percebe-se, assim, que as professoras ao
analisarem a tarefa descreveram alguns conteudos que elas explorariam a partir da

tarefa, mesmo n&do sendo o objetivo da mesma.

Quando questionadas como poderiam explorar essa tarefa com o0s
estudantes, embora ndo haja mengéo explicita & probabilidade, a fala da professora
P1 permite que se discuta que se tem mais cor na roleta, h4 mais chance de a roleta
cair nela. Entretanto, ndo ha indicios de que essa professora tenha a compreensao
de como discutir a probabilidade, ou, mais especificamente, a aleatoriedade. Nessa
mesma dire¢do, P2 enfatizou que levaria os estudantes a refletirem sobre as

possibilidades de ganhar o prémio, em fungcéo das partes e cores da roleta.
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A professora P3 afirmou que exploraria tarefas como essas de maneira
pratica, reproduzindo a roleta com os estudantes para que pudessem vivenciar a
experiéncia, realizando os registros dos resultados de cada crianca e comparando
os resultados encontrados. Essa experimentacao nao foi diretamente sugerida pelo
livro didatico, mas essa professora adequadamente a sugere como modo dos alunos
compreenderem gue ndo se poderia prever o resultado, mas seria menos provavel
que saisse a cor verde (e se ganhasse um brinquedo como prémio) (VAN DE
WALLE, 2009; LOPES, TEODORO e REZENDE, 2011). A proposta sugerida pela
professora pode utilizar-se da abordagem frequentista da probabilidade — na qual,
nesse caso, indicaria a menor probabilidade de a roleta parar no verde — jA que no

experimento cair nessa cor tenderia a ser menos frequente.

A professora P4 destacou o trabalho com fracdes em relagdo as partes da
roleta para identificar a probabilidade de Rubens ganhar cada prémio. Essa
professora previa a possibilidade de ampliar a atividade, ndo apenas para ressaltar a
nao certeza de qual cor sairia na roleta, e qual prémio seria ganho, mas para
calcular, por meio de fracbes, as probabilidades de sairem cada uma das cores:

vermelho, azul e verde.

Percebe-se que nenhuma das professoras mencionou aleatoriedade em suas
falas, ao analisarem a Figura 31. Nenhuma delas chamou a atencdo de que a
crianca retratada na atividade ndo saberia de antemdo qual prémio receberia.
Qualquer um dos prémios era possivel ganhar — bala, chocolate ou brinquedo — mas
nao se tinha certeza de qual seria o prémio, embora haveria menor probabilidade de
ganhar um do que outros. Fica evidente que as professoras chamam muito mais
atencéo para o levantamento das possibilidades do que entender que tarefas como
essa possibilitam a compreensdo de que nem todos os fendmenos sao

deterministicos.

Como foi discutido na sec¢éo do curriculo prescrito, “é importante que o inicio
do trabalho com a probabilidade nos anos iniciais de escolarizacao seja centrado no
desenvolvimento da nocdo de aleatoriedade, de modo que os estudantes
compreendam que ha eventos certos, eventos impossiveis e eventos provaveis”
(BRASIL, 2018). Ao invés de ter como objetivo primeiro o calculo de probabilidades,
recomenda-se que se discuta a natureza dos eventos e que se compreenda quais 0s

que sao aleatorios, ou ndo. A atividade analisada pelas professoras tinha esse
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objetivo — da discussdo da aleatoriedade da situacdo —, mas nenhuma das
professoras participantes da pesquisa mencionou a proposta central da mesma.
Esse fato parece indicar que as professoras desconheciam o que esta prescrito em
documentos curriculares oficiais e 0 que é apresentado nos livros didaticos em

relacdo a aleatoriedade.

A segunda tarefa apresentada as professoras, Figura 32, tinha como objetivo
que percebessem que a demanda cognitiva envolvida era o levantamento do espaco

amostral.

Figura 32 - Tarefa 2 apresentada as professoras que remete a demanda levantar o
espaco amostral.

£V

Usando os algarismos 4, 5 e é sem repeti-los, podemos escrever os nimeros:
56 465

‘ocentos e cinquenta e seis ou quatrocentos e sessenta e cinco
Mas atengao! Ha outras possibilidades.
Descubra os outros nimeros que podem ser formados usando os algarismos
4,5 e 6, sem repeti-los e escreva-os no caderno. Depois, compare os seus nu-
meros com os de seus colegas.

Fonte: Colecao C, vol. 4, p. 143.

No Quadro 36 estdo descritos os dados referentes as analises das
professoras em relagdo a tarefa apresentada na Figura 32. Ao analisar a tarefa da
Figura 32, P1 aponta que o conteudo explorado estaria relacionado ao valor
posicional dos algarismos 4, 5 e 6, e a combinacdo entre eles. O que se percebe é
que a professora tenta fazer uma relacdo com o contetdo de analise combinatéria
quando se refere as combinagfes possiveis dos algarismos, mas ndo menciona
explicitamente espagco amostral. A professora P2 também evidencia o trabalho com
o valor posicional dos numeros, mas também destaca que outro conteldo a ser

explorado seria o levantamento de possibilidades.
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Quadro 36 - Andlise das professoras participantes da segunda atividade de um livro
didatico que aborda o espago amostral.

Prof. Que conteddo mateméatico esta Como vocé exploraria essa
sendo explorado nessa atividade? atividade com seus alunos?

P1 Valor posicional E uma atividade de combinacéo,
Combinacéo entdo pediria que eles
descrevessem todas as
combinacgdes possiveis.

P2 Possibilidades Junto com a turma listaria no
Valor posicional guadro todas as possibilidades de
escrever 0s nUmeros.
P3 Probabilidade Produziria fichas com os
Valor posicional algarismos para que os alunos
Composicéo e Decomposicao identificassem as possibilidades

possiveis e pediria que eles
registrassem no caderno para
analisar os resultados.

P4 Probabilidade Levaria os alunos a refletirem
sobre todas as possibilidades.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

As professoras P3 e P4 apontam, explicitamente, o contetdo de probabilidade
nessa tarefa, mas sem destacar nominalmente o trabalho especifico com o
levantamento do espaco amostral. No entanto, ao descreverem como explorariam a
tarefa com seus estudantes, chamam atencao para o trabalho com o levantamento
das possibilidades, que, em outras palavras, € o levantamento do espa¢co amostral.
A professora P3, assim como P1 e P2, também fez mencéo ao valor posicional dos
nameros e, embora ndo seja o aspecto central da atividade analisada, é um
conteddo matematico que esta nela presente. Pode-se entender essa inclusédo de
contetdo como um reconhecimento de que o Sistema de Numeracdo Decimal
possui como uma de suas caracteristicas o valor posicional e que, por meio desse

principio, € possivel fazer infinitas combinacgdes.

Todas as professoras propuseram uma abordagem pratica da atividade — de
enumeracdo de todas as possibilidades de combinar os algarismos 4, 5 e 6. As
professoras P1, P2 e P4 indicaram um levantamento coletivo de possibilidades e P3
sugeriu uma proposta mais individualizada, de maior envolvimento dos estudantes.
A proposta dessa professora é a de producdo de fichas com os respectivos
algarismos, de modo que os alunos possam manusea-las e levantar por meio delas

todas as possibilidades.
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Estudos anteriores (GADELHA, 2020; SILVA, 2019) mostraram que o0
manuseio de fichas ilustrativas dos elementos citados nos problemas € um bom
recurso para o levantamento de espagco amostral junto a criancas de anos iniciais de
escolarizacdo. Dessa forma, as professoras recomendaram um meio muito eficiente
de lidar com a situagcdo — mesmo nao tendo sido recomendado na atividade do livro
didatico — num claro exemplo de que as professoras elaboram meios de colocar

propostas dos livros em acdo em suas salas de aula.

A terceira demanda apontada por Bryant e Nunes (2012), comparacdo e
quantificacdo de probabilidades, foi classificada nesse estudo por avaliar
probabilidades, como ja discutido anteriormente, e analisadas separadamente.
Como anteriormente citado, considera-se aqui que héa atividades que se voltam
exclusivamente a compracao e outras unicamente a quantificacdo de probabilidades,
embora algumas, em particular, possam envolver tanto comparacdo, quanto

guantificacao.

A terceira tarefa apresentada as professoras, Figura 33, tinha como objetivo
que percebessem que a demanda cognitiva envolvida era a comparagcdo de

probabilidades.

Figura 33 - Tarefa 3 apresentada as professoras que remete a demanda comparar
probabilidades.

Com os olhos fechados, Maria Cristina vai retirar uma bala do pote de vidro
a) Ela tem mais chance de retirar uma bala de

morango § @ ou de uva AW ?

b) Que bala é impossivel ela retirar: bala de

morango "\?ﬂ ,de uva ‘!‘)‘ oude

laranja .d@&? — —

Fonte: Colecdo D, vol. 3, p. 175

No Quadro 37, que segue, pode-se observar que conteludos as professoras
consideraram estar sendo explorada na Figura 33 e como indicaram que abordariam

tarefas como essas com seus estudantes.



185

Quadro 37 - Analise das professoras participantes da terceira atividade de um livro
didatico que aborda a comparacgéo de probabilidades.

Prof. Que contedudo matematico esta Como vocé exploraria essa
sendo explorado nessa atividade? atividade com seus alunos?

P1 Possibilidades Chamaria atencéo para a
guantidade de cada bombom para
saberem as possibilidades de sair
0 sabor morango, uva ou laranja.

P2 Possibilidades Levaria os alunos a observarem a
guantidade de cada bala para que
compreendessem as
possibilidades de sairem os

sabores.
P3 Probabilidade Aqui também apresentaria de
Estimativa forma pratica, colocaria bombons
Chance num saco e chamaria alguns
Possibilidades alunos para retirar de olhos

fechados e iria refletindo com eles
as possibilidades de sair cada

sabor.
P4 Possibilidades Pediria aos estudantes para
Fracéo contarem a quantidade de bala

por sabor para compararem as
possibilidades.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

Ao analisar a tarefa da Figura 33, todas as participantes descrevem a estudo
das possibilidades como sendo o conteddo explorado na tarefa. A professora P3,
além de apontar as possibilidades como contetdo possivel de ser explorado,
descreve ainda a probabilidade, a estimativa e a chance. A professora P4 também
aponta o trabalho com fracdo. Acredita-se que ela faz uma relacdo com a
representacao fracionaria da probabilidade, ao refletir sobre o nimero de casos

favoraveis e 0 niumero de casos possiveis de balas.

Quando questionadas como poderiam explorar essa tarefa com o0s
estudantes, as professoras P1, P2 e P4 enfatizaram que levariam os estudantes a
refletirem sobre as quantidades de cada sabor de bala para comprar as
possibilidades de serem retirados do vidro. A professora P3 afirmou, mais uma vez,
gue exploraria tarefas como essas de maneira pratica, trazendo bombons para sala
de aula para que os estudantes pudessem vivenciar o experimento apesentado no

livro. Observa-se, assim, que mesmo de maneira implicita, as professoras
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perceberam que é possivel explorar a comparacdo de probabilidades nessa tarefa
proposta no livro. Como evidenciado no estudo de Silva (2016), a partir da andlise
do espaco amostral € possivel comparar as probabilidades envolvidas em situacdes,
por isso considera-se que as sugestdes apresentadas pelas professoras na
exploracdo da atividade podem favorecer a compreensdo dessa exigéncia cognitiva

pelos estudantes.

A quarta e ultima tarefa apresentada as professoras tinha por objetivo que

elas identificassem a demanda quantificar probabilidades, conforme Figura 34.

Figura 34 - Tarefa 4 apresentada as professoras que remete a demanda quantificar
probabilidades.

o Esta roleta tem 4 partes iguais, sendo 2 delas vermelhas. Responda utilizando
fragdio. e on papeyie.
Girando bem forte a seta da roleta, qual é a probabilidade de ela parar em
cada cor?
* No vermelho:
« No laranja:

* No azul

* No verde:

b) Responda rapidamente!
Qual é a probabilidade de a seta ndo parar no azul?

Fonte: Colecdo B, 5° ano, p.154

No Quadro 38, a seguir, observa-se dados relativos a analise das professoras
no que diz direito a tarefa apresentada na Figura 34. Ao analisar a tarefa da Figura
34, todas as participantes citaram o estudo de probabilidade e fragdo como sendo os
conteudos explorados na tarefa. Acredita-se que por serem conteudos explicitados
nos enunciados, isso contribuiu para a indicagcdes destes pelas professoras. A
professora P3, além de apontar probabilidade e fracdo como conteudos possiveis de

serem explorados, descreve, ainda, a equivaléncia e a porcentagem.
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Quadro 38 - Andlise das professoras participantes da quarta atividade de um livro
didatico que aborda a quantificacdo de probabilidades.

