Instituto Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo

Carlos Eduardo Ribeiro

O ensino de Probabilidade na Educacédo de Jovens e Adultos

atraveés de jogos

SAO PAULO
2012



Carlos Eduardo Ribeiro

O ensino de Probabilidade na Educacéo de Jovens e Adultos

atraves de jogos

Monografia apresentada no curso Pds-Graduacdo Lato
Sensu em Educagdo Profissional Integrada a Educacdo
Basica na Modalidade de Jovens e Adultos, do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo,
sob a orientacdo do Prof. Ms. Amari Goulart.

SAO PAULO
2012



Dedico este trabalho, primeiramente, a minha mée
Maria do Carmo Ribeiro e a meus irméos Cristian,
Wellington, Natalia e Joyce. Também a minhas cunhadas,
tios, tias, primas e primos.

A meus sobrinhos, com muito amor e carinho, que em
muitos finais de semana me proporcionaram carinhos e
belos sorrisos, fazendo-me até esquecer das minhas
ansiedades e angustias.

A minha esposa Miriam Soares J. Ribeiro, além de
todo meu amor, por toda paciéncia, compreensao, carinho
e dedicacdo, por me ajudar, muitas vezes, a encontrar
solugbes quando elas pareciam. Foi quem compartilhou
comigo os momentos de tristeza e alegria.

Aos meus amigos, entre eles Cassio Makino, Roberto
Santiago, Paulo A. Neri, Paulo F. Novaes que me
apoiaram e que sempre estiveram ao meu lado durante
esta longa caminhada, da qual compartilhamos momentos
bons e ruins.

A estes dedico o meu trabalho, pois sem seu apoio,
este sonho néo teria realizado.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente ao Pai Celestial, pois sem ele eu néo teria tracado o
meu caminho.

A minha mé&e por ter cuidado de mim, ter dedicado a sua vida, seu amor e
carinho nesta jornada. A pessoa mais importante da minha vida, independentemente
do momento ou lugar em que esteja, meus pensamentos sempre serdo destinados a
vocé. Agradeco principalmente a minha familia e amigos de fé por terem me apoiado
e ficado ao meu lado nas horas em que mais precisei.

Aos professores, Lurdes, Patricia, Daniel, Ana Paula, Laerte e Marcelo e, em
especial, ao meu orientador Ms. Amari Goulart, por exigir de mim muito mais do que
eu pensei ser capaz de fazer. Agradeco por transmitir seus conhecimentos, por fazer
de minha monografia uma experiéncia positiva e por ter confiado em mim, sempre
estando presente, me orientando e dedicando parte do seu tempo. Muito Obrigado
por tudo, pela paciéncia, pela amizade e pelos ensinamentos que levarei para
sempre.

Aos professores da banca avaliadora Henrique Marins de Carvalho e Lia
Corréa da Costa Sousa.

Aos alunos que participaram da pesquisa, pois, gracas a eles concluimos este
trabalho, também a escola por ceder o espaco para a realizacdo das atividades e
aos funcionarios que auxiliaram na preparacéo do patio. A minha amiga Jéssica por
me ajudar na revisdo do texto, & minha irma Joyce, minha esposa Miriam e minha
cunhada Therezinha, que me auxiliaram na apresentacao, fotografando e filmando.

A meus familiares, que tanto sofreram com minha auséncia durante a

elaboracao desta monografia e dos diversos trabalhos nos trés anos do curso.



“‘Algumas pessoas marcam a nossa vida para sempre, umas porque nos Vvao
ajudando na construcdo, outras porque nos apresentam projetos de sonho e outras

ainda porque nos desafiam a construi-los.” (Autor desconhecido)



RESUMO

Este trabalho tem por objetivo introduzir os conceitos basicos de
probabilidade na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) através de jogos. Propomos
uma sequéncia de ensino que foi aplicada para 40 estudantes da EJA que cursavam
0 oitavo e 0 nono ano do Ensino Fundamental na rede municipal de ensino da
cidade de Sao Paulo. A sequéncia de ensino intitulada “Os passeios aleatérios da
Ménica” foi baseada nos artigos de Fernandes e Fernandes (1999) e Cazorla e
Santana (2006). Além disso, tomamos como referencial tedrico a Teoria das
Situacdes Didaticas (TSD) proposta por Guy Brosseau. Depois da aplicacdo da
sequéncia, analisamos os resultados obtidos e concluimos que os alunos, ao
fornecerem as suas respostas sobre conceitos basicos de probabilidade, baseavam-

se nos resultados obtidos durante a execuc¢éao do jogo.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem, probabilidade, jogos.
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INTRODUCAO

Os jogos que envolvem o0s conceitos matematicos sdo instrumentos que
favorecem o interesse dos alunos pela matematica. De acordo com os Parametros

Curriculares Nacionais (PCN):

O jogo é um tipo de atividade que alia raciocinio, estratégia e
reflexdo com desafio e competicdo de uma forma ladica muito rica.
Os jogos de equipe podem ainda favorecer o trabalho cooperativo. A
pratica de jogos, em particular dos jogos de estratégia, de
observacdo e de memorizacao, contribui de forma articulada para o
desenvolvimento de capacidades matematicas e para o0
desenvolvimento pessoal e social. H4 jogos em todas as culturas e a
matematica desenvolveu muito conhecimento a partir deles. Além
disso, um jogo pode ser um ponto de partida para uma atividade de
investigacdo ou de um projeto (PCN,1997, pg.47).

Por este motivo, 0 nosso trabalho tem por objetivo introduzir os conceitos
basicos de probabilidade na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) através de jogos.
Portanto, nos paragrafos abaixo segue uma aproximacao dos jogos com a Teoria
das Probabilidades.

A Teoria das Probabilidades é o ramo da Matematica que tem por objetivo a
formulacdo de modelos tedricos para o tratamento matematico da ocorréncia (ou
ndo ocorréncia) de fendmenos aleatérios, em outros termos, podemos caracteriza-la

como a Matematica do acaso ou da incerteza.

Para falarmos sobre a Teoria das Probabilidades, necessitaremos de algumas
definicdes: experimentos aleatdrios, espaco amostral e evento. Estas definicdes
serdo formuladas no capitulo 1 do presente trabalho.

A Teoria das Probabilidades tem as suas origens no século XVII através de
matematicos como Pierre de Fermat (1601-1665) e Blaise Pascal (1623-1662), mas
anteriormente a eles, o matematico italiano Jerénimo Cardano (1501-1576) escreveu
um trabalho notavel sobre probabilidades em seu livro Liber de ludo alae (Sobre
jogos de azar), todavia este livro s6 foi impresso em 1663. O avanco definitivo de

fato aconteceu com Fermat e Pascal.

Outro importante colaborador foi o matematico francés Pierre Simon de

Laplace (1749-1827). Ele enunciou pela primeira vez a definicdo classica de



probabilidade. Foi, porém, com Johann Carl Friedrich Gauss (1777-1855) que as

aplicacdes do calculo de probabilidade voltaram-se decisivamente para a ciéncia

Gauss criou a Teoria dos Erros de Observacdo (Theoria combinationis
observatorium erroriluns minimis obnoxia, 1809), estabelecendo o método dos
minimos quadrados e justificando o emprego na teoria dos erros da lei que designou

por "normal”, hoje conhecida também por lei de Gauss ou lei de Laplace-Gauss.

Entretanto, foi somente no século XX, com os trabalhos de Kolmogorov, que
propds uma axiomatica completa e consistente do calculo de probabilidades, que se
desenvolveu uma teoria matematica rigorosa e consistente da Teoria das
Probabilidades.

O conhecimento do calculo das probabilidades é de extrema importancia
para inimeras areas cientificas, por exemplo, no estudo da Estatistica. Conhecendo
o célculo de probabilidades o aluno terd oportunidade de relaciona-lo com dados da

experiéncia cotidiana, como, por exemplo, 0s jogos da mega-sena.

Em relacdo aos jogos de azar, pode-se dizer que a possibilidades de ganhar
ou perder ndo dependem exclusivamente da habilidade do jogador, mas também da
sorte ou do azar do apostador, isto é, do acaso. Um exemplo de jogo de azar € o

jogo de roleta.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Sorte
http://pt.wikipedia.org/wiki/Azar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Roleta
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CAPITULO 1: O NASCIMENTO DA TEORIA DAS PROBABILIDADES

Uma moeda tem duas faces: cara e coroa. Agora vamos imaginar a seguinte
situacao, se jogarmos esta moeda e observarmos a face voltada para cima, qual é o

resultado?

Agora, ao tomar um dado de seis faces numeradas de 1 a 6, consideramos as
trés faces pares (2, 4, 6) e as trés faces impares (1, 3, 5), lancamos o dado, a face

voltada para cima seré par ou impar?

Pensando nos dois problemas acima, como poderiamos analisar 0s

resultados para estas situagdes?

Na matematica existe um campo que desenvolve e explicam os dois
problemas, este campo de conhecimento é denominado Teoria das Probabilidades.
Esta teoria nos ajuda a responder e esclarecer as ideias e solu¢des dos problemas

gque foram colocados acima.

Neste capitulo iremos apresentar a historia da Teoria das Probabilidades, seu
surgimento, alguns estudiosos que contribuiram para o seu desenvolvimento e

algumas definicbes matematicas relacionadas ao tema.
1.1 Onde tudo comecou

As primeiras definicbes de probabilidade tém a sua origem mais remota,
referida ndo sé a pratica de jogos ditos "de azar", mas também, a instituicdo dos
seguros que foram usados pelas civilizagbes mais antigas, designadamente pelos

fenicios, a fim de protegerem a sua atividade comercial maritima.

O Célculo das Probabilidades, de acordo com Boyer (1996), nasceu na Idade
Média, com as primeiras tentativas de matematizacdo dos jogos de azar, muito
difundido na época. E sabido, que desde sempre os jogos de azar eram atividades
praticadas por diversas civilizacdes. Eles envolviam apostas, mas também eram

utilizados para prever o futuro, decidir conflitos e dividir herancas.

Devem-se aos algebristas italianos Luca Bartolomeo de Pacioli, Girolamo
Cardano e Niccolo Fontana (séc. XVI) as primeiras consideracfes matematicas
acerca dos jogos e das apostas, entretanto, limitaram-se a resolver alguns

problemas concretos, ndo desenvolvendo nenhuma teoria sobre este assunto,
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embora ja fizessem comparacédo de frequéncia, de ocorréncias e de estimativas de

ganhos.

