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RESUMO

O ensino de Probabilidade e Estatistica, iniciado nos anos finais do Ensino Fundamental, é
essencial para o desenvolvimento de competéncias relacionadas a leitura critica de dados e
tomada de decisOes em contextos de incerteza. No entanto, tais contetidos ainda sdo abordados
de forma superficial ou tecnicista, comprometendo a compreensdo conceitual dos estudantes.
Este estudo, vinculado ao Mestrado Profissional em Educa¢do da Universidade de Taubaté,
investigou os efeitos de praticas avaliativas equitativas sobre o engajamento e a proficiéncia
matematica dos alunos, considerando também os impactos na pratica docente. A metodologia
adotada foi a pesquisa-a¢do, fundamentada nos principios da Educagdo para a Equidade,
aplicada em uma escola publica de tempo integral em Pindamonhangaba (SP), com quatro aulas
de 90 minutos ministradas em uma turma de 7° ano com 36 estudantes. As praticas avaliativas
incluiram autoavaliagdes (rubricas e checkbox), bilhetes de saida, avaliagdo por pares e
devolutivas construidas coletivamente. A analise dos dados foi conduzida por meio da Analise
Textual Discursiva (ATD) e triangulagdo de instrumentos qualitativos. Os resultados indicam
que a escuta ativa no processo avaliativo favorece a apropriacao conceitual, promove senso de
pertencimento e valoriza multiplas formas de expressao matematica, aspectos que contribuiram
para o engajamento, especialmente entre estudantes com historico de dificuldades, contribuindo
para a efetivagdo de uma justiga curricular no ensino de matematica. As observagdes ressaltam,
ainda, a importancia da formacdo continuada docente como eixo estruturante para praticas
avaliativas equitativas. Quando articulados teoria e pratica, processos formativos com que
integram teoria e pratica, com foco na justica educacional, qualificam o julgamento pedagogico
e fortalecem o compromisso dos professores com uma educagdao matematica critica, inclusiva
e transformadora.

Palavras-chave: Formacao docente. Equidade. Abordagem colaborativa. PED Brasil.



ABSTRACT

Teaching Probability and Statistics in the final years of elementary education is essential for
developing critical data literacy and decision-making competencies in uncertain contexts.
However, these topics are often taught superficially or in a technicist manner, which
compromises students' conceptual understanding. This study, conducted within the Professional
Master’s Program in Education at the University of Taubaté, examined the effects of equitable
assessment practices on student engagement, mathematical proficiency, and teaching practices.
Action research, grounded in the principles of Education for Equity, was implemented in a full-
time public school in Pindamonhangaba, Sdo Paulo, Brazil. The intervention consisted of four
90-minute lessons with a seventh-grade class of 36 students. The assessment practices included
self-assessments (rubrics and checkboxes), exit tickets, peer evaluations, and collectively
constructed feedback. Data analysis was carried out through discursive textual analysis (DTA)
and triangulation of qualitative instruments. The results suggest that active listening during the
assessment process encourages conceptual understanding, fosters a sense of belonging, and
recognizes various forms of mathematical expression. These factors contribute to increased
engagement, particularly among students with a history of academic challenges. These elements
also support the realization of curricular justice in mathematics education. The findings further
underscore the importance of ongoing teacher education as a foundation for developing
equitable assessment practices. Integrating theory and practice meaningfully enhances
pedagogical judgment and strengthens teachers’ commitment to critical, inclusive, and
transformative mathematics education.

Keywords: Teacher training. Equity. Collaborative approach. PED Brasil.
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MEMORIAL ACADEMICO

Introducio

Este Memorial apresenta a trajetoria que venho construindo ao longo de minha vivéncia
pessoal e profissional no campo educacional, desde os primeiros contatos com a escola até meu
ingresso no Mestrado em Educacdo. Ao longo desse percurso, experiéncias marcantes
assumiram papel determinante na constituicdo de minha identidade docente, pois, como
apontam Tardif ¢ Raymond (2000), reconheco que os saberes e as praticas pedagogicas que
desenvolvo s3o continuamente atravessados pelas vivéncias que me formaram. Com esta
narrativa, proponho revisitar os caminhos trilhados como professor de matematica na Educagao
Basica, mobilizando referéncias tedricas que me permitem refletir criticamente sobre o processo
de minha propria evolugdo profissional.

O memorial configura-se como dispositivo que favorece a investigacao da constituicao
identitaria docente, contribuindo para o autoconhecimento por meio do registro analitico de
experiéncias, emogdes e desafios vividos ao longo da trajetéria profissional, conforme apontado
por André (2004). Trata-se de um processo que permite reconhecer dimensoes ja consolidadas
na pratica pedagogica, bem como identificar aspectos passiveis de aprimoramento.

Na perspectiva apresentada por Severino (2007), esse tipo de narrativa ultrapassa a
funcao de simples evocagdo de fatos, assumindo a natureza de arquivo dindmico, suscetivel a
permanentes reelaboragdes, onde experiéncias, saberes e reflexdes se articulam de modo
continuo. Por meio desse movimento, ampliam-se as possibilidades de compreensdo sobre a
propria atuacao educativa, abrindo espaco para o aperfeigoamento das escolhas formativas e

metodologicas. Segundo o autor:

"O saber constitui-se pela capacidade de reflexdo no interior de determinada
area do conhecimento. A reflexdo, no entanto, exige uma série de
conhecimentos. [...] Antes, porém, de ai chegar, serd influenciado por essa
cultura e se comunicarad por meio da lingua que aprendeu submissamente.
Afinal, 0o homem ¢ um ser culturalmente situado." (Severino, 2007, p. 67)

Shulman (1987) concebe o memorial como uma possibilidade de compreensdo e
aprimoramento da pratica docente, na medida em que a trajetdria profissional de professores ¢
composta por um repertorio cumulativo de saberes teoricos, praticos e experienciais. A
elaboracdo desse tipo de registro oferece um mapeamento reflexivo das vivéncias que

contribuiram para a escolha pela docéncia, a0 mesmo tempo em que viabiliza, em momento
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posterior, a realizacdo de analises comparativas sobre os proprios modos de ensinar, conforme
propde Ponte (2002).

Enquanto género autobiografico orientado por objetivos académicos, o memorial
assume a funcao de dar forma e sentido a eventos formativos, destacando fragmentos da histéria
de vida que se conectam a constru¢ao da identidade profissional (Passeggi, 2008). Conforme
delineado por Gil (1991), nesse contexto, adota-se a abordagem qualitativa, pautada no
levantamento, na selecao e na analise critica de fontes documentais e bibliograficas.

Assim, ao revisitar elementos fundantes da formagdo docente, torna-se possivel
reconhecer aqueles encontros pedagdgicos que deixaram marcas duradouras — entre os quais,
a presenca inaugural de um professor cuja influéncia se revelou decisiva na materializagdo da

escolha pelo magistério.

Elementos formativos na constituiciao da identidade docente

Durante os anos do ensino fundamental, a vivéncia escolar na Escola Estadual Professor
Euripedes Braga, em Pindamonhangaba (SP), exerceu papel estruturante no processo
formativo. Entre os encontros marcantes, destaca-se a atuacdo do Professor Sebastido, cuja
presenca se revelou determinante na constru¢do das primeiras referéncias sobre o papel do
educador. A forma entusiasmada com que conduzia as aulas, aliada ao cuidado dispensado aos
alunos, favorecia o engajamento com o conhecimento e contribuia para firmar um ambiente
escolar estimulante. A escola, situada em um espago arborizado e amplo, oferecia condigdes
que favoreciam o desenvolvimento integral dos estudantes.

A dedicagdao do professor em promover o crescimento académico e pessoal de seus
alunos despertou o interesse pela educagdo, especialmente pela matematica, campo no qual sua
atuacdo se mostrava particularmente inspiradora. A experiéncia com esse docente constituiu
um ponto de inflexdo na trajetoria formativa, orientando, de modo ainda incipiente, a escolha
pela docéncia na Educacao Bésica.

Em outro contexto de formacao, a pratica esportiva por meio do atletismo, desenvolvida
ao longo de sete anos, também se apresentou como experiéncia de grande relevancia.
Inicialmente motivada por aspiracdes infantis, a participagdo em diferentes modalidades
culminou na identificagdo com as provas de meio-fundo, caracterizadas por provas a partir de
3 km de distancia. Sob a orientagdo de um treinador que ultrapassava a fungdo técnica, foi
possivel aprender sobre superagdo, disciplina e autoconhecimento, transformando o

treinamento em um espago de aprendizagem continua. As li¢des transmitidas nesse periodo
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ultrapassaram o ambito esportivo, refletindo-se em posturas éticas e disposi¢des fundamentais
para o exercicio da docéncia.

A afinidade com a matematica consolidou-se no nono ano do ensino fundamental,
quando a oportunidade de cursar uma instituicao particular com bolsa integral possibilitou o
acesso a novos conteudos, como trigonometria e fungdes do segundo grau. A atuacdo de um
professor que demonstrava paciéncia, clareza e dominio da sala de aula reafirmou a atratividade
da disciplina. Sua forma de conduzir o processo de ensino, equilibrando rigor e empatia, tornou-
se referéncia e contribuiu para o amadurecimento do desejo de lecionar.

O periodo do ensino médio foi marcado por incertezas e vivéncias diversas que
influenciaram diretamente meu processo de escolha profissional. Apesar das dificuldades
impostas pelo sistema de avaliagdo da escola publica, mantive o compromisso com os estudos,
o que se refletiu em um desempenho escolar coerente com meu esfor¢o. Ainda no primeiro ano,
precisei transferir-me para outra institui¢cao, onde encontrei um ambiente mais estruturado, com
praticas pedagdgicas mais coesas e um corpo docente que contribuiu para meu desenvolvimento
académico.

Durante essa fase, iniciei um estagio na prefeitura de minha cidade, o que possibilitou
meu ingresso no Jornal Tribuna do Norte, reconhecido como um dos mais antigos do pais. Com
o tempo, fui assumindo fungdes de maior responsabilidade, incluindo entrevistas com
personalidades de destaque no cenario esportivo nacional e internacional. Essa vivéncia
despertou em mim um interesse crescente pelo jornalismo. A ponto de, mais adiante, efetivar
minha matricula na Universidad de Buenos Aires, na tentativa de aprofundar essa nova vocagao.
No entanto, questdes de ordem financeira e burocratica inviabilizaram minha permanéncia no
exterior, interrompendo esse percurso.

Diante das diividas que marcaram aquele momento de defini¢do profissional, optei por
cursar licenciatura em matematica em uma institui¢do federal sediada em Campos do Jordao
(SP). A possibilidade de permanecer em minha cidade natal, préximo a rede de apoio formada
por familiares e amigos, foi decisiva nessa escolha. Ainda que tomada sob o peso das incertezas,
essa decisdo revelou-se determinante para o inicio da constru¢do de minha identidade como

professor, que, aos poucos, comecava a tomar forma.

Formacao inicial e primeiros movimentos docentes

Minha entrada no curso de licenciatura em matematica aconteceu em meio as incertezas

sobre a escolha profissional. Nos primeiros semestres, enfrentei dificuldades que desafiaram as
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expectativas que havia alimentado em relacdo ao meu desempenho académico, culminando na
reprovagdo em duas disciplinas. O ano de 2020 intensificou esse cendrio, atravessado por perdas
pessoais profundas, entre elas o falecimento de meu pai em um acidente, o que me levou a
cogitar a interrupgao dos estudos.

Foi nesse momento que a presenca sensivel de uma professora assumiu papel
determinante em minha permanéncia no curso. Sua postura atenta e acolhedora foi além das
atribui¢des formais do magistério, oferecendo apoio emocional € motivagdo para seguir adiante.
A forma como exerceu seu papel permanece como exemplo de comprometimento ético e
humano com a formacao de futuros docentes.

Durante esse percurso, a experiéncia com a docéncia teve inicio de maneira simultanea
a formacao académica. Em 2018, no primeiro semestre do curso, fui convidado a colaborar em
um projeto preparatério para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), auxiliando
estudantes na resolucdo de exercicios. Essa primeira aproximagdo com o ambiente escolar
revelou os desafios do ensino e despertou o desejo de aprofundar a compreensdo sobre o
processo educativo.

No semestre seguinte, a aprovacdo como bolsista do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) marcou minha inser¢do em uma realidade escolar atravessada
por defasagens de aprendizagem, inclusive em aspectos basicos como a alfabetizagdo. A
convivéncia com esse contexto evidenciou o distanciamento entre a teoria universitaria e a
complexidade das praticas escolares, tal como problematizado por Humerman (1995). Essa
constatagdo provocou em mim a necessidade de articular, de modo mais consistente, o
conhecimento académico as demandas concretas da sala de aula.

Outras experiéncias formativas, como a participacdo em um projeto de extensao voltado
ao reforco escolar de turmas do oitavo ano, contribuiram para consolidar minha afinidade com
a matematica e fortaleceram meu vinculo com a pratica docente. Em maio de 2022, ainda em
formacgao, assumi o desafio de lecionar para turmas do nono ano em uma escola publica, mesmo
sem experiéncia prévia com planejamento pedagogico sistematizado. O suporte de colegas e a
receptividade dos alunos possibilitaram uma atuacao proficua, que refor¢ou minha confianca e
reafirmou a escolha pela docéncia como projeto de vida.

A graduacao foi concluida em 2023, apds cinco anos e meio de trajetéria. Ainda que
tenha extrapolado o tempo regular, compreendo que esse percurso ampliado foi fecundo em
experiéncias que qualificaram meu olhar sobre o trabalho docente e aprofundaram meu
compromisso com a educagdo. Esse intervalo temporal mais dilatado ndo representa um atraso,

mas sim um tempo de maturacao, no qual pude articular teoria e pratica com mais consisténcia,
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envolver-me em projetos de pesquisa e extensdo, e refletir criticamente sobre os desafios
cotidianos da sala de aula. Ao longo desse processo, fortaleci minha identidade profissional,
desenvolvendo uma escuta mais sensivel, uma postura investigativa € um compromisso €ético

com a formagdo de sujeitos autdbnomos e criticos.

Ampliacio de horizontes e continuidade formativa

Ao final da graduagdo, fui convidado a integrar a equipe de uma escola publica como
Professor de Apoio a Tecnologia e Inovacdo (PROATEC), sob a orientagdo daquele que havia
sido, no inicio da minha trajetoria, um dos principais incentivadores da escolha pela docéncia.
Esse reencontro profissional ndo s6 resgatou vinculos afetivos com a propria historia escolar,
como também ofereceu uma oportunidade concreta de qualificar minha atua¢do pedagogica,
agora em um espago de experimentacao e inovagao educacional.

A atuagdo como PROATEC ampliou minha compreensdo sobre os desafios
contemporaneos da educagdo basica, sobretudo no que diz respeito a integracdo entre
tecnologias digitais e praticas de ensino voltadas a equidade. A complexidade das demandas
escolares, observada de modo mais abrangente nesse novo papel, acentuou a necessidade de
aprofundar minha formag¢ao, com vistas a fundamentar teoricamente as estratégias que buscava
desenvolver em sala de aula.

Foi nesse contexto que emergiu a decisdo de ingressar no Mestrado Profissional em
Educacdo (MPE), com a intencao de investigar, de modo sistematico, praticas pedagdgicas que
promovam a inclusdo, a colaboracao e o reconhecimento de diferentes formas de participagao
estudantil. Inspirado pelos fundamentos da Educagdo para a Equidade, busquei aprofundar uma
perspectiva pedagoégica comprometida com a justi¢a social e com a valorizagdo das experiéncias
dos alunos, sobretudo em contextos de vulnerabilidade. As concepgdes propostas por Cohen e
Lotan (2017), no ambito do Complex Instruction, mostraram-se particularmente alinhadas as
inquietagdes que me acompanham enquanto docente. Sua proposta, centrada na valorizacao da
diversidade de competéncias e na promocdo de interacdes mais equitativas em sala de aula,
passou a orientar minha reflexdo tedrico-metodoldgica sobre o fazer docente.

A experiéncia acumulada ao longo dos anos, intensificada pelas vivéncias no MPE, tem
ampliado minha compreensdo sobre o papel social da docéncia. Ser professor ¢ articular o
vivido com o que se projeta, alicercando sentidos a partir da escuta, da presenga e da intencao

pedagbgica. Vislumbra-se, nesse horizonte, uma pratica ancorada na sensibilidade, na
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criatividade e no compromisso com o direito de aprender, um fazer que acolhe, ensina e
transforma.

O retorno a universidade fortalece esse compromisso, reafirmando a educagao como
espaco de possibilidades, onde sujeitos possam acessar o conhecimento e ampliar suas formas
de existéncia. O memorial que ora se apresenta busca, assim, reunir fragmentos de uma
trajetoria em constante reconstrug¢do, marcada pela busca por uma docéncia consciente, atenta
as singularidades e alinhada aos principios de justica curricular e equidade. Que os passos
futuros continuem sendo guiados por esse compromisso €tico com o ensinar, renovado
cotidianamente no didlogo com as praticas e com todos que constroem cotidianamente a vida

escolar.
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1 INTRODUCAO

A busca por uma educacao de qualidade com acesso equitativo tem se firmado como
elemento estruturante dos debates em torno dos sistemas educacionais (OECD, 2023). Embora
avancos importantes, como a ampliagdo do acesso e reformulagdes curriculares, sejam
reconhecidos, barreiras estruturais ainda limitam efetivas possibilidades de aprendizagem entre
diferentes segmentos estudantis. Tais obstaculos ultrapassam a escassez de recursos materiais,
enraizando-se em logicas institucionais e culturais que, frequentemente, legitimam praticas
escolares excludentes e dificultam a constru¢do de percursos formativos pautados no
reconhecimento da diversidade e na emancipacao (Anderson et al., 2018).

No campo da educagdo matematica, essas desigualdades resultam da interagdo histdrica
entre fatores econdmicos, sociais, culturais e estruturais, cuja complexa articulacio se expressa,
de forma recorrente, nos resultados de avaliagdes em larga escala (Parra et al., 2016; Mendes;
Esquincalha, 2021). Nessas condi¢des, o desempenho escolar tende a espelhar assimetrias
profundas de oportunidade, marcadas por processos de marginalizagdo e pela auséncia de
praticas pedagogicas sensiveis a pluralidade dos sujeitos e territorios escolares.

Dados recentes do Programme for International Student Assessment (PISA, 2022)
revelam que aproximadamente trés quartos dos estudantes da América Latina e do Caribe nao
atingem os niveis minimos de proficiéncia matematica (OECD, 2023). De forma convergente,
Ortiz et al. (2023) demonstram que 88% dos estudantes em situacdo de vulnerabilidade
socioecondmica apresentaram desempenho abaixo do esperado, percentual significativamente
superior aos 55% entre os estudantes de maior renda. Tais disparidades ndo so refletem
desigualdades vigentes, como geram efeitos acumulativos que aprofundam mecanismos de
exclusdo e fragilizam a construgdo de trajetdrias escolares mais inclusivas e de pertencimento.

No ensino de Probabilidade e Estatistica, as assimetrias se acentuam, pois o
desenvolvimento de competéncias como leitura do mundo, anélise de dados e reflexdo sobre
incertezas estd diretamente vinculado as experiéncias dos estudantes. Quando essas vivéncias
sdo negligenciadas, perpetua-se uma logica tecnicista e excludente, que invisibiliza formas
plurais de participagdo e expressao cognitiva (Boaler, 2017). Para Ferreira e Richetto (2025),
tal invisibilizagdo compromete o engajamento discente, restringindo a construcao de sentidos e
o desenvolvimento de competéncias matematicas criticas e socialmente contextualizadas.

Diante desse quadro, sobressai a importancia de propostas pedagdgicas orientadas pela
Educagao para a Equidade (EE), concebida ndo como pratica compensatéria, mas como um

compromisso ético-politico com a superacdo das desigualdades estruturais historicamente
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consolidadas no interior da escola. Como destacam Hochgreb-Higele et al. (2025), essa
perspectiva pede a criagdo de condigcdes pedagodgicas que reconhecam os saberes, as
experiéncias e as variadas formas de participacao dos estudantes. Assim, ao desestabilizar
hierarquias de competéncia, tais praticas favorecem o engajamento intelectual, especialmente
em contextos marcados pela diversidade, promovendo uma mediagao didatica sensivel a escuta,
ao pertencimento e a reconstrugdo coletiva do conhecimento.

Alinhado a essa concepcao, o Programa de Especializacdo Docente (PED Brasil) adota
o ensino exploratério como pedagogia de assinatura, promovendo a cooperagdo entre pares, a
redistribuicdo da autoridade em sala de aula e a proposi¢do de tarefas cognitivamente
desafiadoras (Hochgreb-Hégele et al., 2025). A proposta se fundamenta na abordagem do
Complex Instruction (CI), concebida por Elizabeth G. Cohen e colaboradores na Universidade
de Stanford, nos anos 1970, como resposta as desigualdades de status em contextos escolares
heterogéneos (Cohen, 1994).

Cohen e Lotan (2017) destacam que o CI adota estratégias deliberadas para promover a
participacao equitativa, valorizando as multiplas competéncias dos estudantes na construgao
colaborativa do conhecimento. Incorporando essa abordagem, o PED Brasil ressignifica a
pratica docente, convidando professores a vivenciarem os principios de uma pedagogia
orientada pela justi¢a social. Como observam Hochgreb-Hagele et al. (2025), essa experiéncia
propicia o reconhecimento de saberes diversos, o fortalecimento do trabalho coletivo e o
redirecionamento do foco da performance individual para o engajamento coletivo e a
democratizagdao do conhecimento.

No ensino de Probabilidade e Estatistica, essa abordagem mostra-se estratégica por
favorecer a construcao de sentido com base nas experiéncias dos estudantes e nos significados
gerados na interacdo com os fendmenos. Para Ferreira e Richetto (2025), os conteudos
matematicos devem ser entendidos como praticas situadas, firmadas em narrativas culturais e
abertas a diversidade de formas de pensar, argumentar e resolver problemas. Nessa perspectiva,
o ensino transforma-se em espaco de equidade, reconfigurando o planejamento pedagdgico.

Nesse campo, as avaliagdes orientadas pela equidade e fundamentadas na perspectiva
formativa ocupam lugar de destaque, pois sdo capazes de reconhecer os conhecimentos
mobilizados pelos estudantes e de orientar o trabalho docente a partir dessas manifestagdes
(Black et al., 2019). Bennett (2011) afirma que esse enfoque se distingue por priorizar o
desenvolvimento da aprendizagem, em contraste com logicas classificatorias, o que favorece a
reavaliacdo continua das praticas pedagogicas e a participagdo ativa dos alunos na construcao

do conhecimento. De forma complementar, Jilk (2016) afirma que promover a equidade parte
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da conviccao de que todos os estudantes possuem recursos intelectuais, sociais e culturais para
aprender, sendo necessario que o curriculo e a docéncia estejam alicercados nesse
reconhecimento.

Pesquisas recentes tém enfatizado a urgéncia de ressignificar os processos avaliativos
como estratégia fundamental para fomentar o engajamento discente e enfrentar as persistentes
desigualdades educacionais (Fowler; Brown, 2018; Frangella, 2020; Hadji, 2021; Adewusi et
al., 2023). Nesse contexto, a formagao continuada de professores configura-se como elemento
essencial para a consolidacdo de praticas avaliativas alinhadas aos principios da equidade,
sobretudo quando ancorada em situagdes auténticas de ensino que promovem a articulagao entre
teoria e pratica e fortalecem o julgamento pedagogico critico. Ademais, a incorporagdao de
praticas avaliativas sensiveis a diversidade dialoga diretamente com os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS), em especial o ODS 4, ao contribuir para a promocao de
uma educacgao inclusiva, equitativa e de qualidade ao longo da vida.

Nesta perspectiva, esta pesquisa investiga os efeitos de estratégias avaliativas formativas
no engajamento discente e no desenvolvimento de competéncias matematicas criticas no ensino
de Probabilidade e Estatistica. Fundamentada na EE, a investigagdo compreende a avaliagdo
como pratica situada, dialogica e reflexiva, examinando como tais estratégias reconfiguram a
acdo docente e favorecem novas possibilidades de aprendizagem em contextos escolares

marcados pela heterogeneidade.

1.1 Relevancia do Estudo

A investigacdo sobre praticas avaliativas orientadas pela equidade mostra-se
particularmente pertinente no cenario educacional contemporineo, marcado por desafios
globais e pelo agravamento das desigualdades (Lotan, 2022). Inseridas no ensino de
matematica, essas praticas contribuem para aprofundar a compreensdo conceitual dos
estudantes e promover condi¢des mais justas de acesso ao conhecimento. Essa perspectiva
favorece a formacdo de sujeitos capazes de lidar criticamente com questdes académicas e
sociais ao longo de suas trajetorias.

No contexto brasileiro, a adocdo de estratégias avaliativas sensiveis a diversidade
mostra-se necessaria frente as desigualdades persistentes, associadas a fatores
socioecondmicos, culturais e estruturais. A precariedade de recursos educacionais, a presenga

de estereotipos ligados a género e raga, e a distribuicao desigual de oportunidades ainda
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comprometem o desenvolvimento pleno de muitas criangas e jovens. Propostas que reconhecem
essas realidades e partem da diversidade como principio orientador contribuem para
experiéncias escolares mais inclusivas, em que o aprendizado da matematica se torna possivel
em condi¢oes mais equilibradas.

A avaliagdo, concebida como dimensdo constitutiva de uma abordagem pedagdgica
voltada a equidade, desempenha relevante papel na formagao de cidadaos criticos e socialmente
engajados. Quando alinhada a educagao matematica entendida como instrumento de leitura do
mundo e de intervengdo na realidade, essa perspectiva torna-se aliada na promoc¢ao da justica
social e na constru¢do de uma escola comprometida com a transformagdo. O presente estudo,
assim, integra esforcos voltados a superacao de l6gicas avaliativas excludentes e a consolidacao

de processos de aprendizagem mais justos e inclusivos.

1.2 Delimitacao do Estudo

Este estudo concentra-se na analise de praticas avaliativas orientadas pelos principios
da EE, com foco especifico no ensino de Probabilidade e Estatistica em turmas do Ensino
Fundamental. A investigacdo foi desenvolvida com uma turma do 7° ano de uma escola estadual
localizada no municipio de Pindamonhangaba (SP), escolhida por integrar o cotidiano
profissional do professor-pesquisador. Essa insercdo direta na comunidade escolar confere a
pesquisa um carater situado, permitindo acompanhar de maneira continua os efeitos das
intervengoes avaliativas no cotidiano das aulas.

A turma participante ¢ composta por 36 estudantes, com os quais o docente mantém
vinculo pedagdgico regular por meio de oito aulas semanais, distribuidas entre os componentes
curriculares de Matematica e de Tecnologia e Inovacao, ministradas ao longo de quatro dias. A
estrutura sequencial das aulas de Matematica, organizadas sem interrup¢des entre os periodos,
favorece o desenvolvimento de propostas didaticas integradas e proporciona maior
continuidade aos processos de ensino e aprendizagem.

Esse arranjo institucional configura-se como campo proficuo a observagdo qualitativa
das interacdes em sala de aula e a andlise da recepgdo, apropriagdo e ressignificagdo das
estratégias avaliativas propostas. Em especial, o estudo busca compreender como praticas
avaliativas formativas propiciam o engajamento discente, reconfiguram a agdo docente e
contribuem para a construcdo de saberes matematicos criticos, sensiveis a diversidade dos

sujeitos e as demandas por justica curricular.
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O recorte empirico, centrado em uma turma e contexto escolar especificos, permite
aprofundar a andlise de processos avaliativos em situagdes concretas de ensino, revelando
condigdes, desafios e efeitos de praticas orientadas pela equidade. Mais que relatar experiéncias
pontuais, a pesquisa busca compreender como a avaliagdo pode operar como ferramenta de
transformagdo pedagogica. Desse modo, ao explorar as relagdes entre praticas avaliativas,
conteudos estatisticos e contextos escolares heterogéneos, pretende-se contribuir com subsidios
analiticos que fortalegam o debate tedrico-pratico sobre avaliacao para a equidade no ensino de

Matematica.

