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RESUMO

Neste estudo foram analisadas as articulagdes existentes entre o0s
elementos transdisciplinares e as praticas docentes relacionadas ao ensino
de Estatistica nos anos finais do ensino fundamental. A Base Nacional
Comum Curricular, documento atual, sobre o tema, enfatiza que os
conceitos, fatos e procedimentos estatisticos devem estar relacionados a
problemas do cotidiano, das ciéncias e da tecnologia, onde 0s pressupostos
para gue a pratica pedagodgica se consolide sdo baseados na investigacao e
na exploracdo destas situacfes, buscando a aquisicdo de conhecimento
menos compartimentalizada e voltadas para a formacao cientifica, intelectual
e humanizada do aluno. Sendo, a transdisciplinaridade uma das abordagens
cientificas que tem com objetivo o crescimento e desenvolvimento pessoal,
no qual competéncias e conhecimentos sdo respeitos e conservados
buscou- se uma aproximacao entre a transdisciplinaridade, enquanto atitude,
frente ao conhecimento, e o campo da Educacdo Estatistica. Com base
nessa contextualizagdo, a questdo que orientou este estudo expressou-se
na seguinte pergunta: como o0s elementos transdisciplinares e as
concepcdes da Educacédo Estatistica se articulam nas praticas docentes nos
anos finais do ensino fundamental? Pois, percebeu-se que 0s assuntos
ligados a elementos transdisciplinares nas préaticas docentes tendem a ser
secundarizados, assim como ha omissédo dos indicadores provenientes da
transdisciplinaridade produzidos nessas condicdes. No campo analitico,
descreveu-se e analisou-se as possiveis aproximacdes entre a Educacao
Estatistica e os estudos transdisciplinares, buscando compreender suas
potencialidades nas praticas mobilizadas nos anos finais do ensino
fundamental. Para fins deste estudo, as articulacbes entre a
transdisciplinaridade e a Educacdo Estatistica emergiram das concepcdes
docentes que foram evidenciadas, na entrevista episddica, respondida por
duas participantes graduadas em Matematica e que exercem a docéncia no
ensino fundamental. A andlise dos dados foi realizada com base nos
pressupostos e procedimentos da Analise Textual Discursiva, e caracteriza
uma abordagem qualitativa, analitica e compreensiva. Teoricamente,

considerou-se que a Educacgéo Estatistica, em particular nos anos finais do



Ensino Fundamental, apresenta conteludos estatisticos cujos objetivos,
dentre outros, sdo os de coletar, organizar e apresentar dados por meio de
tabelas e graficos, além de calcular e interpretar as medidas de tendéncias
centrais. Desenvolvendo a discussdo critica, a argumentacao racional e o
uso da linguagem estatistica adequada para a interpretacdo e validacdo de
informacbes. Por fim, nesta tese, apresentaram-se elementos
transdisciplinares articulados com o ensino da Estatistica, tendo como
relevancia os indicadores: a docéncia solidaria, os niveis de realidade e
pertencimento ao cosmo, como uma primeira categoria. Respeito pelo outro
e cooperacdo, sendo uma segunda categoria, e a Ultima categoria com 0s
indicadores transcendéncia e aprender a aprender nas praticas docentes do
ensino de Estatistica nos anos finais do ensino fundamental. As conclusdes
apontadas sugerem que existem vinculos entre os indicadores de
transdisciplinaridade e as praticas docentes que perpassam a dimensao

profissional e alcangcam uma atitude transdisciplinar.

Palavras—chaves: Educacédo de Estatistica. Ensino fundamental anos finais.

Transdisciplinaridade. Indicadores transdisciplinares.
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ABSTRACT

In this study, the articulations between the transdisciplinary elements and the
teaching practices related to the teaching of Statistics in the Eighth and Ninth
Grades were analyzed. The National Curricular Common Bas (current
document) emphasizes that concepts, facts and statistical procedures must
be related to problems of everyday life, science and technology. The
pedagogical practice to be consolidated are based on research and in the
exploration of these situations, seeking the acquisition of knowledge less
compartmentalized and focused on the scientific, intellectual and humanize
deducation of the student. The transdisciplinarity is one of the scientific
approaches that have for the purpose of personal growth and development.
This approach is based on competencies and knowledge are respected and
conserved looked for an approximation between the transdisciplinarity, like
attitude, before the knowledge, and the field of Statistical Education. Based
on this contextualization, the question that guided this study was expressed
in thefollowing question: how are the transdisciplinary elements and the
conceptions of Statistical Education articulated in teaching practices in the
final years of elementary school? For, it was realized that the subjects related
to transdisciplinary elements in the teaching practices tend to be secondary,
just as there is an omission of the indicators coming from the
transdisciplinarity produced in these conditions. In the analytical field, the
possible approximations between Statistical Education and transdisciplinary
studies were described and analyzed, seeking to understand their potential in
the practices mobilized in the final years of elementary school. For the
purposes of this study, the articulations between transdisciplinarity and
Statistical Education emerged from the teaching conceptions that were
evidenced in the episodic interview, answered by two participants graduated
in Mathematics and who teach in elementary school. Data analysis was
performed based on the assumptions and procedures of the Discursive
Textual Analysis and characterizes a qualitative, analytical and
comprehensive approach. In the theoretical point of view, the Statistic
Education was considering, particularly in the final years of Elementary
School, as statistical content whose objectives are collecting, organizing and

presenting data through tables and graphs, as well as calculating and
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interpreting the measures of central trends. Developing the critical
discussion, the rationalargumentation and the use of the statistical language
adequate for theinterpretation and validation of information. Finally, in this
thesis, we presentedtransdisciplinary elements articulated with the teaching
of Statistics, having as relevance the indicators: (I) solidary teaching, levels
of reality and belonging to the cosmos. (lI) Respect for the other and
cooperation, and the last category with indicators transcendence and learn to
learn in teaching practices of Statistics teaching in the final years of
elementary school. The conclusions pointed out suggest that there are links
between indicators of transdisciplinarity and teaching practices that cross the

professional dimension and reach a transdisciplinary attitude

KEYWORDS:  Statistics Education. Eighth and Ninth  Grade.
Transdisciplinarity. Transdisciplinary indicators.
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INTRODUCAO

Os estudos ligados a Educacao Estatistica, no campo do Ensino da
Matematica conforme Batanero (2001) devem-se ao movimento de
desenvolvimento das estatisticas como ciéncias e a sua empregabilidade em
pesquisas e na vida profissional. O uso das ferramentas estatisticas,
juntamente com a tecnologia facilitou a resolucédo dos calculos e a forma de
apresenta-los. A andlise e interpretacdo de dados sdo fundamentais para
que o estudante mesmo tendo habilidades e atitudes distintas compreendam
e assimilem tais conhecimentos. Assim, os curriculos tanto voltados ao
ensino fundamental como ao ensino médio, incorporam o ensino de
Estatisticas 0 que incentiva os docentes a buscarem por praticas docentes
gue alcancem tais propostas.

Estendendo o olhar, o ensino da Estatistica agregou-se as bases
curriculares a partir da década de 1980, no Brasil, por meio da influéncia dos
documentos norte-americanos nomeados como Curriculum and Evaluation
Standards for School Mathematics (1989), e Principles and Standards for
School Mathematics (2000), sendo que esses fizeram com que a Estatistica
fosse estudada na area da Matematica.

Pode-se citar, ainda, o artigo Agenda for Action — Recomendations for
School Mathematics of the 1980s, que sustentava a utilizacdo do uso de
calculadoras e computadores na resolucdo de problemas. Além disso, os
documentos Guidelines for Assessment and Instruction in Statistics
Education (GAISE) Reports, para ensino basico (Pre K-12) e ensino superior
(College) auxiliaram na compreensdo das diferencas existentes entre a
Matematica e a Estatistica, assim como na expansdo do ensino da
Estatistica a partir dos anos iniciais do ensino basico ao ensino superior
(SANTOS, 2015).

Cabe ressaltar que ha uma relacdo existente, de cunho
epistemologico, que deve ser levada em consideragdo. Sendo a Matematica

vista de forma determinista, e a Estatistica desenvolvendo competéncias
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baseadas na incerteza, os documentos oficiais ndo buscam estabelecer
vinculos flexiveis entre esses campos.

Dessa forma, por meio dos PCN (1997, 1998 e 2000) iniciou-se um
movimento entre 0s pesquisadores e estudiosos sobre as particularidades
da didatica da Estatistica, com outras praticas e metodologias que viessem a
atender as necessidades da natureza deterministica, mas que se
adequassem a aleatoriedade presente no cotidiano.

Especificamente no que refere a educacdo matemdtica, para a
UNESCO (2016), é necessario que a matematica seja vista “como uma
ciéncia viva” que se manifesta em diversos campos cientifica e
fundamentada nas concepg¢des do “mundo”. Na educacdo béasica esse
processo ocorrer mediante uma educacdo matematica de qualidade quando
esta estiver voltada para as diversidades socioecondmica, cultural,
linguistica e de género e no desenvolvimento de pesquisa.

Estendendo um olhar para a transdisciplinaridade Basarab Nicolescu
(1999), em seu livro “Manifesto da Transdisciplinaridade”, remete a Jean
Piaget o uso inicial da ideia transdisciplinar que, para este autor, seria uma
etapa posterior as relagbes interdisciplinares. Piaget definiu a
transdisciplinaridade como aquilo que esta além das disciplinas (PIAGET,
1972), afirmacdo realizada em 1970 em um evento sobre
interdisciplinaridade, na cidade francesa de Nice, cujos anais s6 foram
publicados dois anos depois.

A comunicacdo cientifica mais antiga que utiliza a expressao
transdisciplinary data do ano de 1970, sendo de autoria de Eric Jantsch,
entdo professor da Technical University Hanover (Alemanha). No referido
documento, Jantsch (1970) apresenta a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade como pertencendo a niveis diferentes da estrutura do
conhecimento. Ao longo da década de 1970 o tema teve participacéo
gradualmente ampliada em artigos e eventos da area da educacéo cientifica,
culminando com a preocupacao epistemoldgica de lozzi e Cheu (1978, p. 18,
traducdo nossa), que propuseram um principio curricular com base no
raciocinio sociocientifico, amplamente fundamentado em uma abordagem
piagetiana, concluindo que a “tomada de decisdes no futuro requer uma

abordagem transdisciplinar”.
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Somente quando foi redigida a Cartal da Transdisciplinaridade
(FREITAS; MORIN; NICOLESCU, 1994), no | Congresso Mundial da
Transdisciplinaridade, organizado pelo CIRET2 e UNESCO3, em Portugal,
no ano de 1994, € que os conceitos e metodologias transdisciplinares
receberam o devido respaldo académico.

A transdisciplinaridade, sob a argumentacéo de Nicolescu (1999) em
seu texto, estabeleceria as ligagdes entre as disciplinas, construindo, desta
forma, um sistema global. Apds essa conceituacao, vale destacar que outros
pesquisadores, como Edgar Morin (2001) e, no Brasil, Ubiratan D’Ambrosio
(1993), também contribuiram para que os estudos transdisciplinares
superassem as classicas concepc¢des disciplinares, pluridisciplinares e
interdisciplinares, principalmente na area da educacao cientifica, que os
incorpora em suas praticas e teorias.

Para esse estudo buscou-se, entdo, uma aproximacao conceitual
entre a transdisciplinaridade, enquanto atitude frente ao conhecimento, e o
campo da Educacao Estatistica. Neste campo, de forma geral, as pesquisas
atualmente tém abrangido diversas areas do conhecimento. As obras
publicadas contribuiram e vém contribuindo para a difusdo e ampliacdo dos
estudos estatisticos e probabilisticos, atribuindo maior visibilidade a nocéo
de Educacdo Estatistica (BATANERO 2001; CAMPOS, WODEWOTZKI
2011; JACOBINI, 2011; LOPES; COUTINHO, 2009; LOPES, 2010a; LOPES,
2010b; BATANERO; DIAZ, 2011).

Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011), por exemplo, ressaltam que
a Educacdo Estatistica pode estabelecer conexdes entre as pesquisas e a
pratica pedagogica na sala de aula, e que esta tem como objetivo principal
‘enfrentar os problemas do ensino e da aprendizagem dos diversos
conteddos de Estatistica em todos os niveis escolares” (p. 21). Também

assinalam que ha diversos enfoques tedricos sobre o tema a serem

! 0 documento encontra-se em anexo.

2 Centro Internacional de Pesquisa e Estudos Transdisciplinares, cuja sede esta localizada em Paris.

® O curriculo da educacéo basica, segundo a UNESCO, deveria estar baseado nos contetidos e nas
competéncias transversais, pois estas complementam-se. O dominio dos conceitos da matematica
auxilia para que as competéncias transversais possam se manifestar em outras areas do conhecimento.
(UNESCO, 2016).
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estudados para que os conceitos dessa ciéncia sejam compreendidos pelos
alunos.

De acordo com Lopes (2010b), a disseminacdo dos estudos na area
da Educacéo Estatistica indica que os estudantes, independentemente da
area do conhecimento, necessitam em sua formacéo, de conhecimentos que
envolvam conceitos estatisticos e probabilisticos. Esses conceitos
contribuem para que eles se tornem aptos a “questionar a validade de
representacbes e interpretagbes elaboradas por outros, bem como de
generalizacOes realizadas a partir de um Unico estudo e/ou de amostras
pequenas” (p. 7).

Diante desse quadro, ao pensar sobre a Educacédo Estatistica e a
transdisciplinaridade, esta pesquisa busca estabelecer possiveis relacdes
entre esses temas. De forma objetiva, a questdo que orienta esta pesquisa
pdde ser expressa da seguinte forma:

e Como os elementos transdisciplinares e as concep¢des da Educacao
Estatistica se articulam nas praticas docentes dos anos finais do
ensino fundamental?

Baseando-se em leituras, levantamentos bibliograficos e
investigacbes de campo foram possiveis encontrar relagbes entre a
Educacdo Estatistica e o desencadeamento de atitudes transdisciplinares
gue remetem a pergunta norteadora. Assim, outras questfes, descritas
abaixo, foram relevantes para dar continuidade a esta pesquisa e obter as
informacdes necessarias:

e De que formas os docentes mobilizam os elementos transdisciplinares
em suas praticas pedagdgicas no ensino da Estatistica descritiva nos
anos finais do ensino fundamental?

e Que relacbes podem ser estabelecidas entre o0os conceitos da
Educacéo Estatistica e os elementos transdisciplinares identificados?

Partindo-se dessas questdes investigativas, o objetivo geral da
pesquisa foi enunciado como:
e Descrever e analisar as possiveis aproximagcdes entre a Educacao

Estatistica e os estudos transdisciplinares, buscando compreender
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suas potencialidades para as praticas pedagodgicas mobilizadas nos

anos finais do ensino fundamental.

Seguindo, como objetivos especificos tém-se:

e Identificar elementos transdisciplinares que estdo presentes na pratica
docente no ensino da Estatistica descritiva;

e Compreender os principios da transdisciplinaridade inscritos nos
campos da Educagéo Estatistica;

e Relacionar as ideias envolvidas no ensino de Estatistica descritiva
nos anos finais do ensino fundamental com os elementos
transdisciplinares.

Na busca por respostas a esses questionamentos, e para que
ocorram reflexdes mais pertinentes relacionados ao tema, o presente estudo
inicia esse processo por meio da compreensdo do contexto histérico
internacional e nacional da implantacéo da Estatistica. No Brasil, no nivel da
educacdo basica, o ensino da estatistica foi implantado, primeiramente, nos
curriculos das escolas/cursos normais, onde o objetivo era a formacédo de
cidaddos mais prestativos e eficientes a servico da coletividade.

Mais adiante, com os PCNS e na BNCC o enfoque dado foi o de que
os alunos coletem, organizem, descrevam e interpretem dados. Assim como
nos anos finais do ensino fundamental, os estudantes devem calcular e
interpretar as medidas de tendéncias centrais por meio de uma prética
docente baseada na realidade, ou seja, de forma contextualizada, onde
jornais e revistas podem ser ferramentas para essa pratica.

Constatou-se, na sec¢do Estado do Conhecimento, que teve como
objetivo ampliar e atualizar as referéncias, assim como as tendéncias
tematicas, que esses assuntos foram contemplados nas teses e
dissertacdes existentes. Outras tematicas, como metodologia, didatica,
formacao de professores, concepgdes, competéncias, entre outras no campo
da Estatistica, Probabilidade e Analise Combinatoria, também foram
estudadas.

A categoria, no Estado do Conhecimento, que mais se aproximou do
tema Transdisciplinaridade foi o eixo Cognicdo e Psicologia na Educacdo

Estatistica, que trata, em forma de subcategorias, as atitudes e relacdes com
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o desempenho no ensino e na aprendizagem de Estatistica, Probabilidade e
Combinatoria. Porém, em nenhum documento estudado o tema da
transdisciplinaridade foi analisado, sugerindo que o assunto é carente de
estudo mais aprofundado.

Assim, para o desenvolvimento desta pesquisa algumas escolhas
metodoldgicas foram realizadas, tais como a definicdo da abordagem como
qualitativa e de carater compreensivo, baseando-se nos argumentos de
Bicudo (2004), Creswell (2010) e Cellard (2012). Para tanto, foi considerada
como instrumento a entrevista episddica (Apéndice 1) com professores
formados que exercem docéncia em Matematica e que ensinam Estatistica
descritiva. Tais materiais, apds coleta e sistematizacdo, foram analisados
considerando os aportes advindos das proposi¢cdes de Moraes e Galiazzi
(2007). Conjuntamente, fez-se o uso das ideias de Nicolescu (1999), Tronca
(2006), Lopes e Ferreira (2004), Lopes (2004), Lopes e Coutinho (2009),
Rocha Filho, Basso e Borges (2009) e Machado (2016) sobre as possiveis
relacdes ou elementos de conexao existentes entre a transdisciplinaridade e
a Educacdo Estatistica.

Alguns aspectos relevantes foram abordados ao longo do texto, na
construcdo desta pesquisa, que esta organizada em seis secfes. De forma
resumida, na primeira secdo contextualiza-se a Estatistica e a Educacao
Estatistica no decorrer da historia, tanto no contexto internacional como no
nacional, realizando uma andlise nos documentos oficiais brasileiros do
ensino fundamental sobre o tema.

A secao seguinte explicita o estado do conhecimento e as tendéncias
investigativas da Educacédo Estatistica na educacgéo basica.

A seguir, na terceira secdo, o texto aborda a relevancia do assunto
em questdo, assim como as concepcdes sobre conceitos que a Educacéo
Estatistica incorpora no seu campo.

Na quarta secéo realizou-se uma abordagem alcancando o campo da
transdisciplinaridade (NICOLESCU, 1999; SOMMERNAN, 2008; MACHADO,
2016) e as movimentagOes pertinentes & area da Educacdo Estatistica
(LOPES; FERREIRA, 2004).

Na quinta secdo séo evidenciados os procedimentos metodologicos,

onde se definem e se justificam as op¢des adotadas — pesquisa qualitativa —
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e delimitam-se os participantes da pesquisa, apresentando o instrumento de
coleta de dados e sua respectiva fundamentacao tedrica. A Analise Textual
Discursiva foi adotada como estratégia de analise e tratamento dos dados
coletados.

Por fim, na sexta secéo realizou-se as transcricdes e analises das
entrevistas, constatando-se que os indicadores de transdisciplinaridade
(MACHADO, 2016) solidariedade, diferentes niveis de realidade,
pertencimento ao cosmo, respeito pelo outro, cooperacao, transcendéncia e
aprender a aprender articulam-se com as concepcdes da area da Educacéo
Estatistica nas praticas docentes exercidas nos anos finais do ensino

fundamental.
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1. A HISTORIA DA ESTATISTICA E A EDUCACAO
ESTATISTICA NO CONTEXTO INTERNACIONAL E
NACIONAL

Para explorar essas ideias, na escrita desta secdo contextualiza-se o
tema por meio de estudos teodricos sobre o movimento da historia da
Estatistica nos cenarios internacional e nacional, e, consequentemente, do
ensino da Estatistica, respectivamente, pois entendo que esta auxilia na
compressdo de como, primeiramente, ocorreu a constituicdo, organizacao e
0 reconhecimento da Estatistica como ciéncia e, posteriormente, como ela
foi implantada na Educacéo, originando a Educacgédo Estatistica. Outro fator,
gue merece ressalva esta relacionado as informacbes da historia da
Estatistica, que sdo as mais diversas, dependendo da fonte consultada.
Algumas convergem, outras divergem, dessa forma, minha pretensdo é
apenas a de apresentar alguns dos fatos que considero importante para o
entendimento do contexto. Na se¢do do Ultimo cenario esta inclusa uma
subsecdo que trata sobre Educacdo Estatistica nos documentos oficiais

brasileiros.
1.1 Contextualizacdo da Estatistica no cenario internacional

Ndo h& como datar o surgimento da Estatistica, pois desde o
momento em que o homem comecgou 0 processo de coletar e agrupar
objetos e bens iniciou-se o processo de contagem, e assim a estatistica
descritiva, ja que a mesma tem como um dos objetivos sistematizar bens e
pessoas para 0s mais variados propésitos. Assim, € possivel exemplificar
essa situacao com os censos que foram realizados na Babilonia, por volta de
4500 aC, no Egito em 3000 aC e na China em 500 aC, na contagem
populacional e na Roma antiga, com o levantamento das propriedades.

Leti (2000) justifica que sendo a mente humana limitada, muitos
fendbmenos precisam ser observados uma Unica vez, enquanto que outros
necessitam de numerosas observagfes. Esses sdo ditos como fenbmenos
coletivos ou de massa, que podem ser exemplificados como: o0s

nascimentos, 6bitos e casamentos em certo periodo de tempo. Porém, para
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realizar esse movimento de contagem e assim quantificar os fenébmenos
coletivos o homem “criou” a estatistica que deu suporte para que ocorresse
a compressdo dos fendmenos coletivos de maneira quantitativa, dessa
forma a estatistica tem sua origem como uma atividade pratica relacionada
ao cotidiano. Posteriormente, utilizou-se as técnicas estatisticas em
assuntos do estado, demograficos e sociais 0 que permitiu aperfeicoar a
teoria voltados a aplicagcéo nas ciéncias sociais.

Um dos motivos da criacdo da estatistica descritiva se deu com a
especializacdo e fragmentacdo da cultura pés-medieval. O professor de
Direito Publico Herman Conring (1606—1681), introduziu um curso de ciéncia
politica e com isso investigou e descreveu questdes relacionadas ao Estado.
Mesmo nao fazendo uso de dados quantitativos seu modelo foi usado em
outras universidades alemas.

Seguindo por essa linha, o académico hungaro Martin Schmeitzel
(1679-1747) lecionou em Jena, dando direito a seu curso Collegium politico-
statisticum e seu aluno Gottfried Achenwall (1719-1772) professor da
Universidade de Gottingen, nomeou de “estatistica” seu ramo de ensino.
Além disso, incentivou, no meio académico, 0 uso da estatistica descritiva
em outras areas do conhecimento e a importancia da mesma na
administracdo publica. Consequentemente, ap0s isso, surgiram catedras
universitarias alemas, chamadas de “estatistica universitarias” (Ibidem,
2000).

A Estatistica alema analisava os dados com um olhar voltado para a
Histéria da Politica e da Filosofia que permitia aos aritméticos politicos?,
comparar e realizar inferéncias quanto ao desenvolvimento e sobre as
estruturas dos Estados. Por meio do estudo numérico das leis quantitativas
que a Estatistica oferecia os fenbmenos politicos e sociais podiam ser
analisados e, assim, apresentavam confiabilidade aos governantes e a
sociedade.

A Alemanha foi percursora na divulgacdo dos conhecimentos

estatisticos. Na primeira palestra de cunho estatistico, o professor Herman

* Pode-se citar John Graunt (1620-1674) e William Petty (1623-1687), como exemplos de politicos
ariméticos. John Graunt elaborou as Tabuas de Mortalidade, as quais originaram as atuais tabuas
usadas pelas companhias de seguros, e William Petty foi pioneiro nos estudos da Economia Politica
que, dentre outros assuntos, analisava a riqueza de um pais. Assim, a escola dos aritméticos politicos
pode ser vista como o berco da Demografia.
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Conring utilizou informac¢des comparativas entre governos e também das
nacionalidades. Outro precursor na docéncia de Estatistica foi Auguste
Friedrich Wilheim Crome, professor na Universidade de Giessen. Além
disso, no século XVII institui-se na Universidade de Jena o primeiro curso
universitario de Estatistica (SANTOS, 2015).

A estatistica moderna tem sua origem a partir de uma combinacéo de
trés correntes de pensamento, originadas de diferentes paises europeus. A
estatistica descritiva alema, a aritmética politica britanica e os levantamentos
estatisticos franceses, assim como, a teoria da probabilidade cuja origem
também é francesa (LEFT, 2000).

Santos (Ibidem) acredita que esses fatos auxiliaram para que se
iniciasse o estudo do Estado como ciéncia, logo, a disciplina Estatistica tinha
como objetivo detalhar o sistema de organizacao do Estado e, dessa forma,
tornou-se autdbnoma como disciplina curricular e compbs as grades
curriculares das universidades europeias em meados do século XIX, com
denominacbes diferentes como, por exemplo, Estatistica e Ciéncia
Econdmica e Estatistica. Em 1845 os Estados Unidos adotaram a Estatistica
como ferramenta aos estudos morais e intelectuais humanos. Em 1839 foi
fundada a American Statistical Association — ASA, composta por estatisticos
que auxiliavam o governo, a induUstria e a academia com pesquisas e,
posteriormente, com a divulgacdo de suas praticas estatisticas, cujo objetivo
era apoiar o desenvolvimento, aplicacdo e disseminacdo da ciéncia
Estatistica, principalmente a partir de encontros e publicacdes.

Em 1944, a ASA fundou uma Secdo de Treinamento de Estatisticos
formada por estatisticos interessados no ensino e aprendizagem da
Estatistica. Inicialmente, o objetivo principal era o de treinamento, porém
percebeu-se que o treinamento estava além dos conhecimentos teoricos,
entdo, em 1974 ocorreu a troca de nome para Secdo de Educacgéo
Estatistica (SANTOS, 2015).

Segundo o site do Instituto Internacional de Estatistica (ISI) Lambert
Adolphe Jacques Quetelet (1796 — 1894) foi o organizador do primeiro
Congresso Internacional de Estatistica, em 1853, em Bruxelas. Esse fato
desencadeou a realizacdo de varios congressos internacionais de estatistica

e posteriormente a fundacdo do instituto em 1885, juntamente com a
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comemoracao do jubileu da Statistical Society of London, fundada por
Babbage, Thomas Malthus e Richard Jones sendo Marqués de Lansdowne
seu presidente. Cabe ressaltar, que os participantes do ISI eram estatisticos
renomados ligados ao governo e a academia, e que redigiram 0S primeiros
estatutos na area.

Essa associacdo de estatisticos buscou desenvolver e melhorar
0s métodos estatisticos e suas aplicacbes através da promocgdo das
atividades e cooperacdes internacionais. Dessa forma, o ISI reorganizou os
congressos voltados a Estatistica, e também ao seu ensino, porém foi pos-
segunda guerra mundial, que “a Estatistica passou a ser reconhecida
mundialmente como disciplina, e com isto surgiu 0 crescente interesse em
questdes relacionadas ao seu ensino” (SANTOS, 2015, p. 57).

Ja a Educacao Estatistica teve maior visibilidade internacional a partir
da criacdo do Comité de Educacéo do ISI, no ano de 1948, que buscava
obter maior autonomia no ISI para tratar de assuntos educativos na area da
Estatistica. Esse fato deu inicio a um programa de educacao sistematico que
tinha como enfoque o envolvimento direto com o ensino. Atualmente, o ISI é
visto como uma organizacdo ndo governamental que auxilia as Nacodes
Unidas em acfes sociais.

Outro fato que solidificou internacionalmente a base curricular da
Educacdo Estatistica foi a publicacdo do documento Curriculum and
Evaluation Standards for School Mathematics, em 1989. Nele, a “Analise de
dados e Probabilidade” foi apresentada como um dos eixos do ensino da
Matemética, possibilitando a abordagem dos contetdos de Estatistica no
ensino basico. Em seguida, houve a criagcdo, em 1991, do International
Association for Statistical Education — IASE, que continuou a impulsionar as
pesquisas na Educacdo Estatistica e que, conforme Santos (2015), tem
como objetivos

[...] melhorar o ensino de Estatistica e sua pesquisa;
promover cooperacdo internacional na pesquisa em
Educacdo Estatistica; disseminar ideias, estratégias,
materiais e descobertas a partir de publicacbes e eventos
internacionais. (p. 60)

Em 2000 a associa¢do expandiu o foco do ensino da Estatistica por

meio da inclusdo do International Study Group for Research on Learning
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Probability and Statistics, junto ao IASE, surgindo o IASE Statistical
Education Research Group que, assim como outros grupos mencionados
anteriormente, busca promover, apoiar e melhorar o ensino e aprendizado
de Estatistica, Probabilidade e Combinatoria.

Ainda podem ser citados como divulgadores do ensino da Estatistica
o Journal of Statistics Education — JSE - administrado pela ASA e a revista
Statistics Education Research Journal — SERJ, fundada em 2002, pelo
IASE/ISI.

Somente na ultima década do século XIX é que conceitos estatisticos
foram introduzidos em outras areas como, por exemplo, nas areas
Econométrica, Psicométrica e Biométrica, com énfase nos métodos
estatisticos voltados as ciéncias biologicas. Recentemente, pesquisadores
internacionais, principalmente espanhdis, tém influenciado diretamente nos
estudos na Educacdo Estatistica, dentre eles: Carmen Batanero, Carmen
Diaz, José Miguel Contreras e Juan Godino. Ha, também, pesquisadores de
outras nacionalidades, como Dani Benzvi, Joan Garfield, David Moore, lddo
Gal, Katherine Wallman, entre outros.

Na préxima secdo analisou-se a histéria da Estatistica no contexto
nacional, para assim reconhecer o processo evolutivo do ensino da
Estatistica, j& que ambas possuem aspectos comuns na trajetéria de

desenvolvimento.

1.2 Contextualizacdo da Estatistica e da Educacdo Estatistica no

cenario nacional

Um dos primeiros recenseamentos realizados no Brasil foi a pedido do
rei D. Jodo VI, em 1800, que por interesses tributarios de Portugal realizou a
contagem da populacdo. Anterior a isso, apenas foi realizado um
levantamento da populagdo livre e adulta, de forma direta, a fins de ser
convocada para defender o territério brasileiro. (IBGE, 2019). Nesse
momento da historia brasileira, a educacdo néo era prioridade, pois sendo o
Brasil uma col6nia de Portugal o interesse era somente o de exploracdo
territorial. Esse fato desencadeou desinteresse na construcdo e organizacao
de instituicbes de ensino, fazendo com que atividades cientificas ndo fossem

vistas como relevantes, jA que a sociedade era essencialmente agraria.
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Mudancas nesse quadro somente ocorreram com a chegada da familia real,
de D. Jodo VI (1808), que permitiu a abertura dos portos e, com isso, ideias
europeias puderam inserir-se no desenvolvimento cultural e intelectual,
abrindo caminhos para as ciéncias exatas, com a criagdo da Academia Real
da Marinha, no Rio de Janeiro, posteriormente, em 1896, renomeada de
Escola Politécnica do Rio de Janeiro, onde formaram-se oficiais
engenheiros, gedgrafos e topografos (SANTOS, 2015).