De acordo com Boyer (1996) e Eves (2008) o inicio da Teoria das Probabilidades
se deu atraveés de correspondéncias trocadas entre os matematicos franceses Blaise
Pascal e Pierre de Fermat, em que ambos, por diferentes caminhos, chegaram a
solucdo correta do célebre problema da divisdo das apostas em 1654. Este
problema teria sido proposto a Pascal pelo cavaleiro De Méré quando viajava em
sua companhia. Sem que Pascal e Fermat o soubessem, tal problema era
basicamente 0 mesmo que, um século antes, interessou Pacioli, Tartaglia e
Cardano. O problema abaixo é uma versdo simplificada do que foi proposto pelo

Cavaleiro de Méré:

Jodo e Maria apostaram cada um R$10,00 reais em um jogo de arremesso de
moedas, cada jogador joga uma moeda em sua vez. Se ocorrer cara, 0 jogador que
lancou a moeda ganha um ponto, se ndo, o outro jogador ganha um ponto. O
primeiro jogador a obter trés pontos ganha os R$ 20,00 reais. Agora supondo que o
jogo tenha que ser interrompido quando Maria tem 1 ponto e Jodo tem 2 pontos e
esta prestes a lancar a moeda. Qual é o modo justo de dividir os R$ 20,00 reais?

O problema proposto pelo cavaleiro de Méré fez com que Pascal e Fermat
chegassem a mesma resposta para o problema, embora por caminhos diferentes.

Abaixo a resposta do problema simples baseada na resolucéo de Pascal.

Uma moeda nao viciada tem a mesma probabilidade de dar cara ou coroa.
Assim, se cada jogador tivesse dois pontos, cada um teria a mesma probabilidade
de ganhar o0 jogo na proxima jogada, portanto, seria justo que cada jogador
recebesse a metade da quantia apostada a essa altura. Neste caso, Jodo tem 2
pontos e Maria 1 ponto, se Jodo lancar a moeda e ganhar, ele terd 3 pontos,
portanto, tera os R$ 20,00 reais, se Jodo perder, cada jogador tera 2 pontos,
portanto, cada um tera o direito a R$ 10,00 reais. Assim, Jodo tem direito a pelo
menos R$ 10,00 dessa aposta. Como é igualmente provavel que Jodo ganhe ou
perca o lance, os outros R$ 10,00 reais devem ser divididos igualmente entre os

jogadores. Logo, Jodo deve receber R$ 15,00 reais e Maria R$ 5,00 reais.

Além do problema proposto pelo Cavaleiro de Méré, Pascal resolveu diversos

problemas de casos de jogos interrompidos. Reduzindo cada um a uma situagéo
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previamente resolvida e dividindo o dinheiro de acordo com isso. O trabalho
desenvolvido por Pascal e Fermat de generalizar o problema e sua solucéo

despertou o interesse em outros estudiosos.
1.2 As ideias de Pascal

Pascal interessou-se, especialmente, pelos problemas relacionados com a
divisdo correta dos prémios no caso de um jogo ser interrompido antes do final.
Percebeu que eram problemas dificeis e que equivaliam a determinar a
probabilidade que cada jogador tem de ganhar, em cada momento, conforme a

evolucgéo do jogo.

Pascal decidiu expor as suas reflexdes a Pierre de Fermat e propor a ele os
desafios tal como lhe tinham feito. Uma das correspondéncias entre os matematicos,
responde a terceira duvida de Chevalier de Méré, demonstrando que a primeira
probabilidade é 0.516, enquanto que a segunda é 0.491.

A sequéncia de sete cartas com as reflexfes conjugadas de ambos, marca o
nascimento histérico da Teoria das Probabilidades como ciéncia. A medida que a
correspondéncia se desenrola, vemos nascer os métodos da analise combinatoria,
na investigacdo dos diferentes modos pelos quais pode-se realizar certo

acontecimento.

Como o trabalho desenvolvido ndo recorreu as idéias de Cardano, que
permaneceram esquecidas até 1663, os fundamentos da moderna Teoria das

Probabilidades, séo atribuidos a Pascal e Fermat de acordo com Boyer(1996)

Tanto Pascal, como Fermat ndo publicaram as suas correspondéncias, nem
os resultados a que chegaram. O impulso definitivo ao nascimento e expansao do
Célculo das Probabilidades s6 foi dado em 1657, por Christiaan Huygens.
Estimulado pela leitura da correspondéncia entre os dois matematicos, publicou um
pequeno folheto, o primeiro tratado dedicado exclusivamente a Teoria das
Probabilidades chamado De rattiociniis in ludo aleae (Sobre o raciocinio nos jogos
de azar). A partir disto, a Teoria das Probabilidades, avancou rapidamente,

despertando o interesse de muitos matematicos e fisicos.

Os passos seguintes foram dados por Jan de Witt (1625 — 1672), em 1671 e
por Edmond Halley (1656 - 1742), em 1693, ao construirem tabelas de anuidades e,

por Jacques Bernoulli, que escreveu uma obra extensa sobre a teoria das


http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/opombo/seminario/7cartas/index.htm
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probabilidades, a Ars conjectandi (A arte de conjecturar), que foi publicada em
1713.

Também Abraham de Moivre escreveu sobre probabilidades, principalmente
probabilidades condicionadas e publicou a sua obra A doutrina das chances, em
1718. Thomas Bayes (1702 — 1761), também desenvolveu o estudo sobre
probabilidades condicionadas e € autor de uma obra que inclui o famoso teorema de
Bayes, publicada em 1764. No entanto, a parte do nascimento, as maiores
contribuicdes para o desenvolvimento da Teoria das Probabilidades se devem, sem
davida, ao matematico Laplace..

1.3 Outras contribuicdes a Teoria da Probabilidade

Além de Pascal e Fermat, outros grandes matematicos contribuiram para a
teoria da probabilidade entre eles alguns membros da familia Bernoulli. A familia
Bernoulli pertencia a burguesia comercial da Basiléia, onde se fixara vinda em fuga
da Antuérpia no final do século XVI, apds esta cidade ter sido conquistada pela

Espanha catdlica. Os Bernoulli eram descendentes dos huguenotes.

Cerca de meio século depois, por alguma razéo dificil de explicar, a familia
Bernoulli comecga a gerar, talvez de forma inédita na histéria da humanidade, apenas
matematicos. Até a primeira metade do século XIX, contam-se nada menos que
treze conforme podemos observar na figura abaixo baseado em Eves (p.466) mostra

a arvore genealdgica da familia Bernoulli.

Nicolaus
(1623 — 1708)

Jacques |
(1654 — 1705)

Nicolaus |
(1622 - 1716)

Jean |
(1667 — 1748)

Um dos membros da familia, Jacques Bernoulli (1659 — 1705), escreveu

diversos artigos sobre alguns pontos da matematica, e, em 1793, publicou o mais

Nicolausll

Nicolauslll

Daniel |

Jean Il

(1687 — 1759) (1695 — 1726) (1700 - 1782) (1710 - 1790)
Jacques Il

(1759 — 1789)
Jean Gustave Christoph Daniel Il

(1811 - 1863) (1782 - 1863) (1751 -1834)

Jean llI
(1746 — 1807)
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antigo volume substancial sobre a teoria das probabilidades, pois o Liber de Ludo

Alae, fora apenas uma breve introducéo.

Na segunda parte de De Ludo Alae aparece uma contribuicdo importante
para a teoria das probabilidades, a teoria geral de permutacdes e combinacgdes,
facilitada através do teorema binominal e multinominal. No entanto, os créditos do

trabalho foram atribuidos a Pascal.

A publicacdo desses problemas com o0s respectivos resultados deve-se a
Jacques Bernoulli em um livro publicado em edicdo pdéstuma intitulado A Arte da
Conjectura (1713), no qual, convergeu todos os problemas conhecidos até entéo,
acompanhados das respectivas solucdes, e onde estabeleceu alguns resultados

novos entre os quais a "lei dos grandes numeros".

Depois de varios problemas levantados, apareceram varios outros estudiosos,
entre eles, Leonhard Euler, Daniel Bernoulli, Nicolas Bernoulli e Jean le Rond
d’Alembert que tinham interesse pelas loterias e as probabilidades. Euler contribuiu

muito na probabilidade como fez em outros assuntos da matematica.

Outros estudos sobre a Teoria das Probabilidades foram desenvolvidos, entre
eles, os estudos de D’ Alembert que em seu livro Historia da matematica citou um
exemplo através de uma situacdo colocada por ele mesmo no artigo sobre croix ou
pile (cara ou coroa). Este artigo foi publicado em 1754 na Encyclipedie, e o problema

de probabilidade foi o seguinte:

Se langarmos uma moeda, a probabilidade de cair cara em dois lances,
deveria ser 2/ 3 e ndo 3/ 4, como é usualmente aceita, pois 0 jogo termina se cara

aparece no primeiro lance.

D’Alembert considerou que as bases da Teoria das Probabilidades eram
pouco firmes. Também observou que, quando possivel, as probabilidades deveriam
ser determinadas experimentalmente, essa ideia teve a aprovagdo de um amigo, o
Conde de Buffon (1701 — 1788), conhecido por algumas contribuigdes, entre elas,
uma tradugao para o francés do “método dos fluxos de Newton” e o problema da

“agulha de Buffon”.

Existiram importantes contribuicbes ao desenvolvimento da teoria de
Probabilidade, em especial, as do matematico Laplace. Ele dedicou seu tempo

desenvolvendo e estudando o assunto profundamente, até que em 1774, divulgou



15

seus artigos para a sociedade, suas contribuicbes sdo de grande valor para a

matematica.
1.4 As ideias de Laplace

A propésito do Célculo das Probabilidades de Pascal, Laplace apud Boyer

(1996) afirmava que:

A teoria das probabilidades, no fundo, ndo é mais do que o bom
senso traduzido em calculo; permite calcular com exatiddo aquilo que
as pessoas sentem por uma espécie de instinto. E notavel que tal
ciéncia, que comecou com estudos sobre jogos de azar, tenha
alcancado os mais altos niveis do conhecimento humano. (BOYER
1996, pg.250)

Em 1812, Laplace publicou uma importante obra de teoria analitica das
probabilidades, no qual sistematizou os conhecimentos da época e onde se encontra
a lei de Laplace.

No séc. XX, o Calculo das Probabilidades deu lugar, como veremos mais
adiante, a uma teoria matematica dotada de uma axiomatica propria, gracas aos
trabalhos de Andrei Kolmogorov (1903 - 1987), publicados em 1933. Este foi um dos
matematicos que adaptou um novo conceito de probabilidade baseado na
experimentacdo e designado por "conceito frequencista de probabilidade”, por esse
fato, os axiomas adaptado sem sua construcdo sdo semelhantes as propriedades

das frequéncias relativas.
1.5 Conceitos Basicos de Probabilidade

A Teoria das Probabilidades é um ramo da Matematica que tem por objetivo a
formulacdo de modelos tedricos para o tratamento matematico da ocorréncia (ou
nao ocorréncia) de fendmenos aleatorios, em outros termos, podemos caracteriza-la

como a Matematica do acaso ou da incerteza.

Para falarmos sobre a Teoria das Probabilidades, inicialmente precisamos de
algumas defini¢cdes, anteriormente ditas sdo elas: experimentos aleatérios, espaco

amostral e evento.