1.3 Problema

Embora esses conhecimentos de Probabilidade e Estatistica sejam essenciais para a
compreensdo critica de fendmenos sociais, para o exercicio da cidadania e para a formagao do
pensamento logico, sua presenga no cotidiano escolar ainda ¢ limitada, com abordagens
frequentemente reduzidas a exercicios mecanicos e dissociadas das vivéncias dos estudantes.
Essa desconexdao compromete a constru¢do de sentido, fragiliza o engajamento e aprofunda as
disparidades de aprendizagem entre diferentes grupos estudantis.

Nesse contexto, a avaliagdo assume papel estratégico na constru¢do de ambientes
educacionais mais justos, inclusivos e responsivos a diversidade. Quando orientada por
principios de equidade, ela deixa de operar como mecanismo classificatorio e passa a atuar
como ferramenta formativa, capaz de reconhecer as multiplas formas de participagcdo e
expressao dos estudantes, ressignificando o planejamento docente e fortalecendo as
oportunidades de aprendizagem.

Com base nesse horizonte ético-politico, esta pesquisa busca responder a seguinte
pergunta: Como avaliagoes fundamentadas na equidade impactam o engajamento e o
desenvolvimento de competéncias matemadticas contextualizadas de estudantes do Ensino

Fundamental no ensino de Probabilidade e Estatistica?

1.4 Objetivos

Ancorada no compromisso ético-politico com a justica curricular e a valorizagdo da

diversidade, esta investigagdo propde-se a compreender o papel das avaliagdes orientadas pela
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equidade no ensino de Probabilidade e Estatistica, especialmente em contextos marcados pela

heterogeneidade.

1.4.1 Objetivo Geral

Investigar como praticas avaliativas fundamentadas na equidade podem favorecer o

engajamento dos estudantes e a constru¢do de competéncias matematicas contextualizadas no

ensino de Probabilidade e Estatistica nos anos finais do Ensino Fundamental, contribuindo para

a ressignificacdo da agdo docente.

1.4.2 Objetivos Especificos

1.

Implementar sequéncias didaticas de Probabilidade e Estatistica fundamentadas em
principios de equidade, com base na escuta pedagdgica e nas necessidades do
grupo.

Integrar estratégias avaliativas formativas e participativas as propostas didaticas, de
modo a promover ambientes de aprendizagem inclusivos, dialogicos e sensiveis a
diversidade.

Analisar as relacdes entre as praticas avaliativas adotadas, o engajamento dos
estudantes e a mobilizagdo de competéncias matematicas criticas e socialmente
situadas.

Identificar os desafios e as potencialidades envolvidos na conducao de avaliagdes
equitativas em contextos escolares diversos, examinando suas implicagdes para a
préatica docente.

Sistematizar recomendacdes pedagodgicas que contribuam para a consolidacdo de
praticas avaliativas comprometidas com a equidade no ensino de Matematica, em

didlogo com os principios da Educacao para a Equidade e da justica social.

1.5 Organizacao do Trabalho

Este projeto organiza-se em cinco se¢des articuladas de forma a contextualizar,

fundamentar e analisar a proposta investigativa sobre praticas avaliativas equitativas no ensino

de matematica. A Secdo 1 — Introdugdo apresenta o problema, os objetivos e a relevancia da
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pesquisa, com énfase na importancia de estratégias avaliativas voltadas a promocao da equidade
educacional. Em seguida, a Se¢ao 2 — Referencial Tedrico reune a revisao da literatura, com o
intuito de estabelecer os fundamentos tedricos que sustentam a relagao entre avaliagdo, praticas
pedagogicas e justica curricular no ensino de matematica, com foco nos contetidos de
Probabilidade e Estatistica.

A Secdo 3 — Metodologia descreve o percurso metodoloégico adotado, detalhando o
contexto, os instrumentos € os procedimentos de analise relacionados a implementacao de
praticas avaliativas equitativas. Na Secao 4 — Resultados, sdo apresentados os desdobramentos
previstos e suas possiveis implicagdes no engajamento e na aprendizagem de estudantes
inseridos em contextos socioeconomicos diversos. Por fim, a Se¢do 5 — Consideragdes Finais
contempla a sintese das principais contribui¢des do estudo e aponta direcdes futuras para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas no ambito da educacdo matematica orientada pela

equidade.
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2 REVISAO DE LITERATURA

A presente secdo tem por finalidade examinar abordagens que favorecem a
aprendizagem equitativa no ensino de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental, com
énfase no trabalho em grupo e nas avaliagdes orientadas pela equidade. A primeira parte da
revisdo dedica-se a analise do trabalho colaborativo como estratégia pedagdgica, discutindo
suas implicagdes para o ensino da Matematica e para a formagao docente.

A discussdo insere-se nos fundamentos do Programa de Especializacdo Docente (PED
Brasil), com respaldo nas contribuigdes tedricas de Cohen e Lotan (2017) e Van de Walle
(2009). Em seguida, sdo exploradas concepgdes e praticas de avaliacdo que se alinham aos
pressupostos da equidade educacional, tomando como referéncia contribuigdes de Weinstein
(2015) e Novoa (2022). O levantamento bibliografico fundamenta-se em produgdes académicas
recentes, artigos, dissertagdes e teses publicadas nos ultimos cinco anos, com o propdsito de
compor um panorama atualizado sobre praticas pedagodgicas que incentivam a participagdo

ativa dos estudantes e promovem a construgao coletiva do conhecimento matematico.

2.1 Equidade na Educacio Matematica: fundamentos e desafios

A equidade tem sido compreendida como principio estruturante para a consolidagao de
sistemas educacionais comprometidos com a justi¢a social (Lotan, 2022). Para a pesquisadora,
em contraste com a igualdade, que pressupde o oferecimento uniforme de recursos e
oportunidades, a equidade implica o reconhecimento das diferentes trajetorias, condi¢des e
necessidades dos estudantes, demandando acdes pedagogicas intencionalmente ajustadas.
Segundo Santana e Castro (2022), garantir equidade significa assegurar a todos o direito a
aprendizagem matematica por meio de praticas que respeitem as particularidades de cada
sujeito, sem ignorar os condicionantes sociais, culturais, fisicos ou religiosos que atravessam
seus percursos escolares.

No campo da educagdo matematica, esse principio adquire contornos especificos, dado
que a disciplina, muitas vezes associada a selecdo e ao desempenho, tem sido historicamente
marcada por processos de exclusdo (Van de Walle, 2009). Conforme Ferreira et al. (2023), a
presenca de discursos meritocraticos, que naturalizam o sucesso como expressao de habilidade
inata, tende a reforgar estigmas e a desmobilizar praticas inclusivas. Boaler (2017) chama

atencao para esse imaginario, ao destacar que a ideia de aptiddo matematica como atributo fixo
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marginaliza estudantes que ndo se enquadram nos padrdes escolares dominantes, tornando o
ambiente de aprendizagem mais restritivo.

A promogao da equidade nesse contexto exige que a matematica deixe de ser tratada
como um conjunto de técnicas descontextualizadas e passe a ser compreendida como linguagem
para interpretar e intervir na realidade. Van de Walle (2009) defende que a aprendizagem
matematica deve se apoiar na construgdo coletiva de significados, no didlogo e na valoriza¢ao
de diferentes formas de raciocinio, abrindo espago para a participagdo ativa de sujeitos
historicamente silenciados. Essa concepcao reforga a necessidade de escuta atenta e de praticas
que legitimem modos plurais de pensar e aprender.

Contudo, enquanto instrumento de transformagdo social, a equidade demanda uma
reorganizacdo intencional das dindmicas escolares. Nesse sentido, Cohen e Lotan (2017)
argumentam que favorecer ambientes mais justos requer a redistribuicdo de oportunidades de
participagdo, com base na valorizagdo da diversidade como elemento constitutivo da sala de
aula. No ensino de matematica, isso significa criar condigdes para que todos os estudantes
possam acessar o conhecimento de forma digna, a partir de experiéncias que reconhecam suas
singularidades e promovam pertencimento.

A esse debate soma-se a no¢do de justica curricular, conforme formulada por Jilk
(2016), segundo a qual a equidade ndo se realiza por meio de medidas compensatorias ou
intervencgdes pontuais. Ao contrario, exige a revisao dos pilares estruturantes da educagdo —
curriculo, avaliacdo e praticas de ensino — com vistas & constituicdo de uma escola
verdadeiramente democratica. Nesse horizonte, adaptacdes ndo devem ser tratadas como
excecdo, mas como parte de um compromisso com a construgdo de experiéncias escolares

legitimas, ancoradas na inclusdo, na escuta e na dignidade dos sujeitos.

2.2 Avaliacio Educacional e Justica Curricular

O debate sobre avaliagdo educacional tem se intensificado nas ultimas décadas,
deslocando o foco da mera mensuragao de resultados para a anélise de seu papel na mediagao
das aprendizagens. Durante longo periodo, o processo avaliativo esteve vinculado a finalidades
classificatorias, priorizando a afericdo do desempenho em detrimento da compreensao dos
processos que o constituem. Abordagens contemporaneas, no entanto, tém reposicionado a
avaliagdo como dimensdo constitutiva do trabalho pedagdgico, ressaltando sua funcao

formativa e seu potencial para orientar o ensino. Lucena et al. (2018) diferenciam a “avaliagao
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das aprendizagens”, de natureza somativa e certificadora, da “avalia¢do para as aprendizagens”,
centrada no acompanhamento continuo, na escuta pedagbgica e na adaptagdo das estratégias
educativas as necessidades dos estudantes.

Stiggins (2002) argumenta que a avaliagao que almeja ser formativa requer uma postura
atenta ao percurso dos sujeitos, permitindo acompanhar seus movimentos de aprendizagem em
tempo real. Tal perspectiva oferece subsidios para que o ensino se torne mais sensivel as
singularidades, respondendo com maior precisao as demandas que emergem do cotidiano da
sala de aula. Brookhart (2017) refor¢a esse entendimento ao destacar que os processos
avaliativos devem favorecer a reflexdo, proporcionar devolutivas consistentes e incentivar a
metacogni¢do, de modo que os estudantes se reconhecam como protagonistas de seu proprio
desenvolvimento formativo.

A avaliacdo educacional, em sua dimensao mais critica, transcende a mera mensuragao
de resultados para se posicionar como um campo de investigagdo das relagdes de poder e das
implicagdes sociais do curriculo. Nesse sentido, Santomé (2013), em sua obra Curriculo
Escolar e Justica Social: O Cavalo de Troia da Educag¢do, oferece uma perspectiva
fundamental ao diferenciar a justi¢a educacional, a justica social e, centralmente, a justica
curricular.

Segundo Santomé (2013), a justica educacional refere-se ao acesso e as condigdes
equitativas de permanéncia na escola, enquanto a justi¢ca social abrange a distribuicao ampla de
oportunidades e bens simbolicos na sociedade. J4 a justica curricular aprofunda-se no cerne do
que ¢ ensinado, interrogando se os conteidos curriculares sdo justos, respeitosos e
representativos das diversas identidades e grupos sociais historicamente marginalizados, como

sistematizado no Quadro 1.

Quadro 1: Dimensdes da justi¢a, foco e implicagdes

Tipo de Justica Foco Principal Implicagoes
Justica Educacional Acesso e condi¢oes de ensino Garantia de vagas, infraestrutura
escolar adequada, recursos para o
aprendizado.
Justica Curricular Contetdo e  representacdo | Inclusio de diversas vozes e
cultural no curriculo perspectivas, desconstrugao de

preconceitos, representacdo justa de
todos os grupos sociais.

Justica Social Equidade e distribui¢do de | Combate a discriminagdo, igualdade de
recursos na sociedade oportunidades, distribuigdo equitativa
de bens e servi¢os na sociedade.

Fonte: Adaptado de Santomé (2013)
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Santomé (2013) argumenta que a justica curricular tem sido um “elemento
negligenciado” nas disputas em torno da justica social, na medida em que os curriculos
escolares frequentemente falham em representar adequadamente sujeitos pertencentes a grupos
populares, mulheres, cuja presenca ¢ comumente restrita a papéis domesticados, e comunidades
historicamente marginalizadas. Essas distor¢des se manifestam por meio de silenciamentos,
abordagens paternalistas, minimizacdes seletivas de dados e ocultamentos de narrativas,
comprometendo a constru¢ao de uma educagdo verdadeiramente inclusiva, critica e plural.

Nesse horizonte, a avaliagao educacional, sob a 6tica da justi¢a curricular, ndo pode ser
reduzida a verificagao da assimilagdo de contetidos preestabelecidos. Ao contrario, exige-se um
deslocamento paradigmatico, no qual se investigue a qualidade e a equidade dos conteudos
abordados, bem como as formas pelas quais esses saberes sdo mediados. Tal abordagem
convoca o professor a exercer um papel politico e intelectual, assumindo a responsabilidade de
manter, segundo Santomé (2013), um “espirito critico” permanente e de oferecer aos estudantes
“parcelas da realidade para sua andlise e conhecimento”. Trata-se, portanto, de alargar o
compromisso docente para além do dominio instrucional, incorporando dimensdes éticas
vinculadas a justi¢a, a democracia e a solidariedade.

Nesse mesmo sentido, Apple (2006) problematiza a aparente neutralidade do curriculo
e questiona se a escola, mesmo declaradamente comprometida com a transformacao social,
pode de fato contribuir para uma sociedade mais justa sem antes confrontar os mecanismos
pelos quais ela propria participa da reproducdo das desigualdades. Para o autor, a estrutura
curricular opera, muitas vezes, como um dispositivo privilegiado de reproducdo das elites,
naturalizando exclusodes e refor¢ando hierarquias. Assim, uma avaliagdo educacional que se
alinha a justica curricular precisa transcender a ldégica classificatoria e padronizada,
interrogando criticamente quem sdo os beneficiarios e quem sdo os excluidos pelas politicas e
praticas avaliativas. Avaliar, nesse contexto, ¢ também refletir sobre o que se ensina, como se
ensina e a servi¢o de quem se ensina, principios fundamentais para a constituicao de uma pratica
pedagogica emancipatdria, comprometida com a diversidade de saberes e com a
democratizagdo efetiva do conhecimento.

Black et al. (2019) concebem esse modelo como pratica estruturante do ensino, capaz
de promover engajamento, autonomia e continuidade na aprendizagem. Nesse enfoque, avaliar
nao se reduz a momentos pontuais de verificagao de contetidos, mas passa a integrar, de maneira
organica, a rotina pedagogica. Em contextos marcados pela diversidade, como salienta Jilk
(2016), essa concepcao adquire especial relevancia, pois permite reconhecer ritmos distintos,

multiplas formas de conhecimento e trajetorias singulares de apropriagdo conceitual.
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A coeréncia entre objetivos educacionais, critérios de qualidade e instrumentos de
verificagdo constitui um dos pilares da relagdo entre avaliacao e justica curricular. Quando esses
elementos se alinham, criam-se condigdes mais transparentes e inclusivas para que os
estudantes compreendam os propositos do ensino € possam participar ativamente do processo
formativo. Essa sintonia permite que a avaliacdo deixe de ser um mecanismo de exclusdo para
se tornar uma ferramenta de didlogo pedagdgico, capaz de acolher diferentes trajetdrias e
fomentar o desenvolvimento de todos os sujeitos.

No contexto das discussdes sobre equidade e inclusdo no ambiente escolar, torna-se
imprescindivel refletir sobre o papel do curriculo como instrumento de transformagao social. A
chamada justiga curricular emerge como uma proposta que vai além da simples transmissao de
conteudos, assumindo o compromisso de reconhecer e valorizar as multiplas identidades,
saberes e experiéncias que compdem a diversidade humana. Essa concepcao demanda que os
conteudos ensinados, os modos de ensinar e os critérios de avalia¢do estejam alinhados a uma
perspectiva que ndo apenas tolere, mas afirme a diferenca como elemento constitutivo do
processo educativo. Assim, ao integrar essas dimensdes, o curriculo deixa de reproduzir
desigualdades historicas e passa a operar como espaco de construcdo coletiva, no qual o
pertencimento e o reconhecimento tornam-se condig¢des para a aprendizagem.

Como defendem Ponce e Araujo (2019):

Por justiga curricular, toma-se uma concep¢do de curriculo que reconheca as
diversidades humanas; que se interesse por superar as varias desigualdades mantendo
a valorizagdo das diferencas; que promova um pensar critico sobre o mundo; que
valorize os diversos saberes das diferentes culturas; que se comprometa com um
mundo inclusivo, justo e democratico; que nao aceite como versdo de qualquer fato,
uma “historia tinica. (Ponce e Araujo, 2019, p. 795)

A relacdo entre avaliag@o e justica curricular exige coeréncia entre os propositos do
ensino, os critérios de qualidade e os meios empregados para acompanhar os avangos dos
estudantes. A explicitacao de expectativas e a definicdo de parametros de sucesso favorecem a
compreensdo sobre o que se espera da aprendizagem, além de possibilitar o engajamento mais
consciente no processo avaliativo. Verano-Betancor (2016) observa que rubricas bem
construidas contribuem para a clareza dos objetivos, estimulam a autorregulagdo e promovem
maior transparéncia na interlocu¢do entre docentes e discentes. Sob essa perspectiva, a
avaliacdo assume contornos dialdgicos, deixando de ser uma pratica verticalizada para se
constituir como espago partilhado, no qual estudantes e professores constroem, juntos, os

caminhos do aprender.
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2.3 Praticas Avaliativas, Autoavaliacio e Devolutivas

A participagdo dos estudantes nos processos avaliativos tem sido reconhecida como
componente fundamental para a constituicdo de aprendizagens mais autdbnomas e conscientes.
Estratégias como a autoavaliacdo e a avaliacdo entre pares permitem o acompanhamento
reflexivo do percurso formativo, contribuindo para que cada sujeito reconhega tanto os avangos
quanto os aspectos que demandam atenc¢ao (Blasis, 2014; Russell; Airasian, 2013). Tais praticas
estimulam a metacogni¢do, capacidade que sustenta a andlise dos proprios processos de
aprendizagem e favorece a regulacdo das acdes diante das demandas escolares.

Para O'Dwyer Mattos (2010), a avaliagdo deve ser compreendida como processo
continuo e dialdgico, que integra analise, escuta e reconfiguragdo das praticas pedagogicas em
sintonia com os contextos especificos. Mais do que aplicar instrumentos previamente definidos,
trata-se de reconhecer a avaliagdo como pratica situada, sensivel as condi¢des locais e a
dindmica coletiva de cada grupo. Essa perspectiva pressupde agentes capazes de refletir sobre
suas escolhas, mobilizar estratégias e transformar os modos de ensinar e aprender.

Nesse contexto, a devolutiva construtiva ocupa papel central na consolidagdo da
aprendizagem. Hattie (2024) sustenta que o feedback se torna mais efetivo quando apresenta
clareza, ¢ oportuno e orientado para o avango do estudante. A indicagdo de proximos passos, 0
reconhecimento dos esforcos e a sugestdo de caminhos compreensiveis sustentam o
envolvimento na tarefa e tornam os objetivos pedagdgicos mais acessiveis.

A devolutiva, no entanto, ndao opera isoladamente. Black et al. (2019) observam que a
inclusdo ativa dos estudantes nas praticas avaliativas repercute de modo significativo nao
apenas no desenvolvimento cognitivo, mas na maneira como os sujeitos se reconhecem no
processo de aprendizagem. Em contextos caracterizados por experiéncias de fracasso escolar,
a avaliagdo deixa de exercer funcdo sancionadora e passa a atuar como possibilidade de
reconstru¢do da confianga e da autoestima académica.

Inserida nesse movimento, a autoavaliagdo oferece oportunidades para o
desenvolvimento do autoconhecimento e para o fortalecimento de uma postura mais propositiva
diante do saber. Dessa maneira, ao acompanhar suas proprias escolhas e estratégias, o estudante
passa a compreender com maior nitidez suas conquistas e limitagdes, tornando-se mais sensivel
as formas de avancar. Black et al. (2019) enfatizam que esse exercicio dilata a consciéncia sobre
o processo de aprender e fomenta maior engajamento com as propostas escolares.

Essas praticas, ancoradas em um compromisso com a justica educacional, tém sido

discutidas por diferentes autores que problematizam o uso de critérios avaliativos uniformes e
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descontextualizados. Shepard (2000), por exemplo, defende que a avaliagdo deve ser concebida
como pratica que promove a aprendizagem, em sintonia com os contextos socioculturais dos
estudantes. Nessa mesma dire¢ao, Gay (2010) e Banks (2015) enfatizam que uma abordagem
avaliativa sensivel a diversidade exige o reconhecimento das diferentes formas de expressao e
constru¢do do conhecimento.

Ampliando essa perspectiva, Cochran-Smith e Lytle (2009) refletem sobre o papel
formativo da avalia¢dao na pratica docente, argumentando que sua concepgdo expressa valores
e posicionamentos ético-politicos. Tomlinson (2014), por sua vez, afirma que avaliar com
justica implica reconhecer o ponto de partida de cada estudante, suas singularidades e
necessidades especificas, oferecendo-lhe possibilidades reais de desenvolvimento. A avaliagao,
nesse horizonte, assume carater intencional, dialégico e comprometido com a escuta,
possibilitando a constru¢do de ambientes escolares mais acolhedores, inclusivos e
intelectualmente desafiadores.

Para tornar esse movimento mais concreto, diferentes estratégias podem ser
incorporadas a rotina escolar. O Instituto Canoa (2024) apresenta um conjunto de dispositivos
avaliativos voltados a participacdo discente, organizados de maneira a favorecer o didlogo e a
acessibilidade, contribuindo para que todos possam exercer seu papel com maior clareza e
reconhecimento (Quadro 2).

Essas estratégias revelam-se particularmente significativas no ensino de Probabilidade
e Estatistica, pois possibilitam aos estudantes organizar, representar e interpretar informagdes
por multiplos caminhos, promovendo a expressdo de raciocinios de forma acessivel e a
construgdo de sentidos mais amplos e contextualizados para os conceitos mobilizados. Ao
lidarem com dados, variagdes e incertezas, os alunos sdo instigados a elaborar hipdteses,
confrontar interpretagdes distintas e desenvolver familiaridade com a natureza indeterminada
dos fendmenos, aspecto constitutivo da Estatistica. Além disso, tais praticas fomentam o
didlogo entre diferentes formas de compreender e explicar um mesmo acontecimento,
valorizando a pluralidade de perspectivas e fortalecendo a dimensdao comunicativa do
conhecimento matematico.

Quando incorporadas de maneira intencional ao cotidiano escolar, essas abordagens
criam condigdes para que os estudantes se reconhecam em seus modos proprios de aprender,
sintam-se implicados nos processos de investigagdo € passem a participar com maior
engajamento e intencionalidade das experiéncias matematicas. Nessa perspectiva, a avaliacao

¢ ressignificada: deixa de ser um momento isolado do percurso educativo e assume centralidade
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como dimensdo formativa, contribuindo para a constitui¢do de sujeitos autonomos, criticos e

confiantes em sua capacidade de mobilizar saberes matematicos em diferentes contextos.

Quadro 2: Estratégias de autoavaliacao e avaliagdo no ensino de Matematica com foco na equidade

;. . Contribuicio para o engajamento e
n Estratégia Descri¢ao §40 pa gaja
proficiéncia matematica
Autoavaliacio Uso de escalas descritivas que permitem | Estimula a reflexdo sobre os proprios
1 or rubricis aos estudantes situar seu desempenho em | processos de resolucdo e aprofunda a
P diferentes niveis de compreensao. compreensdo conceitual.
Ajuda a identificar topicos
) Autoavaliagdo Marcagdo de conteudos ou habilidades em | consolidados ou que necessitam de
por checkbox listas previamente organizadas. reforco, favorecendo o planejamento
de estudos.
- Apreciacao entre colegas com base em Promove a analise critica de
Avaliacao por pares . . .. (o
3 o . rubricas compartilhadas, favorecendo estratégias matematicas entre pares,
e critérios definidos e D, ~
objetividade e didlogo. fortalecendo a argumentacao.
- . . .. Favorece o desenvolvimento
Avaliagdo por pares | Devolutivas escritas com pontos positivos . .
~ da escuta e da capacidade de revisar
4 com sugestdes e aspectos a melhorar, promovendo o olhar ~
2. s L solugdes com base em
e criticas analitico e a escuta empatica. . .
diferentes perspectivas.
Espaco para que os estudantes reflitam | Aprofunda a compreensdo conceitual
5 Hora da reflexdo | sobre o que aprenderam e como poderiam | ao incentivar a relagdo entre teoria e
aplicar os conhecimentos. pratica cotidiana.
Facilita a autoidentificagdo de
6 Semaforos de Sinalizag¢Ges visuais para indicar o nivel de dificuldades em tempo real,
compreensao entendimento durante a aula. promovendo ajustes imediatos na
aprendizagem.
~ L. Estimula o dominio aprofundado de
Formagao de grupos responsaveis por , .
Grupos de . , . contetidos e a capacidade de
7 L dominar um conteudo especifico e S .
especialistas , comunicagdo de procedimentos
apresenta-lo aos colegas. ..
matematicos.
Resposta breve a uma pergunta Verifica a reten¢ao e compreensdo
8 Bilhete de saida disparadora ao final da aula para imediata de conceitos matematicos ao
verificar a compreensao. final de cada aula.
Instrumento digital para coleta Permite revisitar conceitos e duvidas
9 Formularios online de percepgdes e duvidas, fora do tempo da aula, favorecendo a
com flexibilidade de tempo. continuidade do processo formativo.
Representagdes visuais para expressar a | Ativa conexdes visuais e simbolicas,
10 Desenhos de ideias compreensdo de conceitos, enriquecendo a compreensdo ¢ a
com explicacdes. expressdo matematica.
Formulagao de Elaboracao de questdes pelos Mobiliza pensamento critico e
11 perguntas e testes proprios estudantes com base promove a apropriagao ativa dos
pelos alunos nos conteudos discutidos. critérios de qualidade matematica.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2025)

2.4 O PED Brasil e a formacao docente para a equidade

O Programa de Especializacdo Docente (PED Brasil) constitui uma proposta formativa

voltada a valorizagdo da docéncia na Educagdo Bésica, sustentada pelos principios da justica

social, do fortalecimento da escola publica e da promogao de praticas pedagogicas orientadas

pela equidade (Brito; Santos, 2021). Inspirado nos fundamentos do Complex Instruction,
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apropriada e discutida por Cohen e Lotan na Universidade de Stanford, o programa propde a
reorganizacgdo do trabalho docente com base em interagdes mais democraticas, planejamentos
colaborativos e estratégias que ampliem a participagdo ativa dos estudantes.

Entre os eixos que estruturam o PED Brasil, destacam-se a gestao cooperativa da sala
de aula, o desenvolvimento de atividades desafiadoras e culturalmente responsivas, bem como
a implementacdo de praticas avaliativas que promovam corresponsabilidade. Um dos
dispositivos metodologicos centrais ¢ a atribui¢ao intencional de papéis nos grupos de trabalho,
pratica que busca romper com dindmicas excludentes e distribuir o protagonismo entre os
estudantes. A designagdo rotativa de fun¢des, como mediador, facilitador, controlador do tempo
ou relator, estimula diferentes competéncias, fortalecendo o senso de pertencimento e de
contribuigao coletiva, em consonancia com os principios da equidade.

A proposta do programa valoriza a reflexdo sistemdtica sobre a pratica docente,
incentivando o uso de diarios, rubricas de participacdo e mecanismos de escuta ativa entre
professores e estudantes. Tal abordagem fomenta o desenvolvimento de uma docéncia mais
atenta as dinamicas sociais da sala de aula, sensivel a diversidade de modos de aprender e
comprometida com o cultivo de ambientes de aprendizagem mais inclusivos.

Esse investimento na formagdo continuada apoia-se na compreensao de que o
conhecimento docente emerge da interlocucdo entre saberes tedricos, experienciais e situados.
Shulman (1987) sustenta que a docéncia ndo se limita ao dominio do conteudo, exigindo,
sobretudo, a capacidade de mobilizd-lo em situacdes especificas, considerando as
singularidades dos alunos e os desafios pedagdgicos implicados. Nessa perspectiva, a formacao
ultrapassa a ideia de evento pontual, configurando-se como processo permanente de construcao
de repertorios profissionais e éticos.