Prof. Que conteudo matematico esta Como vocé exploraria essa
sendo explorado nessa atividade? atividade com seus alunos?
P1 Probabilidade Segue um pouco a ideia da atividade
Fracéo da roleta. Os alunos identificariam a

guantidade de cada cor para fazer a
relacéo parte-todo.

P2 Probabilidade Chamaria atencao dos alunos para as
Fracéo partes, representando através da
fracio e assim saberiam a

probabilidade.

P3 Probabilidade Nessa atividade também ¢é possivel
Fracéo realizar de forma pratica para que 0s
Equivaléncia alunos girassem a seta do disco e
Porcentagem percebessem a probabilidade de sair

cada cor.
P4 Fracéo Iria explorar em sala a questdo da
Probabilidade representacdo em fracdo, construiria

os discos para os alunos perceberem.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

Quando questionadas como poderiam explorar essa tarefa com o0s
estudantes, as professoras P1l, P2 enfatizaram que levariam o0s estudantes a
refletirem sobre a divisdo da roleta em partes, realizando a contagem por cores
(registro das quantidades), favorecendo assim a compreensdo do que esti4 sendo
solicitado na resolucdo da tarefa. As professoras P3 e P4 apontaram como
estratégia para explorar a atividade com os estudantes, a construcao do disco para

que, de forma ludica, conseguissem a compreensédo do conteudo.

Em conclusdo a esse levantamento junto as professoras participantes do
estudo, pode-se destacar que ha realidades diferenciadas no que diz respeito as
relagBes com os livros didaticos usados em suas salas de aula e o impacto que esse
curriculo apresentado pode ter no curriculo modelado pelas docentes. Enquanto
algumas professoras (como P1 e P2) escolheram os livros adotados em suas
escolas, outras (como P3 e P4) escolheram livros distintos dos adotados. Por terem
maior familiaridade com os livros utilizados, as professoras P1 e P2 afirmam que n&o
recorrem muito ao manual do professor (MP). Ja P3 e P4 sentem uma maior

necessidade de uso do MP, uma vez que o livro ndo lhes é tdo familiar.
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Também ha realidades distintas no que diz respeito a escolha de conteldos a
serem trabalhados. As professoras P1 e P2 afirmaram que se orientam mais pelas
diretrizes municipais (curriculo prescrito) do que pelo que consta no livro didatico
(curriculo apresentado). JA P3 e P4 usam mais o livro didatico ao decidirem quais

conteudos planejam trabalhar.

As professoras participantes, mesmo tendo um bom tempo de ensino e
experiéncias de aprendizado referente ao ensino de Matematica, todas reconhecem
gue o livro didatico — em particular o manual do professor (MP) — tem auxiliado em
suas formacgBes de modo continuo. Mesmo com esse reconhecimento, admitem que

nem sempre consultam os respectivos MP.

Ja no que diz respeito especificamente as atividades discutidas, as
professoras P3 e P4 mais explicitamente reconheceram que essas tratavam da
probabilidade. Essas professoras também sugeriram modos mais praticos de
colocarem as atividades em pratica, mencionando a experimentacdo e a
manipulacdo de objetos como modos adequados para o levantamento de
possibilidades (do espaco amostral), para a comparacéo e para a quantificacdo de
probabilidades. Desse modo, parecem confirmar o que afirmaram quanto as praticas

das docentes de complementar as atividades propostas nos livros didaticos.

Na proxima secdo sera apresentada a analise realizada a partir da
observacdo das préaticas de ensino das quatro professoras, identificando como
utiizam o livro didatico em sala de aula, fazendo relacbes com as categorias de

analises desse estudo.

6.4 CURRICULO EM ACAO

Esta etapa da pesquisa teve como objetivo observar e analisar o uso de livros
didaticos por professoras do 5.° ano do Ensino Fundamental em suas préaticas de
ensino. Dessa forma, o estudo encerra a investigacdao de como se entrelagam
aspectos diferenciados do livro didatico: sua producédo (por autores e/ou editores) e
seu uso (por professores em seus planejamentos e em suas praticas de sala de
aula. Busca-se, assim, dar fechamento as andlises do que é prescrito nos

documentos curriculares quanto ao ensino de probabilidade nos anos iniciais do
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Ensino Fundamental; do que é apresentado desse conceito em livros didaticos
desse nivel de escolarizacao; do que as professoras interpretam de atividades desse
conceito apresentadas nos livros e como essas docentes modelam/moldam seus
planejamentos e pdem em acdo, em suas salas de aula, trabalho com a

probabilidade.

O processo de observacao das praticas em sala de aula foi desenvolvido em
quatro turmas de 5.° ano do Ensino Fundamental em duas escolas publicas distintas.
A escolha dessas turmas, como apresentado no capitulo destinado ao método da
presente pesquisa, foi realizada em funcdo do livro didatico adotado na unidade
escolar. Assim, foram escolhidas professoras que utilizavam os livros didaticos ja

previamente analisados na Se¢ao 6.2.

Foi observada uma aula de cada professora participante da pesquisa com a
intengdo de identificar como utilizam o livro didatico em sala de aula fazendo
relagbes com as categorias de analises desse estudo, referentes a probabilidade: as
demandas cognitivas, o tipo de experiéncia aleatoria, 0s contextos, as atividades a

realizar e os tipos de suporte.

A preocupacao pela préatica curricular é fruto das contribuig8es criticas sobre a
educacéo, da andlise do curriculo como objeto social e da pratica criada em torno do
mesmo. O estudo das praticas curriculares nos ultimos anos valida a atencdo dada
as relacdes estabelecidas entre o campo do curriculo e o trabalho pedagdgico dos

educadores — expressas, dentre outras formas, curriculo modelado e em acéao.

Nessa sec¢éo sera realizada a andlise da pratica de professores em funcdo do
uso que fazem do livro didatico em sala de aula. Importante destacar, como afirma
Sacristan (2000), que é fundamental entender que esta experiéncia é situada em um
determinado tempo e espaco, condicionado por fatores sociais, culturais e
institucionais que determinam, por assim dizer, as praticas pedagdgicas construidas
pelos professores. Desse modo, o livro didatico € um material que pode influenciar o
ensino e a aprendizagem em sala de aula, mas essa influéncia pode variar de
acordo com interpretacdes e escolhas feitas pelos professores quanto ao papel do

livro em suas ac¢des docentes.

Ao denominar a pratica pedagogica desenvolvida por professores no interior

da sala de aula como curriculo em acéo, Sacristan (2000) imprime um carater nessa
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pratica que esta para além do fazer técnico. Sendo o curriculo em acéo, expressao
de valores e de intencdes, ele ndo é determinado, mas construido também a partir
dos elementos constituidos na profissionalidade do professor ao longo de sua
trajetéria — podendo configurar-se como pratica reprodutora ou préatica inovadora.
Como discutido na andlise do curriculo modelado/ moldado (Sec¢éo 6.3), ha escolhas
efetuadas pelas professoras, no que se refere ao curriculo prescrito em documentos

oficiais e ao curriculo apresentado nos livros didaticos.

Para Pacheco (2001), o professor é o promotor de muitas decisdes
curriculares, o que lhe permite adaptar, no contexto de realizacdo, o curriculo
sucessivamente prescrito, apresentado e modelado. Deve ter, por isso, uma
participacdo ativa no desenvolvimento curricular, no sentido de articular os curriculos
prescrito (oficial e formal) e apresentado com as necessidades educativas proprias
da escola e dos estudantes. Essa articulacdo precisa ser feita de um modo
contextualizado, passando pela gestdo dos planos curriculares, programas e/ou
conteudos programaticos, atividades didaticas, producdo de materiais curriculares,

definicdo dos critérios de avaliacdo, orientacdo e acompanhamento dos estudantes.

Existem correntes que atribuem aos professores somente o papel de
executores das prescrigcdes curriculares oficiais, enquanto outras oS encaram como
sujeitos ativos nos processos de tomada de decisGes, reforcando a visdo do
professor como agente curricular que formula juizos num contexto politico,
encontrando-se o desenvolvimento da escola ligado ao desenvolvimento dos
professores que a integram. Concorda-se com Machado (2006) quando afirma que
professores assumem uma posicao privilegiada na realizagcdo do processo curricular

quando na adequacao do curriculo formal a realidade de seus estudantes.

Entre o que é proposto, em termos de prescricdo nos documentos curriculares
oficiais, e 0 que é realizado, em sala de aula pelos professores, encontram-se 0s
livros didaticos, que segundo Sacristan (1988) representam formas de concretizacao
curricular. Segundo esse autor, os livros traduzem prescricdes curriculares,
elaboram os conteudos e desenham praticas, fornecem seguranga profissional e

facilitam a conducéo das aulas.

Deste modo, os livros didaticos sdo mediadores das préaticas docentes,

funcionando como mecanismos de controle profissional dos professores, dos
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contetudos e dos métodos de ensino. Nesta linha, Zabalza (1987) refere que os
professores, em geral, ndo abordam os conteldos a partir dos seus conhecimentos
tedricos, nem improvisam a tarefa de planificar o ensino, “fazem-no através de
diversos materiais didaticos em que se oferecem esbocos de programacao, isto é,
nao contactam diretamente com o programa nem partem dos seus postulados, mas
através de mediadores que atuam como guias”. (p.52). Tem-se, portanto, como um

mediador-guia o livro didético.

Diante das reflexdes feitas em funcdo das préaticas docentes e do papel de
livros didaticos como mediadores entre o curriculo prescrito e 0 em acdo, a seguir
apresentam-se andlises de como tais recursos foram utilizados pelas professoras
participantes da pesquisa no tocante ao ensino de Probabilidade. As analises que
seguem foram organizadas em funcdo das colecfes utilizadas, sendo a Colecao A
usada pelas professoras P1 e P2 e a Colecdo B pelas professoras P3 e P4, levando
em conta as demandas cognitivas, o tipo de experiéncia aleatoria, os contextos, as

atividades a realizar e os tipos de suporte.

6.4.1 Observacao do uso da Colecdo A pelas professoras P1 e P2

6.4.1.1 Aula observada da professora P1

A observacdo da aula de Matematica, de P1, abordando o conteudo de
Probabilidade ocorreu no més de novembro de 2019, teve 100 minutos de duragao e

contou com a presenca de 19 de seus 23 estudantes.

A professora P1 iniciou a aula dizendo que iria realizar o sorteio de um brinde
com os estudantes presentes na aula e convidou a turma para fazer a contagem
meninos (onze) e meninas (oito) presentes na sala, realizando o registro na lousa.
Apés o registro, pediu que as criancas escrevessem seus nomes num papel,
colocou dentro de um saquinho e antes de realizar o sorteio fez os seguintes
guestionamentos: Quem tem chance de ganhar o prémio: menino ou menina? Quem

tem mais chance: menino ou menina? A professora tem chance de ganhar?

A turma, com facilidade, logo respondeu as perguntas feitas, as quais,

implicitamente, tratavam da aleatoriedade e da comparagcao da probabilidade, bem



192

como envolviam eventos possiveis e impossiveis. Apds as respostas dos alunos,
afirmaram que um menino seria sorteado e a docente procedeu com o sorteio do
brinde. Na retirada do papel com o nome de uma das criancas, a turma observou
gue a previsao inicial (sortear um menino) confirmou a previsdo inicial. A docente
nesse momento, deixou passar a oportunidade de discutir uma interessante
atividade que envolve a probabilidade. A professora poderia explicar gue mesmo a
previsdo se confirmando, a probabilidade de ocorréncia de um evento ndo é certeza

de que o mesmo ocorra, 0 que caracteriza uma situagdo ndo deterministica.

Nesse momento a docente também poderia ter discutido sobre a
aleatoriedade ou comparacgao de probabilidades, demandas cognitivas envolvidas na
situacdo proposta. E valido destacar também o contexto em que a situagdo é
proposta, pois envolve um fato real: sorteio de prémio entre meninos e meninas da
turma, exemplo de contexto adequado para se explorar situacdo que envolve a

probabilidade.

Na Figura 35 observa-se a primeira atividade apresentada no LD na
introdugdo da segao intitulada “Compreender Informacdes - Célculo da
probabilidade de um evento ocorrer”. Essa secdo do livro s6 apresentava duas
tarefas de probabilidade. Foi possivel perceber que a partir da atividade proposta no

LD, a professora realizou o planejamento da aula.