No site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (2019) data que
em 1846 foi instituido regulamento censitario brasileiro que definiu a
periocidade para a realizacdo do censo demografico, que foi de oito anos.
Porém, a populacdo acreditava que o censo iniciado em 1852, tinha como
objetivo escravizar os homens de cor, em consequéncia 0 primeiro censo
brasileiro que foi realizado em 1872. O principal objetivo foi obter o nimero
de habitantes brasileiros. Anteriormente, a estes os levantamentos eram
realizados com propdésitos voltados para o levantamento dos fiéis que eram
enviados ao clero portugués, assim como o numero de funcionarios da
Colbnia, além disso, eram utilizadas estimativas da populacdo pelos
ouvidores, outras autoridades e a intendéncia geral da policia.

Para complementar, Memoria (2004) apresenta em sua obra Breve
histéria da estatistica, a versdao de que foi a Coroa portuguesa que
estabeleceu a realizacdo dos primeiros levantamentos populacionais que,
por sua vez, segundo o autor, eram feitos de maneira deficiente e com o
objetivo inicial de saber sobre a populacéo livre e adulta em condicfes de
defender o territério. Santos (2015) narra que em 1818, quando o Brasil ja
era Reino, foi realizado um novo levantamento, ao qual é possivel atribuir
alguma confiabilidade, sendo realizado sob a coordenacdo de Antdnio
Rodrigues Velloso de Oliveira. Ainda relata que, em 1871 ocorreu a
fundacdo da Diretoria Geral de Estatistica (DGE), pelo Visconde do Rio
Branco, orgéo cuja funcéo era “promover a realizagdo de recenseamentos
demograficos decenais em territorio brasileiro” (p. 65). O primeiro censo
geral nacional aconteceu em 1872, sendo que os dados coletados eram de
cunho demografico. J& o segundo censo, que deveria ocorrer em 1882,
ocorreu somente em 1890, ja no periodo republicano, devido a problemas
com a DGE.
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Dessa forma, percebeu-se a necessidade da remodelacéo da DGE, e
entdo se criou o Conselho Superior de Estatistica (CNE), em 1907, que
concentrou todos os dados estatisticos brasileiros e buscou padronizar
conceitos e aprimorar os resultados. Isso foi aplicado no censo de 1920, que

coletou e analisou dados demograficos do setor industrial e da agricultura.

Tratando-se a Estatistica como &area de estudo, pode-se afirmar,
conforme Santos (2015), que n&o havia interesse “por parte do poder publico
brasileiro para promover a Estatistica enquanto disciplina autbnoma entre as
matérias de ensino, ou mesmo enquanto campo cientifico de investigagao”
(p.67). E acrescenta que se tém registros de mobilizacdes para a efetivacao
da Estatistica como disciplina autbnoma somente a partir de 1930, quando
esta foi inserida nos cursos de Economia Politica e Direito Administrativo,

mesmo ja estando presente em outros cursos nas escolas militares

Paralelamente, a educac¢éo no Brasil recebeu alguns incentivos, como
a criacdo do Ministério da Educacdao — MEC, em 1930, e a criacdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, da Universidade de Sao Paulo —
USP, em 1934. Esses fatos se processaram juntamente com a
modernizacdo da Matemética e, também, com o movimento realizado pela
Escola Nova, que tinha como principios incentivar e desenvolver o espirito e

a autonomia moral do educando.

A introducdo da Estatistica no curso Normal ndo tinha carater
exclusivamente pedagdgico. Melhor explicando, o que era ensinado aos
professores em formacado ia além de conceitos aplicaveis ao exercicio da
docéncia. Segundo Nunes (2000),

A estatistica aplicada a educacdo teve dois objetivos
basicos, algumas vezes simultaneos: diagnosticar e formular
as politicas do estado com relacdo aos ‘fenbmenos
tipicamente coletivos’ e, associada a Psicologia
Educacional, servir como suporte a classificagdo dos alunos,
detendo-se na descricdo das ‘variagbes’ e ‘desvios’ dos
individuos no grupo. O alcance do seu olhar sobre a
realidade tornou-se, portanto, invejavel. Permitia ao
educador profissional, de um lado, captar a questdo
pedagdgica na sua dimensdo mais ampla, oferecendo
instrumentos para que pensasse a educagdo enquanto
problema nacional e, de outro, descer a intimidade mesma a
do processo pedagogico, ordenando os individuos pela
idade cronolégica, idade mental, rendimento escolar, para
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sé citar esses aspectos. Ampliava ainda sua perspectiva ao
proporcionar instrumentos de projecdo que avancavam
sobre o futuro. (NUNES, 2000, p. 347-348)

Ou seja, 0 ensino da Estatistica buscava, com isso, a abertura de
novas oportunidades profissionais, além de melhores condi¢cdes para o
exercicio da docéncia. Nas palavras de Anisio Teixeira percebe-se os fins a
qual a Estatistica estava inclusa, nos curriculos das normalistas

[...] se lhes penetrardes os segredos e os utilizardes dando-
Ihes vida, colorido, movimento e linguagem, estareis
ensinando melhor. Nem s6. Estareis também criando em
vossos discipulos a mentalidade clara, que se forma e se
desenvolve com o senso da medida, e tornando-os com isto,
ndo somente bons colaboradores futuros dos servicos
estatisticos, sendo ainda cidaddos mais prestantes porque
mais eficientes — a servigo da coletividade. (TEIXEIRA apud
NUNES, 2000, p. 349)

Aparentemente, esta seria uma maneira de consolidar o ensino da
Estatistica, porém ainda ndo era vista como uma disciplina autbnoma. Essa
situacdo somente foi alterada quando se instituiu o curso de Estatistica, no
Instituto de Educacdo/RJ. Posteriormente, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto, nos cursos das Ciéncias Sociais e
Pedagogia oferta a disciplina de Estatistica Geral e Aplicada, e em 1938
também acrescenta a disciplina de Estatistica Educacional. Desse modo,
essas foram as primeiras disciplinas autbnomas de Estatistica, no Brasil, que
se tém registros (SANTOS, 2015).

Percebendo a necessidade de registros que auxiliassem na
implantacdo de politicas de governo, o Estado busca criar érgdos que
viessem a cumprir esse papel, cria-se o Instituto Nacional de Estatistica, que
foi instituido oficialmente em 1936.

O INE tinha como funcéo a articulacdo e a coordenacdo de pesquisas
estatisticas. No ano posterior o INE agregou o Conselho Brasileiro de
Geografia, quando foi renomeado para Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE — e, atualmente, chama-se Fundacao Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica. As principais intengcdes sdo a pesquisa, a
producdo, a analise e a difusdo de informacfes e estudos de natureza
estatistica, geogréafica, cartografica, geodésica, demografica e

socioeconbmica de recursos naturais e de condicbes do meio ambiente
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necessarias ao conhecimento da realidade fisica, humana, econ6mica e
social, com vistas, especialmente, a execucdo de programas e projetos de
desenvolvimento nacional (MEMORIA, 2004).

Para Santos, o IBGE

foi o grande responsavel pela consolidacdo definitiva da
Estatistica no Brasil, tornando-se o0 6rgdo maximo de todas
as atividades estatisticas do governo, cuja alcada atinge os
mais variados aspectos que envolvem a sociedade
brasileira, a saber: economia, comércio, industria,
agricultura, agropecuéria, energia, setor imobiliario,
transporte, comunicac¢des, limpeza publica, construcdo civil,
instituicdes financeiras etc. (SANTOS, 2015, p.73)

E acrescenta que com a criacdo do IBGE, surgiu a necessidade da
formacdo de pesquisadores estatisticos. Isso fez com que fosse ofertada a
formacéo ou o aperfeicoamento dos funcionérios ligados a esta area. Para suprir a
falta de profissionais foi fundada, em 1953, a Escola Brasileira de Estatistica,
formava bacharéis e técnicos voltados as demandas nacionais. Reconhecendo a
importancia da ampliagdo do dominio sobre a Estatistica surgiu Escola Nacional de
Ciéncias Estatisticas (1954) possuia sua base curricular voltada aos conhecimentos
estatisticos. Conforme Santos (2015), a ENCE criou cursos e formou “estatisticos
bacharéis em nivel universitario, nela foram inauguradas as primeiras discussdes a
respeito da composicao da grade curricular de um curso superior de Estatistica no
Brasil” (p. 75).

Santos (Ibidem) relata que nesse mesmo periodo ocorre a reforma
universitaria em diversas universidades brasileiras e, com isso, as disciplinas
basicas sdo incorporadas aos seus institutos de origem. As universidades,
de uma forma geral, incluiram em seus curriculos disciplinas que
atendessem as necessidades emergentes, como, por exemplo, a Estatistica
Experimental, que ganhou espaco na Escola Superior de Agricultura Luiz de
Queiroz, ja que por volta de 1960 o pais buscava a moderniza¢do no setor.
Ou ainda, pode-se citar a Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ
- gque se destacou por ter tido, em seu corpo docente, renomados
estatisticos brasileiros e, dessa forma, a estatistica foi institucionalizada nas

universidades brasileiras por meio da criacéo de cursos de bacharelado.

1.2.1 A Educacéo Estatistica nos documentos oficiais brasileiros
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A Estatistica, a Probabilidade e a Combinatéria receberam espaco,
segundo Borba et al (2011), no curriculo escolar, primeiramente nas escolas
de educacdo basica dos Estados Unidos, no documento intitulado Agenda
para Acado, editado pelo National Council of Teachers of Mathematics, —
NCTM - em 1980. Atualmente, defende que a educacdo basica deve
abranger habilidades voltadas para:

v' Formular questdes que possam ser respondidas por meio
de coleta, organizagéo e registro de dados;

v' Selecionar e utilizar métodos estatisticos apropriados
para a andlise de dados;

v Desenvolver e avaliar inferéncias e predicdes baseadas
em dados;

v' Entender e aplicar conceitos basicos de probabilidade.
(NCTM, 2011)

O documento ainda enfatiza que situacdes familiares e de
experimentacdo poderiam auxiliar na aquisicdo de tais habilidades, ja que
elas incentivam a passagem do pensamento concreto para o abstrato, tanto
para 0s conceitos estatisticos como os probabilisticos.

Conforme Holmes (2002), o ensino de estatistica e da probabilidade
foi introduzido no curriculo da Inglaterra em 1961, sendo uma disciplina
optativa para os estudantes de 16 a 19 anos que demonstravam interesse
pela matematica, sendo que seu objetivo era o de mostrar suas aplicacfes
em outras areas do conhecimento. A formacdo da area da Educacédo
Estatistica comecou a ser consolidada na década de 1970, com a deteccéo
de caréncias de estudos tedricos e praticos sobre 0 ensino e a
aprendizagem de conceitos e procedimentos estatisticos e probabilisticos.

Seguindo uma analise histérica dos Parametros Curriculares
Nacionais, a introducao da Estatistica, da Probabilidade e da Combinatéria
foi abordada inicialmente no curriculo escolar nas escolas Normais,
posteriormente em curriculos escolares estaduais, para somente a partir de
1997 constar nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, 1998,
2002). A primeira versao dos PCN (1997) foi para o ensino de 12 a 42 séries
e, no ano posterior, para o ensino de 5% a 82 séries, acentuando a
importancia da Educagéo Estatistica e dando énfase a um bloco chamado
de Tratamento de Informacédo e Analise de Dados - um dos quatro blocos de

conteudos da Matematica, respectivamente para o ensino fundamental e
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meédio. Nesse bloco, em relacdo a Estatistica, enfatiza-se que os estudantes
precisam construir conhecimentos sobre o0s processos de coleta,
organizacdo, descricdo e interpretacdo de dados (graficos e tabulares)
contextualizados (BRASIL, 2002).

Nos Parametros Curriculares Nacionais observa-se a influéncia dos
estudos internacionais na sua elaboracéo, o que consequentemente gerou o
crescimento das pesquisas brasileiras nesse campo e a participacdo dos
pesquisadores brasileiros em atividades promovidas, especialmente, pelo ISI
e IASE.

Para os anos finais do ensino fundamental os PCN (BRASIL, 1998)
apresentavam que os conteudos estatisticos devem ter como objetivos os de
coletar e organizar dados, sendo apresentados por meio de tabelas e
graficos, calcular a média, a moda e a mediana, com o objetivo de interpretar
dados estatisticos. Além disso, enfatizavam a importancia do trabalho
pedagogico, fazendo uso de casos do cotidiano apresentados em revistas e
jornais para que, dessa forma, os dados sejam tratados e analisados de
maneira critica, utilizando os métodos cientificos e utilizando situacdes reais,
para desenvolver a capacidade critica em relacdo aos dados e seus
respectivos resultados, e somente apds se tomar decisdes (BRASIL, 2002a).

Lopes (1998) considera que para um documento norteador, como
foram considerados os PCN, isso ndo é expressivo, pois enfatiza somente a
leitura e a interpretacdo de graficos e tabelas, sendo que o0 ensino da
estatistica possui outros objetivos, jA mencionados, e acrescenta que

Pensamos que os Parametros deveriam ter posto em maior
evidéncia as questdes relativas ao ensino da Probabilidade
e da Estatistica, considerando que tais temas nunca foram
antes abordados em propostas curriculares brasileiras, além
de ndo terem feito parte da formagé&o inicial do professor.
(LOPES, 1998, p. 112)

O docente que ndo possui uma visao geral do ensino da estatistica, e
gue se baseia nessas orientagdes para 0 ensino, corre o risco de néo propor
aos seus alunos atividades que envolvam a formulacdo de questdes,
levantamento de hipodteses, escolha das variaveis, representatividade de

uma amostra, confrontacdo da hipotese com os resultados alcancados e
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levantamento de novos questionamentos apds a verificagdo dos resultados
(LOPES, 1998).

Nos curriculos escolares internacionais o ensino da Estatistica e da
Probabilidade estao interligados e, assim, a essa conjuncdo é dado o nome
Estocastica, indicando as ligagdes entre ambas. Batanero (2001) argumenta
que a “Estatistica e Probabilidade sado duas faces de uma mesma moeda,
entdo preferimos falar de ‘Estocastica™ (p. 134).

Na Base Nacional Comum Curricular — BNCC - (2016), uma das
unidades tematicas é a Probabilidade e a Estatistica, que apresenta como
objetivo principal que

[...] todos os cidad&os precisam desenvolver habilidades
para coletar, organizar, representar, interpretar e analisar
dados em uma variedade de contextos, de maneira a fazer
julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes
adequadas. Isso inclui raciocinar e utilizar conceitos,
representacbes e indices estatisticos para descrever,
explicar e predizer fendmenos. (BRASIL, 2016, p.229)

Analisando-se de maneira ampla, tanto os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997, 1998 e 2000) como a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2016) convergem para as mesmas competéncias a
serem exploradas.

O conhecimento estatistico se faz fundamental nos curriculos
escolares, segundo Lopes e Ferreira (2004), para que se possa construir
uma percepcdo critica do cotidiano por meio do entendimento da
probabilidade, pois isso é importante para processar as possiveis tomadas
de decisbes e realizar previsbes. Porém, 0s pressupostos para que se
concretize a pratica pedagdgica sdo a investigacdo e a exploracéo, ja que
ambos envolvem caracteristicas interdisciplinares que, para as autoras,
podem incentivar os estudantes a “[...] aquisicdo de conhecimento menos
compartimentalizada, através de experiéncias que lhe permitam fazer
observacbes e tirar conclusées, desenvolvendo, assim, seu pensamento
cientifico, fundamental para sua formacgéo” (Ibidem, p. 2).

Nos estudos de Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011) evidencia-se
que “[...] o entendimento dos conceitos basicos de Estatistica deve preceder
o calculo” (p. 23), e justificam que a utilizagdo de féormulas estatisticas deve
ser posterior ao entendimento de sua utilidade e da necessidade da
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aplicacao das técnicas da Estatistica. Para isso, a compreensao do contexto
e a assimilacdo dos objetivos da pesquisa sdo fundamentais, e devem-se
buscar solucdes para responder como se processa 0 fendmeno. Assim,
pode haver inferéncias sobre os resultados, além de contribuir para o
conhecimento estatistico e a consciéncia sobre os dados.

Percebe-se que o processo de consolidacdo da Educacéo Estatistica
no campo educacional brasileiro ocorreu de forma gradativa. Primeiramente,
como ja citado, nas escolas normais e no meio académico e, posteriormente,
no ensino basico. Isso se deve, segundo Santos (2015), a influéncia do
contexto internacional, ao desenvolvimento do pais e aos cursos de pos-
graduacdo e das pesquisas, que também aumentavam consideravelmente
no Brasil. Cabe lembrar que apenas em 1980, por meio das reformas
curriculares na educacdo basica em todos os niveis de ensino, € que o
ensino e a aprendizagem de Estatistica, Probabilidade e Analise
combinatoria receberam visibilidade.

O préximo capitulo apresenta resultados, por meio da metodologia do
estado de conhecimento, provenientes de dissertagcbes e teses de
programas de poés-graduacdo de instituicbes brasileiras cujo tema foi
Educacdo Estatistica. Os aspectos observados foram de natureza
institucional, circunstancial (programas/instituicbes) e tendéncias de

tematicas.
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2. 0 ESTADO DO CONHECIMENTO NO CAMPO DA
EDUCACAOQO ESTATISTICA: PROBLEMATIZACOES

No presente capitulo foi realizada uma retomada das principais
tendéncias investigativas mobilizadas no campo da Educacdo Estatistica,
sendo que a metodologia utilizada foi o estado do conhecimento que pode
ser definido, segundo Ferreira (2002, p. 258), como as pesquisas de carater
bibliograficos que buscam

[...] mapear e discutir uma certa producdo académica em
diferentes campos do conhecimento, tentando responder
gue aspectos e dimensGes vém sendo destacados e
privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas
e em que condicbes tém sido produzidas certas
dissertagbes de mestrado, teses de doutorado, publicacdes
em periddicos e comunicagdes em anais de congressos e

de seminarios.

Além disso, por meio dessa metodologia é possivel ter uma visdo
ampla e atualizada da movimentacdo do objeto de pesquisa a qual se quer
desenvolver. E fonte instigante para encontrar com maior precisdo o que
deve ser explorado, melhorando o estudo em questdo. Morosini e Fernandes
(2014, p. 158) enfatizam que o estado do conhecimento permite mapear as
ideias existentes, “dando-nos seguranca sobre fontes de estudo, apontando
subtemas passiveis de maior exploracdo ou, até mesmo, fazendo-nos
compreender siléncios significativos a respeito do tema de estudo”. Além
disso, no entendimento das autoras, o estado de conhecimento auxilia na
identificacdo, no registro e na categorizacdo das producdes cientificas de
uma area em um espaco de tempo, contemplando a reflexdo e a sintese de
determinado assunto (Ibidem).

Para o presente momento, o estado do conhecimento abrangeu
dissertacdes e teses. As dissertacdes realmente ndo sdo trabalhos originais,
mas auxiliam no levantamento de informacdes sobre a importancia que o

tema dessa pesquisa tem para o contexto académico.
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Outra ressalva € sobre o ano limite superior da pesquisa (2017,
inclusive). O motivo para essa data foi que, dentro do cronograma no ano de
2018, seria para a realizacédo e analise das entrevistas, assim como para a
conclusao da tese em todos o0s seus aspectos, inclusive o estudo do estado
do conhecimento foi realizado esse periodo, pois anteriormente a essa data
esse trabalho estava incompleto.

Assim, com o levantamento quantitativo das dissertacbes e teses,
observadas nos programas de pos-graduacdo, procurou-se dimensiona-las
no ambito desta proposta de investigacdo. Sua importancia deriva do
entendimento de que as concepcdes estatisticas podem ser incorporadas ao
ensino por meio da sua introducdo nos curriculos escolares desde o ensino
fundamental; ao uso de metodologias diferenciadas, e; a compreensao, por
parte dos docentes, da importancia da Educacao Estatistica.

Dessa maneira, para essa pesquisa por meio do estado do
conhecimento foi possivel delinear possibilidades para a organizacdo do
estudo. Inicialmente, esse movimento foi importante, para apurar novas
referéncias e permitiu um panorama abrangente e atual do assunto em

questao, facilitando a estruturacdo da mesma.

Seguindo esse movimento realizou-se, primeiramente, uma busca de
estudos que tratavam sobre o assunto, com a intencdo de analisar como o
tema foi abordado em dissertacées e teses até o ano de 2017° (inclusive).
Destaca-se que até o ano de 2012 (inclusive) foram utilizados os dados
obtidos por Santos (2015) e, entdo, a autora dessa pesquisa, da mesma
forma que o autor referido, continuou a realizar a pesquisa como estado do
conhecimento.

Foram observados dois critérios para o desenvolvimento dessa
pesquisa. O primeiro envolve informacdes sobre quem sdo os autores e
quais sdo suas instituicdes de ensino. Movimento que Santos (2015)
baseado, em Ferreira (2002), nomeia de movimento fisico. E um segundo
critério baseou-se nas tendéncias tematicas, as quais as pesquisas

apresentam.

® N&o ha um limite de tempo inferior, pois a quantidade de material para andlise seria
reduzido.
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Ressalta-se que esses critérios foram adotados (SANTOS, 2015) em
sua pesquisa, e que os mesmos foram seguidos aqui parcialmente, pois o
estado do conhecimento, a seguir, foi uma continuagéo (no aspecto temporal
e parcialmente nos critérios observados) da tese do pesquisador acima
citado.

Logo, na primeira na secdo o objetivo foi organizar, descrever e
discutir as pesquisas dos programas de pos-graduacdo stricto sensu
brasileiros, cujo tema tenha sido Educagéo Estatistica.

Posteriormente, na segunda secdo, apresentam-se 0s resultados da
pesquisa do estado do conhecimento, cujo objetivo foi apresentar e
organizar as teméaticas contemporaneas que norteiam os estudos sobre o
tema da pesquisa. Tal pesquisa deu-se junto ao banco de teses e
dissertacdes da CAPES, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes - BDTD e acervo de curriculos da plataforma Lattes,
consultados via meio digital, onde analisou-se dissertacfes e teses relativas

ao periodo de 2017 (inclusive).

2.1 Movimento fisico do tema Educacdo Estatistica em programas
de pdés-graduacao até 2017 (inclusive)

Nessa secdo sdo apresentados os resultados de um exercicio de
organizar, descrever e discutir, tendo como objeto dissertacbes e teses
relacionadas ao tema Educacao Estatistica, oriundas dos programas de pos-
graduacéo stricto sensu do Brasil. Neste levantamento, a intencéo foi a de
apresentar informacgfes referentes ao movimento fisico da pesquisa, o qual
investiga e analisa aspectos de natureza institucional e circunstancial.

Ressalta-se que foi desenvolvido um exercicio de pesquisa da arte
que, conforme Silva e Menezes (2005), é de significativa importancia para
que, a partir dos estudos revisados, haja insercdo no campo investigativo no
qual a pesquisa se inscreve. As autoras também destacam que, por esse
meio, torna-se possivel definir com maior facilidade as questdes que
envolvem o desenvolvimento de uma nova pesquisa, visto que é possivel
elencar muitas informacdes referentes ao assunto, contribuindo para a

fundamentacéo.

36



Os objetos para a elaboracdo desse capitulo sdo provenientes do
banco de teses e dissertacdes da CAPES®, Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes - BDTD’ e acervo de curriculos da plataforma Lattes,
consultados via meio digital. Além disso, os dados de analise foram fichados
(Apéndice 2) fazendo-se uso dos resumos e dados bibliograficos.

No levantamento realizado optou-se por dissertacdes e teses por se
considerar que estes s&o trabalhos elaborados seguindo rigor académico,
onde as ideias e discussodes sédo tratadas de forma aprofundada e com maior
informacé&o sobre a pesquisa.

Para fins dessa busca, utilizou-se como descritores as principais
palavras-chave: Educacdo Estatistica, Ensino de Estatistica, Ensino de
Probabilidade, Ensino de Combinatéria, Ensino de Estocéstica, tratamento
da informacéo, analise de dados e graficos e tabelas. Foram seguidos os
mesmos descritores estabelecidos por Santos (2015), pois, como
mencionado, esta parte da pesquisa pode ser considerada uma continuacéo
das conclus@es do autor, obtidas e expostas em sua tese.

Santos (2015), em seu levantamento até 2012, inclusive, encontrou
258 pesquisas, sendo 31 teses de doutorado e 227 dissertacbes de
mestrado. Seguindo-se a cronologia, foram acrescidas 21 teses e 77
dissertacbes defendidas de 2013 a 2017 (inclusive), em um total de 46
universidades brasileiras. Das dissertacdes, ha 80 cuja modalidade € o
mestrado profissional, e 224 cuja modalidade é o académico. No conjunto,
foram catalogadas, até 2017 (inclusive), 356 pesquisas académicas, sendo

52 teses e 304 dissertacdes, conforme mostrado no diagrama da Figura 1.

® O banco de dados da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —CAPES -
disponibiliza teses e dissertacGes defendidas a partir de 1987 e apenas o0s resumos das pesquisas.

" A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD - disponibiliza informages sobre
tese e dissertacdes de instituicdes brasileiras de ensino e pesquisa. E possivel, por meio desse site,
acessar 0 documento na integra, nas bases de suas institui¢des de ensino.
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224 mestrado
académico

304 dissertacoes

80 mestrado
356 pesquisas profissional
académicas

Figura 1 - Diagrama mostrando o numero de pesquisas encontradas sobre o tema
Educacao Estatistica nos programas de pos-graduagéo, até 2017 (inclusive). Fonte:
a autora (2018).

Percebe-se que as dissertacdes representam aproximadamente 85%
das pesquisas, enquanto a representatividade das teses é de

aproximadamente 15%, como expresso no grafico da Figura 2.

B Teses M Dissertagdes

Figura 2 — Grafico de porcentuais de dissertacfes e teses na producdo brasileira
em Educacéo Estatistica até o ano de 2017 (inclusive).Fonte: a autora (2018).

Como esses sdo dados disponiveis nos bancos de dados
bibliograficos, investigou-se outras variaveis, como: as instituicdes de ensino
em que foram realizadas tais pesquisas e as quantidades de dissertaces
e/ou teses produzidas pelas mesmas. As informacfes coletadas sao

mostradas no Quadro 1.
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Numero de
Nome da instituicdo dissertacdes
e teses

Pontificia Universidade Catoélica de S&o Paulo (PUC-SP) 83
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) 32
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) 18
Universidade Estadual Paulista (UNESP) 15
Universidade de Sao Paulo (USP) 14
Universidade Cruzeiro do Sul (UNICSUL) 13
Universidade Bandeirantes de Sdo Paulo (UNIBAN) 12
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS) 11
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) 11
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) 9
Universidade Federal do Parana (UFPR) 9
Universidade Sao Francisco (USF) 8
Universidade Luterana do Brasil/Canoas (ULBRA-Canoas) 8
Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC-MG) 8

Quadro 1- Numero de teses e dissertagfes produzidas pelas instituicbes de ensino
Fonte: a autora (2018).

Identificaram-se pesquisas produzidas em 56 universidades do Brasil,
e percebe-se que a Pontificia Universidade Catodlica de S&o Paulo (PUC-SP)
€ a universidade que apresenta o maior numero de producdes - 83 ao todo,
sendo que 74 séo dissertacbes do mestrado académico e nove sao teses do
doutorado, que provém do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo
Matemética. Em seguida, a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
com aproximadamente 9% das produc¢des oriundas dos programas de pos-
graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnolégica e em Psicologia
Cognitiva.

A Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) apresenta um total
de 18 pesquisas académicas sobre o tema. A Universidade Estadual
Paulista (UNESP) tem registros de dissertacdes e tese de doutoramento no
Programa de Pos—Graduacédo em Educacdo Matematica. Ja na Universidade
de Séo Paulo (USP) a producdo totaliza 14 defesas, sendo que a
modalidade do mestrado é profissional em Ensino de Matematica, e ha
também dissertacdo na area da Educacao. As pesquisas produzidas nas 14
universidades apresentadas na Tabela 1 correspondem a aproximadamente
62% dos trabalhos coletados para essa pesquisa.

Nesse contexto, 20 estados federativos possuem programas de
Educacdo Matematica e de outras areas que produziram estudos voltados a

area da Educacéo Estatistica, sendo que a Regido Sudeste possui mais de
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60% dos trabalhos produzidos. Destaca-se, entre esses estados, Sado Paulo,
gue é a unidade federativa onde mais sdo produzidas pesquisas na area,
representando 170 do total de trabalhos, com producdes realizadas nas
instituicbes Pontificia Universidade Catodlica de S&o Paulo, Universidade
Estadual de Campinas, Universidade Federal de Sdo Carlos, Universidade
Anhanguera e Universidade Cruzeiro do Sul, entre outras. A Regido Sul
contribui com aproximadamente 22% dos trabalhos, sendo a segunda regiéao
representativa em producdo sobre o tema Educacdo Estatistica, e a
Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul é a instituicdo que
apresenta 0 maior numero de pesquisas na area. Na Regido Nordeste, o
estado que se destaca é Pernambuco, sendo o terceiro que mais produziu
no pais até 2017 (inclusive), com 32 teses e dissertagoes.

A Figura 3 mostra um grafico que apresenta a producao brasileira em

Educacao Estatistica, por regido, até o ano de 2017 (inclusive).
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Figura 3 - Producéo de teses e dissertagfes na area de Educacgéo Estatistica, por
regido brasileira. Fonte: a autora (2018).

Nota-se a presenca de uma disparidade entre o numero de trabalhos
produzidos nas diferentes regides. Possivelmente, isso se deve ao fato de
gue nessas regides haja um numero maior de instituicdes de ensino superior
voltadas a cursos de pés-graduacdo na area de Educacédo, enquanto que
nas regides Nordeste, Centro-Oeste e Norte 0 niumero de programas de pos-

graduacédo em Educacdo somam 60, no total (BRASIL, 2016).
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O Quadro 2 apresenta os niveis de ensino que foram observados nas

pesquisas consultadas.

Niveis de ensino Numero de teses e
dissertacbes

Ensino Médio 90
Ensino Superior 69
Ensino Fundamental (anos iniciais) 38
Ensino Fundamental (anos finais) 36
Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) 9
EJA Fundamental 5
EJA Médio 4
Educacéao Infantil 3
Ensino Fundamental (anos finais e médio) 3
EJA (Fundamental e Médio) 2
EJA (Fundamental e Médio) e Ensino Fundamental (anos 1
iniciais)

Outros 36
Indisponivel 60

Quadro 2 — Niveis de ensino contemplados nas teses e dissertagoes.
Fonte: a autora (2017).