De acordo com Dantas (2004, p.18), “experimentos que ao serem repetidos
nas mesmas condi¢des nao produzem o mesmo resultado sdo denominados

experimentos aleatorios”.

Segue-se abaixo um exemplo de um experimento aleatorio.



16

Se lancarmos um dado sobre uma superficie plana e observarmos o niamero
gue aparece na face superior, ndo poderemos determinar a priori qual sera esse

ndmero.

De acordo com Dantas (2004, p.19), “espagco amostral associado a um

experimento aleatério € o conjunto de seus resultados possiveis”.
A seguir, temos um exemplo de um Espaco Amostral.

No exemplo citado sobre experimento aleatorio que corresponde ao

lancamento de um dado, o espa¢o amostral € o conjunto: S ={1, 2, 3, 4, 5, 6}.

De acordo com Dantas (2004, p. 21), “denominaremos de Eventos a todo

resultado ou subconjuntos de resultados de um experimento”.
1.6 Definicdo classica de probabilidade

Em fendmenos aleatérios tais como langcamento de uma moeda, de um dado,
extracdo de uma carta de um baralho entre outros, todos os resultados possiveis
tém a mesma chance de ocorrer. Assim, por exemplo, no langamento de uma
moeda a probabilidade do evento cara ou coroa ocorrer sdo igualmente provaveis,

ou seja, a probabilidade atribuida a cada um é 1/2.

A probabilidade de um evento A qualquer ocorrer pode ser definida por:

NUmero de casos favoraveis ao evento A
P(A) =

NUmero de casos possiveis

Em relacdo a Probabilidade, consideramos que esta pode promover a
compreensao de grande parte dos acontecimentos do cotidiano que séo de natureza
aleatéria, possibilitando a identificacdo de resultados possiveis desses
acontecimentos. Destacamos 0 acaso e a incerteza que se manifestam
intuitivamente, portanto cabe a escola propor situagcdes em que se possa realizar

experimentos e fazer observagdes dos eventos.




17

1.7 Definigdo da visao frequentista

A definicdo classica de probabilidade sO se aplica a espacos amostrais em
gue os eventos simples sdo igualmente possiveis. Esse é 0 caso da maioria das
aplicacbes de probabilidades relacionadas aos jogos de azar, area que,
precisamente, suscitou 0os primeiros problemas préticos resolvidos através da Teoria
das Probabilidades. Esses mesmos jogos, entretanto, repetidos inUmeras vezes,
levaram a considerar a probabilidade de um evento como a frequéncia relativa, ou
seja, como a proporcdo de vezes que um evento ocorre em uma Seérie
suficientemente grande de realizacbes de um experimento, em condi¢des idénticas.

Surgiu entdo uma nova definicdo de probabilidade, a definicdo frequentista:

Se A é 0 evento de interesse, a probabilidade de A é dada por:

NUmero de casos favoraveis ao evento A
P(A) =

Numero total de repeticdes do experimento
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CAPITULO 2: JOGOS PROPOSTOS NO ENSINO DE MATEMATICA

Quando pedimos para definir o que € jogo, as pessoas em geral, remetem-se
aos jogos com o0s quais tenham maior convivéncia, sdo eles 0s jogos esportivos,
eletrbnicos, jogos de carta, entre outros. Sao varios os tipos de jogos existente no

mundo de hoje.

Tentar definir o jogo ndo é tarefa facil. Quando se pronuncia a
palavra jogo cada um pode entendé-la de modo diferente. Pode-se
estar falando de jogos politicos, de adultos, criancas, animais ou
amarelinha, xadrez,... Por exemplo, no faz-de-conta, ha forte
presenca da situagcdo imaginaria; no jogo de xadrez, regras
padronizadas permitem a movimentacdo das pecas. (KISHIMOTO,
1997, p. 13).

Historicamente, 0s jogos existem ha milhares de anos e cobrem praticamente
o0 mundo inteiro, fornecendo olhares fascinantes sobre a cultura em determinadas

épocas e lugares.

Todo ser humano teve, em algum estagio de sua vida, 0 contato com jogos.
Sendo assim, podemos perceber que o jogo é uma atividade presente na vida
cotidiana.

Por ser a matematica uma disciplina em que a maioria dos estudantes
encontra dificuldades na assimilacdo dos contetdos abordados, pode-se dizer que o
uso dos jogos na matemdtica auxilia a aprendizagem e o desenvolvimento. Tal
afirmacao esta baseada na préatica docente. Ainda, a preparacdo do jogo em sala de
aula auxilia os alunos trabalharem em equipe e compartilharem conhecimento e isso

resulta na aprendizagem. Assim, afirmamos que:

Com esta finalidade acreditamos que os jogos, principalmente nas aulas de
matematica, tornam a aprendizagem mais interessante. A utilizacdo de jogos é um

dos caminhos que ajuda no desenvolvimento para a aprendizagem em matematica.

» A utilizacdo de jogos durante as aulas de matematica desperta mais
interesse nos alunos.
» Os jogos sao excelentes ferramentas que auxiliam na aprendizagem.

» Os jogos prendem a atencdo dos alunos.
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Através destas afirmag¢des, muitos estudiosos desenvolveram suas ideias
afirmando que, desde pequenas, as criancas se envolvem em atividades com jogos,
e desta maneira elas ja participam de jogos com diversos objetivos, por exemplo,

jogos de regras, cartas, domino, etc.

A utilizacdo do jogo € comumente utilizada na educacdo de criangas, no
entanto, nosso foco é a realizacdo de jogos educativos no ensino de jovens e

adultos.

Conforme Ribeiro (2009, p.18) “é importante destacar que as atividades
lidicas sé&o inerentes ao ser humano, ndo somente no universo infantil, mas também
nas vivéncias dos adultos”. Ou seja, 0s jogos entram na vida do ser humano em

todas as fases da vida, seja na infancia, na adolescéncia ou fase adulta.

Destacamos que 0s jogos despertam a curiosidade, seja pelas regras, pelo
jogo em si, pelo ganhar ou perder no jogo, pelo material utilizado em sua realizagao.

As regras do jogo mostram como funciona, e o que deve ser feito durante

Toda jogo.

O jogo em si, indica seu objetivo, seja ele educativo ou de outra natureza.

Podem ser jogos de carta, jogos com pecas ou jogos eletrénicos.

Quase todos os jogos precisam ter um vencedor e um perdedor, isto desperta
interesse em aprender o jogo com a intencdo de ganhar, isso se deve ao lado

competitivo que cada ser humano tem.

O material do jogo, se bem preparado, por si s6 chama atencado, pelo seu

design, pelo tamanho, cor, pecas, etc.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais:

[...] a matematica é componente importante na construcdo da
cidadania, na medida e quem a sociedade utiliza, cada vez mais, de
conhecimentos cientifico e recursos tecnolégicos, dos quais o0s
cidaddos devem se apropriar. A aprendizagem em matematica esta
ligada a compreensao, isto é a acontecimentos. Recursos didaticos
com jogo, livros, videos, calculadoras, computadores e outros
materiais tém um papel importante no processo de ensino de
aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados as situactes
qgue levem do exercicio de analise e da reflexdo em ultima instancia,
a base da atividade matematica (PCN, 1997, p.43)
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Assim, constatamos que utilizacdo de jogos na aula de matemética, tanto
para as criangas quanto para os jovens e adultos proporciona a interacdo social que

ajuda no desenvolvimento da aprendizagem e dos contetudos em sala.

Estas atividades na vivéncia dos adultos faz com que eles voltem ao passado,
fazendo-os lembrar das brincadeiras que viveram na infancia, isto é, ha o resgate do
conhecimento vivido no passado. Tal resgate faz com que muitos alunos se

dediquem as atividades ludicas propostas pelo professor.
Em sua obra, Ribeiro (2009) afirma que:

Nessa perspectiva, a inser¢do dos jogos no contexto escolar aparece
como uma possibilidade altamente significativa no processo de
ensino — aprendizagem, por meio da qual, ao mesmo tempo em que
se aplica a ideia de aprender brincando, gerando interesse e prazer,
contribui-se para o desenvolvimento social dos alunos (RIBEIRO,
2009, p.23)

Desta maneira, os alunos através dos jogos desenvolvem o conhecimento
brincando e, através das brincadeiras pode surgir o prazer pela disciplina de
matematica. Também jogando, o aluno compartilha ideias e essa troca de

informacé&o gera o conhecimento e por sua vez, conhecimento gera aprendizagem.

Segundo os PCN (1997), os jogos sdo considerados como um recurso
pedagogico que, se bem utilizado, contribui muito para que o aluno desenvolva

competéncias matematicas.

Alguns gquestionamentos a respeito do uso de jogos no ensino da matematica
comecam a surgir, segundo Grando (2000, p. 15). “ao observarmos o
comportamento do aluno em situacdes de brincadeira e ou jogo, percebe-se o
guanto ela desenvolve sua capacidade de fazer perguntas, buscar diferentes

solugdes, encontrar e reestruturar novas relagdes”.

Quando os alunos estdo em processo de jogo, seu raciocinio os leva a
mudancas de postura e comportamento diante das atividades propostas. Borin
(1998) completa:

Dentro da situagdo de jogo, onde € impossivel uma atitude passiva e
a motivagdo é grande, notamos que, a0 mesmo tempo em que estes
alunos falam matematica, apresentam também um melhor
desempenho e atitudes mais positivas frente aos processos de
aprendizagem (BORIN, 1998, p. 9)
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Segundo a autora, 0s jogos matematicos ajudam os alunos na disciplina,

motivam auxiliando cada vez mais na aprendizagem, dentro e fora da sala de aula.

Atuais propostas dos documentos oficiais, os PCN (1997) e outras
bibliografias apontam o uso dos jogos como prética pedagogica. Borin (1995, p.11)
afirma que o jogo ajuda a “descentralizar, criar a possibilidade do desenvolvimento

da linguagem, criatividade, raciocinio dedutivo e argumentagao”.

