Vet

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE EDUCACAO E SAUDE
UNIDADE ACADEMICA DE ENSINO

MARIA CLAUDENEIDE DA SILVA ARAUJO

O MOVIMENTO DE CONCEITOS PROBABILISTICOS A PARTIR DO JOGO
“CORRIDA DE CAVALOS” COM ALUNOS DO 8° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA EJA

CUITE-PB
2016



MARIA CLAUDENEIDE DA SILVA ARAUJO

O MOVIMENTO DE CONCEITOS PROBABILISTICOS A PARTIR DO JOGO
“CORRIDA DE CAVALOS” COM ALUNOS DO 8° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA EJA

Monografia apresentada a Banca Examinadora, como
exigéncia parcial a conclusdo do curso de Licenciatura
em Matematica, da Universidade Federal de Campina
Grande, sob orientacdo da Prof.* Dr.* Jaqueline Aparecida
Foratto Lixandrdo Santos.

CUITE-PB
2016



FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA NA FONTE
Responsabilidade Msc. Jesiel Ferreira Gomes — CRB 15 — 256

A663m

Araujo, Maria Claudeneide da Silva.

O movimento de conceitos probabilisticos a partir do
jogo “corrida de cavalos” com alunos do 8° ano do ensino
fundamental da EJA. / Maria Claudeneide da Silva Araujo. —
Cuité: CES, 2016.

51fl.

Monografia (Curso de Licenciatura em Matematica) —
Centro de Educacéao e Saude / UFCG, 2016.

Orientador: Dra. Jaqueline Aparecida Foratto Lixandrao
Santos.

1. Probabilidade. 2. Processo dialdégico. 3. Ensino e
aprendizagem. I. Titulo.

Biblioteca do CES CDU 519.2




MARIA CLAUDENEIDE DA SILVA ARAUJO

O MOVIMENTO DE CONCEITOS PROBABILISTICOS A PARTIR DO JOGO
“CORRIDA DE CAVALOS” COM ALUNOS DO 8° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA EJA

Monografia apresentada a Banca Examinadora, como
exigéncia parcial a conclusdo do curso de Licenciatura
em Matematica, da Universidade Federal de Campina
Grande, sob orientacdo da Prof.* Dr.* Jaqueline Aparecida
Foratto Lixandrao Santos.

Aprovadaem: ___/ [/

BANCA EXAMINADORA

Prof.® Dr.* Jaqueline Aparecida Foratto Lixandrdao Santos.

Universidade Federal de Campina Grande (UFCG)

Prof. Dr. Aluizio Freire da Silva Junior

Universidade Federal de Campina Grande (UFCG)

Prof. Ms. Marciel Medeiros de Oliveira
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG)

CUITE-PB
2016



AGRADECIMENTOS

Quero agradecer a Deus por ter me confiado este desafio, por ter me dado forgas e
animo quando muitas vezes pensei em desistir e principalmente, por estar ao meu lado em
todos os momentos dificeis que passel.

A Profa. Dra. J aqueline Lixandrao Santos, orientadora de fato deste trabalho.
Companheira, amiga de todas as horas, inclusive nos fins de semana quando eu solicitava
ajuda e ela nunca me negou; quando estava doente e ela me deu assisténcia. Enfim, foi uma
mae, que desde o primeiro momento em que aceitou com muito carinho, me acolheu me
chamando de filha. Agradeco por suas contribui¢des, por seu empenho, dedicacdo e paciéncia
comigo e suas contribuicdes ao longo do desenvolvimento deste trabalho. Um carinho muito
especial e imensa gratidao.

Agradeco ao meu esposo Heronides e a minha filha Maria Heloisa pelo apoio,
compreensdo e paciéncia que tiveram comigo durante todo esse tempo que precisei me
ausentar para estudar.

Agradeco também a minha familia e em especial as minhas trés irmas: Cleide,
Lucicleide e Gesica, que me apoiaram sempre, cuidando da minha filha e da minha casa nos
momentos que eu ndo pude cuidar.

Uma imensa gratiddo aos meus colegas de curso que sempre me ajudaram quando
precisei de apoio, seja emocional ou de outra forma. A todos que compartilharam esses
momentos comigo, meu muito obrigado.

Aos funciondrios da UFCG-CES, em especial, aos funciondrios da Biblioteca e ao
senhor Vital que sempre me atenderam com carinho, respeito e aten¢ao.

Aos meus professores, Glageane Silva Souza, Aluizio Freire, Jorge Alves de Sousa,
Jadilson Ramos, Anselmo Lopes, Luciano Barros, Maria de Jesus, André Martins, Aluska
Dias, Jaqueline Lixandrao, Suene Campos, Marta Figueredo, Aurino, Vladimir Catdao, Marciel
Medeiros de Oliveira, Fabio Ferreira de Medeiros e Vera Solange de Oliveira, que
contribuiram para minha formacao em Licenciatura em Matematica.

Ao professor Kleber Jean de Andrade Pinheiro, por permitir que eu realizasse a
pesquisa em uma de suas turmas da EJA.

Aos colegas do 6nibus pelos momentos de descontragdo, também aos motoristas pela

competéncia e responsabilidade em nos transportar todos os dias.



ARAUJO, Maria Claudeneide da Silva. O MOVIMENTO DE CONCEITOS PROBABILISTICOS
A PARTIR DO JOGO “CORRIDA DE CAVALOS” COM ALUNOS DO 8° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA EJA. 51 p. Trabalho de Conclusdao de Curso (Monografia). Gradua¢do em
Licenciatura em Matemdtica da Universidade Federal de Campina Grande. Cuité-PB. 2016.