Ponte (2002) acrescenta a essa concepcao o principio da pesquisa da pratica, concebida
como via para que professores adotem uma postura investigativa em relagdo as proprias
decisoes didaticas. Ao analisar criticamente suas acdes, o docente amplia sua autonomia,
desenvolvendo maior capacidade para tomar decisdes alinhadas a uma educagdo orientada pela
equidade e pela justica curricular.

Para Cohen e Lotan (2017), o fortalecimento da formacdo docente constitui elemento
indispensavel a consolidacao de praticas equitativas. Mais do que dominio de técnicas, trata-se
de cultivar uma atitude reflexiva e sensivel a complexidade das relagdes escolares. Ao
incentivar a constituicio de comunidades de aprendizagem sustentadas pela escuta, pela
colaboracdo e pelo respeito mutuo, o PED Brasil reafirma a docéncia como pratica situada,

construida no cotidiano escolar e atravessada por disputas simbdlicas e estruturais.
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Convergindo com essa abordagem, Weinstein ¢ Novodworsky (2015) destacam que a
organiza¢do do ambiente escolar e das interagdes sociais influencia diretamente a qualidade do
envolvimento e da aprendizagem. A criagdao de espagos que favorecam a expressao € a
participacdo de todos requer planejamento intencional, no qual os arranjos fisicos e as
dinamicas de participacdo estejam orientados para o fortalecimento dos vinculos e do sentido
compartilhado.

Sob esse prisma, a formagao continuada deixa de ocupar posi¢cdo acessoria € passa a ser
reconhecida como dimensao estruturante da pratica docente. Quando situada nos contextos reais
da escola e em didlogo com seus sujeitos, contribui decisivamente para que o professor atue de
modo critico, ético e comprometido com a constru¢do de uma educacdo matematica que seja,

ao mesmo tempo, rigorosa, inclusiva e sensivel a diversidade.
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3 METODOLOGIA

Este estudo adota uma abordagem qualitativa, orientada pela pesquisa-a¢ao, com o
proposito de compreender e ressignificar praticas avaliativas voltadas a equidade no ensino de
Probabilidade e Estatistica. Especificamente, trata-se de uma investigacdo que alia o rigor
académico a intencionalidade transformadora da pratica pedagdgica, na qual o professor-
pesquisador se constitui como sujeito implicado, atuando diretamente no contexto investigado
e assumindo as experiéncias e interacdes do cotidiano escolar como fontes legitimas de
conhecimento (André, 2004; Yin, 2016).

A pesquisa-acdo, de natureza colaborativa, organiza-se em ciclos recursivos de
planejamento, implementacdo, observacdo e andlise, possibilitando que os dados produzidos
retroalimentem o processo formativo. Ao envolver-se ativamente na proposicao e adaptagdo de
praticas avaliativas sensiveis a diversidade, o docente mobiliza saberes profissionais, interpreta
desafios concretos e reelabora suas decisdes a luz de reflexdes sistematicas. Tal abordagem
inspira-se nos fundamentos da Educagdo para a Equidade (EE) e nos principios da
aprendizagem colaborativa defendidos por Cohen e Lotan (2017), como a rotatividade de
papéis, a valorizagdo das multiplas competéncias dos estudantes e a escuta ativa como base para
a construcao coletiva do conhecimento.

No ambito desta investigagdo, a pesquisa da pratica docente configura-se como
estratégia formativa central, em consonancia com Ponte (2002), ao compreender a docéncia ndo
como objeto passivo de anélise, mas como campo problematizador e gerador de saberes. Essa
perspectiva concebe o professor como pesquisador de sua propria pratica, contribuindo para a
constru¢ao de um conhecimento profissional enraizado nas demandas atuais do cotidiano.

Em didlogo com essa abordagem, Shulman (1987) argumenta que o saber docente
ultrapassa o dominio disciplinar e envolve o conhecimento pedagogico do contetdo, isto €, a
capacidade de reconfigurar conceitos matematicos em experiéncias de aprendizagem
acessiveis, contextualizadas e significativas para os estudantes. Para Tardif e Raymond (2000),
essa pratica reflexiva demanda uma postura ética e critica, orientada pelo compromisso com a
justica curricular, com a escuta das singularidades e com a construcdo de ambientes
educacionais inclusivos.

As intervengoes didaticas foram desenvolvidas com uma turma do sétimo ano do Ensino
Fundamental, composta por 36 estudantes, em uma escola estadual localizada no municipio de
Pindamonhangaba (SP). A escolha da institui¢ado decorre do vinculo direto do professor-

pesquisador com a comunidade escolar, o que favorece a continuidade do trabalho pedagogico
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e 0 acompanhamento sistematico das atividades em sala de aula. As sequéncias de atividades
foram planejadas a partir das competéncias previstas no curriculo paulista e adaptadas conforme
as caracteristicas da turma, respeitando os tempos, as vozes € os repertorios culturais dos
estudantes.

As propostas avaliativas adotaram carater exploratdrio-investigativo, conforme
defendem Lima e Nacarato (2009), priorizando a mobilizac¢ao de saberes prévios, a formulacao
de hipoteses, a argumentacao e a resolugdo colaborativa de problemas. Tais estratégias
permitiram observar os produtos da aprendizagem e os proprios processos cognitivos €
interativos implicados na construgdo de significados, oferecendo ao docente subsidios para a
mediagdo qualificada e para a tomada de decisdes pedagogicas comprometidas com a equidade.

A coleta de dados compreendeu multiplos instrumentos, articulados para captar a
complexidade do fenomeno investigado: registros audiovisuais das aulas, diario de campo do
professor-pesquisador e producdes dos estudantes. A construgdo e o tratamento dos dados
observaram os preceitos éticos da pesquisa com seres humanos, assegurando o consentimento
informado, a confidencialidade e o respeito a identidade dos participantes.

A analise foi conduzida com base na Analise Textual Discursiva (ATD), conforme
proposta por Moraes e Galiazzi (2016), metodologia qualitativa que permite conectar teoria e
pratica no percurso investigativo, favorecendo a emergéncia de categorias a partir dos dados
empiricos. A ATD sustenta-se na interpretacdo dos discursos produzidos pelos sujeitos da
pesquisa, possibilitando compreender como atribuem sentido a avaliagdo, a aprendizagem e a
justica educacional no contexto da sala de aula. Tal abordagem propicia a construgdo de
inferéncias analiticas situadas, revelando tensdes, deslocamentos e potencialidades que

emergem na interface entre avaliagdo e equidade.

3.1. Participantes

A pesquisa foi desenvolvida com estudantes do sétimo ano do Ensino Fundamental,
regularmente matriculados em uma escola publica estadual de tempo integral situada no
municipio de Pindamonhangaba, localizado a cerca de 150 km da capital paulista. Com
populagdo estimada em 165 mil habitantes (IBGE, 2024), o municipio ¢ marcado por expressivo
crescimento industrial, vocacdo turistica e riquezas naturais, aspectos que tém impulsionado

seu desenvolvimento econdomico e social nas ultimas décadas.
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O sistema educacional local abrange institui¢des publicas e privadas, da educagdo
infantil ao ensino médio. No entanto, desafios persistem, sobretudo nas regides periféricas e
rurais, onde questdes como infraestrutura precaria e lacunas na formacao continuada de
professores refletem desigualdades estruturais ainda presentes no cenario educacional
brasileiro. A consideragdo desse contexto € essencial para a formulagdo de praticas pedagogicas
sensiveis as especificidades locais e comprometidas com a promoc¢do de uma educagdo mais
equitativa.

A escolha da turma teve como critério a atuagdo direta e continua do professor-
pesquisador junto ao grupo, o que favorece o acompanhamento sistematico das intervengoes ¢
a construcdo de vinculos de confianga. O grupo ¢ formado por adolescentes com vivéncias
escolares diversas, fator que enriquece a investigacdo ao permitir uma escuta plural e
contextualizada das experiéncias de aprendizagem em Matemadtica, com &nfase nos contetidos
de Probabilidade e Estatistica.

A participagdo dos estudantes foi voluntaria e condicionada a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos pais ou responséaveis, além da assinatura do
Termo de Assentimento pelos proprios alunos, conforme sua faixa etaria. O convite foi
precedido por um encontro informativo com a equipe gestora e com os estudantes, no qual
foram apresentados os objetivos, fundamentos e procedimentos metodoldgicos do estudo. Ficou
assegurado o direito de recusa ou desisténcia em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo
pedagdgico ou pessoal aos participantes.

Todos os procedimentos adotados seguiram os principios éticos previstos na Resolucao
n°®510/2016 do Conselho Nacional de Satde, que orienta pesquisas envolvendo seres humanos.
O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, sob o
parecer n® 7.223.152, garantindo o respeito a integridade, a confidencialidade e a dignidade dos

envolvidos.

3.2. Instrumentos de Pesquisa

A presente investigacdo concentrou-se na andlise da pratica docente como elemento
potencialmente transformador dos modos de ensinar e avaliar, especialmente no que tange a
promocao da equidade no ensino de Probabilidade e Estatistica. Partiu-se do pressuposto de que
estratégias pedagdgicas intencionalmente estruturadas, com base na aprendizagem colaborativa

e na valorizacdo da diversidade, seriam capazes de induzir a constituicdo de ambientes
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educativos mais inclusivos e participativos. Nesse processo, o professor foi compreendido
como mediador do percurso formativo, ao compartilhar o protagonismo com os estudantes,
cultivar atitudes de escuta e reflexdo, e mobilizar praticas sintonizadas com os principios da
justica curricular (Santomé¢, 2013).

Com o intuito de documentar e analisar as interacdes pedagdgicas de forma
aprofundada, optou-se pela gravagao audiovisual das aulas, mediante consentimento informado
dos responsaveis legais. As gravagdes foram organizadas em trés blocos distintos: (i)
orientagdes iniciais do professor-pesquisador, com média de 5 minutos por encontro; (i)
desenvolvimento das atividades em grupos colaborativos, com dura¢do aproximada de 10
minutos por sessao, focalizando as interagdes entre os estudantes; e (iii) avaliagdes individuais,
com média de 5 minutos por aula. Estima-se um total de cerca de 80 minutos de material
videografico, destinado exclusivamente a andlise qualitativa. Todo o tratamento do material
seguiu rigorosamente os preceitos éticos, assegurando o sigilo das informagdes € o anonimato
dos participantes.

Além dos registros audiovisuais, a investigacdo incorporou instrumentos
complementares, a fim de ampliar a compreensao sobre as dindmicas pedagogicas em curso.
Entre eles, destaca-se o uso do didrio de campo, mantido pelo professor-pesquisador ao longo
das intervencdes. Esse dispositivo permitiu registrar percepgoes, hipoteses interpretativas e
decisoes pedagogicas emergentes, compondo uma fonte reflexiva fundamental para a anélise e
reelaboracdo das praticas avaliativas adotadas.

No cerne da pesquisa, as avaliagdes formativas assumiram dupla funcdo: além de
cumprirem sua fun¢do pedagogica, isto €, diagnosticar aprendizagens, orientar a mediagdo e
qualificar o planejamento, foram também utilizadas como instrumentos investigativos centrais.
Diversas estratégias avaliativas foram mobilizadas: autoavaliagdes escritas, devolutivas
participativas, bilhetes de saida, registros de observagao e producdes em grupo. Tais praticas
possibilitaram acessar os modos de participagdo dos estudantes, suas compreensoes conceituais,
dificuldades emergentes e processos de argumentagdo, oferecendo um panorama rico e situado
da aprendizagem em andamento.

A articulagdo entre os instrumentos de coleta, observacdo participante, gravacdes em
video, didrio de campo e praticas avaliativas, buscou aprofundar a compreensao sobre como a
equidade se concretizava nas situacdes de ensino de conteidos estatisticos e probabilisticos.
Nesse sentido, a sistematizacdo dos dados priorizou ndo apenas os produtos da aprendizagem,
mas 0s processos interacionais, as estratégias de mediacgdo e os sentidos atribuidos pelos sujeitos

as experiéncias vivenciadas em sala de aula.
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As avaliagdes aplicadas ao longo dos encontros foram analisadas a luz de sua
intencionalidade pedagogica e investigativa. A partir delas, foi possivel identificar indicios
relevantes de engajamento, apropriagdo conceitual e participagdo critica dos estudantes, bem
como refletir sobre os efeitos das intervengdes no reordenamento das relagdes pedagogicas e
na reconfiguracdo da pratica docente. Conforme sintetizado no Quadro 3, cada instrumento
avaliativo desempenhou papel fundamental no registro das aprendizagens, na escuta das vozes

estudantis e na analise das interagdes mediadas pelas estratégias equitativas implementadas.

Quadro 3: Avaliagoes utilizadas em cada encontro

Encontro Avaliacdes utilizadas Contribuicoes a pesquisa
Encontro 01: Autoavalia¢do por Checkbox Produ¢do de dados sobre os
Bilhete de Saida conhecimentos prévios e as primeiras
percepgoes em relagdo a aula.
Encontro 02: Autoavalia¢do por Rubrica Registro  das  compreensdes em

desenvolvimento e¢ da consciéncia dos
estudantes sobre seus avangos.

Encontro 03: Avaliagdo dos Pares com | Geragdo de informacdes sobre os modos
de colaboragdo entre pares e sobre os
saberes mobilizados.

Seméaforo da Compreensao

Critérios

Hora da Reflexao

Encontro 04: Avaliagdo por Pares com | Indicios da apropriacdo dos contetidos e
da capacidade de formular questdes a

Sugestdes de Aprimoramento ; )
partir da aprendizagem.

Formulagdo de Perguntas

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

3.3. Procedimentos para Coleta de Informacoes

Com o proposito de analisar os efeitos da adaptacdo da Aprendizagem Colaborativa no
ensino de Probabilidade e Estatistica, foram conduzidas oito aulas de 45 minutos, organizadas
em quatro encontros de 90 minutos cada. As atividades integraram a Unidade Tematica de
Probabilidade e Estatistica, sendo planejadas para fomentar a participacao equitativa dos
estudantes e promover a constru¢do coletiva do conhecimento matematico.

Durante os encontros, realizou-se observacgao direta, com foco nas interagdes entre os
alunos e nas relagdes estabelecidas com o professor. A intengao foi compreender de que modo
as praticas de colaboracao, participagdo ativa e escuta mutua se manifestaram no ambiente de

aprendizagem, especialmente em resposta as estratégias avaliativas empregadas. As
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observacdes foram registradas em um didrio de campo estruturado, no qual o professor-
pesquisador anotou tanto elementos descritivos quanto reflexdes interpretativas elaboradas
durante e apos as aulas.

Complementando os registros escritos, foram produzidos materiais audiovisuais
mediante autorizagdo prévia dos responsaveis legais. As gravagdes abrangeram trés momentos
centrais em cada encontro: (i) instrug¢des iniciais (cerca de 5 minutos); (ii) desenvolvimento das
atividades em grupo (at¢ 10 minutos); e (iii) momentos avaliativos, individuais ou coletivos
(aproximadamente 5 minutos). Estimou-se um total de 80 minutos de gravacao ao longo das
quatro sessoes.

Esses registros forneceram subsidios para a analise qualitativa das interagdes verbais e
ndo verbais, permitindo um exame mais detalhado das dinamicas em sala de aula e das
repercussoes das estratégias avaliativas voltadas a equidade. A coleta de informacdes teve inicio
apods a aprovagao do projeto pelo CEP, de modo a assegurar o cumprimento dos principios
éticos que regem estudos com seres humanos.

As aulas foram organizadas de acordo com os seguintes eixos tematicos e avaliacdes

associadas:

Encontro 1 — Eventos Deterministicos e Aleatorios: Exploragao inicial dos conceitos
de aleatoriedade, ponto amostral e espago amostral por meio de tarefas colaborativas.
Ao final, os grupos compartilham os raciocinios desenvolvidos.

Avaliagdes:

o Bilhete de saida com situagdo-problema individual

e Autoavaliagdo por checkbox sobre os conceitos abordados

Encontro 2 — Calculo de Probabilidade: Retomada dos conceitos iniciais com
exemplos do cotidiano. Atividades em grupo enfocam calculo de probabilidades e
diferentes formas de representacao (decimal, fracionaria, percentual).

Avaliagoes:

e Semaforo de compreensdo durante a execugdo da tarefa

e Autoavaliacdo por rubricas ao final da atividade

Encontro 3 — Aprendendo a Experienciar: Introdugdo ao conceito de frequéncia
relativa e frequéncia acumulada. As atividades envolvem representagdo em cartazes,

argumentacao e socializacao de estratégias.
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Avaliagoes:
e Avaliagdo por pares com critérios definidos

e Hora da reflexao individual sobre os conteudos trabalhados

Encontro 4 — Resolvendo Problemas: Resolug¢do de exercicios adaptados de provas
externas, com reagrupamentos dindmicos entre os estudantes. O foco estd na
colaboracao e no desenvolvimento da autonomia.

Avaliagoes:

e Avaliacdo por pares com sugestdes de aprimoramento

e Formulagdo de perguntas pelos alunos como forma de fixagao

3.4. Procedimentos para Analise de informacdes

A analise das informagdes coletadas foi conduzida com base na Analise Textual
Discursiva (ATD), abordagem qualitativa desenvolvida por Moraes e Galiazzi (2016), que
articula elementos da analise textual e da analise do discurso, valorizando a subjetividade, a
complexidade do fendmeno educativo e a interlocu¢do continua entre os dados empiricos € os
referenciais teoéricos. Essa metodologia mostrou-se especialmente adequada aos propositos
desta investigacao, por permitir interpretar os sentidos construidos pelos sujeitos em torno das
praticas avaliativas, considerando o contexto escolar, as dinamicas interacionais € os objetivos
formativos envolvidos.

A ATD foi desenvolvida em trés macroetapas: unitarizagdo dos dados (fragmentacao
dos registros em unidades de significado), categoriza¢do (agrupamento das unidades com base
em padrdes emergentes, como participagdo, mediacdo docente e uso da avaliagdo) e produgao
de metatextos (integracao analitica entre categorias, dados e fundamentacao tedrica).

Com o objetivo de fortalecer a consisténcia e a credibilidade das interpretagdes, adotou-
se a triangulagdo de fontes e procedimentos, conforme sugerem Marcondes e Brisola (2014).
Essa estratégia permitiu confrontar diferentes registros empiricos e pontos de vista, ampliando
a confiabilidade dos achados e mitigando o risco de leituras unilaterais. Além disso, o processo
analitico foi enriquecido pelo didlogo com Medeiros e Amorim (2017), que enfatizam a
necessidade de considerar a complexidade das narrativas docentes e os sentidos formados a

partir da vivéncia e da reflexdo critica sobre a pratica pedagogica.
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3.5. Uso responsavel de Inteligéncia Artificial Generativa na produc¢io académica

Esta pesquisa contou com o apoio de ferramenta de Inteligéncia Artificial Generativa
para revisdo textual, em conformidade com as diretrizes éticas e normativas do Programa de
P6s-Graduacao Profissional em Educagdo da Universidade de Taubaté. Os autores utilizaram o
modelo ChatGPT (GPT-4, OpenAl, julho de 2025), com o objetivo de aprimorar a coesao,
clareza e fluidez do texto académico. Todo o contetido gerado com o auxilio da ferramenta foi
posteriormente revisado, editado e validado pelos autores, em consonancia com os principios
do rigor cientifico. Os autores assumem total responsabilidade pela integridade e precisao das

informacodes apresentadas nesta publicacao.

3.6. Expectativas e Divulgacao

Espera-se que, com a implementacdo das atividades propostas, os estudantes
desenvolvam maior compreensdo sobre os processos envolvidos na aprendizagem matematica,
especialmente no enfrentamento de situagdes-problema relacionadas a Probabilidade e
Estatistica. A proposta visa estimular competéncias como o raciocinio ldgico, a autonomia
intelectual e a capacidade de argumentacdo, contribuindo para a constru¢cdo de uma relagao
mais significativa com o conhecimento matematico.

No campo docente, a pesquisa busca promover o aprimoramento da pratica do
professor-pesquisador, por meio da reflexdo sistematica sobre suas escolhas didaticas, e gerar
subsidios metodologicos passiveis de adaptagdo por outros educadores em contextos diversos
da Educagao Bésica. A expectativa € que a experiéncia vivenciada possa inspirar praticas mais
sensiveis a diversidade, pautadas pelos principios da justica curricular e da equidade
educacional.

Além disso, espera-se que as estratégias propostas possam ser adaptadas a abordagens
interdisciplinares, colaborando para uma pratica pedagdgica mais integrada e conectada aos
contextos reais dos estudantes. Como produto técnico da pesquisa, sera elaborado um e-book
contendo planos de aula, sugestdes de instrumentos avaliativos e orientacdes didaticas. Esse
material terd como finalidade apoiar professores no desenvolvimento de avaliagdes no ensino
de matematica, reafirmando o compromisso com uma formagdo critica, inclusiva e

transformadora.
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4. RESULTADOS E ANALISES

Esta secdo analisa os dados produzidos nos encontros didaticos voltados a aprendizagem
de Probabilidade e Estatistica, com énfase em atividades planejadas sob intencionalidade
formativa. Foram utilizados diversos instrumentos avaliativos, como autoavaliagdes, registros
escritos, recursos visuais € observagdes, para acompanhar os percursos conceituais dos
estudantes e as dinamicas colaborativas dos grupos.

A andlise, fundamentada na Andlise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2016), foi
organizada em nucleos de significagdo, evidenciando os sentidos atribuidos pelos alunos as
experiéncias vividas e os efeitos das mediagdes docentes sobre sua participagdo e apropriagao
dos conteudos. A narrativa, construida a partir da escuta e reflexdo do professor-pesquisador,

valoriza o cotidiano escolar como espaco legitimo de producdo de conhecimento situado.

4.1. Encontro 1 — Eventos deterministicos e aleatorios

4.1.1. Organizacio do Espaco e Acolhida

O encontro iniciou-se com a sala de aula previamente organizada: as carteiras foram
dispostas em pequenos grupos de quatro estudantes, com o intuito de estimular interagdes
colaborativas. Como defendem Cohen e Lotan (2017), essa configuragdo favorece ambientes
mais equitativos, em que estudantes com diferentes perfis t€ém oportunidades reais de contribuir
para a construcao coletiva do conhecimento. O cuidado com a organizagdo fisica buscava
reduzir hierarquias implicitas e promover a escuta mutua.

Cada carteira recebeu uma placa nominal, com os lugares definidos antecipadamente.
Os grupos foram compostos com intencionalidade, assegurando heterogeneidade em termos de
género, proficiéncia matematica e padrao habitual de participacao. Essa distribui¢do equilibrada
visava ampliar as possibilidades de aprendizagem, favorecendo a convivéncia com multiplas
perspectivas.

No acolhimento dos estudantes, o professor-pesquisador explicou os propdsitos da
atividade e contextualizou o vinculo com o curso de mestrado profissional em Educagdo
Matematica. Informou que a aula integrava uma pesquisa em andamento, cuja participagao
havia sido previamente autorizada pelos responsaveis legais por meio de termos assinados. Foi

enfatizado que todas as falas seriam respeitadas e que ndo haveria qualquer prejuizo escolar
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decorrente da participagdo. Destacou-se ainda que os dados seriam tratados com
confidencialidade e utilizados exclusivamente para o aprimoramento das praticas pedagdgicas
e da aprendizagem.

A curiosidade dos estudantes foi notavel, especialmente em relagdo ao mestrado e aos
objetivos da pesquisa. Respondi as perguntas com disponibilidade e escuta atenta. Quando
indagaram “O que ¢ uma pesquisa?”’ e “Para que serve?”, essas inquietagdes revelaram o
ineditismo da experiéncia para muitos deles, reforcando a importancia de situa-los como

sujeitos ativos de uma investigacado comprometida com sua aprendizagem.

4.1.2. Desenvolvimento da Aula e Interacdes nos Grupos

A primeira atividade, concebida como um aquecimento lidico, chamei de “Saindo do
Gira-Gira”. Entreguei a cada grupo uma moeda, quatro tampinhas (que funcionaram como
pedes) e um cartdo de recursos. A dinamica consistia em langar a moeda: “cara” indicava um
movimento para a direita e “coroa”, um para a esquerda. Depois de alguns minutos de
experimentacdo, questionei a turma: “Alguém conseguiu prever onde seu pedo iria parar?”. A
resposta foi unanime: ndo. Esse momento se mostrou revelador. A aleatoriedade emergiu
naturalmente da experiéncia, e Arqueiro comentou com perspicacia: “A gente pode até terminar
no mesmo lugar, mas o caminho nao foi o mesmo”. Percebi, ali, uma formulagdo intuitiva de
um principio fundamental da teoria probabilistica, a possibilidade de coincidéncia nos
resultados finais ndo implica uniformidade nos percursos. A fala de Arqueiro me sinalizou que
0 conceito comegava a se tornar significativo.

Na sequéncia, propus a Atividade 1, dividida em duas etapas. Inicialmente, distribui um
conjunto de cartdes com eventos do cotidiano para que os grupos os classificassem como
deterministicos ou aleatdrios, com base nos conhecimentos prévios. Apds esse primeiro
exercicio, entreguei um segundo conjunto com as definicdes matematicas dos conceitos.
Orientei que os estudantes revisassem suas classificagdes e utilizassem post-its amarelos para
eventos aleatdrios e rosas para deterministicos, construindo um painel coletivo com as novas
atribuicdes. A visualizag¢do das escolhas possibilitou debates instigantes.

Durante a socializagdo, surgiram divergéncias ricas. Um dos momentos mais marcantes
aconteceu quando Espartano levantou uma questdo: “Mas se as meias estiverem organizadas,
ndo muda?”’. Essa provocagdo abriu espagco para discutir a influéncia do contexto na

previsibilidade dos eventos. O debate ampliou a compreensao do grupo, que passou a considerar
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como as condig¢des envolvidas podem transformar a natureza de um evento, problematizando a
propria nogao de aleatoriedade. Como docente, compreendi a relevancia de incentivar a leitura
atenta dos enunciados e a analise critica das situagdes, especialmente em temas que articulam
logica e interpretagao contextual.

Na atividade seguinte, explorei os conceitos de ponto e espaco amostral. Dividi os
grupos entre duas situagdes-problema: o langamento simultdneo de dois dados e a escolha de
dois sabores entre quatro opgdes de sorvete. Solicitei que identificassem os pontos amostrais e
construissem o espaco amostral correspondente. Ao analisar as respostas, observei
compreensdes distintas. Trés grupos indicaram corretamente 36 possibilidades no langamento
dos dados, utilizando combinag¢des ordenadas. Um grupo apontou apenas 20 possibilidades,
sem justificar o critério utilizado. No caso da sorveteria, dois grupos sugeriram 10 combinagdes,
considerando a ndo repeticdo de sabores. Outro indicou 13, admitindo repeticdes. Nenhum
grupo chegou as 16 possibilidades esperadas, que consideram todas as combinagdes possiveis,
com e sem repeti¢ao, respeitando a ordem.

Durante a socializag@o, projetei representagdes visuais que retomavam 0s conceitos.
Conduzi a discussdo destacando que, em determinados contextos, mais de uma resposta pode
ser considerada valida, desde que fundamentada. Disse: “O mais importante aqui € que vocés
consigam justificar suas escolhas com base nos dados e nos conceitos que estamos
trabalhando”. Essa fala sintetiza meu compromisso com a valorizacdo do raciocinio
matematico, mais do que com a simples obtengdo da resposta correta.

Esse tipo de abordagem encontra respaldo em Boaler (2017), que defende que praticas
pedagdgicas que estimulam a argumentagdo e a escuta promovem o engajamento estudantil e
fortalecem o pensamento critico. Van de Walle (2009) também sustenta que a diversidade de
estratégias deve ser acolhida como parte integrante da aprendizagem significativa. Ao adotar
esse posicionamento, reafirmo minha adesdo a avaliacdo formativa como instrumento de
mediacdo, escuta e transformacdo. A aula ndo foi apenas um espaco de transmissao de
conteudos, mas um terreno fértil de constru¢do compartilhada de saberes, em que cada voz,
cada duvida e cada justificativa contribuiram para consolidar uma pratica educativa orientada

pela equidade e pela justica curricular.