E necessério atencdo quando se propde um jogo em sala de aula. Para que
um bom trabalho possa ser desenvolvido, devemos planejar e averiguar o objetivo
de cada jogo e outras atividades usadas nas aulas de matematica. Os jogos devem
ter relacdo com a matéria proposta, além disso, o objetivo deve estar claro, cabendo
ao professor ter dominio sobre o jogo e definir se a aplicacdo do mesmo seré feita

em grupos ou individualmente. Para Borin:

a atividade de jogar, se bem orientada, tem papel importante no
desenvolvimento das habilidades de raciocinio como organizacao,
atencdo e concentracdo, tdo necessarias para o aprendizado, e
especial da Matemética (BORIN, 1995, p. 8)

Os jogos ndo podem ser considerados apenas como passatempo ou
brincadeira. Podem ser utilizados como forma de instigar os alunos a aprender
matematica. Borin (1995) destaca que:

[...] um determinado jogo € bom se permite varias exploragées no
sentido de promover o exercicio do pensamento critico daqueles que
jogam. Caso contrério, ele se caracteriza como um passatempo e
pode ser deixado para os momentos de lazer, quando os aspectos
lddicos e sociais sdo importantes (BORIN, 1995, p. 18)

Uma atividade bem preparada que permita varias exploracdes leva a varios
pensamentos e atitudes; a aprendizagem se torna diferente, quando proposto bem
aplicado, promove uma melhor fixacdo do conteudo, facilitando, inclusive, que o
aluno rememore as atividades desenvolvidas anteriormente. Macedo et al. (2005)

exp0Oe suas ideias sobre o0 jogo e brinca em sua obra quando fala:

O jogar é um dos sucedaneos mais importantes do brincar. O jogar é
um brincar com contexto de regras e com um objetivo predefinido.
[...] O brincar € um jogar com ideias, sentimentos, pessoas, situa¢gfes
e objetos em que as regulagcbes e objetivos ndo estédo
necessariamente predeterminados. No jogo ganha-se ou perde-se.
[...] O jogar € uma brincadeira organizada, convencional, com papéis
e posi¢Bes demarcadas. (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2005, p.14)

Segundo Grando:
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é fundamental inserir os alunos em atividades que permitem um
caminho que vai da imaginagdo a abstracdo, por meio de processos
de levantamento de hipé6teses, testagem de conjecturas, reflexéo,
analise, sintese e criagdo, pelo aluno, de estratégias diversificadas
em jogos (GRANDO, 2000, p.12)

Grando (2000) resalta diversas vantagens sobre o uso de jogos no ensino da
matematica. Dentre elas, observamos o0s trés aspectos seguintes: o0
desenvolvimento do desafio dos jogos; o0 jogo requer a participacdo ativa do aluno
na constru¢do do seu proprio conhecimento; o jogo favorece o desenvolvimento da
criatividade do senso critico, da participacdo, da competicdo sadia da observacao,

das varias formas de uso da linguagem e do prazer em aprender.

[0os jogos] propiciam a simulacéo de situagcdes problemas que exigem
solucBes vivas e imediatas, 0 que estimula o planejamento das
acles; possibilitam a construcdo de uma atitude positiva perante os
erros, uma vez que a situacdes sucedem - se rapidamente e podem
ser corrigidas de forma natural, no decorrer da agdo, sem deixar
marcas negativas. (PCN, 1997, p. 26)

Podemos considerar, portanto, que tal trabalho possa ser desenvolvido,
também com as turmas de EJA. Para tal, no baseamos nos critérios citados por
Borin (1995):

a) O jogo deve ser para dois ou mais jogadores, ou seja, ndo pode ser um
jogo “solitario”;
b) O jogo deve ter regras pré-estabelecidas que ndo possa ser

modificadas no decorrer de uma rodada;

c) As regras devem ser formuladas de modo que, ao final, s6 haja um

vencedor;

d) O jogo ndo deve ser apenas mecanico e sem significados para 0s

alunos;

e) O jogo deve permitir que cada jogador possa fazer um papel

secundario ou mesmo em nada interferir.

Os pontos citados anteriormente nos levaram a uma reflexdo de como se

deve elaborar atividades ou jogos para as aulas de matematica.

O jogo € uma atividade natural no desenvolvimento dos processos

psicolégicos basicos, mediante a articulacdo entre o conhecimento e a imaginacao,
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tornam-se produtores de linguagens, criadores de convencgdes, para se submeter as

regras e explicacoes.

De acordo com os PCN (1997), o ensino de matematica deve estar em
consonancia com as rapidas transformacfes que ocorrem no mundo. Para tanto,
faz-se necessario preparar os alunos para a vida além da simples reproducdo de
dados, classificacfes ou identificacdo de simbolos. Em outras palavras, supde-se

gue os alunos devem estar aptos a:

Saber se informar, comunicar-se, argumentar, compreender e agir;
Enfrentar problemas de diferentes naturezas;

Participar socialmente, de forma prética e solidaria;

Ser capaz de elaborar criticas ou propostas, €;

Especialmente, adquirir uma atitude de permanente aprendizado.
(PCN, 1997, p. 26.)

Para tanto, € fundamental sempre considerar a realidade do aluno e da
escola, pelas diferentes formas de abordagens, “até porque esse tipo de
aprendizado ndo se desenvolve necessariamente em situacdes de aula, mas,
sobretudo formas diferentes de trabalhar” (PCN, 1997, p. 12).

7

Em nossa sociedade, o conhecimento matemético € necessario em uma
grande diversidade de situagcbes, como, por exemplo, apoio a outras areas do
conhecimento, instrumento para lidar com situagdes da vida cotidiana ou, ainda,

como forma de desenvolver habilidades de pensamento.

Um exemplo da aplicacdo da mateméatica em outras disciplinas pode ser
encontrado no uso da probabilidade (conteudo estruturante da monografia) em
Biologia, especificamente no estudo sobre hereditariedade, no qual as nocgdes
basicas de probabilidade podem ser utilizadas para prever resultados de

cruzamentos.

No que diz respeito ao cotidiano, esse conteudo pode ser aplicado, por
exemplo, na analise e julgamento de calculos efetuados sobre dados econémicos ou
sociais ou ainda nas probabilidades de receber determinado prémio em sorteios ou

loterias.
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Por sua vez, 0s jogos representam um importante instrumento para o ensino
da matemética e sdo elementos valiosos no processo de apropriagdo do
conhecimento, pois permitem desenvolver competéncias no ambito da comunicagéao,
das relagOes interpessoais, do trabalho em equipe, e na assimilagdo de conceitos
matematicos. Pois, de acordo com os PCN+ (2002):

O jogo oferece o estimulo e 0 ambiente propicios que favorecem o
desenvolvimento espontaneo e criativo dos alunos e permite ao
professor ampliar seu conhecimento de técnicas ativas de ensino,
desenvolver capacidades pessoais e profissionais para estimular nos
alunos a capacidade de comunicacdo e expressdo, mostrando-lhes
uma nova maneira, lidica e prazerosa e participativa, de relacionar
se com o0 conteudo escolar, levando a uma maior apropriacdo dos
conhecimentos envolvidos. Utilizar jogos como instrumento
pedagogico ndo se restringe a trabalhar com jogos prontos, nos
guais as regras e 0s procedimentos ja estdo determinados; mas,
principalmente, estimular a criacdo, pelos alunos, de jogos
relacionados com os temas discutidos no contexto da sala de aula.
(PCN+, 2002, p.56)

Desta forma, os jogos constituem uma forma interessante de propor
problemas, ainda mais quando sdo desenvolvidos pelos proprios alunos, que
interagem com sua construcao e desenvolvimento. Utilizamos esta abordagem como
proposta de intervencdo, com um grupo de alunos, participantes de todo o processo

de construcéo do jogo, conforme ser& descrito adiante.

Os jogos apresentados de forma atrativa podem favorecer a criatividade na
elaboracdo de estratégias de resolucdo e na busca de solucbes de problemas.
Podem contribuir para um trabalho de formacdo de atitudes quando os alunos
enfrentam desafios, buscam solu¢des ou ainda no desenvolvimento da critica, da
intuicdo e da criagdo. Conforme os PCN (1997), as atividades de jogos permitem ao

professor analisar e avaliar 0s seguintes aspectos:

Compreensdo: facilidade para entender o processo do jogo assim
como o autocontrole e o respeito a si proprio;
Facilidade: possibilidade de construir uma estratégia vencedora;

Possibilidade de descricdo: capacidade de comunicar o
procedimento seguido e da maneira de atuar (PCN, 1997, p.47)

Varios autores, entre eles Grando (2000), defendem o uso de jogos no ensino
da matemética. Para esta autora, 0 jogo em seu aspecto pedagogico se apresenta

produtivo tanto para o professor como para o aluno. Para quando busca neste um
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instrumento que pode provocar o aluno com vistas a aprendizagem de estruturas

matematicas, muitas vezes de dificil assimilacéo;

gue desenvolveria sua capacidade de pensar, refletir, analisar,
compreender conceitos matematicos, levantar hipoteses, testa-las e
avalid-las (investigacdo mateméatica), com autonomia e cooperagéo
(GRANDO, 2000, p.28).

Através dos jogos, as posturas, atitudes e emocdes demonstradas pelos
alunos sdo as mesmas desejadas na aquisicdo do conhecimento escolar. Ou seja,
espera-se um aluno participativo e envolvido na atividade de ensino, concentrado,
atento e que elabore hipoteses sobre as quais interage, e estabeleca solucdes
alternativas e variadas que se organize segundo algumas normas e regras e,
finalmente, que saiba comunicar o que pensa sobre as estratégias de solucédo de

seus problemas.

Por meio dos jogos, o individuo torna-se o dinamizador de seu
préprio conhecimento e processo de aprendizagem, uma vez que as
atividades ladicas proporcionam um grande envolvimento dos alunos,

7

e desta forma ele ndo é reduzido a um mero assimilador de
conhecimentos transmitidos j4 que sua intensa participacdo estimula
e motiva seu interesse pelos contetdos trabalhados em sala de aula
(GRANDO, 2000, p. 26).

A aprendizagem de matematica, considerada de dificil acesso e pela maioria

dos alunos, pode ser simplificada e melhor assimilada através da acéao no jogo.

Durante o jogo, o0 aluno tem a possibilidade de estabelecer uma “ponte” para
a compreensao dessa linguagem, por meio de uma linguagem auxiliar, utilizada no
contexto da situacdo de jogo, a qual pode-se proporcionar a formacdo de um
conceito mais proximo da realidade e ndo como algo abstrato, distante e

incompreensivel.

Nesse contexto, o jogo deve ser olhado como um elemento que pode disparar
0 processo de constru¢do do conhecimento e deve expressar do tépico matematico

gue se deseja estudar, neste caso 0s conceitos basicos de probabilidade.

Assim sendo, o jogo é utilizado como um ponto de partida e um meio para se
ensinar matematica, permitindo que o aluno possa compreender o conteudo
proposto de forma dinamica, possibilitando melhor interagdo. De acordo com
Ribeiro:

Os jogos, as brincadeiras, enfim, as atividades lidicas exercem um
papel extremamente importante para a aquisicdo do conhecimento,
conceitos e habilidades, além disso, estimulam a imaginacédo, o
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raciocinio légico, a organizacdo, atencdo e concentracdo dos alunos.
Auxiliam também no desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e
moral dos alunos, representando um momento que precisa ser
valorizado pelos professores nas atividades em sala de aula
(RIBEIRO, 2008, p. 1)

Acreditamos em um ensino que considere o aluno como sujeito do processo de
ensino/aprendizagem e que tenha significado para ele. A ludicidade proporciona um
ambiente favoravel a imaginacdo, a criacdo, a reflexdo, enfim, & construcdo que
torna o aprender uma atividade prazerosa e que instiga a investigacdo, acao e
participacdo coletiva dos alunos:

Ao observarmos o comportamento de um aluno em situagdes de
jogo, percebe-se o quanto ela desenvolve sua capacidade de fazer
perguntas, buscar diferentes solucdes, repensar situacfes, avaliar
suas atitudes, encontrar e reestruturar novas relacdes, ou seja,
resolver problemas (GRANDO, 2000, p. 19).