Observa-se que a atividade proposta (Figura 35) no LD apresenta em seu
enunciado o jogo de trilha e a utilizacdo dos dados cubico e tetraedro. Ficou
evidente que P1 utilizou o LD para planejar como abordaria o conteudo em sala de
aula, entdo, produziu com a turma, numa aula anterior, 0 jogo de trilha semelhante
ao apresentado no LD, e os dados cubicos e tetraedros para serem utilizados no dia
da aula. E importante destacar que o LD n&o prop0s a exploracéo desses materiais

na abordagem dessa atividade.
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Figura 35 - Tarefa 1 da Colecéo A.

/TI Barbara esta brincando com um jogo de trilha e faltam
poucas casas para ela atingir o FIM e vencer. Para andar
com seu pino, ela langa um dado comurn em forma de
cubo e anda tantas casas quanto for o nimero que aparece
na face que fica voltada para cima.

a) Quais afrmagdes sdo corretas?

[ A probabilidade de sar ¢ nimero 3 na face que fica para

: sl :
cima no dado é g + Porque exisie 1 possbildade de sair o

namero 3 dentre as 6 possibilidades que existem ao todo

=
A probabilidade de sair um numero par na face que fica para

cima no dado € —-, porque existem 3 possibilidacdes de sair um

\n(nmcro par dentre as 6 possibilidades que existem ao 10do.

triangulares iguais (nury
CCM S&uU PNO O NUMero da fa
=m qual desses dois d

a probabilidade de sair o

numero 3 @ maior? E de sair nimero par? _

¢) Ve no tadulero a posicao
do pino vermeaho, de

3art Quantas casas ela
precisa andar com seu pino

para vencer essa rodada?

d) Qual dade ela deve escolher para
ooter 3 nessa rodada? Por qua?

(<) 170

Fonte: Colegéo A, 5.° ano, p.170.

Terminado o sorteio proposto no inicio da aula, sem outros questionamentos,
a docente solicitou que os estudantes pegassem 0s materiais confeccionados na
aula de artes (dado cubico, dado tetraedro, a trilha). De posse dos materiais
produzidos pelas criangcas, a docente apresentou inicialmente os dois dados
construidos (cubico e tetraedro) e realizou alguns questionamentos sobre a
diferenca de chances no langcamento de dados de seis faces e dados de quatro

faces.

A professora P1 pegou os dados produzidos pelos estudantes, um dado
cubico (com seis faces) e um dado com faces triangulares (com quatro faces) e

questionou:

P1: Temos aqui dois dados. Qual a diferengca que vocés observam nesses

dados?
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Turma: O numero de lados, professora.

P1: Certo. E quantos lados, ou seja, quantas faces tem cada dado?
Estudante: Esse dado quadrado tem seis lados, esse outro dado tem quatro
lados.

P1: Certo. E se eu jogar esses dois dados e quiser que saia um quatro, tem
mais chance de sair o quatro no dado comum ou no triangular? (Nesse
momento séo realizados alguns langamentos dos dois dados).

Estudante: Acho que é igual tia, os dois dados tém o quatro em um dos
lados.

P1: Iguais? Mas vejam, se vocés acabaram de dizer que um dado tem seis
lados e o outro tem quatro lados, como pode ser a mesma chance? Vejam
comigo, vou escrever aqui no quadro 0os numeros que podem sair no dado
cubico: 1, 2, 3, 4 ,5 e 6. Entdo a possibilidade é de seis nUmeros. E o dado
triangular? Quais sdo 0s numeros que podem ser sorteados?

Estudantes: 1, 2, 3e 4.

P1: Certo. E ai? Eu quero que saia um quatro. Se eu langar esse primeiro
dado (cubico) sdo seis possibilidades certo? E se eu lancar esse outro
(tetraedro) sdo quatro possibilidades. Entdo é mais facil sair um quatro no
primeiro dado ou no segundo?

Estudante: Acho que no segundo.

Logo em seguida, apds esse didlogo a professora ja foi pegando o jogo de
trilha (reproduzido como estava no livro didatico) e os dois dados (cubico e o
tetraedro) e convidou duas criangas para a frente da sala. Percebe-se que a
atividade proposta com os dados permitia a comparacao de probabilidades, até mais
do que a atividade inicial (sorteio), pois no sorteio o0 nimero maior € o mais provavel,
nos dados tem-se que comparar a chance de tirar um ndmero dentre seis ou um
namero dentre quatro, no entanto P1 propds uma atividade interessante, mas nao

explorou adequadamente.

Com os dois estudantes a frente da turma, P1 pediu que cada um langasse 0s
dados (cubico e tetraedro) uma Unica vez e realizou 0 seguinte questionamento

antes de realizarem o langamento:
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P1: Em que dado vocés acham que vai sair um trés?

Estudantes: No dado triangular (tetraedro).

P1: Por qué?

Estudantes: E como a gente viu no outro exemplo, o dado triangular tem
menos lados.

P1: Certo, entdo vamos jogar para ver se sai um trés?

Nesse momento as criangas langam os dados...

P1: Eita, e ai, nenhum dos dois caiu trés. Por que vocés acham que isso
aconteceu?

Estudantes: Ah, porque podia sair qualquer niumero.

P1: Vejam no dado cubico a chance de sair o trés, era uma em seis, pois 0
dado tem seis faces e s6 tem um numero trés, e a chance de sair o trés nesse
outro dado € de uma em quatro, pois tem quatro faces e também s6 tem um

namero trés. Entdo a chance maior € nesse dado triangular (tetraedro).

Sem maiores reflexdes, professora P1 solicitou que o0s estudantes se
organizassem em duplas, abrissem o livro didatico na pagina 170 e realizassem a
Tarefa 1 (itens a), b), ¢) e d)), Figura 35. Nesse momento, enquanto a turma resolvia
as questdes, a docente circulava entre as cadeiras observando o0s estudantes,
esclarecendo duvidas que surgiam entre as duplas. Ressalta-se aqui que P1 poderia
ter refletido um pouco mais a atividade no que se refere ao espaco amostral e a
comparacao de probabilidade. Ao analisar a atividade observa-se que as demandas
comparar e quantificar probabilidades s@o contempladas nos itens, através de
experimentos aleatdrios simples e num contexto de jogo. Os tipos de suportes texto

escrito e imagem também sdo observados na tarefa e é requerida a atividade

matematico do tipo aplicar.

Apo6s alguns minutos, percebendo que todos os estudantes tinham concluido
a atividade, a professora iniciou a corre¢do coletiva. Foi até a lousa e registrou o
nome do assunto abordado: Probabilidade, e, em seguida, solicitou que um dos
estudantes realizasse a leitura da Tarefa 1 do livro didatico (Figura 35). Apls a
leitura do enunciado da atividade pela crianca, a docente pegou o dado cubico
produzido em sala de aula e realizou langamentos, levando a turma a refletir sobre

as possibilidades de obter em cada jogada o resultado 1, 2, 3, 4, 5 ou 6. Em seguida
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fez a leitura das afirmacdes apresentadas no item a) do livro didatico e verificou as
respostas dos estudantes quanto as afirmativas verdadeiras. Os alunos conseguiram

responder a atividade corretamente.

Mais uma vez, a professora solicitou que outro estudante lesse o item b da
questéo e, com o dado triangular em maos, questionou a turma em qual dos dados
(cubico e tetraedro) a probabilidade de sair o nimero 3 € maior? Nesse momento a
docente refletiu junto com as criancas o numero de faces de cada dado (seis e
guatro, respectivamente), conduzindo-as a encontrar a resposta correta do item, ou
seja, que é mais féacil sair o quatro no tetraedro do que no cubo, uma vez que no

tetraedro a probabilidade é uma em quatro e no cubo é uma em seis.

A professora continuou com a correcao coletiva dos itens c) e d) da atividade,
conduzindo-a da mesma maneira: um estudante leu o enunciado e, utilizando os
materiais produzidos em sala, refletiu-se sobre o que era solicitado e conferiram-se

as respostas apresentadas pelas criangas.

O que ficou bem evidente na conducdo da atividade pela docente, era que a
mesma nao utilizava muito o termo “probabilidade”, ela buscava falar de forma mais
simples para que as criangas compreendessem 0 que estava sendo solicitado,
utiizando muitas vezes o termo “possibilidade”, confundido com o conceito de
probabilidade, apresentando de forma confusa os conceitos de possibilidade e
probabilidade. Na analise da proposta dessa Tarefa 1, evidencia-se que P1 utilizou o
livro como apresentado no mesmo (reproduzindo) mas também acrescentou outras

atividades, como a proposta da realizagéo do sorteio em sala de aula.

Apoés concluir a correcdo da Tarefa 1, a professora P1 pegou o grafico de
setores reproduzido em cartolina, igual como estava no livro didatico, Figura 36, e

mais uma vez realizou alguns questionamentos.

P1: Em quantas partes o grafico esta dividido?

Estudantes: 10 partes.

P1: Certo, e quantas partes estao coloridas de azul e quantas estédo coloridas
de amarelo?

Estudantes: Tem seis azuis e quatro amarelos.

P1: Muito bem. Entdo tem mais pedacinhos azuis ou amarelos?
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Estudantes: Tem mais azuis.
P1: Pronto, vejam, observar essas quantidades vai ajudar vocés a resolverem

a atividade dois do livro.

Evidencia-se nesse dialogo de P1 com os estudantes que ndo houve maiores
reflexdes em relacdo a probabilidade, apenas foram realizados questionamentos
acerca da quantidade de partes do grafico. A professora podia ter aproveitado a
proposta da atividade para abordar conceitos probabilisticos envolvidos na tarefa
como o levantamento do espaco amostral e a comparacdo e quantificacdo de
probabilidades.

Figura 36 - Tarefa 2 da Colecéo A.

@ Dez criangas estao concorrendo ao sorteio de um livro. Entre elas ha meninos
e meninas com dades varnadas. O nome de cada crianga esta em uma urna
da qual sera sorteado um nome.

Obsearve as tabelas o responda

Crnancas concorrendo Cnancas concorrendo

Meninos Meninas ] [ A6 8 ancs IP.‘L: s Ce 8 anos

9

. o, 5 ate 207 bz Orgpr v sk « wo, £ otz 201

a) Qual destas frases estd errada? Marque com um X

6 das 10 criangas S$80 Meninos. 7 em 10 criangas 1&m alé 8 anos

3 das 7 criangas tém mais de 8 anos. |

b) Para fazer um gra®co de setores, Criangas concomendo
a figura ao lado foi repartida

em 10 partes iguais. Cada urni 7
dessas partes representa uma cas \
= N
Criangas Cue concoTem aoc vro )
Compiete a legenda R B ]
y =
C) Ha maior chancs de sar soneado /
o Crgon SOw 3O 30rte

um Menind ou uMma menna?

JUSHAHCUC Sua respostia

d) Qual é a probabilidade de ser sorteado um menino? E de ser scrteada uma

menina?

e) Qual ¢ a probzabilidade de ser scrteada uma criangca com mais de 8 anos?
Vecé utilizou o grafico de setores acima para responcler a essa questao?

f)y Como deve ser o gréafico de setores relatve ao nimero ce criangas que
m ao livro de acordo comn a idade delas? Converse com um colega

sobre ess

CONCorr

gréfico e elabore uma legenda para ele.

ento ¢ setenta e un m@

Fonte: Colecao A, 5° ano, p.171.
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Dando continuidade, a professora solicitou que um estudante fizesse a leitura
da Tarefa 2 (Figura 36). Apds a leitura realizada pela crianca, a professora fez
referéncia ao sorteio realizado no inicio da aula, comparando o nimero de meninos
e meninas presentes na sala, para ajudar na compreensao do que estava sendo
requerido na atividade, chamando atencao para os dados apresentados nas tabelas

junto ao enunciado.

Na resolucao do item a) da questdo, a professora observou que muitos nao
conseguiram responder corretamente, entdo foi até a lousa, registrou as frases
presentes no livro didatico e as tabelas, e junto com a turma foi interpretando o que
se afirmava para encontrar a resposta do item. Interessante que a professora P1
considerou importante transferir para a lousa o que estava no LD. Essa é uma forma
diferente de lidar com o livro. Na analise da proposta dessa Tarefa 2 evidencia-se 0s
suportes usados para discutir a probabilidade, tabelas com dados de criancas

distribuidas por género e por idade, grafico e texto escrito, no contexto de sorteio.

Na sequéncia P1 realizou a correcdo dos itens b), c), d), e), desenhou o
gréafico de setores no quadro, contou, junto com a turma, a quantidade de partes de
cada cor e foram resolvendo cada item e os estudantes conseguiram responder sem
dificuldades. Na resolucéo do item d), a docente chamou a atencdo da turma para o
assunto abordado no inicio da unidade que estavam trabalhando, “numeros na
forma de fragao”, e explicou que o conceito de fracdo € aplicado na probabilidade

para indicar a relacao entre a parte e o todo.