Nota-se que as pesquisas, quanto ao nivel de ensino, na maior parte
concentram-se no ensino médio (25%) e ensino superior (19%), e o restante
no ensino fundamental anos iniciais (11%) e anos finais (10%). Ocorre uma
disparidade em relacéo as pesquisas realizadas na EJA (fundamental, médio
ou ambos), que representam apenas 3,1% dos trabalhos. Além disso, em
apenas 1%, aproximadamente, das pesquisas foi exposto o tema do ensino
de Estatistica na Educacéo Infantil.

Aqui cabem duas ressalvas. Em primeiro lugar, o nivel de ensino
“outros”, nesse contexto, se refere a pesquisas que ndo se enquadram nos
niveis escolares, e sim sao pesquisas sobre o estado da arte, avaliacbes
externas ou ainda sobre o uso de tecnologias, ou seja, ndo havia um nivel
de ensino definido. Segunda ressalva, o termo “indisponivel’ refere-se aos
trabalhos aos quais ndo se teve acesso ao texto completo ou resumo e,
portanto, ndo pudemos identificar os niveis de ensino enfocados” (SANTOS,
2015, p.89).

Sobre as orientacfes desses trabalhos pesquisados alguns docentes
destacam-se, como: a pesquisadora Cileda Coutinho, professora de um

Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo Matematica que ja orientou mais
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de 35 pesquisas, entre teses e dissertacbes. Outros nomes podem ser
citados, como Sandra Magina, Celi Lopes, Dione Carvalho, Maria
Wodewotzki, Verdnica Kataoka e Liliane Carvalho. No estado do Rio Grande
do Sul o pesquisador que possui 0 maior numero de orienta¢des é Lori Viali,
docente na Universidade Federal do Rio Grande do Sul e na Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. Salienta-se que ha outros
docentes/orientadores que poderiam ser listados, porém para o momento
esses foram 0s nomes selecionados, pois possuem uma quantidade
significativa de orientacdes e producdo cientifica no campo da Educacéo
Estatistica.

Na sec¢do a seguir apresentam-se as principais tendéncias teméticas
no campo do ensino de Estatistica, Probabilidade e Combinatéria

encontradas nas teses e dissertacdes pesquisadas.

2.2 Tendéncias investigativas da pesquisa

Nesta secdo apresentam-se as tendéncias tematicas em Educacao
Estatistica da pesquisa que se processou mediante a investigacdo e a
andlise das dissertacfes e teses até 2017 (inclusive). Para isso, fez-se um
movimento de categorizacdo das ideias e concepc¢des que cada autor
defendeu em sua pesquisa, determinadas por meio da leitura do resumo e
das palavras chaves elencadas. A seguir, realizou-se um processo de
classificacdo, organizando em tematicas as informacdes consideradas mais
relevantes das 297 teses e dissertacOes que foram coletadas e acessadas.
Lembra-se que o objetivo desse movimento foi o de descrever e analisar,
para assim elaborar tendéncias investigativas sobre a Educacao Estatistica,
e que a categorizacdo seguiu 0s mesmos padrbes adotados por Santos
(2015), pois, como mencionado, esta revisdo € continuacdo da pesquisa do
autor.

No Quadro 3 apresenta-se 0 numero de teses (T) e de dissertagcbes
(D) relacionadas ao foco tematico das categorias juntamente com as

subcategorias dos trabalhos pesquisados.

Foco tematico T D Total

Metodologia/Didéatica do ensino de Est/Prob/Comb

Modelagem Matematica 3 10 13
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Resolucdo de Problemas 0 12 12
Trajetoria Hipotética de Aprendizagem 0 4 4
Metodologia de Trabalho com Projetos 2 5 7
Outros Métodos e Estratégias de Ensino 0 42 42
Subtotal 5 73 78
Atuacdo/Formacéao de professores que ensinam

Est/Prob/Comb

Formacdo Inicial/Continuada e desenvolvimento profissional 4 14 18
Pratica docente 2 12 24
Conhecimento profissional e saberes praticos 5 8 13
Formacdao/prética mediada por grupos colaborativos 2 3 5
Subtotal 13 | 37 60
Utilizacdo de TIC, materiais e outros recursos didaticos no
ensino-aprendizagem de Est/Prob/Comb

Material manipulativo e Jogos 3 7 10
Softwares/Planilhas/Computador 4 28 32
Jornais, revistas e outras midias impressas (Como recurso 0 2 2
didatico)

Subtotal 7 37 44
Cognicdo e Psicologia na Educacdo Estatistica

Formacgédo, compreensao, interpretacdo e construgao de 5 11 16
conceitos

Habilidades Cognitivas 2 2 4
Atitudes e suas relagbes com o desempenho no ensino- 3 9 12
aprendizagem de Est/Prob/Comb

Diferencas e caracteristicas individuais na aprendizagem de 0 4 4
Est/Prob/Comb

Subtotal 10 | 26 36
Concepcdes, competéncias, percepcdes e representacdes

Concepcdes e competéncias de alunos e professores 1 17 18
Representacdes e percepcdes de professores sobre o 1 4 5
aprendizado em Est/Prob/Comb

Subtotal 2 21 23
Praticas mobilizadas e constituidas por estudantes em

sala de aula e/ou em atividades educacionais

Praticas de numeramento e/ou letramento estatistico e/ou 2 10 12
literacia estatistica

Erros, problemas e dificuldades no ensino-aprendizagem de 0 4 4
Est/Prob/Comb

O cotidiano do processo ensino-aprendizagem de 0 4 4
Est/Prob/Comb

Subtotal 2 18 20
Curriculo no ensino de Est/Prob/Comb

Analise de propostas e documentos curriculares oficiais 0 4 4
Curriculo presente nas praticas escolares e/ou cursos 0 6 6
universitarios

Analise de livros/cadernos didaticos (como implementacao do 1 8 9
curriculo)

Subtotal 1 18 19
Analise de desempenho, avaliagdo e instrumentos

avaliativos

Praticas de avaliacédo 0 3 3
Instrumentos oficiais de avaliacdo 0 6 6
Estudos diagnoésticos avaliativos e andlise de desempenho 0 6 6
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Evasdo em cursos de Estatistica 1 0 1
Subtotal 1 15 16
Historia, Filosofia, Epistemologia e revisdo da literatura

Historia do ensino e da Educacao Estatistica 2 3 5
Filosofia/Epistemologia do ensino de Est/Prob/Comb 2 3 5
Pesquisa/revisdo da literatura em Educacao Estatistica 1 0 1
Subtotal 5 6 11

Quadro 3 — Numero de teses e dissertacdes relacionadas as categorias e
subcategorias das pesquisas sobre Educacéo Estatistica, até 2017 (inclusive)
Fonte: autora (2017).

Observando-se o Quadro 2, percebe-se a predominancia de estudos
gue versam sobre aspectos relacionados a metodologia e/ou a didatica do
ensino de Estatistica/Probabilidade/Combinatéria, com 78 pesquisas. Nas
dissertacdes e teses 0s pesquisadores buscam auxiliar o professor por meio
de suas narrativas, nas quais apresentam formas metodoldgicas para o
ensino da Estatistica e/ou Probabilidade e/ou Combinatéria, como: a
modelagem matematica, a resolucédo de problemas, a trajetéria hipotética de
aprendizagem e o trabalho com projetos, entre outros métodos e estratégias

do eixo, que representa, aproximadamente, 27% das pesquisas elencadas.

As dissertacOes e teses agrupadas nesse eixo, segundo Santos
(2015), mostram pesquisas voltadas a todos o0s niveis de ensino e que
envolvem as etapas de “elaboracdo, desenvolvimento, aplicacdo, testagem
e/ou validacdo de técnicas e metodologias” (p. 99) para o ensino da
Estatistica. Os principais enfoques estdo ligados aos estudos da didatica e a
apresentacdo de estratégias metodolégicas que buscam suprir as
dificuldades que docentes e estudantes apresentam, por meio de um olhar

diferente do convencional.

Meia centena de trabalhos distribuidos entre o mestrado académico,
mestrado profissional e doutorado fazem parte do eixo cujo foco temético é
Atuacdo/Formacgédo de professores que ensinam Estatistica, Probabilidade e
Combinatéria. As subcategorias que representam essa quantidade s&o:
Pratica Docente (24), Formacao Inicial/Continuada e desenvolvimento
profissional (18), Conhecimento profissional e saberes praticos (13) e

Formacao/Préatica mediada por grupos colaborativos (5).
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As pesquisas abordam questdes sobre o “desenvolvimento
profissional da formacéo inicial/continuada, da atuacéo/pratica docente, além
do conhecimento profissional e saberes préaticos mobilizados por professores
que ensinam Estatistica, Probabilidade e Combinatéria” (SANTOS, 2015, p.
124).

O terceiro eixo, intitulado Utilizacdo de TIC, materiais e outros
recursos didaticos no ensino-aprendizagem de Estatistica, Probabilidade e
Combinatoria, contabiliza um total de 44 trabalhos, entre mestrado
académico, mestrado profissional e teses, constituindo cerca de 15% das
pesquisas que foram consultadas. Sendo que, destas, a subcategoria
Softwares/Planilhas/Computador representa aproximadamente 11% do total,
a subcategoria Material Manipulativo e Jogos representa cerca de 3% do
total, e a subcategoria Jornais, revistas e outras midias impressas (como

recurso didatico) representa cerca de 1% do total.

Nesse eixo, como se observa nas subcategorias, o enfoque volta-se
para o0 uso das midias impressas, materiais manipulativos e jogos,
softwares, planilhas como “recurso ou suporte para a construcido e/ou
reconstrucdo de significados por meio de experiéncias, visando o

aprendizado em sala de aula ou em laboratérios” (SANTOS, 2015, p. 141).

Para o proximo eixo, Cognicao e Psicologia na Educacao Estatistica,
foram elencados 36 trabalhos, distribuidos em quatro subcategorias:
Formacdo, compreensao, interpretacdo e construcado de conceitos (5 teses e
11 dissertacdes), Atitudes e suas relacdes com o desempenho no ensino-
aprendizagem de Estatistica/Probabilidade/ Combinatéria (3 teses e 9
dissertaces), Habilidades cognitivas (2 teses e 2 dissertacdes) e Diferencas
e caracteristicas individuais na aprendizagem de

Estatistica/Probabilidade/Combinatéria (4 dissertacdes).

Os temas aqui abordados estdo voltados aos aspectos cognitivos dos
participantes envolvidos com 0s processos de ensino e de aprendizagem,
aos quais também se aplicam os conhecimentos das teorias cognitivas da

Psicologia Educacional, fator que tem auxiliado a compreensao do processo
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que ocorre com 0 raciocinio humano e, consequentemente, no ensino da
Estatistica (SANTOS, 2015).

O foco tematico Concepcdes, competéncias, percepcbes e
representacbes foi subcategorizado da seguinte forma: Concepcdes e
competéncias de alunos e professores, e representacdes e percepcdes de
professores sobre o aprendizado em Estatistica, Probabilidade e
Combinatoria, totalizando 23 pesquisas.

Os principais objetivos das mesmas foram o estudo e a andlise das
concepcdes, competéncias, percepcbes e representacdes quando
mobilizados por docentes e estudantes na aprendizagem de Estatistica,
Probabilidade e Combinatéria.

Destas, 20 pesquisas enquadraram-se na tematica Praticas
mobilizadas e constituidas por estudantes em sala de aula e/ou em
atividades educacionais, sendo 2 teses e 18 dissertacdes que foram
classificadas entre as subcategorias: praticas de numeramento e/ou
letramento estatistico e/ou literacia estatistica; erros, problemas e
dificuldades no ensino e aprendizagem de
Estatistica/Probabilidade/Combinatéria e o cotidiano dos processos de
ensino e aprendizagem de Estatistica/Probabilidade/Combinatéria.

Pesquisas que envolvem “as praticas constituidas por estudantes no
processo de ensino e aprendizagem dos conteludos de Estatistica,
Probabilidade e Combinatéria” (SANTOS, 2015, p. 181), estdo inclusas
nesse eixo.

Subcategorias como andlise de propostas e documentos curriculares
oficiais (4), curriculo presente nas praticas escolares e/ou cursos
universitarios (6), e andalise de livros/cadernos didaticos (como
implementacdo do curriculo) (9) fazem parte do eixo Curriculo no ensino de
Estatistica/Probabilidade/ Combinatéria, que corresponde a 6,4% das
pesquisas elencadas.

Os assuntos abordados, segundo Santos (2015, p. 245) sao
provenientes de

[...] discussdes das propostas curriculares, analise de
documentos curriculares oficiais, na investigacdo dos
aspectos relacionados ao curriculo presente no cotidiano
das escolas e em cursos universitarios, e na andlise da
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implementacdo do curriculo a partir de cadernos e livros
didaticos.

No penultimo eixo, Analise de desempenho, avaliacdo e instrumentos
avaliativos, temos 16 pesquisas. Sendo subcategorias tematicas: praticas de
avaliacdo, instrumentos oficiais de avaliacdo, estudos diagnoésticos
avaliativos e andlise de desempenho e evasdo em cursos de Estatistica,
distribuidas em 1 tese sobre a evasdo em cursos de Estatistica e 15
dissertacoes.

As pesquisas aqui categorizadas tratam sobre praticas de avaliacao,
analise de instrumentos oficiais de avaliacéo e diagndésticos de desempenho
de docentes e estudantes em avaliagbes que envolviam conteddos de
Estatistica, Probabilidade e Combinatoria (SANTOS, 2015).

E a dltima temética é Historia, Filosofia, Epistemologia e revisdo da
literatura, contemplando o estudo de 11 pesquisas que foram classificadas
nas subcategorias: histéria do ensino e da Educacdo Estatistica,
filosofia/epistemologia do ensino de Estatistica/Probabilidade/Combinatéria e
pesquisal/revisdo da literatura em Educacao Estatistica.

Os temas pesquisados nas teses e dissertacdes agrupadas nesse
eixo abordam a historia da Estatistica e como ocorreu seu ensino em
situacbes especificas, discutem filosoficamente as concepg¢bes em
determinismo e aleatoriedade, as relacdes existentes entre a Estatistica com
as vertentes epistemoldgicas e a revisdo de literatura de teses e
dissertacdes cujo tema foi 0 ensino de Estatistica e Probabilidade.

Conclui-se dessa forma, que ndo ha teses e ou dissertacdes (dentre
as analisadas) que relacionam a Educacdo Estatistica e elementos da
transdisciplinaridade. Isso se torna um motivo a mais para que 0 mesmo se
torne objeto de pesquisa.

Logo, o préoximo capitulo tratard sobre a importancia da Educacao
Estatistica, seus objetivos e alguns apontamentos pedagdgicos para o
ensino da mesma, assim como conceitua raciocinio e pensamento
estatistico. Todos esses pontos se tomam na medida em que, nesta
pesquisa, busca-se relagdes entre a Transdisciplinaridade e o ensino da

Estatistica.
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3. A EDUCACAO ESTATISTICA EM PERSPECTIVA

Conforme sinalizou-se no capitulo anterior, a Educacdo Estatistica,
como area de conhecimento, esta inserida em todos os niveis de ensino,
assim como estad presente em diversos contextos. As tendéncias que a
caracterizam abrangem um vasto campo, em todas as areas do
conhecimento. Assim, percebe-se a necessidade de suprir as dificuldades
que os docentes ainda apresentam em relacdo aos conceitos e
procedimentos estatisticos. Para isso é necessario que haja compreensao
dos objetivos do ensino da Estatistica. Holmes (1980) aponta algumas
razdes para isso

v A estatistica € uma parte da educacdo geral, destinada
aos futuros cidadaos adultos, que precisam adquirir a
capacidade de ler e interpretar tabelas e gréaficos
estatisticos que frequentemente aparecem nos meios de
comunicagao.

v E (til para a vida adulta, pois em muitas profissbes é
necessario um conhecimento basico do assunto.

v Seu estudo auxilia no desenvolvimento pessoal,
fomentando um raciocinio critico, baseado na avaliacao
de evidéncias objetivas.

v Ajuda a compreender as disciplinas restantes do
curriculo, tanto na educagdo obrigatéria e,
posteriormente, onde graficos, resumos ou conceitos
estatisticos aparecem frequentemente. (HOLMES, 1980,
p.14, traducdo nossa)

Begg (1997), partindo de outra perspectiva, indica que h& outros
motivos que destacam a importancia do ensino da Estatistica, ja que esta
pode ser usada no processamento de informacdes e na comunicacdo dos
dados, incentivando a resolucdo de problemas, o uso de softwares
computacionais, o trabalho cooperativo e a introducdo aos curriculos
escolares. O autor sugere que, por meio dos conceitos da Estatistica e da
Probabilidade, é possivel apresentar aos estudantes a aplicacdo da
matematica para resolver problemas reais, sem 0 uso de técnicas
matematicas complicadas.

Seguindo, Garfield e Gal (1999) expdem que para a formacao de tais
competéncias o individuo precisa decodificar e compreender as informacdes
que os dados apresentam. Esse movimento, na concepc¢édo dos autores

(Ibidem), é o pensamento estatistico, onde as percepcdes sobre os dados e

48



a incerteza (conceito da probabilidade), fazem com que o individuo possa
realizar inferéncias® que envolvam conceitos estatisticos e probabilisticos.
Ou seja, 0 ensino da Estatistica € fundamental para esse processo,
considerando que o desenvolvimento do pensamento estatistico e
probabilistico ocorrera no momento em que 0s curriculos escolares e 0s
docentes estiverem em condicbes de perceber interseccbes entre os
conceitos.

Para Martinez, Espinosa e Sanchez (2014), nos curriculos do ensino
fundamental a Estatistica deveria ser vista como uma ferramenta que
permite aos estudantes realizar investigacbes que contribuem para o
desenvolvimento de competéncias em que o aprender a aprender
fundamenta, juntamente com os trabalhos e experimentacbes, a
aprendizagem dos conceitos estatisticos.

Entdo, a partir dessa visdo, conforme os autores “a estatistica cumpre
com sua propria definicho de conteddo a abordagem de ensino e
aprendizagem por competicfes” (s/pagina). Nota-se que a importancia do
ensino da Estatistica é voltada tanto para o trabalho como para a cultura e
para a pesquisa (BATANERO, 2001). Percebe-se isso mediante as inUmeras
informacBes expressas em tabelas e graficos estatisticos presentes no
cotidiano. Porém, para que haja compreensdo e interpretacdo dessas
informacdes se faz necessaria a assimilacao bésica dos conceitos da ciéncia
Estatistica.

Batanero (2001, p. 3) ressalta que a andlise e compreensdao de
informacdes estatisticas cumprem um papel importante:

A relacao entre o desenvolvimento de um pais e o grau em
gue seu sistema estatistico produz estatisticas completas e
confiaveis é clara, porque esta informagéo € necessaria para
a tomada de decisfes acertadas do tipo econdmico, social e
politico. A educacdo estatistica, ndo s6 dos técnicos que
produzem essas estatisticas, mas dos profissionais e
cidadaos que devem interpretad-las e tomar por sua vez
decisbes baseadas nessas informacgfes, assim como dos
gue devem colaborar na obtencao dos dados requeridos, &,
portanto, um motor de desenvolvimento.

® Nesse contexto a palavra inferéncia adquire o sentido de operagdo intelectual que, para ser
reconhecida como verdadeira, precisa da recorréncia a outras proposicOes tidas por verdadeiras
(GARFIELD; GAL, 1999).
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A autora complementa que a Estatistica se consolidou como “ciéncia
metodoldgica fundamental e base do método cientifico experimental”
(Ibidem, p. 7) apenas no século XX, quando se percebeu que essa ciéncia
se relaciona com muitos campos de interesse da sociedade.

Ampliando o escopo dessa argumentacdo, algumas das
preocupacdes registradas por Batanero (2001, p. 118) relacionam-se as
aulas de matematica, as quais deveriam desenvolver o raciocinio e o
pensamento presentes nos fendmenos aleatérios quando estes sé&o
expressos pela linguagem estatistica. As seguintes reflexdes sdo propostas
pela autora:

v' Quando consideramos o tipo de estatistica que queremos
ensinar e como realizar este ensino, devemos refletir
sobre os principais propésitos deste ensino e para que
eles sao.

v" Que os alunos compreendam e apreciem o papel das
estatisticas na sociedade, incluindo seus diferentes
campos de aplicacdo e a maneira como as estatisticas
contribuiram para o seu desenvolvimento.

v Que os alunos compreendam e valorizem o método
estatistico, ou seja, o tipo de perguntas que um uso
inteligente da estatistica pode responder as formas
basicas do raciocinio estatistico, seu poder e limitacdes.

A mesma também defende a importancia de que haja énfase nos
estudos matematicos dos fendmenos aleatérios na educacéo basica, ja que
situacdes aleatorias estdo presentes no cotidiano. Primeiramente, é preciso
que “[...] o aluno avalie o papel da probabilidade e da estatistica, é
importante que os exemplos e as aplicacdes que mostramos na classe
facam com que ela pareca a mais ampla possivel” (BATANERO, 2001, p.
119).

Desse modo, as situacfes cotidianas podem contribuir para que o
estudante perceba e apligue o0s conceitos probabilisticos e,
consequentemente, estatisticos, em problemas reais. Assim, podem ser
classificadas as diversas situacfes humanas em grupos de fenbmenos,
como o0 homem no mundo biolégico, social e fisico.

Por exemplo, no campo biolégico o estudante pode notar que
herdamos caracteristicas fisicas diferentes (sexo, cor do cabelo, o peso de
nascimento), outras como altura e batimentos cardiacos dependem do

momento em que foram medidas. Na medicina, por exemplo, a possibilidade
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de sofrer o contagio de uma doenca, a possibilidade de um diagnéstico estar
correto e os efeitos possiveis de uma vacina sdo exemplos de situacfes que
possuem forte caracteristica de aleatoriedade. Ou ainda, quando s&o
realizadas previsdes sobre a populacdo global ou sobre a extincdo de uma
espécie animal sdo usados modelos probabilisticos, da mesma maneira que
as estimativas da dimensédo de uma doenca ou expectativa de vida de um
ser (BATANERO, 2001).

Sobre 0 homem no mundo fisico, podemos elucidar o clima como uma
extensa fonte de exemplos de fenbmenos aleatorios, como a localizacao, a
intensidade e a duracdo das chuvas, das tempestades ou do granizo
(Ibidem). Segue o raciocinio:

[...] assim sdo as possiveis consequéncias desses
fenbmenos: o volume de agua em um pantano, a magnitude
do dano de uma inundacdo ou granizo sdo exemplos em

gue a ocasido do estudo da estatistica e da probabilidade é
apresentada (Ibidem, 2001, p. 119).

Nesta categoria ainda se pode citar, como exemplo, as medidas de
quaisquer grandezas, pois independentemente dos instrumentos utilizados,
inevitavelmente ocorrem erros aleatérios que podem ser analisados pela
estocastica.

A dimensdo do homem no mundo social esta relacionada a sociedade
contemporanea. A familia, a escola, o trabalho e qualquer situagdo onde
existam vinculos sociais sao fontes de situacdes nas quais as incertezas
estardo presentes e, consequentemente, ha informacdes (dados) que podem
ser coletados e analisados sobre o perfil de determinado meio social.

Ja a ultima dimensdo discutida trata sobre o homem no mundo
politico, e € exemplificada por meio da gestdo governamental. Qualquer
nivel gerencial da esfera publica exige a tomada de decis6es fundamentadas
em censos e pesquisas estatisticas que indiquem indices, por exemplo, de
producdo de bens, demografia, comércio, entre outros. Ou seja, os estudos
das varidveis aleatérias que envolvem esse contexto influenciam
diretamente na organizacdo de qualquer nivel de governo, estando ligado e
também influenciando outras dimensdées sociais (BATANERO, 2001).

Essas dimensdes auxiliam a contextualizacdo e ressaltam a

importancia dos estudos estocasticos, para 0s quais a coleta, organizacao,
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interpretacdo e analise de dados estdo vinculadas a situacdes reais.
Batanero (Ibidem) enfatiza que, possivelmente dessa forma, o ensino e
posteriormente a aprendizagem encontrariam novas significagoes.

Lopes e Coutinho (2009) também frisam que no campo da Estatistica
a indeterminacao ou a incerteza dos dados estéo presentes e que devem ser
estudados ja que os problemas estatisticos podem ter mais de uma solucao,
e nao estao condicionados a serem ditos como certos ou errados. Sobre iSso
as autoras afirmam que “0s conceitos e 0s procedimentos matematicos sao
usados como ferramentas para resolver os problemas estatisticos, mas
estes ndo sao limitados por eles” (Ibidem, p. 67). De acordo com Lopes
(2010a), esse campo tem como propédsito colaborar para que o individuo
analise e relacione, de maneira critica, dados estatisticos que
frequentemente sdo expostos nos meios sociais. Logo, se oportuniza a
aguisicdo de competéncias por meio da aprendizagem significativa, ja que

[...] no apenas auxilia a leitura e a interpretacdo de dados,
mas fornece a habilidade para que uma pessoa possa
analisar e relacionar criticamente os dados apresentados,
guestionando e até mesmo ponderando sua veracidade.
(Ibidem, 2010a, p. 52)

Complementando, Lopes (2010a) aponta que 0s conceitos estatisticos
e probabilisticos devem ser considerados “[...] como uma técnica ao servigo
das outras disciplinas, como outra maneira de tratar e compreender a
informacdo que nos rodeia” (lbidem, p. 5). O curriculo de matematica
brasileiro enfatiza que o ensino da estatistica deve ter inicio nos primeiros
anos de escolaridade, mas percebe-se que nem as politicas publicas, nem
as escolas estabelecem isso como prioridade, interferindo negativamente na
formacdo do estudante. Por isso, conforme os estudos da autora (Ibidem),
ainda subsistem lacunas nessa area do conhecimento.

Sob outro enfoque, Cazorla e Utsumi (2010) enfatizam que outro
objetivo da Educacéo Estatistica pode ser “[...] estudar e compreender como
as pessoas ensinam e aprendem Estatistica” (Ibidem, p. 9), e que se deve
levar em consideracdo aspectos cognitivos e afetivos do ensino e da
aprendizagem, a epistemologia dos conceitos estatisticos e a didatica da

Estatistica, para assim desenvolver o letramento estatistico.
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Os pesquisadores Campos, Wodewotzki e Jacobini evidenciam que

ha outros objetivos na Educacéo Estatistica, entre eles:

v

v

v

Promover o entendimento e o avanco da EE e seus
assuntos correlacionados;

Fornecer embasamento tedrico as pesquisas em ensino
da Estatistica;

Melhorar a compreensdo das dificuldades dos
estudantes;

Estabelecer pardmetros para um ensino mais eficiente
dessa disciplina;

Auxiliar o trabalho do professor na construcdo de suas
aulas;

Sugerir metodologias de avaliacdo diferenciadas,
centradas em  METAS estabelecidas e em
COMPETENCIAS a serem desenvolvidas;

Valorizar uma postura investigativa, reflexiva e critica do
aluno, em uma sociedade globalizada, marcada pelo
acumulo de informacdes e pela necessidade de tomada
de decisdes em situagdes de incerteza. (Ibidem, 2001, p.
12)

Percebe-se que o0s objetivos defendidos pelos autores envolvem

guestdes de ordem do ensino e da aprendizagem, havendo convergéncia de

ideias entre os diversos autores mencionados anteriormente, o que confirma

a importancia do estudo do campo da Educacao Estatistica.

Outro aspecto € mencionado por Graham (1987) quando afirma que

projetos estatisticos motivam os estudantes, pois surgem guestionamentos

como: "Qual é o meu problema? Preciso de dados? Que? Como posso obté-

los? O que esse resultado significa na pratica?" (apud BATANERO; DIAZ,

2011, p. 21, traducado nossa).

Essa metodologia é defendida por Holmes (1997), que aponta que o

ensino da estatistica por meio de projetos apresenta pontos positivos, como:

v

Os projetos nos permitem contextualizar as estatisticas e
torna-las mais relevantes. Se os dados surgirem de um
problema, eles sdo dados com significado e devem ser
interpretados.

Os projetos reforcam o interesse, principalmente se o
aluno escolhe o tema. O aluno quer resolver o problema,
nao € imposto pelo professor.

Quando os dados séo reais a aprendizagem se torna
significativa e introduz idéias que ndo aparecem com 0s
'dados inventados pelo professor': precisado, variabilidade,
confiabilidade, possibilidade de medigéo, viés.

Mostra que as estatisticas ndo sao reduzidas ao
conteudo matematico. (Ibidem, p. 22, tradugdo nossa).
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Resumidamente, o trabalho com projetos, segundo Batanero e Diaz
(2004), reduz o risco da fragmentacdo dos conceitos estatisticos e
probabilisticos. Espera-se que os estudantes, dentre outras competéncias,
escolham temas relevantes para estudo, formulem perguntas, coletem dados
essenciais para o estudo, analisem e interpretem os resultados de acordo
com os objetivos de pesquisa e, por fim, apresentem relatérios, completando
os estudos relacionados ao projeto. Tudo isso ganha importancia na medida
em que se reconhece a potencialidade da Educacdo Estatistica na
contemporaneidade, bem como se vislumbra a importancia do
desenvolvimento de atitudes transdisciplinares.

De outra forma, mas seguindo 0 mesmo principio, Lopes (2012)
enfatiza que a problematizagdo por meio de atividades vinculadas ao
cotidiano dos estudantes é uma das formas possiveis para que 0s conceitos
matematicos e estatisticos possam seguir por caminhos onde relacdes
matematicas e estatisticas sejam estabelecidas com outras disciplinas.

A pesquisadora brasileira expbe que “viabilizar essa aprendizagem
requer uma visdo curricular para a Mateméatica que seja diferente da linear”
(p. 3). Sabe-se que o curriculo da Mateméatica € fundamentado na
linearidade, que o pensamento linear faz com que os conteludos estejam
ligados uns aos outros de forma sequencial, porém, anteriormente a esta
afirmacdo € preciso compreender que uma das fungBes da disciplina,
segundo Lopes (2012, p. 5) é ser modeladora na sociedade, o que ocorre,
por exemplo, quando o curriculo promove a mecanizacao de procedimentos
matematicos. Por isso

faz-se necessario pensar sobre algumas diretrizes para
propostas curriculares de Matemética que privilegiem uma
acdo docente centrada em auxiliar os alunos no
desenvolvimento do raciocinio matematico e na capacidade
de resolucéo de problemas, na formulacdo e comunicacao
de idéias matematicas e no estabelecimento de relagbes
entre os distintos conceitos matematicos e/ou de outras
disciplinas.