4.1.3. Avaliacoes Para a Equidade

Encerradas as atividades investigativas, de acordo com o planejamento da aula, a etapa

seguinte era a aplicacdo de dois instrumentos: a autoavaliagdo por checkbox e o bilhete de
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saida. Ambos foram escolhidos por sua capacidade de revelar ndo apenas o desempenho dos
estudantes, mas, sobretudo, suas percep¢des acerca da propria aprendizagem. A analise
conjunta desses registros, a luz da ATD, permitiu a identificagdo de sentidos produzidos em
torno da apropriagdo conceitual e das formas como os estudantes se reconhecem no processo

de aprender.

A. Autoavalia¢ao por Checkbox

A autoavaliagdo solicitava aos estudantes que refletissem sobre sua compreensio dos
conceitos abordados na aula: eventos aleatérios, ponto amostral e espaco amostral. Foram
apresentadas trés afirmativas para cada conteudo (“entendi o conceito”, “consigo dar um
exemplo” e “preciso de mais explicagao”), sendo possivel marcar mais de uma alternativa. A
inten¢do era fomentar um exercicio de metacognicao, em que cada estudante pudesse considerar
seu proprio percurso formativo ao longo do encontro.

As respostas demonstraram uma diversidade de estratégias para expressar essa
autorreflexdo. Enquanto alguns seguiram a convencao sugerida, utilizando marcas de “check”,
outros recorreram a categorias proprias, como ‘‘certo” ou “errado”, para assinalar sua
concordancia com as afirmativas. Essa variagdo evidencia, conforme defendem Humphreys e
Parker (2019), a necessidade de o docente promover uma escuta sensivel diante das multiplas
formas de expressdo dos estudantes. Quando ndo ha clareza nas instrugdes, ou quando se
pressupde uma uniformidade nos modos de responder, podem-se obscurecer compreensdes
legitimas que emergem de estratégias alternativas adotadas pelos alunos. A Figura 1 ilustra
exemplos da autoavaliagdo por checkbox.

O conjunto de respostas apresentadas ndo se limita a variagcdes formais: revela distintas
formas de elaboragdo reflexiva por parte dos estudantes, cujos niveis de familiaridade com
praticas de autorregulagdo se expressam de maneira singular. A maneira como cada um se
apropriou do instrumento evidencia tracos de seus modos cognitivos e afetivos de se relacionar
com o proprio processo de aprendizagem.

Em algumas situacdes, foi possivel observar uma postura analitica mais apurada, como
no caso dos estudantes que marcaram simultaneamente “entendi o conceito” e “preciso de mais
explicacdo”, sugerindo uma percep¢ao mais nuangada sobre o que significa compreender. Em
outros casos, observou-se uma resposta Unica e direta, sugerindo uma percep¢ao mais bindria
da propria trajetéria formativa. A diversidade desses registros oferece subsidios importantes

para o planejamento pedagodgico, permitindo ao professor considerar, em suas escolhas
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didaticas, tanto os percursos de aprendizagem quanto os modos pelos quais os estudantes

constroem sentidos sobre sua propria experiéncia

P T

Figura 1: Autoavaliagdo por checkbox

Autoavaliagdo por checkbox
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Para todo mundo ver: A imagem mostra quatro formularios de autoavaliagdo preenchidos por estudantes do
Ensino Fundamental, com marca¢des em categorias como “Eventos deterministicos e aleatorios”, “Espaco
amostral” e “Ponto amostral”. Cada estudante assinalou opgdes que refletem seu entendimento sobre os conceitos
e, em alguns casos, escreveu comentarios no campo destinado a explica¢do das respostas.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024)

B. Bilhete de Saida

Como instrumento complementar, o bilhete de saida, com duas questdes abertas que

retomavam os conceitos de ponto amostral e espaco amostral. Diferente da autoavaliacdo, esse

instrumento visava verificar, de modo mais objetivo, o nivel de dominio conceitual dos

estudantes. As respostas variaram quanto a profundidade e a precisao, permitindo identificar,

com mais nitidez, os casos de compreensado plena, parcial ou auséncia de apropriagao.

O bilhete de saida foi escolhido como instrumento avaliativo complementar por

possibilitar uma répida coleta de informagdes sobre o entendimento dos estudantes ao final da

atividade, de maneira pratica e objetiva. Esse recurso permitiu registrar as respostas individuais,

garantindo que cada estudante expressasse seu proprio nivel de compreensao sobre os conceitos

trabalhados. Além disso, por ser composto por questdes abertas, o bilhete possibilitou a

observagao de como os alunos articulavam seus conhecimentos, o que oferece um panorama

mais detalhado do processo de aprendizagem.
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A analise cruzada dos dois instrumentos, autoavaliac¢do ¢ bilhete de saida, foi conduzida
por meio da ATD, que se mostra especialmente sensivel aos sentidos construidos nas praticas
escolares, possibilitando interpretar os registros discursivos em sua dimensao explicita a partir
de subtextos, tensdes e contradi¢des entre o que ¢ dito e o que ¢ efetivamente realizado (Moraes;
Galiazzi, 2016). A escuta atenta aos enunciados dos estudantes favoreceu o reconhecimento de
nuances em suas formas de pensar e de refletir sobre a propria aprendizagem.

A partir do cruzamento desses dados, os registros foram organizados em trés nucleos de
significacdo, segundo a proposta de Aguiar, Aranha e Soares (2021). Tais nucleos refletem
diferentes formas de relacao entre autopercepcao e desempenho, apontando niveis variados de
metacogni¢do entre os estudantes. Alguns demonstraram consciéncia ampliada sobre suas
dificuldades e avancgos, enquanto outros evidenciaram uma compreensao ainda inicial dos
processos envolvidos na constru¢cdo do conhecimento matemadtico. Os indicios encontrados
permitem reconhecer aspectos do percurso formativo que escapam as avaliagdes convencionais
e indicam potencialidades para praticas mais responsivas.

A sistematizagdo oferece ao professor uma base interpretativa para repensar estratégias
de mediacdo. Ao considerar os modos como os estudantes constroem sentidos sobre suas
experiéncias escolares, ¢ possivel delinear caminhos didaticos mais ajustados as necessidades
do grupo, criando espagos de aprendizagem que valorizem a reflexdo e incentivem a autonomia
intelectual. O Quadro 4, a seguir, sintetiza os trés nucleos de significacao identificados a partir

das respostas dos estudantes.

Quadro 4: Nucleos de significagdo a partir da autoavaliacdo e do bilhete de saida

Nicleo de Significacdo Descricao Perfis Identificados

Estudantes que afirmaram ter compreendido os
conteudos e conseguiram resolver corretamente a
situagdo-problema. Indicam coeréncia entre
percepgdo e desempenho.

1. Autoavaliagdo positiva e
desempenho correto no
bilhete

Flash e Supergirl

Estudantes que declararam ndo ter compreendido
os conteudos e ndo acertaram a atividade.
Revelam percepgao realista das proprias

2. Autoavaliagdo negativa

e desempenho incorreto no Batman e Mutano

bilhete dificuldades.
Estudantes que afirmaram ter compreendido, mas
3. Incongruéncia entre erraram no bilhete, ou vice-versa. Indicam Canario Negro, Lanterna
autoavaliacdo e bilhete possiveis lacunas metacognitivas e necessidade de Verde, Cyborg e Vibro
acompanhamento.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2025)
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Nucleo 1 — Coeréncia entre percepcio e desempenho

Esse nucleo retine estudantes que manifestaram, na autoavaliagdo, seguranga sobre sua
compreensao dos conteudos e demonstraram tal dominio ao responder corretamente as questoes
do bilhete de saida. Trata-se de perfis nos quais ha consonancia entre o julgamento
metacognitivo e o desempenho real.

Flash sintetizou essa relagao ao afirmar:
“Foi facil porque a gente fez parecido na atividade em grupo”.

A fala indica que o trabalho colaborativo serviu como alicerce para sua compreensao
individual, refor¢ando o valor da interacdo como estratégia didatica para construir conceitos.
Supergirl, por sua vez, destacou:

>

“Depois da explicagdo, consegui entender como combinar os sabores de sorvete’

Apontando para a importancia do momento de retomada e mediagdo do professor-
pesquisador na consolidacio do aprendizado. A Figura 2 ilustra exemplos de compreensdo no

bilhete de saida.

Figura 2: Exemplo de compreensao integral (a) e parcial (b) no bilhete de saida.

(a) (b)
S Bilhete de Saida C Bilhete de Saida A e
. v — ta numerada de 1 a 8, cada nero tem a mesma chance de ser s a
Sera sorteado um dia da semana para ser realizada uma festa entre amicos. gi 2 uma vez e e e R S sateado: se
gOs: a) onto amostral se a roleta parar no ndmero 77
* 3) Qual € o ponto amostral de se sortear a quarta-feira? 0 espago amostral desse gxperimento?
o nofie — W AiR A L
* b)Qualeg e_sga:g\o/mostral desse experimento? — e
7= ARe SN i) AN : Bilhete de Saida C W |
S
> /o] = - eré sorteado um dia da semana para ser realizada uma festa entre amigos: I
B Bilhete de Saida D

L4 a“) Qual € o ponto amostral de se sortear a quarta-feira?
16 olf ARTA
15 ¢ A

Vocé joga um dado comum de seis faces (numeradas de 1 a 6).

* b) Qual € o espago amostral desse experimento?
oz pAS  SEMANAD

Z i numero 2? 2 T P
» a) Qual é o ponto amostral se o dado cair no nu : Bilhete de Safda D

Vocé joga um dado comum de seis faces (numeradas de 1 a 6).

 b) Qual é o espaco amostral desse experimento?

. i) Qual & o ponto amostral se o dado cair no nimero 2? -~
=5 [ 1

* b)Qual é o espago amostral desse experimento?
T L “ 7 ,,” 296"

Para todo mundo ver: A imagem apresenta bilhetes de saida preenchidos por estudantes do Ensino Médio. A
esquerda (a), aparecem dois exemplos de respostas completas as questdes sobre ponto e espaco amostral,
demonstrando compreensao integral. A direita (b), estdo trés bilhetes com respostas incompletas ou incorretas,
ilustrando compreensao parcial dos conceitos abordados.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024)

As falas deste nucleo revelam a constituicdo de um saber que vai além da memorizagao:

ha indicios de apropriacdo conceitual sustentada por experiéncias compartilhadas e mediadas,
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em consonancia com a proposta de Van de Walle (2009), que defende a Matematica como
constru¢do coletiva. A coeréncia entre percepcdo e desempenho, nesses casos, sinaliza o

fortalecimento de competéncias metacognitivas que favorecem a autonomia intelectual.

Nicleo 2 — Percepcio realista das dificuldades

No segundo ntucleo situam-se estudantes que, ao refletirem sobre sua aprendizagem,
reconheceram limita¢des conceituais e, de fato, apresentaram desempenho insatisfatorio no
bilhete de saida. As falas aqui expressam ndo uma postura de resignacdo, mas de consciéncia
critica sobre suas lacunas — o que configura um terreno fértil para a intervengao pedagogica.

Batman foi direto ao declarar:

“Fiquei perdido nessa parte de espago amostral, achei muito confuso”.

Mutano compartilhou:

“Eu lembro que fiz errado, mas ndo sabia como comegar”.

H4é, nas duas falas, uma honestidade com relagao a prépria dificuldade, o que é uma
competéncia formativa em si mesma. A percepcao realista das proprias limitagdes, como
apontam Zabala e Arnau (2010), permite ao educador intervir de maneira mais precisa €
respeitosa, construindo percursos de aprendizagem que acolham os desafios especificos de cada
estudante.

Esse nucleo, portanto, revela estudantes que, apesar do baixo desempenho, apresentam
um alto grau de autorregulagdo, uma vez que sdo capazes de nomear suas dificuldades com
clareza. A transparéncia dessas falas permite ao docente reorganizar estratégias, formar

agrupamentos heterogéneos mais intencionais e oferecer devolutivas mais individualizadas.

Niucleo 3 — Incongruéncia entre percepcio e desempenho

O terceiro nucleo € composto por estudantes cujas respostas evidenciam uma
dissociagdo entre autopercep¢do e resultado. Alguns acreditavam ter compreendido, mas
cometeram erros conceituais no bilhete de saida. Outros expressaram inseguranca ou afirmaram
nao ter aprendido, mas demonstraram dominio ao resolver os problemas propostos.

Canario Negro declarou:

“Achei que sabia, mas na hora me confundi com a resposta”.

Lanterna Verde, por sua vez, marcou no checkbox que entendia o conceito de ponto

amostral, mas escreveu de forma imprecisa na resolu¢ao. Em contraste, Vibro, que afirmou:
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“«

ao entendi nada direito”

Embora tenha respondido corretamente ambas as questdes do bilhete de saida,
evidenciando apropriagdo conceitual, apesar da baixa autoconfianga. A Figura 3 expressa uma
autopercep¢ao negativa e desempenho satisfatorio.

Os dados analisados evidenciam distintas manifestacdes da metacognicdo entre os
estudantes, revelando como percebem e narram seus proprios processos de aprendizagem.
Vibro exemplifica um perfil marcado por inseguranca dissociada do desempenho real,
sinalizando a necessidade de devolutivas que reafirmem os avangos ja conquistados. Em
contraste, Canario Negro e Lanterna Verde expressam uma autopercepcao inflada, o que
demanda media¢des mais explicitas quanto aos critérios de sucesso, utilizando-se de rubricas e
exemplares orientadores.

Como destaca Brookhart (2007), devolutivas individualizadas, quando cuidadosamente
estruturadas, favorecem a autorregulagdo e ampliam a consciéncia critica sobre os proprios
caminhos formativos. O nucleo 3, nesse contexto, convida o professor a escutar para além do
conteudo, acolhendo as percepgdes, nem sempre precisas, que os estudantes constroem sobre si

mesmos.

Figura 3: Estudante com autopercepg@o negativa e desempenho satisfatorio.

Nome: * , S

AT \‘\‘\‘:‘I’I
Autoavaliacao por checkbox % )7 ‘z\%’:’
Instrucoes: Marque todas as opgoes que descrevem seu entendimento em relacio aos
conceitos trabalhados hoje. Vocé pode marcar mais de uma 0p¢ao por categoria.

Eventos deterministicos e Espaco amostral Ponto amostral
aleatdrios

DEmcndi 0 que € um evento
deterministico.

[nlendi 0 que € um evento
afeg[éno.

(/| Sei identificar exemplos de
eventos  deterministicos e

SFi0S.

eciso de mais pratica para
diferenciar  esses tipos de
evepros.

Tenho dificuldade para
identificar esses conceitos.

Explique suas respostas:

7 D

Entendi o que é um espaco
amostral.

Sei identitificar o espago
amostral em um experimento.
Consigo dar exemplos de
espacos amostrais em
diferentes contextos.

Preciso de mais pratica para

identificar espacos amostrais.
Tenho dificuldade para
entender esse conceito.

@Entendi 0 que é um ponto

amostral.
Sei identitificar um ponto
amostral em um experimento.

- Consigo diferenciar ponto

amostral de espaco amostral.
Preciso de mais prdtica para
identificar espacos amostrais.

Tenho dificuldade para

entender esse conceito.

Para todo mundo ver: A imagem mostra um formulario de autoavaliagdo preenchido por um estudante do Ensino
Meédio. Embora marque diversas opgdes que indicam dificuldades e necessidade de mais pratica nos conceitos de
eventos deterministicos, espagco amostral e ponto amostral, o registro de corre¢do do professor no canto superior
direito sinaliza desempenho satisfatorio. A discrepancia evidencia uma autopercepg¢do negativa diante de um bom
resultado.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024)
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A leitura conjunta dos trés nucleos oferece ao docente uma cartografia relacional que
transcende a simples afericdo de desempenho, convertendo a avaliagdo em campo de escuta,
mediacao e cuidado pedagdgico. Em consonancia com Vasconcellos (2010) e Jilk (2016), a
avaliagdo, concebida como pratica intencional e sensivel, sustenta o compromisso com a justica

curricular e reforca a equidade como eixo estruturante da agdo educativa.

4.1.4. Consideracoes Pedagdgicas e Encaminhamentos

A aula demonstrou que o engajamento dos estudantes se intensifica quando eles
compreendem com clareza os objetivos das atividades e se reconhecem como parte de um
processo colaborativo. Ao criar condi¢des para a participagdo ativa, fortalece-se sua identidade
como sujeitos capazes de elaborar raciocinios matematicos, em sintonia com 0s pressupostos
defendidos por Vasconcellos (2010) e Luckesi (2011).

Tanto a autoavaliacdo quanto o bilhete de saida funcionaram como instrumentos
diagnosticos potentes, possibilitando a identificacdo de distintos perfis de aprendizagem e
trajetorias formativas. A andlise dos ntcleos de significagdo destacou a relevancia de promover
intervencdes pedagdgicas mais direcionadas, sobretudo para os estudantes que revelaram
fragilidades conceituais ou sinais de baixa autoestima académica.

O planejamento do segundo encontro foi a luz dessas evidéncias. O encontro se inicia
com a retomada dos conceitos que apresentaram menor indice de apropriagcdo, além de
reconfigurar os grupos de trabalho, considerando os perfis emergentes da analise.

A experiéncia vivenciada reafirma o potencial dessa estratégia como mediagdo do
processo de aprender. Como argumentam Brookhart (2007) e Ponte (2002), a docéncia
comprometida com a escuta e a reflexdo critica amplia a poténcia da agdo pedagdgica e também
contribui para a constituicio de contextos escolares mais equitativos, sensiveis as

singularidades dos estudantes e comprometidos com a transformacao social.

4.2. Encontro 2 — Calculo de Probabilidade

4.2.1. Acolhimento e Organizac¢io do Espaco

Dois dias ap6s a primeira atividade, retomei o trabalho com a turma, conduzindo o

segundo encontro. Optei por esse intervalo a partir de uma avaliacao reflexiva sobre minha
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propria pratica: percebi que o tempo anteriormente destinado a socializagdo dos grupos havia
sido insuficiente para uma escuta qualificada e para o aprofundamento dos debates conceituais.
Essa decisdo de reorganizar o planejamento apoia-se em Ponte (2002), para quem o
aprimoramento docente requer constante disposicdo a andlise critica da acdo educativa e
flexibilidade frente aos desafios cotidianos.

Organizei o espago da sala com antecedéncia, formando grupos de quatro estudantes,
posicionados conforme a sinalizacdo de placas nominais previamente definidas. Essa estratégia
visava otimizar o tempo de aula e garantir uma ambiéncia favoravel a escuta ativa e ao respeito
mutuo, aspectos essenciais para o trabalho cooperativo. Ao acolhé-los, dirigi-me a cada
estudante de forma individualizada, buscando reafirmar o vinculo e criar um clima de seguranca
e pertencimento, conforme orienta Leite (2002), ao destacar a importancia das relagdes
interpessoais no processo de aprendizagem.

Antes de iniciar as atividades, retomei com a turma os objetivos da pesquisa, reforcando
0 compromisso ético que sustenta nossa investigagdo. Expliquei, mais uma vez, sobre o uso dos
registros audiovisuais, a confidencialidade das informagdes e o carater voluntirio da
participacdo, respeitando a autonomia de cada estudante e garantindo um ambiente de
confianga.

Em seguida, organizei os papéis dentro de cada grupo, desta vez utilizando o numero de
letras nos nomes dos estudantes como critério de defini¢do. Essa escolha introduziu uma
dindmica ludica a organizagdo das funcdes e assegurou uma distribui¢do equitativa de
responsabilidades. Com isso, busquei ampliar as oportunidades de participacdo ativa e
diversificada, rompendo com padrdes cristalizados de protagonismo. Cada integrante passou a
desempenhar papéis rotativos, como mediador, relator, controlador do tempo e facilitador,
assumindo diferentes funcdes ao longo das atividades, conforme ilustrado na Figura 4. Tal
rotatividade intencional fortaleceu o senso de pertencimento coletivo e permitiu que os
estudantes experimentassem diferentes formas de engajamento com a tarefa matematica.

Essa estrutura, inspirada nos principios do Complex Instruction (Cohen; Lotan, 2017),
mostrou-se essencial para fomentar o envolvimento coletivo e valorizar as multiplas formas de
contribuicdo no processo de aprendizagem. Ao distribuir de forma intencional e rotativa as
responsabilidades dentro dos grupos, busquei dinamizar a aula, estimular a participacao
equitativa e fortalecer o senso de corresponsabilidade entre os estudantes. Tal organizagdo
favoreceu um ambiente mais democratico e inclusivo, em consonancia com os fundamentos da

Educacao para a Equidade e da justiga curricular.
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Figura 4: Definicdo dos papéis dos integrantes para o Encontro 2

I Quantas letras tem o seu 5
nome?

Critério de desempate: quantas letras
tem o seun ultimo sobrenome

Ordene as respostas dos inlegrantes do grupo em ordem crescanta.

(A

Menos letras no

nome

Facllitador  Leitura do canlia de stidsdon

= Todos enfenderam @ gue & pang farer? > Fsfo ¢ oma diwida do grupo?

Serd Aora de pealr agaks b5 medadaer?

Repérter Garante que sefs feko o regiem das discusafies e conchsbes,
w Tl o dn Bt enlig fedar?

= mas reamor e Adia ot nodse poodues

Harmonizador Todos estio falando & participando?
= Fefradti, beurd o0 o Ui efnamsn ek B o B caminno ¥

= @ quie 0 Grago g AendD ¢ MO FeTENAne € Sade D05 ajIar na driu st
Monitor de recursos  Temos todo o material de que preceamas?

= oo o G 1T SCESS0 00 MECIATSER?

= ARONT QA DEFITVHIENGS, WIS SOVAES fUREST SVPONITAT 5 Moserikl
Controlador do tempo

= Frechamas de um plano, = Quonto femps ainde fofio?

Precicamos replonsiar & femped

Mais letras no

LTI
A" nome

Para todo mundo ver: Imagem utilizada na defini¢do dos papéis dos estudantes durante o Encontro 2. No topo,
lé-se a pergunta "Quantas letras tem o seu nome?" com critério de desempate baseado no numero de letras do
ultimo sobrenome. A orientagdo ¢ ordenar os integrantes do grupo em ordem crescente de letras no nome. Uma
seta azul indica a diregdo da ordenag@o (menos letras no topo, mais letras abaixo). Abaixo, uma lista exibe os
papéis atribuidos (facilitador, monitor de recursos, monitor de tempo etc.) com base nessa ordem.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024)

4.2.2. Desenvolvimento da Aula

Iniciei o encontro com uma exposi¢ao dialogada, retomando os conceitos abordados
anteriormente, eventos aleatdrios, ponto e espaco amostral, e introduzindo os fundamentos do
calculo de probabilidade. Conduzi a explicag¢do de forma acessivel, buscando sempre conectar
os conceitos a realidade dos estudantes. Apresentei os termos centrais: evento, espaco amostral,
eventos favordveis e total de possibilidades. Para ilustrar, utilizei exemplos simples e
cotidianos, como o langamento de um dado e o sorteio de cartas de um baralho, incentivando a
participagdo ativa da turma por meio de perguntas disparadoras.

Entreguei a cada grupo o Cartdo de Recursos 1, que sintetizava os conceitos

fundamentais de maneira visual e objetiva, servindo de apoio para as atividades seguintes. Na
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sequéncia, propus a Atividade 1: "Quais as chances?", composta por trés cartdes diferentes
distribuidos entre os grupos, cada um apresentando uma situagdo-problema distinta, sempre
contextualizada. As questdes exigiam o calculo de probabilidades simples, com base nos

conceitos recém-revistos € no material de apoio, conforme sintetizado no Quadro 5.

Quadro 5: Organizacdo da situacdo problema e eventos de cada Cartdo de Atividades

Cartao de
. . Situacio Evento A Evento B
Atividades ¢
“Marcos esta realizando um levantamento
com os alunos interessados em comprar a
. . o P Um estudante escolher, Um estudante escolher,
camisa do interclasse da sala do 7° ano B. A . .
1A , . . a0 acaso, uma camisa a0 acaso, uma camisa de
grafica que Marcos foi tem camisas nas
. da cor amarela tamanho G
cores branca, azul, vermelha e amarela, além
dos tamanhos P, M e G”.
“Ap0s a verificagdo dos livros de uma unica
estante de uma escola Um estudante escolher, Um estudante escolher,
1B publica, constou-se que ha 8 livros de ao acaso, um livro de ao acaso, um livro de
aventura, 5 de mistério e 7 de mistério aventura

fic¢do cientifica”

“Julia percorria 0 mesmo caminho todos os
dias para ir de sua casa até a escola. No meio
do ano letivo, um de seus vizinhos se
transferiu para a mesma escola e os dois

1C passaram a ir juntos todos os dias. Com o
passar do tempo notaram que existiam
quatro rotas distintas para percorrer, além da
possibilidade de ir por trés meios de
transportes: a pé, de bicicleta e de 6nibus”

Um certo dia, Julia ir pela
rota 1, que é o caminho
mais longo.

Em um certo dia, Julia
ir a pé para a escola

Fonte: Elaborado pelo Autor (2025)

Apo6s a resolucdo inicial em grupo, distribui para todos os estudantes o Cartdo de
Atividades 1D, que apresentava uma nova situagao-problema, mais desafiadora. Solicitei que
organizassem as ideias em um cartaz, explicitando os calculos, as respostas e, sobretudo, as
justificativas utilizadas em cada etapa do raciocinio. Essa producao coletiva foi afixada no
mural da sala, permitindo a visualizacao e socializacao dos diferentes percursos de resolucao,
como ilustrado na Figura 5. Ao final da atividade, conduzi uma breve rodada de comentarios
entre os grupos, incentivando o reconhecimento das multiplas estratégias possiveis e a
valorizacdo da argumentagao matematica.

Durante a socializagdo, percebi algumas sobreposi¢des de fala entre os grupos, o que
me levou a intervir de forma pontual para retomar os combinados de escuta ativa, reforcando a
importancia do respeito mutuo nas interacdes. Um dos grupos destacou-se por apresentar
corretamente a resolucao dos trés eventos propostos, mantendo o Semdforo da Compreensdo

na cor verde durante toda a atividade, o que indicou seguranga conceitual e coeréncia nos
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argumentos apresentados. As demais equipes utilizaram, em momentos distintos, as cores
amarela e vermelha, o que possibilitou identificar davidas especificas e realizar intervenc¢des
pedagogicas mais alinhadas as necessidades dos estudantes, promovendo uma mediacdo mais

responsiva e efetiva.

Para todo mundo ver: Seis cartazes coloridos produzidos por estudantes estdo fixados na parede da sala de aula.
Cada cartaz apresenta calculos, conceitos ¢ exemplos relacionados a tematica de probabilidade, com diferentes
titulos, escritas manuais e ilustragdes. As cores dos cartazes sdo azul, verde, rosa, amarelo e um pequeno cartaz
branco com colagens.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024)

Na Atividade 2: "Um em quantos?", os estudantes receberam novas situagdes-problema
ligadas aos contextos da atividade anterior. Os resultados foram registrados no Cartdo de
Recursos 2 em trés representagdes: fraciondria, decimal e percentual. A Figura 6 ilustra
diferentes resolugdes, revelando as multiplas estratégias e niveis de apropriagdo conceitual. O
professor valorizou essas diferengas como ponto de partida para o debate.

Durante a roda de conversa, estimulei os estudantes a compararem suas estratégias e
justificativas, enfatizando que diferentes caminhos podem levar a mesma resposta, desde que
coerentes com os conceitos trabalhados. A abordagem favoreceu a explicitagdo de raciocinios

e permitiu aprofundar a compreensao dos significados associados as representagdes fracionaria,
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decimal e percentual. Muitos estudantes demonstraram familiaridade com a conversao entre as
formas, enquanto outros expressaram duvidas, sobretudo na equivaléncia entre fragcdes nao

usuais e seus correspondentes decimais.

Figura 6: Diferentes resolugdes, revelando as multiplas estratégias e niveis de apropriacdo conceitual.