Finalizando a aula, a professora solicitou que os estudantes em dupla
realizassem a resolucdo do item f) e pediu que socializassem seus resultados e com
base nos dados apresentados na tarefa as criangas realizaram o registro do gréafico
de setores no caderno. Por fim, seguiu entregando a turma uma ficha com trés
atividades extraidas de livros didaticos (Figuras 37, 38 e 39) para ser realizada em

casa, para a consolidacéo do conteudo.
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Figura 37 - Tarefa 1 da ficha de atividade proposta pela professora P1.

5 — Caixa com Sorteio:

Uma caixa contém 16 bolas. Destas, 10 sdo azuis, 4 sao
pretas e 2 sdo amarelas.

Qual a probabilidade de:

a) Tirar uma bola sem olhar e ela ser azul?
b) Tirar uma e ela ser amarela?

c) Tirar duas azuis seguidas?

d) Tirar uma preta e depois uma azul?

e) Tirar uma so, e ela ser azul ou amarela?
f) Tirar uma e ela ndo ser preta?

g) Tirar uma bola vermelha?

Fonte: Ficha de atividade proposta por P1.

A Tarefa 1 (Figura 37) da ficha de atividade proposta por P1 envolvia a
quantificacdo da probabilidade, o levantamento do espaco amostral e alusdo a
aleatoriedade com o termo “sem olhar” no item a). Acredita-se que os estudantes
tiveram dificuldades em resolver a tarefa em casa, pois atividades como esta nao

foram suficientemente abordadas pela professora em sala de aula.

A Tarefa 2 (Figura 38) da ficha de atividade envolvia a avaliacdo de
probabilidades e o levantamento do espaco amostral, na qual seria necessario
determinar todos os resultados possiveis das trés rodadas consecutivas. Assim, o
total de casos possiveis no experimento é dado pelo produto 3 x 3 x 3 = 27, ou se€ja,
esse sera o total de configuracdes possiveis para as 3 rodadas. Definido o espaco
amostral, é necessario elencar quais dessas possibilidades resultam em uma soma
igual a 40 pontos. Nessa tarefa é possivel perceber uma complexidade maior, se

comparada as atividades propostas pela professora junto aos estudantes.

Figura 38 - Tarefa 2 da ficha de atividade proposta pela professora P1.

Jodo esta brincando com uma roleta. Considerando as marcagdes da roleta,
avalie a probabilidade de ele obter um resultado igual a 40 pontos ao final de
trés rodadas.

10 v
20 .

20
10

Fonte: Ficha de atividade proposta por P1.
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A Tarefa 3 (Figura 39) da ficha de atividade envolvia o levantamento do
espaco amostral, na qual o estudante poderia utilizar a arvore de possibilidades.
Esse tipo de representacdo nao foi apresentado pela professora em sala e por isso
acredita-se ser muito pouco provavel que algum estudante tenha utilizado esse tipo
de representacao na resolucao da tarefa. Os estudantes precisam compreender que
para formar numeros maiores que 300 sO podera ser usada as cartas 3, 4 ,5 na
posicdo da centena e entdo fazer um esquema com todas as possibilidades de

combinacéo dessas cartas.

Figura 39 - Tarefa 3 da ficha de atividade proposta pela professora P1.

A professora de Caué propds um desafio para sua turma com um jogo de cartas. Cada grupo
deveria formar nimeros com 3 algarismos, sem repeticdo de cartas em cada composi¢do.
Cada equipe recebeu 5 cartas numeradas de 1 a 5.

005 R

Apés distribuir o material a professora perguntou-lhes: Quantas possibilidades ha para
formar niGmeros maiores que 300 com essas cartas?

Fonte: Ficha de atividade proposta por P1.

Por fim, ressaltamos que, no caso da professora P1, o livro utilizado foi o
escolhido por ela e demais professoras da escola e isso pode fazé-la se sentir mais
a vontade no uso do mesmo. E que, embora na entrevista P1 ndo tenha reconhecido
a probabilidade nas atividades analisadas, ela conseguiu desenvolver bem algumas

atividades nesse conceito.

6.4.1.2 Aula observada da professora P2

A observacdo da aula de Matematica, da segunda professora, abordando o
conteudo de Probabilidade, ocorreu também no més de novembro de 2019, com 100
minutos de duracdo e contou com a presenca de 21 de seus 25 estudantes. A
docente iniciou realizando a leitura do titulo da seg¢do do livro, “Calculo da
probabilidade de um evento ocorrer”’, explicando para a turma que iriam aprender

sobre probabilidade.
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Como proposta inicial de atividade, solicitou que a turma se organizasse em
duplas. Distribuiu tesoura e cola, e propds a constru¢cdo de dados com faces
triangulares (tetraedros), entregando as criancas uma folha com o molde
(planificacéo) do dado. Esse primeiro momento demandou bastante tempo da aula —
cerca de 40 minutos. A professora P2, diferente de P1 que confeccionou os dados
em aula anterior, deixou para produzir os dados no inicio da aula programada para

abordar o conteudo especifico — probabilidade.

Enquanto distribuia os materiais nas duplas, solicitou aos estudantes que
realizassem a leitura das afirmacOes apresentadas na Tarefa 1 (Figura 35) e que
refletissem sobre as mesmas. Percebe-se uma abordagem diferente das professoras
P1 e P2 na conducdo da atividade: P1 optou por discutir as afirmacbes com os
dados em maos e P2 propés a reflexdo das afirmacdes no momento da confeccao
dos dados. Dois modos diferentes de pensar se era mais provavel tirar um niamero

especifico em um dado cubico e um tetraedro.

Assim que a turma finalizou a construcdo dos dados de face triangular, a
docente distribuiu entre as duplas alguns dados cubicos e solicitou que realizassem
a leitura da Tarefa 1 (Figura 35) e tentassem responder. A professora aguardou um
tempo para que as criancas fizessem a tarefa e prop6s a correcdo coletiva. Nesse
momento, um estudante foi designado para realizar a leitura do enunciado e ao
concluir a professora questionou a turma quais resultados encontraram para os itens
a), b), ¢) e d). No instante em que os estudantes respondiam, eles manipulavam os

dados, cubico e de face triangular, para validarem suas respostas.

Um fato chamou atencdo no decorrer da conducéo da aula pela professora:
na medida em que as criangas respondiam e faziam algumas reflexdes, como por
exemplo, ao comparar o numero de faces dos dados para justificarem suas
respostas, a docente demonstrava inseguranga, consultava o manual do professor,
conferindo se as respostas dadas pelos estudantes estavam corretas e nao
realizava reflexbes com a turma de forma que favorecesse a compreensdo do
conteudo, no caso sobre a comparacdo de probabilidades. Interessante que P2,
junto com outras professoras da escola tinham escolhido esse livro, mas parecia que
essa professora ndo estava familiarizada com a atividade trabalhada e apesar de ter

dito na entrevista que pouco usava 0 manual do professor, nesse caso —
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possivelmente por inseguranga com o conteudo — P2 o usou bastante durante a

aula.

Terminada a correcdo da primeira atividade, a professora solicitou que 0s
estudantes respondessem a Tarefa 2 (Figura 36), sem fazer nenhuma intervencao
ou explanacdo do que estava sendo abordado. Mais uma vez, a docente esperou
gue as criancas lessem individualmente a tarefa e respondessem. Passados alguns
minutos realizou a correcdo coletiva apenas com o objetivo de apresentar para os

estudantes a resposta correta dos itens.

Terminada a corre¢do e estando proximo do horério de término da aula, a
professora langou um desafio para turma para ser realizado em casa: elaborar um
problema, com situacdes do cotidiano (jogo, sorteio, rifa) no qual seja preciso
calcular a probabilidade. Cabe aqui uma reflexdo sobre essa proposta de atividade
de P2: como as criangas seriam capazes de, por conta propria, criarem problemas

de probabilidade, se pouco foi discutido sobre esse conceito em sala de aula?

A professora seguiu explicando que os estudantes deveriam usar a
criatividade e que ndo produzissem tarefas iguais as propostas no livro didatico.
Finalizou informando que a atividade teria uma pontuacdo e que na aula seguinte as
criangas resolveriam os problemas que elaboraram em casa. Diante da observacao
da aula de P2, parece ter se confirmando a maior fragilidade do conhecimento dessa
professora, diferente da professora Pl que evidenciou maior conhecimento e

dominio do contetdo.

6.4.1.3 Consideracdes sobre o uso da Colecédo A pelas professoras P1 e P2

Apds a descricdo das aulas observadas com a utilizacdo da Colecao A,
constatou-se que o livro didatico foi utilizado pelas professoras no planejamento de
suas aulas como também durante a realizacdo das mesmas. Percebe-se que P1 e
P2 iniciam as aulas propondo atividades praticas nas quais 0s estudantes
manipulam e/ou constroem materiais tomando por base o que esta proposto no livro
didatico. A utilizagdo do livro didatico como fonte de conhecimento é enfatizada por

Zabalza (1992) ao afirmar que os professores, quando planejam, nao trabalham
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diretamente com os curriculos prescritos, mas com os livros didaticos que funcionam

como guias de estruturacéo de suas aulas.

Durante as aulas, observou-se que o livro didatico foi usado pelas professoras
P1 e P2 para a realizagcdo das tarefas do livro durante a aula. Um aspecto que
chama a atencdo € que quando entrevistadas sobre como utilizam o livro didatico
(Quadro 30) as docentes afirmam realizar atividades além do que esta proposto pelo
livro, no entanto, o que observamos € que as professoras acabam fazendo uso

apenas, praticamente, do que o livro didatico apresenta.

Com relacédo as demandas cognitivas abordadas pelas docentes, percebe-se
que essas possuiam relacdo direta com as tarefas propostas no livro didatico, as
quais envolviam o levantamento do espaco amostral, comparacédo e quantificacéo de
probabilidades e que os tipos de experiéncia aleatodria implicada eram experiéncias

aleatorias simples.

Observa-se também que tanto nas situacfes praticas propostas pelas
professoras ao iniciarem suas aulas como nas tarefas apresentadas pelo livro
didatico os contextos apresentados aos estudantes dizem respeito aos contextos de
jogos de sorte e azar e de sorteios. A professora P2, na atividade solicitada aos
estudantes que elaborassem problemas envolvendo o calculo de probabilidade,
sugeriu que fossem utilizados contextos que contemplassem situa¢cdes do cotidiano,
mas ao exemplificar esses contextos, a docente acaba citando situa¢des de jogos de

sorte e azar.

Por fim, ao analisar o tipo de atividade solicitada aos estudantes para
encontrarem a solucdo da tarefa e as representacdes das informacdes envolvidas
nas tarefas e/ou na sua resolucdo, observa-se predominantemente tarefas
envolvendo a atividade matematica de aplicar, em que € necessario aplicar um
procedimento, um conceito/definicdo ou uma propriedade/proposicéo para resolver a
tarefa proposta. Em relacdo ao tipo de suporte em que as informacdes das tarefas
séo apresentadas, observa-se a utilizagdo de texto escrito, imagem, gréafico, material

de manipulacéo (dados) e a lousa da sala de aula.

A partir da analise concluimos que as professoras P1 e P2 utilizam o livro
didatico no planejamento das suas aulas, na utilizacdo dos exemplos contidos nos

livros didaticos para elaborar as situacfes praticas propostas aos estudantes, na
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leitura em sala de aula e na realizacdo de tarefas propostas nos livros didaticos.
Como afirma Brown (2009), ao apresentar os graus de apropriacdo dos materiais, o
professor pode reproduzir o material exatamente como foi sugerido, demonstrando,
assim, a forma que os materiais contribuem para a prética do professor. Observou-
se uma aproximacao entre as praticas das professoras ao utilizarem as mesmas
tarefas propostas no LD, e que o conhecimento limitado das professoras sobre o
conteudo teve grande influéncia em como as atividades apresentadas no LD foram

colocadas em acdo em sala de aula.

6.4.2 Observacao do uso da Colecédo B pelas professoras P3 e P4

6.4.2.1 Aula observada da professora P3

A observacdo da aula de Matematica, de P3, abordando o conteudo de
Probabilidade ocorreu no més de dezembro de 2019, com 120 minutos de duragéo e

contou com a presenca de contou com a presenca de 23 de seus 28 estudantes.