Ressalta-se que, a concretizacdo desse processo, 0 estudante
necessita compreender concepg¢des matematicas e, posteriormente,
concepcdes da Estatistica, 0 que pode ocorrer por meio do aproveitamento

de tematicas que estao vinculadas a elaboracéo de hipoteses, formulacéo de
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argumentos, analise e compreensdo dos resultados. Os conceitos
matematicos podem ser usados para construir condicbes para que o0s
estudantes manipulem e experimentem materiais, ndo somente de forma
ldica, mas de maneira que 0 pensamento abstrato seja desenvolvido
(Ibidem).

Lopes (2012) ainda expde que o carater estocastico’ deveria ser
preservado, na medida em que a aleatoriedade auxilia a compreensao das
situacdes cotidianas e na tomada das decisdes, no momento em que a
incerteza é fonte de questionamentos. Atividades estocasticas devem ser
inseridas em outras areas da matematica, como na aritmética, na geometria
ou em outras ciéncias. Assim, a Estocastica, no curriculo de Matematica,
esta ligada a interdisciplinaridade, ja que esta € uma forma do
desenvolvimento do pensamento probabilistico e estatistico, porém é
necessario fortalecer o papel dessa ciéncia por meio da investigacdo e
instrucdo. Isso se refere tanto a formacdo docente como a estudos dos
processos de ensino e de aprendizagem.

Assim sendo, o capitulo a seguir, esta organizado em duas secdes. A
primeira trata sobre o significado do termo transdisciplinaridade, bem como
as concepcdes de pluridisciplinaridade e interdisciplinaridade, assim como
as relacdes existentes entre as mesmas. Na segunda se¢ao apresentam-se
algumas possibilidades de o trabalho transdisciplinar estar associado a
Educacdo Estatistica, jA que o0 ensino da Estatistica busca na
transdisciplinaridade recursos para a construcdo de pensamentos reflexivos,
onde elementos como a complexidade, a dialogicidade, a dimenséao

sistémica e a multidimensionalidade sao incluidos nas praticas docentes.

’ Lopes (2012) refere-se a Estocastica como a interface entre os conceitos combinatério, probabilistico
e estatistico, os quais possibilitam o desenvolvimento de formas particulares de pensamento
envolvendo fendmenos aleatdrios, interpretacdo de amostras e elaboracdo de inferéncias.
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4. A TRANSDISCIPLINARIDADE COMO UMA ATITUDE

Nesse capitulo sdo explicitadas a origem do termo e as concepcdes
defendidas por pesquisadores como: Nicolescu (1999), Sommerman (2008),
Zabala (2002), Rocha Filho, Basso e Borges (2007) e Machado (2016) entre
outros. A preocupacdo que mobiliza esta sistematizacdo, em linhas gerais,
dirige-se para a compreensdo e diferenciacdo entre as concepcdes de
pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

Do ponto de vista investigativo, toma-se como foco a possibilidade de
posicionar, analiticamente, a transdisciplinaridade como uma atitude. Sendo
que, para Brito (1998), a ideia de atitude esta ligada a maneira de ver, de
sentir e de reagir, propria de cada individuo, dirigida a objetos, eventos ou
pessoas, que assume diferente direcdo e intensidade de acordo com as
suas experiéncias. Entdo, para esse estudo, entende-se que atitude
transdisciplinar ndo se resume a somente um conjunto de atividades
educacionais, havendo a possibilidade da presenca dessas acfes, porém

situando-se além delas.

4.1 Sobre a transdisciplinaridade: aproximacdes ao conceito

Sendo um enfoque deste estudo a transdisciplinaridade, inicia-se com
uma revisdo do pensamento de Nicolescu'® (1999). Para o autor, o prefixo
trans “[...] diz respeito aquilo que esta ao mesmo tempo entre as disciplinas,
através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo
seria a compreensdo do mundo presente, para o qual um dos imperativos é
a unidade do conhecimento” (NICOLESCU, 1999, p. 53, grifos do autor).
Ainda assim, h& controvérsia quanto ao significado do termo, suas
concepcles e seus objetivos, 0 que também ocorre com a disciplinaridade,
pluridisciplinaridade (ou multidisciplinaridade) e interdisciplinaridade
(NICOLESCU, 1999).

Sabe-se, por relatos de Nicolescu (2003), que foi Jean Piaget o

inventor da palavra transdisciplinaridade, e que pedia a seus proximos para

0 Basarab Nicolescu (1942 - Romenia) é fisico tedrico, estudioso de assuntos ligados &
transdisciplinaridade e fundador e atual presidente do Centro Internacional de Pesquisas e Estudos
Transdisciplinares (CIRET).
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que conjuntamente pensassem no significado da mesma. Ele tinha como

primeira conceituacdo para a transdisciplinaridade

[...] a etapa das relacdes interdisciplinares, podemos esperar
ver sucedé-la uma etapa superior que seria ‘transdisciplinar’,
gque ndo se contentaria em encontrar interagcbes ou
reciprocidades entre pesquisas especializadas, mas situaria
essas ligacdes no interior de um sistema total, sem fronteira
estavel entre essas disciplinas. (Ibidem, 2003, p.1)

Deve-se levar em consideracdo que Piaget, buscava associar este
conceito com seus estudos, e assim enfatizava que, por meio do
amadurecimento das estruturas gerais e dos niveis de pensamento, seria
possivel alcancar uma teoria geral dos sistemas e, posteriormente, das
ciéncias.

Em momento seguinte, no Congresso Ciéncia e Tradicao:
Perspectivas Transdisciplinares para o século XXI, uma nova conceituacao e
metodologia se deu em relagcdo a transdisciplinaridade, porém, somente no
Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, ocorrido em Portugal, é que foi
redigida a Carta da Transdisciplinaridade (FREITAS; MORIN; NICOLESCU,
1994), e definiu-se claramente os trés pilares metodoldgicos
transdisciplinares, contemplados no Artigo 2° da carta.

Na mesma, o conceito da transdisciplinaridade € evidenciado por
meio dos Artigos 3°, 5°, 6°, e 7° (carta no Anexo 1). Ja o Artigo 9° enfatiza
que “[...] a transdisciplinaridade conduz a uma atitude aberta em relacdo aos
mitos, religibes e temas afins, que o0s respeitam em um espirito
transdisciplinar’ (FREITAS; MORIN; NICOLESCU, 1994), expressando a
atitude do pesquisador.

Sobre os trés pilares metodolégicos da pesquisa transdisciplinar,
Sommerman (2008) explicita que estes fundamentam a epistemologia e a
metodologia da transdisciplinaridade, pois apresentam a forma com que é
possivel realizar o “[...] didlogo entre as disciplinas, entre os olhares
disciplinares, entre as diferentes culturas, entre as diversas epistemologias,
entre as mais variadas visbes de mundo, entre a realidade interior do ser
humano e a realidade exterior” (Ibidem, p. 51).

Retomando a discussao sobre a atitude transdisciplinar, Sommerman

(2008) ressalta que so existe a atitude transdisciplinar se ha um pesquisador
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transdisciplinar que deve apoiar-se e fundamentar-se na arte, na poesia, na
filosofia, no pensamento simbolico, na ciéncia e na tradicdo. Essa afirmacao
se baseia na premissa de que nesse movimento hd uma multiplicidade e
uma diversidade de pensamentos que compdem o pesquisador.

O autor ainda evidencia que, quando os pesquisadores contemplam
as atitudes ditas transdisciplinares - rigor, abertura e tolerancia -, torna-se
possivel que as interagdes ndo sejam hierarquizadas, e que se obtenha uma
linguagem comum, que ultrapasse a linguagem individual, ou seja, se torne
uma metalinguagem que busque impulsionar o “dialogo entre os olhares,
culturas, crengas e visao do mundo” (Ibidem, p. 51).

Dessa forma, a transdisciplinaridade esta condicionada aos trés
pilares, pois o didlogo que vai além das disciplinas faz com que o
conhecimento nao disciplinar, as culturas, as artes, as tradigdes, ou seja,
outros saberes dos atores sociais sejam respeitados e ultrapassem a
intersubjetividade.

Nesse ponto existe uma diferenciacédo a ser considerada em relacéo a
interdisciplinaridade, ja que a mesma apresenta tendéncia a
intersubjetividade, onde o “[...] sentido da experiéncia de um individuo,
enguanto sujeito, seja compartilhado pelos outros individuos” (Ibidem, p. 52),
material que é utilizado na producdo das pesquisas e nas praticas dos
pesquisadores oriundas dos diversos campos disciplinares.

Para Jodelet (2016, p. 1262), pesquisadora do campo da Psicologia, a
transdisciplinaridade  diferencia-se  da  pluridisciplinaridade e da
interdisciplinaridade pelo seu objetivo que é “[...] a compreensao da vida que
visa também ao estudo das representagbes sociais”. A autora segue
ressaltando que a transdisciplinaridade € complementar tanto a
pluridisciplinaridade como a interdisciplinaridade, pois a primeira é vista
como “[...] a justaposicdo, sem interagdo, de diferentes abordagens
disciplinares” (Ibidem), enquanto a segunda “[...] estabelece conexdes entre
0S conceitos a as interpretagdes proprias a cada disciplina a propésito de um
determinado ambito de realidade” (lbidem), sendo que todas elas se
direcionam para a pesquisa disciplinar.

Outro fator considerado pela autora (Ibidem, 2016) sdo as vertentes

que a transdisciplinaridade possui, e dentre elas esta a visdao de que a
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transdisciplinaridade € utilizada como meio de agregacdo sistematica dos
conhecimentos, buscando a unidade da ciéncia. Uma segunda perspectiva
reforca as abordagens estruturalista, fenomenoldgica, marxista, da
sociobiologia e da ciéncia politica como fontes para que os limites
disciplinares sejam superados e reorganizados, havendo embasamento em
mais de um tipo de conhecimento. Outra vertente apresenta um enfoque
critico, que ndo adere aos termos, conceitos e métodos das disciplinas
classicas, e prima pela sociopolitica. E uma ultima corrente, que se
denomina trans-setorial e trata questfes da vida, ou seja, questdes praticas
e nao disciplinares.

Com outra visdo, Sommermann (2006) conceitua de duas maneiras
diferentes a interdisciplinaridade. Primeiramente, como sendo a interagao
entre duas ou mais disciplinas, e em um segundo olhar, como sendo um
método de pesquisa e também como um método de ensino que pode
proporcionar a interacdo entre ideias, temas e ou objetos de estudo das
disciplinas de forma intencional, colaborando para que as areas do
conhecimento convirjam para associacdo de conceitos e terminologias de
forma ampla. Assim sendo, é possivel entender, conforme o autor, a
interdisciplinaridade como a “retotalizacédo” do conhecimento.

Ja no entendimento de Zabala (2002), interdisciplinaridade seria 0
conjunto de interacdes entre duas ou mais disciplinas que podem
proporcionar a transferéncia de leis de uma disciplina para outra, gerando
‘um novo corpo disciplinar” (p. 23). Para 0 mesmo autor a
transdisciplinaridade seria “[...] 0 grau maximo de rela¢des entre disciplinas”
(p. 33-34).

Para Jantsch (1970), as interacfes estariam ligadas com o humano e
0 social, e teriam como principios de organizacao a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade. Assim, acreditava que outras interagées no campo da
educacdo e da inovacao poderiam ser alcancadas, além de que os niveis
empirico, pragmatico e normativo poderiam ser ultrapassados, alcancando
niveis propositivos.

Quanto a pluridisciplinaridade, seria a simples sobreposicdo de
disciplinas, sem um objetivo comum. J& a interdisciplinaridade, o autor define

como sendo a unido de duas ou mais disciplinas que buscam estruturar-se
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entre si com o objetivo de obterem uma linguagem descritiva propria. E a
transdisciplinaridade consistiria na ligacdo existente entre os aspectos da
realidade, que provocados e bem executados pela interdisciplinaridade,
obtiveram evolucéo (JANTSCH, 1970).

A partir das teorizagcbes de Jantsch e Nicolescu (2003) pode-se
classificar esses estudos por sua similaridade ao modelo denominado
“transdisciplinaridade do tipo pluridisciplinar’ — denominacdo dada por
apresentar caracteristicas ligadas a interdisciplinaridade do tipo
pluridisciplinar e do tipo transdisciplinar, e pelo conhecimento néo disciplinar.

Observando essa perspectiva, Sommerman (2008) classifica a
transdisciplinaridade de outra forma: a) transdisciplinaridade do tipo
pluridisciplinar; b) transdisciplinaridade do tipo interdisciplinar, e; c) a
transdisciplinaridade forte. A primeira estabelece o didlogo com saberes néo
disciplinares de ordem social, relacionados a empresas, 6rgaos publicos e
organizacbes ndo governamentais. A transdisciplinaridade do tipo
interdisciplinar esta voltada “[...] para as trocas intersubjetivas dos diferentes
especialistas” (p. 65) e também para o “[...] didlogo com os saberes dos
diversos atores sociais, explicitando a pertinéncia dos saberes teoricos, dos
saberes praticos e dos saberes existéncias ou vivenciais”. (p. 65) Ja a
transdisciplinaridade forte estd fundamentada na complexidade, nos niveis
da realidade e na l6gica do terceiro incluido.

O autor observa que o “qualificativo forte” esta condicionado aos trés
pilares metodologicos da pesquisa transdisciplinar, ja que a
pluridisciplinaridade e a transdisciplinaridade necessariamente ndo precisam
estar ancoradas nesse contexto metodoldgico.

A pluridisciplinaridade para Sommerman (2008) “[...] € a justaposigao
de disciplinas mais ou menos proximas, dentro de um mesmo setor de
conhecimentos” (p. 29). As disciplinas podem ter como uma das fungdes a
troca de informacfes e a acumulacdo de conhecimentos para assim haver
melhoramentos entre elas.

Outros autores, como, Weil, D’Ambrosio e Crema (1993, p. 31)
propdem que, para que acbes interdisciplinares ocorram, e
consequentemente também as transdisciplinares, € preciso pressupor trés

atracdes: “[...] o processo de impulso de atragdo inerente a evolugdo mesma
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da ciéncia; a forca de atracdo do social; e a forca de atracdo exercida por
uma visao transdisciplinar”.

Ha certa redundancia nessa definicdo, pois um dos requisitos para
que ocorra a transdisciplinaridade seria a existéncia de uma Vvisao
transdisciplinar. Para os mesmos autores (Ibidem), a transdisciplinaridade
seria um paradigma a ser implantado e relacionado aos meios fisico, social,
cultural e bioldgico, pois por meio de a¢des conjuntas contextualizadas seria
possivel formar uma visdo (global. Também visualizam a
transdisciplinaridade como um avanco qualitativo, por meio do qual os
aspectos racionais e intuitivos da mente se intersecionam, onde a razdo e a
simplicidade comungam de uma visao transparente, transcendente (lbidem).

A nocgédo realista de Weil, D’Ambrosio e Crema (1993), da
transdisciplinaridade como paradigma, € rejeitada por Rocha Filho, Basso e
Borges (2009) embora os autores convirjam em outros aspectos. Segundo
estes Ultimos (lbidem), que manifestam uma nocéo idealista do tema, a
transdisciplinaridade seria uma atitude, ou seja, uma prerrogativa do ser que
nao pode ser confundida com uma simples agédo ou identificada com uma
instituicdo. Sob essa perspectiva, ainda, a pluridisciplinaridade € entendida
como “[...] a focalizagao da atengao de varias disciplinas sobre um objeto de
uma unica disciplina” (Ibidem, p. 36), a disciplinaridade estaria inserida em
apenas um nivel da realidade, e a interdisciplinaridade seria a transmissao
de métodos de uma disciplina para outra disciplina. Sendo essa a
abordagem adotada para a presente pesquisa.

Convém salientar o que Nicolescu (1999, p. 31) entende por nivel de
realidade:

[...] um conjunto de sistemas invariantes sob a a¢do de um
namero de leis gerais: por exemplo, as entidades quéanticas
submetidas as leis quénticas, as quais estao radicalmente
separadas das leis do mundo macrofisico. Isto quer dizer
gue dois niveis de realidade séo diferentes se, passando de
um ao outro, houver ruptura das leis e ruptura dos conceitos
fundamentais.

Na transdisciplinaridade, portanto, a realidade seria constituida por
multiplos niveis, e a acdo produzida entre esses niveis seria produto da

dindmica do conhecimento, por meio do qual as acdes se complementariam.
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Assim, Freitas, Morin e Nicolescu (1994), consideram que existem
diferentes niveis de realidade, consequentemente, diferentes logicas que
constituem a atitude transdisciplinar, caso contrario, nao haveria
transdisciplinaridade. Em consonancia, os pilares de uma metodologia de
pesquisa alinhada com a transdisciplinaridade seriam os niveis de realidade,
a légica do terceiro incluido e a complexidade (NICOLESCU, 1999).

J& a pesquisa transdisciplinar também poderia se associar a
pluridisciplinaridade (caso da ética) ou, em outro grau, se aproximaria da
interdisciplinaridade (caso da epistemologia), e ainda em outro grau se
aproximaria da disciplinaridade (NICOLESCU, 1999). Nao ha uma medida
para indicar o grau de aproximagdo, mas a disciplinaridade, a
pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade tém o
conhecimento como fundamento, embora esta uUltima pertenga a um nivel
diferente das primeiras. Ampliando o escopo dessa revisdo, para Rocha
Filho, Basso e Borges (2009, p. 36) “[...] a transdisciplinaridade envolve
todos os elos entre as disciplinas, os espagos do conhecimento que
consubstanciam esses elos, ultrapassando-as com o0 objetivo de construir
um conhecimento integral, unificado e significativo”.

A transdisciplinaridade englobaria, dessa forma, uma atitude
relacionada a complexidade, que por sua vez estaria condicionada a se
mostrar ativa diante dos diversos niveis da realidade. Dessa maneira, a
interdisciplinaridade seria um caminho complementar a transdisciplinaridade,
gue implica o abandono de qualquer tipo de barreira entre conhecimentos. A
transdisciplinaridade leva necessariamente a interdisciplinaridade, mas o
inverso ndo é sempre verdadeiro (Ibidem).

Sobre o pensamento complexo, Morin (2001) esclarece que este pode
ser visto como um pensamento circular, ou seja, um pensamento que pode
percorrer a parte na direcao do todo, assim como do todo para a parte, tendo
como consequéncias a aleatoriedade, o acaso, a ordem e a desordem.
Morin (2001, p. 436) aprofunda, afirmando que a complexidade “...] € o
modo de pensar pelo qual o pensamento toma consciéncia e desenvolve o
gue nunca deixou de ser uma aventura na nuvem do desconhecimento”. O
autor enfatiza também que para ocorrer a transdisciplinaridade é preciso que

as ligagbes entre disciplinas ndo sejam delimitadas, pois para que haja elos
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as pessoas envolvidas necessitam estar inseridas de maneira global,
formando um sistema. O conhecimento envolvido deve ser significativo e
abranger todos os aspectos do ser humano no mundo. Ndo ha espaco
hegemonico para a especializagéo, pois a transdisciplinaridade:

[...] é uma atitude, e, portanto, € individual e relativa a um
ser humano, especificamente. E evidente, entretanto, que
um conjunto de pessoas que operam institucionalmente com
atitudes transdisciplinares vai produzir acbes institucionais
de carater transdisciplinar. (ROCHA FILHO; BASSO;
BORGES, 2009, p. 48)

Disso decorre que as atitudes transdisciplinares se devem
essencialmente a dois fatores: a jungcdo de saberes - j& que cada ser tem
seus conhecimentos e concepcgdes sobre o mundo - e a agado cooperativa
regida pela mesma interpretacdo. Ou seja, embora a transdisciplinaridade
nao possa ser confundida com uma a¢ao ou uma instituicdo, se as pessoas
que desenvolvem uma acdo ou constituem uma instituicdo manifestam
atitudes transdisciplinares, entdo transferem a essa agéo ou instituigdo um
carater integrativo que pende para a interdisciplinaridade.

Uma acéo educativa derivada de uma atitude transdisciplinar € uma
acdo educativa interdisciplinar por exceléncia, e a realizacdo da
interdisciplinaridade gera mudancas constantes. Nado se pode prever nem
acdes e nem sentimentos dos envolvidos, o que implica que as atitudes
transdisciplinares serdo sempre subjetivas, demostrando que somos parte e
todo, que ndo ha indissociabilidade. Em sintese: “[...] € uma constatagcdo que
se obtém por meio da vivéncia da unido com o universo” (Ilbidem, p. 49).

Um dos objetivos mais praticos da transdisciplinaridade é
compreender os aspectos de ligacdo que existem na pesquisa disciplinar,
enquanto as finalidades da pluridisciplinaridade e da interdisciplinaridade séo
focadas na propria pesquisa disciplinar, onde cada uma se insere em um
anico e mesmo nivel de realidade. Segundo Nicolescu (1999), porém, nédo
haveria discordancia sobre os conceitos se fosse possivel compreender que
a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade
transcendem as disciplinas e pertencem a niveis diferentes da realidade. A
seguir, estabelece-se uma discusséo sobre as atitudes transdisciplinares e a

Educacéo Estatistica.
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4.2 Possibilidades de trabalho transdisciplinar na Educacéo Estatistica

O campo da Educacéo Estatistica como visto no capitulo anterior,
abrange diversas tendéncias. Lopes e Ferreira (2004) defendem que a
Estatistica € uma é&rea do conhecimento que converge para a
interdisciplinaridade, pois ela faz com que os conhecimentos de professores
e alunos se associem por meio de questdes ligadas a sociedade, que podem
derivar de reportagens televisivas, de revistas ou ainda de temas ligados a
preservacdo da natureza, a saude publica, as questdes socioecondmicas,
dentre outras. Com 0 questionamento sobre temas ligados a sociedade se
torna possivel desenvolver a analise por meio das ferramentas estatisticas,
com a consequente formacdo de percepcbes que contribuam para a
expansao de conhecimentos ligados a outras areas.

Para as autoras (Ibidem), ao adotar uma abordagem interdisciplinar o
docente necessita investigar os temas que serédo tratados dentro das outras
areas, para assim, (re)elaborar sua pratica docente, que pode ser
enriquecida pelo trabalho em equipe dos docentes das diferentes areas,
construindo conjuntamente situacdes de aprendizagem que possam
proporcionar ao estudante a construcdo de concepcdes independentemente
da disciplina. Isso fica explicito na transcricéo:

Essa perspectiva didatica exige do professor uma atuacao
de um sujeito incentivador de o0 processo ensinar e
aprender, que promove dindmicas que permitam ao
estudante a acéo e transformacéo da realidade, estimulando
o desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico.
(LOPES, 2004, p. 2)

Para esse processo ocorrer no ensino fundamental a pratica docente
deve ser reflexiva, investigativa e as atividades de sala de aula
fundamentadas na experimentacdo, observacao, registro, coleta e analise de
dados, seguindo a abordagem interdisciplinar. Essa seria uma das formas de
incentivar o senso critico, 0 pensamento cientifico e a cidadania, mas para
isso o curriculo escolar deve ser flexivel e admitir a discussdo de néo
apenas uma solucdo, ja que para a resolucdo de um problema ha varias
possibilidades, assim como a elucida a probabilidade (LOPES, 2004, p. 23).

Aprender com a Estatistica € sinbnimo de acesso ao patriménio

cultural, j& que seus conceitos permitem ao ensino a compreensao de que
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nao existe conhecimento inflexivel, pois a mesma pode ser considerada uma
“[...] ciéncia viva em plena expansao cuja evolucdo se alimenta dos
conhecimentos de outros campos cientificos e que por sua vez lhes
retroalimenta” (UNESCO, 2016, p. 10).

A Carta da Transdisciplinaridade (FREITAS; MORIN; NICOLESCU,
1994) explora esta mesma ideia, de movimento ciclico, em seu Artigo 3°,
quando afirma que para o ser humano nao se pode ter uma definigdo e “[...]
nem dissolvé-lo em estruturas formais”, pois essas visdes sdo contrarias a
transdisciplinaridade, que busca nas disciplinas suas confluéncias de ideias
para compartilha-las e supera-las (Ilbidem).

Cabe relembrar, em outras palavras, que “[...] a pedra angular da
transdisciplinaridade reside na unificagdo semantica e operativa das
acepcoes através e além das disciplinas” (Ibidem), ou seja, a racionalidade
no entendimento das noc¢des de definicdo e de objetividade deve propiciar
condigcbes para que o “[...] formalismo excessivo, a rigidez das definicbes e o
exagero da objetividade” (Ibidem) ndo sejam fatores que dificultem a
construcdo de novos saberes.

Tronca (2006) entende que um dos objetivos da escola, atualmente,
“[...] é atender o aprendiz, o usuario, o estudante” (p. 82). A escola seria um
espaco onde pessoas diferentes, com caracteristicas proprias, buscam o
conhecimento. E, como a ciéncia cognitiva e a neurociéncia sustentam,
existem varios tipos de inteligéncias e, consequentemente, as pessoas
aprendem de maneiras diferentes. Assim, interesses e habilidades devem
ser considerados, lembrando que “[...] ninguém aprendera tudo o que ha
para se ser aprendido e por isso escolhas devem ser feitas” (Ibidem).

Seguindo esse Viés, € possivel argumentar que o desenvolvimento do
conhecimento esta ligado ao pensamento dinAmico, que deve estar atrelado
a uma aprendizagem significativa, constituindo um conjunto de fatores que
demostram a importancia que a transdisciplinaridade pode ter na educacéo,
pois um dos objetivos dessa atitude é a aprendizagem do proprio
conhecimento (TRONCA, 2006).

Para Tronca (lbidem), o pensamento educacional contemporaneo
apresenta ainda uma visdo cartesiana, sendo baseados na transmissao de

conhecimentos disciplinares, hierarquicos e fragmentados. Ele propde o uso
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das concepcbes da transdisciplinaridade na educacdo - como a
complexidade, a dialogicidade, a dimensdo sistétmica e a
multidimensionalidade — pois estas auxiliariam na construgdo de um olhar
amplo sobre a totalidade do conhecimento, produzindo entendimento de que
ha intercambios e articulacfes entre as disciplinas.

D’Ambrosio (1993), como um dos precursores do pensamento
transdisciplinar, justifica sua opc¢édo pela transdisciplinaridade admitindo que
a origem do conhecimento “[...] é a realidade na qual estamos inseridos” (p.
83). O autor apresenta uma percepcao holistica da transdisciplinaridade, na
qual o conhecimento se revela totalmente integrado, ou seja, “...] sem
qualquer esquema e estrutura disciplinar’** (Ibidem). Para ele, o
conhecimento disciplinar, previamente determinado, especialmente no
ensino béasico, condiciona a uma visdo fragmentada da realidade, a partir da
qual a compartimentalizacdo disciplinar limita e restringe o conhecimento,
pois se fundamenta em regras fragmentadas e fragmentarias.

D’Ambrosio (1993, p. 83) reafirma que

Dai nossa opgdo pelo transdisciplinar, indo além da
organizacao interna de cada disciplina (cujo acumulo atual
de conhecimentos é inegavel) e procurando os elos entre as
pecas que tém sido vistas isoladamente. Esse € um enfoque
holistico. Nao nos contentamos com aprofundar o
conhecimento das partes, mas procuramos da mesma
maneira conhecer as ligagbes entre essas partes. Vamos
além, pois num sentido de dualidade ndo reconhecemos
maior ou menor essencialidade das partes ou dos elos. O
total € a esséncia. Dai nossa opg¢do pelo enfoque
transdisciplinar como acesso a uma histéria holistica.

Pela transdisciplinaridade também é possivel “[...] superar nossas
proprias limitacdes, preconceitos e complexos instituindo uma educacéo
cientifica util”, segundo Rocha Filho, Basso e Borges (2009, p. 35). Uma
consequéncia positiva da transdisciplinaridade seria o abandono do
individualismo e a construcdo de pontes, como a participacédo e integracéo
dos saberes norteando a acdo pedagdgica. Seria um ato individual que
modificaria 0 ser e, posteriormente, os niveis da realidade aos quais se tem

acesso (lbidem).

1 Conhecimento disciplinar para D’Ambrosio (1993, p. 82), é “[...] um arranjo, organizado
segundo critérios internos a proépria disciplina, de um aglomerado de modos de explicar
(saber) de manejar (fazer), de refletir, de prever, e dos conceitos e normas associados a
esses modos”.
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Morin (2001) justifica que a transdisciplinaridade nos leva a observar o
mundo como um todo indivisivel, onde tudo se entrelaca com aquele que
observa. Ha interconectividade entre todas as partes do universo. Objetos
subatomicos estédo ligados instantaneamente por elos quanticos ainda nao
bem compreendidos, fazendo com que ndo haja fragmentacdo neste nivel
da realidade. Ja a transdisciplinaridade transposta ao campo educacional
aponta para a autonomia, pois segundo Morin (1996), estabelece uma troca
de informacbes em um sistema auto-organizado no qual o aprendiz aprende
a investigar, a conhecer por si as formas de acesso a informacéao,
potencializando sua capacidade de analisar criticamente e reorganizar as
informagdes processadas nesse movimento.

Por isso, Tronca (2006, p. 77) afirma “a transdisciplinaridade exige
com énfase um aprendiz autbnomo, capaz de aprender a aprender e saber
pensar critica e criativamente”. Além disso, o curriculo deve ser flexivel, e a
acao de sua construcado deve envolver os sujeitos - educando e educador —
baseando-se no planejamento, execucdo, criacdo e recriacdo do
conhecimento, de maneira simples, clara e ponderada. Para isso é
necessario que “[...] haja perturbacgdes, desafios, problemas turbuléncias que
estimulem uma reacédo do organismo em relacdo ao meio ambiente, o que
permite inferir que o organismo depende do meio” (Ibidem, p.80), ou seja, 0
movimento é ciclico.

Em um nivel diferente daquele da transdisciplinaridade, um dos meios
para promover a aprendizagem € a interdisciplinaridade. Rocha Filho, Basso
e Borges (2009) apresentam a ideia de que a interdisciplinaridade integra
saberes e competéncias capazes de adequar os conteudos escolares ao
contexto, motivando os sujeitos. Ressaltam, porém, que a mesma deve ser
vista como um dos “[...] processos de superacdo do ser” (lbidem, p.125),
mas que compreende somente o campo programatico e metodoldgico do
contexto escolar. E um avango no caminho da transdisciplinaridade, mas
ainda no nivel da acao.

Os autores (lbidem, p. 126) expdem também que

A Educacao, assim, sO se torna efetiva quando a pratica
interdisciplinar €& acompanhada de uma atitude de
transdisciplinaridade, isto é, um olhar que ultrapassa limites
do conhecimento formal e institui 0 comprometimento do ser
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completo, em seus aspectos emocionais, intelectuais e
espirituais, com a vida e com o mundo indivisivel.