~ =

o o o | o o o-
- {} e v
[z CARTAO DE RECURSOS 2 R CARTAQ DE RECURSOS 2 ‘

— © O ©o

.Y:’ CARTAO DE RECURSOS 2

s,
e

Para todo mundo ver: A imagem apresenta quatro “Cartdes de Recursos 2” preenchidos por estudantes. Cada
cartdo contém uma tabela com trés eventos (A, B e C) e trés colunas: forma fracionaria, forma decimal e forma
percentual. As resolugdes variam entre os cartdes, revelando diferentes estratégias de conversdo e distintos niveis
de dominio conceitual em probabilidade.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024)

4.2.3. Avaliacoes para a equidade

Neste encontro, foram utilizados instrumentos avaliativos voltados a promog¢ao da
equidade, como a Autoavaliagdo por Rubrica e o Semaforo da Compreensdo. Esses recursos
estimularam a autorreflexdo dos estudantes e forneceram ao professor indicadores qualitativos
para intervengdes pedagogicas mais responsivas. Ao valorizar a participagdo ativa € o

protagonismo discente, favoreceram uma abordagem formativa sensivel as necessidades do

grupo.

A. Autoavaliacdo por Rubrica

A Autoavaliacdo por Rubrica que apliquei neste segundo encontro teve como principal

objetivo fomentar, entre os estudantes, uma reflexdo mais consciente e situada sobre seus
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proprios percursos de aprendizagem no campo da probabilidade. Estruturei o instrumento com
base em seis critérios especificos: (i) compreensdo do conceito de probabilidade; (ii)
determinagdo do espaco amostral; (iii) calculo de probabilidade de eventos; (iv) uso de
diferentes representacoes (fracionaria, decimal e percentual); (v) compreensao da aplicacao no
cotidiano; e (vi) reflexdo sobre o proprio aprendizado. Para cada critério, elaborei uma escala
com quatro niveis, iniciante, em desenvolvimento, competente e avangado, acompanhados de
descritores escritos em primeira pessoa, de modo a reforgar o carater formativo e auto avaliativo
da proposta.

Esse formato favoreceu a identificagdo dos estudantes com os indicadores, promovendo
uma autorreflexdo acessivel e significativa. Além dos descritores, inclui perguntas abertas com
intuito de aprofundar o processo metacognitivo: “Qual foi a parte mais desafiadora da aula?”,
“O que faria diferente em uma proxima atividade?” e “Como o Semaforo da Compreensao
contribuiu para sinalizar seu entendimento?”. Essas perguntas convidaram os alunos a expressar
percepcdes e dificuldades de maneira personalizada, permitindo-me acessar camadas
qualitativas da aprendizagem muitas vezes invisibilizadas em instrumentos tradicionais.

A combinagdo entre critérios objetivos e espaco para expressdao subjetiva mostrou-se
especialmente potente em uma turma heterogénea, como a que acompanho. Assim, ao valorizar
diferentes formas de aprender e comunicar saberes, a rubrica alargou minha escuta pedagogica
e me ofereceu subsidios valiosos para ajustar estratégias de ensino. Mais do que um dispositivo
de afericdo, esse instrumento se consolidou como espago de didlogo, no qual o estudante ¢
instigado a ocupar uma posigao ativa na conducdo do proprio desenvolvimento.

A aplicacao ocorreu no final do segundo encontro, apds realizagdo das atividades que
integravam calculo de probabilidade e representagdo dos resultados. Para sistematizar os dados
da turma, organizei um grafico de radar (Figura 7), que apresenta a distribui¢do dos estudantes
nos quatro niveis de desempenho, conforme os seis critérios avaliados. Esse tipo de visualizacao
permitiu captar de forma panoramica os avangos e desafios identificados pelos proprios
estudantes e fortaleceu o compromisso com uma avaliagdo formativa pautada na equidade.

A andlise do grafico revelou tendéncias interessantes: critérios como “Reflexao sobre o
Aprendizado” e “Compreensdo da Aplicagdo no Cotidiano” apresentaram a maior concentragao
de estudantes no nivel 4 (avangado), indicando um envolvimento consistente com os aspectos
mais subjetivos e contextuais do contetido. Por outro lado, dimensdes mais técnicas, como
“Calculo de Probabilidade de Eventos” e “Determina¢do do Espaco Amostral”, apresentaram
distribui¢do mais equilibrada entre os quatro niveis, sinalizando a necessidade de retomada e

aprofundamento conceitual nesses pontos.
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Figura 7: Grafico com tabula¢do de dados da Autoavaliagdo por rubrica

Cdlculo de Probabilidade de eventos Determinagéo do Espago Amostral =e== Nivel 4: Avangado

=== Nivel 3: Competente

== Nivel 2: Em desenvolvimento
—e— Nivel 1: Iniciante

Uso de Diferentes Representagdes Compreensdo do Conceito de Probabilidade

8 10 12

Compreensdo da Aplicag&o no Cotidiano Reflex&o sobre o Aprendizado

Para todo mundo ver: Grafico em formato de radar com sete eixos representando diferentes dimensdes da
aprendizagem em probabilidade: Calculo de Probabilidade de eventos, Determinagdo do Espaco Amostral,
Compreensdo do Conceito de Probabilidade, Reflexdo sobre o Aprendizado, Compreensdo da Aplicacdo no
Cotidiano, Uso de Diferentes Representagdes. Quatro linhas coloridas indicam os niveis de autoavaliagdo dos
estudantes: Nivel 4 (avangado), Nivel 3 (competente), Nivel 2 (em desenvolvimento) e Nivel 1 (iniciante).

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Esses dados corroboram a importancia de se adotar instrumentos avaliativos que
contemplem tanto o dominio conceitual quanto os aspectos reflexivos, expressivos e
contextuais da aprendizagem matematica. Em sintonia com Verano-Betancor (2016) e Blasis
(2014), reconhego que critérios claros, acessiveis e inclusivos sdo fundamentos indispensaveis
para uma avaliagdo equitativa. Tornar visiveis os percursos de cada estudante transforma a
rubrica em ferramenta pedagdgica essencial para tornar a aprendizagem mais justa, significativa

e compartilhada.

B. Semaforo da Compreensiao

O Semaforo da Compreensdo constituiu um instrumento avaliativo de uso continuo
durante a aula, fundamentado em sinalizagdes visuais que permitiram aos estudantes indicar,
de forma imediata, o nivel de entendimento sobre os contetidos trabalhados. Utilizando as cores
verde, amarela e vermelha, os grupos puderam expressar: (i) compreensao plena da atividade,
sem necessidade de apoio (verde); (i1) compreensao parcial, com solicitagdao de auxilio eventual
(amarelo); e (iii) dificuldade significativa, exigindo intervengdo docente imediata (vermelho).

Essa estratégia propiciou a autorregulacio da aprendizagem e me ofereceu indicadores
em tempo real sobre o andamento da turma. Ao circular pela sala, pude identificar rapidamente

os grupos em dificuldade, o que viabilizou intervengdes pontuais, precisas e ajustadas as
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necessidades emergentes, sem romper com a dindmica dos trabalhos em grupo. Esse recurso,
ao respeitar o ritmo coletivo, promoveu maior autonomia dos estudantes e contribuiu para a
constru¢do de ambientes mais responsivos.

A prética dialoga com os principios propostos por Cohen e Lotan (2017), especialmente
no que diz respeito a interdependéncia positiva. Sabendo que o apoio docente seria acionado
somente mediante solicitacdo do grupo, os estudantes assumiram, com mais intencionalidade,
a responsabilidade compartilhada pela resolucao das tarefas. Em muitos momentos, foi possivel
observar esforcos genuinos para buscar alternativas e construir significados de forma
colaborativa, antes de recorrer ao suporte externo.

O Semaforo, assim, firmou-se como importante ferramenta de monitoramento
pedagdgico e fortalecimento da cooperagdo entre pares. Em vez de um mecanismo de controle,
operou como um recurso formativo que estimulou a escuta ativa, o didlogo entre colegas e a
corresponsabilidade pelo percurso de aprendizagem. Ao integrar essa pratica avaliativa ao
cotidiano da sala, reforcei a centralidade da participagao estudantil e a importancia de construir
estratégias que reconhegam e valorizem a diversidade de ritmos € modos de aprender.

Com base nos instrumentos aplicados e nas interacdes observadas ao longo dos
encontros, organizei a analise dos dados em trés nticleos de significacdo, os quais estruturam as

segdes seguintes.

Nucleo 1 — A avalia¢ao como escuta ativa

Este ntcleo evidencia como os instrumentos avaliativos utilizados, especialmente o
Semaforo da Compreensao, os cartazes construidos em grupo e a Autoavaliagdo por Rubrica,
funcionaram como mediadores da escuta pedagdgica. Por meio desses recursos, foi possivel
acessar ndo apenas o desempenho conceitual dos estudantes, mas também sua autopercepgao
sobre o proprio processo de aprendizagem, abrindo espago para intervengdes mais alinhadas as
suas necessidades.

Um exemplo notavel ocorreu quando o grupo que manteve o semaforo na cor verde
durante toda a Atividade 1 completou integralmente os trés eventos solicitados. Ao ser

questionado sobre como haviam organizado a tarefa, o estudante repérter comentou:

“A gente dividiu os eventos e depois conferiu juntos... deu certo porque ninguém ficou

’

com duvida sem falar.’
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Essa fala sinaliza dominio conceitual, mas também um nivel elevado de autorregulacio
coletiva, que foi possivel identificar e valorizar gragas ao uso integrado dos instrumentos de
escuta avaliativa.

Na Autoavaliagao por Rubrica, outra estudante, ao justificar seu posicionamento no

nivel 3 (competente) em “uso de diferentes representacdes”, escreveu:

“A gente fez a conta como fra¢do, mas depois meu colega falou que dava ‘pra’ passar

’

‘pra’ porcentagem. Eu entendi melhor quando vi no cartaz dos outros grupos.’

Essa justificativa refor¢a o papel da avaliagdo como processo dialdgico e formativo, que
se prolonga para além da resposta correta, valorizando a troca entre pares como motor da

aprendizagem.

Nicleo 2 — O grupo como espaco de construcio coletiva de sentido

Este nucleo revela a poténcia do trabalho em grupo como espago de produgdo de
saberes, negociagdo de significados e argumentagdo coletiva. A proposta de fungdes definidas
para cada integrante — como facilitador, harmonizador e controlador do tempo — visava
promover equidade nas interagdes e corresponsabilidade no processo.

Durante a elaboragao dos cartazes, por exemplo, observou-se um momento emblematico
em um dos grupos que recebeu a situagdo envolvendo rotas para ir a escola. Apds divergéncia

sobre o numero de possibilidades de transporte, o estudante facilitador disse:

[z . . . ’ A
Vamos escrever do jeito que cada um entendeu e depois comparar, ai a gente vé

’

qual faz mais sentido.’

Essa atitude promoveu uma postura investigativa e respeitosa, em que o erro nao era
imediatamente corrigido, mas transformado em objeto de analise e debate coletivo.

Outro grupo, ao apresentar o cartaz, trouxe uma justificativa imprecisa para a
probabilidade de um evento. O repdrter foi interpelado por um colega de outro grupo:

6

as vocés contaram a chance so com os meninos, e se fosse pra turma toda?”
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A partir desse questionamento, iniciou-se uma breve discussdo entre 0s grupos,
conduzida pelo professor-pesquisador, que problematizou a noc¢do de universo de
possibilidades. Esse episodio tornou-se oportunidade concreta de construgdao de conceitos,

evidenciando a funcdo formativa das interagoes.

Nicleo 3 — A pratica docente em reconstrucio

O terceiro nucleo apresenta o professor-pesquisador como sujeito em constante
movimento de reflexdo e ressignificacdo de sua pratica. A decisdo de adiar o segundo encontro,
bem como de reestruturar o nimero ¢ o foco das atividades, partiu de uma escuta atenta aos
tempos da turma e a necessidade de aprofundamento das discussodes, revelando uma postura
docente investigativa, flexivel e responsiva.

Durante a socializagdo da Atividade 2, ao perceber que muitos estudantes nao haviam
compreendido a necessidade de converter as fragdes em porcentagens, o professor interrompeu
a dindmica e, com o apoio de exemplos visuais, retomou o conteudo. Apos essa intervengao,

uma estudante comentou espontaneamente:

“Agora fez sentido! Antes eu so colocava o numero e pronto, mas ndo sabia por que

’

mudava ‘pra’ porcentagem.’

A fala reflete como a mediacdo docente, quando sensivel as pistas langadas pelos
estudantes, potencializa o processo de aprendizagem, transformando dificuldades em
momentos formativos.

Além disso, ao circular entre os grupos durante o uso do semaforo, o professor anotou
que dois grupos mantiveram o sinal vermelho mesmo ap6s mediagdes pontuais. Ao questionar

um dos grupos, o estudante harmonizador respondeu:

“A gente entendeu uma parte, mas ainda ndo sabe se ‘td’ tudo certo. Por isso

1

deixamos vermelho ‘pra’ revisar com vocé.’

Essa atitude revela a internalizacdo do semaforo como instrumento legitimo de dialogo,
e ndo apenas como mecanismo passivo de sinalizacdo. O recurso, nesse sentido, foi apropriado
pelos estudantes como ferramenta de autorregulagdo coletiva, conectando avaliacdo e

protagonismo estudantil.
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4.2.4. Consideracoes Pedagogicas e Encaminhamentos

A partir dos trés nucleos de significagao, observa-se que a avaliagdo nao se restringiu a
mensuragao de desempenho, mas operou como pratica comunicativa entre docente e estudantes.
Os dados revelam uma dinamica pedagdgica sustentada em escuta ativa, mediagdo responsiva
e planejamento flexivel, componentes essenciais para a promog¢ao de contextos formativos mais
justos e engajadores.

Como argumenta Brookhart (2007), avaliagdes com fun¢do formativa devem servir para
“orientar os proximos passos”’, tanto para os estudantes quanto para os professores. A
experiéncia vivenciada no segundo encontro demonstrou que, quando os instrumentos
avaliativos sdo integrados a uma mediacdo sensivel, a avaliacdo se converte em linguagem de
cuidado, aprendizagem e constru¢do mutua.

A escuta das vozes dissonantes, a valorizagdo dos erros como oportunidade de reflexao
e a abertura para ajustes continuos revelaram-se caminhos promissores para a consolidagdo de
uma pedagogia avaliativa centrada na equidade, na metacogni¢do e no reconhecimento do
estudante como sujeito ativo da aprendizagem.

Por "ressignificagdo dos erros", entende-se, conforme Boaler (2018), a compreensao de
que equivocos ndo sao falhas a serem corrigidas rapidamente, mas momentos potentes para o
desenvolvimento do raciocinio matematico. Quando os erros sdo acolhidos como parte legitima
do processo de aprendizagem, criam-se ambientes em que os estudantes se sentem autorizados
a experimentar, arriscar e construir significados de maneira mais auténtica e profunda. Trata-se
de um deslocamento epistemoldgico e pedagogico, no qual o erro deixa de ser um marcador de

déficit e passa a ser interpretado como indicio de esforco, curiosidade e engajamento.

4.3 Encontro 3 — Aprendendo a Experenciar

4.3.1. Organizacio do Espaco e Acolhida

O terceiro encontro foi realizado na semana subsequente, em conformidade com a grade
horaria previamente estabelecida pela escola. Assim como nas sessdes anteriores, organizei o
espaco da sala com antecedéncia, contando com o apoio espontdneo de alguns estudantes que

chegaram mais cedo. As carteiras foram dispostas em agrupamentos de quatro, compondo um
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ambiente intencionalmente favoravel a interagdo colaborativa. Essa preparacdo, conduzida
antes da entrada da turma, estd em consonancia com as contribuigdes de Weinstein ¢
Novodworsky (2015), que ressaltam a importancia da organizacdo fisica como elemento
estruturante das relacdes pedagdgicas e facilitador de aprendizagens compartilhadas. As placas
nominais foram distribuidas de modo a assegurar a presenca de, a0 menos, um estudante de
cada sexo por grupo, com o intuito de diversificar as perspectivas e enriquecer o processo de
interlocucgao.

A medida que os estudantes ingressavam na sala, aqueles que chegaram primeiro
auxiliaram os colegas na localizacao dos lugares previamente definidos, o que refor¢ou o clima
de cooperacao instaurado ao longo das vivéncias anteriores. Iniciei a aula com uma saudacao
breve e cordial, desejando uma semana produtiva a todos e retomando, em seguida, os
propodsitos formativos da atividade. Reforcei que aquele momento integrava a pesquisa
desenvolvida no ambito do Mestrado em Educagdo, destacando o carater voluntario da
participagdo ¢ a liberdade para se desligar do estudo a qualquer momento, conforme orientam
as diretrizes éticas do Comité de Etica em Pesquisa.

Com a atencdo do grupo ja estabelecida, retomei a designacao dos papéis dentro de cada
grupo, desta vez utilizando como critério a soma dos dois ultimos digitos do numero de telefone
dos estudantes. Aquele com a maior soma assumiu a fungao de facilitador, enquanto o estudante
com a menor soma acumulou os papéis de monitor de recursos e gestor do tempo. Essa
alternancia funcional buscou ampliar as oportunidades de participagdo, evitar cristalizagdes
hierarquicas e consolidar um ambiente de corresponsabilidade coletiva, alinhado aos
fundamentos da Educagdo para a Equidade e ao modelo do Complex Instruction (Cohen; Lotan,

2017).

4.3.2. Desenvolvimento da Aula

Assim como no segundo encontro, o terceiro também teve inicio com uma breve
retomada dos principais conceitos da UT trabalhados anteriormente. Essa escolha pedagogica
teve como objetivo acolher estudantes que estiveram ausentes ou que ainda ndo haviam se
apropriado dos conteudos. Para isso, recorri a estratégia da aula dialogada, promovendo um
momento de escuta e participacao ativa da turma enquanto revisava os conceitos de eventos
deterministicos e aleatérios, ponto e espago amostral, além do célculo da probabilidade,

conforme ilustrado na Figura 8.
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Figura 8: Slide com retomada dos conceitos trabalhos anteriormente

LW
"":.\:! 4

~ Sobre probabilidade, vimos: &

=

* Eventos deterministicos: sdo aqueles cuja ocorréncia & previsivel e invariavel
sob as mesmas condigdes iniciais.

* Eventos aleatérios: s@o aqueles cujo resultado ndo pode ser previsto com
certeza, mesmo que as condi¢des iniciais sejam as mesmas.

* Ponto amostral: Cada uma das possibilidades de ocorréncia;

* Espago amostral: Todas as possibilidades de um experimento;

. : razdo entre numero de eventos e nimero de espago

P(A) = n(A)

n(Q) &

Para todo mundo ver: Slide educativo com o titulo “Sobre probabilidade, vimos”, apresentando defini¢cdes de
cinco conceitos: eventos deterministicos, eventos aleatdrios, ponto amostral, espagco amostral e calculo de
probabilidade. Cada conceito esta destacado com uma cor diferente, seguido de sua explica¢do. A parte inferior
do slide exibe a formula da probabilidade: P(A) = n(A)/n(Q), indicando a razdo entre o numero de eventos ¢ 0
numero de elementos do espago amostral.

amostral.

A o o o o o o o A o e

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Com o intuito de fortalecer os conhecimentos previamente mobilizados e incentivar os
estudantes a se engajarem ativamente nas atividades, propus um exercicio de aquecimento com
duracdo aproximada de cinco minutos. A provoca¢do langada a turma foi direta: “Qual a
probabilidade de sortear a cor amarela do arco-iris?”. Embora aparente simplicidade, a questao
revelou-se potente ao evocar discussdes sobre espagco amostral, equiprobabilidade e
interpretacdo de eventos, funcionando, assim, como elo entre a retomada conceitual e a pratica
investigativa que seria desenvolvida ao longo do encontro.

Na sequéncia, distribui o Cartdo de Atividades 1 a cada grupo, acompanhado de uma
moeda. A proposta inicial, denominada Teste da Moeda, consistia no langamento individual do
objeto por dez vezes consecutivas, com registro sistematico do resultado de cada tentativa:
“cara” ou “coroa”. A meta era construir uma base de dados empirica, que serviria de substrato
para analises posteriores acerca da regularidade e variabilidade dos fendomenos aleatorios.

Finalizada essa primeira etapa, conduzi uma breve explanacdo sobre dois conceitos
fundamentais a estatistica descritiva: frequéncia absoluta, entendida como o numero de
ocorréncias de um determinado evento, e frequéncia relativa, definida como a razdo entre a
frequéncia absoluta e o total de ensaios realizados. Utilizei exemplos extraidos das proprias

experiéncias dos grupos para ilustrar os calculos e reforgar os vinculos entre teoria e pratica.
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Ao término da explicacdo, um estudante, de forma espontinea, compartilhou sua

percepcao sobre a atividade, revelando envolvimento e compreensdo ao afirmar:

“Agora faz sentido o senhor (pesquisador) pedir para ficar anotando se a moeda caiu

’

‘pra cima ou pra baixo’.’

A fala do estudante evidenciou o entendimento conceitual e a construcao de significado
atribuida a atividade desenvolvida.

Como era possivel antecipar pelo planejamento didatico, a Parte 2 da Atividade 1
consistiu no célculo da frequéncia relativa a partir dos dados obtidos pelos proprios estudantes
na etapa anterior. Para orientar essa nova fase, entreguei a cada grupo o Cartdo de Atividades
2, que continha instru¢des detalhadas sobre os procedimentos a serem realizados, bem como a
descri¢ao do produto final esperado: um cartaz autoexplicativo, que sintetizasse os resultados e
explicitasse os conceitos estatisticos mobilizados. Juntamente com esse material, disponibilizei
o Cartdo de Recursos, com defini¢des operacionais de conceitos-chave, oferecendo suporte
conceitual continuo durante o desenvolvimento da atividade.

O tempo inicialmente estimado para a realizacao da tarefa foi de dez minutos. Contudo,
observei que nenhum dos grupos conseguiu concluir integralmente a produ¢do do cartaz no
intervalo proposto. Frente a essa constatagdo e com base em uma escuta atenta das necessidades
emergentes, optei por ampliar o tempo da atividade em mais cinco minutos. Essa decisdo visou
assegurar condigdes adequadas para que todos os estudantes pudessem finalizar seus registros
com clareza, coeréncia e profundidade conceitual.

A Figura 9 ilustra exemplos de producdes elaboradas por trés grupos distintos. Nota-se
uma diversidade nos resultados obtidos quanto a frequéncia relativa, evidenciando as variagodes
naturais dos experimentos aleatdrios conduzidos. Embora as quantidades de langamentos
tenham variado entre os grupos, mais de um registrou exatamente 50% de ocorréncia para uma
das faces da moeda, o que despertou a curiosidade coletiva e fomentou comentarios entre os
estudantes. Esse movimento espontaneo revelou o potencial da atividade para problematizar,
de forma concreta, a relagdo entre aleatoriedade, regularidade e interpretagdo estatistica.

Durante a socializa¢ao dos resultados, um dos alunos observou:

“As vezes, a moeda cai com ‘cara’ para cima vdrias vezes seguidas, mas isso ndo

1

quer dizer que vai dar mais ‘cara’ no final. Pode acabar ficando meio a meio mesmo.’
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A manifestacdo espontdnea do estudante revela uma compreensdo incipiente, porém
promissora, sobre a aleatoriedade e o comportamento de experimentos probabilisticos. Tal
enunciagdo aponta para um movimento de distingdo entre variabilidade e regularidade,
sinalizando avangos no desenvolvimento do pensamento estatistico. De acordo com Lima e
Nacarato (2009), persiste no Brasil um cenério de lacunas significativas quanto ao ensino de
Probabilidade, notadamente no que se refere a formagdo de professores e a incorporacao de
praticas pedagogicas que favorecam a construgdo ativa de conceitos.

Ao valorizar e interpretar percepgdes como essa, a pratica docente passa a contemplar
ndo s6 o acerto formal, mas os caminhos pelos quais os estudantes atribuem sentido aos
fendomenos probabilisticos em situagdes reais de aprendizagem. Esse olhar sensivel permite
reconhecer que a aprendizagem estatistica envolve processos interpretativos, inferenciais e
dialogados, cujos indicios emergem, muitas vezes, de pequenas formulagdes e descobertas

compartilhadas em sala de aula.

Figura 9: Evidéncias da atividade Teste da Moeda

Para todo mundo ver: Trés cartazes feitos por estudantes estdo fixados na parede, com o titulo “Atividade 1”. Os
registros apresentam calculos de frequéncia relativa e percentuais a partir de um experimento com langamento de
moeda. Cada cartaz traz nomes de participantes ¢ os resultados obtidos, acompanhados de representagdes
numéricas e visuais, como setas e simbolos, utilizados pelos grupos para comunicar suas estratégias e conclusdes.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024)
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A sequéncia da aula prosseguiu com a Atividade 2, em que os estudantes,
individualmente, realizaram o sorteio de dois nimeros entre dez possibilidades e calcularam a
soma obtida. Em seguida, foram orientados a determinar a frequéncia relativa dos resultados
em seus grupos, realizar comparagdes entre os dados e apresentar suas conclusdes por meio de

um cartaz explicativo.

4.3.3. Avaliacoes Para a Equidade

Apos as atividades, cada estudante recebeu duas avaliagdes: a primeira voltada a
avaliagdo dos pares, com critérios relacionados a colaboragdo e ao trabalho em grupo; a
segunda, intitulada Hora da Reflexdo, com foco na experiéncia individual de aprendizagem

durante a aula.

A. Avaliacao dos Pares com Critérios

A Avaliagdo dos Pares com Critérios ¢ uma avaliacdo formativa que incentiva a
corresponsabilidade dos estudantes nas atividades em grupo, promovendo uma cultura de
cooperacgdo e escuta ativa. Por meio de perguntas orientadoras, os alunos refletem sobre como
contribuiram para o aprendizado dos colegas e de que forma foram apoiados pelos demais
integrantes do grupo. Essa pratica desloca o foco da avaliacao individual para uma perspectiva
relacional, na qual o sucesso coletivo depende do engajamento de todos. O instrumento também
provoca os estudantes a pensarem em agdes concretas que poderiam ter realizado para fortalecer
o trabalho conjunto.

Ao permitir esse tipo de reflexdo, a avaliagdo dos pares favorece o desenvolvimento de
habilidades socioemocionais como empatia, colaboragdo e autorregulacdao. Além disso, oferece
ao professor uma leitura mais aprofundada das dinadmicas de grupo, permitindo ajustes
intencionais nas estratégias de cooperacdo. Quando bem conduzido, esse processo gera um
ambiente de confianga e respeito mutuo, no qual os estudantes se reconhecem como parte

essencial do percurso de aprendizagem do outro, alinhando-se aos principios de uma educagao

mais justa e participativa.

B. Hora da Reflexao
Este instrumento de avaliagdo propde ao estudante um olhar atento sobre sua propria

experiéncia de aprendizagem. Por meio de questdes simples e diretas, como “o que vocé
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aprendeu hoje?” ou “o que mais gostou na aula?”, o aluno ¢ incentivado a organizar suas ideias,
reconhecer avangos, identificar desconfortos e propor melhorias. Essa pratica amplia a
consciéncia metacognitiva, permitindo que o estudante compreenda ndo apenas o que aprendeu,
mas como aprendeu, ¢ o que pode fazer para seguir aprendendo de forma mais eficaz.

Além disso, a Hora da Reflexdo estimula os estudantes a revisitar os conteudos e
experiéncias vivenciadas na aula, reconhecendo avangos, dificuldades e preferéncias. Esse tipo
de atividade reforca a aprendizagem significativa, pois oferece espaco para que o aluno atribua
sentido ao que aprendeu e se posicione como sujeito ativo no processo educativo.

As respostas produzidas nesse momento oferecem ao professor subsidios para aprimorar
as estratégias didaticas, identificar aspectos que geraram engajamento ou desmotivacdo, e
compreender como os conteudos estdo sendo ressignificados na relagdo com o cotidiano, como

no caso da frequéncia relativa.

As avaliagdes apresentadas, tanto a dos pares com critérios quanto a Hora da Reflexao,
tém como principal objetivo favorecer o desenvolvimento da metacogni¢do e da autorregulacao
dos estudantes em relagdo ao proprio processo de aprendizagem. Logo, ao responderem sobre
suas contribui¢des e as dos colegas, os alunos sdo levados a refletir criticamente sobre o
funcionamento do grupo, as dindmicas de colaboracao e a importancia do engajamento coletivo.