A professora iniciou a aula solicitando que os estudantes abrissem seus livros
didaticos na pagina 154, inicio da secao sobre Probabilidade com a apresentacéo da
Tarefa 1 (Figura 40). Foi até a lousa e registrou o tema da aula: probabilidade. Na
sequéncia, buscou em seu armario um dado cubico grande e apresentou as criancas
realizando alguns questionamentos: Quantos lados tem esse dado? Quais sdo o0s
nameros que encontramos nele? Qual o total de nUmeros? Quais sdo pares e quais
sdo impares? Qual o total de nimeros pares? Qual o total de nimeros impares? A
cada guestionamento realizado a docente registrava na lousa as respostas dadas
pelos estudantes. Como observado nas aulas de P1 e P2, a professora P3 também
utiizou um dado, constatando usos diferenciados dos mesmos suportes como

material de manipulacdo e a lousa de sala de aula.

Em seguida, a docente convidou uma crianca para jogar o dado e, antes que
realizasse o lancamento, a professora questionou a turma a probabilidade de sair
um namero par ou um numero impar. Alguns dos alunos responderam numero par e
outros responderam impar. A docente, entdo, explicou que a probabilidade era igual,

pois no dado a quantidade de nimeros pares € igual a de nUmeros impares. levando
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0s estudantes a compreenderem que a probabilidade era a mesma. Concluida essa
explicacao utilizando o dado, a professora solicitou que as criancas realizassem a

leitura da Tarefa 1 (Figura 40) do livro didatico.

Figura 40 - Tarefa 1 da Colecéo B.

) Probabilidade

"I ATIVIDADE ORAL EM GRUPO Se vocé retirasse,
sem olhar, 1 bola do vidro ao lado, entdo a chance

maior seria a de pegar uma bola vermelha ou uma . !
bola azul? Por qué? Converse com os colegas. W ‘(‘
\ > ’
| = g

A medida da chance, | Vidro com bolas igusis,
chamada probabilidade, | mas de cores diferentes.
muitas vezes pode ser |

|
[ indicada por uma fragdo.

No exemplo acima, como ha um total de 5 bolas e 3 delas sdo vermelhas,
a probabilidade de retirar, sem olhar, 1 bola vermelha é 3 em 5 ou %
Indique com uma fragdo a probabilidade de retirar 1 bola azul.

Fonte: Colecao B, 5° ano, p.154.

Apés a leitura do enunciado da tarefa, e antes dos alunos realizarem a
resolucdo da atividade, a professora apresentou aos estudantes um saco com 10
bolas natalinas sendo 05 bolas douradas, 02 bolas vermelhas e 03 bolas prateadas.
Nesse momento, além do dado, mais um material de manipulacéo foi utilizado pela
professora — 0 saco com bolas — para tratar de tarefa semelhante a do livro, mas
com outras quantidades de bolas e possibilidade de manipulacdo concreta.
Importante destacar também que tanto a tarefa apresentada no LD como a proposta
apresentada pela professora com as bolas natalinas ndo era numa abordagem
frequentista, pois ndo se realizou o0 experimento um certo nimero de vezes para se

observar qual o evento mais frequente.

Com todas as bolas dentro do saco, perguntou as criancas: Se eu for retirar
uma bolinha de natal de olhos fechados, qual seria a chance de sair uma bola
dourada? E de sair uma bola vermelha? E de sair uma bola prateada? Nesse
momento percebe-se que P3 abordou a quantificacdo de probabilidades, mas
poderia ter explorado também a aleatoriedade, pois de olhos fechados nédo se

saberia ao certo qual a cor de bola se tiraria. A comparacdo de probabilidades
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também poderia ser explorada. A atuacdo da professora com a proposicao dessa
atividade foi muito interessante, no entanto se tivesse uma formacéo mais especifica

da probabilidade poderia ter realizado um trabalho mais amplo junto as criancas.

Na lousa, a docente foi registrando, a partir das respostas das criancas, as
fracBes correspondentes a probabilidade de sair cada cor de bola. Concluindo esse
registro das respostas dos estudantes, solicitou as criancas que respondessem a
Tarefa 1 do livro didatico (Figura 40) e todos realizaram sem apresentar dificuldades.
Isso revela que, P3 ao propor a atividade de experimentacdo concreta, foi além do
que tinha sido proposto no LD e que o uso do material de manipulacéo possibilitou

gue os estudantes respondessem sem dificuldades a tarefa do livro.

A professora entdo seguiu para a realizacdo da Tarefa 2 (Figura 41) do livro,
realizando a leitura para toda turma e explicando que deviam responder utilizando
mais uma vez a fracdo correspondente a cada probabilidade. Solicitou, entdo, que
0s estudantes observassem a roleta dividida em 4 partes iguais, chamando atencao
para a quantidade correspondente a cada cor (vermelho, laranja e azul), ou seja,

implicitamente chamou a atengéo para o espago amostral.

Figura 41 - Tarefa 2 da Colecéo B.

0 Esta roleta tem 4 partes iguais, sendo 2 delas vermelhas. Responda utilizando
As imagers nlo extlo

fragdo. Pepretertacdes e praporgd
a) Girando bem forte a seta da roleta, qual é a probabilidade de ela parar em
cada cor?

» No vermelho:
e No laranja: _

e No azul: _

s No verde:

b) Responda rapidamente!
Qual é a probabilidade de a seta ndo parar no azul?

Fonte: Colecao B, 5° ano, p.154.

Durante a resolucdo da tarefa pelas criancas, a professora ajudou o0s

estudantes a refletir sobre a probabilidade de cada evento ocorrer, chamando a
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atencdo para a razao entre 0 numero de resultados favoraveis e o numero de

resultados possiveis.

P3: Vamos la! Qual a probabilidade da seta parar no vermelho? Quantas

partes vermelhas temos na roleta?
Estudantes: Duas.

P3: E quantas partes a roleta tem no total?
Estudantes: Quatro.

P3: Entdo como sera a fracdo?
Estudantes: 2/4

P3: O mesmo vocés fardo com o laranja...

E dessa forma seguiu com todos os itens da atividade. Apos realizacdo da
correcao coletiva da Tarefa 2, a docente seguiu para a leitura da Tarefa 3 (Figura
42) do livro didatico. Ao concluir a leitura do enunciado, a professora explicou para
as criangcas que para resolver a tarefa seria necessério saber o numero de
estudantes da turma, no caso, 28 criancas. A docente, entdo, perguntou qual seria a
probabilidade de cada estudante tirar seu proprio nome no sorteio e rapidamente as

criancas respondem a fracdo correspondente (1/28).

Figura 42 - Tarefa 3 da Colecéo B.

9 Responda usando fragao.
Se vocé colocar o nome completo de todos os alunos de sua turma em um
saquinho e sortear um deles, entdo qual é a probabilidade de tirar o seu nome?

@ cenio e cinquenta e quatro

Fonte: Colegao B, 5° ano, p.154.

Dando continuidade as atividades propostas no livro didatico, a docente

solicitou as criancas que seguissem para pagina seguinte (p.155). Essa pagina inicia
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com uma segao “Saiba mais” (Figura 43) que foi lida pela professora para toda a
turma, sem realizar comentarios sobre a informacao, apenas se limitou ao que o LD
propds. A teméatica dessa secédo trata da teoria das probabilidades e apresenta a
qgual explica que essa teoria se iniciou a partir da andlise dos jogos de azar (dados,

baralho, etc.) cerca de 400 anos atras.

Concluida a leitura, a professora realizou a leitura da Tarefa 4 (Figura 43) e,
junto com os estudantes, refletiu sobre a resolucédo da mesma. Nesse momento, a
docente comparou o lancamento da moeda com o langamento do dado, fazendo
relacdo com a quantidade de faces do dado com o nuimero de faces da moeda, e
guestionou quais as possibilidades de cair a face cara ou a face coroa no
lancamento. Dessa forma, chamou-se a atencao para 0S espagos amostrais: seis

possibilidades no dado (1,2,3,4,5,6) e apenas duas na moeda (cara ou coroa).

Figura 43 — “Saiba Mais” e Tarefa 4 da Colecéo B.

A teoria das probabilidades se iniciou a partir da anélise dos jogos de azar (dados,
baralho, etc.) cerca de 400 anos atréas,

s —— - —— — =

o

@ Luciano vai langar ao ar 1 moeda de R$ 0,05. Qual é a probabilidade de ela cair

i;! com a face @ voltada para cima?

Fonte: Colecdo B, 5° ano, p.155.

Seguindo a ordem de tarefas propostas pelo livro didatico, a professora
realizou a leitura do enunciado da Tarefa 5 (Figura 44). Nesse momento a docente
chamou a atencdo dos estudantes de que para resolver a tarefa é necessario saber
quantos cartdes ha ao todo no saquinho. Destacou, ainda, que a turma iria precisar
apresentar a resposta na forma de fragcdo e de porcentagem, assunto abordado em
aula anterior. No LD o conteudo de Porcentagem € o que se antecede ao de
Probabilidade o que possibilitou a professora P3 resgatar o que tinha sido trabalhado
em relacdo aos célculos de porcentagem. Nessa tarefa, alguns estudantes

apresentaram dificuldades no célculo da porcentagem, entdo a docente, na lousa,
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calculou as porcentagens a cada fracdo correspondente. Durante a resolucdo da
atividade P3 nao explorou o fato de no item c) o LD apresentar apenas uma

possibilidade de registro da fracdo 3/20 pois ndo ha como reduzir a outra fracao
mais simples.

Figura 44 - Tarefa 5 da Colecéo B.

6 Em um saquinho ha 12 cartdes com a letra A, 5 cartdes com a letra B e 3 cartdes
com a letra C. Na retirada de 1 desses cartdes ao acaso, qual é a probabilidade
de cada tipo de cartdo sair, em relagdo ao total de cartdes? Complete.

Em fragdo: .EFn“;);r::e:t;Qer;:_
a)A— em — B
_Oou___ '
. Em fragdo: Em porcentagem:
= _emias o
ou
Em fragdo: Em porcentagem:
gC—|__em__| ™ -
- ]

Fonte: Colecao B, 5° ano, p.155.

Por fim, no livro apresenta-se a Tarefa 6 (Figura 45), que o LD anuncia que
“Agora é vocé quem cria a situagao”, essa tarefa propde que o estudante crie uma
situacdo probabilistica. Percebe-se que P3, seguindo a sugestdo do LD, solicita que
essa atividade seja realizada individualmente, sem a ajuda da professora, entdo ela
apenas realiza a leitura do enunciado da tarefa e deixou que a turma resolvesse por

alguns minutos.

Figura 45 - Tarefa 6 da Colecéo B.

— — —_

) AGORA E VOCE QUEM CRIA A SITUAGAO!
Complete as frases e ilustre a situagdo com um
desenho.

cartdes vermelhos e car-

|
y % i |
Em uma caixa hd __ _ cartdes azuis, ‘
)
|
tdes brancos. Sorteando um desses cartdes, a l

probabilidade de sair um cartdo |
é 50%. -

S——

Fonte: Colegéo B (p.155).
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Ao término do tempo estipulado para a resolucdo da tarefa pelos estudantes,
a docente pediu para algumas criancas compartilharem com os colegas suas
respostas, realizando o registro dessas solugdes na lousa. A professora chamou
atencdo para as escolhas da quantidade de cada cor de cartdo para que seja
possivel a relacdo de uma das cores com 50% de cartbes, conforme observa-se na
tarefa. Essa tarefa se assemelha um pouco a tarefa de casa proposta por P2, no
entanto essa apresentada no LD é mais direcionada e ndo tdo aberta quanto a que

propds P2.

Depois de concluir a correcédo, a docente explicou que precisava conduzir 0s
estudantes para o patio da escola, pois precisavam ensaiar para a festa de
encerramento. Finalizou, entdo, a aula de Matematica, pedindo que guardassem o
livro didatico na bolsa, juntamente com os demais materiais escolares sem propor

atividade para casa.

Foi possivel observar que P3 demonstrou um bom dominio do assunto e
diferentes formas de lidar com as tarefas propostas no LD, incrementando as
mesmas com manipulacdes e discussdes apropriadas. Durante a entrevista, P3
sugeriu que no trabalho com tarefas de probabilidades fossem propostas
experimentacdes, o que também foi observado durante a aula dessa professora.
Outro aspecto apontado por P3 foi em relacdo a escolha do LD pelos professores da
escola, onde afirmou que a obra adotada néao teria sido a escolhida pelos docentes,
pode-se concluir que o fato de néo ter familiaridade com a obra, exija um estudo
mais cuidadoso da proposta do LD e das orientagcbes apresentadas no manual do

professor.

6.4.2.2 Aula observada da professora P4

A observacdo da aula de Matematica, da quarta professora, abordando o
conteudo de Probabilidade ocorreu no més de dezembro de 2019, com 90 minutos
de duracdo e contou com a presenca de contou com a presenca de 20 de seus 24

estudantes.