E acrescentam que a acdo educacional de carater transdisciplinar faz
com que a construcdo do ser ocorra de forma completa, ou seja, ampliando
0 pensar criativo e ético, e isto independe da acdo pedagodgica, pois a
transdisciplinaridade € uma atitude, ndo um conjunto de atividades, podendo
se manifestar na acdo, propriamente dita, mas indo principalmente além
dela, para o campo ético. Assim sendo, para Rocha Filho, Basso e Borges
(2009), quando o professor com atitude transdisciplinar atua, certamente o
faz de modo interdisciplinar, porém com a perspectiva de que ao conhecer o
mundo o individuo esta, na verdade, se conhecendo, desvendando a
natureza do préprio ser.

Nessa pesquisa, fez-se uso na andlise de alguns dos indicadores
transdisciplinares descritos por Machado (2016), mesmo sendo a pesquisa
do referido autor no campo da Educacdo Matemética e essa no campo da
Estatistica, o embasamento teorico, sob o enfoque transdisciplinar, de
ambas s@o os estudos de Nicolescu (2005). Além disso, acredita-se que
“olhar” transdisciplinar independe do campo de estudo e para iSSO esses

indicadores sao ferramentas aceitaveis.

Em relacdo ao tema, Machado (2016) escreveu sua tese de
doutoramento sobre os indicadores de atitudes transdisciplinares que ele
mesmo elencou. Onze indicadores foram identificados por meio de uma
revisdo bibliografica que incluiu artigos académicos, teses e dissertacoes,
livros e trabalhos que foram apresentados em congressos e seminarios.
Além disso, docentes foram entrevistados e observados para constatar a
presenca de tais indicadores.

O autor concluiu que “ha uma relacédo forte entre a ocorréncia dos
indicadores de transdisciplinaridade com a satisfacdo em ser professor e
viver em nossa sociedade” (s/n). Além disso, observou que as atitudes
transdisciplinares fazem com que haja satisfacdo pessoal em relacdo ao
exercicio da docéncia, o que proporciona beneficios subjetivos ao docente e
torna mais efetivas as acdes educativas.

Os indicadores transdisciplinares elencados foram: pertengca ao

cosmo, Vvivéncia no tempo presente, presenca do sagrado,
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transculturalidade, imaginario e imaginacao, diferentes niveis de realidade,
transcendéncia, respeito pelo outro, solidariedade, cooperacéo e aprender a
aprender, e estes foram utilizados nas andlises das entrevistas de sua
pesquisa, como instrumentos de articulagdo entre elementos
transdisciplinares e as praticas docentes de professores ao ensinarem
Estatistica (Machado , 2016)

Além disso, a interdisciplinaridade, segundo Lopes (2008), € uma
decorréncia logica da atitude educativa transdisciplinar, e destaca ainda que
a Estatistica estad presente nas diferentes areas do conhecimento, e essa
percepcdo remete-nos ao ensino da Estatistica, que ¢é tipicamente
interdisciplinar. Esse processo de ensino pode ocorrer em qualquer situacéo,
contextualizada por meio da experimentacéo, observacgao, registro, coleta e
andlise dos dados. Consequentemente, o estudante amplia a capacidade de
exercer uma cidadania critica, com responsabilidade e participacdo. Para
isso ndo basta somente alcancar competéncia nos saberes da disciplina,
mas também sdo exigidas caracteristicas que envolvem outras dimensoes,
como: atitudes e valores éticos que estdo além do ambito disciplinar
(Ibidem).

Nesse contexto, pode-se intuir que o0s objetivos da Educacao
Estatistica poderiam ser alcancados com maior facilidade por meio da
atuacao de docentes com atitude transdisciplinar. Nicolescu (1996), por sua
vez, enfatiza que a transdisciplinaridade ocorre com o0 encontro das
disciplinas, por meio das disciplinas, e que perpassa todas as disciplinas, ou
seja, é crivel que a Estatistica pode ser favorecida pela atitude
transdisciplinar porque a natureza interdisciplinar da transdisciplinaridade
favorece a consecucdo dessa perspectiva. Em acréscimo, a
transdisciplinaridade, tendo como objetivo, segundo Nicolescu (1996), a “[...]
compreensdao do mundo presente, para 0 qual um dos imperativos é a
unidade do conhecimento” (p. 53), encontra-se com o0s objetivos da
Estatistica quanto a formacé&o do estudante.

Além disso, Nicolescu (1999) ressalta que “[...] aprender a conhecer
também significa ser capaz de estabelecer pontes — entre os diferentes

saberes; entre estes saberes e seus significados para nossa vida cotidiana;
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entre estes saberes e significados e nossas capacidades interiores” (p. 145).

O Artigo 11° da Carta da Transdisciplinaridade também evidencia que

Uma educacdo auténtica ndo pode privilegiar abstracdo no
conhecimento. Ela deve ensinar a contextualizar, concretizar
e globalizar. A educacéao transdisciplinar reavalia o papel da
intuicdo, do imaginario, da sensibilidade e do corpo na
transmissdo. (FREITAS; MORIN; NICOLESCU,1994)

Em consonancia com esse argumento, e sendo a Estatistica
interdisciplinar, conforme Lopes (2008), é possivel estabelecer conexdes
desta com as atitudes transdisciplinares, que englobam o pensamento como
saber interior e como consciéncia (incluindo a ciéncia).

A partir das consideracbes tedricas apresentadas nesta secdo, e
valorizando a epigrafe inicial, faz-se possivel ressaltar alguns pontos que
sobressairam sobre o tema tratado.

Como primeiro ponto, ressalta-se que a transdisciplinaridade situa-se
como atitude em relacéo a todos os campos do conhecimento, e pode refletir
uma transformacdo do ser. E a conscientizacdo da existéncia de outros
niveis, como das percepcdes sensoriais, emotivas e dos sentidos, na medida
em que entende que esses diferentes niveis da realidade ndo sao apenas
constructos tedricos, mas formas efetivas de relacionamento com o mundo.
Opera na ordem do respeito mutuo, por meio de uma abertura
(D’AMBROSIO, 1997), que entre outros elementos a fundamentam, tornando
0 ser capaz de manifestar atitudes transdisciplinares, levando-o a construcao
do discernimento dos fatos, onde as potencialidades do ser séo percebidas e
valorizadas. Também ndo h& hierarquizacdo entre culturas na
transdisciplinaridade, pois sua abordagem é transcultural, como destaca a
Carta da Transdisciplinaridade (FREITAS; MORIN; NICOLESCU,1994).

Como segundo ponto, viu-se que a Educacdo Estatistica busca
formar, por meio de suas concepc¢oes, cidadaos capazes de escolher temas
significativos da sua realidade, de questionar e formular hipéteses sobre
essa realidade e, por fim, estabelecer conexdes para alcancar um resultado
gue venha a auxiliar nas suas decisdes. No contexto transdisciplinar, outros
pontos citados no Artigo 13° da Carta da Transdisciplinaridade podem ser

considerados.
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A ética transdisciplinar recusa toda e qualquer atitude que
se negue ao didlogo e a discussdo, qualquer que seja a sua
origem — de ordem ideolbgica, cientificista, religiosa,
econdmica, politica, filosofica. O saber compartilhado deve
levar a uma compreensdo compartiihada, baseado no
respeito absoluto as alteridades unidas pela vida comum
numa s6 e mesma Terra. (FREITAS; MORIN; NICOLESCU,
1994)

Supbe-se que o ser capaz dessas atitudes estara mais capacitado a
exercer sua cidadania de forma plena ao aproximar-se da
transdisciplinaridade. Seguindo esse raciocinio, destaca-se o0 terceiro e
altimo ponto: analisando-se a ligagdo da Estatistca com a
transdisciplinaridade percebe-se que os interesses de ambas as areas se
encontram, visto que torna-se possivel aplicar os conceitos da Estatistica e
da Probabilidade no ensino e na aprendizagem e, a0 mesmo tempo, utilizar
os elementos da transdisciplinaridade - como a interdisciplinaridade que
antecede a transdisciplinaridade - sendo que um dos meios de encontro
destas areas pode ocorrer por projetos. Por isso, pode-se identificar a
transdisciplinaridade em acdo na Educacdo Estatistica como
interdisciplinaridade do tipo transdisciplinar.

E, para finalizar, Rocha Filho, Basso e Borges (2009), pode-se afirmar
que a Educacdo Estatistica potencializa o desenvolvimento de atitudes
transdisciplinares e pode levar o sujeito a superar algumas de suas
limitacdes. Pode ser um espelho que reflete o proprio sujeito, levando-o a
perceber-se um ser melhor do que ja foi.

A seguir, na proxima secdo, sdo descritos o0s procedimentos

metodoldgicos desta investigacao.
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5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente estudo teve abordagem qualitativa, com dimenséao
analitica compreensiva. A estratégia investigativa adotada foi a entrevista
episddica com dois docentes. A metodologia de analise dos dados
fundamenta-se na Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007),
descrita na sequéncia. Complementando essa etapa, apresenta-se
primeiramente a justificativa para a escolha dos docentes e, apds algumas
consideracfes sobre a pesquisa qualitativa, a entrevista episodica e a

analise documental.

5.1 Caracterizacdes da pesquisa

Os procedimentos para a coleta de dados, preliminarmente, fizeram
uso dos indicativos de Flick (2013).

Os pesquisadores qualitativos escolhem os participantes
propositalmente e integram pequenos numeros de casos
segundo sua relevancia. A coleta de dados é concebida de
uma maneira muito mais aberta e tem como objetivo um
quadro abrangente possibilitado pela reconstrucdo do caso
gue esta sendo estudado. (lbidem, p. 23)

Com isso, assinala-se que esta pesquisa teve uma abordagem
qualitativa descritiva. Essa abordagem, Creswell (2010) compreende como
sendo

Um meio para explorar e para entender o significado que os
individuos ou os grupos atribuem a um problema social ou
humano. O processo de pesquisa envolve as questdes e 0s
procedimentos que emergem o0s dados tipicamente
coletados no ambiente do participante, a analise dos dados
indutivamente construida a partir das particularidades para
0s temas gerais e as interpretacdes feitas pelo pesquisador
acerca do significado dos dados. Aqueles que se envolvem
nessa forma de investigacdo apoiam uma maneira de
encarar a pesquisa que honra um estilo indutivo, um foco no
significado individual e na importancia da interpretacdo da
complexidade de uma situacdo. (CRESWELL, 2010, p. 26)

O autor enfatiza, ainda, que o método qualitativo permite que
perguntas abertas sejam feitas, além de serem coletados dados de

observacgéo, documentais e audiovisuais, da analise de texto e imagem e,
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consequentemente, de temas e padrdes (CRESWELL, 2010). Essa
abordagem é considerada pelo autor como sendo emergente, pois O
pesquisador faz uso de suas praticas posicionando-se no decorrer da
pesquisa. Coletando os significados e o contexto em que os participantes
estdo inseridos; analisando os conceitos ou os fendmenos singulares,
também usa seus conhecimentos pessoais para estudar e assim interpretar
e validar os dados obtidos, e ainda participa das mudancas necessérias
junto aos participantes (Ibidem, p. 42).

Complementando com Bicudo (2004), a pesquisa qualitativa enfatiza
o subjetivo, sendo possivel perceber as diferencas e semelhancas entre as
percepcdes das experiéncias, sensacdes e opinides que cada participante
POSSUI.

Realizou-se, assim, um estudo de natureza qualitativa, buscando
compreender as aproximacgdes entre 0s pressupostos transdisciplinares e as
praticas pedagodgicas utilizadas na Educacdo Estatistica, a partir das
declaracbes de duas participantes: uma professora da rede de ensino
estadual aposentada, do municipio de Canela/RS e a outra professora da
rede municipal, do municipio de Gramado/RS, e também docente na rede
estadual, na cidade de Canela/RS.

A escolha dessas participantes ocorreu a partir dos seguintes
critérios: a) ser professor do ensino fundamental, anos finais; b) ter formacéo
em Licenciatura em Matemadtica, Fisica ou Ciéncias, e c) lecionar Estatistica.
Além disso, a disponibilidade de tempo para a realizacdo da entrevista
também foi um dos critérios considerados, pois dois outros professores que
se enquadravam nos critérios mencionados, ao serem convidados para
participarem da pesquisa justificaram a indisponibilidade por esse motivo.

A partir da operacionalizacdo desses critérios, buscou-se alcancar os
objetivos desta investigagao.

Usou-se como definicdo, dada por Flick (2009), para a entrevista
episodica

[...] a suposicdo de que as experiéncias de um sujeito sobre

um determinado dominio sejam armazenadas e lembradas

nas formas de conhecimento narrativo - episodico e
semantico. (Ibidem, p. 172)
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Percebe-se que o principal elemento desse tipo de entrevista € o
conhecimento que esta presente nas experiéncias, situacbes e
circunstancias concretas. Assim, as entrevistas episddicas se deram na
forma de narrativa, com as experiéncias se aproximando do contexto
gerador do estudo, ou seja, a construcdo da narrativa se processa de
maneira episddica-situacional em relacdo do conhecimento experimental.

Ainda, Flick (2009) acrescenta que é possivel focalizar com maior
desprendimento situacfes ou/e episddios narrados pelo entrevistado que
sejam importantes para o estudo, sendo um fator a ser considerado que
nesse tipo de entrevista pode-se solicitar aos entrevistados repetir a
apresentacdo das narrativas, possibilitando que o0s episodios sejam
explorados nas suas especificidades, de maneira geral e comparativa.

Para a realizagdo das entrevistas, inicialmente o entrevistador
apresentou aos entrevistados um resumo dos tépicos que seriam abordados,
gue essencialmente significa dissertar sobre temas previamente escolhidos
pela entrevistadora, que internalizou as ideias em foco.

O guia de perguntas, conforme Flick (2009), deve conter questdes
gue contemplem os elementos semanticos do conhecimento cotidiano, como
a) “[...] as fantasias do entrevistado em relacdo a mudancas esperadas ou
temidas (o que se espera para o futuro)”, b) “[...] as definicbes subjetivas do
entrevistado (associacdes em relacdo ao tema)”, e c) “quanto as relacdes
abstrativas (suposi¢des)” (FLICK, 2009, p. 173), para que assim se
obtenham informacfes que contribuam para o alcance dos objetivos da
pesquisa.

A entrevista episddica constitui-se a partir de véarias narrativas
delimitadas, o que facilita o trabalho com os entrevistados que apresentem
dificuldades com a narracdo de episédios. Outro fator que contribui a
aplicacdo desse tipo de entrevista é que tanto a entrevista narrativa quanto a
entrevista semiestruturada sdo contempladas. Permitindo que os episddios
tenham relagdo com as experiéncias do participante em relacdo a questao
de estudo da pesquisa, pois 0 entrevistador pode interferir e direcionar a
abordagem a ser realizada por meio das perguntas.

Dessa forma, Flick (2009) salienta que, “[...] ao associar narrativas

com sequéncias de perguntas e respostas, esse método concretiza a
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triangulacdo de diferentes abordagens como base na coleta de dados” (p.
177). Isso permite que a investigacdo transcorra preservando o0 contexto
teorico dos estudos e posteriormente construindo a realidade social por meio
da apresentacdo das experiéncias dos entrevistados. E assim, nesse estudo,
justificou-se a opcéo pela entrevista episddica, ja que a mesma permite ao
pesquisador a analise do conhecimento do entrevistado sobre o tema da
pesquisa.

Ainda sobre a entrevista episddica Flick (2009) considera que deve-se
levar em conta as fases que a norteiam. Na primeira fase realiza-se a
preparacdo para a entrevista. Na segunda fase introduz-se a logica da
entrevista. Na terceira fase observa-se a concepc¢ao do entrevistado sobre o
tema, assim como sua biografia. Na quarta fase conversa-se sobre o sentido
gue o tema tem para a vida do entrevistado. Na quinta fase faz-se o enfoque
das partes centrais do tema da pesquisa. Na sexta fase realiza-se a selecéo
dos topicos gerais mais importantes. Na sétima fase efetua-se a avaliacdo e
conversa informal. Na oitava fase documentam-se os relatos e, na ultima e
nona fase efetua-se a analise das entrevistas. Essa ordenacdo de Flick
(Ibidem) foi levada em conta no decorrer dos processos de organizacao,
gravacdo das entrevistas e, posteriormente, na transcricdo e analise das
informagdes coletadas.

Essa metodologia, assim como outra qualquer, apresenta limitagdes.
Em especial, a entrevista limita-se a narrativa e, consequentemente, “...] a
analise do conhecimento cotidiano de determinados objetos e tépicos e da
propria histoéria dos entrevistados em relacdo a estes” (lbidem, p. 177).
Dessa forma, ndo se teve acesso as atividades escolares e nem as
interacbes, porém deve-se considerar que as mesmas podem ser
reconstruidas por meio do olhar dos participantes, esclarecendo possiveis
diferencas particulares existentes (FLICK, 2009).

Assim, anteriormente a realizacdo das entrevistas episédicas foram
realizadas constatacdes sobre as circunstancias em que estas ocorreriam.
Logo, organizaram-se dois quadros com informacgdes sobre os entrevistados,
caracterizando-os, e também quanto ao processo de realizacdo das

entrevistas.
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Os professores envolvidos na pesquisa apresentam longa experiéncia
em ministrar aulas na(s) disciplina(s) de Matematica e/ou Fisica. Esse tempo
de atuacdo docente p6de contribuir para que os docentes conduzissem com
maior desenvoltura as situagdes do cotidiano escolar, assim como foi um
fator que possibilitou maior aplicacdo e enfoque no entendimento do
processo de ensino da Estatistica. Dessa forma, foi possivel tracar um perfil
que caracterizasse o0s docentes que atuam no ensino da Estatistica, no
contexto da pesquisa, verificando a transdisciplinaridade em suas atitudes
manifestas.

Além disso, a escolha dos dois professores para serem entrevistados
justificou-se pelo fato de, conforme citado anteriormente, atenderem o0s
critérios acima apresentados e, também, de disponibilidade em serem
entrevistados. Uma prévia dessa caracterizagdo consta no Quadro 4.

Participante | Idade | Género | Tempo aproximado de Escolaridade
atuacao docente

P1 35 Fem. 15 anos Especializagdo em
Educacdo Matematica
P2 60 Fem. 34 anos Licenciatura Plena em
Matematica

Quadro 4: Perfil dos participantes da pesquisa. Fonte: entrevista episddica.

A partir das informacgdes contidas no Quadro 4 evidencia-se que ha
diferenca acentuada em relacdo a idade das entrevistadas e, com a
consequéncia associada também ao tempo de docéncia.

A participante P1, desde o inicio de sua carreira, ministra aulas de
Matematica para os anos finais do ensino fundamental, e também ministra
aulas de Fisica no ensino médio. Concluiu, em 2017, uma Especializacéo
em Educacdo, sendo que cursou, anteriormente, Licenciatura de
Matemética.

A participante P2 sempre exerceu docéncia no ensino fundamental,
desde as séries iniciais até as séries finais, atualmente encontrando-se
aposentada. Nas séries finais, ministrou somente aulas de matematica.
Apesar do seu longo tempo de magistério, concluiu a Licenciatura Plena
apenas no ano 2000. A mesma justifica: “quando iniciei a trabalhar ndo era

facil estudar, fui estudar Matematica muito tempo depois”.
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No Quadro 5 apresenta-se informacdes sobre a realizacdo da

entrevistada episddica.

Participantes Data de Local da entrevista Duracao
realizacéo aproximada
P1 13/04/2018 Sala dos professores da escola 45 minutos
P2 21/04/2018 Sala da casa do professor 66 minutos

Quadro 5 — Informacdes sobre a realizacdo das entrevistas episddicas. Fonte:
entrevista episddica.

O local de realizagcdo das entrevistas foi definido pelas proprias
entrevistadas, que justificaram suas escolhas das seguintes formas: a
participante P1 alegou “tempo livre entre uma aula e outra”, ou seja, optou
pelo local de trabalho, enquanto a participante P2 disse que ‘ficamos mais a
vontade para conversar”, optando pela prépria casa.

O local da entrevista é importante, pois 0 mesmo auxilia os
participantes a relembrarem e narrarem episodios vividos no ambiente em
questdo, suas memorias e percepcdes (FLICK, 2009). Isso certamente

afetou a narrativa das entrevistadas.

5.2 Metodologia de analise

Partindo das estratégias de coleta de dados evidenciadas na secao
anterior, nessa sec¢do sdo apresentados os modos de analise desses
materiais coletados. Do ponto de vista do tratamento das informacdes, foi
adotada como estratégia analitica a Anélise Textual Discursiva, inspirada na
contribuicdo metodoldgica de Moraes e Galiazzi (2007).

Posteriormente, sdo descritos 0s pressupostos orientadores da
analise proposta acerca das concepcfes da Educacdo Estatistica de Lopes
e Ferreira (2004), Lopes (2004), Lopes e Coutinho (2009), e também com o
entendimento da transdisciplinaridade orientados por Nicolescu (1999),
Tronca (2006), Rocha Filho, Basso e Borges (2009) e Machado (2016). Para
tanto, dialoga-se com alguns estudos contemporéaneos sobre o ensino da

Estatistica e a transdisciplinaridade.
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A descricdo dos pressupostos metodologicos justifica-se pela
necessidade de delinear com maior coeréncia os modos pelos quais 0s
dados coletados foram tratados, por um lado, e demarcar a perspectiva
tedrica pela qual a Educacdo Estatistica e os elementos transdisciplinares

articulam-se.

5.2.1 Anélise Textual Discursiva

Segundo Moraes e Galiazzi (2007), essa metodologia tem como
principal objetivo a compreensdo e (re)construcdo do conhecimento e
também sistematizar a subjetividade em relacdo a fundamentacéo tedrica. E
pode ser entendida “[...] como uma metodologia de analise de dados e
informagdes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas
compreensdes sobre os fendbmenos e discursos” (MORAES; GALIAZZI,
2007, p. 7).

Para a composicdo da analise os autores delimitam o processo em
quatro etapas. A primeira etapa é a desmontagem dos textos, quando todo o
material coletado se torna dado significativo, pois 0 pesquisador interpreta-o,
direcionando sua andlise com o uso de suas percepcbes e concepcoes,
dando significados a analise. Um dos principais instrumentos para que isso
ocorra € a leitura que ativa no pesquisador percepcdes sobre o objeto em
estudo. A visdo fenomenolégica ajuda para que emerjam novas
interpretacbes sobre os dados, e assim se constréi o corpus (MORAES;
GALIAZZI, 2007), que busca na fundamentacdo teorica e nas concepcdes

defendidas interligar os objetivos da pesquisa por meio da producéao textual.

Sendo assim, com a desconstrugdo “...] pretende-se conseguir
perceber os sentidos dos textos em diferentes limites de seus pormenores”
(Ibidem, p.18), logo hd a emergéncia das unidades de andlise. Esse
processo gera a unitarizacdo, que da suporte para que o0 pesquisador
estabeleca as semelhancas e diferencas presentes no material da pesquisa,

ou seja, novas ideias emerjam.

A segunda etapa é a categorizagdo, que Moraes e Galiazzi (2007, p.

22) definem como a criagédo de “[...] conjuntos de elementos de significacéo
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préximos constituem as categorias”. As unitarizacdes, quando construidas
por semelhancas, tendem a formar subconjuntos linguisticos, os quais fazem
parte do todo e sdo nomeadas de formas distintas para que, desse modo, as
categorias adquiram caracteristicas singulares, sendo identificadas como
categorias iniciais, intermediarias e finais. Porém, com a condensacéo das

categorias a tendéncia é diminuir seu niamero ao longo processo analitico.

A etapa posterior é a captura do novo emergente, onde o corpus do
texto € validado por meio da construcdo de metatextos. Esse processo exige
a compreensdo do material de andlise para, a seguir, a descricdo e
interpretacdo do mesmo. Nesse momento 0s argumentos aglutinadores séo

empregados junto a teoria da pesquisa.

Para Moraes e Galiazzi (2007), a descricdo “[..] € uma forma
organizada de expressar 0s sentidos e significados construidos a partir das
analises” (p. 98), enquanto a interpretagcdo “[...] exige investir em
pensamento proprio, no sentido de conseguir superar o0 j& posto,
reconstruindo-o” (p. 103-104). Assim, 0 pesquisador necessita abstrair para
construir novas concepcoes e teorias, buscando compreender, relacionar e
explicar os resultados da analise com o campo tedrico inserido, elaborando
elementos dos resultados encontrados.

A Ultima etapa € a auto-organizacdo, que é vista por Moraes e
Galiazzi (2007, p. 41) como

[...] um processo emergente de compreensao, que se inicia
com um movimento de desconstrucdo, em que os textos do
‘corpus’ sao fragmentados e desorganizados, seguindo-se
um processo intuitivo auto-organizado de reconstrugcdo com
emergéncia de novas compreensfes que, entdo, necessitam
ser comunicadas e validadas cada vez com maior clareza em
forma de producdes escritas.

Nessa etapa, conforme os autores instaura-se 0 caos que pode ser
entendido como uma ferramenta que ocasiona a desconstrucdo de
informacdes, ou seja, ha a fragmentacéo das ideias. Posteriormente, emerge
um conjunto de novas ideias, que €& dito como a “emergéncia do novo” e
entendido como “um conjunto de operagdes inconscientes que resultam em
‘insights’ repentinos e globalizados” (Ibidem, p. 43). Por isso, o pesquisador

necessita estar preparado para analisar e interpretar ndo somente o que ja
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estd estabelecido — conhecido - mas também construir novos

conhecimentos.

Dessa forma, o processo da Analise Textual Discursiva tem sua
fundamentacdo na fenomenologia e na hermenéutica, pois “[...] centra sua
procura em redes coletivas de significados construidos subjetivamente, os
quais o pesquisador se desafia a compreender, descrever e interpretar”
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 168).

Percebe-se, entdo, que a Analise Textual Discursiva possibilita a
construcdo de novos caminhos, que inicialmente sdo percepcdes, mas que
pela compreensao, inducéo, critica, descri¢do, interpretacdo, escrita, dentre
outros elementos, faculta a aquisicdo de conhecimentos que permitem

(re)construir novos olhares.

Dessa forma, o capitulo analitico, a seguir, foi organizado em quatro
secdes. Na primeira secdo foram transcritas as entrevistas das participantes
da pesquisa. Tal secédo permite a elaboracdo de um olhar mais atento sobre
as descricbes analiticas posteriores. A seguir, nas proximas trés secoes,
foram descritas algumas recorréncias empiricas acerca das articulacées de
trabalho e elementos transdisciplinares encontrados nas praticas
profissionais dos docentes de Matematica do ensino fundamental dos anos

finais, ao ensinar Estatistica.
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6. TRANSCRICAO E ANALISE DAS ENTREVISTAS

6.1 Transcrigdes das entrevistas

As entrevistas foram gravadas, com a autorizacdo das participantes,

que também foram informadas sobre a possivel publicacdo do material,

sendo sempre assegurado 0s seus anonimatos.

Nos Quadros 6 a 10 sao apresentados elementos das entrevistas.

P1

Comecei a trabalhar em escola tinha 20 anos, quando estava cursando o
segundo semestre da universidade, na Unisinos. J& trabalhei em escola
particular e publica, tanto no ensino fundamental como no ensino médio. Na
verdade sempre trabalhei no ensino médio com a disciplina de Fisica,
porque nao existem professores de Fisica. E, faz uns seis anos que também
tenho Matematica no ensino médio, principalmente com o segundo e terceiro
ano. Terminei ha pouco tempo minha Especializacdo em Educagdo. Queria
ter feito na area da Matematica, mas nao encontrei um curso que estivesse
de acordo com minhas possibilidades, mas mesmo assim fiz porque sempre
gostei e gosto de estudar, de aprender e depois ensinar de aprender e de
ensinar e de aprender. E ndo importa o que seja, aprender como dizia uma
professora ‘nunca é demais’. E quando penso se teria outra profissao, chego
a conclusao que soO sei ser professora. Me realizo no que faco. Bom, ja
trabalhei com todos os anos e as séries finais do ensino fundamental, digo
iSSO porque nesse tempo ocorreram mudangas no curriculo. Em uma das
minhas escolas - tenho duas escolas - tenho aulas no oitavo e nono ano e
na EJA as totalidades T3 e T4, que também correspondem a esses mesmos
anos. Nessa escola faz seis anos que trabalho e consigo realizar atividades
com os alunos da tarde (grifo meu — alunos do ensino fundamental anos
finais) e da EJA em conjunto, trocas de atividades, por exemplo, o oitavo faz
um jogo e eu o levo para os alunos da EJA jogar, claro se os conteldos
forem 0s mesmos.

P2

Minha experiéncia profissional sempre foi com o ensino fundamental, e
mesmo depois de formada na faculdade ndo quis trabalhar com o ensino
meédio. Me identifico com os ‘pequenos’. Comecei lecionando para alunos
que, se fosse hoje, seriam do 2° ano. S6 tinha o titulo do ‘normal’, hoje
magistério. Trabalhava um turno com os pequenos e, Como surgiu uma vaga
para lecionar matematica para as quintas séries da escola, trabalhava o
outro turno com eles. Lembro que a professora que dava as aulas tinha se
aposentado, tu imaginas so6 (risos) e a diretora distribuiu as turmas entre o0s
professores mais ‘novos’ da escola. Eramos trés professores. Sempre gostei
dos numeros, e logo descobri que queria fazer faculdade de matematica,
mas naquela época Caxias (a participante esta se referindo a Caxias do
Sul/RS) era longe e ndo tinha transporte, s6 com 6nibus de linha, e eu ndo
tinha condi¢gBes financeiras. Dai o que fazia: ia estudando pelos livros
didaticos os contetudos que ndo sabia. Logo, troquei o quinto ano pelo
sétimo e oitavo ano, e também pelo sexto, enfim ensinei matematica em
todos os anos. Percebi que tinha e poderia aproximar os conteudos de
situacbes reais, como no caso da geometria plana. Sempre lecionei
Matematica (amoooo/risos) e, mais no final da minha carreira, ‘ndo abria
ma&o’ do nono ano porque conseguia realizar atividades diferentes e inventar
um pouco (risos). Respondi tua pergunta?!! (risos).

Quadro 6 — Aspectos da experiéncia profissional das participantes em relagdo as
atividades nas séries finais do ensino fundamental. Fonte: a pesquisadora.
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P1

Posso falar mesmo? Eu me lembro de um professor de Estatistica I, que tive
na universidade, ndo aprendi hada com ele. Mas, deixando isso de lado e te
respondendo. A palavra estatistica me remete a tabelas, gréaficos, média,
desvio padrdo. Sei que também a Probabilidade e a Analise Combinatéria
estdo ligadas a Estatistica. E significa que é um ramo da Matematica no qual
podem surgir divergéncias em relacdo as conclusdes, pois cada um pode
interpretar os resultados de uma forma diferente. O raciocinio para se
interpretar principalmente os graficos, podem gerar discussées, dependendo
do objetivo que se tenha para a pesquisa. Acho que é o contelddo da
matematica que mais - talvez esteja exagerando - apresenta abertura para
gue outras disciplinas sejam trabalhadas com a matematica.