Além do trabalho de Grando (2000), podemos destacar também os estudos

de Lopes (2008) e Marco (2004) que envolvem o ludico e contetdos de matemética.

O trabalho desenvolvido por Lopes (2008) envolveu o ensino da probabilidade
através do jogo de dados e o trabalho de Marco (2004) procurou analisar 0s
processos de resolucdo de problemas mediante a construcdo de jogos

computacionais.

Ambos constataram um maior envolvimento e interesse por parte dos alunos
em relacdo aos conteudos trabalhados, além disso, evidenciaram a cooperacao e
interacdo social entre os educandos. E importante considerar que nenhuma
atividade ladica é educativa por si s, para que ela tenha essa conotacdo é
necessario o planejamento e a insercéo do conteudo matematico para ser usado no
contexto educativo, além disso, durante a execucdo € importante que o professor
intervenha adequadamente durante o processo a fim de orientar os educandos e

aproximar os conteudos trabalhados durante a atividade proposta.

Com relagéo aos jogos, os PCN (1997), comentam que constituem uma forma
interessante de propor problemas, pois permitem que estes sejam apresentados de
modo atrativo, e favorecem a criatividade na elaboracéo de estratégias de resolucéo
e busca de solucfes. Propiciam a simulacao de situacfes — problemas que exigem
solucbes imediatas, estimula o planejamento das acfes; possibilitam a construcao

de uma atitude positiva perante os erros uma vez que as situacdes sucedem-se
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rapidamente e podem ser corrigidas de forma natural, no decorrer da acao, sem

deixar marcas negativas. Com relacao a probabilidade, os apontam que:

A principal finalidade é a de que o aluno compreenda que muitos dos
acontecimentos do cotidiano sédo de natureza aleatéria e que se
podem identificar possiveis resultados desses acontecimentos e até
estimar o grau da possibilidade acerca do resultado de um deles. As
nocdes de acaso e incerteza, que se manifestam intuitivamente,
podem ser exploradas na escola, em situacbes em que o aluno
realiza experimentos e observa eventos. (PCN, 1997, p. 16)

Baseados nas informac¢des acima, propomos uma atividade em que os alunos

realizem experimentos aleatorios e observem os eventos.

Iremos utilizar o jogo intitulado Passeio aleatério da Ménica (PAM) para
introduzir os conceitos basicos de probabilidade na Educacédo de Jovens e Adultos
(EJA).

O PAM é um jogo que é realizado em grupos e que o resultado depende do

acaso, pois durante as jogadas teremos situacdes diferentes.

Este jogo ja foi utilizado em uma sequéncia didatica adaptada por Cazorla e
Santana (2006) para o ensino de probabilidades na Educacéo Basica, a partir do
trabalho de Fernandez e Fernandez (1999), que a propuseram para 0 ensino da

distribuicdo Binomial no Ensino Superior.

Por isso, pretendemos verificar se no ensino da EJA, o PAM adaptada por

Carzola e Santana (2006) resultara em uma aprendizagem mais significativa.
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CAPITULO 3: FUNDAMENTOS TEORICOS

O matematico Guy Brousseau nasceu em 4 de fevereiro de 1933, em Taza,
no Marrocos, filho de um soldado francés. No fim dos anos 1960, depois de se
formar em Matematica, passou a lecionar na Universidade de Bordeaux, onde hoje é
diretor do Laboratério de Didatica das Ciéncias e das Tecnologias e professor
emeérito. Em 1991, tornou-se docente do Instituto Normal Superior local. Recebeu o
titulo de doutor honoris causa das universidades de Montreal (Canada), Genebra
(Suica) e Cordoba (Espanha). Seus estudos tém grande influéncia nos parametros
do ensino publico francés. Em 2003, foi o primeiro ganhador da medalha Felix Klein,
prémio concedido pelo Comité Internacional do Ensino da Matematica, em
reconhecimento a contribuicdo que tem tido sobre o desenvolvimento da educacéo
matematica como um campo de investigacdo cientifica, no campo tedrico,
implementando esta investigacéo a estudantes e professores, neste trabalho iremos
nos apoiar em alguns pressupostos da Teoria das Situacdes Didaticas (TSD)

desenvolvida por Brousseau.

Um dos pressupostos da TSD, segundo Almouloud (2007, p.9), € que “o aluno
aprende adaptando-se a um meio, manifesta-se pelas respostas que sdo a prova da
aprendizagem”. Pensamos que os alunos aprimoram seu conhecimento ao langarem
mao de outros conhecimentos que jA possuam, ou sSeja, 0 envolvimento em
atividades e outros meios de aprendizagem que proporcionem algum tipo de
interacdo passam a expor e trocar informagBes. Tal atitude leva os alunos a

experiéncia.

Outro pressuposto € o apontado pelo triangulo didatico abaixo, que fala de
trés pontos importantes para o desenvolvimento deste trabalho, cujo “objeto central
de estudo nessa teoria ndo € o sujeito cognitivo, mas a situacao didatica, na qual
sdo identificadas as interagbes entre professor, aluno e saber’. (ALMOULOUD,
2007, p.32).

—

O saber O aluno

O
professor
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Vemos essa representacdo grafica acima, como um ciclo que passa pelo
professor e o saber que passa para o0 aluno. Nisso, entra uma troca de

conhecimento que permeia a vida do professor e do aluno, o que culmina no saber.

Segundo Brousseau, a teoria das situacfes didaticas pontua este processo
em quatro partes essenciais: a acdo, a formulacdo, a validacdo e a

institucionalizacao.

A primeira parte, a acdo, € o momento no qual se propde um problema ao
aluno, para que através do conhecimento, ele possa comecar a agir. A formulacao, é
guando, na resolugcao do problema, o aluno passa a utilizar-se de um esquema com
natureza mais teorica, um raciocinio mais elaborado e constituido, utilizando
conhecimentos e informacdes anteriores. A terceira parte, denominada validacéo, é
0 momento em que 0s mecanismos de prova usados pelos alunos e os saberes por
eles ja elaboraram passam a ser usados com uma finalidade de justificar suas
respostas. Finalmente, a institucionalizacdo é o momento em que o professor
formaliza o conhecimento a ser ensinando, fazendo a descontextualizacdo do

mesmo.

Brousseau exp8e como ideia béasica aproximar o trabalho do aluno ao modo
como é produzida a atividade cientifica verdadeira, ou seja, o aluno se torna um
pesquisador, testando, formulando hipoteses, provando, construindo modelos,
conceitos, teorias e socializando os resultados. Cabe ao professor, assim,
providenciar situacdes favoraveis, de modo que o aluno nessa ac¢do sobre o saber o

transforme o conhecimento.

O autor enfatiza que as situacbes de ensino devem ser criadas pelo
professor, de modo a aproximar o aluno do saber do qual ele apropriar. Para isso,
cabe ao docente fazer um duplo papel, procurar situagcdes onde os alunos possam
dar sentido ao conhecimento, através da contextualizacdo e personalizacdo do

saber, num movimento que vivencie esse significado.

Seguindo o pensamento de Brousseau, propomos a atividade Passeio
Aleatorio da Monica (PAM), buscando levar os alunos de EJA a se tornarem
pesquisadores, levantado hip6teses e também incentivando discussfes entre eles a

respeito de seu trabalho.
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Ajudar os alunos no sentido inverso, ou seja, descontextualizando e
despersonalizando os conhecimentos, como fazem os matematicos, de modo a

tornar as producgdes dos alunos fatos universais e reutilizaveis.

E justamente este ciclo contextualizar/descontextualizar que permite ao aluno
avancar em conhecimentos, para o professor, é grande a tentacdo de pular estas
duas fases e ensinar diretamente o saber como objeto cultural, evitando este duplo
movimento. Neste caso, apresenta-se 0 saber e o aluno podera apropriar como
puder Almouloud (2007).

O aluno deve ter um papel ativo diante de uma situacdo, de certo modo
comparado ao ato de produzir de um matematico. Ainda, nestas situacdes: a
resposta inicial que o aluno pensa, frente a pergunta formulada ndo deve ser a que
desejamos ensinar-lhe: se fosse necessario possuir o conhecimento a ser ensinado
para poder responder, ndo se trataria de uma situagédo de aprendizagem Almouloud
(2007). Assim, a resposta inicial baseada em conhecimentos anteriores permitira ao

aluno responder parcialmente a questao.

Ocorre dessa forma um desequilibrio que impulsionard o aluno a buscar
modificagcdes na estratégia inicial através de acomodacdes em seu sistema de
conhecimentos, onde as modificagdes provocadas pela situacéo serdo o motor de

sua aprendizagem. Sintetizando, o primeiro trabalho do professor sera:

Propor ao aluno uma situacdo de aprendizagem para que aluno
elabore seus conhecimentos como resposta pessoal a uma pergunta,
e os faca funcionar ou os modifique como resposta as exigéncias do
meio e ndo a um desejo do professor (ALMOULOUD, 2007, p.14).

Essa é uma proposta referente do padrdo e modelo de aula, onde o professor
€ encarregado da didatica e do ato de ensinar, esperando que o aluno aprenda

passivamente o objeto de estudo exposto unilateralmente pelo docente.

Na TSD o aluno se defronta com situacdes intencionalmente elaboradas pelo
professor, a fim de promover uma acédo em busca do conhecimento. Inicialmente os
alunos ndo devem perceber os pressupostos didaticos envolvidos no objeto de

estudo que esta sendo ensinado, a ndo ser pelo éxito de uma tarefa complexa.

Assim, a situacao proposta de jogos, se converte no problema do aluno. O
papel do conhecimento numa situacao didatica € o de permitir a antecipacdo. Para

7

isto, o papel do professor é possibilitar que o aluno atue sobre a situacdo, sem
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interferéncia explicita, nem condugao. “Se uma situagdo leva o aluno a solugéo
como um trem em seus trilhos, qual é a sua liberdade de construir seu
conhecimento? Nenhuma” (ALMOULOUD, 2007, p.19).

Em relagdo ao papel da didéatica, esta oferecer& um conjunto de boas
situacOes de ensino, aperfeicoando as aulas. Entretanto, Brousseau apud Almouloud
(2007) ressalta que nem sempre é necessaria a elaboracédo de situacdes didaticas
para qualquer assunto. Ressaltamos que, um dos fatores apontados por Brousseau
guando evidencia a necessidade de planejamento para a situacdo didatica é evitar

gue os alunos rapidamente identifiquem a situagdo com seu contexto matematico.