RESUMO

O presente trabalho de conclusdao de curso foi desenvolvido a partir de uma pesquisa
qualitativa pautada na seguinte problemadtica: quais os conceitos de probabilidade que os
alunos do 8° ano da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) apresentam a partir do jogo “corrida
de cavalos”? Tem como objetivo investigar os conceitos de probabilidade que os alunos do
8°ano da EJA apresentam em uma perspectiva problematizadora e dinamica de ensino
baseada em processo dialégico com o jogo “corrida de cavalos”. A pesquisa foi desenvolvida
com alunos de uma escola publica estadual do Rio Grande do Norte, em contexto de sala de
aula. Os instrumentos de pesquisa utilizados foram: registros escritos dos tabuleiros do jogo e
diario de campo da professora pesquisadora. A pesquisa € apresentada neste trabalho por meio
de capitulos que abordam: (1) o referencial que tomamos como base para elaboracdo do
trabalho com jogos no ensino da EJA; (2) a metodologia na qual desenvolvemos nossa
pesquisa e (3) a andlise sobre os conceitos probabilisticos que emergiram a partir do jogo e
expondo as contribui¢des que o jogo pode oferecer para o processo de ensino aprendizagem.
Concluimos com a pesquisa que o jogo “corrida de cavalos” pode ser um instrumento
importante para o ensino e aprendizagem da combinatdria, probabilidade e estatistica na EJA
e 0o mesmo, possibilita o movimento de conceitos de probabilidade, que pode resultar no
desenvolvimento do pensamento probabilistico.

Palavras-chave: Processo Dialdgico. Probabilidade. Ensino e Aprendizagem.



ARAUJO, Maria Claudeneide da Silva. THE CONCEPTS PROBABILISTIC MOTION GAMING
FROM “HORSE RACING” WITH THE PUPILS 8 YEAR OF FUNDAMENTAL
EDUCATION EJA. 51 p. Work Completion of course (Monograph). Undergraduate Degree in
Mathematics of the Federal University of Campina Grande. Cuité-PB. 2016.

ABSTRACT

This course conclusion work was developed from a qualitative research guided by the
following problem: which concepts of probability that the 8th graders of Youth and Adult
Education (EJA) present from the game "horse race" ? Aims to investigate the concepts of
probability that the students of the 8th year of EJA present in a problem-based perspective and
educational dynamics based on dialogic process with the game "horse race". The research was
conducted with students from a public school in Rio Grande do Norte, in the classroom
context. Research instruments used were: written records of the boards of the game and the
field diary of researcher teacher. The research is presented in this work through chapters that
cover: (1) the reference we take as a basis for drawing up the work with games in teaching
adult education; (2) the method in which we develop our research and (3) the analysis of the
probabilistic concepts that emerged from the game and exposing the contributions that the
game can offer to the teaching and learning process. We conclude with the research that the
game "horse race" can be an important tool for teaching and learning combinatorics,
probability and statistics in adult education and it enables the movement of probability
concepts, which can result in the development of probabilistic thinking.

Keywords: Dialogic Process. Probability. Teaching and Learning.
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1. INTRODUCAO

Inicio' este texto com um breve relato das minhas experiéncias como aluna da
Educagcdo Basica e do curso de licenciatura em Matemadtica, pois considero que essas
vivéncias, de certo modo, possibilita compreender minha escolha quanto ao tema de pesquisa.

Durante a minha vida escolar sempre estudei em escolas publicas na modalidade
regular. Nos anos inicias do ensino fundamental estudei em escolas municipais, a principio na
zona rural e depois na zona urbana. Nos anos finais do ensino fundamental estudei em uma
em escola publica estadual.

Em todo o meu percurso escolar sempre gostei da disciplina de matematica, aprendia
com certa facilidade os contetidos matematicos e isso intrigava os colegas de sala os quais me
questionavam “como eu conseguia aprender tao rapido os calculos ensinados pelo professor™.

Nessa época as aulas de matemdtica eram marcadas por uso de férmulas e pouca
énfase na formacgdo de conceitos. No ensino fundamental ndo tinhamos livros didéticos,
internet e outros materiais que poderiam nos ajudar a compreender a matemética. Todo o
nosso conhecimento escolar era desenvolvimento a partir dos contetidos que o professor nos
ensinava na sala de aula. Erdmos muito dependentes dos professores.

Desde o primeiro momento em que pensei em desenvolver meu Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC), optei pela drea da educagdo matematica. Essa expectativa se
confirmou quando retornei a escola que estudei para fazer o estagio supervisionado II, no qual
ministrei aulas de matematica em diversas turmas do ensino fundamental, na modalidade
regular e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

A experiéncia que tive com o estdgio, aliada a de aluna da educagdo basica me
fizeram olhar para o ensino da matemadtica com outra perspectiva. Penso que se meus colegas
da educacdo bdsica tivessem tido experiéncias diferente da tradicional, talvez tivessem menos
dificuldades para aprender os conteidos desenvolvidos pelo professor nas aulas de
matematica. Desse modo, busquei nas aulas que ministrei no estigio, utilizar metodologias
que tornassem as aulas de matemadtica mais atrativas para os alunos. Desejava que eles se
envolvessem no processo de ensino e de aprendizagem, principalmente os alunos da EJA, que
as vezes, chegam a escola cansados de um dia inteiro de trabalho. Esse fato me despertou
interesse em pesquisar sobre a EJA e as possibilidades de ensino quanto a disciplina de

matematica em uma perspectiva dinamica.

1 . . . . ~ . ~
Em alguns momentos apresentamos o texto na primeira pessoa do singular, pois sdo consideragdes
pessoais, referentes a autora desse Trabalho de Conclusédo de Curso.



A EJA é uma modalidade de ensino voltada para pessoas que ndo cursaram ou
concluiram o Ensino Fundamental ou Médio em idade adequada. O Parecer CEB/CEE/RN
N°: 04/20127 indica que a idade minima para o ingresso no primeiro segmen‘to3 do Ensino
Fundamental é de 14 anos, para o segundo segmento4 ¢ 15 anos e para ingressar no ensino
médio a idade minima € 18 anos.

A histéria da EJA no Brasil estd intimamente ligada a Paulo Freire, pois foi um dos
primeiros a defender a EJA como modalidade de ensino. Ele defendia uma educagdo
democrdtica e libertadora, partindo da realidade dos educandos e com o objetivo de
alfabetiza-los para a vida.

Normalmente, as pessoas que ingressam nessa modalidade de ensino possuem
historias de vida marcantes, alguns por exclusdo escolar, outros por questdes econdmicas, etc.
Por conhecer os sonhos e lutas desta parte da populacdo, tdo carente de seus direitos como
cidaddos, Paulo Freire iniciou um longo processo de luta em favor da educagdo. Desse modo,
o pesquisador concebe a EJA como uma ac¢do politica educativa, em vez de uma simples
modalidade de ensino.