P2

O que eu associo a palavra ‘estatistica’? Graficos e tabelas, mas os graficos
coloridos sdo os primeiros que vém na minha cabeca. Gosto. Gostava muito
de desenhar no quadro quadriculado, principalmente os de barras. Demorei
muito tempo para entender a importancia e incluir a Estatistica nas aulas,
hoje, do nono ano. Primeiro porque, como ja disse, ensinava o que os livros
didaticos apresentavam, e nem lembro se tinha o ‘contetido’ estatistico nos
livros quando trabalhava. No final de carreira (risos) nos livros ja tinham
explicagbes e exercicios, também ndo sou tdo antiga assim (risos). E,
depois, as pessoas achavam que era mais importante saber o basico. E a
Estatistica ndo estava no basico. S6 quando fiz uma disciplina de Estatistica
na faculdade é que notei o que eu havia deixado de ensinar para os alunos
e, a0 mesmo tempo, 0 que eu poderia ensinar aos alunos que viriam, tu me
entendes?! Foi ai que comecei a observar os numeros de outra forma.
Tentava, e quase conseguia, (fazer) tudo virar tabela e, se possivel, gréfico.
Mas, o significado da ESTATISTICA (a participante foi enfatica ao pronunciar
a palavra) percebi quando lia no jornal ou ouvia e via na televisdo um
conjunto de dados representados em forma de tabela e gréafico. O quanto ela
podia influenciar em uma decisdo. Seja que essa decisdo atingisse poucas
pessoas, como no caso de um planejamento familiar, ou muiiitas (Enfase da
participante) pessoas, como uma decisdo governamental. Foi entdo que a
Estatistica foi vista por mim como uma ferramenta que faz como que
paremos para pensar. Faz com que analisemos aqueles nimeros — 0s
dados — ela apresenta possibilidades para que nossas decisdes sejam as
melhores possiveis.

Quadro 7 - Aspectos da experiéncia profissional das participantes em relagcéo a
Estatistica e seu significado. Fonte: a pesquisadora.

P1

Eu tive Estatistica na oitava série do ensino fundamental. A minha
professora gostava muito de Estatistica, desenhava, fazia nés desenharmos,
comprar caderno quadriculado. Fizemos pesquisa de campo. Tudo
documentado. Tinha que ser quase perfeito — era como ela dizia. Também
aprendi a calcular e interpretar média, mediana e moda. As interpretacfes
dos dados diante da situacdo eram complicadas. Mas, ela perguntava,
perguntava, questionava e aos poucos iamos pensando de outras maneiras
diferentes, chegando a conclusdes. No ensino médio ainda lembrava o que a
professora do ensino fundamental havia ensinado, e a forma também. Além
disso, aprendi as medidas de disperséo, as noc¢des basicas de probabilidade
e andlise combinatéria no segundo ano. A professora do ensino médio
utilizava a planilha Excel, também aprendi muito e era mais facil de resolver
os célculos. S6 que para fazer as andlises dos resultados ndo tinhamos
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digamos o mesmo ‘incentivo’ que a professora anterior transmitia.

P2

O meu primeiro contato com o ensino da Estatistica foi na faculdade, quando
a professora fez um trabalho com a turma e falou que nés poderiamos
também fazer com nossos alunos. Foi uma atividade tdo simples. Como eu
nao tive essa ideia??!!

A atividade que fizemos foi: a professora trouxe uma balanca e um metro
para a sala de aula e perguntou se queriamos medir nossa massa corporal -
delicada ela (a participante estava se referindo a maneira com que a
professora falou) (risos) — lembro que ela era delicada - ou a nossa altura. E
claro que medimos a altura. Construimos tabela, graficos de barra, de setor
no computador (risos). A professora ia explicando os conceitos, como fazer
os calculos e, por fim, nos questionava: ‘mas, se isso... mas, se aquilo.... e
se os dados fossem alterados...”. la anotando tudo, tudo mesmo. Até as
virgulas (risos). Tudo era simples, os questionamentos e as conclusdes
faziam nos pensarmos. Em mim, ndo sei o que houve (risos), depois dessa
aula comecei a ‘desconfiar’ das informagées. Ouvia ou via na tv e pensava:
Mas serd isso? Mas como coletaram esses dados? Para que essa pesquisa
vai servir? Pensava: ‘vou ficar doida’ (risos). Dai, comecei a gostar e ensinar
Estatistica de outras formas, com um olhar voltado a realidade, buscando
ligacbes com o contexto dos alunos, ouvindo as ideias que surgiam a partir
dos resultados. Achava e continuo achando que isso ajudou e ajudavam eles
a serem criticos, mas nao deixando de serem ponderados, e a Estatistica
permite isso.

Quadro 8 — Aspectos da experiéncia profissional das participantes quanto a
apresentacdo que tiveram a Estatistica. Fonte: a pesquisadora.

P1

Sinceramente, quando vou ensinar Estatistica para meus alunos me vém na
lembrangca duas professoras e como elas ensinavam. Lembro-me da
professora do ensino fundamental e da professora que tive na universidade,
na disciplina de Estatistica Il. E ja pensei de como me espelho nelas quando
vou ensinar. Era muito bom aprender com elas. Sigo introduzindo o
conteldo iniciando com uma coleta de dados, como uma das professoras
fazia. Coletivamente elaboramos um questionario com perguntas objetivas
para serem respondidas pelos alunos do sexto ao nono ano da escola.
Questdes referentes a idade, altura, nimero de irmaos, a quanto tempo
estuda na escola e outras. Sempre surge alguma pergunta nova. Esse ano
que passou a pergunta nova era: ‘Tem namorado(a)?’. Pensei: ‘Onde isso
vai parar!!ll’. Mas enfim, gosto disso porque eles interagem com 0s outros
alunos da escola que, por sua vez, esperam os resultados. Coletamos o0s
dados, tabulamos, fizemos os graficos, uso o Excel para isso. Eles trazem o
notebook de casa e fazem em pequenos grupos. Ensino a parte estatistica:
as frequéncias, a média aritmética, moda e mediana. Realizamos a
interpretacdo coletivamente, assim como minha professora fazia. Vou
questionando, ‘inventando’ para incentivar eles a pensarem a se sentirem
valorizados pelo trabalho feito. Tudo dentro dos conceitos estatisticos. O
‘inventando’ é (feito) perguntando, por exemplo, e se houvesse mais
meninas do que meninos na turma, a mediana seria a mesma? Como essas
informacdes podem auxiliar a direcdo para organizar a merenda? E os
outros professores podem usar esses dados? Em que situacbes? A partir
desse momento, 0s outros professores comeg¢am a trabalhar com as
informagdes. Por exemplo, a professora de portugués orienta na construgéo
de textos para apresentar ao restante das turmas. O professor de historia
busca construir a historia de cada turma, o de geografia trabalha com a
organizacdo de uma escola, da sociedade. A professora de educacéo
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artistica também participa, e o de ciéncias. Isso € o que lembrei que ja
ocorreram e, como ja disse, sempre tem tema novo e os professores que
quiserem contribuem cada um na sua &rea e 0s proprios alunos pedem para
os professores fazerem parte desse processo. Essa atividade para eles é
como se fosse algo que tem que acontecer durante o ano letivo. Ja era
assim quando eu era aluna dessa escola. E entdo, vamos planejando
conforme a situacédo vai se desenrolando. As vezes trabalhamos mais de um
més com os dados coletados.

P2

Teve um ano que foi muito booom (énfase usada pela participante). Era ano
de campanha eleitoral para o cargo de prefeito. Logo, no inicio da
campanha, junto com os meus companheiros da escola - companheiro é
uma coisa, colega € outra (risos). Fizemos um levantamento com os 6rgéaos
do municipio para saber se havia material suficiente. Dados das elei¢cdes
passadas, de qualquer tipo. Tipo nome dos candidatos, quem havia
ganhado, por quanto? Numeros de eleitores e nem lembro mais, sé sei que
tinha tudo e mais um pouco e também sabiamos que os pais, avos, bisavos,
tataravés iam lembrar e saber de algumas coisas, afinal a cidade nao é tédo
grande e naquela época todo mundo conhecia todo mundo (risos). Entao,
dividi a turma do nono ano em duplas, escolhemos assuntos. Sei que
resumindo a histdria. Na escola, foram feitas apresentacbes (abertas a
comunidade) contando a ‘Histéria das eleicbes do municipio’. Foram feitos
graficos comparativos de numeros de eleitores, de votos dos candidatos,
pois teve e tem candidato que concorre numa eleicdo e na outra também.
Com isso os alunos do oitavo ano foram buscar mais informagdes no IBGE,
aqui na cidade tem uma agéncia, tu sabes né?! (risos), porque eles queriam
saber sobre a populacdo local e ndo somente o numero de votantes.
Também organizamos os dados em tabelas, gréficos de barra,
porcentagens. Os professores de Historia e Geografia com essa turma
reconstruiram a histéria da cidade. O professor de artes fez maquete das
ruas principais, a outra professora de mateméatica trabalhou com éarea de
figuras geométricas planas e espaciais. Eram dados numéricos que nao
acabavam. Perguntavam para os mais antigos, tipo eu’, procuravam na
internet. Gréafico de pizza, de setor, foi 0 que mais saiu. Cartazes como 0s
graficos, cartazes com as conclusdes, cartazes contando a histéria de cada
candidato. Os professores de portugués organizaram um livro sobre tudo
isso, que foi doado, uma cépia para a prefeitura. O envolvimento da familia
foi enorme. Os bisavls, avos deram depoimentos sobre como ocorreram as
eleicbes passadas. Contavam sobre as cédulas de papel, a contagem dos
votos, as brigas e até as mortes que aconteceram por causa das eleicdes.
Hoje eu entendo que na verdade o que ndés faziamos era um projeto.
Tragdvamos o objetivo comum e cada um dentro do seu conhecimento fazia
colocacdes de como poderia alcancar o objetivo, porém, um auxiliando o
outro. SO 0 que acontecia: nOs professores ndo escreviamos 0 que
faziamos. N6s sentdvamos no recreio e combinavamos. O professor de
histéria dizia: ‘eu fago isso em tal turma’; o outro professor dizia ‘eu fago isso
nessa’ e assim organizavamos nosso trabalho e o fechamento se dava com
a apresentacdo dos trabalhos, no primeiro momento para 0s outros alunos
da escola (cada turma sempre tinha algo para apresentar) e depois, como
nesse caso, aberto & comunidade, porque, ndo por nada, mas ficou muito
bom! Os célculos, graficos e tabelas impecaveis (risos). Aquele ano,
ganhamos estrelinha da diretora (risos), porque também contribuimos para a
construcao da historia da cidade.

Quadro 9 - Aspectos da experiéncia profissional das participantes quanto as suas
praticas. Fonte: a pesquisadora.
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P1 | Em minha opinido o ensino da Estatistica é necessario em qualquer nivel de
ensino. O aluno esta sempre em formacdo, mas é no ensino fundamental
gue ele precisa e consegue assimilar a importancia dos conteddos. No
ensino médio o aluno tem uma visdo de ‘mundo’ propria e se ele ja tiver
consciéncia da importancia de tal conteldo para sua formacdo, seja
profissional ou pessoal, ele estara mais propenso a querer aprender. Nas
séries finais ha uma melhor interacdo entre professor e aluno. Eles ja sdo
autdbnomos e isso facilita o trabalho que possa a vir ser realizado, como as
pesquisas de campo. E percebo, como professora que ensina Estatistica
tanto no oitavo quanto no nono ano, digamos, a ‘desenvoltura’ que os alunos
desenvolvem de um ano para outro. A maioria j& consegue construir as
tabelas e graficos com autonomia e resolve e interpreta os dados conforme
solicitados pelos enunciados. Assim, dessa forma, o campo de visdo sobre
como os dados podem influenciar numa decisédo ja € assimilado por eles.

P2 | Ensinar Estatistica na escola é muito importante, porque possivelmente em
outro local ela ndo vai ter contato. Ndo um conhecimento sistematizado.
Depois que ‘conheci’ a Estatistica, comecei a procurar nas outras disciplinas,
Geografia, Ciéncias e também Histéria, como ela aparecia. Tu entendes?...
Pedia para os professores os livros que eles usavam e retirava 0s exercicios
para trabalhar com os alunos nas aulas de matematica. Muitas vezes
acontecia que eles faziam a atividade com o professor da disciplina e vinham
me questionar sobre as respostas que ndo eram as mesmas... ai ‘a coisa
ficava emocionante’ (risos). Entdo, combinava com o professor da outra
disciplina, nas janelas, (a participante se refere aos periodos em que o0s
professores cumprem as horas atividades na escola) de juntos com os
alunos conversarmos sobre as dividas existentes. O interessante € que, se
bem me lembro, a professora de portugués muitas vezes era chamada para
ajudarmos na ‘bendita’ interpretagdo dos enunciados. Levei algumas
chamadas pela diretora por tirar os professores da sala de aula por causa
disso, mas ndo dava muita importancia, os alunos eram comportados, me
ajudavam quando eu pedia. E 0os meus colegas me conheciam e também
gostavam das nossas ‘brigas’ e ndo era sempre uma(s) vez(es) por ano em
cada turma (risos). Isso fazia bem também aos alunos, como assim? Sentia
gue eles se empenhavam em realizar as atividades. Perguntavam, pediam
ajuda para os pais. Até isso. Uma vez um pai veio a escola participar da
‘discussdo’. Lembro que ele disse que no tempo dele, eles ndo aprendiam
essas coisas e que ele sentia falta de saber, porque no servigo ele
trabalhava com isso, fazia as coisas, mas era o chefe que sempre terminava.
S6 n&o lembro qual era o trabalho dele. E a idade (risos).

Entre nds, professores, chegdvamos a sentar nas reunides da escola para
discutirmos sobre as atividades que tinham graficos e tabelas. Aprendi muito
com eles e eles comigo. Era muito bom. Diziam que nds tinhamos 0 nosso
clubinho, mas na verdade era a Estatistica que nos unia, nos projetava para
além dos conteldos, fazia-nos pensar além dos dados e era isso que
gueriamos para 0s nossos alunos: que eles vissem além do possivel. Que
eles percebessem que um bom conhecedor de Estatistica poderia resolver
muitos problemas pessoais e para a coletividade.

Quadro 10 - Aspectos da experiéncia profissional das participantes quanto a
necessidade do ensino de Estatistica descritiva no nivel fundamental. Fonte: a
pesquisadora.
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6.2 ANALISE E DISCUSSAO DAS ENTREVISTAS

ApoOs a transcricdo das entrevistas das participantes, e seguindo os
aportes teoricos de Moraes e Galiazzi (2007), realizou-se o processo de
categorizacdo. A seguir sdo apresentadas as categorias finais da andlise,
que sdo: a docéncia solidaria, os niveis de realidade e o pertencimento ao
cosmo na Educacédo Estatistica; as relacbes entre os indicadores respeito
pelo outro e a cooperacdo no ensino da Estatistica e, por fim, a

transcendéncia e o aprender a aprender voltado a Educacéo Estatistica.

6.2.1 A docéncia solidaria, os niveis de realidade e o
pertencimento ao cosmo na Educagéo Estatistica

Essa categoria de analise aborda a forma como os docentes
constituiram sua formacdo em Estatistica e suas praticas docentes, nas
quais buscaram alcancar uma educacdo global por meio da pratica da
formacdo de cidaddos capazes de resolver situacfes locais e globais. Isso
contribui, para que, posteriormente, se tenha uma sociedade justa e
tolerante, ou seja, seguindo a linha de pensamento indicada por Machado
(2016), o pertencimento ao cosmo é possivel na docéncia, pois supde-se
que esse indicador de transdisciplinaridade “gira em torno do conhecimento
de si mesmo, como uma porta para o conhecimento do cosmo, pois ha uma

interligacdo permanente entre ambos” (p. 22).

Dessa forma, o indicador “diferentes niveis de realidade” auxilia esse
processo, levando a pessoa a conhecer outras areas de conhecimento além
das ciéncias naturais, ocasionando dialogos com outros saberes. Da mesma
forma, o indicador transdisciplinar “solidariedade” pode incentivar o

aperfeicoamento do outro em areas nao materiais (Ibidem, 2016).

Incluindo a Educacdo Estatistica nessa reflexdo, nota-se que,
atualmente, em nossa sociedade, 0s conceitos estatisticos sao Uteis para o

desenvolvimento do raciocinio critico, exercendo papéis importantes na
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ciéncia, politica, gestdo e na tecnologia, entre outros campos, ou seja, em
situacdes locais e globais. Consequentemente, o ensino da Estatistica foi
inserido em todos os niveis de ensino para garantir a formacgdo de cidadaos
com conhecimentos estatisticos suficientes para que sejam capazes de
tomar decisdes diante de situacfes de incerteza (SCHIELD, 1999). Percebe-
se entdo, que tanto o campo transdisciplinar como o campo da Educacéo
Estatistica apresentam preocupacdes em comum em relacdo a formacgéo

intelectual e humana do aluno, enquanto ser em desenvolvimento.

Para Cabria (1994, p. 22), os estudos de estatisticas sao fendbmenos

coletivos, caracterizados

[...] por informacdes sobre um coletivo ou universo, o que
constitui seu objeto material;, um modo adequado de
raciocinio, o método estatistico, o que constitui 0 seu objeto
formal e algumas previsdes para o futuro, o que implica um
ambiente de incerteza, que sdo o0 seu propdsito final ou
causa.

O dominio e a gestdo dos conteldos estatisticos séo vistos pelo
pesquisador como uma competéncia transversal, para 0S quais as
competéncias, o conhecimento e a interpretacdo sobre assuntos coletivos
ligados ao contexto no qual esta inserido sdo considerados ferramentas
capazes de transformacdes coletivas. Isso se da por meio dos métodos
estatisticos que realizam previsdes, de forma simples, pois diante de um
conjunto de dados é possivel definir, observar, coletar, tabular, representar e
fazer inferéncias e previsées (CABRIA, 1994).

Mediante esse quadro, Martinez, Espinosa e Sénchez (2014)
enfatizam a importancia da formacdo dos docentes, e que a aprendizagem
deve ser significativa aos mesmos, sendo que estes devem estar cientes de
gue o processo de construcdo do saber é algo vivo e em evolucdo na mente
dos seus alunos, nas comunidades cientificas e instituicbes que priorizam o
saber estatistico.

Essa forma de pensamento pode ser identificada nas falas de uma
das participantes, quando ela se refere as suas vivéncias, quando aluna,
assim como suas praticas docentes ao ensinar Estatistica

Posso falar mesmo? Eu me lembro de um professor de
Estatistica |, que tive na universidade, ndo aprendi nada
com ele. (Participante P1)
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Sinceramente, quando vou ensinar Estatistica para meus
alunos me vém na lembranca duas professoras e como elas
ensinavam. Lembro-me da professora do ensino
fundamental e da professora que tive na universidade, na
disciplina de Estatistica Il. E ja pensei de como me ‘espelho’
nelas quando vou ensinar. Era muito bom aprender com
elas. (Participante P1)

No primeiro fragmento, a participante P1 expressa insatisfacdo com
a situacdo em gue vivenciou, ou seja, as expectativas que tinha em relacéo
a aprendizagem estatistica ndo foram alcancadas, aparentemente por
deficiéncia do seu professor. H4 estudos internacionais, como os de Phillips
(1993), Agne, Greenwood e Miller (1994) e Eichler (2011), apontados por
Estrada, Bazan e Aparicio (2013), que mostram que ha relacbes entre
atitudes e crencas dos docentes e o0 que isto interfere positivamente ou
negativamente o seu desempenho profissional, assim como em certas
atitudes, crencas e desempenho de seus alunos. Toda e qualquer atitude &
transmitida, na maioria das vezes, insconscientemente e pode influenciar na
aprendizagem. Para Gomez (2000), o planejamento das atividades de
ensino e aprendizagem deve ser avaliado anteriormente a sua aplicacao, ja
que interfere nas atitudes dos alunos. Caso contrario, esse processo pode
conduzir a atitudes e desempenho contrarios aos esperados pelos sistemas
de educacéo.

O segundo fragmento conduz a participante P1 a lembrancas que a
estimularam e marcaram o seu aprendizado quando aluna, apontando que o
indicador “solidariedade”, assim nomeado por Machado (2016), esteve e
esta presente na sua pratica pedagogica.

Essa concepcdo de solidariedade, proposta por Vieira (2012) e
apresentada por Machado (2016), € a que sera utilizada nesse momento,
como uma atitude em que

[...] interlocutor emite a sua opinido com justica e sem
agressividade, com a intencdo de promover um
aperfeicoamento do outro, e uma postura ética possivel no
caso apresentado seria estimular os colegas para que
participem de cursos que efetivamente contribuam para
melhorar sua atuagédo. (MACHADO, 2016, p. 128)
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Ainda analisando os fragmentos e suas relacbes com a citacao
acima é possivel compreender que a insatisfacdo da participante P1 ndo tem
ligacdo com o indicador “solidariedade”, pois houve um estimulo negativo, e
0 mesmo néao contribuiu significativamente na sua formacgao docente, apesar
de ficar registrado em sua memoria. E claro que se pode fazer um raciocinio
oposto, entendendo que essa experiéncia negativa serviu como
contraexemplo sobre como ser um bom professor, que terminou
influenciando a participante a fazer o oposto quando ela mesma se tornou
professora.

Ja na segunda fala, a participante evidencia a importancia de suas
professoras, ou seja, a atitude delas que a incentivaram e contribuiram na
sua formacdo, servindo de “espelhos”, o que também sugere um
envolvimento que vai além do material.

A “solidariedade”, para Machado (2016), baseado nas referéncias
tedricas a D’Ambrosio (1997) e Viana e Oliveira (2011), € uma pratica que
ndo estd ligada somente a paz social e a necessidades materiais, mas,
também, a necessidade emocional “de viver em conjunto com 0 outro as
alegrias e tristezas, as vitorias e as derrotas” (p.128). Ou ainda, ser solidario
€ uma atitude que transcende o material e busca a harmonizacéo espiritual e
emocional.

No contexto educacional, Moraes (2014) enfatiza que,
independentemente do que é proposto aos alunos, ética e solidariedade
devem estar presentes. Isso implica pensar e desenvolver uma atividade que
faca sentido e seja vivenciada no contexto escolar, e que esteja “centrada na
diversidade, no multirreferencial, pautada na solidariedade” (MORAES,
2014, p. 69).

Na fala da participante P2 “Achava e continuo achando que isso
ajudou e ajudava eles a serem criticos, mas ndo deixando de serem
ponderados, e a Estatistica permite isso”, nota-se que ela se preocupa nao
somente com a aprendizagem da Estatistica, mas também em que seus
alunos se tornem mais “criticos” e “ponderados”, ou seja, que desenvolvam
aspectos relacionados a atitudes vinculadas a natureza mental de suas

identidades.
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Martinez, Espinosa e Sanchez (2014), argumentam que uma forma
possivel para que as atividades estejam voltadas as caracteristicas
apresentadas acima consiste em que o0s docentes se adaptem as
metodologias para o ensino das competéncias, nas quais o conhecimento
pratico deve ser o alicerce para a aprendizagem real do contexto.
Complementando, “quando ensinamos conteudo, ndo podemos nos limitar a
uma transmissdo sem mais, o professor deve ter um ‘conhecimento didatico
de conteudo’, e vocé também deve aprender no momento em que gerencia o
conteudo” (s/n), pois a maneira como se ensina auxilia a aprendizagem em
outras areas curriculares, e também auxilia nas competéncias orais, escritas
e a de aprender a aprender.

Os mesmos autores (Ibidem) também apontam o “conhecimento
disciplinar” como sendo um dos aspectos que orientam a aprendizagem e a
capacidade que os alunos desenvolvem ao utilizar os recursos e materiais
disponiveis para o “aprender”’, porém o docente necessita adequar o
conteddo didaticamente. A isso Martinez, Espinosa e Sénchez (2014)
chamam de “idoneidad didactica”, termo definido como “articulacion
coherente y sistémica”, ou seja, “articulacdo coerente e sistémica” (tradugao
nossa), por meio das quais componentes formadores da adequacao didatica
podem auxiliar na orientacdo didatica do docente em sala de aula.

Ha uma aproximacao das ideias de Martinez, Espinosa e Sanchez
(Ibidem) com as respostas das participantes, nos fragmentos. Por exemplo:

[...] como professora que ensina Estatistica tanto no oitavo
guanto no nono ano, digamos, a ‘desenvoltura’ que o0s
alunos desenvolvem de um ano para outro. A maioria ja
consegue construir as tabelas e graficos com autonomia e
resolve e interpreta os dados conforme solicitados pelos
enunciados. Assim, dessa forma, o campo de visdo sobre
como os dados podem influenciar numa decisdo ja é
assimilada por eles. (Participante P1)

O ensino da Estatistica (Ibidem, 2014), “concentra-se em conectar
objetos de conhecimento da realidade e a sociedade em que vivemos
traduzida para o contexto das estatisticas e tratamentos de dados” (s/n,
traducdo nossa). Os conteldos estatisticos sdo inseridos no curriculo da
Matematica e, até mesmo, considerados como sendo conteudos
matematicos, o que, rigorosamente, nao € correto, pois ha diferencas entre o
ensino da matematica em relacdo ao ensino da Estatistica, j& que esse tem
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a necessidade da contextualizacdo, e ndo havendo contexto ndo havera
aprendizado. Enfim, a atividade estatistica ndo deve ser entendida como a

propria atividade matematica.

Santos (2008) observa que, a fragmentacdo fez com que o0s
conhecimentos principalmente tecnolégicos contribuissem para os avangos
presentes, porém isso so foi possivel mediante as relagbes de rede dos
conhecimentos, o0 que permite alteracbes nos conceitos e principios,
alterando as propriedades do conjunto. Seguindo esse pensamento, Morin
(1991) expde, por meio da teoria da complexidade que “o todo € maior do
que a soma de suas partes” (p.123), porém ao mesmo tempo “o todo é
menor do que a soma de suas partes” (p. 123). Aparentemente, ha
contradicbes, porém quando se vé o todo é possivel ndo visualizar os
‘pequenos detalhes” das partes, e o contrario também ¢é verdadeiro, pois
guando se olha as partes pode-se ndo enxergar o todo.

A esses movimentos Morin (1991) chamou de principios. Um desses
principios, que realiza o “movimento de volta a contextualizagcao” (p. 73) e
que “reconhece que o todo ndo € somente a simples soma das partes” (p.
73), € o chamado “principio holografico”. Este, apresentado por Morin
(1991), enfatiza “que a parte ndo somente esta dentro do todo, como o
proprio todo também esta dentro das partes”, ou seja, existe uma
complementacao entre a parte e o todo, o simples e o complexo, o local e o
global, o particular e o universal, o que auxilia no movimento de juncdo dos
conhecimentos fragmentados. Santos (2008) enfatiza que a contextualizacéo
pode explicar e atribuir sentido aos fendmenos isolados, pois as inter-
relagdes das partes com o todo apontam para “multiplicidade de elementos
interagentes que, na medida da sua integragdo, revela a existéncia de
diversos niveis da realidade, abrindo a possibilidade de novas visdes sobre a
mesma realidade” (p.74).

A contextualizacdo é uma forma de conectar o todo e as partes por
meio das ligagcbes de natureza ativa e dinamica, compreendendo que a
fragmentacao “do mundo” faz com que ndo se perceba que o universo é
como um holograma, onde o universo é visto como parte de algo inacabado,
como acrescenta Bohm (1980), quando se trata da importancia da
contextualizacdo. No ambiente escolar o principio holografico instiga os
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docentes a buscarem solucfes para perceberem as conexdes existentes, e
isso pode leva-los a outro principio - o principio da transdisciplinaridade, que,
para Santos (2008, p. 74), busca transcender

a légica do ‘sim’ ou ‘ndo’, do ‘¢’ ou ‘ndo é’, segundo a qual
nao cabem definicbes como ‘mais ou menos’ ou
‘aproximadamente’, expressées que ficam ‘entre linhas
divisérias’ e ‘além das linhas divisérias’, considerando-se
que ha um terceiro termo no qual ‘¢’ se une ao ‘nédo ¢’
(quantum). E o que parecia contraditério em um nivel da
realidade, no outro, ndo é.

Nicolescu (1999), seguindo essa légica, apresenta um terceiro termo
incluido: “[...] ha um terceiro termo T, que, ao mesmo tempo, é A e nao-A”
(p.29). Com a incluséo do terceiro termo incluido expandem-se o0s niveis de
realidade, que constituem um dos indicadores de transdisciplinaridade
apresentado por Machado (2016).

Os diferentes niveis de realidade sédo representados pelo surgimento
de outros elementos, a alternativa de visédo diferente e ampla da realidade,
ou seja, como um movimento em espiral que preza verdades relativas e
abertas a mudancas. Consequentemente, para Santos (2008), a
transgressédo a légica da ndo contradi¢do articula os pares binarios e, dessa
forma, a légica do terceiro termo incluido consegue assimilar a realidade e
ascender a um novo nivel, sempre buscando significados coesos e prezando
por novos processos de evolugao. Nas palavras da participante P2 percebe-
se esse movimento, que Nicolescu (1999) denomina de terceiro termo
incluido.

Muitas vezes acontecia que eles faziam a atividade com o
professor da disciplina e vinham me questionar sobre as
respostas que ndo eram as mesmas... ai ‘a coisa ficava
emocionante’ (risos). Entdo, combinava com o professor da
outra disciplina, nas janelas, (a participante se refere aos
periodos em que os professores cumprem as horas
atividades na escola) de juntos com os alunos conversarmos
sobre as duvidas existentes.

Também a pesquisa transdisciplinar € uma das formas da busca pelo
estabelecimento de ligacdes, no sentido de que os conhecimentos
disciplinares e transdisciplinares se complementam, pois o enfoque
transdisciplinar € baseado na multiplicidade dos modos de conhecimento.

N&o ha uma unica dimensao, fato que é uma caracteristica da pesquisa
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disciplinar, mas ha a construcao dos niveis de realidade e a totalidade, onde
a causalidade é vista como consequéncia do movimento de circuito
multirreferencial, ndo estando ligada a uma realidade linear e unidimensional
(CONGRESSO DE LOCARNO, 1997). Essa ideia pode ser percebida no
trecho da entrevista da participante P2:

Por exemplo, a professora de portugués orienta na
construgdo de textos para apresentar ao restante das
turmas. O professor de historia busca construir a histéria de
cada turma, o de geografia trabalha com a organizacdo de
uma escola, da sociedade. A professora de educacédo
artistica também participa, e o de ciéncias.

Para a aproximagdo do contexto escolar aos principios da
transdisciplinaridade é preciso que o docente esteja consciente que para ter
uma atitude transdisciplinar € necessario aceitar as mudancas conceituais
que se processam no movimento realizado diante das “ambiguidades e
contradicbes que vao sendo corrigidas e adequadas na medida do
aprofundamento conceitual” (p. 76). Outro ponto a ser considerado € a
assimilacdo da autocritica, que auxilia has mudancas atitudinais, que por sua
vez esta ligada a mudancas epistemoldgicas, pois com as mudancas de
conceitos ocorrem as mudangas das redes de conceitos. No fragmento
abaixo, é possivel perceber tracos dessas mudancas que, ao final, acabam
sendo atitudes transdisciplinares por serem voltadas a realidade.