Com intuito de analisar as avaliagdes do encontro, foram identificados trés Nucleos de
Significacdo, conforme Aguiar, Aranha e Soares (2021). A descri¢do de cada nucleo ¢ ilustrada

presente no Quadro 5.

Quadro 5: Nucleos de significagdo a partir da Hora da Reflexao e Avaliagdo dos Pares com Critérios

Nucleo de Significacao Descrigao Perfis Identificados
. Refere-se a capacidade do estudante de identificar
1. Reconhecimento das
réprias aprendizagens ¢ o que aprendeu, reconhecer seus avangos e Supergirl
proprias dificuldades, demonstrando consciéncia critica € ’
dificuldades . .
realista sobre seu processo de aprendizagem.
Envolve a percepg¢do do estudante sobre o valor
2. Valorizacdo da do trabalho coletivo, seu papel na contribuigdo
colaboragdo e da para o grupo e o reconhecimento da colaboracao Mutano e Mulher Gato
interdependéncia no grupo dos colegas, promovendo a corresponsabilidade
na aprendizagem.
Diz respeito ao posicionamento ativo do
A estudante, que sugere melhorias para as aulas e
3. Senso de agéncia e . . " . g
. . identifica agdes que pode realizar para contribuir Nevasca e Nuclear
proposi¢do de melhorias . .
de forma efetiva com o grupo e com sua propria
aprendizagem.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2025)
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Nicleo 1 — Reconhecimento das proprias aprendizagens e dificuldades

Este nucleo propoe a verificacdo da valorizagdo da capacidade do estudante de refletir
criticamente sobre seu percurso formativo, identificando conquistas, obstaculos e necessidades
de superagdo. Sob a perspectiva de Hoffmann (1993), essa dimensdo se articula com uma
concepgdo de avaliagcdo formativa e emancipadora, na qual o estudante ¢ compreendido como
sujeito ativo no processo de aprendizagem, € ndo como objeto passivo de verificagdo de
resultados.

Nesse sentido, a estudante Supergirl alegou, por meio da Avaliagdo dos Pares com

Critérios que contribuiu com o grupo ao

“buscar raciocinios que contribuem com a atividade, buscando explicar a atividade”,

e que a contribuicdo foi favorecida com a ajuda dos demais integrantes, de modo que
em outras ocasides possa explicar de forma que os demais estudantes possam compreender com
maior facilidade.

A autorreflexdo sobre o proprio desempenho evidencia um movimento de tomada de
consciéncia que transcende a mera constatacdo de acertos ou erros, apontando para a
consolidagdo de uma postura reflexiva diante da aprendizagem. Trata-se de um indicativo
importante de que o estudante comega a se reconhecer como sujeito ativo no processo
formativo, em sintonia com os principios da avaliagdo concebida como pratica pedagdgica
emancipadora.

Conforme Vianna (2000), os processos avaliativos devem valorizar a construcao
coletiva do conhecimento, permitindo que os estudantes se reconhe¢gam como corresponsaveis
pela propria formagdo. Ao refletirem sobre suas potencialidades em didlogo com os pares,
ampliam a compreensdo da aprendizagem como experiéncia compartilhada. Assim, a avaliacdao
se transforma em pratica de escuta, mediacdo e valorizacdo dos saberes, pilares de uma

pedagogia voltada a equidade e a transformacao social.

Nicleo 2 - Valorizacao da colaboracao e da interdependéncia no grupo
Este nucleo investiga a colaboracao dos estudantes, assumindo que cada integrante do
grupo possui sua importancia e todos podem colaborar com o desenvolvimento da atividade,

conforme Cohen e Lotan (2017):
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[...] em algum nivel, os participantes precisam uns dos outros para
completar a atividade; eles nio conseguem fazer todas as partes sozinhos.
Os alunos assumem papel de professores quando sugerem o que os outros
devem fazer, quando ouvem o que os outros estdo dizendo ¢ quando decidem
como finalizar o trabalho (Cohen; Lotan, 2017, p. 2, grifo do autor).

Nessa perspectiva, os estudantes Mutano ¢ Mulher Gato reconhecem que ha distintos

papéis dentro de um grupo. Mutano, por exemplo, alega que contribuiu com o grupo

“ajudando na confec¢do dos cartazes e nas contas”

e que seu grupo o ajudou nesses mesmos quesitos e com o trabalho em conjunto nao

havia

“nenhuma contribui¢do além do que ja fizeram™

evidenciando satisfacdo com o funcionamento do grupo.

J4 a estudante Mulher Gato, que alega pouco tempo para a realizagdo da atividade,
defende que contribui com o grupo ao “escrever no cartaz” enquanto os demais membros
“realizavam as contas”’.

Estes estudantes estdo em consonancia com as percepgoes de Cohen e Lotan, pois
reconhecem que a realizagdo da tarefa em grupo envolve a distribui¢do de responsabilidades e
a valorizacgao de diferentes formas de contribui¢ao. A colaboragdo entre os membros, conforme
observado nas falas de Mutano e Mulher Gato, reflete a ideia de que os alunos assumem papéis
diversos no processo de constru¢do coletiva do conhecimento, seja por meio de acdes praticas,
como a confeccdo de cartazes, seja por meio de competéncias matematicas, como a realizacao

de calculos.

Nicleo 3 - Senso de agéncia e proposicao de melhorias

Este ntcleo de significagdo contempla o posicionamento ativo do estudante diante de
seu proprio processo de aprendizagem, bem como sua disposicao para colaborar com o grupo
e contribuir para a melhoria das praticas pedagogicas vivenciadas. Nesse sentido, Luckesi
(2011) destaca que a avaliagdo deve ser compreendida como um processo formativo que

promove a consciéncia critica do aluno sobre sua aprendizagem, incentivando-o a assumir uma
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postura ativa e reflexiva para propor melhorias e superar dificuldades, consolidando sua
autonomia e responsabilidade no percurso educativo.

Dessa forma, na avaliagdo intitulada “Hora da Reflexdo” os estudantes puderam sugerir
melhorias de acordo com as estratégias utilizadas no dia do encontro. O estudante Nuclear

sugeriu

“apresentar seminarios”

compreendido pelo pesquisador como uma apresentagao oral do produto do grupo, além
da socializagdo. Uma pratica que pode ser aderida de acordo com a intencionalidade da tarefa,
desde que o planejamento da aula englobe este momento.

Em contrapartida, a estudante Nevasca prop0s que os grupos sejam mantidos em demais
atividades, o que pode acontecer quando se reconhece, conforme Cohen e Lotan (2017), a
continuidade dos grupos permite o desenvolvimento de papéis diferenciados e a valorizacao
das diversas competéncias dos membros, promovendo uma aprendizagem mais equitativa e

engajada.

4.3.4. Consideracgoes Pedagogicas e Encaminhamentos

A analise dos nucleos de significacdo revelou que a avalia¢do, mais do que instrumento
de afericdo de desempenho, configurou-se como pratica formativa voltada a construcdo da
autonomia e do protagonismo discente. Tornou-se possivel reconhecer a capacidade dos
estudantes de refletirem criticamente sobre seus percursos, identificando conquistas, impasses
e proposic¢des para o aprimoramento do trabalho coletivo. Tal atitude expressa uma concepgao
de avaliagcdo concebida como processo continuo, dialégico e formador, no qual o estudante
ocupa posicao ativa nas decisoes pedagogicas, conforme defendido por Vasconcelos (2012).

No ambito das interacdes colaborativas, observou-se que o trabalho em grupo
potencializou a aprendizagem, evidenciando a relevancia da interdependéncia positiva entre os
pares, como proposto por Cohen e Lotan (2017). Quando os sujeitos reconhecem que o sucesso
coletivo depende da escuta, da negociacao e da responsabilidade compartilhada, abrem-se
novas possibilidades para uma aprendizagem mais democratica e engajada.

Sob a perspectiva formativa delineada por Hoffmann (1993), o reconhecimento dos
proprios avangos e dificuldades emerge como elemento central para o desenvolvimento da

consciéncia critica do estudante, que passa a reconfigurar estratégias e a lidar com os erros
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como parte legitima do processo de aprender. Essa compreensdo encontra ressonancia na
proposta de Vasconcelos (2010), que concebe a avaliagdo dialético-libertadora como pratica
pedagogica que se contrapde a logica classificatoria tradicional, ao promover espagos de

autocritica e de emancipagao intelectual.

4.4 Encontro 04 — Resolvendo Problemas

4.4.1. Organizac¢ao do Espaco e Acolhida

O quarto e ultimo encontro teve inicio com uma grata surpresa: antes mesmo do sinal
que marcava o inicio da aula, encontrei a sala praticamente toda organizada. As carteiras ja
haviam sido dispostas em pequenos agrupamentos colaborativos, exigindo apenas ajustes
pontuais para viabilizar minha circulagdo entre os grupos. Essa iniciativa espontanea revelou
ndo apenas o envolvimento crescente dos estudantes com a proposta pedagogica, mas também
um senso coletivo de cuidado com o ambiente de aprendizagem.

Como de costume, distribui aleatoriamente as placas nominais ¢ iniciei a aula
agradecendo, de forma sincera, pelo comprometimento demonstrado ao longo das semanas.
Reforcei que aquele seria o ultimo encontro destinado a coleta de dados da pesquisa e,
conforme j& informado anteriormente, todos mantinham o direito de se desligar do estudo a
qualquer momento, sem prejuizos académicos ou pessoais. Nenhum estudante manifestou
intencao de se retirar.

Para dar inicio as atividades, organizei a distribuicdo dos papéis dentro de cada grupo
com base na ordem alfabética dos nomes. A func¢ao de facilitador ficou com o estudante cujo
nome comecava com letra mais proxima de A, enquanto as fungdes de monitor de recursos e
gestor do tempo foram atribuidas ao nome mais proximo da letra Z. Em seguida, informei
que, por solicitagdo da equipe gestora, a dinamica deste encontro teria um formato diferente: a
aula seria dedicada a resolucgdo de exercicios previamente selecionados. A novidade provocou
algumas reagdes bem-humoradas entre os estudantes, como a observagao espirituosa de um
deles:

“Agora que a gente estava gostando de fazer atividade em grupo, vai acabar”.

4.4.2 Desenvolvimento da Aula

Antes de iniciar os exercicios, considerei essencial retomar os conceitos explorados nos

encontros anteriores. Revisei com a turma os fundamentos de eventos deterministicos e
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aleatorios, ponto e espaco amostral, célculo de probabilidade, bem como as nogdes de
frequéncia absoluta e relativa. Embora essa revisdo tenha consumido mais tempo do que o
previsto, compreendi sua relevancia diante das duvidas que emergiram espontanecamente e
exigiam atencdo imediata. Interromper o planejamento para acolher as necessidades reais do
grupo revelou-se uma escolha coerente com os principios de escuta ativa e sensibilidade
pedagbgica que orientam esta investigacao.

Em seguida, apresentei a dinamica da atividade: as questdes seriam projetadas no
quadro, uma a uma, e os grupos deveriam discuti-las coletivamente, registrando as respostas
em folha separada, sem a necessidade de copiar os enunciados. A entrega aconteceria ao final
do encontro. A opgdo por apresentar cada item de forma sequencial visava concentrar o foco
dos estudantes em uma ideia conceitual por vez, favorecendo o aprofundamento das discussdes
e o desenvolvimento da argumentacdo matematica.

Os primeiros exercicios abordaram a classificacdo de eventos em deterministicos ou
aleatorios, enquanto os seguintes retomaram contetdos do segundo encontro, como o espago
amostral e o calculo de probabilidade. Devido ao tempo investido na revisdo, optei por suprimir
as duas questoes finais, que tratariam de frequéncia relativa e absoluta, para ndo comprometer
o andamento da atividade e a qualidade das interagoes.

Estava previamente acordado com a coordenacdo pedagogica que a avaliacdo deste
ultimo encontro seria realizada em um momento separado, durante a aula de 45 minutos do
componente curricular de Tecnologia e Inovacio, no mesmo dia. Essa estratégia assegurou que
o tempo destinado a resolugdo coletiva fosse integralmente voltado a aprendizagem, sem
pressoes adicionais. Além disso, permitiu que a avaliagdo ocorresse em um contexto mais
tranquilo e introspectivo, no qual os estudantes puderam expressar suas compreensoes de forma
mais auténtica. Essa separacdo de momentos favoreceu tanto uma escuta mais atenta as
percepcdes dos alunos quanto uma observagdo mais qualificada sobre suas formas de refletir

criticamente sobre os proprios processos de aprendizagem.

4.4.3 Avaliacées Para a Equidade

As resolugdes realizadas em grupo revelaram aspectos significativos do desempenho
dos estudantes, ainda que tenham se aproximado de uma légica avaliativa de carater
predominantemente somativo. Conforme alerta Luckesi (2011), esse tipo de avaliacdo tende a
se concentrar na verificagdo de resultados pontuais, oferecendo recortes parciais da

aprendizagem e, por vezes, desconsiderando os processos que os antecedem e lhes dao sentido.
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Para atenuar essa limitagdo e ampliar as possibilidades formativas da pratica avaliativa, o
planejamento do encontro contemplou dois instrumentos adicionais, voltados a escuta ativa e a
reflexdo compartilhada: a Avaliacdo por Pares com Sugestdes de Aprimoramento e a
Formulagao de Situagdes-Problema. Esses dispositivos foram concebidos ndo apenas como
estratégias de verificagdo, mas como oportunidades pedagogicas para promover o protagonismo

estudantil, a metacognicao e o dialogo construtivo entre pares.

A. Avaliaciao dos Pares com Sugestoes de Aprimoramento

A proposta avaliativa denominada Avaliagdo por Pares com Sugestdes de Aprimoramento
implicou a participagdo ativa dos estudantes na andlise critica das produgdes de outros grupos,
orientada por critérios previamente debatidos coletivamente. Cada grupo ficou responséavel por
avaliar o trabalho de um grupo colega, oferecendo devolutivas construtivas que contemplassem
aspectos como clareza na comunicagdo, coeréncia argumentativa e precisdo conceitual. A
mediagdo por critérios objetivos permitiu qualificar o processo de feedback, promovendo uma
retroalimentagdo pedagogica mais justa e formativa.

Esse formato expandiu a capacidade dos estudantes de exercer um olhar analitico ndo
apenas sobre os colegas, mas também sobre suas proprias producgdes, favorecendo o
desenvolvimento da empatia, da escuta ativa e da corresponsabilidade. Elaborando sugestoes
de melhoria, os estudantes foram levados a explicitar argumentos e refinar a compreensao dos
conceitos abordados, o que intensificou o engajamento cognitivo e afetivo com o processo de
aprendizagem.

As perguntas que integraram essa avaliacdo incentivaram também a autorreflexao sobre
a organizac¢ao do grupo, a divisdo de tarefas, o uso do tempo e as estratégias mobilizadas,
contribuindo para o fortalecimento da metacognicdo. Questdes como a eficacia dos papéis
atribuidos nos grupos ou o impacto das mediagdes docentes funcionaram como gatilhos
reflexivos para reposicionamentos nas interagdes colaborativas.

A dinadmica prop6s ainda um momento de sintese avaliativa dos encontros anteriores, dos
instrumentos utilizados e das estratégias pedagogicas vivenciadas. Ao serem instados a
identificar quais recursos mais contribuiram para sua aprendizagem, os estudantes assumiram
o lugar de interlocutores da experiéncia formativa. Entre os 29 participantes presentes no
encontro, 17 indicaram o segundo encontro como o mais significativo, conforme representado

na Figura 10. Esse dado sugere uma valorizacdo das atividades que integraram diferentes
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linguagens, promoveram interacdes horizontais e possibilitaram escuta ativa, evidenciando a

poténcia formativa da avaliagao concebida como dialogo.

Figura 10: Grafico com preferéncia das avaliagdes por encontro

Néo sabe/néo respondeu 1° encontro
10% 10%

3° encontro
21%

2° encontro
59%

Para todo mundo ver: Grafico de pizza em 3D que representa a preferéncia dos estudantes pelos encontros
realizados. O 2° encontro foi 0 mais votado, com 59% das respostas, seguido pelo 3° encontro (21%). O 1° encontro
e a opgdo “Nao sabe/ndo respondeu” receberam, cada uma, 10% das respostas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

B. Formulacio de Situa¢oes Problemas

Este instrumento avaliativo propds aos estudantes a elaboragdo de situagdes-problema a
partir de temas centrais do contetdo de Probabilidade e Estatistica, como eventos
deterministicos e aleatdrios, espago amostral, calculo de probabilidade e frequéncias absolutas
ou relativas. A proposta teve como finalidade estimular a aplica¢do dos conceitos matematicos
em contextos reais ou simulados, favorecendo uma aprendizagem mais significativa, situada e
orientada para a resolucao de problemas.

A criacdo de problemas exige que os estudantes mobilizem saberes conceituais e
operacionais de forma integrada, o que demanda ndo somente a apropriagdo dos conteudos,
como o exercicio do pensamento critico, da criatividade e do raciocinio 16gico. O desafio de
construir enunciados coerentes, com dados consistentes e perguntas bem formuladas, implica
uma compreensdo mais elaborada dos temas trabalhados, sobretudo no que diz respeito a
distin¢do entre tipos de eventos, a constru¢cdo de espagos amostrais e a analise de frequéncias e
probabilidades.

As produgdes estudantis geradas nesta atividade revelaram os niveis de apropriacao

conceitual e também puderam ser incorporadas em momentos subsequentes como novos
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desafios a serem enfrentados pela turma. Essa possibilidade conferiu maior protagonismo aos
estudantes e ampliou o sentido formativo da proposta, que passou a funcionar também como
dispositivo de autoria e colaboracao no processo didatico. Em contextos marcados pela énfase
na resolu¢do de exercicios previamente estruturados, esse deslocamento em direcao a
formulagdo de problemas constitui uma inovagdo metodologica potente para o desenvolvimento
da autonomia intelectual.

Ainda que promissora, a proposta causou certo estranhamento inicial entre os estudantes.
Expressdoes como “Por que isso ¢ importante?” surgiram espontaneamente nos primeiros
minutos, evidenciando a auséncia de familiaridade com esse tipo de abordagem em experiéncias
escolares anteriores. Além disso, as dificuldades enfrentadas na elaboragcdo de problemas
contextualizados indicaram a necessidade de etapas prévias de modelagem, exemplificagdo e
apoio didatico mais sistematico.

Apesar dos desafios, a atividade evidenciou nuances relevantes de apropriagao conceitual
e indicios de compreensdo aprofundada entre alguns estudantes. Deslocar o foco da resolucao
para a criagdo favoreceu uma reorganizacao ativa dos saberes e a emergéncia de modos mais
auténticos de engajamento com a matematica. Essa etapa final, mais do que encerrar um ciclo,
forneceu pistas para o aprimoramento das praticas pedagdgicas, reafirmando a avaliagdo como

linguagem de escuta, autoria e equidade.

Nucleo 1 — Instrumentos que engajam: clareza, dinamismo e motivagao

Durante o segundo encontro, utilizei os instrumentos Semdaforo da Compreensdo e
Autoavaliacao por Rubrica, os quais foram amplamente reconhecidos pelos estudantes como

facilitadores do entendimento. A resposta de Arqueiro, que mencionou:

“Enquanto todos ndo soubessem, o semdforo continuava vermelho ou amarelo, e isso

’

acabou tornando divertido’

revela como a estrutura do instrumento colaborou para tornar a atividade envolvente, sem
comprometer seu proposito formativo. Tal percepcao alinha-se a ideia de que a avaliagdo pode
estimular o interesse € a participagdo, como destaca Leite (2002).

Outros estudantes fizeram observagdes como
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“foi 0 mais pratico”, “rapido e facil’, ¢ “ajudou o professor a ver quem estava

entendendo”

evidenciando como a transparéncia na organizagdo das tarefas pode facilitar tanto a
autopercepcao quanto o acompanhamento docente. A associagdo entre leveza da tarefa e sua

funcdo avaliativa aponta para possibilidades de engajamento mais espontaneo € menos tenso.

Niucleo 2 — Estratégias e tempo: percep¢ao das dinamicas de grupo

A segunda questao propunha uma reflexao sobre o uso de estratégias e a gestao do tempo
durante as atividades. Algumas respostas revelaram um amadurecimento metacognitivo em

relag@o ao trabalho coletivo. Canario Negro afirmou:

“Se ndo tiver estratégia para organiza¢do do tempo, ndo vai dar para fazer as

atividades”.

Supergirl e Mulher Gato, respectivamente, complementaram:

“Organizagdo do tempo é fundamental para a estratégia funcionar”,

’

“Se cada um tiver uma fungdo, acaba mais rapido do que fazer tudo sozinho”.

Essas respostas evidenciam uma leitura consciente sobre a interdependéncia no grupo e a
importancia de delegar fungdes.

Nem todos os estudantes se mostraram confortdveis com esse tipo de arranjo em grupo.
Alguns relatos revelam tensdes comuns em experiéncias colaborativas, sobretudo quando ha
desequilibrios no envolvimento dos membros da equipe. As falas de Cyborg e Xs,
respectivamente, evidenciam percepgdes criticas quanto a dindmica dos grupos formados
aleatoriamente, indicando que o convivio em equipe exige tempo de maturacdo, bem como

espacos de negociacdo e escuta reciproca:

“O tempo foi 6timo, mas o que atrapalhou foi o grupo em geral, ja que todo mundo nao
fazia ou conversava.”
“Foram boas, ajudaram muito, porém algumas pessoas eram negligentes com o restante

do grupo. Eu melhoraria fazendo duplas.”
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Nucleo 3 — Papéis atribuidos e percepc¢io de protagonismo

A quarta questao explorou a percepgao sobre a distribui¢ao de papéis, conforme proposta
por Cohen e Lotan (2017). As respostas variaram, exemplificado pela contradi¢do entre Xs e

Vibro, respectivamente:

“ajudou a cada um saber como tentar ajudar no grupo. Vantajoso pois todos tinham
um papel importante, porém o harmonizador ndo ajudava’.
“Fica mais facil guardar os materiais, mas temos que entrar em um acordo, coisa que é

um pouco dificil”.

Essas observagdes revelam tanto a poténcia quanto os limites das dindmicas baseadas na
divisdo de responsabilidades. A presenca de fungdes definidas promove um reconhecimento
das contribui¢des individuais, ainda que demande um ambiente dialdgico e mediado para que

todos se sintam acolhidos.

4.4.4 Consideracoes Pedagogicas e Encaminhamentos

O tultimo encontro revelou deslocamentos importantes na compreensdo € no uso de
instrumentos avaliativos voltados a dimensdo formativa. Evidenciaram-se movimentos em
direcdo a autonomia dos estudantes e a apropriacao dos contetidos por meio de estratégias pouco
usuais, como a criacdo de situagdes-problema. A perspectiva delineada por Wiggins e McTighe
(2019) contribui para esse entendimento, ao reconhecer que avaliagdes concebidas com
intencionalidade e ancoradas em evidéncias de aprendizagem orientam percursos mais
consistentes e coerentes com os objetivos formativos.

A proposta de produ¢do de problemas demonstrou potencial pedagogico, ainda que tenha
exigido maior tempo de assimilacdo. As dificuldades encontradas na formulagao das situacdes
evidenciaram a necessidade de praticas preparatdrias, que envolvam a modelagem coletiva e a
explicitagdo dos propositos da tarefa. Essa constatagao refor¢a o entendimento de Ponte (2002),
segundo o qual desafios bem contextualizados criam condi¢des para que os estudantes

mobilizem saberes diversos de maneira significativa e integrada.
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No que se refere a “avaliag@o por pares com sugestdes de aprimoramento”, observou-se
a constru¢do de um ambiente propicio a escuta, a reflexdo e ao compartilhamento de
responsabilidades. Ao comentar e justificar suas percepcdes sobre as estratégias didaticas e os
instrumentos aplicados, os estudantes ampliaram sua consciéncia sobre o proprio percurso e
passaram a reconhecer o valor das interagdes como parte constituinte do processo formativo.
Weinstein e Novodworsky (2015) ressaltam que ambientes dessa natureza favorecem o
desenvolvimento de competéncias ligadas a cooperacao, ao didlogo e a corresponsabilidade.

As evidéncias reunidas sinalizam a relevancia de um planejamento docente atento as
dindmicas da sala de aula, que considere a escuta como elemento central e selecione estratégias
alinhadas aos percursos dos estudantes. A avaliacdo, concebida ndo como fim, mas como
componente organico da pratica pedagdgica, adquire outra fungdo: sustenta uma abordagem
mais sensivel as singularidades e as interacdes presentes no cotidiano educativo. Trata-se de

uma pratica que ndo se encerra na verificacao do saber, mas se abre a mediacao, ao cuidado e a

reconstrucdo continua dos sentidos da aprendizagem.

4.5 Sintese Analitica e Metacognicao

A andlise integrada dos dados produzidos ao longo dos encontros didéticos evidenciou
transformagdes significativas nas dindmicas de ensino-aprendizagem quando a avaliacdo ¢
concebida como pratica emancipadora. Amparada nos principios da equidade e do
acompanhamento processual, a experiéncia possibilitou ressignificar o lugar do estudante nas
acOes pedagogicas. Por meio das autoavaliagdes, das interagdes em sala e dos relatos,
emergiram indicios de deslocamento: os estudantes passaram a atuar ndo como receptores
passivos, mas como sujeitos implicados nas decisdes que envolvem sua propria formacao.

A escuta ativa, mediada por instrumentos avaliativos sensiveis a diversidade, contribuiu
para reconfigurar as relagdes pedagdgicas, com efeitos concretos sobre a autorregulagdo e o
sentimento de pertencimento. Os dados sugerem que o engajamento discente ndo se restringe
ao cumprimento de tarefas, mas abrange a apropriacdao ativa dos critérios de qualidade, a
argumentacdo entre pares € a construgdo coletiva de sentidos. Tais dimensdes dialogam
diretamente com as contribui¢des de Black et al. (2019) e Brookhart (2017), que defendem uma
avaliacdo formativa orientada ao desenvolvimento da aprendizagem e a autonomia intelectual.

O Semaforo da Compreensdo mostrou-se uma ferramenta pedagdgica de grande
relevancia. A resposta de Arqueiro, ao destacar a permanéncia do vermelho enquanto todos nao

compreendiam, revela que a ludicidade, articulada a cooperagao, pode catalisar momentos de
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escuta entre pares ¢ fomentar a responsabilidade compartilhada. Essa pratica, ancorada em
critérios claros e acessiveis, possibilitou acompanhar ndo s6 o contetido apreendido, mas os
modos como os estudantes se relacionam com o proprio processo cognitivo (Ponte, 2002).

As rubricas de autoavaliagdo também trouxeram a tona nuances metacognitivas
importantes. Vibro expressou inseguranca apesar de um desempenho consistente, enquanto
Canario Negro e Lanterna Verde demonstraram autoconfianga desproporcional aos resultados
observados. Essas manifestagdes sinalizam a necessidade de intervencdes pontuais que
envolvam explicitagdo de critérios, modelagens exemplares e feedback continuo (Brookhart,
2007). Mais do que mensurar avangos, a rubrica funcionou como espelho de trajetorias e ponto
de partida para ajustes pedagogicos mais sensiveis e individualizados (Zabala; Arnau, 2010).

As dindmicas em grupo, embora promotoras de engajamento, também revelaram
tensdes. Comentarios de Cyborg e Xs, ao apontarem a inoperancia de colegas, reiteram que a
heterogeneidade, por si s6, ndo garante colaboracdo efetiva. O desafio reside na mediacao
continua: definir papéis equitativamente, acompanhar o desempenho coletivo e realizar
reconfiguragdes quando necessario. Nesse processo, a escuta docente mostrou-se fundamental
para evitar que a diversidade se convertesse em fonte de frustragdo (Cohen; Lotan, 2017).