A professora iniciou a aula explicando para a turma que iria explorar alguns

conceitos como probabilidade, possibilidade e chance, sem diferenciar esses
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conceitos no momento. Para dar inicio & abordagem do conteudo, a professora
mostrou para os estudantes um dado grande de emborrachado e propés algumas
reflexdes, realizando o langcamento do dado no chdo da sala de aula. Foi possivel
perceber que o dado utilizado por P4 foi 0 mesmo que P3 utilizou em sua aula. Outro
aspecto observado foi que a atividade inicial proposta pelas professoras P3 e P4
eram idénticas, o que pode indicar que as professoras planejaram juntas, no entanto

esse fato ndo foi questionado as professoras.

A primeira indagacao que a docente fez aos estudantes foi em relacdo ao
nuamero de faces do dado. Outro questionamento foi em relacdo aos numeros pares
e numeros impares, deixando claro para os estudantes que a quantidade de
ndameros pares num dado era igual ao de nimeros impares. Nesse momento a
professora falou de possibilidades explicando todos os resultados que se pode obter
no langamento de um dado (1, 2, 3, 4, 5, 6), destacando que a chance de sair um

namero par (2, 4, 6) era a mesma de sair um nimero impar (1, 3, 5).

Na sequéncia, a professora explicou para a turma que a fracdo e a
porcentagem, assuntos estudados recentemente em sala, tinham relagdo com o
contetdo que seria discutido na sala, pois tanto a fracdo como a porcentagem eram
formas de representar a probabilidade. Voltando a utilizar o dado, a professora
explicou como seria, em forma de fracdo, a probabilidade de sair o nimero 1 ao
lancar um dado: 1/6. Ela perguntou a turma como seria a fragdo para representar a
probabilidade de sair o numero 2 ao lancar um dado, conduzindo as criancas a
compreenderem que a probabilidade de sair qualquer um dos nimeros do dado sdo
iguais, pois sO existe uma possibilidade de sair um dos numeros dentre as seis

possibilidades que existem ao todo.

Dando continuidade a explicacdo do conteudo, a professora mostrou aos
estudantes o0 mesmo saco com bolas natalinas utilizada por P3, contendo 5 bolas
douradas, 2 bolas vermelhas e 3 bolas prateadas. Mais uma vez observou-se que
P4 prop6s uma atividade idéntica a P3, o que confirma a hipétese inicial de que as
atividades propostas para iniciar a discussao do conteudo foram planejadas juntas.
Nesse momento, a professora convidou um estudante para que se levantasse e
viesse até a frente para participar da atividade. Entdo, colocou uma venda nos olhos
do estudante pedindo que colocasse a médo dento do saco, mas sem que tirasse

alguma bola, e perguntou a turma qual cor de bola eles achavam que teria mais
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chance de sair. As criancas pareciam ter compreendido a explicagcdo dada pela
professora até aquele momento da aula, e sem hesitarem, afirmaram que a cor que

teria mais chance de sair seria a dourada, pois tinha em quantidade maior.

Apbs realizar alguns experimentos com as bolas dentro do saco, a docente foi
até a lousa e desenhou uma roleta dividida em 12 partes. Utilizando pilotos
coloridos, coloriu 4 partes de verde, 3 partes de vermelho,4 partes de azul e 1 parte
de preto. Em seguida fez algumas indagacdes as criancas: Se eu girar a seta da
roleta bem forte, qual seria a probabilidade de sair a cor verde? E a cor vermelho? E
a cor azul? E a cor preta? As criancas respondiam corretamente a probabilidade de
sair cada cor da roleta (4/12; 3/12, 4/12 e 1/12) e chamaram atencdo de que sair
verde ou azul era a mesma probabilidade pois tem quantidades de partes iguais.
Com essa atividade, foi possivel observar que a professora P4 realizou diversas
atividades préticas (com dado, com bolas em saco e com roleta) antes de ir para as
atividades do LD.

Ao concluir essas discussdes sobre probabilidade, chance e possibilidades, a
professora solicitou que todos pegassem seus livros didaticos e abrissem nas
paginas 154 e 155. Entdo solicitou para que, individualmente, os estudantes
respondessem as Tarefas de 1 a 6 (Figuras 40, 41, 42, 43, 44, 45). Durante o
momento em que as criangas estavam realizando as tarefas, a docente circulava
pela sala, buscando esclarecer as dividas quando surgiam e antes de finalizarem e
realizarem a correcdo coletiva a sirene tocou, sinalizando o término da aula. A
professora finalizou orientando que concluissem as tarefas em casa e que na aula

seguinte seria realizada a correcéo.

6.4.2.3 Consideracfes sobre o uso da Colecao B pelas professoras P3 e P4

ApGs a descricdo das aulas observadas com a utlizacdo da Colecédo B,
constatou-se que a utilizacdo do livro didatico pelas professoras P3 e P4 divergiram
da maneira com P1 e P2 utilizam o LD: as que utilizam a Cole¢do A solicitaram a
resolucdo das tarefas como estavam no LD e as que utilizam a Colecdo B
exploraram melhor atividades extra-livro, o que possibilitou uma melhor resolucéo
das atividades por parte dos alunos. Assim como observado na entrevista, P3 e P4

parecem ter um melhor dominio da probabilidade do que P1 e P2, mas ainda
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precisavam ter mais conhecimento das demandas cognitivas para o0 pleno

desenvolvimento da compreensao da probabilidade.

Observa-se que as professores P3 e P4 também iniciam suas aulas buscando
envolver os estudantes em atividades praticas na aplicacdo dos conceitos que serao
abordados em sala ao propor atividades em situacfes de jogos de sorte e azar
envolvendo o dado e urnas (saco com bolas natalinas) e roletas. Com relagédo as
demandas cognitivas abordadas pelas docentes, essas possuiam relacao direta com
as tarefas propostas no livro didatico, que envolviam maioritariamente a comparagao
e quantificacdo de probabilidades, com a determinacdo de probabilidades em
experiéncias aleatorias simples. Um aspecto observado se refere ao momento em
que professora P3 propfe a atividade com um saco de bolas e enfatiza que tirara
uma bola de olhos fechados, o que faz alusdo a acontecimentos aleatorios, mas P3
nao incentiva essa reflexdo na turma, o que favoreceria a compreensao da incerteza

por parte dos estudantes.

Em relacdo ao tipo de contexto das tarefas propostas, destaca-se mais uma
vez o contexto de jogos de sorte e azar, como por exempo quando P3 e P4 propdem
atividades utilizando o dado, o saco com bolas de natal simulando uma urna e a
roleta por P4. Ao analisar o tipo de atividade solicitada ao estudante para encontrar
a solucéo das tarefas e as representacdes das informagfes envolvidas nas tarefas
e/ou na sua resolucdo, observa-se novamente a predominancia de tarefas
envolvendo a atividade matematica aplicar e quanto ao tipo de suporte em que as
informacdes das tarefas propostas nos livros se apresentam, observa-se a utilizagao

de texto escrito e imagens.

6.4.3 Consideracbes Finais sobre o uso de livros pelas professoras
participantes do estudo

No desenvolvimento da ultima etapa do estudo foi possivel estabelecer
algumas consideragcdes sobre o que os livros didaticos apresentam em relacdo ao
trabalho com a probabilidade, com o que é colocado em acéo pelas professoras ao
utilizarem esses materiais em sala de aula. Na analise dos curriculos apresentados,
observou-se, tanto na Colegcdo A como na Colecao B, que tarefas que envolviam o

levantamento do espaco amostral como de quantificacdo de probabilidades
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aparecem com maior incidéncia. Esse fato pode ter refletido na pratica das
professoras P1, P2, P3 e P4 que, ao utilizarem o livro em sala de aula, deram maior
enfase ao trabalho com essas duas demandas ja que as atividades apresentadas
tinham relacao direta com as tarefas propostas no livro didatico, as quais envolviam
o levantamento do espagco amostral e a comparacdo e quantificacdo de
probabilidades. Em relacdo ao trabalho com o espaco amostral, as prescricoes
curriculares indicam que desde os anos iniciais de escolarizagdo os estudantes sao
capazes de construir o0 espago amostral e também sdo recomendadas
quantificacdes de probabilidades (BNCC, 2018).

Acredita-se que o curriculo colocado em acgao pelas docentes é refletido pelo
0 que é disposto nos curriculos apresentados aos professores, ja que para as
professoras observadas, constatou-se que o livro didatico foi utlizado no
planejamento de suas aulas, como também durante a realizagdo das mesmas. Isso
reforca a importancia do livro didatico no planejamento de professores, exercendo
uma forte influéncia na prética docente e no processo de ensino e aprendizagem dos

estudantes.

Importante também ressaltar as relacfes das professoras com os LD e como
usam esse material curricular dentro e fora da sala de aula. Evidenciou-se, como
afirma Brown (2009), que professores se relacionam de maneiras diferentes com o
LD. No caso das professoras participantes do estudo, percebe-se que Pl e P2
utilizam o LD reproduzindo o que é apresentado no material, j& as professoras P3 e
P4 estabelecem uma relac&o diferente com o LD, ao fazerem adaptagcfes do que é

apresentado e criacfes de outras atividades além do sugerido no livro.

Assim como identificado nos curriculos apresentados, os contextos das
situacbes propostas pelas professoras, em sua grande parte, diziam respeito aos
contextos de jogos de sorte e azar e de sorteios, provavelmente por serem mais
simples e Obvia a probabilidade nesses tipos de jogos. Reforca-se que as
orientacdes das prescrigbes curriculares sugerem que no ensino de probabilidade
sejam desenvolvidas situagcdes em uma variedade de contextos, tais como contextos

cotidianos dos estudantes.
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Outro aspecto importante de ser destacado diz respeito as relacdes entre
autor/editor, os livros didaticos, os professores e o conhecimento mateméatico, no
caso desse estudo, a probabilidade. Nessa teia de relacbes desses quatro polos
(Carvalho e Lima, 2010), o livro didatico assume fun¢des importantes, tanto em
relagdo ao aluno como em relagdo ao professor. E possivel afirmar que, mesmo que
professores utilizem o mesmo livro didatico, como nos casos de (P1 e P2) e (P3 e
P4), as experiéncias e conhecimentos (matematicos e didaticos) dos professores
sao diferentes, conduzindo a distintos processos ensino-aprendizagem da
probabilidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

No desenvolvimento desse Ultimo capitulo, deseja-se revisar os argumentos
iniciais, reelabora-los, caso seja necessario, e tecer consideracbes que surgiram ao
longo do processo de andlise dos documentos oficiais, das cole¢cdes de livros
didaticos, da fala de professores e editores, bem como do uso do livro por esses
professores. Busca-se, também, rever a articulagdo dos resultados encontrados em
cada uma das etapas da pesquisa, discutindo aspectos da producédo e do uso de

livros didaticos no Ensino Fundamental.

Objetiva-se também verificar a veracidade do que inicialmente se propds a
defender: Ha tendéncia a maior aproximagcao entre os curriculos apresentados nos
livros e os curriculos prescritos hos documentos oficiais, do que entre os curriculos
apresentados e os modelados pelos professores e em acdo em suas salas de aula.
Esta suposicdo baseia-se em estudos anteriores que demonstram dificuldades
apresentadas por professores no que diz respeito ao conceito de probabilidade (Viali
e Cury, 2009). Assim, embora os autores/editores que elaboraram e apresentam
atividades possam ter bons conhecimentos da Probabilidade e do que é prescrito
quanto ao ensino desse conteudo, docentes de anos iniciais podem ter fragil
formacao no que diz respeito ao raciocinio probabilistico e isso pode se refletir, em

grande parte, em seus planejamentos e em suas praticas de ensino.

Nesse sentido, buscou-se entender como a Probabilidade é tratada em
diferentes instancias do curriculo (como indica Sacristan, 2000): prescritos
(orientacbes curriculares), apresentados (livros didaticos), modelados (pelos
professores em seus planejamentos) e em acao (observados a partir de praticas em
sala de aula) a luz das demandas cognitivas apontadas por Bryant e Nunes (2012)
para a compreensdo desse conceito. Essa ultima fase curricular, curriculo em acéo,
também foi analisada a partir dos estudos de Brown (2009) no que se refere aos
modos do professor interagir com materiais curriculares (reproducédo, adaptacao,

criagao).