A EJA tem como fung¢do social a promo¢do da inclusdo social, emancipatoria e
democratica de jovens e adultos na sociedade, além de proporcionar a inser¢ao destes no
mercado de trabalho. A EJA também tem o objetivo de conferir aos educandos, o papel de
sujeitos ativos no processo de construcdo de conhecimentos, para entdo exercerem sua
cidadania propriamente dita. Assim, o papel fundamental da EJA € promover contextos para
que os alunos se afirmem como sujeitos ativos, criticos € democraticos.

A EJA estd fundamentada numa educacdo permanente, na criacdo de uma sociedade
baseada na igualdade e diversidade. Para isso, as orientagcdes para o trabalho na EJA defende
um espaco em que os educandos desenvolvem a capacidade de pensar, ler, interpretar e
reinventar o seu mundo, por meio da atividade reflexiva. A mediagdo entre jovens e adultos,
seus saberes e o conhecimento cientifico sao recursos de transformacgao de sua realidade.

H4 certo tempo, boa parte dos alunos da EJA eram aqueles que ja estavam inseridos
no mundo de trabalho e das relagGes interpessoais, no entanto, hoje, a realidade abarca, além
desse publico, outro mais jovem, cuja faixa etdria ndo € muito diferente dos alunos do ensino

regular. Porém, tanto o jovem, como o adulto, trazem consigo uma histéria de experiéncias,

* Disponivel em: http:// adcon.rn.gov.br/ACERVO/seec_cee/DOC/DOC000000000044544 PDF
3 6°. e 7°. anos do Ensino Fundamental.
+8° ¢ 9°. anos do Ensino Fundamental.
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conhecimentos e reflexdes sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as pessoas com as
quais se relaciona.

Esse evento traz um indicativo de que algumas classes da EJA pode se tornar um
espaco de conflitos, uma vez que adolescentes e jovens passam cada vez mais a dividir
espacos com adultos e/ou idosos. Essa problemdtica aponta que ao longo da histéria as
caracteristicas desse grupo vém sofrendo alteragdes.

Compreendendo que a EJA representa uma promessa de efetivar um caminho de
desenvolvimento de todas as pessoas, independente da diferenca de idade, desenvolvemos
uma experiéncia como o ensino da probabilidade por meio do jogo “corrida de cavalos”.

Nossa investigacao foi desenvolvida em uma escola estadual da cidade de Coronel
Ezequiel, no Rio Grande do Norte. Os sujeitos de pesquisa foram alunos da turma do 8° ano do
ensino fundamental da EJA.

Nossa pesquisa tem abordagem qualitativa, tal como indica Appolinirio (2009,
p-155): “os dados sdo coletados através de interacdes sociais e analisados subjetivamente pelo
pesquisador”. E pautou-se no seguinte problema: quais os conceitos de probabilidade que os
alunos do 8° ano da Educagdo de Jovens e Adultos apresentam a partir do jogo “Corrida de
Cavalos” *?

Nosso objetivo € investigar os conceitos de probabilidade que os alunos do 8°ano da
EJA apresentam em uma perspectiva problematizadora e dindmica de ensino baseada em
processo dialdgico com o jogo “corrida de cavalos”. Para esse trabalho, buscamos analisar os
conceitos sobre probabilidade que emergem a partir do referido jogo.

Temos como pressuposto que os alunos, jovens e adultos, possuem diferentes
conceitos sobre probabilidade e, que a partir do jogo “corrida de cavalos”, eles podem ser (re)
significados.

Desse modo, organizamos nossa pesquisa em trés capitulos. No primeiro
apresentamos nossas concepgdes quanto ao ensino da matemadtica na EJA, suas relacdes
sociais, politicas, culturais e cognitivas. No segundo capitulo apresentamos a metodologia a
qual desenvolvemos nossa pesquisa. No terceiro, as andlises que realizamos quanto aos
conceitos sobre probabilidade que emergiram a partir do jogo “corrida de cavalos”. Por fim,
nossa conclusdo, a qual indicou que a EJA sofre influéncias e modificagdes historicas,
culturais e sociais e que essa compreensdao € necessdria para melhor compreensdo deste

cendrio e modalidade de ensino que esta em constante mudanca para vencer os desafios que a

*Jogo adaptado de Skovsmose (2008).
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sociedade apresenta. A partir dos resultados alcancados na pesquisa, observamos que ¢
possivel o uso de jogos em aulas de matematica na EJA e que o jogo “Corrida de cavalos” se
mostrou uma potencialidade no movimento dos conceitos probabilisticos dos alunos da
modalidade de ensino investigada, e consequentemente um recurso importante no ensino da

probabilidade.
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2. O ENSINO DA MATEMATICA NA EJA: RELACOES SOCIAIS, POLITICAS,
CULTURAIS E COGNITIVAS

Falar sobre Educacio de Jovens e Adultos no Brasil € falar sobre algo pouco
conhecido. Além do mais, quando conhecido, sabe-se mais sobre suas
mazelas do que sobre suas atividades. (HADDAD, 1994, apud FONSECA,
2012, p.13).

A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) é compreendida como uma modalidade de
ensino dedicada as pessoas que ndo tiveram a oportunidade de concluir seus estudos em
institui¢cdes de ensino na modalidade regular, em periodo adequado. A EJA estd inserida em
uma politica de afirmacdo de direitos, uma vez que por motivos diversos eles foram negados a
essas pessoas ao longo da historia.

Os motivos mais comuns sdo a necessidade de trabalhar para ajudar a familia ou
mesmo porque consideravam que a pessoa ndo tinha aptidao para os estudos. Esse contexto é
permeado por questdes historicas cuja compreensdo € importante, pois estdo atreladas a
demandas historicas, sociais e culturais, presentes tanto no idedrio dos sujeitos envolvidos no
processo de ensino, como da sociedade em geral. Essas questdes também estdo presentes no

processo de ensino e € defendida por estudiosos no assunto. Segundo Mendonga e Kooro

(2014):

Arroyo (2015) defende que todas as questdes que fazem parte da histéria da
EJA sdo muito importantes e devem compor os conhecimentos que
determinam sua configuracdo. Destaca a importancia da ado¢do de uma
visdo realista dos jovens-adultos e também da énfase na Educagdo Popular e
nas considera¢cdes de Paulo Freire quanto ao carater dialogal de toda relagéo
pedagdgica. (MENDONCA; KOORO, 2014, p.104)

Na sequéncia apresentamos consideragcdes a respeito do contexto histérico da EJA.