[...] Comecei a gostar e ensinar Estatistica de outras formas,
com um olhar voltado a realidade, buscando ligagbes com o
contexto dos alunos, ouvindo as ideias que surgiam a partir
dos resultados. (Participante P2)

Santos (2008) acredita que a transdisciplinaridade incentiva a
aprendizagem com o0 uso de imagens e conceitos, pelos quais é possivel
estimular as dimensdes mentais, emocionais e corporais dos alunos, assim
relacionando conhecimentos horizontais e verticais, trazendo ao aluno a
oportunidade de envolver-se na formacao dos significados da sua realidade.

A consequéncia de cultivar a atitude transdisciplinar no meio
educacional se traduz como a busca pelo “aprender uma atividade prazerosa
na medida em gue resgatam o sentido do conhecimento (perdido em razao
de sua fragmentacao e descontextualizagao)” (p. 76). Para isso ocorrer, a

transdisciplinaridade deve ser vista sem hierarquizacdo dos saberes, pois 0s
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conhecimentos, independentemente da area, sao relevantes, exigindo uma
atitude de democracia cognitiva, tornando-se possivel transitar pela
diversidade dos conhecimentos, transcendendo-os (Ibidem, 2008).

Em consequéncia a essa movimentagcdo, outro indicador
transdisciplinar pode ser inserido: o “pertencimento ao cosmo” que nesse
momento serd entendido como uma caracteristica do docente
transdisciplinar que se baseia no conhecimento de si mesmo e,
posteriormente, ao conhecimento do cosmo (PAUL, 2002).

Para Machado (2016), ancorado na teoria de D’ Ambrosio (2001), a
transcendéncia da existéncia humana se processa no momento em que ha
consciéncia do outro, pois dessa maneira

[...] o individuo amplia os horizontes de sua reflexdo e acéo,
ultrapassando os limites de sua existéncia, integrando um
processo que admite e vive a complexidade na qual a
humanidade e o Universo estdo interligados. Trata-se de
reconhecer e agir coerentemente com a certeza de que as
interagbes no cosmos implicam que cada parte influencia
todas as outras, e é por elas influenciada. (MACHADO,
2016, p. 17)

Assim, hd uma coesao entre construcdo do conhecimento, respeito ao

outro e a totalidade cosmica. Analisando as falas das participantes:

[...] E quando penso se teria outra profissdo, chego a
conclusao que so sei ser professora. Me realizo no que fago.
(Participante P1)

Sempre gostei dos numeros, e logo descobri que queria
fazer faculdade de matematica, mas naquela época Caxias
(a participante esta se referindo a Caxias do Sul/RS) era
longe e ndo tinha transporte, s6 com 6nibus de linha, e eu
ndo tinha condigbes financeiras. Dai o que fazia: ia
estudando pelos livros didaticos os conteddos que néao
sabia. (Participante P2)

Nota-se que o exercicio da docéncia é, para as participantes, algo que
traz satisfacdo pessoal, demonstrada pelo fato de que, apesar das
dificuldades existentes para suas formacdes académicas, elas buscaram e
buscam ter o conhecimento didatico e pedagdgico para o exercicio da
docéncia. Outro ponto a ser observado consta nas falas da participante P2:

Perguntavam, pediam ajuda para os pais. Até isso. Uma vez
um pai veio a escola participar da ‘discussado’ lembro que ele
disse que no tempo dele, eles ndo aprendiam essas coisas
e que ele sentia falta de saber, porque no servico ele
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trabalhava com isso, fazia as coisas, mas era o chefe que
sempre terminava.

Diziam que nds tinhamos o nosso clubinho, mas na verdade
era a Estatistica que nos unia, nos projetava para além dos
conteudos, fazia-nos pensar além dos dados e era isso que
gueriamos para 0s nossos alunos: que eles vissem além do
possivel. Que eles percebessem que um bom conhecedor
de Estatistica poderia resolver muitos problemas pessoais e
para a coletividade.

Os grifos feitos nos trechos acima ressaltam os elementos de
respeito e preocupacdo com o0 outro e seu conhecimento. Quando a
participante se refere a presenca do pai na escola para a “discussao”, ela
esta integrando o conhecimento do outro e respeitando o que ele sabe. Isso,
para D’Ambrosio (1997), é uma forma de construir o conceito de

transdisciplinaridade integrando realidade cotidiana a realidade cosmica.

Além disso, no segundo grifo percebe-se a preocupacao da docente
com a formagéo do aluno em relacdo a si mesmo, a sua familia, a sua
comunidade, a humanidade e ao cosmo. D’Ambrosio (1997) €& adepto
desses principios de insercdo da escola na comunidade familiar, local e
global, pois argumenta que a aproximacéo entre o individuo e o cosmo se

d4, inicialmente, pela integracdo pessoal do ser na totalidade.

ApoOs essas insercdes nesses no campo da transdisciplinaridade, por
meio dos indicadores listados por Machado (2016), especialmente da
“solidariedade”, do “pertencimento ao cosmo” e dos “niveis de realidade”, e
analisando as palavras das participantes, foi possivel compreender como
esses elementos estdo presentes e se articulam nas suas praticas docentes
no momento em que ensinam Estatistica.

A préxima secdo segue com a apresentacdo de uma segunda
categorizacdo que trata sobre os indicadores “respeito pelo outro” e
“cooperacdo”, evidenciados nos momentos em que as participantes tém ou
tiveram com seus alunos, quando ensinam ou ensinaram Estatistica nos

anos finais do ensino fundamental.
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6.2.2 A relacdo entre os indicadores “respeito pelo outro” e
“cooperacao” no ensino da Estatistica

Essa secdo exple as possiveis articulacdes que existem entre a
transdisciplinaridade e o0 ensino da Estatistica, especificamente
considerando os indicadores transdisciplinares “respeito pelo outro” e
“cooperacdo”. Estes sdo perceptiveis nas falas das participantes quando
relatam suas praticas didaticas no ensino de Estatistica para os anos finais
do ensino fundamental. Entdo, primeiramente é abordado o “respeito pelo

outro” e, a seguir, o indicador “cooperacao”.

Nomeado por Machado (2016), o “respeito pelo outro” se relaciona ao
conceito transdisciplinar e se refere ao fato de que a fragmentacdo das
disciplinas deve ser ultrapassada para que o conhecimento seja alcancado
sem que isso implique desrespeito pelos outros seres. A mesma ideia
também é defendida por D’Ambrosio (1997), porém ele vai além, afirmando
que a sobrevivéncia da humanidade depende da adocdo de uma ética, a
qual nomeia de “ética da diversidade”, que se baseia em trés principios

1. Respeito pelo outro com todas as suas diferencas;
2. Solidariedade com o outro na satisfacdo de
necessidades de sobrevivéncia e transcendéncia;

3. Cooperagdo com o outro na preservagdo do
patrimdnio natural e cultural comum. (lbidem, 1997, p. 153)

7

O primeiro principio - o “respeito pelo outro” - é entendido por
D’Ambrosio de uma forma diferente da usual. Ele € compreendido como
aquele que “vem pela transformacao do outro, pela produgcao de um outro”
(p. 154). Ou seja, considera que o0 respeito pelo outro ocorre ndo porque
modelei o outro, ou porque o outro é semelhante a mim. Mas sim pelo fato
de que o outro também tem suas opinides, suas crencas, suas limitacoes e
suas aptiddes. Aponta que a transdisciplinaridade baseia-se em uma “atitude
aberta de respeito matuo e mesmo de humildade com relagdo a mitos,
religides e sistemas de explicacdes e de conhecimentos, rejeitando qualquer

tipo de arrogancia ou prepoténcia” (p. 79-80).

Constata-se que a origem da palavra respeito, conforme Portilho e

Crema (2017), vem do latim respectus, ou “o olhar outra vez”, que remete a
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um segundo olhar. Um olhar que tem qualidades, que se expressa por meio

da consideracao e reveréncia.

E é esse olhar, juntamente com as ideias de D’Ambrosio (1997), que
se percebe no trecho da fala da participante P1
Coletamos os dados, tabulamos, fizemos os graficos, uso o
Excel para isso. Eles trazem o notebook de casa e fazem em
pequenos grupos. Ensino a parte estatistica: as frequéncias, a
média aritmética, moda e mediana. Realizamos a
interpretacdo coletivamente, assim como minha professora
fazia. Vou questionando, ‘inventando’ para incentivar eles a

pensarem, a se sentirem valorizados pelo trabalho feito.
(Participante P1)

No momento em que a participante narra como realiza a interpretagcao
e como faz para que seus alunos se sintam valorizados, nota-se uma atitude
aberta ao dialogo, o respeito pelo conhecimento do outro, sem sinais de
prepoténcia. Sobre isso, Moraes (2007) evidencia que as metodologias de
ensino podem auxiliar para que atitudes transdisciplinares ocorram, sendo
que a comunicacao entre sujeito e Universo é a fonte por meio da qual o

ouvinte escuta o outro “de maneira atenta e sensivel” (p. 13).

Outro ponto perceptivel na fala da participante P1, que complementa
a contribuicdo de Moraes (2007), € que a mesma usa recursos tecnologicos
que possivelmente contribuem para o aprendizado dos conceitos da
Estatistica descritiva.

Martinez, Espinosa e Sanchez (2014) mencionam em seu texto
“‘Aprender para ensefar: estadistica para maestros” que a NCTM (National
Council of Teachers of Mathematics) propfde que no curriculo para o ensino
da matematica haja principios, dentre eles o0s recursos tecnoldgicos.
Segundo os autores, a tecnologia é um elemento facilitador para o ensino e
a aprendizagem da Estatistica. Sdo as ferramentas tecnologicas que
possibilitam o tratamento de dados reais de maneira mais eficiente e
facilitando a concentracdo nas discussdes, interpretacdes e andlise dos
resultados. Com isso € possivel contextualizar as situacdes reais do
contexto do estudante, incentivando-o ndo sé a pesquisa de campo como
também a motivacdo, analise, investigacdo inferéncias dos resultados e

ampliacdo da capacidade critica.
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No entanto, ainda segundo Martinez, Espinosa e Sanchez (2014), os
recursos tecnologicos auxiliam na aprendizagem das estatisticas, porém
"nao sao um fim em si, mas um meio que contribui para a ‘criacdo de valor’ e
0 avanco na sociedade da informacéo” (s/n), sendo que o valor é o resultado
da visualizacdo e contextualizacdo da atividade estatistica realizada pelos
estudantes. Além, dos aspectos ja mencionados, a presenca de programas
de processamento de dados na formacédo docente é vista ndo somente como
um recurso de calculo, mas como um recurso educacional aberto que
agrega ferramentas didaticas que fundamentam a aprendizagem e a gestao
estatistica, servindo para exercitar o pensamento critico, comunicar, buscar
informacgdes, gerenciar o idioma inglés, gerenciar informacdes e usar as TIC
(MARTINEZ, ESPINOSA E SANCHEZ, 2014, p. 349).

As falas das participantes, a seguir, apresentam outro enfoque,

voltado ao ‘ouvir’;

Muitas vezes acontecia que eles faziam a atividade com o
professor da disciplina e vinham me questionar sobre as
respostas que ndo eram as mesmas... ai ‘a coisa ficava
emocionante’ (risos). Entdo, combinava com o professor da
outra disciplina, nas janelas, (a participante se refere aos
periodos em que os professores cumprem as horas
atividades na escola) de juntos com os alunos conversarmos
sobre as duvidas existentes. (Participante P2)

Por exemplo, a professora de portugués orienta na
construcdo de textos para apresentar ao restante das
turmas. O professor de historia busca construir a histéria de
cada turma, o de geografia trabalha com a organizacdo de
uma escola, da sociedade. A professora de educacédo
artistica também participa, e o de ciéncias. (Participante P1)

[...] vamos planejando conforme a situagdo vai se
desenrolando. (Participante P1)

Esse aspecto do ‘ouvir pode ser identificado, por exemplo, quando a
participante P2 diz “[...] combinava com o professor da outra disciplina, nas
janelas de juntos com os alunos conversarmos sobre as duvidas existentes”.
Para Varella (2015) respeito pelo jeito de ser e pensar do outro, a maneira
de como os docentes se colocavam para as discussdes com os alunos
mostra o quanto o dialogo é importante, pois “poucos sdo os que querem

ouvir, prestar aten¢ao no outro” (p. 12).
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Nessa afirmacédo, Varella (2015) explicita a opinido de que abrir-se
para ouvir 0 outro ndo € facil, pois traz consigo o reconhecimento de
limitacbes. Compreender e aceitar ideias divergentes das nossas
concepcdes faz com que desenvolvamos o sentimento de humildade e,
guanto a isso, é preciso que haja parceria nas acdes entre alunos e
docentes. Aponta que pensar praticas interdisciplinares, como a relatada
pela participante 1, transforma os paradigmas educacionais existentes,
inclusive a insatisfacdo e arrogancia, dando lugar para a humildade,
cooperacdo e producdo de conhecimento. Enfatiza que, na acéo
interdisciplinar, a teoria € importante para o docente obter reflexdes e ter
uma pratica reflexiva, enquanto que o aluno tem a possibilidade de pensar,
qguestionar e construir seus entendimentos. Assim, a “liberdade do ser

individual &€ exercida, respeitada em todas as suas potencialidades” (p. 11).
No artigo 5° da Carta da Transdisciplinaridade (s/n), vé-se que:

A visdo transdisciplinar € resolutamente aberta na medida
em que ela ultrapassa o campo das ciéncias exatas devido
ao seu didlogo e sua reconciliacdo, ndo somente com as
ciéncias humanas, mas também com a arte, a literatura, a
poesia e a experiéncia interior.

Fica evidenciado o fato de que a abertura aos campos do
conhecimento diversos se processa pelo didlogo e, consequentemente, pelo
respeito pelo outro. Assim, o ensino da Estatistica pode ser entendido como
uma aprendizagem transversal, pois o dominio de tais competéncias
estatisticas auxilia no entendimento de outras disciplinas e na interpretacao
do cotidiano, construindo uma forma que pode transformar o coletivo por
meio da utilizacdo dos métodos e previsdes. Isso se daria mediante a
observacdo, coleta, organizacdo dos dados em tabelas e gréficos,
inferéncias e previsdes (MARTINEZ; ESPINOSA; SANCHEZ, 2014).

Outro indicador transdisciplinar, que tem ligagdo com o respeito pelo

7

outro é a “cooperacdo”. Frantz (2001), analisando as praticas que se
relacionam entre educacéo e cooperagao conceitua

[...] a cooperagdo como um processo social, embasado em
relacbes associativas, na interacdo humana, pela qual um
grupo de pessoas busca encontrar respostas e solucbes
para seus problemas comuns, realizar objetivos comuns,
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busca produzir resultados, através de empreendimentos
coletivos com interesses comuns. (Ibidem, 2001, p. 242)

Porém, ressalta que o0 conceito € ambiguo e pode ser usado em
diversos contextos com significados diferentes, como, por exemplo, para
definir relagbes entre individuos ou como conceito na organizagdo de uma
instituicao.

A educacao, sendo um fenbmeno complexo, por estar ligada a muitas
definicdes e ocorrer em diferentes lugares e modos, permite que se tenham
acOes pedagodgicas nas quais é possivel desenvolver praticas educativas e
cooperativas. Assim sendo, a educacéo e a cooperacao sao praticas que se
relacionam mediante a constatacdo de que a educagcdo é um “processo
social fundamental na vida dos homens” (p. 243), enquanto a cooperagao na
educacéo é entendida por Frantz (2001) “como processo social, produz-se
educacado, sendo, assim, a organizagdo cooperativa, além de seus outros
significados, também um é lugar social de educagao” (p. 243). Ou seja,
ambos s&o0 processos sociais que tém objetivos em comum.

Nas falas, abaixo, é possivel perceber tracos desse indicador

Logo, no inicio da campanha, junto com 0SS meus
companheiros da escola... (companheiro é uma coisa,
colega é outra...risos). Fizemos um levantamento com 0s
6rgdos do municipio para saber se havia material suficiente.
(Participante P2)

Os professores de portugués organizaram um livro sobre
tudo isso, que foi doado, uma copia para a prefeitura. O
envolvimento da familia foi enorme. Os bisavds, avos deram
depoimentos sobre como ocorreram as eleigcbes passadas.
Contavam sobre as cédulas de papel, a contagem dos
votos, as brigas e até as mortes que aconteceram por causa
das elei¢des. (Participante P2)

Isso é o0 que lembrei que ja ocorreram e, como ja disse,
sempre tem tema novo e 0s_professores gue quiserem
contribuem cada um na sua area e os proprios alunos
pedem para os professores fazerem parte desse processo.
(Participante P1)

Nos grifos acima, percebe-se que a cooperagdo estd presente nas
praticas realizadas, sejam somente entre 0os docentes ou quando envolvem
a comunidade escolar, pois de uma forma ou de outra as participantes
buscaram solucionar questdes relacionadas, que tinham objetivos comuns, e

um deles era educar.
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Para D’Ambrésio (1997) a cooperagao “corresponde ao ‘cientifico’, se
assim podemos chamar’ (p.154). Ressalta que a mesma deve ser
compreendida como algo abrangente e que influencia a vida. Com esse
olhar transdisciplinar deve existir na cooperacdo uma postura “de
reconhecimento de que ndo ha espagos nem tempos culturais privilegiados”
(p. 154). Assim, todas as questbes ligadas ao convivio com a realidade
devem ser consideradas como validas.

Para complementar, e associando a ideias discutidas no capitulo 3,
Batanero e et al (2011), no campo da Educacédo Estatistica, fortalecem a
ideia de que o desenvolvimento de projetos € essencial para 0 ensino e a
aprendizagem de conteudos estatisticos. Isso se justifica pelo fato de a
Estatistica ser inseparavel das suas aplicacdes, ou seja, 0s seus elementos
e conceitos extrapolam os limites da prépria area e se estendem a outras
areas, recebendo ideias e aportes para resolver situacfes problemas de
outras disciplinas.

A fala da participante P2, conforme as ideias de Batanero et al (2011),
remete a construcdo e aplicacdo de projetos.

Hoje eu entendo que, na verdade, o que nos faziamos era
um projeto. S6 0 que acontecia: nos professores nao
escreviamos o que faziamos. Nés sentdvamos no recreio e
combindvamos. O professor de histéria dizia: ‘eu fago isso
em tal turma’; o outro professor dizia ‘eu fago isso nessa’ e
assim organizavamos nosso trabalho. (Participante P2)

O movimento realizado pelos docentes da escola mostra que saberes
e conhecimentos de outras disciplinas estavam envolvidos, e que para todos
€ preciso saber aplica-los. A habilidade de aplicar os conhecimentos requer
nao somente 0s saberes técnicos (como construir um grafico), mas também
0s conhecimentos estratégicos — quando usar determinado tipo de grafico.
Pela execucdo de projetos os estudantes tém acesso ndo somente aos
conhecimentos técnicos que os livros didaticos - na maioria das vezes -
apresentam, mas leva-os a tomar uma posi¢céo questionadora.

Mas, para isso, a aplicagdo de projetos exige que as atividades
propostas sejam contextualizadas e reais, caso contrario a aplicacdo dos
conceitos serd somente técnica. Batanero et al (2011) enfatizam que “[...]

nNao se esqueca que a estatistica € a ciéncia dos dados e os dados ndo séao
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nameros, mas numeros num contexto (p. 21-22, traducdo nossa). E
acrescentam, que o trabalho com projetos estatisticos incentiva o aluno a
buscar solucdes, desde que estejam relacionados a realidade.

Porém, é importante que os projetos sejam vistos como verdadeiras
investigacdes, pois €é necessario que as atividades estatisticas sejam
‘realistas e abertas’ e estejam no nivel de aprendizagem do aluno. Assim,
uma das formas para iniciar esse processo se da por meio da colocagdo de
uma questdo pratica que reconhega que o “raciocinio estatistico € uma
ferramenta de resolver problemas e ndo um fim em si mesmo” (p. 22,
traducdo nossa).

Seguindo os passos da conducdo de um projeto, a organizacao,
andlise e interpretecdo dos dados é a etapa a seguir. E, segundo os
pesquisadores (Ibidem), estas caracteristicas devem estar em acordo com o
contexto do problema, pois a etapa seguinte, que sao 0s questionamentos
sobre o problema, é a mais dificil, pois o problema inicial pode vir a ser
alterado conforme a analise e interpretacdo dos dados. Assim, o docente
tem o papel de auxiliar e apresentar estratégias para que o aluno construa a
‘pergunta final’ baseado na aprendizagem dos conceitos e graficos, no
exercicio das técnicas estatisticas, no desenvolvimento na habilidade de
argumentar e formular conjecturas com criatividade (BATANERO et al,
2011).

Essa forma de organizacdo de projetos, conforme as ideias de
Batanero et al (2011), pode ser percebida na fala da participante P1, quando
questionada sobre como foi seu aprendizado em relacdo a Estatistica. Ela
afirma que:

Fizemos pesquisa de campo. Tudo documentado. Tinha que
ser quase perfeito — era como ela dizia. Também aprendi a
calcular e interpretar média, mediana e moda. As
interpretacdes dos dados diante da situagdo eram
complicadas. Mas, ela perguntava, perguntava, questionava
€ aos poucos famos pensando de outras maneiras
diferentes, chegando a conclusdes. (Participante P1)

Indiretamente, nessa fala, o raciocinio estatistico esta presente, pois
ha elementos descritos que fazem parte do mesmo: a parte da técnica,
assim como o “pensar estatisticamente”. Segundo DelMas (2002), néo existe

convergéncia em relagdo ao desenvolvimento do raciocinio estatistico, e 0
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que se pode buscar, sado atividades de sala de aula que priorizem o0s
métodos estocasticos e exilam mais do que a aprendizagem de
procedimentos.

De outra forma, Gal (2002) define raciocinio estatistico como a forma
com que a pessoa raciocina fazendo uso das concepc¢les estatisticas, ou
seja, esse processo envolve as analises e representacfes do conjunto de
dados por meio dos gréficos e tabelas, etc. Para Campos (2007), € em sala
de aula que se torna possivel o desenvolvimento do raciocinio estatistico por
meio da descricdo verbal ou escrita do processo estatistico e de atividades
que facam os estudantes explicarem as concepcdes estatisticas. Ainda
assim, o docente deve estar atento aos erros dos estudantes, pois 0s
mesmos podem demonstrar falhas no raciocinio estatistico, sendo seu papel
apresentar o problema, orientar a discussao e solucionar as concepgoes
distorcidas ou erradas, como também as dificuldades de raciocinio,
certificando-se que ha o envolvimento dos estudantes nas atividades.

A participante P1, em suas palavras, expressa o0 que entende por
Estatistica, e também como a forma de pensar pode interferir nas anélises:

A palavra estatistica me remete a tabelas, graficos, média,
desvio padréo. Sei que também a Probabilidade e a Analise
Combinatéria estédo ligadas a Estatistica. E significa que é
um ramo da Matematica no qual podem surgir divergéncias
em relacdo as conclus@es, pois cada um pode interpretar os
resultados de uma forma diferente. O raciocinio para se
interpretar  principalmente os graficos, pode gerar
discussbes, dependendo do objetivo que se tenha para a
pesquisa. (Participante P1)

Para Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011), seguidores das
concepcdes de Gal (2002), além das ideias estarem relacionados a outros
conceitos estatisticos, como variabilidade, distribuicdo, chance, incerteza,
aleatoriedade, probabilidade, amostragem e teste de hipo6teses, para
desenvolver o raciocinio estatistico é preciso “[...] entender um processo
estatistico e ser capaz de explica-lo, aléem de interpretar por completo os
resultados de um problema baseado em dados reais” (p.29), evidenciando
habilidades que deveriam ser priorizadas na educagao escolar.

Complementando, os autores enfatizam que o raciocinio estatistico

esta ligado a alguns tipos especificos de raciocinio, entre eles:
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a) raciocinio sobre dados: reconhecer e categorizar 0s
dados e usar as formas adequadas de representacéo;

b) raciocinio sobre representacédo dos dados: entender como
os graficos podem ser modificados para representar melhor
os dados;

c) raciocinio sobre medidas estatisticas: entender o que
representam as medidas de tendéncia central e de
espalhamento, e qual medida é a mais adequada em cada
caso;

d) raciocinio sobre incerteza: usar adequadamente ideias de
aleatoriedade e chance para fazer julgamentos sobre
eventos que envolvem incerteza. Entender que diferentes
eventos demandam diferentes formas de calculo de
probabilidade;

e) raciocinio sobre amostragem: entender a relagéo entre a
amostra e a populacéo, o que pode ser inferido com base
em uma amostra, desconfiando de inferéncias feitas a partir
de pequenas amostras, €;

f) raciocinio sobre associacdo: entender como julgar e
interpretar a relacdo entre duas variaveis. Entender que uma
forte correlacdo entre duas variaveis ndo quer dizer que uma
cause a outra. (Ibidem, p. 481- 482)

Nota-se que o desenvolvimento do raciocinio estatistico esta ligado as
informacdes adquiridas com os dados. Habilidades como essas também s&o
norteadoras para o desenvolvimento do pensamento estatistico, que assim
como a abordagem do raciocinio estatistico envolve, primeiramente, o
pensar estatisticamente.

Ha similitude desse pressuposto com as ideias de Hoerl (1997), que
argumenta que a assimilacdo dos conteudos estatisticos se da mediante o
desenvolvimento das etapas da pesquisa, e somente ap0s este
entendimento € possivel fazer uso das ferramentas de calculos estatisticos.
Uma maneira de atingir esse objetivo é por meio da utilizacdo de problemas
abertos, criticos e criativos, podendo desenvolver habilidades nos
estudantes, como a de questionar, a de analisar e a de escrever justificativas
com suas préprias palavras e ideias. O pensamento estatistico, dessa forma,
propbe que sejam realizadas diferentes interpretacdes, elaboracdo de
hipteses e métodos para buscar conclusdes significativas que contemplem
nao so a amostra, como também o todo (populagao).

Nota-se, desse modo, que ndo somente as habilidades matematicas
sdo empregadas, mas também habilidades estatisticas. Cazorla (2002) vai
além dessa afirmacédo, defendendo que o0 pensamento estatistico é

necessario para o desenvolvimento da cidadania, assim como o saber ler e
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escrever. Observa-se, na fala da participante, que o pensar estatisticamente
contribui para a aquisicdo de elementos que auxiliam na autonomia pessoal

e intelectual.

Foi entdo que a Estatistica foi vista por mim como uma
ferramenta que faz como que paremos para pensar. Faz
com que analisemos aqueles numeros — os dados — ela
apresenta possibilidades para que nossas decisfes sejam
as melhores possiveis. (Participante P2)

Sobre como incentivar o pensamento estatistico, Campos (2007)
enfatiza que os resultados numéricos precisam fornecer significado ao
contexto, fazendo com que os estudantes tenham confianca nos métodos
estatisticos que utilizam no tratamento dos dados. Por esse motivo 0s
autores Ben-Zvi e Garfield (2004) interpretam que o0 pensamento estatistico
tem como objetivo o entendimento dos comos e porqués de textos
estatisticos.

Ideias proximas a estas sao defendidas por Campos, Wodewotzki e
Jacobini (2011), que assumem 0 pensamento estatistico

[..] como sendo a capacidade de relacionar dados
guantitativos com situagdes concretas, admitindo a presenga
da variabilidade e da incerteza, explicitando o que os dados
podem dizer sobre o problema em foco. O pensamento
estatistico ocorre quando o0s modelos matematicos sao
associados a natureza contextual do problema em questéo,
ou seja, quando surge a identificacdo da situagdo analisada
e se faz uma escolha adequada das ferramentas estatisticas
necessarias para sua descricdo e interpretacdo. (Ibidem,
2011, p. 38)

O pensamento estatistico pode ser visto como uma estratégia para a
resolucdo e tomada de decisbes diante das relacdes que podem ser
construidas em situacbes concretas e aplicadas. Os estudantes precisam
compreender que os resultados podem ser analisados de diversas formas,
que sao tendéncias sobre a pesquisa, pois 0 contexto pode alterar a
interpretacdo realizada.

Nota-se que um fator presente no pensamento estatistico € a visao
global que o processo exige, pois envolvem interacdes, justificativas, e
exploracédo de dados. E, assim como o raciocinio estatistico, o0 pensamento
estatistico, segundo o0s pesquisadores acima citados, pode estimular os
estudantes por meio da valorizacdo dos habitos mentais, pois as

experiéncias estatisticas sao fontes de estratégias para o desenvolvimento
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de habitos e habilidades na resolucido de problemas, e afirmam que “[...]
estudos de caso e os trabalhos com projetos podem viabilizar o
desenvolvimento desses habitos mentais” (Ibidem, p. 40).

No trabalho com projetos, ainda de acordo com os autores (Ibidem),
incentiva-se os estudantes a terem coeréncia na escolha dos dados, na
analise, na interpretacdo e na divulgacdo dos mesmos. Assim, 0s estudantes
podem “[...] refletir sobre os processos, criticar seu proprio trabalho, perceber
as limitagbes dos conteudos que aprenderam e, assim, observar as
diferentes dimensbes da teoria e da pratica” (Ibidem, p. 41), atitudes que
demonstram que o0 pensamento estatistico esta voltado a compreensao dos
conteudos estatisticos.

Essas ideias defendidas por Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011)
reconhecem que o pensamento estatistico esta ligado ao modo como as
inferéncias estatisticas sdo realizadas nas situacfes do cotidiano, e nao
somente aos contelidos estabelecidos pelos curriculos. E a capacidade de
relacionar, entender e questionar os dados com base nos resultados.

Todo esse processo constitui uma forma para que o estudante busque
fundamentar o raciocinio no pensamento estatistico, de modo indissociavel,
pois este auxilia a leitura critica do cotidiano.

Conforme Garfield e Ben-Zvi (2008), a principal maneira para a
promocdo do desenvolvimento do raciocinio estatistico é o trabalho em
grupo, colaborativo, ja que o centro da aprendizagem é o estudante, e o
mesmo interage com as suas e as experiéncias de outros.

Logo, finalizando essa sec¢do de analise, pode-se observar que as
praticas docentes que envolvem projetos podem desenvolver o raciocinio e 0
pensamento estatistico. Essa € uma das formas possiveis para que a
aprendizagem da Estatistica se efetue, jaA que o centro é o estudante, que
interage com as suas e as experiéncias dos outros. Consequentemente,
docente e estudante podem desenvolver atitudes transdisciplinares como o
respeito pelo outro e a cooperacao, indicadores listados por Machado (2016)
gue estdo associados as praticas docentes.