Esse papel do professor é considerado pelo autor como criatividade, onde o
professor levanta varias situacdes-problemas e o aluno analisa e desenvolve o
problema com o objetivo de encontrar solugdes a partir da troca de informagdes com
outros alunos, chegando ao milieu; quando o aluno adquire e fortalece seu

conhecimento aproveita o assunto abordado pelo professor em sala de aula.

O termo milieu indica o meio a-didatico, um sistema antagonista, sem
intencdo didatica explicita e exterior ao aluno, que pode abranger, dentre outras
coisas, situagcdes-problemas, jogos e os conhecimentos dos colegas e professor.

Brousseau aponta que o milieu deve possibilitar a interagdo autdonoma do
aluno em relacdo as situacdes que interage e em relacao ao professor. Ainda, deve
ser organizado para a aprendizagem numa interacdo feita de desequilibrios entre
professor e alunos. Isto permite a dominacdo de saberes matematicos, através da

mobilizacdo de conhecimentos como ferramentas. Deste modo,

‘o aluno aprende adaptando-se a um meio que é um fator de
contradi¢des, de dificuldades, de desequilibrios, um pouco como faz
a sociedade humana” (ALMOULOUD, 2007, p. 15).

Este saber, fruto da adaptacao do aluno, manifesta-se através de respostas

novas, que séo a prova da aprendizagem.

O uso TSD, segundo Brousseau apud Almouloud (2007) esta inserido dentro
da metodologia de Engenharia Didatica, vista como paradigma metodologico bem
definido, contribui em sala de aula na medida em que é possivel utilizar situacdes-
problemas que faz o aluno pensar e jogos, que possam atribuir significado a um

objeto matematico.
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Uma situacdo de ensino apropriada € aquela onde a resposta do aluno néo
seja a que o professor pretende ensinar-lhe. A resposta inicial do aluno estara
pautada numa estratégia de base, que € aquela que disponibiliza seus
conhecimentos anteriores como ferramenta. Porém, esta estratégia devera ser
insuficiente, sendo rapidamente percebida, pelo préprio aluno, como ineficaz para

ajuda-lo a responder a situacao proposta.

Almouloud (2007) coloca como ideia basica aproximar o trabalho do aluno do
modo como € produzida a atividade cientifica verdadeira, ou seja, o aluno se torna
um pesquisador, testando conjecturas, formulando hipéteses, provando, construindo

modelos e conceitos, sempre socializando os resultados.

O trabalho intelectual do aluno deve se, por momentos, comparavel a esta
atividade cientifica. Saber matematica ndo é apenas aprender definicbes e
teoremas, a fim de reconhecer as ocasifes que eles podem ser utilizados e

aplicados; sabemos perfeitamente que fazer matematica implica resolver problemas.

Uma boa reproducéo pelo aluno de uma atividade cientifica exige
gue ele aja, formule, prove, construa modelos, linguagens conceitos,
teoria 0s troque com outros, reconheca aqueles que sdo conformes a
cultura, retire destas aquelas que lhe sao Gteis (ALMOULOUD, 2007,
p.22).

Cabe ao professor providenciar situa¢fes favoraveis de modo que o aluno aja
efetivamente sobre o saber, transformando-o em conhecimento. Assim, o professor
“tem, pois, de imaginar e propor aos alunos situacdes que eles possam vivenciar e
nas quais os conhecimentos aparecam como a solucdo 6tima e passivel de ser
descoberta para os problemas colocados” (ALMOULOUD, 2007, p.24).

A escolha de problemas que mobilizem alunos que ndo desejam estudar ou
gue nao estdo conscientes do motivo de estarem estudando é uma arte. Deste
modo, estes problemas necessitam ser “escolhidos de forma que o aluno possa
aceité-los, devem leva-lo a agir, a falar, a refletir e a evoluir por si préprio”.
(ALMOULOUD, 2007, p.27).

Assim, na TSD, a aprendizagem € considerada “como uma modificacdo do
conhecimento que o aluno deve produzir por si mesmo e que o professor sé deve
provocar” (ALMOULOUD, 2007, p.27). Para investigar o conhecimento, o professor
busca uma situacdo apropriada; para que seja uma situacdo de aprendizagem, é

necessario que a resposta inicial que o aluno pensa frente a pergunta formulada; se
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fosse necessario possuir o conhecimento a ser ensinado para poder responder, ndo

se trataria de uma situacéo de aprendizagem.

A resposta inicial sé deve permitir ao aluno utilizar uma estratégia de base
com a ajuda de seus conhecimentos anteriores; porém, muito rapidamente, esta
estratégia deveria se mostrar suficientemente ineficaz para que o aluno se veja
obrigado a realizar acomodacdes, quer dizer, modificacbes de seu sistema de

conhecimentos — para responder a situacdo proposta (ALMOULOUD, 2007, p.28).

7

Na situacdo a-didatica o aluno é o ator principal, empreendendo a ag¢édo o
mais independente possivel, tendo o professor o papel da intervencdo quando for
necessario. Acreditamos que a utilizacdo de jogos e situacbes-problema
contextualizadas permite propiciar condi¢des para a introdu¢do de um conhecimento
gue o aluno ainda nado dispbe, proporcionando uma ambientacdo aparentemente
sem qualquer intencé@o didatica, permitindo a acéo e reflexdo autbnoma, de modo
que “o aluno ndo distingue imediatamente, na situacdo que vive aquilo que é
essencialmente a-didatico e aquilo que é de origem didatica” (ALMOULOUD, 2007,
p.29).

Assim, deve-se propor ao aluno:

Uma situacdo de aprendizagem para que ele elabore seus
conhecimentos como uma resposta pessoal a uma pergunta, e 0s
faca funcionar ou os modifique como resposta as exigéncias do meio
e ndo ao desejo do professor. (...) Uma situacdo de aprendizagem é
uma situacdo onde o que se faz tem um carater de necessidade em
relacdo a obrigacbes que ndo sao arbitrdrias nem didaticas. No
entanto, toda situacao didatica contém algo de intencao e desejo do
professor. (ALMOULOUD, 2007, p.36).
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CAPITULO 4: APLICACAO DO PROJETO

4.1 Estrutura da escola

A atividade foi realizada em uma escola municipal, na cidade de Sao Paulo
localizada na Zonal Sul. A escola foi escolhida pelos seguintes motivos: primeiro, por
estar localizada no bairro onde vivo, segundo, porque a escola possui salas de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), e finalmente, por ser nesta instituicdo que

desenvolvo meu trabalho como docente.

Essa escola fica em um bairro da periferia, oferece Ensino Fundamental (EF)
I, I e EJA. Com relacdo ao quadro administrativo, possui um diretor, dois vice-
diretores, sendo que um trabalha no periodo da manha e parte da tarde e o outro
parte da tarde e noite. Dois coordenadores pedagdgicos, sendo que um é
responséavel pelo EF | e outro é responséavel pelo EF Il e EJA.

A escola possui 12 salas de aulas, biblioteca, sala de artes, laboratério de
informatica, 2 quadras de esportes e secretaria. Em relacdo ao niamero de alunos
em 2011, o ano em que foi aplicada a atividade, estavam matriculados
aproximadamente 1200 alunos divididos em trés turnos, sendo 420 alunos no
periodo matutino (EF 1), 420 no periodo vespertino (EF Il) e 360 no periodo noturno
(EJA).

4.2 Atividade

Como o nosso foco é o ensino de EJA, aplicamos a atividade para alunos do

4° termo, que se refere aos alunos de 8° e 9° ano do Ensino Fundamental.

A atividade proposta foi realizada por 12 alunos do 4°termo A, 13 alunos do 4°

termo B e 15 alunos do 4° termo C, totalizando 40 alunos.

Formamos 10 grupos de 4 componentes, os alunos foram alocados nos
respectivos grupos de forma aleatodria, a atividade foi realizada no péatio por ser uma
area de grande espago na escola, onde foram colocadas mesas para os alunos

realizarem o trabalho.

Usamos o0s recursos disponiveis, como: projetor, computador, microfone, tela
para projetar e 0s proprios materiais preparado para o desenvolvimento das

atividades.
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A nossa atividade foi baseada no trabalho de Fernandez e Fernandez (1999)
e Cazorla e Santana (2006). O trabalho de Fernandez e Fernandez estava voltado
para o ensino da distribuicdo binominal para alunos do Ensino Superior e no de

Cazorla e Santana (2006), focamos em atividades pedagdgicas para alunos do EF Il.

Escolhemos a atividade Passeio Aleatério da Monica (PAM) que envolve o

conceito de probabilidade de forma ladica.

O desenvolvimento dessa atividade se deu em 5 etapas, todas realizadas no

mesmo dia.

A primeira etapa teve a duracdo de 20 minutos. Foi realizada a apresentacéo
do trabalho de forma clara e objetiva aos alunos, em seguida lemos o termo de
consentimento livre e esclarecimentos, houve um pequeno tempo para fazer a

assinatura no termo, cada aluno recebeu o seu termo.

Na segunda etapa fizemos a leitura da historia proposta por Fernandez e

Fernandez (1999), também a leitura do desafio e esclarecimento de duvidas.

Na terceira etapa os alunos realizaram o experimento aleatorio que teve uma
duracdo de 01h15min minutos onde o grupo recebeu um dado numerado de 1 a 6. O
jogo consistia em lancar o dado 4 vezes, anotando a sequéncia da seguinte forma:
se a face voltada para cima do dado fosse um numero impar (1, 3, 5) identificaria
com a letra (i) e se fosse um namero par (2, 4, 6) identificaria com a letra (P). Os
alunos deveriam repetir 0 experimento de lancar o dado quatro vezes por trinta
vezes, fazendo as devidas anotacdes na tabela do passeio aleatério da Monica

entregues aos grupos.

Na quarta etapa os alunos tiveram que responder a sete questdes a partir das
observacbes obtidas durante o jogo. Na quinta etapa foi apresentado o conceito
basico de probabilidade, esta etapa teve a duracdo de 40 minutos e os alunos
relataram o que observaram durante as etapas anteriores. Em seguida, 0s conceitos

basicos de probabilidade foram esclarecidos do ponto de vista teérico e pratico.

A estrutura da atividade foi a seguinte:



1) Materiais

2) Desafio
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3) Legenda

Legenda:

Norte (Par)

C—leste

5) Tabela do Passeio Aleatério da Monica

4) tabuleiro do jogo

37

&

Numeros Sequéncias Amigo visitado 1° 2° 3° 4°
de jogadas 15°
1° 2° 3° 4° 16°
1° 17°
2° 18°
3° 19°
4° 20°
5° 21°
6° 22°
7° 23°
8° 24°
9° 25°
10° 26°
11° 27°
12° 28°
13° 29°
14° 30°
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6) Questionario utilizado para o preenchimento

1. Qual personagem foi 0 mais visitado? Por qué?
2. Qual deles foi 0 menos visitado? Por qué?
3. Quais as maneiras Monica p6de chegar a casa de seus amigos?