2.1 Dilemas e desafios da EJA: do contexto histérico ao especifico

Segundo Resende (2013), a EJA teve inicio no Brasil a partir de 1930 com um
movimento voltado a necessidade de uma Educacdo Bésica para pessoas adultas, pois nesse
periodo acontecia uma acentuada migracao da populagcdo do campo para a cidade em busca de
novas oportunidades e uma melhor qualidade de vida, originadas por meio do

desenvolvimento industrial que também acontecia neste momento.
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Nesse periodo, houve o interesse dos empresdrios de que a populagcdo estivesse
preparada para o mercado de trabalho que estava surgindo. Diante deste contexto, a EJA
comegou a ser pensada.

De acordo com Machado (2015) houve diferenciacdes ao se estabelecer as diretrizes

da EJA:

Percebemos ainda neste movimento diferenciagdes nos objetivos
estabelecidos por diretrizes comuns, que se diferenciavam segundo os
grupos de alunos aos quais se propunham os do meio urbano, preparando
mao-de-obra alfabetizada para os interesses do contexto urbano-industrial e
aos alunos do meio rural, objetivando fixd-los no campo. (MACHADO,
2015, p.35)

Mesmo diante da oportunidade de estudos, a partir de uma nova modalidade de
ensino, percebia-se uma separacdo ou exclusdo de pessoas com relacdo a essa oferta,
principalmente aos mais necessitados e as pessoas do campo.

Em momento posterior da histdria, alguns avancos em relagdo a EJA aconteceram
como a conquista do direito de incorporacdo do aluno jovem e/ou adulto ao sistema e as
praticas escolares, uma vez que, foi estabelecida a obrigatoriedade e a gratuidade do Ensino
Fundamental para todos, como dever do Estado. Essas conquistas fortaleceram a integracdo
da modalidade da Educacdo para jovens e/ou adultos ao sistema de ensino (MACHADO,
2015).

Nesse periodo aconteceu um progresso significativo para a EJA, entretanto essas
politicas ndo foram provenientes de agdes casuais, foram criadas com o objetivo de
estabelecer estratégias que iriam beneficiar mais o Estado, que a prépria sociedade.

De acordo com Resende (2013, p. 76), “as politicas publicas ndo sdo realizacdes
oriundas de iniciativas abstratas, ou mesmo do acaso, mas constituem-se em estratégias
politicas pelo ‘jogo de interesses entre o Estado e a propria sociedade’.

Segundo Machado (2015), em determinado periodo houve um enfraquecimento da

EJA:

[...] quando, em 1996, ocorreu o veto nas verbas destinadas ao Fundo de
Manuteng¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso ao
montante de matriculas efetivadas em Programas de Educag@o de Jovens e
Adultos. Esse ato promoveu o enfraquecimento e trouxe o retrocesso nas
responsabilidades do Estado para com alunos destes programas.
(MACHADQO, 2015, p. 35-36)
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Essa acdo foi considerada como um grande retrocesso ao ensino da EJA no Brasil,
pois promoveu a exclusdo dos alunos a um direito ja adquirido. Essa acdo, de acordo com

Machado (2015):

[...] acarretou a exclusdao desses alunos de uma proposta politica,

submetendo a (in) defini¢do do direito dos estudantes & “boa vontade” de
governos, quer sejam estaduais e/ou municipais. As consequéncias deste
veto s6 foram minimizadas em 2006, com a criagdo do Programa Nacional
de Integracdo da Educagdo Profissional com a Educacdo Badsica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), para alunos com
idade superior a dezoito anos e, em 2007, com a criacio do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Escola Bdsica (FUNDEB).
(MACHADO, 2015, p. 36)

Essas, e outras agdes, mostram que ndo hd preocupacdo real com o direito dos
cidaddos, mas de mascarar questdes sociais que prejudicam o cendrio politico. Muitas vezes,
acoes realizadas no contexto educacional sao impulsionadas mais pelo cenédrio econdmico que
social.

Atualmente, certo nimero de iniciativas de 6rgdaos governamentais € civis vem
reduzindo os indices de analfabetismos e aumentando as demandas escolares (FONSECA,
2012).

Percebe-se com o exposto, que a trajetéria da EJA, cuja ideologia é um ensino de
qualidade acessivel a todos, sempre esteve entrelacada as questdes politicas e sociais. De certo
modo, os direitos sdo dados a medida que demandas politicas as determinam.

Assim como compreender questdes historicas sobre a EJA, também € importante
entender as caracteristicas das pessoas envolvidas nessa modalidade de ensino, uma vez que

suas expectativas devem ser contempladas tanto na organizacdo de agdes como no

desenvolvimento do processo de ensino.

2.2 Os alunos da EJA: caracteristicas e perspectivas

A EJA se caracteriza como uma modalidade de ensino na qual os alunos trazem
consigo conceitos formados principalmente a partir de experiéncias vividas no cotidiano. As
experiéncias vividas em contexto escolar, para muitos, foram poucas ou vividas hd certo

tempo.
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O curriculo da EJA, assim como o da modalidade regular de ensino, contempla as
diferentes disciplinas da grade curricular. No entanto, ndo ha uma organizagdo diferenciada
para EJA, mesmo sendo uma modalidade desenvolvida em menor periodo de tempo.

O fato de varios alunos da EJA possuir idade mais avangada e ter vivido diversas
experiéncias e responsabilidades na vida cotidiana possibilita a eles pensar sistematicamente,
compreender diferentes opinides, fazer generaliza¢des e elaborar conceitos proprios a partir
do conhecimento de mundo que eles trazem. No entanto, o professor precisa ajudar esses
alunos a estabelecer relagdes entre os conhecimentos espontaneos, desenvolvidos na vida
cotidiana, e os conceitos formais, que sdo apresentados na escola. Esse movimento de
conceitos resulta em um processo de ensino e de aprendizagem adequado aos alunos da EJA.

De acordo com Machado (2015), a aprendizagem na EJA deve favorecer a
emancipagdo dos alunos, dar oportunidade de desenvolvimento de competéncias e
conhecimentos que os auxiliem em suas vidas. Assim como possibilitar a eles um melhor
padrdo e qualidade de vida.