Na secdo de analise, a seguir, sdo consideradas as possiveis
relacbes entre os indicadores transdisciplinares “transcendéncia” e o

“aprender a aprender” em relacdo ao ensino da Estatistica.
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6.2.3 A “transcendéncia” e o “aprender a aprender” voltados a
Educacéo Estatistica

Finalizando a andlise dos dados, esta secdo aborda sobre dois
indicadores transdisciplinares: a “transcendéncia” e o “aprender a aprender”
(MACHADO, 2016) e as possiveis relacdes que existem com a Educacéo
Estatistica. As falas das participantes apresentam tragcos desses indicadores

em suas praticas docentes, no ensino da Estatistica.

Tratando inicialmente sobre a transcendéncia, palavra de origem
latina, “transcender”, segundo o dicionario Priberam da Lingua Portuguesa,
significa: 1) exceder; ultrapassar. 2) ser superior a. 3) ser transcendente; ir
além do ordinario; elevar-se acima do vulgar. Esse termo recebe
expressividade no campo das culturas e tradicdes religiosas, pois envolve a
capacidade que o ser humano tem de desenvolver o seu proéprio
comportamento baseando-se em suas concepcdes e crengas, na
expectativa de se tornar melhor ou alcangar uma situacao melhor em relacéo
a atual. D’ Ambrosio (1997) argumenta que esse € um

[...] principio essencial, chamado, nas diferentes tradi¢cdes
de espirito, alma, carma e vérias outras denominagfes. A
vontade gera a necessidade essencial de explicar, entender,
transcender a prépria existéncia da pessoa, extrai-la de

seus ancestrais, projeta-las nas geracdes futuras. (Ibidem,
1997, p. 165-166).

Ao contrario do que normalmente se acredita, inclusive, o elemento
central de todas as religides ndo é a crenca em uma divindade, pois existem
religibes sem deuses, com um deus ou com muitos deuses, mas sim a
crenca na transcendéncia (FLORES; ROCHA FILHO; SAMUEL, 2014). Além
disso, Shock (2012) traz outros significados da palavra “transcender”. Entre
eles, pode-se entendé-la como “a capacidade de ultrapassar, de ir além do
ordinario, para além das fronteiras do conhecimento” (p. 207), ou ainda
como, “a habilidade de romper barreiras, de superar e violar interditos, de ir
para além de todos os limites” (p. 207). Com essas palavras o pesquisador
sugere que SOmMOS seres com uma caracteristica Unica, Ssomos

transcendentes.
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Como temos a consciéncia de quem somos - consciéncia de si -,
realizamos indagacdes que podem nos levar a transcender, a buscar
respostas cada vez mais longe. Por meio das experiéncias transcendentais €
possivel ultrapassar os limites que o cotidiano nos apresenta. (Ibidem,
2008). Na fala da participante,

[...] ela perguntava, perguntava, questionava e aos poucos

iamos pensando de outras maneiras diferentes, chegando a
conclusdes. (Participante P1)

Quando questionada sobre como foi sua aprendizagem em
Estatistica, a participante enfatiza que sua professora 0s incentivava a
pensarem por meio de perguntas que auxiliava-os a pensar de outras
formas. Ou seja, esse € um principio da transcendéncia: o ultrapassar
limites. A visdo que a professora da participante tinha era o de ir além, com
um olhar de intencionalidade e reflexivo. Cabe ressaltar que essa € a forma
de ensino que a participante adota para seus alunos. “Vou questionando,
‘inventando’ para incentivar eles a pensarem a se sentirem valorizados pelo
trabalho feito” (Participante P1), semelhante a forma que aprendeu.

Esse fato sugere que a participante usa a intencionalidade, fazendo
com que o transcender se torne um ato de investigacdo do mundo e, assim,
tornando possivel o surgimento do real e do irreal e, consequentemente,
fazendo as potencialidades dos alunos emergirem. As praticas pedagdgicas
intencionais sao as que possibilitam a ampliacdo do olhar, do saber, do fazer
e do pensar. Esses pressupostos sdo necessarios para que o docente
melhore suas acdes e praticas pedagogicas (SANTO, 2003).

Sempre lecionei Mateméatica (amoooo/risos) e, mais no final
da minha carreira, ‘'ndo abria mao’ do nono ano porque
conseguia realizar atividades diferentes e inventar um pouco
(risos). (Participante P1)

Para Moraes (2014, p. 60), o conhecimento transdisciplinar ultrapassa
as fronteiras disciplinares quando o olhar esta voltado para a superacdo do
nivel de realidade primordial, para um nivel de realidade abrangente. Esse
melhoramento ocorre no momento em que se transcende a realidade e se
resgata o “respeito ao pensamento do outro que, embora seja diferente do

meu, € absolutamente legitimo”.
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Dessa forma, € possivel entender como os conhecimentos anteriores
influenciam na percepcdo do outro e, assim, procurar novas maneiras de
“ser/conhecer, de viver/conviver e aprender” (ibidem). Incentivo para uma
educacdo, baseada na multidimensionalidade humana, que é uma
caracteristica da transdisciplinaridade, pois considera aspectos emocionais e
afetivos essenciais para o processo de estruturacdo do conhecimento. A fala
da participante P2 aponta para a superacao do nivel de realidade comum de
sala de aula, que foi ‘despertada’ em sua formagéo inicial. Os grifos foram
feitos para evidenciar esse fato.

Em mim, ndo sei o que houve (risos), depois dessa aula
comecei a ‘desconfiar’ das informacdes. Ouvia ou via na tv e
pensava: Mas sera isso? Mas como coletaram esses
dados? Para que essa pesquisa vai servir? Pensava: ‘vou
ficar doida’ (risos). Comecei a gostar e ensinar Estatistica de
outras formas, com um olhar voltado a realidade, buscando
ligagbes com o contexto dos alunos, ouvindo as ideias que
surgiam a partir dos resultados. (Participante P2)

Também € possivel notar que existe uma preocupagdo em conhecer,
conviver e aprender com a realidade dos alunos, ou seja, tragos de um
processo multidimensional onde se observa a realidade, o emocional e a
imaginacdo como sendo fatores importantes na construcdo dos
conhecimentos, transgredindo a relacdo sujeito/objeto e transcendendo o
isolamento das disciplinas na direcdo da multiplicidade dos conhecimentos
(MORAES, 2007).

Nesse outro fragmento de fala, a participante P2, apresenta uma
atitude critica diante da situacdo vivida, mostrando o perfil de um “sujeito
pesquisador, interdisciplinar e/ou transdisciplinar em suas atitudes,
pensamentos e praticas” (MORAES, 2007, p. 19).

[...] as pessoas achavam que era mais importante saber o
bésico. E a Estatistica ndo estava no béasico. S6 quando fiz
uma disciplina de Estatistica na faculdade é que notei o que
eu havia deixado de ensinar para os alunos e, a0 mesmo
tempo, 0 que eu poderia ensinar aos alunos que viriam, tu
me entendes?! (Participante P2)

A fala traz ainda, a percep¢do do momento de mudanca da sua
pratica docente em prol do ensino e da aprendizagem dos seus alunos e,
consequentemente, o seu aprendizado pessoal. Para Moraes (2007), auxiliar

o desenvolvimento de habilidades e das competéncias estimula o aluno a
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reconhecer-se como pessoa, descobrir seus talentos e
competéncias, sua criatividade, sua sensibilidade e sua
flexibilidade estrutural em relacdo ao conhecimento;
perceber sua capacidade de antecipacio e de adaptacdo as
situagdes emergentes caracterizadoras de nossa realidade
mutante. (Ibidem, 2014, p. 19)

Essa postura docente desenvolve a capacidade de explorar novas
metodologias baseadas nos principios da complexidade, da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade, pois o ensinar e o aprender
sédo realizados, juntamente com os alunos, por meio do pensamento
construtivo, reflexivo, criativo e ético.

Dessa forma, é possivel transpor o nivel de realidade presente, para
um mais abrangente. Ter consciéncia de si e de suas atitudes faz com que o
docente

[...] perceba a vida e a mente como elementos constituintes
de um Unico e mesmo processo de grande complexidade,
ao mesmo tempo em que reconhece a existéncia dessa
estrutura paradigmatica sistémica e complexa que esta por
trds dos eventos, fendmenos e processos, em constante vir-
a-ser. (Ibidem, 2007, p. 28)

Logo, nas palavras de Portiiho e Crema (2017) o conhecimento
transdisciplinar esta relacionado a conduta transversal, pois “o transmutar da
informacdo, da instrucdo em conhecimento consciente, [estd] unido ao
espirito e operante nas relacdes homem-homem, homem-mundo, homem-
natureza” (p 29). Consequentemente, a transdisciplinaridade transcende o
tempo e o0 espaco, sendo esse também um movimento da
interdisciplinaridade.

Uma das formas de realizar esse movimento € por meio do “aprender
a aprender” (MACHADO, 2016), outro indicador transdisciplinar que se
articula com as préaticas docentes no ensino da Estatistica. Para o
pesquisador, a aprendizagem ocorre quando existe uma relacdo humana
aberta com o outro, onde a flexibilidade entre as disciplinas, teorias e
praticas estdo presentes.

Portilho e Crema (2017, p. 29) atribuem significado ao ato de
aprender como o “ato de responsabilidade e de reciprocidade, pois envolve
um compromisso com a Vida, com o cotidiano, com o outro”, sendo que essa

definicdo é a base das reflexdes deste estudo.
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Na fala da participante P1 nota-se a preocupacdo em aprender, em
ensinar, e com isso a participante se reconhece e 0 envolvimento com o
outro se torna visivel.

Terminei ha pouco tempo minha Especializacdo em
Educacdo. Queria ter feito na rea da Matemética, mas nao
encontrei um curso que estivesse de acordo com minhas
possibilidades. Mesmo assim fiz porque sempre gostei e
gosto de estudar, de aprender e de ensinar e de aprender. E
nao importa o que seja aprender como dizia uma professora
‘nunca é demais’. (Participante P1)

O aprender se torna um autoconhecimento quando se reflete sobre
0s saberes significativos para si. Aprender € um constante reconhecer-se.
Reconhecer seu potencial e suas fragilidades. No momento em que h& esse
reconhecimento é possivel estar receptivo ao ensinar e ao aprender,
deixando o espaco limitado do viver e do Ser para “olhar que vé entre, além
e através das disciplinas” (Ibidem), ou seja, a fragmentacao deve ultrapassar
o limite das disciplinas e buscar por unidades mais complexas, as quais séo
efetuadas nas relacdes e interagdes sociais.

A educacdo é um dos meios possiveis para isso ocorrer. A
compreensao do significado das acdes € uma das condicbes para o
conhecimento. Portilho e Crema (2017) nomeiam esse processo como inter-
relacional, pois é um processo de autoconhecimento, reflexdo e
transformacao, e quando € direcionado a valores como o reconhecimento do
outro, da natureza e do Cosmo forma o Ser integral. As relacbes inter-
relacionais fazem com que esses valores se formem primeiramente no
individuo, para posteriormente se disseminarem no contexto social. Todos e
quaisquer valores devem ser “reconhecidos, apreendidos e validados pelo
todo coletivo, mas antes devem passar pelo mesmo processo nho ambito do
individuo” (Ibidem, p. 34).

Pela fala da participante P2

[...] como nesse caso, aberto a comunidade, porque, nao por
nada, mas ficou muito bom! Os calculos, graficos e tabelas
impecaveis (risos). Aquele ano, ganhamos estrelinha da
diretora (risos), porque também contribuimos para a
construgdo da histéria da cidade. (Participante P2)

Observa-se que ha um processo de envolvimento com a comunidade

e uma satisfacdo em fazer parte da historia da cidade, além de
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contextualizar e inserir o aluno no contexto do real, o que para Barbosa
(2005, p. 372) é base da aprendizagem transdisciplinar. Para isso, “deve-se
tomar como ponto de partida ndo mais a teoria, mas a propria realidade. A
construcédo do conhecimento deve partir das coisas e dos problemas, pois o
ser humano é feito daquilo que ele faz”. O ato de aprender esta ligado ao
gue se conhece e a como se conhece, 0 que envolve diferentes niveis de
realidade e situacOes previstas e imprevistas, assim como imaginadas e

inimaginaveis.

Isso justifica a necessidade de se sustentar uma flexibilidade entre o
rigor disciplinar, as teorias e as praticas, como também as relacdes
interpessoais. Na fala da participante P2 “Tragavamos o objetivo comum e
cada um dentro do seu conhecimento, faziamos colocacbes de como
poderia alcangar o objetivo, porem um auxiliando o outro” apresentam-se
tracos do que foi destacado anteriormente, pois a convergéncia de varias
vertentes do conhecimento em torno de um objeto € um dos principios da
transdisciplinaridade (BARBOSA, 2005).
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7. CONCLUSOES

Essa pesquisa, de carater compreensivo, dialogou com quatro
campos distintos: na area da Educacdo Matemética, com a Educacao
Estatistica; na area da Educacdo, com as praticas docentes; no campo da
educacao basica, com os anos finais do ensino fundamental, e; no campo da
filosofia, com os principios da transdisciplinaridade. O enlace desses
campos, nesta pesquisa, deu-se no momento em que O questionamento
sobre como os elementos transdisciplinares e as concep¢des da Educacéo
Estatistica se articulam nas préaticas docentes nos anos finais do ensino

fundamental foi operacionalizado.

Percebeu-se que alguns indicadores, elencados por Machado (2016)
e que também foram, nessa pesquisa, considerados como elementos
transdisciplinares, estiveram presentes nas entrelinhas das falas, gerando,
por agrupamento, as categorias finais, segundo a metodologia da Analise
Textual Discursiva. Esses elementos foram nomeados como “docéncia
solidaria”, “diferentes niveis de realidade” e “pertencimento ao cosmo”, em
uma primeira categoria de analise. Na segunda categoria foram incluidas a
relacdo entre os indicadores “respeito pelo outro” e “cooperacdo”. Na ultima
categoria se agruparam a “transcendéncia” e o “aprender a aprender”,

voltados todos a Educacao Estatistica.

No contexto da primeira categoria, 0s elementos transdisciplinares
gue foram percebidos nas praticas docentes e que possuem articulacdo com
a Educacdo Estatistica, baseados nas concepc¢des de Machado (2016),
foram os indicadores “solidariedade”, “diferentes niveis de realidade” e

“pertencimento ao cosmo”.

As possiveis articulagbes baseiam-se no fato de que tanto a
Educacédo Estatistica como a transdisciplinaridade, dentre outros objetivos,
buscam desenvolver o raciocinio critico, porém fundamentado na formacéo
intelectual e humana do aluno. Logo, indicadores como a “solidariedade”,
gue prima ndo somente pelas necessidades fisicas, mas, também as

emocionais, fazem parte dos resultados desta analise.

113



O segundo indicador de transdisciplinaridade é constituido pelo
reconhecimento dos “diferentes niveis de realidade”, que exploram os
conhecimentos que estdo além das dimensdes humanas, além dos nossos
sentidos. Como decorréncia disso, muitas vezes, por exemplo, € preciso

usar a intuicdo e a imaginacao para compreender os fatos.

Essas evidéncias de que os indicadores de transdisciplinaridade
podem ser encontrados no ensino de Estatistica corroboram Sommermann
(2005), quando afirma que se deve considerar “a complexidade do ser
humano, de seus desejos, de suas organizacfes, de suas relacdes com os
outros, de sua relacdo com o conhecimento recebido e o conhecimento

elaborado, além da complexidade da realidade na qual estamos inseridos”
(p. 23).

Como foi mencionado na primeira secao de analise, ha varios niveis
de realidade, além de rela¢des, mencionados por Sommermann (2005) entre
o Ser humano e o Mundo que sao perceptiveis e outras nem tanto. Porém,
ambos se integram quando se entende que o Ser “ndo pode ser reduzido a
um objeto limitado, visivel, observavel, mensuravel, embora inegavelmente
ele seja tudo isso” (p. 29) e que o Mundo “também, ndo pode ser reduzido a

experiéncia intelectual e nivelado s6 pelo que se vé, se toca e pelo concreto”
(p. 24).

A expectativa, entdo, é de que a Educacao Estatistica se mantenha
aberta e receptiva as novas légicas que contemplam a complexidade do ser
humano, derivadas dos diferentes niveis de realidade que se fazem
presentes no ensino. O pesquisador-formador com atitude transdisciplinar é
convidado a construir mediagdes e inclusdes em si, e a auxiliar os outros a
fazé-las de forma a permitir a emergéncia do sentido ético em suas vidas.
Esse sentido deve nortear suas praxis no ambito das escolas e, por
conseguinte, auxiliar essas escolas a ganharem um sentido humano, ético,

sustentavel, mostrando a importancia de sua presenca na sociedade.

Seguindo esses mesmos principios, o indicador transdisciplinar
“pertencimento ao cosmo” fundamenta-se no conhecimento de si mesmo € o

reconhecimento do entrelacamento dessa individualidade com o cosmao.
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Articulando-se esses elementos com as praticas docentes, nota-se que as
participantes buscaram o aperfeicoamento profissional e compartilharam
suas experiéncias, vivéncias pessoais e coletivas com seus alunos e com a

comunidade.

Por meio das falas coletadas, tem-se a ideia, que as participantes
sentem-se satisfeitas com suas praticas docentes, o que induz ao
sentimento de pertencimento que esta ligado as relagBes sociais e a
participagdo na sociedade escolar. Isso, consequentemente, faz com que as
participantes se sintam e tenham atitudes como agentes atuantes no
desenvolvimento intelectual, social e humano de seus alunos, ou seja, fagam

parte ativa da complexidade do cosmo.

Essas percepcdes convergem em relacdo as ideias defendidas por
Gal e Ginsburg (1994), que propdem que o0s docentes, ao ensinarem
Estatistica, devem considerar as crencas, atitudes e expectativas dos alunos
para o0 seu aprendizado, pois esses sdo fatores que podem determinar a
melhor compreensdo da Estatistica pelo aluno. A transmissdo de
conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades ndo séo as Unicas metas
para 0 ensino, jA que os estudantes poderdo ter que empregar o que
aprenderam em situacdes completamente novas em relacdo as atuais

necessidades profissionais.

Além disso, pensamentos e crencas equivocadas podem influenciar
no desenvolvimento de atitudes em relacdo a Estatistica, assim como podem
interferir no momento de utilizar esses conhecimentos em outros contextos,
fora da sala de aula. Para que isso seja minimizado, (Idibem,1994)
aconselham que os docentes descrevam e analisem seus métodos de
ensino e de inducdo de aprendizagem, incluindo a avaliacdo de atitudes

transdisciplinares.

Por isso, também, Rocha Filho, Basso e Borges (2009) afirmam que
para o enfrentamento dessas necessidades que surgem e se renovam
continuamente na vida e no mercado de trabalho a simples memorizagéo ou
a aquisicdo de técnicas ndo basta. A atitude transdisciplinar, por outro lado,

desenvolvida inclusive a partir do exemplo dos professores de Estatistica,
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predispde a pessoa em formacgao escolar a se manter receptiva, colaborativa
e atenta ao longo de toda sua vida, sendo mais capaz de propor meios
inovadores para a superacdo dos problemas cada vez mais complexos que
a sociedade pds-moderna apresenta.

Martins, Nascimento e Estrada (2011), por meio de estudos baseados
em McLeod (1992), Aiken (1980) e Phillip (2007), enfatizam que o
reconhecimento de emocdes, atitudes e crengas € uma condi¢cdo que auxilia
na aprendizagem de forma positiva ou negativa, modificando as atitudes dos
estudantes em relacdo a determinados objetos, situacdes, conceitos ou
pessoas. Em estudos recentes, os autores (Ibidem), expdem que a
disposicdo ou opinides relacionadas a Estatistica estdo associadas a
atitudes como a formas de agir, sentimentos ou pensamentos. Melhor
explicando, as atitudes criam sentimentos intensos e moderadamente
estaveis, consequentemente produzem experiéncias na aprendizagem de
assuntos estatisticos e podem interferir na apreciacdo do potencial utilitario

da estatistica na vida profissional e pessoal dos alunos (Ibidem, 2011).

Como mencionado, para Martinez, Espinosa e Sanchez (2014) a
Estatistica auxilia o estudante a realizar investigacdes nas quais o “aprender
a aprender” é uma das formas para a aprendizagem dos conceitos
estatisticos. Sabe-se da importancia que o ensino da Estatistica tem na
sociedade atual, sendo notério o seu uso na vida cotidiana, onde as
habilidades desenvolvidas podem ir além das disciplinas escolares e

influenciar na tomada de decisdes.

Sob o olhar transdisciplinar, indicadores como a “transcendéncia” e o
“aprender a aprender” (MACHADO, 2016) também podem ser articulados
com a Educacédo Estatistica e as praticas docentes para se alcancar esse
objetivo. Com a transcendéncia, h& a possibilidade de ir além daquilo que é
dado e feito, tornando possivel somar e criar sonhos, utopias, projecdes para
o futuro. Com o ser humano, de uma forma ou de outra, buscando por esse
transcender, como se deduz do espirito religioso disseminado em todas as
culturas, assinalado por Flores, Rocha Filho e Samuel (2014), o “aprender a

aprender” ocorre quando o ensino estd associado as condicbes acima
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elencadas. Sendo a transcendéncia uma inclinacdo natural do humano, ela
favorece a abertura para a compreensao das ligacdes entre as disciplinas,
teorias e praticas, permitindo a superacao da visdo verticalizada, especialista

e disciplinar em prol de uma visdo transcendental em qualquer atividade.

E, sendo a Estatistica considerada como uma fonte de conhecimentos
e consequentemente, da educacdo destinada a formacdo de cidadéos,
Batanero (2002) argumenta que a principal funcao do ensino da Estatistica é
a formagcdo da cultura estatistica, entendida por Wallman (1993) e aqui
adotada como sendo a capacidade de compreender, avaliar e de apreciar
criticamente os resultados estatisticos que permeiam nossas vidas diarias
para a tomada em decisGes publicas e profissionais, assim como privadas e
pessoais. Além disso, Batanero (Ibidem) evidencia que existem estatisticos
profissionais para a resolucdo de problemas que exigem conhecimentos
especificos, assim como ha programas computacionais que realizam os
calculos e representacBes graficas. Dessa forma, o docente deve estar
consciente e comprometido com suas praticas no sentido de formar
cidadaos, ndo estatisticos profissionais. Indicadores transdisciplinares como
o “respeito pelo outro” e “cooperacdo” articulam-se, assim, mediante a
responsabilidade que o docente assume no exercicio da docéncia, fato que

esta evidenciado nas falas das participantes.

Enfim, a atitude transdisciplinar, em qualquer ambito, requer
humildade, cooperacdo e respeito pelo outro mediante as possiveis
indagacdes fora do campo de dominio tedrico disciplinar ou mesmo
interdisciplinares, reconhecendo as limitagdes existentes entre as disciplinas,
entre os diferentes conhecimentos. E, como afirma Morin (2001), a
transdisciplinaridade é a linguagem da complexidade, que caracteriza a vida
na pos-modernidade. O ensino de Estatistica, assim, pode se utilizar dessa
linguagem como aquela capaz de contribuir decisivamente para a formagéo
de cidaddos capazes de compreender as informacOes estratégicas e

necessarias ao exercicio pleno da cidadania.
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APENDICE 1 - ROTEIRO DE ENTREVISTA EPISODICA

Prezado professor,

1)

2)

3)

4)

5)

Vocé poderia, recorrendo a memaria, narrar a sua experiéncia
profissional, nas séries finais do ensino fundamental?

Para vocé, qual o significado da Estatistica? O que vocé
associa a palavra “estatistica”?

Quando ocorreu 0 seu primeiro contato com o ensino da
Estatistica? Mais especificamente com a estatistica descritiva?
Fale sobre algum episodio que tenha vivenciado e gerado em
vocé algo significativo.

Como vocé ensina a estatistica descritiva para os alunos das
séries finais do ensino fundamental? Conte algumas atividades
gue vocé tenha realizado com seus alunos.

Em sua opinido, 0 ensino da estatistica descritiva se faz
necessario no contexto escolar, nas séries do ensino
fundamental? Vocé poderia falar sobre isso.
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APENDICE 2 - FICHAMENTOS

Fichamento modelo 1 — movimento fisico
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APENDICE 3 — CARTA DA TRANSDISCIPLINARIDADE

CETRANS

Carta da Transdisciplinaridade

(adotada no Primeiro Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, Convento

de Arrabida, Portugal, 2-7 novembro 1994)
Preambulo
Considerando que a proliferacdo atual das disciplinas académicas conduz a
um crescimento exponencial do saber que torna impossivel qualquer olhar
global do ser humano;
Considerando que somente uma inteligéncia que se daconta da
dimensao planetaria dos conflitos atuais podera fazer frente
a complexidade de  nosso mundo e aodesafio contemporaneo de
autodestruicdo material e espiritual de nossa espécie;
Considerando que a vida esta fortemente ameacada por uma tecnociéncia
triunfante que obedece apenas a légica assustadora da eficacia pela
eficacia;
Considerando que a ruptura contemporanea entre um saber cada vez mais
acumulativo e um ser interior cada vez mais empobrecido leva a ascensao
de um novo obscurantismo, cujas consequéncias sobre o plano individual
e social sdo incalculaveis;
Considerando que o crescimento do saber, sem precedentes na historia |,
aumenta a desigualdade entre seus detentores e 0os que sao desprovidos
dele, engendrando assim desigualdades crescentes no seio dos povos e
entre as nacdes do planeta;
Considerando simultaneamente que todos os desafios enunciados possuem
sua contrapartida de esperanca e que o crescimento extraordinario do saber
pode conduzir a uma mutacdo comparavel a evolu¢cdo dos humandides
a espécie humana;
Considerando o que precede, os participantes do Primeiro Congresso
Mundial de Transdisciplinaridade (Convento de Arrabida, Portugal 2 -7 de
novembro de 1994) adotaram o presente Protocolo entendido como um
conjunto de principios fundamentais da comunidade de espiritos
transdisciplinares, constituindo um contrato moral que todos ignatario deste
Protocolo faz consigo mesmo, sem qualquer presséo juridica e institucional.
Artigo 1
Qualquer tentativa de reduzir o ser humano a uma mera definicdo e de
dissolvé-lo nas estruturas formais, sejam elas quais forem, é incompativel
com a visao transdisciplinar.
Artigo 2
O reconhecimento da existéncia de diferentes niveis de realidade, regidos
por l6gicas diferentes € inerente a atitude transdisciplinar. Qualquer tentativa
de reduzir a realidade a um unico nivel regido por uma Unica logica ndo se
situa no campo da transdisciplinaridade.
Artigo 3
A Transdisciplinaridade € complementar a abordagem disciplinar; ela faz
emergir novos dados a partir da confrontacdo das disciplinas que os
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articulam entre si; ela nos oferece uma nova visdo da Natureza e da
Realidade. A transdisciplinaridade ndo procura o dominio de varias
disciplinas, mas a abertura de todas as disciplinas ao que as une e as
ultrapassa.

Artigo 4

A pedra angular da transdisciplinaridade reside na unificacdo semantica e
operativa das acepcles através e além das disciplinas. Ela pressupfe uma
racionalidade aberta, mediante um novo olhar sobre a relatividade das
nogdes de definicdo e de objetividade’. O formalismo excessivo, a rigidez
das definicbes e o exagero da objetividade, incluindo-se a exclusdo do
sujeito, conduzem ao empobrecimento.

Artigo 5

A visdo transdisciplinar € resolutamente aberta na medida em que ela
ultrapassa o campo das ciéncias exatas devido ao seu dialogo e sua
reconciliagdo, ndo somente com as ciéncias humanas, mas também com a
arte, a literatura, a poesia e a experiéncia interior.

Artigo 6

Com relacdo a interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade, a
transdisciplinaridade € multirreferencial e multidimensional. Embora levando
em conta os conceitos de tempo e de Histdria, a transdisciplinaridade nao
exclui a existéncia de um horizonte trans historico.

Artigo 7

A transdisciplinaridade ndo constitui nem uma nova religido, nem uma nova
filosofia, nem uma nova metafisica, nem uma ciéncia da ciéncia.

Artigo 8

A dignidade do ser humano também é de ordem cosmica e planetaria. O
aparecimento do ser humano na Terra é uma das etapas da histéria do
Universo. O reconhecimento da Terra como patria é um dos imperativos da
transdisciplinaridade. Todo ser humano tem direito a uma nacionalidade,
mas a titulo de Habitante da Terra, ele € ao mesmo tempo um ser
transnacional. O reconhecimento pelo direito internacional da dupla
cidadania pertencer a uma nac¢ao e a Terra — constitui um dos objetivos da
pesquisa transdisciplinar.

Artigo 9

A transdisciplinaridade conduz a uma atitude aberta em relacdo aos mitos,
religibes e temas afins, que os respeitam em um espirito transdisciplinar.
Artigo 10

N&o existe um lugar cultural privilegiado de onde se possa julgar as outras
culturas. A abordagem transdisciplinar &, ela propria, transcultural.

Artigo 11

Uma educacado auténtica ndo pode privilegiar abstracdo no conhecimento.
Ela deve ensinar a contextualizar, concretizar e globalizar. A educagao
transdisciplinar reavalia o papel da intuicdo, do imaginario, da sensibilidade e
do corpo na transmissdo do conhecimento.

Artigo 12

A elaboracdo de uma economia transdisciplinar esta baseada no postulado
de que a economia deve estar a servigo do ser humano e n&o o inverso.
Artigo 13

A ética transdisciplinar recusa toda e qualquer atitude que se negue ao
didlogo e a discussao, qualquer que seja a sua origem — de ordem
ideoldgica, cientificista, religiosa, econémica, politica, filosofica. O saber

129



compartilhado deve levar a uma compreensdo compartilhada, baseado no
respeito absoluto as alteridades unidas pela vida comum numa s6 e mesma
Terra.

Artigo 14

Rigor, abertura e tolerancia sao as caracteristicas fundamentais da atitude e
da visédo transdisciplinares. O rigor na argumentacdo que leva em conta
todos os dados é a melhor barreira em relagdo aos possiveis desvios. A
abertura comporta a aceitacdo do desconhecido, do inesperado e do
imprevisivel. A tolerancia é o reconhecimento do direito as ideias e verdades
contrarias as nossas.

Artigo final
A presente Carta da Transdisciplinaridade foi adotada pelos participantes do
Primeiro Congresso Mundial de Transdisciplinaridade e néo reivindica
nenhuma outra autoridade além de sua obra e da sua atividade.
Segundo os procedimentos que serdo definidos em acordo com as mentes
transdisciplinares de todos os paises, esta Carta esta aberta a assinatura de
qualquer ser humano interessado em promover nacional, internacional e
transnacionalmente as medidas progressivas para a aplicacdo destes artigos
na vida cotidiana.
Convento da Arrabida, 6 de novembro de 1994.
Comité de Redacao
Lima de Freitas, Edgar Morin e Basarab Nicolescu.
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