Além das andlises centradas nas demandas cognitivas defendidas por Bryant
e Nunes (2012) — compreenséao da aleatoriedade, identificagcdo do espa¢co amostral,

comparacdo e quantificacdo de probabilidades e entendimento de correlacdes —
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também foram tomadas como categorias de analise: a identificacdo do tipo de
experiéncia aleatoria implicada nas tarefas (simples ou composta); a verificacdo do
tipo de contexto em que as tarefas foram formuladas (jogos de sorte e azar,
cotidiano e outros); identificacdo do tipo de atividade matematica solicitada do
estudante (como indicado por Pino e Blanco (2008): 1) identificar; 2) completar; 3)
aplicar ou 4) investigar); e quais suportes sao utilizados na representacdo das
informacdes enunciadas ou solicitadas nas resolu¢cdes dos alunos (1) texto escrito;

2) tabela; 3) grafico; 4) imagem; 5) diagrama de arvore).

Dentre as questbes norteadoras da pesquisa, buscou-se responder aos
seguintes questionamentos: 1) Quais as orientacdes referentes a Probabilidade nos
documentos oficiais? 2) Como os autores/editores concebem que deve ser a
abordagem a Probabilidade nos livros didaticos de anos iniciais? 3) Que conceitos
sédo abordados e atividades sdo propostas pelos livros de anos iniciais, de forma a
favorecer a compreensédo da Probabilidade? 4) Como o professor interpreta os
conteldos mateméticos e as atividades de Probabilidade que o livro propde? 5)
Como as atividades de Probabilidade propostas pelos livros didaticos sao
vivenciadas pelo professor em sua de sala de aula, junto aos estudantes? Esses
guestionamentos visam verificar se, e como, livros didaticos produzidos atendem ao
que é prescrito em documentos oficiais; atestar o que os livros efetivamente
apresentam como interpretacdo do que é prescrito; e observar como professores

usam livros didaticos em seus planejamentos e praticas de sala de aula.

Como indicam Carvalho e Lima (2010), grande parte dos professores
destacam o livro didatico (LD) como um dos recursos didaticos que mais utilizam.
Esses autores também ressaltam que o LD é um dos quatro polos em processos de
ensino e aprendizagem (como se pode observar na Figura 3. Tem-se, assim: 1) o
autor/editor do LD, 2) o professor e 3) o aluno, usuérios do LD, todos
interconectados entre si e com o 4) conhecimento matematico alvo de estudo — no
caso da presente pesquisa, a probabilidade. Relagcbes que interligam esses polos
sdo alvo da presente pesquisa de doutoramento, 0 que justifica a pesquisa
envolvendo editores de LD e docentes usuarios dos mesmos. Esses sujeitos e suas
relacbes com o LD ainda ndo estdo suficientemente investigados, como aponta
(Remillard; Herbel-Eisenmann; Lloyd, 2009) ao se observar que ha poucas

pesquisas referentes a producao dos livros e ao uso dos mesmos em sala de aula.
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Esses sédo aspectos considerados inovadores na presente investigacdo, bem como
as analises dos livros didaticos que foram efetuadas considerando-se variadas
categorizacfes. Além disso, as analises dos polos alvos do estudo possibilitam
defender, ou ndo, a mais forte conexdo do curriculo prescrito com o curriculo
apresentado, do que do curriculo apresentado com os curriculos modelados e em

acao.

Na andlise dos documentos curriculares (curriculos prescritos), evidenciou-se
a importancia de incluir conteudos relativos a Probabilidade desde os anos iniciais
de escolarizacdo (Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), Parametros
Curriculares da Educacéo Bésica de Pernambuco (PERNAMBUCO,2013) e Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017)). Observa-se que o0 documento
curricular nacional orientador mais atual (BNCC), aponta um direcionamento no
ensino de objetos do conhecimento que seguem a mesma direcdo dos estudos
realizados por Bryant e Nunes (2012). Nesse documento a ideia de aleatério em
situag6es do cotidiano, a ideia de acaso, a analise de chances de eventos aleatorios,
0 espaco amostral e o célculo de probabilidade de eventos equiprovaveis convergem
para as demandas cognitivas apontadas por Bryant e Nunes (2012), como sendo
necessarias para o desenvolvimento do pensamento probabilistico. O trabalho com
a quarta demanda apontada por esses autores — correlacdes ou relagdes entre
eventos — ndo € indicado, na BNCC, nos anos finais de escolarizacdo, mas poderia
ser, uma vez que se trata de uma demanda complexa, mas acessivel a estudantes

desse nivel de ensino.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e Parametros
Curriculares da Educacdo Béasica de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2013) também
orientam o trabalho com a aleatoriedade, levantamento de espaco amostral e a
comparacao e quantificacdo de probabilidades. Dessa forma, observa-se que as
prescricbes curriculares analisadas vao ao encontro do referencial teorico base
referente a probabilidade do presente estudo (Bryant e Nunes, 2012). Os curriculos
prescritos, portanto, atentam para importantes aspectos da Probabilidade, visando
uma ampla compreensao por parte dos estudantes e indicando o estudo desse

conteudo desde os primeiros anos de escolarizacao.

No que diz respeito as concepgBes dos editores do livro didatico

(responsaveis pelo curriculo apresentado aos professores), sobre o ensino de
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Probabilidade, verifica-se que, a0 menos para os participantes da pesquisa, esse
conteudo deve ser explorado desde os anos iniciais de escolarizacao, levando em
consideracdo as orientagcfes presentes nos curriculos prescritos (textos curriculares

oficiais) na definicdo dos conteudos para cada ano escolar.

Em relacdo aos conceitos que devem ser contemplados nos livros didaticos,
também se observa uma aproximacdo com o sugerido em documentos oficiais
(BNCC), ao afirmarem que situacdes que fazem alusdo a incerteza, comparacao
entre eventos, nocdo de aleatoriedade e determinacdo do espagco amostral devem
ser contemplados nos curriculos apresentados aos docentes. Para os editores, 0s
curriculos apresentados nos livros também sdo instrumentos importantes no
planejamento dos professores (curriculo modelado) e apontam diferentes
possibilidades na utilizacdo do livro didatico em suas praticas (curriculo em acao).
Os editores apontaram o0s principais conceitos probabilisticos presentes nas
atividades dos livros didaticos se mostraram capazes de apresentar boas sugestées
de atividades a serem realizadas pelos professores com seus alunos. Essas
sugestdes vao além do proposto nas tarefas dos livros e, em muito podem auxiliar

no desenvolvimento do raciocinio probabilistico dos estudantes.

Na analise das tarefas de probabilidade propostas nas colec¢des (curriculo
apresentado), observou-se a auséncia de tarefas que exploram esse conceito nos
livros do 1° e 2° anos do Ensino Fundamental. Foi a partir dos livros didaticos do 3°
ano que tarefas envolvendo a probabilidade foram identificadas, das quais mais de
metade envolviam o levantamento do espa¢co amostral, um pouco menos da metade
contemplava a avaliacdo de probabilidades (quantificar ou comparar), e 0

entendimento da aleatoriedade, identificou-se apenas em uma tarefa.

Destaca-se também a auséncia de atividades que favorecam a compreensao
de correlagdes pelos estudantes, outro aspecto importante no pensamento
probabilistico e que, conforme Bryant e Nunes (2012), depende do raciocinio
correlacional, ou seja, as relagfes entre variaveis. Salienta-se que o programa de
ensino proposto por esses autores, defende um estudo gradual que perpasse desde
as ideias mais simples sobre aleatoriedade até a quantificacdo de probabilidades e o
entendimento do risco (relacdes entre variaveis), e que os livros didaticos deveriam

explorar todas essas ideias.
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Em relacdo ao tipo de experiéncia aleatéria implicada nas tarefas
apresentadas nos livros didaticos, identificou-se cerca de metade envolvendo a
determinacéo de probabilidades em experiéncias simples e cerca de metade em
experiéncias compostas. Como ndo foram identificadas nos curriculos prescritos
indicacdes explicitas em relacdo do tipo de experiéncia a ser trabalhada nos anos
anos inicias do Ensino Fundamental, parece que o0s autores/editores optam em
apresentar os tipos de experiéncia aleatéria que lhes convém ou que julgam

adequados a tarefa solicitada.

Os contextos em que as tarefas sdo apresentadas nos livros didaticos dizem
respeito em sua maioria ao contexto de jogos de sorte e azar. Esse tipo de contexto
apresenta-se como situacdes simples e claras do acaso (FERNANDES, GEA e
DINIZ, 2019) e também s&do recomendados nos curriculos prescritos analisados.
Outros contextos também mencionados nos documentos oficiais, tais como
contextos cotidianos dos estudantes, foram contemplados nos livros analisados —
embora em um quantitativo menor. Dessa forma, em grande parte, o curriculo
apresentado nos livros leva em consideracdo o que é apontado em curriculos

prescritos, no que diz respeito aos contextos a serem trabalhados.

Observa-se nas cole¢cfes analisadas um predominio da atividade matematica
aplicar, sendo mais de metade das tarefas na colecdo A e na colecdo B dessa
natureza. Destaca-se, como apontado por Pino e Blanco (2008), que os livros
didaticos devem apresentar uma variedade de atividades matematicas implicitas na
resolucdo das tarefas. As cole¢cdes analisadas também contemplam atividades de
identificar, completar e investigar, o que favorece para um mais amplo
desenvolvimento do raciocinio probabilistico dos estudantes usuéarios dessas obras.
No referente ao tipo de suporte utilizado na representacdo das informacodes
envolvidas nas tarefas, foi possivel identificar uma variedade de representacdes
utilizadas, com o predominio do suporte imagem nas duas colecdes. Textos escritos,
tabelas, graficos, e diagramas de arvore também foram usados como suportes,

embora em menor quantidade.

Na entrevista realizada com as professoras sobre o livro didatico e o ensino
da Probabilidade, observou-se que as docentes buscam alinhar em seus
planejamentos (curriculo modelado) o que o LD apresenta com o curriculo da rede

(curriculo prescrito) a ser cumprido. No entanto, com base nos relatos das
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professoras, confirmamos a hipétese de Pacheco e Pires (2015) de que os materiais
curriculares, tais como os livros didaticos, exercem uma maior influéncia na pratica
docente do que os curriculos prescritos, pois fica claro o impacto dos materiais na
priorizacdo de contetdos no curriculo. Acredita-se que além da importancia do LD
(curriculo apresentado) no planejamento (curriculo modelado), esse recurso torna-se
um instrumento fundamental no processo de ensino e aprendizagem (curriculo em

acao), visto que € um material que os estudantes também tém acesso.

Na analise por parte das professoras das tarefas de Probabilidade
apresentadas nos livros didaticos, verifica-se que a aleatoriedade ndo é evidenciada
diretamente por nenhuma das docentes. Acredita-se que a baixa frequéncia de
atividades dessa natureza nos curriculos apresentados reflete-se no que as
professoras modelaram. Salienta-se que o trabalho com a analise da ideia de
aleatério em situacdes do cotidiano € indicado nos curriculos prescritos (BNCC) dos

trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

Ja outras demandas cognitivas — levantar o espa¢co amostral e comparar e
guantificar probabilidades — s&o apontadas pelas professoras como conceitos
envolvidos nas tarefas. Ao menos no discurso, as professoras tém consciéncia de
conceitos basicos da probabilidade, embora nem sempre utilizem os termos
probabilisticos formais. E necessario que o discurso se reflita na pratica em seus
planejamentos e em suas a¢fes em sala de aula — o que nem sempre acontece. O

livro didatico pode ter um importante papel no modelar e no agir de docentes.

Outro aspecto relevante diz respeito a familiaridade que as professoras
possuiam com os livros adotados em suas escolas. Algumas usavam os livros que
ndo escolheram e para outras foi adotado na sua escola a colecdo que haviam
escolhido. A familiaridade e/ou preferéncia com determinado texto — além de suas
experiéncias anteriores de formacdo — parecem ter influéncia no modo como as
professoras interpretam as atividades e, posteriormente, como colocaram em pratica

as atividades propostas

Na observacdo das aulas das professoras pretendia-se acompanhar a
utiizacdo do livro didatico no ensino de Probabilidade. Esse acompanhamento
possibilitaria verificar o quanto o curriculo em acdo na sala de aula se aproxima do

curriculo apresentado no livro didatico, o qual, por sua vez, se constitui em uma
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interpretacdo do curriculo prescrito em documentos oficiais. Em particular, com base
nos estudos de Brown (2009), foram observados modos dos professores interagirem

com 0S materiais curriculares.