Dessa forma, compreende-se que a EJA tem o papel de auxiliar no desenvolvimento

global desse aluno, assim como defende Fonseca (2012), quanto as propostas para a EJA.

[...] as propostas para a EJA devem imprimir em seu horizonte a perspectiva
de uma alfabetizacdo que nao se restrinja a alguns meses de inser¢do no
ambiente de escola, mas que se coloque, antes, como um convite enfatico, e
um momento de acolhida, para que jovens e adultos se integrem ou se
reintegrem ao cendrio escolar, e que sinalize a disposicdo da institui¢io
proponente, dos realizadores e dos mantedores em resgatar a divida com
aqueles que dele foram excluidos. (FONSECA, 2012, p. 43)

Ambas as autoras concordam e defendem que o ensino da EJA deve oferecer meios
para que, a partir deles, os alunos melhorem suas condi¢des de vida, tanto cultural como
socialmente. Sugerem que o ensino seja pautado em um processo desenvolvido
gradativamente, em um prazo maior do que o estabelecido, que tenha uma continuidade, € nao
seja um ensino baseado em um programa curricular desenvolvido em um curto espago de
tempo, cerca de seis meses.

Segundo Machado (2015), o homem deve ser percebido como sujeito de um contexto
cultural, dialético e histérico, que € constituido por fatores culturais e bioldgicos, cujo
desenvolvimento segue uma abordagem integradora. Para a autora, essa compreensiao

possibilita diferenciar singularidades e € significativo atentar para elas.
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As consideracdes apresentadas indicam que o aluno da EJA traz consigo conceitos
desenvolvidos em diferentes contextos € momentos de sua vida. O fato de ter uma faixa etéria
diferenciada, o coloca em uma situacdo distinta dos alunos do ensino regular, pois ndo traz
consigo apenas expectativas, mas também frusta¢des. Mesmo estando envolvido em situagdes
diversas de aprendizagem, o sujeito adulto, como pessoa, possui uma trajetoria singular que
lhe possibilita formas de conceber e interpretar os contextos em que estd inserido, como

indica a perspectiva freiriana, que apresentaremos na sequéncia.

2.3 A perspectiva freiriana e o ensino da matematica na EJA

De certo modo, as teorias que abordam a EJA s3o pautadas na perspectiva do
educador Paulo Freire, que dentre os vérios trabalhos que desenvolveu, a EJA foi um dos seus
objetos de estudo. A perspectiva freiriana defende o ensino da EJA como um todo, mas

também o ensino da matematica:

[...] a educagdo matemadtica das pessoas jovens e adultas, contribui para
pensar a matemdtica para essa modalidade de ensino em uma perspectiva
formadora. E porque nio, transformadora-emancipatéria, contribuindo para
um processo de alfabetizacio matematica libertadora que possibilite aos
alunos uma relagdo mais amigavel com a disciplina, tomando consciéncia de
suas crencas em relacdo a sua prépria aprendizagem matemdtica e sua
relacdo com essa disciplina em suas praticas sociais. (MACHADO, 2015, p.
46)

Nesta perspectiva, o ensino da matematica na EJA, assim como os conteddos, devem
ser abordados a partir de situacdes do cotidiano dos alunos, levando-os a perceber a presenca
da matemdtica em suas atividades habituais. Para que isso acontega, € preciso que antes haja o
encontro do educador com o educando, num didlogo em que sejam apresentados seus
objetivos e ideais no contexto de aprendizagem na EJA.

Paulo Freire utiliza o termo educador para se referir a figura do professor, pois para o
pesquisador as agdes do professor estdo envolvidas ao ato de educar.

Freire (2013) sugere neste contexto a presenga de um educador progressista, cujas
tarefas sdo ser: “sensivel a leitura e a releitura do grupo, provocé-lo, bem como estimular a
generalizacdo da nova forma de compreensao do contexto” (p.80). Freire (2013) enfatiza com
tais consideracdes, a importancia do papel do educador e de sua sensibilidade a compreensdo

do contexto em que os alunos estio inseridos e suas particularidades.
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Segundo Freire (2013), para apresentar os conteidos, ensind-los, e promover
generalizacdes, o professor precisa partir do que os alunos ja sabem, instigar postura curiosa
que possibilitard investigacao.

Freire (2013, p.83) enfatiza que “professor deve compreender que sem a curiosidade
que o move, que o inquieta, que o insere na busca, nao é possivel aprender, nem ensinar”. A
curiosidade, além de possibilitar ao professor aprender e ensinar ird despertar nos alunos
também uma postura diferente. Segundo o autor “o exercicio da curiosidade convoca a
imaginacdo, a intuicdo, as emocdes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da
perfilizagdo do objeto ou do achado de sua razdo de ser”. (FREIRE, 2013, p.85)

A curiosidade deve ser desenvolvida em sala de aula pelo professor em sua prética
diaria, para que esta se torne uma ferramenta usada tanto no ambiente educacional como no
ambiente social, em didlogos e indagacOes sobre tudo o que acontece ao seu redor. “O
fundamental é que professores e alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos,
¢ dialogica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve”
(FREIRE, 2013, p.83).

Para o referido autor, € a partir do dialogo que acontecem as modificagdes sociais
que instiga postura curiosa e aberta a modificacdes e melhorias igualitdrias que irdo beneficiar

a todos.

O dialogo em que se vai desafiando o grupo popular a pensar sua histéria
social como a experiéncia igualmente social de seus membros vai revelando
a necessidade de superar certos saberes que, desnudados, vdo mostrando sua
“incompeténcia” para explicar os fatos. (FREIRE, 2013, p.79)

Em sintese, Freire (2010; 2013) defende que o educador antes de iniciar 0 processo
de ensino e de aprendizagem deve conhecer a realidade em que seus alunos estdo inseridos,
para assim inserir novos conceitos e experiéncias que irdo contribuir para a transformacao do
modo de pensar e da procura de solugdes para os problemas enfrentados na sociedade que
participam e atuam, de maneira a mudar e melhorar sua realidade a partir de préticas sociais
libertadoras.