A atividade de criacdo de situacdes-problema, embora inicialmente tenha gerado
estranhamento, abriu espago para o exercicio da autoria. Perguntas como “Por que isso ¢
importante?” evidenciam o rompimento com a logica tradicional centrada na repetigao. A
proposta exigiu tempo, modelagens e formas diferenciadas de conducao, mas mostrou-se fértil
para a consolidagao de conceitos e para o desenvolvimento da criatividade matematica (Ponte,
2002). Essa experiéncia revelou que, quando legitimados como produtores de conhecimento,
os estudantes se engajam de forma mais critica e significativa, estimulando sua autonomia
intelectual e sua capacidade de formular problemas ancorados na realidade.

J& a avaliacdo entre pares viabilizou um didlogo franco sobre as estratégias didaticas.
Ao opinarem sobre metodologias utilizadas, os estudantes demonstraram senso critico,
capacidade argumentativa e percepcao ampliada sobre o coletivo (Skovsmose, 2000). Falas
como a de Mulher Gato, que valorizou a divisdo de tarefas, e de Xs, que sugeriu ajustes nos
papéis, ilustram o potencial formativo da escuta reciproca e da legitimagdo discente como
interlocutor qualificado (Weinstein; Novodworsky, 2015).

Ao longo da experiéncia, compreendi que adotar praticas avaliativas comprometidas
com a equidade exige mais do que a adocdo de novos instrumentos. Como assinala Ponte
(2002), pressupde uma postura docente em constante escuta, disposta a revisar convicgdes € a

investir em formacgao continuada. As formagdes que integrei foram determinantes para que eu
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pudesse interpretar criticamente os movimentos da turma, sobretudo, reconhecer-me como
professor em transformacao. Esse percurso implicou acolher fragilidades, lidar com resisténcias
e compreender que o erro, do estudante ou do docente, pode constituir ponto de inflexao (Jilk,
2016).

A formacdo docente, concebida como investigacdo coletiva, tornou-se espaco de
partilha e reconstrugdo. Nas trocas com outros profissionais, reconfigurei referenciais,
problematizei escolhas e revimos procedimentos antes consolidados. Ao refinar minha escuta,
observei também mudangas na escuta dos estudantes, que passaram a compreender a avaliagdo
como dialogo, ndo como julgamento; como elaboracdo, ndo como censura (Weinstein;
Novodworsky, 2015).

A pergunta que orientou esta pesquisa — Como avaliag¢oes fundamentadas na equidade
impactam o engajamento e o desenvolvimento de competéncias matematicas contextualizadas
de estudantes do Ensino Fundamental no ensino de Probabilidade e Estatistica? — encontra
respaldo nos dados analisados. Falas, comportamentos e percep¢des revelaram que a
pluralidade de expressoes, o respeito as trajetorias diversas e a legitimac¢ao do estudante como
sujeito ativo configuraram experiéncias pedagdgicas mais éticas e responsivas.

Ademais, os indicios de autorregulacdo, a escuta entre pares € o uso consciente de
critérios avaliativos apontam para a emergéncia de competéncias que transcendem o dominio
técnico da matematica, alcancando dimensdes éticas, comunicativas e colaborativas da
aprendizagem. A incorporacdo de praticas avaliativas sensiveis a diversidade permitiu o
acompanhamento mais justo dos processos cognitivos, a ressignificacdo do erro como
oportunidade formativa e a valorizacdo da autoria estudantil. Tais evidéncias reforcam que
avaliagdes fundamentadas na equidade promovem maior engajamento e qualificam o
desenvolvimento de competéncias matematicas situadas e socialmente relevantes.

Ainda assim, reconhecem-se limitacdes. A curta dura¢do da intervengdo restringiu a
observacao de efeitos de longo prazo. A presenca do professor-pesquisador, embora explicitada
eticamente, pode ter influenciado comportamentos. Além disso, a auséncia de acompanhamento
posterior impossibilita avaliar a consolidagao de praticas autorregulatorias e metacognitivas ao
longo do tempo.

Nesse horizonte, dois desdobramentos investigativos mostram-se promissores: estudos
longitudinais, que acompanhem turmas ao longo de um ano letivo, observando a construcdo e
sustentacdo de praticas colaborativas; e pesquisas multicéntricas, realizadas em redes escolares
com perfis diversos, que analisem os condicionantes contextuais para a ado¢ao de abordagens

avaliativas equitativas.
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Enfim, a experiéncia relatada reafirma o potencial transformador de avaliagdes
comprometidas com a justica, a sensibilidade e a escuta. Avaliar, neste contexto, ¢ reconhecer
histoérias, legitimar vozes e sustentar percursos formativos que dialoguem com a complexidade
da vida escolar. Nao se trata de medir com mais precisdo, mas de compreender com mais

humanidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo investigar como praticas avaliativas fundamentadas na
equidade podem favorecer o engajamento dos estudantes e a construcado de competéncias
matematicas contextualizadas no ensino de Probabilidade e Estatistica nos anos finais do Ensino
Fundamental, contribuindo para a ressignificagdo da agdo docente. Realizada em uma escola
publica de tempo integral, a investigacdo beneficiou-se da jornada escolar estendida para
acompanhar detalhadamente os processos pedagogicos envolvidos nas intervengoes.

Os resultados obtidos indicam que estratégias avaliativas fundamentadas na escuta ativa,
colaboracdo entre pares e autorreflexdo potencializam significativamente a participagdo
estudantil e a constru¢ao conceitual em matematica. A implementagao de rubricas, bilhetes de
saida, devolutivas dialdgicas e feedbacks entre pares revelou-se especialmente eficaz,
estabelecendo ambientes educacionais acolhedores, intelectualmente desafiadores e
emocionalmente seguros. Ademais, quando articulada a perspectiva da justi¢a curricular, a
avaliagdo promove a desconstrugdo de relagcdes de poder historicamente cristalizadas no ensino
da matematica, permitindo praticas mais inclusivas, criticas e transformadoras.

Nesse contexto, o estudo investigou os impactos das praticas avaliativas equitativas
sobre o engajamento discente, analisou possibilidades de aprendizagem conceitual e refletiu
sobre transformagdes na atuagdao docente. Os resultados dialogam com a literatura existente ao
demonstrar empiricamente que a utilizacdo intencional de papéis nos grupos e avaliacdes
formativas sistematicas, tais como as implementadas pelo PED Brasil, sdo replicaveis e eficazes
em diversos contextos escolares, fortalecendo uma cultura pedagégica democratica e sensivel
as desigualdades educacionais.

Socialmente, a pesquisa evidencia que praticas avaliativas orientadas pela ética e
inclusdo geram maior engajamento estudantil, promovendo o desenvolvimento do senso de
pertencimento, autorregulagdo e competéncias socioemocionais como empatia,
corresponsabilidade e colaboracdo. Ao romper com logicas tradicionais de controle e
classificagcdo, a avaliacdo adotada permitiu experiéncias educativas mais significativas, que
reconhecem multiplas formas de expressdo e legitimam o erro como parte integrante do
processo de aprendizagem.

A metodologia qualitativa adotada nesta investigacdo, ancorada nos pressupostos da
pesquisa-acao e orientada pela Analise Textual Discursiva (ATD), revelou-se especialmente
pertinente para apreender a complexidade das interagdes pedagogicas e os sentidos atribuidos

pelos estudantes as praticas avaliativas vivenciadas. Privilegiando a imersdo contextual e a
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escuta qualificada, a abordagem permitiu captar tanto os comportamentos observaveis quanto
as dimensdes subjetivas, relacionais e discursivas que atravessam os processos de ensino e
aprendizagem.

Dentre as observagdes, o papel do professor-pesquisador, concebido como sujeito
reflexivo e coparticipe da dinamica educativa, foi central para o delineamento metodologico do
estudo. Esse posicionamento rompe com a légica investigativa distanciada e objetiva,
assumindo que a constru¢do do conhecimento se da em meio a relagdes dialdgicas e situadas.
Sua inser¢do ativa no cotidiano da sala de aula possibilitou uma leitura mais sensivel dos
movimentos da turma, permitindo reorientacdes continuas nas media¢des pedagdgicas a partir
das respostas efetivas dos estudantes.

Essa configura¢do metodoldgica fortaleceu, assim, a articulacdo entre teoria e pratica,
viabilizando uma pratica docente mais critica, responsiva € comprometida com os principios da
justica curricular. Enquanto investigava, o professor-pesquisador também se formava,
ressignificando concepg¢des, ampliando repertdrios e refinando sua escuta pedagoégica. Em
consonancia com os aportes de Ponte (2002) e Zeichner (1993), a docéncia foi compreendida
como pratica investigativa contextualizada, nutrida pelo didlogo com os sujeitos € os meios em
que se insere.

Dessa forma, a metodologia adotada sustentou a validade e a profundidade analitica da
pesquisa e configurou um espaco de formag¢dao docente em movimento, em que o aprender € o
ensinar se entrelagaram continuamente. A experiéncia revelou que processos avaliativos
sensiveis a diversidade e ao contexto emergem, sobretudo, quando o pesquisador se dispde a
transformar sua propria pratica a partir da escuta, da observacdo implicada e da analise critica
dos sentidos produzidos na e pela escola.

Contudo, reconhecem-se limitacdes associadas a curta duragdo da intervencdo e a
concentragdo em um Unico contexto escolar, aspectos que restringem a generalizagdo dos
achados. A proximidade do professor-pesquisador com os estudantes, embora tenha favorecido
confianga e engajamento, pode ter influenciado comportamentos e respostas.

Para futuros desdobramentos, sugere-se a ampliagdo desta abordagem avaliativa para
outros componentes curriculares da matematica e diferentes etapas educacionais,
acompanhando efeitos em longo prazo. Igualmente relevante € aprofundar investigagdes sobre
a formacgao inicial e continuada de professores em praticas avaliativas equitativas, incluindo o
desenvolvimento de materiais didaticos e instrumentos compartilhdveis que fortalecam a

adocao dessas praticas em redes escolares publicas.
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Ao avangar nessas direcdes, espera-se contribuir para ressignificar a avaliagdo
educacional, afirmando-a como pratica dialdgica, situada e comprometida com a justica
curricular. Em ultima analise, este estudo reforca o compromisso com uma educagdo
matematica transformadora, capaz de reconhecer os estudantes como sujeitos legitimos e ativos
em seu percurso de aprendizagem.

Tal perspectiva demanda o rompimento com paradigmas avaliativos excludentes e
normativos, abrindo espaco para abordagens que valorizem a diversidade de trajetorias, saberes
e formas de expressdo presentes no cotidiano escolar. Reconhecer a avaliagdo como dimensao
formativa, ética e politica do trabalho docente ¢ um passo fundamental para a construgao de
escolas mais democraticas, sensiveis as desigualdades e orientadas por uma pedagogia da
emancipagdo. Nesse horizonte, a equidade nao se limita a um principio abstrato, mas se
concretiza em praticas que escutam, acolhem e promovem o protagonismo estudantil em sua

multiplicidade.
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ANEXO A - TERMO DE ANUENCIA DE INSTITUICAO
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TERMO DE ANUENCIA DE INSTITUIGAO

Eu "Luis Gustavo Martins de Souza”, na qualidade de Dirigente Regional de Ensino da Diretora
de Ensino - Regiao Pindamonhangaba, autorizo a realizagdo da pesquisa intitulada "EQUIDADE NA
EDUCACAD MATEMATICA: Estratégias avakiativas para mitigar as desigualdades no ensino de
Probabilidade e Estatistica” a ser conduzida sob a responsabilidade do pesquisador Vicior Beimonte
Major de Paula; com o objetivo deste examinar de que maneira a integracao de praticas avaliativas
equitativas, focalizadas no conteGdo de Probabilidade e Estatistica, aprimoram a proficiéncia em
matematica e estimulam o crescimento cognitivo dos estudantes em ambientes educacionais que
priorizam a equidade. A pesquisa analisard como essas estratégias influenciam as praticas
pedagogicas da professora-pesquisadora, adaptando-as para atender as necessidades individuais
dos alunos e incentivar 3 participa¢do ativa na sala de aula. Além disso, serd avaliada a influéncia da
aprendizagem colaborativa no contexto da de Probabilidade e Estatistica, destacando seu impacto
no engajamento dos aluncs & na promogao da equidade no aprendizado matematico. Também
serdo examinados os desafios enfrentados pela professora-pesquisadora na implementag3o dessas
praticas equitativas e propostas estratégias para superd-los. A pesquisa sera realizada com 36 alunos
sétimo ano do Ensino Fundamental de uma escola estadual em Pindamonhangaba, SP, Parz a coleta
de dados, serdo utilizadas observagdo direta, gravagao das aulas e avaliagoes formativas.

DECLARO ciéncia de que esta institui¢do é coparticipante do presente projeto de pasquisa, ¢
que apresenta infraestrutura necessaria para a realizagdo do referido estudo, assumindo o
compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa a ser realizada no periodo de
01/09/2024 a 28/02/2025.

Esta autorizagdo estd condicionada ao cumprimento 20s requisitos da Resolugo CNS n°
510/16 e suas complementares, comprometendo-se © pesquisador a utilizar os dados pessoais dos
participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo 2
nao utilizag3o das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Esta declaragdo é valida apenas no caso de haver parecer favardvel do Comité de £tica da
Universidade de Taubaté - CEP/UNITAU para a referida pesquisa.

Pindamonhangaba, 1° de setembro de 2024.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

O seu filho(a) esta sendo convidado(a) a participar como voluntirio(a) da pesquisa “EQUIDADE NA
EDUCACAO MATEMATICA: Estratégias avaliativas para mitigar as desigualdades no ensino de
Probabilidade e Estatistica”, sob a responsabilidade do pesquisador “Victor Belmonte Major de Paula”. Nesta
pesquisa pretendemos “investigar de que maneira a integraciio de praticas avaliativas equitativas, focalizadas
no conteido de Probabilidade e Estatistica, aprimoram a proficiéncia em matematica e estimulam o
crescimento cognitivo dos estudantes em ambientes educacionais que priorizam a equidade.”

Ha beneficios e riscos decorrentes de sua participag@o na pesquisa. Os beneficios consistem em “Ao participar
de uma pesquisa académica sobre a integracio de avaliagdes equitativas, os alunos podem se beneficiar
significativamente com uma compreensio mais profunda de Probabilidade e Estatistica , desenvolvimento
de habilidades sociais e de comunicacio por meio da interacdo em grupos, e recebimento de feedback
continuo por meio da avaliacio formativa para melhorar seu aprendizado” e os riscos entretanto para evitar
que ocorram danos “Para mitigar o risco de exposicio de dados pessoais, os dados serdo anonimizados sempre
que possivel, usando codigos ou pseuddonimos. Para garantir a ética na pesquisa, sera crucial mitigar
qualquer viés do pesquisador e evitar interrupcdes significativas nas aulas. A coleta de dados sera integrada
as atividades regulares da sala de aula, minimizando interferéncias no ensino e aprendizagem. Caso haja
algum dano ao participante sera garantido ao mesmo procedimento que visem a reparacdo e o direito a buscar
indenizagao.

Para participar deste estudo os alunos(as) ndo terdo nenhum custo, os materiais que serdo usados para pesquisa
serdo fornecidos pelo professor-pesquisador, nem receberdo qualquer vantagem financeira. O Sr.(a) recebera o
esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para recusar-se a participagdo do seu
filho(a) e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificag¢ao na forma em que ¢ atendido
pela pesquisadora, que tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. O nome do seu filho(a) ou o material que
indique sua participagdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. O(A) filho(a) ndo sera identificado em nenhuma
fase da pesquisa e nem em publica¢io que possa resultar. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo
arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Este termo de consentimento
encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra
sera fornecida ao senhor(a). Para qualquer outra informagdo o(a) Sr.(a) poderd entrar em contato com a
pesquisadora por telefone (12)98166-0491, inclusive com ligagio a cobrar, e-mail vb.depaula7@gmail.com ou
Rua Cesario Lemes, 169 — Portal dos Eucaliptos — CEP 12444-365 — Pindamonhangaba/SP.tEm caso de
davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, o(a) Sr.(a) podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa
— CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté, telefone (12) 3622-4005, e-mail:
cep.unitau@unitau.br

O pesquisador responsavel declara que a pesquisa segue a Resolugdo CNS 510/16

Victor Belmonte Major de Paula

Sl
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Consentimento pés-informacio

Eu, , portador do documento de identidade
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “EQUIDADE NA EDUCACAO
MATEMATICA: Estratégias avaliativas para mitigar as desigualdades no ensino de Probabilidade e
Estatistica”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dividas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informagdes sobre a pesquisa e me retirar da mesma sem prejuizo ou penalidade.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido
e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Pindamonhangaba, de de 2024.

Assinatura do(a) participante

Rubrica do pesquisador:

] —
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ANEXO C - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(No caso do menor entre 11 a 17 anos)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “EQUIDADE NA EDUCACAO MATEMATICA:
Estratégias avaliativas para mitigar as desigualdades no ensino de Probabilidade e Estatistica”. Nesta
pesquisa pretendemos investigar de que maneira a integracao de praticas avaliativas equitativas, focalizadas
no conteido de Probabilidade e Estatistica, aprimoram a proficiéncia em matematica e estimulam o
crescimento cognitivo dos estudantes em ambientes educacionais que priorizam a equidade, sob a
responsabilidade do pesquisador Victor Belmonte Major de Paula.

Sua participag@o ¢ voluntaria e se dard por meio da participag@o de quatro aulas na temdtica de orgamento familiar,
na area de matematica, as atividades serdo desenvolvidas em grupo de alunos e a professora-pesquisadora ira
realizar a gravagdo das aulas e a observagdo das inteiragdes. Ao participar de uma pesquisa académica sobre
estratégias avaliativas equitativas, vocés podem se beneficiar significativamente com uma compreensao mais
profunda de conceitos desta unidade tema, desenvolvimento de habilidades sociais e de comunicagdo por meio da
interacdo em grupos, e recebimento de feedback continuo por meio da avaliagdo formativa para melhorar seu
aprendizado. No entanto, ¢ importante estar ciente dos riscos envolvidos. Para mitigar o risco de exposi¢dao de
dados pessoais, os dados serdo anonimizados sempre que possivel, usando codigos ou pseudonimos. Para garantir
a ética na pesquisa, sera crucial mitigar qualquer viés do pesquisador ¢ evitar interrupgdes significativas nas aulas.
A coleta de dados sera integrada as atividades regulares da sala de aula, minimizando interferéncias no ensino ¢
aprendizagem. Além disso, para mitigar o desconforto que a gravagdo pode gerar nos estudantes, sera oferecido
suporte emocional aos alunos para lidar com possiveis desconfortos, se necessario.

Para participar desta pesquisa, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um Termo de Consentimento.
Vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Mas se houver algum gasto que ocorra
porque vocé esta participando da pesquisa (como, por exemplo, passagem de onibus ou refeigdo), esse valor sera
devolvido aos seus pais pelo pesquisador Victor Belmonte Major de Paula.

Ninguém pode forgar vocé a participar deste estudo e vocé tem toda a liberdade de deixar de participar do estudo
a qualquer momento e isso nao ira te causar nenhum problema.

Seu nome e 0 nome de seus pais/responsaveis ndo serdo divulgados em nenhum momento e suas informagdes serao
analisadas junto com as de outros participantes.

Se vocé entender que teve algum problema relacionado direta ou indiretamente com a sua participacdo nessa
pesquisa vocé tem assegurado o direito de buscar indenizacio (reparaciio). Os resultados estardo a sua
disposicdo quando a pesquisa estiver terminada. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados
com o pesquisador responsavel por um periodo de cinco anos, ¢ apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma via sera arquivada pelo pesquisador responsavel,
e a outra sera fornecida a vocé.

Para qualquer outra informagao vocé podera entrar em contato com o pesquisador pelo telefone (12)98166-0491,
inclusive com ligacdo a cobrar, e-mail yb.depaula7@gmail.com.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é um grupo de pessoas que avalia se essa pesquisa apresenta algum problema
ético, ou seja, algum problema como a participacao nao obrigatdria, a garantia de ndo se identificar os participantes,
entre outras informacdes. Se vocé tiver alguma duvida a esse respeito, eles também podem te ajudar. Para isso
consulte o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté,
telefone (12) 3622-4005, e-mail: cep.unitau@unitau.br.

O pesquisador responsavel declara que a pesquisa segue a Resolugdo CNS 510/16.

Victor Belmonte Major de Paula


mailto:maiara.oliveira@cps.sp.gov.br
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Consentimento pés-informacio

Eu, , portador (a) do documento de Identidade
(se ja tiver documento), fui informado (a) dos objetivos da presente pesquisa, de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informagoes, e me retirar do estudo a qualquer momento sem qualquer prejuizo, € o meu responsavel podera
modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado,
declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi uma copia deste termo de assentimento e me foi dada
a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Pindamonhangaba, de de 2024.

Assinatura do (a) menor
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ANEXO D —- TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM
TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

Eu , CPF ,RG ,

depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios
da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou
depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
AUTORIZO, por meio do presente termo, a pesquisadora Victor Belmonte Major de Paula,
residente na Rua Cesario Lemes, numero 169 - Portal dos Eucaliptos -
Pindamonhangaba/SP — Cep: 12444365 — Telefone: (12)98166-0491 do projeto de pesquisa
intitulado EQUIDADE NA EDUCACAO MATEMATICA: Estratégias avaliativas para
mitigar as desigualdades no ensino de Probabilidade e Estatistica, realizado na Escola
Estadual Euripedes Braga situada na Avenida Monsenhor Jodo José de Azevedo, 705 —
Crispim — CEP 12402-010 — Pindamonhangaba/SP, telefone: (12)3643-4061 a realizar as
fotos que se fagam necessarias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros

a nenhuma das partes. O objetivo deste trabalho ¢ investigar de que maneira a integragdo de
praticas avaliativas equitativas, focalizadas no conteudo de Probabilidade e Estatistica,
aprimoram a proficiéncia em matematica e estimulam o crescimento cognitivo dos estudantes
em ambientes educacionais que priorizam a equidade. Além disso, sera avaliada a influéncia da
aprendizagem colaborativa no contexto da Probabilidade e Estatistica, destacando sua
influéncia no engajamento dos alunos e na promog¢ao da equidade no aprendizado matematico.
Também serdo examinados os desafios enfrentados pelo professor-pesquisador na
implementagdo dessas praticas equitativas e propostas estratégias para supera-los. Ao participar
de uma pesquisa académica atividades avaliativas equitativas, os alunos podem se beneficiar
significativamente com uma compreensao mais profunda de conceitos da unidade tematica de
Probabilidade e Estatistica, desenvolvimento de habilidades sociais e de comunicac¢do por meio
da interacdo em grupos, e recebimento de feedback continuo por meio da avaliacdo formativa
para melhorar seu aprendizado. No entanto, ¢ importante estar ciente dos riscos envolvidos.
Para mitigar o risco de exposicao de dados pessoais, os dados serdo anonimizados sempre que
possivel, usando codigos ou pseudonimos. Para garantir a €tica na pesquisa, serd crucial mitigar
qualquer viés do pesquisador e evitar interrupgdes significativas nas aulas. A coleta de dados
serd integrada as atividades regulares da sala de aula, minimizando interferéncias no ensino e
aprendizagem. Além disso, para mitigar o desconforto que a gravagdo pode gerar nos
estudantes, sera oferecido suporte emocional aos alunos para lidar com possiveis desconfortos,
se necessario. Cabe ressaltar que a utilizagdo das imagens serd realizada de forma a assegurar a
confidencialidade e a privacidade, a prote¢do da imagem e a ndo estigmatiza¢do dos
participantes da pesquisa, garantindo a ndo utilizacao das informacdes em prejuizo das pessoas
e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestigio e/ou de aspectos
econdmico-financeiros. Sempre que os achados da pesquisa puderem contribuir para a melhoria
das condigdes de vida da coletividade, os mesmos serdo comunicados as autoridades
competentes, bem como aos 6rgdos legitimados pelo Controle Social, preservando, porém, a
imagem e assegurando que os participantes da pesquisa ndo sejam o

estigmatizados. Em qualquer momento da pesquisa vocé poderd decidir " &d ;/ f,ﬂ"//,,="

retirar o seu consentimento e deixar de participar da mesma. / A gk
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Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos e/ou depoimentos para fins cientificos e de
estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima
especificados, obedecendo ao que esta previsto na Resolucdo do CNS n° 466/12 ¢ nas leis que
resguardam os direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente
— ECA, Lei N.° 8.009/ 1990). dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das
pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).
Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar
Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro —
Taubaté, telefone (12) 3622-4005, e-mail: cep.unitau@unitau.br.

Autorizo a utilizacido da imagens:

() Com tarja preta sobre os olhos
() Sem tarja preta sobre os olhos

, de de 2024.

Pesquisador responsavel pelo projeto (devera assinado)

Participante da Pesquisa

Responsavel Legal (Caso o sujeito seja menor de idade)

Jditd)
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ANEXO E - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE VOZ
TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE VOZ

Eu , CPF ,
RG ,

depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios
da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso da minha voz e/ou depoimento,
especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, por meio
do presente termo, a pesquisadora Victor Belmonte Major de Paula, residente na Rua
Cesario Lemes, nimero 169 — Portal dos Eucaliptos — Pindamonhangaba/SP — Cep:
12444365 — Telefone: (12)98166-0491 do projeto de pesquisa intitulado EQUIDADE NA
EDUCACAO MATEMATICA: Estratégias avaliativas para mitigar as desigualdades no
ensino de Probabilidade e Estatistica, realizado na Escola Estadual Euripedes Braga
situada na Avenida Monsenhor Joso José de Azevedo, 705 — Crispim — CEP 12402-010 -
Pindamonhangaba/SP, telefone: (12)3643-4061 a realizar as fotos que se fagam necessarias
e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes. O objetivo
deste trabalho ¢ investigar de que maneira a integracdo de praticas avaliativas equitativas,
focalizadas no conteido de Probabilidade e Estatistica, aprimoram a proficiéncia em

matematica e estimulam o crescimento cognitivo dos estudantes em ambientes educacionais
que priorizam a equidade. Além disso, sera avaliada a influéncia da aprendizagem colaborativa
no contexto de Probabilidade e Estatistica destacando sua influéncia no engajamento dos alunos
e na promogao da equidade no aprendizado matematico. Também serdo examinados os desafios
enfrentados pelo professor-pesquisador na implementagdo dessas praticas equitativas e
propostas estratégias para supera-los. Ao participar de uma pesquisa académica sobre
estratégias avaliativas equitativas, os alunos podem se beneficiar significativamente com uma
compreensdo mais profunda de conceitos de Probabilidade e Estatistica essenciais,
desenvolvimento de habilidades sociais e de comunicagdo por meio da interagdo em grupos, e
recebimento de feedback continuo por meio da avaliagdo formativa para melhorar seu
aprendizado. No entanto, ¢ importante estar ciente dos riscos envolvidos. Para mitigar o risco
de exposicdo de dados pessoais, os dados serdo anonimizados sempre que possivel, usando
codigos ou pseudonimos. Para garantir a ética na pesquisa, sera crucial mitigar qualquer viés
do pesquisador e evitar interrupgdes significativas nas aulas. A coleta de dados sera integrada
as atividades regulares da sala de aula, minimizando interferéncias no ensino e aprendizagem.
Além disso, para mitigar o desconforto que a gravagao pode gerar nos estudantes, serd oferecido
suporte emocional aos alunos para lidar com possiveis desconfortos, se necessario.). Cabe
ressaltar que a utilizag@o das falas e voz sera realizada de forma a assegurar a confidencialidade
e a privacidade, a protecdo e a ndo estigmatizacdo dos participantes da pesquisa, garantindo a
ndo utilizacdo das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades, inclusive em
termos de autoestima, de prestigio e/ou de aspectos econdmico-financeiros. Sempre que os
achados da pesquisa puderem contribuir para a melhoria das condi¢des de vida da coletividade,
0s mesmos serao comunicados as autoridades competentes, bem como aos 6rgaos legitimados
pelo Controle Social, preservando, porém, assegurando que os participantes >

da pesquisa ndo sejam estigmatizados. Em qualquer momento da pesquisa / &G{ j%
W
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vocé poderd decidir retirar o seu consentimento e deixar de participar da mesma.