4. De acordo com a pergunta 3, de quantas formas Mdnica visita a casa de:

Horacio Cascdo
Cebolinha Bidu
Magali

5. Quantos caminhos possiveis existem no Passeio Aleatorio Ménica?
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6. Atraveés dos dados coletados, faca um desenho demonstrando os possiveis caminhos?

7. Relate os aspectos positivos e negativos que o grupo percebeu na realizagdo deste

trabalho. Por qué?

“A alegria ndo chega apenas o encontro do achado, mas faz

parte do processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se

”

fora da procura, fora da boniteza e da alegria.

Paulo Freire

4.3 Andlise dos questionarios

Diante da atividade proposta, apresentaremos a expectativa de respostas no
guestionario proposto aos alunos, em seguida, uma breve andlise das respostas dos

grupos.

Na primeira questdo “Qual personagem foi 0 mais visitado? Por qué?’,
esperavamos que os alunos observassem e registrassem que a personagem mais

visitada foi a que apareceu mais vezes na tabela.

Na segunda, “Qual deles foi 0 menos visitado? Por qué?”, esperdvamos que
0s alunos observassem e registrassem através dos resultados obtidos que

personagem menos visitado foi 0 que apareceu menos vezes na tabela.
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‘De quais maneiras Monica pdde chegar a casa de seus amigos?”’, a
expectativa era que os alunos registrassem as e colocassem na tabela as diferentes
formas de Ménica visitar seus amigos ( Horacio, Magali, Bidu, Cascéo e Cebolinha).
Também observassem que para cada amigo visitado, havia uma sequéncia

diferente.

Na questao 4, “De acordo com a pergunta 3, de quantas formas Monica visita
a casa de: Horécio, Cebolinha, Magali, Cascao e Bidu?”, Esperdvamos que 0 grupo
observasse as maneiras diferentes que cada um dos amigos poderia visitar a

Ménica. E que cada personagem por si apresenta uma sequéncia diferente.

Na pergunta “Quantos caminhos possiveis existem no Passeio Aleatorio
Mbnica?” a resposta é 16. Esperavamos que a observacao do grupo fosse além dos

dados coletados por ele.

Em “Através dos dados coletados, faga um desenho demonstrando os
possiveis caminhos”, esperdvamos que 0s grupos desenhassem a arvore das
possibilidades através dos dados coletado na questdao 3 e vissem os diferentes

caminhos possiveis que a Monica tinha para chegar a casa de seus amigos.

Na ultima questdo “Relate os aspectos positivos e negativos que o grupo
percebeu na realizagdo deste trabalho. Por qué?”, esperavamos que os alunos
relatassem 0s aspectos positivos e negativos que o grupo percebeu na realizacao

deste trabalho. E depois justificassem.
5.3.1 Avaliacédo das respostas dos grupos

Relataremos apenas uma breve analise das respostas que 0S grupos

forneceram, tomando como referéncia as expectativas apresentadas anteriormente.
Grupo 1. Composto por quatro mulheres.

Questdo 1: Percebemos que na primeira parte quando o grupo responde que o
personagem mais visitado foi Magali. O grupo associou a distdncia a cada
personagem e ndo observou que a distancia entre todos é a mesma. Do
personagem mais visitado foi aquele mais proximo da Monica, a menor distancia
entre dois pontos € uma reta. Ndo perceberam que a Ménica tem que caminhar
pelos quarteirbes para visitar todos 0s seus amigos e que a distancia entre eles é a

mesma.
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Questdo 2: O grupo respondeu que o0 personagem menos visitado foi Bidu. Com
base nos dados coletados, ndo perceberam que, para visitar o Bidu, a sequéncia de

4 nimeros pares tem a menor probabilidade de ocorréncia.

Questao 3: O grupo respondeu facilmente de acordo com os dados coletados.
Percebemos que a facilidade se deu pelo fato de que bastava transferir os dados da

tabela para a folha.

Questao 4: O grupo respondeu conforme os dados anotados na questdo anterior,
mas, nao observou que 0s personagens tinham repeticbes de sequéncias, entdo as

respostas mudariam a cada personagem e caso.

Questdo 5: O grupo respondeu que o numero de caminhos possiveis era 30, de
acordo com o0 que pode observar, no entanto, ndo perceberam todas as

probabilidades .

Questdo 6: O desenho do grupo foi uma réplica do tabuleiro e ndo a arvore da

possibilidades que esperavamos.

Questdo 7: N&do houve respostas, s6 um comentario, por iSso, hdo essa questao

nao foi avaliada.
Grupo 2: Composto por quatro mulheres.

Questao 1. Percebemos que na primeira parte quando o grupo respondeu que o
personagem mais visitado foi Magali, os alunos associaram a distancia de cada
personagem e nao observou que a distancia entre todos eram a mesma. Do
personagem mais visitado e aquele mais proximo da Monica, a menor distancia
entre dois pontos € uma reta. Nao perceberam que a Mbnica teria que caminhar
pelos quarteirbes para visitar todos os seus amigos e que a distancia entre eles

eram a mesma.

Questao 2: Horacio, o numero de jogada néo ia até ele. A resposta foi observada
pelo grupo através dos dados coletados, ndo perceberam que para visitar o Horacio
a sequéncia de quatro numeros impares € mais dificil de sair. Fizeram relacdo com a

distancia sem perceber que € a mesma para todos os personagens.

Questdo 3: O grupo respondeu facilmente de acordo com os dados coletados.
Percebemos que a facilidade se deu pelo fato de que bastava transferir os dados da

tabela para a folha.
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Questao 4: O grupo respondeu conforme os dados anotados na questdo anterior
mas nao observou que 0s personagens tinham repeticdo de sequéncia, entdo as

respostas mudariam a cada personagem e caso.

Questdo 5: O grupo respondeu que o humero de caminhos possiveis era 21, todos
os caminhos que encontraram, mas ndo perceberam que haviam sequéncias

repetidas por isso chegaram a este resultado.

Questao 6: O desenho do grupo apresentou uma boa percepc¢ao , s6 que depois se

perdeu na finalizagéo.

Questao 7: O grupo aprovou a atividade e gostou do jogo por 2 motivos, primeiro
achou os bonecos bonitos e segundo, fez com que o grupo pensasse muito sobre o

jogo.
Grupo 3: Composto por duas mulheres e dois homens .

Questao 1: o grupo respondeu que foi o Cebolinha, justificando pela sequéncia de
nameros pares, este €, nas 30 jogadas o cebolinha foi 0 mais visitado por Ménica.

Este foi o resultado que o grupo chegou através das anotacdes e observacoes.

Questao 2: O grupo associou Bidu como o morador distante, alegando que esse era
0 motivo de menor visitacdo. Nao percebeu que a distancia entre as personagens
era a mesma. Partindo da hip6tese de que entre dois pontos € uma reta, 0 grupo
nao percebeu que Bidu e Horacio tem a mesma distancia, s6 que sentidos

diferentes.

Questdo 3: O grupo respondeu facilmente de acordo com os dados coletados.
Percebemos que a facilidade se deu pelo fato de transferir os dados da tabela para a
folha.

Questao 4: Teve olhar critico ao responder esta questdo. Conseguiu perceber que
havia sequéncias que se repetiam em cada personagem, entdo, s6 anotou as

sequéncias ndo repetidas.

Questao 5: O numero de caminhos possiveis destacados foi 21. Desta vez o grupo
NAo conseguiu reparar na sequéncia repetida e colocou todos os caminhos

encontrados na questao anterior.

Questdo 6: O desenho demonstrou diversos caminhos que a Monica poderia fazer,

ainda assim, 0 grupo n&do conseguiu atingir os objetivos.
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Questao 7: Os integrantes do grupo entraram em contradicdo. Alguns declararam
gue tinha sido facil encontrar os amigos da Ménica, outros disseram que foi dificil.

Por esse motivo, ndo conseguiram chegar a um acordo.
Grupo 4: Composto por quatro mulheres.

Questdo 1. Percebemos que na primeira parte 0 grupo respondeu que O
personagem mais visitado foi Magali. O grupo associou a distancia a cada
personagem e nado observou que a distancia entre todos é a mesma. do
personagem mais visitado é aquele mais proximo da Mobnica, a menor distancia
entre dois pontos € uma reta. Ndo perceberam que a Ménica tem que caminhar
pelos quarteirbes para visitar todos 0s seus amigos e que a distancia entre eles

eram a mesma.

Questao 2: O grupo percebeu que para visitar o Bidu teria que haver uma sequéncia

de nameros iguais. Como isso ndo ocorria, Bidu foi 0 menos visitado por Ménica.
Questéao 3: O grupo respondeu conforme os dados levantados na coleta.

Questao 4: O grupo so fez a contagem de cada personagem e colocou o resultado,
nao percebeu que 0s personagens apresentavam sequéncias repetidas para chegar
até a Monica.

Questdo 5: O grupo chegou a 12 caminhos possiveis. O que chamou a atencéo,foi

gue, dessa vez, 0 grupo ndo contou com os caminhos repetidos.

Questdo 6: Nao foi possivel perceber a intencdo de respostas do grupo pelo

desenho apresentado.
Questao 7: O grupo gostou muito do jogo por ajudar na resolucao das questdes.
Grupo 5: Composto por uma mulher e trés homens.

Questao 1: A resposta foi um empate entre Cebolinha e Magali, porém, o grupo nao

justificou sua resposta.

Questdo 2: Resposta do grupo: Horécio. O interessante, € que 0 grupo justificou
gue precisava de um sequéncia de 4 numeros pares para chegar ao destino. Na

realidade ndo conseguiu perceber que a distancia era a mesma.

Questado 3: O grupo apenas transferiu os dados que colheu na tabela. Nao houve

dificuldade em relacdo a sequéncia de cada um dos personagens.
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Questéao 4: Muito interessante o papel do grupo na resposta desta questao. Colocou
0 numero de vezes que cada personagem saiu e ao lado, as forma diferentes que

cada personagem poderia visitar, sem haver repeticdo de sequéncia.

Questdao 5: A resposta foi 11 caminhos. Apontou as diferentes possibilidades
encontradas na questado anterior, mas nédo percebeu que havia outros caminhos
possiveis. O grupo observou todas as possibilidades que apareceram na coleta de

dados, se o grupo tivesse jogado mais vezes chegaria ao resultado previsto.

Questdo 6: Através do desenho, percebemos que o0 grupo chegou préximo do

esperado, no entanto, deixou de perceber algumas possibilidades.
Questao 7: O grupo nao respondeu a questao.
Grupo 6: Composto por duas mulheres e dois homens.

Questao 1: A resposta do grupo foi Cebolinha, com a justificativa de que morava
mais proximo. Associou a distancia de cada personagem sem perceber que, na

verdade, era a mesma para cada uma.
Questdo 2: A resposta foi o Bidu, o grupo nao deu a justificativa para a resposta.