Para que isso aconteca é preciso ter uma postura diferenciada, como indica Freire
(2010):

Um didlogo que se diferencia em uma postura curiosa, que se estabelece no
encontro de homens que compartilham o desejo de conhecer mais, de saber
mais. E que somente se realiza pela esperanga de um “fazer”, identificado
por uma postura curiosa, a “de quem pergunta, a de quem indaga, a de quem
busca”. (FREIRE, 2010, p.12)
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Em sua concepcdo, Freire afirma que o aluno da EJA deve ser levado a querer
sempre aprender, a ter um cardter critico sobre a sociedade e suas peculiaridades, ser um
sujeito curioso em meio aos processos envolvidos, desenvolvendo um cardter investigativo
sobre tudo que acontece ao seu redor, buscando descobrir o porqué de tudo.

Machado (2015) concorda com Freire (2010) “em relagdo a especificidade de juntar
a linguagem e o pensamento com a realidade dos alunos, cuja transformacao ird exigir novas
formas de compreensdo, colocando também a necessidade de novas formas de expressao”.
(FREIRE, 2010, p. 27-28)

De acordo com Freire (2010), o ensino da EJA deve ser fundamentado em praticas
sociais que possibilite aos alunos compreender o contexto em que esta inserido e se relacionar
com outros contextos que, de certo modo, amplia seu conhecimento de mundo.

De acordo com Grando e Marco (2007) a inser¢do dos jogos, inclusive os
computacionais envolvi a “discussdo sobre a producdo de conhecimento matematico em
praticas sociais” (p.95).

Diante de tais conceitos, consideramos que o uso do jogo, como um recurso
pedagdgico, possa contribuir com uma relagdo dialégica no processo de ensino e
aprendizagem da EJA. Para tanto, destacamos que a abordagem apontada por Menezes
(2013), quanto ao uso do jogo no ensino da matemdtica, nos parece bastante propicia, pois
possibilita que interacdes e conhecimentos matematicos estejam imbricados:

7

Ao longo do tempo, € necessdrio estabelecer uma relacdo entre o
desenvolvimento do jogo e o ensino da matemdtica, de modo que possa se
tornar um dos aspectos influentes para que os alunos abandonem a visdo de
matemdtica pronta, levando-os a perder o medo de errar, adquirirem mais
confianga nas préprias conquistas, o hdbito de explorar as possibilidades, e
argumentarem sem medo de defender o préprio ponto de vista; diminuir o
bloqueio em relagdo & matemadtica, e aumentarem a autoconfianga. Todas
essas consideracdes reforcam a importancia do jogo neste contexto.
(MENEZES, 2013, p.7)

Desse modo, consideramos que € preciso inserir os alunos da EJA em um processo
de ensino que lhes possibilite a inclusdo educacional e social, preparando-os para os desafios
do futuro. Dentre as possibilidades para essa inclusdo, a compreensdo da matematica se faz

presente.

2.4 A matematica e o fazer matematica na EJA
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Ao se pensar no ensino da matemdtica na EJA, € preciso ter em mente que
provavelmente os alunos ndo vém a escola apenas a procura de um conhecimento imediato,
necessdrio para a sua vida cotidiana, pois talvez ele ja tenha esse conhecimento. O desejo de
aprimorar seus conhecimentos e desenvolver outros que lhes possibilitem novas
oportunidades na vida se faz presente no ideério dos alunos dessa modalidade de ensino.

De acordo com Gomes e Nacarato (2007 apud MACHADO, 2015, p.43), “a natureza
do conhecimento matematico na EJA deve ser concebida como um fendmeno histérico,
social, cultural, filoséfico, ideoldgico, diddtico, pedagdgico e, essencialmente, politico e
critico”.

Para Machado (2015), as consideragdes das autoras possibilita aos alunos da EJA
mais do que o conhecimento relacionado a matemadtica e talvez possa ser um fator que impeca
a democratizacdo da educagdo da EJA, uma vez que a credibilidades das acOes pedagdgicas
estd vinculada a um formalismo que nao condiz com a realidade do seu conhecimento.

Nessa perspectiva, observasse que a aprendizagem da matemdtica possibilita que
barreiras sejam superadas se tais consideracdes estiverem presentes na organizacao € nas

propostas de ensino da EJA, assim como propde Machado (2015).

[...] a aprendizagem matemadtica ndo pode estar vinculada ao formalismo e
ao estruturalismo linear dos programas e contetidos curriculares, “cujas
praticas pedagégicas privilegiam processos de memorizacdo e repeticdo
mecanica”. (MACHADO, 2015, p.43).

De acordo com a autora, o ensino de matemdtica ndo pode ser pensado em um
modelo pautado no quadro, pincel e férmulas memorizadas. E preciso se pensar em um
processo de ensino que envolva movimento, transformacao e conhecimento.

A matematica faz parte do contexto dos jovens e adultos quando, por exemplo, eles
realizam operagdes de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo em suas préticas didrias,
como quando vao ao supermercado e fazem cdlculos mentais para saber se o dinheiro vai dar
para pagar os alimentos comprados. Porém, essa matemdtica parece ndo ser a mesma que a
do contexto escolar, uma vez que contextos cotidianos e escolares pouco sdo relacionados.

Para Mendonca e Kooro (2014) a matemética pode contribuir para que as pessoas
estabelecam relacOes coerentes entre os diferentes aspectos que fazem parte de seu contexto,
uma vez que € aceita como uma linguagem universal. Mas, para que isso aconteca, essa

relacdo precisa ser apresentada as pessoas.
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Nesse momento, entendemos o quanto € importante o papel da escola, assim como
do ensino de matemdtica na vida das pessoas, pois a matemdtica é uma ferramenta essencial
na vida do ser humano. De acordo com Fonseca (2012) o ensino da matemadtica e os
educadores tem grande importancia na relacdo que deve acontecer entre a matemdtica e o

contexto em que os alunos da EJA estdo inseridos, como expde:

[...] a sensibilidade que permite que os educadores reconhecam a
Matematica que seus alunos sabem e utilizam, ainda que ela ndo se apresente
em seu formato escolarizado, e a presenca de espirito que lhes prové de
estratégias para considera-la, integrando-a na negociacio de significados e
intencdes forjadas na situagcdo de ensino-aprendizagem para (re) significa-la,
supdem uma intimidade com o conhecimento matematico, que é mais do que
mera associagdo de termos a conceitos ou do que a destreza na execugio de
algoritmos. (FONSECA, 2012, p.56-57).