Ao mesmo tempo, libero a utilizagdo da minha fala, voz e/ou depoimentos para fins cientificos
e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos pesquisadores da pesquisa,
acima especificados, obedecendo ao que esta previsto na Resolugdo do CNS n° 466/12 e (SE
FOR O CASO, ESPECIFICAR ESSAS LEIS) nas leis que resguardam os direitos das
criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei N.” 8.069/1990),
dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto
N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar
Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro —
Taubaté, telefone (12) 3622-4005, e-mail: cep.unitau@unitau.br.

() Autorizo a utilizacdo da_minha voz:

, de de 2024.

Pesquisador responsavel pelo projeto (devera assinado)

Participante da Pesquisa

Responsavel Legal (Caso o sujeito seja menor de idade)

01 2]
/Bt ll


mailto:cep.unitau@unitau.br
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ANEXO F - TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL
TERMO DE COMPROMISSO

DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Eu Victor Belmonte Major de Paula pesquisadora responsavel pelo projeto de pesquisa
EQUIDADE NA EDUCACAO MATEMATICA: Estratégias avaliativas para mitigar as
desigualdades no ensino de Probabilidade e Estatistica, comprometo-me dar inicio a este
projeto somente apds a aprovagao do Sistema CEP/CONEP (em atendimento ao Artigo 28
paréagrafo I da Resolugao Resolucdo 510/16).

Em relagdo a coleta de dados, eu pesquisador responsavel, asseguro que o carater de anonimato
dos participantes desta pesquisa serd mantido e que as suas identidades serdo protegidas.

As fichas clinicas e/ou outros documentos nao serao identificados pelo nome.

Manterei um registro de inclusdo dos participantes de maneira sigilosa, contendo cédigos,
nomes e enderegos para uso proprio.

Os Termos assinados pelos participantes serdo mantidos em confiabilidade estrita, juntos em
um Unico arquivo, fisico ou digital, sob minha guarda e responsabilidade por um periodo
minimo de 05 anos.

Asseguro que os participantes desta pesquisa receberdo uma coépia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido; Termo de Assentimento (TA, quando couber), Termo de
Uso de Imagem (TUI, quando couber) e TI (Termo Institucional, quando couber).
Comprometo-me apresentar o relatdrio final da pesquisa, e os resultados obtidos, quando do
seu término ao Comité de Etica - CEP/UNITAU, via Plataforma Brasil como notificacéo.

O sistema CEP-CONEP podera solicitar documentos adicionais referentes ao
desenvolvimento do projeto a qualquer momento.

Estou ciente que de acordo com a Norma Operacional 001/2013 MS/CNS 2.2 item E, se o
Parecer for de pendéncia, terei o prazo de 30 (trinta) dias, contados a partir da emissao na
Plataforma Brasil, para atendé-la. Decorrido este prazo, o CEP tera 30 (trinta) dias para emitir

o parecer final, aprovando ou reprovando o protocolo.

Pindamonhangaba, 01 de outubro de

) /’] Documento assinado digitalmente
/ / g b VICTOR BELMONTE MAJOR DE PAULA
' [ . Data: 01/10/2024 10:20:44-0300
|
\\ — M 2024_ verifique em https://validar.iti.gov.br
\ .
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I

Resultado Controlado - Parte 1

Considere um ewvento em que vocé deseja prever o resultado.
Analise se é possivel determinar com certeza o desfecho desse
evento apenas com base nas condigdes iniciais e informacoes

disponiveis, ou se o resultado s pode ser conhecido apds a
realizacao do evento.

(1) Apds abrir a lata de tinta, pintar uma parede branca e saber
gual cor a parede tera.

(2) Lancar uma moeda e saber se a face voltada para cima serd
cara ou coroa.

(3) Num guarto escuro, sem conseguir enxergar, abrir a gaveta e
pegar duas meias iguais.

(4) Ao seguir uma receita, comer o prato igual ao original
(5) A0 ir a um estadio, saber o resultado da partida antes do infcio

(6) Mum sorteio de amigo secreto, saber quem vocé ira presentear
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Resultado Controlado - Parte 2

Em grupo

Apos determinar se € possivel, ou ndo, saber o resultado dos itens
da Atividade 1 - Parte 1, leiam atentamente o Cartdo de Recursos 1
e discutam se o= eventos devemn =er classificados como evento
deterministico ou evento aleatorio.

FRODUTO DO GRUPD

Se classifica o evento como aleatorio, cole na cortolina um postit
amarelo. Se classifica o evento como deterministico, cole na
cortolina um postit rosa.

& o grupo deve escrever a letra do grupo e o evento em cada um
dos post-its.

CRITERIOS DE AVALIACAD

Todos os integrantes do grupo participam.

Todos os integrantes concordam com a classificagao e sabem
explicar o motivo da escolha,

A atwvidade & realizada dentro do tempao estipulado,
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O espago como um todo
Parte 1 - Identificando pontos amostrais

No jogo “Sustentabilidade Divertida® uma espécie de banco
imobilidrio. Sao utilizados dois dados de seis faces cada para andar
pelo tabuleiro e ambos os dados sdo lancados ao mesmo tempo. A
quantidade de casas que o jogador movera o pino € o resultado da
soma das faces dos dados voltadas para cima.

’ 2\
-, -
A I

h_ B :
N
4 i \%V i )
SUST(NYAll‘L_lDAO(

Fonte: CICTED (2023)

PRODUTO DO GRUPO:
Determine, ao menos, dez possiveis combina¢des ao realizar o
lancamento dos dois dados simultaneamente.
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O espago como um todo
Parte 1 - Identificando pontos amostrais

Alguns amigos vdo a uma sorveteria Sno Cone em um dia muito
quente. Chegando na sorveteria, 0s amigos entram em acordo que
todos tomardo sorvete de casquinha com duas bolas diferentes. Os
sabores disponiveis das bolas sdo de chocolate, morango, baunilha
e uva.

Fonte: Gemini (2024)

PRODUTO DO GRUPO:
Determine, ao menos, dez possiveis combinacdes de bolas de
sorvete para que os amigos possam escolher.
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O espag¢o como um todo
Parte 2 - Determinando o espago amostral

Ma situacao anterior, cada grupo determinou diferentes pontos
amostrais para as situagdes:

A) Langamento de dois dados;

E] Bolas de sorvete,

Em grupao:

Faca a leitura do Cartdo de Recursos 2 e distinguam ponto
amostral de espago amostral.

PRODUTO DO GRUPD:

Em uma folha a parte, determine o espago amostral @ a quantidade
de pontos amostrais da situacao que seu grupo identificou dez
pontos amostrais na Parte 1.

CRITERIOS DE AVALIACAO

E determinado a quantidade de pontos amostrais;
E determinado o espaco amostral;

Todos os integrantes do grupo participam;

A atividade e realizada dentro do tempo proposto.

YO CAaM DO IT !
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=W CARTAO DE RECURSO0S1
Resultado Controlado

Eventos deterministicos sdo aqueles cuja ocorréncia é previsivel e
invaridvel sob as mesmas condiges iniciais. Ou seja, se repetirmos
um experimento  deterministico  indmeras  vezes, sempre
abteremos o mesmo resultado, desde que as condigdes sejam
mantidas idénticas.

Eventos aleatdrios, por sua vez, sdo aqueles cujo resultado ndo
pode ser previsto com certeza, mesmo que as condigdes iniciais
sejam as mesmas. A aleatoriedade implica em uma incerteza
intrinseca ao evento, e seus resultades podem wvariar de uma

acorréndia para autra.

A principal diferenga entre os dois reside na previsibilidade do
resultado. Enquanto os eventos deterministicos seguem leis e
padries definidos, os eventos aleatdrios sdo regidos pelo acaso e
pela probabilidade.

Em resumo:
* Deterministico: Resultado previsivel e constante.
* Aleatério: Resultado incerto e varidwel.
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O espago como um todo
O que @ um Ponto Amostral?

Imagine que vocé vai jogar uma moeda. Quais sao os resultados possiveis?
Cara ou coroa, certo? Cada um desses resultados, cara ou coroa, @
chamado de ponto amostral. E como se fosse um destino possivel em uma
viagem.

Exemplo: 5e vocé jogar um dado, os pontos amaostrais sdo os ndmeros de 1
a b. Cada numero representa um resultado possivel.

E o Espago Amostral?

O espago amostral & como um mapa de todas as possibilidades de um
evento. £ o conjunto de todos os pontos amostrais.

Exemplo: No jogo de cara ou coroa, 0 espaco amostral é {cara, coroa}. No
dadao, o espago amostral é {1, 2, 3, 4, 5, 6.

Um exemplo mais divertido:

Imagine que vocé vai escolher uma roupa para ir a escola. Mo seu guarda-
roupa tem 2 camisetas {uma azul @ outra amarela) e 2 shorts (um jeans @
outro preto). Quais sdo todas as combinagbes possiveis?

» Camisetas: Azul ou amarela.
#* Shorts: Jeans ou preto.

Combinagbes:

Camiseta azul + short jeans
Camiseta azul + short preto
Camiseta amarela + short jeans
Camiseta amarela + short preto

O espaco amostral nesse caso seria o conjunto de todas essas
combinagbes!

e o o
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Autoavaliagao por checkbox
Instrucoes: Marque todas as opcoes que descrevem seu entendimento em relagio aos

APENDICE B — INSTRUMENTOS AVALIATIVOS ENCONTRO 01

conceitos trabalhados hoje. Vocé pode marcar mais de uma opcio por categoria.

Eventos deterministicos e
aleatdrios

DEntendi 0 que é um evento
deterministico.

Entendi o que € um evento
aleatdrio.

Sei identificar exemplos de
eventos  deterministicos e
aleatdrios.

Preciso de mais pritica para

Espaco amostral

Entendi o que é um espaco
amostral.
Sei identitificar o espaco
amostral em um experimento.
Consigo dar exemplos de
ESpacos aAMostrais em
diferentes contextos.
Preciso de mais prdtica para

Ponto amostral

Entendi o que € um ponto
amostral.
Sei identitificar um ponto
amostral em um experimento.
Consigo diferenciar ponto
amostral de espago amostral.

@Preciso de mais pritica para
i
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entificar espagos amostrais.
Tenho dificuldade para
entender esse conceito.

diferenciar  esses  tipos de identificar espagos amostrais.

eventos. Tenho dificuldade  para
I Tenho dificuldade para entender esse conceito.
identificar esses conceitos.

Explique suas respostas:

Bilhete de Saida A b o

Erm uma roleta numerada de 1 a 8, cada namero tem a mesma chance de ser sorteado. Se
girarmos a roleta uma vez:
= g} Qual & o ponto amostral se a raleta parar no ndmero 72

» b) Qual é o espaco amastral desse experimenta?

.. R Vit

R Bilhete de Saida B s
Ermn urma sacola, ha cinco bolinhas numeradas de 1 a 5. Semn alhar, vocé retira uma baolinha
da sacala.

* a) Qual & o ponto amostral se vocé retirar a belinha com o ndmero 47

* [b) Qual é o espago amoastral desse experimenta?

O Bilhete de Saida C At
Sera sorteado um dia da semana para ser realizada uma festa entre amigos: I

# a) Qual é o ponto amostral de se sortear a quarta-feira?

# b) Qual é o espaco amostral desse experimento?

R Bilhete de Saida D _—
e
Waceé joga um dade comum de seis faces (numeradas de 1 a B I

*= a) Qual & o ponte amostral se o dado cair no namera 27

* bj Qual é o espago amostral desse experimento?
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APENDICE C - CARTOES DE ATIVIDADES E RECURSOS DO ENCONTRO 02
c O o

%W~ CARTAO DE ATIVIDADES 1A

Qluais as chances?
Parte 1 - Evento e Espago Amostral
Em grupo:

Leia atentamente a situacao a seguir:

"Marcos estd realizando um levantamento com os alunos interessadas
em comprar a camisa do interclasse da sala do 7° ano B. A grafica que
Marcos foi tem camisas nas cores branca, arul, vermelha e amarela,
além dos tamanhos P, M e G,

Eventa (A)
Urm estudante escolher, a0 acaso, uma camisa da cor amarela.

Evento (B)
Um estudante escalher, a0 acaso, urma camisa de tamanho G.

PRODUTO DO GRUPO:
Mo espaco destinado pelo professor, determine a quantidade de

aventos possiveis para os eventos A [ nfa) 1 e B [ niB) 1, & a
guantidade de espaco amostral n ()

CRITERIOS DE AVALIACAD

E determinado a quantidade de pontos amostrais;
E determinado a quantidade de eventos

Todos os integrantes do grupo participam;

& atividade € realizada dentro do tempo proposto.

c o o
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Quais as chances?
Parte 1 - Evento e Espaco Amostral
Em Erupn:

Lela atentamente a situacdo a seguir:

“#pds a verficagdo dos livros de uma dnica estante de uma escola
piblica, constou-se que ha 8 lvros de aventura, 5 de mistério e 7 de
ficgdo clentifica®

Evemio (&)
Um estudanite escolher, 3o acaso, um lvro de mistério.

Evento (B)
Um estudanite escolher, ao acaso, um livro de aventura

PRODUTO DO GRUPO:

Mo espato destinado pelo professor, determine a quantidade de
eventos possivels para os eventos A { nfA) e B niB) | & a
quantidade de espago amoastral n (£1)

CRITERIOS DE AVALIACAD

£ determinado a quantidade de pontos amostrais;
£ determinado a quantidade de eventos

Tedos os integrantes do grupo participam;

A atividade & realizada dentro do tempo proposto.
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Quais as chances?

Parte 1 - Evento e Espago Amostral
Em grupo:
Leia atentamente a situagao a seguir:

“|lulia percorria ¢ mesmo caminho todos os dias para ir de sua casa até
a escola. Mo meio do ano letive, um de seus vizinhos se transferiu para
a mesma escola e os dois passaram a ir juntos todos os dias. Com o
passar do tempo notaram que existiam quatro rotas distintas para
percorrer, além da possibilidade de ir por trés meios de transportes: a
pe, de bicicleta e de dnibus”

Evento (A)
Ermn um certo dia, Julia ir a pé para a escola

Evento (B)
Um certo dia, Julia ir pela rota 1, que é o caminhao mais longo.

PRODUTO DO GRUPO:

Mo espago destinado pelo professor, determine a quantidade de
eventos possiveis para os eventos A ( njA) J e B ( niB) ), e a
quantidade de espa¢o amostral n (1)

CRITERIOS DE AVALIACAO
E determinado a quantidade de pontos amostrais;
E determinado a quantidade de eventos

Todos os integrantes do grupo participam;
A atividade é realizada dentro do tempo proposta.

G,ﬂ o
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Quais as chances?

Parte 2 - Calculo de probabilidade
Em grupo:
* Leia atentamente o Cartdo de Recursos 1;

* Calcule a probabilidade dos eventos A @ B da Parte 1 desta
atividade;
* Calcule a probabilidade do evento adicional:

Atividade 14
Eventa C: Um estudante escolher uma camisa amarela de tamanho G.

Atividade 1B
Eventa C: Escolher um livro de aventura.

Atividade 1C:
Evento C: |ulia ir para escola a pé e pela rota 1.

PRODUTO DO GRUPO:
Representar, em um cartaz, a probabilidade dos eventos A, B e C

CRITERIOS DE AVALIAGAO

O cartaz é auto-explicativo;

O cartaz apresenta as resolugdes das probabilidades;
O cartaz contém imagens ou ilustragdes;

Todos os integrantes do grupo sabem explicar.

o
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Em grupo:
¥ Disutam porque a proaabilidade & importante ne rasss dia a dia;
» Listem a0 menos irés siuagfes cotidianas que utlizam o clculo de
probahildade;
* Calculem a probabilidade de trits eventos, de acordo com a letra do Cartda de
Atividades 1.

Um em quantos?

Grupos A

!iltu:-;iu: Emi uma saks de aula e 30 estudantes, 20 meninas = 10 mend rss.
ExENLD A SOrtear wma meeina;

Evenio B Somear wom mesminog

EvEnd C: Sortoar um esthudarte puak] e,

GrupsB

Shuagdo: Numa pesquisa com 400 amaosiras, verficou:se que 100 pesspas gostam
de macd, 200 de banana, 75 de pera £ 25 de uwa.

Evenio A&: Zorfear guem goste de magd;

Evenio B Sormear guem goste de uay

EvEnito L2 Softear qusim goste o banana.

GruposC

Situagdo: Em um jogo de futebod, um time dhutou 20 vezes em direcdo 20 gol, 15
foram em direco ao gol & 5 para fora.

Evenito A O primero chats ir em diresgio ac gol;

Eventa Bz O primeira chute ir para fora;

Evenio C: Sortear um chute qualguer;

FRODUTD DO SRUPG:
Presncher o Camdo de Becursos 2. com o ciculo da probshibdade nas formas
fraciondria, decimal & percentual

CRITERIOS DE AVALIACAD

O Lartda de recursos £ pregnchido completsmenits;
Todps os integrantes fazem contas

05 inbERrantes s ajudam na resolneisa.

- o o o
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A probabilidade & um ramo da matematica gque guantifica a chance de um
determinado evento occorrer dentro de um conjunto de possibilidades.

Imagine pogar um dado: a chance de sair o numero 6 € um exemplo de
probabilidade.

Conceitos-chawve:

* Evento (A) E o resultado especifico gue queremos gue aconteca. Por
exemplo, ao jogar um dado, o evento A pode ser "sair 0 numero 5°.

» Espaco amostral () E o conjunto de todos os possiveis resultados de
um experimento. Mo caso do dado, £2={1, 2, 3, 4, 5, 6}.

= Numero de eventos n{A)k Representa a quantidade de wvezres que O
evento desejado pode ocoorrer.

= Numero de elementos do espaco amostral nifl): Indica o total de
resultados possiveis.

Calculando a Probabilidade:

A probabilidade de um evento A ocorrer & calculada pela razdo entre o
numero de eventos favoraveis nfA) & o nomero total de resultados
possiveis nifl). Matematicamente, expressamaos 550 comao:

P{A) = n(A)
ni£l)
Onde:

= PiA): Probabilidade do evento A.
* niA)l Mamero de elementos do evento A
= ni{l): Numero de elementos do espato amaostral,

Exemplo:

Qual a probabilidade de tirar um numero par ao jogar um dado?
& Evento A Sair um numero par (2, 4 ou 6). Entao, nfA) = 3.
» Espacoamostral () {1, 2, 3, 4, 5, 6}. Ent3o, n{{l} = 6.

Calculando: PlA)=n{A) =3=1=05=50%

Nl =6 =

o o ©O
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APENDICE D - INSTRUMENTOS AVALIATIVOS ENCONTRO 02
AUTOAVALIACAO POR RUBRICA — ENCONTRO 02. Nome:

explicando meu
raciocinio de
forma detalhada
e clara.

tempo, mas tive
algumas
dificuldades em
justificar meu

intervencoes do
professor para
entender o processo.

Critério Nivel 4 — Nivel 3 — Nivel 2 — Em Nivel 1 -
Avancado Competente desenvolvimento Iniciante
Compreensiao do | Demonstro Sei explicar o Sei explicar o Estou com
Conceito de profundo conceito de conceito de forma dificuldade em
Probabilidade entendimento forma clara e bésica, mas com explicar o que ¢
do conceito, completa, algumas probabilidade.
relacionando-o | utilizando imprecisoes.
com outros exemplos do
temas cotidiano.
matematicos.
Determinacgao do | Identifiquei Identifiquei a Identifiquei Nao consegui
Espaco Amostral | corretamente maioria dos parcialmente o identificar o
todos os elementos do espaco amostral, mas | espago amostral
elementos do espaco amostral | deixei de considerar | de forma
espaco amostral | corretamente e alguns elementos adequada e tive
nas diferentes usei boas importantes. Precisei | dificuldade em
situacdes estratégias, mas | de apoio para entender como
propostas. Usei | cometi alguns entender melhor. utilizar as
estratégias erros menores. estratégias
claras e propostas.
eficazes.
Calculo de Calculei com Calculei a Realizei o célculo da | Tive dificuldade
Probabilidade de | precisao a probabilidade probabilidade, mas para calcular a
Eventos probabilidade dos eventos cometi erros probabilidade e
dos eventos corretamente na | frequentes e precisei | ndo consegui
propostos, maior parte do de varias justificar meus

resultados,
mesmo com
ajuda.

situagoes do
cotidiano,
usando
exemplos
precisos.

explicar com
clareza alguns
exemplos.

raciocinio.
Uso de Diferentes | Sei escolher a Sei representar a | Sei representar a Nao consegui
Representagoes representacao probabilidade probabilidade em representar a
mais adequada | corretamente em | alguma das formas, | probabilidade
para cada todas as formas | mas pode cometer em diferentes
situagao. solicitadas. erros de conversao. formas (fragao,
decimal,
percentual).
Compreensao da | Consegui Consegui Identifiquei algumas | Nao consegui
Aplicacio no identificar e identificar a situacoes do reconhecer ou
Cotidiano explicar aplicagdo da cotidiano, mas ndo explicar a
claramente probabilidade consegui explicar presenga da
como a no cotidiano, como a probabilidade
probabilidade mas tive probabilidade se em situagdes do
esta presente em | dificuldade em | aplica a elas. cotidiano.
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Reflexao sobre o

Propde novas

Reflito de forma

Identifico alguns

Nao consegui

Aprendizado questdes ou critica sobre seu | pontos fortes e identificar seus
desafios aprendizado, fracos, mas a pontos fortes e
relacionados ao | identificando os | reflexdo é fracos.
tema. principais superficial.

desafios e
conquistas.

Qual foi a parte mais desafiadora desta aula e como vocé lidou com essa dificuldade?

O que vocé faria de diferente em uma proxima atividade sobre este tema?

Como o semaforo da compreensiao te ajudou a mostrar para o professor o nivel de

compreensao durante a atividade?
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APENDICE E — CARTOES DE ATIVIDADES E RECURSOS DO ENCONTRO 03

Ermn grupa:

Descrigdo da Atividade

c O ©

=W CARTAO DE ATIVIDADES 1
Encontro 03

Parte 1: Teste da Moeda

* Lelam o cartdo de recursos e disoutam:
o Qual a diferenca entre frequénia absoluta e frequéncia relativa?
e Ern gue situactes do dia a dia a udlizamos a frequéncia relativa?

= (Cada integrante do grupo langard a moeda 10 vezes;
= Em cada langarmento, anote se a face voltada para cima & cara ou coroa.

LANCAMENTO

HOME

MOME

HOME

MeME

1% Lancamirito

2* Lancamerito

1* Lancamenio

4% Lancamenio

8% Lancamenio

&* Lancamenio

1" Lancamenio

4% | ancamenio

#* Lancamenio

107 Lancamemia
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Encontro 03

Teste da Moeda - Parte 2
Em grupo:
¢ Leiam o cartdo de recursos e discutam:
o A quantidade de vezes que a moeda calu com a face “cara®
yvoltada para cima fod 3 mesma entre todos os integrantes
do grupo?

Descrigdo da Atividade
« Realize o calculo da frequéncia relativa da ocorrdncia “cara” de
cada um dos integrantes do grupo.
¢ Calcule a frequéncia relativa da ocorréncia “cara” de todos os
integrantes do grupo.

PRODUTO DO GRUPD

Elabore um cartaz contendo

(i) a frequéncia relativa de cada integrante do grupo;

(i} a frequéncia relativa de todos os integrantes do grupo.

CRITERIOS DE AVALIACAD

O cartaz contém o calcula das frequincias relativas;

O cartaz destaca o resultado de cada frequéncia relativa;
O cartaz contém o name das integrantes do grupa;

O cartaz & autoexplicativa
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SNt CARTAO DE ATIVIDADES 3
]f Encontro 03

g
SORTERD 1% NIMERS 25 Rl WERD SORLA

1% Sorteio

2% §prtwio

3% fprtain

4 doramin

5% §nrtwio

& Jorteio

7' fprtwio

B §urteio

9F §nrtain

H* Sarteic

11" Sorteis

12 darbeis

13* Sarteic

1 Sorteis

15* Sarteic

PRODUTOD DO GRUPO: Elabore um cartaz contende a freguénca

absoluta e relativa da soma menaor gue 7 de cada integrante
e o o © O e -
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Encontro 03

Vamos Falar sobre Frequéncia?

Imagine-se em uma expedicdo para explorar um novo continente de dados, 5ua
miissdo: descobrir os segredos escondidos em um conjunto de informacbes. Para
isso, word precisara de duas ferramentas poderosas: a frequéncia absoluta (Fa) e
a frequéncia relativa (Fr).

& frequéncia absoluta & como um contador que te diz guantas vezres algo
aparece. £ simples e direta: vocé conta quantas vezes um determinado valor se
repete em seus dados. Por exemplo, em uma pesquisa sobre a cor prefernda de
seus amigos, a frequéncia absoluta de quem escolhew azul seria o ndmero exato
de amigos que disseram que gostam de azul.

Ja a frequéncia relativa € um pouco mais sofisticada. Ela te mostra a proporgdo
que cada valor representa em relac3o ao total. E como se vocd dividisse um balo
em fatias & quisesse saber o tamanho de cada fatia. Para calcular a frequéncia
relativa, vocé divide a frequéncia abscluta de um valor pelo total de dados. Por
exemplo, se 10 de seus 20 amigos escolheram azul, a frequéncia relativa seria
10020 = 0.5 ou 50%. Isso significa que metade de seus amigos gosta de azul.

Por que a frequéncia relativa € tao importante? Ela te permite comparar
diferentes valores de forma mais precisa. Imagine que wocé esta analisando os
resultados de uma eleicdo para presidente de turma. A frequéncia absoluta te diz
quantos wobos cada candidato recebeu, mas a frequéncia relativa te mostra a
porcentagem de vobos que cada um conguistou. Isso facilita a comparacdo e a
visualizacdo dos resultados.

Mas como essas duas ferramentas se relacionam? A frequéncia ab=oluta é o
ponto de partida. £ a partir dela que calculames a frequéncia relativa. A freguéncia
relativa, por sua vez, nos da uma visdo mais completa e comparativa dos dados.

Para resumir:

# Frequéncia absoluta: & contagem exata de ocorréncias de um walor.

* Frequéncia relativa: A proporgdo gue um wvalor representa em relagdoc ao
total.

# Relagdo entre elas: A frequéncia relativa & calculada a partir da frequéncia
absoluta.

c o O
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APENDICE F — INSTRUMENTOS AVALIATIVOS ENCONTRO 03

AVALIACAO DOS PARES COM CRITERIOS

1) Como vocé contribuiu com o aprendizado dos outros integrantes

de seu grupo?

2) Como os demais integrantes do seu grupo contribuiram com o seu

aprendizado?

3) O que voce pode fazer, que ndo fez hoje, para contribuir com os

seus colegas em trabalhos em grupo?

4) O que os seus colegas podem fazer para contribuir com a sua

aprendizagem em trabalhos em grupo?
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HORA DA REFLEXAO

1) O que voce aprendeu hoje?

2) O que vocé mais gostou na aula de hoje?

3) O que vocé menos gostou na aula de hoje?

4) Que sugestao voce da para melhorar as aulas com as estratégias

utilizadas hoje?

5) Como ¢ possivel aplicar o conceito de frequéncia relativa no

cotidiano?
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APENDICE G — INSTRUMENTOS AVALIATIVOS ENCONTRO 04

Nome do Estudante:
Avaliacao por Pares com Sugestoes de Aprimoramento
1) Qual avaliagdo mais te ajudou para desenvolver a compreensao? Por que?

1° Encontro: Bilhete de Saida e Autoavaliacao por checkbox
2° Encontro: Semaforo da compreensao e Autoavaliagdo por Rubrica
3° Encontro: Avaliagdo por pares com Critérios ¢ Hora da Reflexao

2) O que aprendi sobre ESTRATEGIA ¢ ORGANIZACAO de tempo durante esta
atividade?

3) Quais sdo as minhas percepgoes da aula do professor Victor e o que eu poderia melhorar
em atividades futuras como esta?

4) Como a definicao de papéis ajudou na organizacao dos grupos? O que vocé considera
vantajoso € o que considera desvantajoso?
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Formulacao de Situa¢oes-Problemas

Formule uma situacao problema para cada topico abaixo:

1) Evento deterministico ou evento aleatdrio

2) Espago amostral

3) Calculo de probabilidade

4) Frequéncia Absoluta ou Frequéncia Relativa