Na andlise realizada, percebe-se que as professoras P1 e P2 apresentaram
mais momentos de reproducdo do que é proposto pelo LD mesmo realizando
alguma atividade pratica introdutéria no inicio da aula, talvez essas professoras nao
possuissem familiaridade e/ou entendimento do que o livro adotado propunha de
modo mais amplo e preferiram reproduzir mais literalmente o que estava
apresentado na obra. Na pratica das professoras P3 e P4 percebe-se um pouco
mais de autonomia em relagdo ao uso do material, realizando adequacoes,
atendendo assim as necessidades dos estudantes, assim como criagdes ao propor
atividades diferentes das apresentadas no LD. Acredita-se que os momentos de
adaptacdo e criacdo observados nas praticas de P3 e P4 possam ter sido
influenciados pelos conhecimentos e concepcdes das professoras. Assim, mesmo
que o material apresente bons recursos para ampliacdo e delimitacdo da pratica
(BROWN, 2009), os professores precisam estar apropriados do material e do

conteudo.

Esses resultados nos levam a reforcar a importancia de formacdes
continuadas de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais de modo a
permitir avangos no conhecimento dos docentes em relagdo aos conceitos da
Probabilidade. Esses avancos podem permitir que em suas praticas os professores
possam interpretar bem o que lhes é apresentado nos livros didaticos, possam
adequar e criar atividades para a realidade de suas salas de aula e consigam,
também, implementar as indica¢cdes dos curriculos prescritos. A necessidade de
formac&o continua parece ser de amplo consenso, pois dificiimente o professor ira
trabalhar adequadamente com seus estudantes algo que ele ndao compreenda

(Santos, Ortigdo, Aguiar, 2014).

O conjunto de resultados obtidos no estudo parecem reforcar a ideia original
de que os curriculos apresentados nos livros tém buscado se aproximar do que é
prescrito nos documentos oficiais. Os questionamentos junto a editores evidenciam
conhecimentos desses das prescricdes atuais — em especial as da BNCC — tanto no
gue se refere aos conceitos envolvidos no estudo da Probabilidade, quanto aos

modos de ensino desse conteddo nos anos iniciais de escolarizagcdo. Foram também
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observadas aproximacfGes entre o que € apresentado nos livros didaticos e as
interpretacdes dadas pelos professores, bem como com seus planejamentos e suas
acOes em sala de aula, embora essas aproximacdes aparentam ser mais ténues do

gue o esperado.

Os resultados deste estudo permitem deixar algumas questdes em aberto que
poderdo constituir pontos de partida para novas investigacdes. Seria pertinente o
desenvolvimento de pesquisas que envolvessem um maior nimero de participantes,
possibilitando uma certa consisténcia na generalizacdo de resultados. Estudos com
mais observacbes de professores utilizando o livro didatico, também podem
aprofundar a compreensdo de como 0s programas curriculares estdo sendo
colocados em prética — tanto o que é prescrito em documentos oficiais, quanto o que
€ apresentado em livros didaticos. Pesquisas futuras numa perspectiva inclusiva e a
possibilidade de adaptacdes das tarefas propostas nos livros didaticos também
podem ser desenvolvidas. Outras possiveis investigacbes podem incluir outras
instancias curriculares, tais como o que se tem priorizado em avaliagcdes — sejam as
planejadas pelos docentes, sejam os exames em larga escala — e 0 que tem, de

fato, sido realizado, ou seja, aprendido pelos estudantes.

Finaliza-se, destacando a importancia da probabilidade e a necessidade que
nas distintas instancias curriculares — do prescrito ao avaliado — se contemple as
diferentes demandas cognitivas do conceito, as variadas experiéncias probabilisticas
e atividades em diferentes contextos, com o auxilio de suportes diversos. Desse
modo se estimulard um mais amplo desenvolvimento do raciocinio probabilistico —
iniciando desde dos primeiros anos do Ensino Fundamental, possibilitando maior
aprofundamento nos anos finais desse nivel de ensino e no Ensino Médio. O pensar
sobre a probabilidade também permitird uma melhor interpretacdo e acdes mais bem
justificadas em situagcbes ndo deterministicas nas quais a probabilidade se faz

presente.
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APENDICE A

QUESTIONARIO COM AUTORES/EDITORES DE LIVROS DIDATICOS

QUESTIONARIO COM O AUTOR E/OU EDITOR

Caracterizacédo do autor/editor

Qual sua formacéo académica?

Ha quanto tempo vocé atua como editor de livros?

Vocé ja lecionou no ensino basico?

Se sim, por quanto tempo foi professor do ensino basico e em quais anos e
em quais disciplinas?

bR

Elaboracéo da Colecéao pelo autor/editor

Como é definida a equipe que concebe e produz o livro didatico?

Qual a atuacdo dessa equipe organizadora na elaboracéo da obra?

Como é pensada a organizacdo da colecao?

Como é definida a distribuicdo dos conteudos ao longo dos cinco anos iniciais

do Ensino Fundamental?

9. Como é definida a distribuicdo dos contetidos dentro de cada um dos volumes
da colecéo?

10.Que documento(s) oficial(s) norteia(m) a proposta pedagodgica presente na
colecao?

11.Resultados de pesquisas cientificas sdo consultadas durante a concepcéo do
livro?

12.Como as atividades da colecéo sao selecionadas?

13.Como é concebida a apresentacao (em termos de textos e ilustracdes) do

livro didatico do aluno?

© NOo O

O tema de Probabilidade

14.Qual a importancia da Probabilidade na formacdo do estudante dos anos
iniciais?

15.0 que da Probabilidade é importante de ser trabalhado nos anos iniciais?

16.Como sao pensadas as tarefas para a aprendizagem de Probabilidade pelos
estudantes?

a) Leva-se em consideracdo o tipo de experiéncia aleatoria (simples ou
composta) implicada nas tarefas?

b) Leva-se em consideracdo que tipo de atividade é solicitada para o
estudante realizar para encontrar a solugéo da tarefa? Quais?
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c) Que tipos de representagcdes da informacéo sdo utilizadas nas tarefas e/ou
na sua resolucao?
d) Que tipos de situacBes sdo utilizadas na formulacéo das tarefas?

17.Quais conceitos da Probabilidade vocé acredita que sao explorados nas
tarefas apresentadas no livro didatico?

18.A colecdo propbGe a articulagdo da Probabilidade com outros contetdos
matematicos?

19.Se sim, como é proposta essa articulagéo?

Utilizacao do livro didatico pelo professor

20.Como séo organizadas as orientacbes dadas aos professores usuarios do
livro?

21.Como vocé acredita que o professor utiliza o livro?

22.Como séo pensadas as orientacbes dadas ao professor para o0 ensino da
Probabilidade?

23.Como vocé acredita que o livro didatico e o manual podem auxiliar no
planejamento do professor para as aulas de Probabilidade?

24.De que modo o manual é organizado visando contribuir para a formacéo do
professor em relagdo aos conceitos de Probabilidade?

25.Na sua opinido, o livro didatico auxilia na avaliacdo, pelo professor, do
conhecimento do aluno em Probabilidade?

26.Se sim, de que forma?

Analise de tarefas do livro didatico

] Rubens esta em uma festa junina. L4, hd um jogo que as criangas adoram,
" pois sempre ganham um prémio. Elas giram uma roleta colorida, que esta
dividida em partes iguais, e recebem um prémio de acordo com a cor
indicada pelo ponteiro quando a roleta para.

@ O pedmio ¢ uma bala,
® O peéyrio ¢ L chocolate,

@ O prémio ¢ um brinquedo,

Responda as questdes no cademno.

a) Rubens girara a roleta, £ possivel saber que prémio ele
ganhard? Por qué?

Tarefa 1

1. Qual(s) conceito(s) da Probabilidade pode(m) ser explorado(s) na atividade
apresentada?



234

2. Como vocé orientaria o professor para o desenvolvimento dessa atividade em
sala de aula?

3. Usando os algarismos 4, 5 e 6 sem repeti-los, podemos escrever os nimeros:

456 465
quatrocentos e cinquenta e seis ou quatrocentos e sessenta e cinco
Mas aten¢ao! Ha outras possibilidades.

Descubra os outros nimeros que podem ser formados usando os algarismos
4,5 e 6, sem repeti-los e escreva-os no caderno. Depois, compare os seus nu-
meros com os de seus colegas.

Tarefa 2

1. Qual(s) conceito(s) da Probabilidade pode(m) ser explorado(s) na atividade
apresentada?

2. Como vocé orientaria o professor para o desenvolvimento dessa atividade em
sala de aula?

Com os olhos fechados, Maria Cristina vai retirar uma bala do pote de vidro.
a) Ela tem mais chance de retirar uma bala de

mMorango "?W ou de uva W7

b) Que bala é impossivel ela retirar: bala de

morango "?)‘ de uva LW oude
laranja @Q (-

Tarefa 3

1. Qual(s) conceito(s) da Probabilidade pode(m) ser explorado(s) na atividade
apresentada?

2. Como vocé orientaria o professor para o desenvolvimento dessa atividade em
sala de aula?
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Responda no caderno utilizando fragdo.

* Girando bem forte a seta ao lado,
qual é a probabilidade de ela parar:

a) no vermelho? ¢) no laranja?

b) no azul? d) no verde?

* Responda rapidamente!
Qual é a probabilidade de a seta ndo parar no azul?

Tarefa 4

. Qual(s) conceito(s) da Probabilidade pode(m) ser explorado(s) na atividade
apresentada?

. Como vocé orientaria o professor para o desenvolvimento dessa atividade em
sala de aula?
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APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

b)
c)

d)

a)
b)
c)

d)

e)
f)
0)
h)

ENTREVISTA COM O PROFESSOR

Perfil socioprofissional

Qual sua formacdo académica? Na sua formacdo, como foram abordados o
ensino e a aprendizagem da Matematica?

Ha quanto tempo vocé leciona?

Em que anos(s) leciona? Ha quanto tempo vocé trabalha com o 5° ano do
Ensino Fundamental? Nesse ano, qual a carga horaria semanal de trabalho
com a Matemética?

Participa ou participou de momentos de formacao continuada? Quais? Nos
momentos de formacdo continuada, quais conteudos vocé se lembra terem
sido abordados?

Conhecimento sobre o livro didatico

Como foi realizada a escolha do livro didatico adotado na escola?

De modo geral, como vocé avalia o livro didatico adotado?

Como vocé utiliza o livro didatico no planejamento de suas atividades
pedagogicas?

Na utilizag&o do livro didatico, vocé realiza alguma adaptacédo, faz uso apenas
do que o livro apresenta ou realiza atividades além do que o livro propde?

Em sala de aula, como vocé utiliza as atividades propostas no livro didatico?
E o manual do professor, vocé utiliza? Como?

Vocé utiliza o livro didatico para a avaliacdo dos estudantes? Se sim, como?
O livro didatico contribui para a sua formacdo? De que maneira?
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3. Conhecimento sobre Probabilidade: analisando as atividades propostas
no livro

] Rubens esta em uma festa junina. L4, hd um jogo que as criangas adoram,
pois sempre ganham um prémio. Elas giram uma roleta colorida, que esta
dividida em partes iguais, @ recebem um prémio de acordo com a cor
indicada pelo ponteiro quando a roleta para.

@ O peimio é uma bala,
@ O peémio é um chocolate,
@ O prémio ¢ um brinquedo,

Responda as questdes no cademo.
a) Rubens girara a roleta, E possivel saber que prémio ale
ganhard? Por qud?

Tarefa 1

a) Que conteudo matematico esta sendo explorado nessa atividade?
b) Como vocé exploraria essa atividade com seus alunos?

3. Usando os algarismos 4, 5 e 6 sem repeti-los, podemos escrever os nimeros:

456 465
quatrocentos e cinquenta e seis ou quatrocentos e sessenta e cinco

Mas atengao! Ha outras possibilidades.

Descubra os outros nimeros que podem ser formados usando os algarismos
4,5 e 6, sem repeti-los e escreva-os no caderno. Depois, compare os seus ni-

meros com os de seus colegas.

Tarefa 2

a) Que conteldo matematico esta sendo explorado nessa atividade?
b) Como vocé exploraria essa atividade com seus alunos?
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Com os olhos fechados, Maria Cristina vai retirar uma bala do pote de vidro.

a) Ela tem mais chance de retirar uma bala de m
g%:‘% g

morango § @ ou de uva ATW?

b) Que bala é impossivel ela retirar: bala de

morango ‘@' de uva LW ou de

laranja &67

Tarefa 3

a) Que conteudo matematico estd sendo explorado nessa atividade?
b) Como vocé exploraria essa atividade com seus alunos?

Responda no caderno utilizando fragdo.

* Girando bem forte a seta ao lado,
qual é a probabilidade de ela parar:

a) no vermelho? c) no laranja?

b) no azul? d) no verde?

* Responda rapidamente!
Qual é a probabilidade de a seta ndo parar no azul?

Tarefa 4

a) Que conteudo matematico esta sendo explorado nessa atividade?
b) Como vocé exploraria essa atividade com seus alunos?