Assim, o ensino de matemdtica se aproxima do contexto dos alunos da EJA e
possibilita que a aprendizagem aconteca de uma forma mais natural e prética. Nessa
perspectiva, os professores da EJA precisam utilizar métodos adequados ao desenvolvimento
dos seus alunos, dos quais, muitos, consideram a matemadtica uma disciplina complicada e
dificil de compreender.

Fonseca (2012) defende que o ensino de matematica na EJA, precisa ser
desenvolvido de forma a “resgatar o significado da Matemadtica que se vai ensinar, busca-se
(re) estabelecer a relac@o entre conceitos e procedimentos matematicos € 0 mundo das coisas
e dos fendmenos”. (FONSECA, 2012, p.77)

O ensino da EJA implica ao professor uma nova forma de trabalhar, com
metodologias que possibilite ao aluno se sentir como sujeito responsdvel por seu
conhecimento e que estes sejam utilizados em sua vida cotidiana.

Fonseca (2012) também defende que os conhecimentos matemdticos devam ser

compartilhados com outras pessoas € outros grupos:

O trabalho pedagdgico na EJA estabelece campo fértil de oportunidades e
demandas de estudos dos processos de geracdo, organizacdo e transmissao
do conhecimento matematico, considerando-se as influéncias da cultura e
das relagdes de poder sobre tais processos. Os alunos da EJA, reconhecidos
como grupo sociocultural, poderdo assumir conscientemente forma e objeto
da Matematica que fazem e/ou demandam, tomada a partir da relacdo que
sua comunidade como ela estabelece. (FONSECA, 2012, p.81)
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Com efeito, a matemética na EJA é um campo que precisa desenvolver atividades a
partir do contexto dos alunos, mas com o objetivo de promover uma formagdao que lhes
possibilitem a afirmacio e inclusdo de direitos adquiridos ao longo dos anos.

Para Fonseca (2012) o ensino-aprendizagem da matemadtica na EJA deve acontecer

da seguinte forma:

[...] como um processo discursivo, de negociacido de significado constituido
na relagdo com o objeto, percebido, destacado, reinventado pelo sujeito que
€ um sujeito social, marcado pelas relacdes de poder e pelos efeitos de
memoria que permeiam sua cultura e também o constitui como individuo -
que se conferird sentido ao ensinar-e-aprender Matemadtica. (FONSECA,
2012, p.86)

Na busca de uma qualidade no ensino da EJA o jogo vem sendo trabalhado na sala
de aula e € defendida por varios tedricos do campo da Educacdo matemadtica como uma
metodologia de ensino. Neste campo, o jogo ndo pode ser compreendido e/ou desenvolvido
como um passatempo, mas como um recurso pedagdgico que possibilita a formacdo de
conceitos matematicos, tal como defende Grando e Marco (2007), ao afirmar que o jogo nas

aulas de matemadtica tem um importante papel no processo de aprendizagem, como destacam:

[...] O jogo pedagdgico na sala de aula de matematica foi considerado como
gerador de situacdes-problema ao aluno. Uma situacdo torna-se problema ou
nio para o aluno, na medida em que, por oferecer um problema a ser
resolvido, proporciona a ele a possibilidade de questionamentos, inferéncias,
conjecturas e diferentes interpretacdes das situacdes de jogo (GRANDO;
MARCO, 2007, p.95-96)

Nessa perspectiva, enfatizamos a importancia do jogo nas aulas de matematica,
principalmente quando ha possibilidades de relagdes entre os jogos e os contetdos escolares.
Acreditamos que o jogo pode tornar a aula mais dindmica e levar os alunos a se envolverem
espontaneamente. No ato do jogo os alunos sdo envolvidos em um conjunto de agdes:
entender as regras, formular estratégias para vencer o adversdrio, encontrar uma melhor
jogada para vencer o jogo, desafiar uns aos outros, etc.

Alguns autores destacam contribuicdes do jogo no trabalho pedagdgico, como a

possibilidade de interacdo e resolugdo de problemas, como defende Grando e Marco (2007):

[...] O jogo apresenta-se como um problema em aberto, no sentido de
permitir ao aluno formular novas conjecturas, hipdteses, estabelecer
regularidades, definir verdades provisdrias, mesmo apds sua acdo no jogo,
como, por exemplo, no momento de andlise do jogo e/ou resolucdo de
problemas sobre o jogo. (GRANDO e MARCO, 2007, p.101)
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Segundo as autoras, existe uma grande relacdo entre o jogo e a resolucdo de
problemas, pois ambos envolvem o aluno em um contexto de formular conjecturas, hipéteses,
estabelecer verdades provisdrias, etc. O jogo, como uma maneira de fazer matemadtica €

abordado nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN):

[...] um aspecto relevante nos jogos € o desafio genuino que eles provocam
no aluno, que gera interesse e prazer. Por isso, € importante que 0s jogos
facam parte da cultura escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a
potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se
deseja desenvolver. (BRASIL, 1997, p.36)

Dessa forma, compreende-se como necessdrio o trabalho com jogos nas aulas de
matemadtica em todas as modalidades de ensino, inclusive na EJA. Acreditamos que esse
trabalho, pouco desenvolvido nessa modalidade de ensino, possa ajudar os alunos a
desenvolver habilidades referentes ao jogo e também desenvolver conceitos matemaéticos. No
entanto, € importante destacar que se faz necessario a participacdo do professor como
mediador no momento do jogo por meio de intervengdes € questionamentos visando tornar o
contexto investigativo e propicio ao aprendizado do aluno.

Com efeito, as autoras Grando e Marco (2007) enfatizam que a aprendizagem
matematica ndo estd apenas no jogo, mas nas intervencdes realizadas pelo professor,
salientando que o jogo em sala de aula tem finalidade pedagdgica quando destacam as
consideragdes de PETTY (1995, apud Grando e Marco, 2007, p.106) “Qualquer jogo, mas
ndo de qualquer jeito”.

Menezes (2013) também ressalta a importancia do papel do educador no trabalho
com jogos em sala de aula, na sua preparacdo e disponibilidade ao didlogo, tal como

apresenta:

O educador, diante do lidico tem o papel de colaborar, orientar no processo-
aprendizagem, lancando mdo do jogo como recurso didatico, associando o
lddico aos objetivos e contetidos a serem desenvolvidos, ndo se esquecendo
de que a brincadeira é sempre educativa (MENEZES, 2013, p.3).