Questao 3: Percebemos nesta questdo que o grupo teve dificuldade de passar a
coleta de dados para a tabela. Analisamos que 0 grupo usou a mesma sequéncia

para todos os personagens.

Questdo 4: O grupo respondeu conforme os dados da questdo anterior, nas

observacfes usou 0 mesmo erro de sequéncia.

Questao 5: A resposta foi 2 norte e leste, provavelmente o grupo ndo entendeu a
pergunta feita, entdo usou o norte e leste conforme o que se indicava nas instrucoes

da atividade.
Questao 6: O grupo baseou o desenho na resposta da questédo anterior.

Questdo 7: O grupo chegou a mesma conclusdo das questdes anteriores, que
deveria ir por leste e norte, no entanto, sem dar qualquer opinido em relacdo ao

trabalho e ao jogo.
Grupo 7: Composto por trés mulheres e um homem.

Questdo 1: O grupo respondeu que a personagem mais visitada foi a Magali.

Justificou que foi mais facil chegar ela porque sairam mais numeros impares.
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Questao 2: O grupo respondeu Horacio, pois a sequéncia que levaria a ele, saiu
apenas uma vez. O grupo nao percebeu que Bidu também tem uma sé sequéncia,
nao observaram isso, pois durante a jogada ndo apareceu o nome na tabela do
grupo.

Questdao 3: O grupo passou de maneira clara todas as informagdes coletadas

durante o levantamento de dados.

Questao 4: O grupo contou a sequéncia de cada personagem sem perceber que

algumas delas eram repetidas.

Questéo 5: O grupo conseguiu preencher a tabela de frequéncia e, baseado nestas

informacdes, chegou ao nimero de 30 caminhos possiveis.

Questdo 6: Nao foi possivel perceber a intencdo do grupo através do desenho

apresentado.

Questdo 7: O grupo, em geral, achou a atividade facil por ter conseguido visitar

todos os amigos da Ménica.
Grupo 8: Composto por trés mulheres e um homem.

Questao 1: O grupo percebeu que a Magali foi a personagem mais visitada. Porém

justificou que isso era possivel, pois, as duas eram muito amigas.

Questao 2: A resposta do grupo foi Horacio por sairem nimeros pares. De acordo

com os dados levantados pelo grupo, Horacio néo foi visitado nenhuma vez.

Questdo 3. O grupo respondeu conforme os dados levantados e anotados nas

tabelas.

Questao 4: Respondeu de acordo com os dados da tabelas contando e colocando

os resultados.

Questdo 5. O grupo respondeu 10 caminhos. Conseguiu perceber que algumas

sequéncias se repetiam, por isso sO contou os caminhos sem repeticéo.

Questao 6: O grupo fez o desenho para demonstrar os diferentes caminhos de

Ménica visitar seus amigos.

Questdo 7: Os alunos do grupo gostaram da atividade por terem trabalhado em

equipe e usado o raciocinio individual para depois chegarem a um senso comum.
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Grupo 9: Composto por duas mulheres e dois homens.
Questao 1: O grupo respondeu Magali, mas néo justificou o porqué.

Questao 2: A resposta do grupo foi Horacio, a justificativa foi que, para ser visitado,

Horacio precisaria de um sequéncia de nameros pares.

Questdo 3: O grupo preencheu a tabela com base no levantamento feito na
atividade, assim, sO colocou as sequéncias que encontraram através do

experimento.

Questdo 4: De forma bem interessante, o grupo sé colocou a sequéncia de cada

personagem, sem repetir as sequéncias iguais.

Questdo 5: O grupo respondeu 15 caminhos, pois foram todas as possiblidades

conseguidas na questao anterior.
Questao 6: Apenas reproduziu o tabuleiro.

Questdo 7: Aprovou 0 uso do jogo e o considerou envolvente por ser necessario o

uso da matemaética.
Grupo 10: Composto por quatro homens.

Observacgado: Nenhum dos quatro integrantes do grupo quis participar da atividade.
Percebemos que os alunos que n&o participaram eram 0S mais jovem em
comparacao 0s demais grupos e por esse motivo ndo se envolveram na atividade

propostas. Por isso ndo ha andlise para este grupo.
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Consideracdes finais

Ao realizar este trabalho pretendiamos verificar se a introducéo dos conceitos
de probabilidade através de jogos resultaria em um processo de aprendizagem mais
significativa no Ensino de Jovens e Adultos.

Percebemos, com base nos resultados da experimentacdo aleatéria da
atividade Passeio Aleatério da Monica, que o conceito de probabilidade e amostra
aleatéria foram aprendidos. SO o grupo que néo participou néo teve oportunidade de
aprender

Como os PCN destacam que cabe a escola a proposta de situacfes em que
os alunos realizem experimentos e facam observacdes, a importancia do ensino de
Probabilidade pode promover a compreensdo de grande parte dos acontecimentos
do cotidiano, dos quais podemos destacar o acaso e a incerteza, que se manifestam
intuitivamente, na observacéo de eventos.

Com esse objetivo, propusemos, de acordo com os PCN, a exploracdo da
ideia de probabilidade em situacdes-problema, identificando sucessos possiveis,
sucessos certos e as situacfes de "sorte"; a utilizacdo de informacfes dadas para
avaliar probabilidades; a identificacdo das possiveis maneiras de combinar
elementos de uma colecao e de contabiliza-las, usando estratégias pessoais.

Grande parte do sucesso dos estudantes na realizagdo da atividade foi
proveniente do conhecimento construido na realizacdo das situacdes-problemas. Os
estudantes, de forma geral, compreenderam alguns conceitos basicos de
probabilidade, que de forma contextualizada, buscaram o entendimento do
fundamento tedrico e experiéncia.

Essa discussdo vai a partir do encontro as preocupacdes levantadas nos
PCN, relativas ao ensino de Probabilidade e Estatistica ha Educacdo Basica, que,
como ja visto, recomenda a utilizacdo de jogos como uma metodologia dos
caminhos para se fazer Matematica na sala de aula.

Nesse sentido, pudemos constatar que a PAM inverte o sentido da
praxeologia usual da instituicdo, pois parte de uma situacdo-problema, a partir da

gual emergem as concepcdes intuitivas de conceitos basicos de probabilidade. Além
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disso, propicia uma constante interacdo das tarefas com o sujeito, o qual sempre
esta sendo desafiado a tomar decisdes a cada resultado.

Pressupomos que qualquer sujeito seja capaz de ler as tarefas e respondé-las
sem qualquer ambiguidade, dispensando-se assim, a presenca de um Professor, ou
alguém que tire davidas. Além disso, esperamos que a andlise apresentada neste
trabalho, tenha contribuido ndo s6 para o desenvolvimento de pesquisas, mas

também no processo de ensino e aprendizagem de Probabilidade.
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ANEXOS

ANEXO A - Atividade e Etapas “ Passeio aleatério da Monica”

Legenda utilizada durante o trabalho.
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"~ Tabela do Passeio Aleatério da Ménica

Numeros de

jogadas

Sequéncias

Amigo visitado

1°

2°

3°

2°

1°

2°

3°

4°

5°

6°

7°

8°

9°

10°

11°

12°

13°

14°

15°

16°

17°

18°

19°

20°

21°

22°

23°

24°

25°

26°

27°

28°

29°

30°
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Integrantes do grupo

Questionario utilizado para o preenchimento

1. Qual personagem foi 0 mais visitado? Por qué?

2. Qual deles foi 0 menos visitado? Por qué?

3. Quais as maneiras Monica pdde chegar a casa de seus amigos?
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4. De acordo com a pergunta 3, de quantas formas Mdnica visita a casa de:

Horacio

Cebolinha

Magali

Cascao

Bidu

5. Quantos caminhos possiveis existem no Passeio Aleatdrio Ménica?

6. Através dos dados coletados, faca um desenho demonstrando os possiveis caminhos?
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7. Relate os aspectos positivos e negativos que o grupo percebeu na realizagdo deste

trabalho. Por qué?

“A alegria ndo chega apenas o encontro do achado, mas faz
parte do processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se

”

fora da procura, fora da boniteza e da alegria.

Paulo Freire
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ANEXO B — Termo de consentimento de pesquisa

INSTITUTO FEDERAL

Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica
Instituto Federal Educagao, Ciéncia e Tecnologia de S3o Paulo
Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa “O Ensino de Probabilidade na
Educagdo e Jovens e Adultos Através de Jogos”. Vocé foi selecionado por conveniéncia e sua
participacdo nao é obrigatdria. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar
seu consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacgdo com o
pesquisador ou com a instituicao (detalhar se pertinente). O objetivo deste estudo é verificar
se através de jogos os alunos desenvolvem uma aprendizagem mais significativa. Sua
participacdo nesta pesquisa consistird em participar das atividades propostas. Os riscos
relacionados com sua participacdo € praticamente nulo. Os beneficios relacionados com a
sua participacdo é aprender um tdpico da matematica de forma diferenciada. As informacoes
obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua
participagao. Os dados nao serao divulgados de forma a possibilitar sua identificagao
(informar, de acordo com o método utilizado na pesquisa, como o pesquisador protegera e
assegurara a privacidade e, caso haja possibilidade de identificacdo, fazer outro texto
esclarecedor). Vocé recebera uma cdpia deste termo onde consta o telefone e o endereco
institucional do pesquisador principal e do CEP, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e

sua participagao, agora ou a qualquer momento.

Prof. Ms. Amari Goulart Carlos Eduardo Ribeiro
Estudante de Pos-Graduagdo


http://www.ifsp.edu.br/
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Orientador E-mail: careribeiro@hotmail.com
E-mail: moivre2@yahoo.com.br Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Sdo Paulo/SP
Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Sdo Paulo/SP
Telefone: (11) 2763-7576 (tel. da coordenagédo do

curso)

COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Sao Paulo/SP
Telefone: (11) 2763-7505
E-mail: cep_ifsp@cefetsp.br

Declaro que entendi os obijetivos, riscos e beneficios da minha participagdo na pesquisa e

concordo em participar.

Sujeito da Pesquisa



ANEXO C - Fotos

A preparacéo da escola para apresentag¢édo do
trabalho.

A preparacéo da escola para apresenta¢éo do
trabalho.

Tirando as duvidas para a realizagéo do
experimento.

Olha o envolvimento deste grupo. Todos
trabalhando.

Este grupo esta de olho em cada jogada
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Olha o envolvimento deste grupo. Todos
trabalhando.
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Olha o envolvimento deste grupo. Todos
trabalhando.

Olha o envolvimento deste grupo. Todos
trabalhando.

Olha o envolvimento deste grupo. Todos
trabalhando.

O envolvimento do grupo durante a atividade

Tirando as duvidas e auxiliando o grupo




O grupo trocando ideias

Todos trabalhando juntos na aplicagéo dos jogos

A equipe trabalhando duro.
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As pessoas que contribuiram, ajuda no
esclarecimento de duvidas

Envolvendo a escola no trabalho

Todos estavam atentos para ajudar os grupos.