Diante do exposto, percebe-se que € necessirio o papel do professor, no entanto, ele
precisa compreender que qualquer jogo pode ser um recurso importante no processo de
ensino. Ele precisa pensar em jogos adequados ao seu alunado e suas acdes devem estar em

consonancia com as estratégias de ensino. Para isso, ele precisa levar em conta que:
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[...] “a utilizagdo de jogos no ensino de Matematica, quando
intencionalmente definidos, pode nao apenas promover um contexto
estimulador e desafiante para o movimento de formagdo do pensamento do
ser humano, de sua capacidade de cooperacdo, mas também tornar-se um
auxiliar didatico na produgdo de conhecimentos Matematicos.” (GRANDO e
MARCO, 2007, p.116)

Conforme relatado, o jogo também tem um papel importante nas aulas de
matemadtica, na EJA, sua importancia se d4 principalmente porque promove o0
desenvolvimento de habilidades relacionadas ao trabalho em grupo, apresentacdo e
comunicacdo de ideias, desenvolvimento da autonomia e consequentemente melhora na
autoestima. Além disso, possibilita que os alunos estabelecam relagdes entre conhecimentos
desenvolvidos no cotidiano com os da matematica escolar.

Grando e Marco (2007) abordam que o jogo se “apresenta como facilitador da
aprendizagem”, que mobiliza o lidico e leva o aluno a aprender, mesmo que a formalizagdo
do conceito aconteca apds o jogo (p.116).

Consideramos que nem todos os jogos desenvolvidos na Educacdo Béasica possam
ser desenvolvidos na EJA, uma vez que possui publico formado por jovens e adultos, com
diferentes experiéncias de vida e expectativas quanto a escola. O jogo no contexto da EJA
deve favorecer o desenvolvimento da criatividade dos alunos na busca de solugdes que lhes
possibilitem vencer, criar estratégias com atitudes positivas no decorrer da acdo do jogo,
procurando assim, ndo deixar marcas negativas nos alunos apds 0 jogo e seus possiveis
resultados.

Segundo Grando (2000), o jogo coloca o aluno como sujeito do processo de
aprendizagem, lhe proporcionando um ambiente favordvel a imaginac¢do, a criagdo, a reflexao,
a construcdo e favorece o aprender com prazer, por meio da investigacdo, da acdo e da
participacdo coletiva. A autora defende que:

N

[...] € necessdrio que a escola esteja atenta a importdncia do processo
imaginativo na constituicio do pensamento abstrato, ou seja, ¢ importante
notar que a acdo regida por regras - jogo - € determinada pelas ideias do
individuo e nf@o pelos objetos. Por isso sua capacidade de elaborar
estratégias, previsdes, excecdes e andlise de possibilidades a cerca da
situag@o de jogo, perfaz um caminho que leva a abstragc@o. Portanto, a escola
deve estar preocupada em propiciar situagdes de ensino que possibilitem aos
seus alunos percorrerem este caminho, valorizando a utilizagcdo de jogos nas
atividades escolares. (GRANDO, 2000, p.23)
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O jogo nas aulas de matemadtica “envolve a competi¢do ¢ o desafio que motivam o
jogador a conhecer seus limites e suas possibilidades de superacao de tais limites, na busca da
vitéria, adquirindo confianca e coragem para se arriscar”. (GRANDO, 2000, p.26).

Consideramos com o exposto, que o jogo € um recurso importante nas aulas de
matemadtica, uma vez que possibilita o “fazer matematica”. Compreendemos o “fazer
matematica”, como as agdes de resolugdo de problemas e os conceitos matematicos
desenvolvidos pelos alunos a partir do jogo. Essas acdes incluem ndo apenas a compreensao
do jogo e de suas regras, mas verdadeiros desafios, que possibilitam o desenvolvimento de
conjecturas capaz de gerar “conflitos cognitivos”. Além disso, o jogo nas aulas de matematica

precisa ser desenvolvido como um recurso pedagdgico em todos os niveis de ensino:

Quando nos referimos a utilizacdo de jogos nas aulas de Matematica como
um suporte metodolégico, consideramos que tenha utilidade em todos os
niveis de ensino. O importante € que os objetivos com o jogo estejam claros,
a metodologia a ser utilizada seja adequada ao nivel que se estd trabalhando
e, principalmente, que represente uma atividade desafiadora ao aluno para o
desencadeamento do processo. (GRANDO, 2000, p.28)

De maneira semelhante, Maluta (2007) considera o jogo como uma atividade em sala
de aula que ao representar um desafio, desperta interesse e prazer em aprender. Dessa forma,
aborda o0 jogo como uma atividade natural no desenvolvimento dos processos psicolégicos
basicos.

Outro beneficio que o jogo pode favorecer € o de promover a autoestima, porque os
alunos da EJA, devido a sua histéria de vida, t€ém dificuldades de expor suas ideias e por meio
do jogo € possivel que as ideias fluam com naturalidade. Esta naturalidade se faz necessaria
no ambiente de aprendizagem de matematica dos alunos da EJA, tal como aborda Freire
(2010), ao apontar que o ensino da EJA ndo deve visar apenas o ensino formal, mas também
proporcionar a formacao cultural e social do aluno.

Conforme apresentado, o curriculo de matematica da EJA € semelhante o do ensino
regular. Desse modo, compreendemos que os blocos de conteidos sugeridos nos Parametros
Curriculares Nacionais — numeros e operagdes, espago € forma, grandezas e medidas e
tratamento de informagdes, sejam contemplados no processo ensino de matematica da EJA.

Tendo em vista o curto espaco de tempo que tinhamos para a nossa pesquisa,
optamos por desenvolver um trabalho relacionado a probabilidade, que faz parte do bloco
tratamento de informagdo, uma vez que também compreendemos que o0s objetivos dos

conteddos apresentados neste bloco favorecam o desenvolvimento de conceitos importantes

para a compreensao critica da realidade.
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Diante das consideracdes quanto a EJA, o ensino da matemadtica nessa modalidade
escolar e o jogo como metodologia de ensino, organizamos nossa pesquisa a qual tem como
foco o desenvolvimento de conceitos probabilisticos a partir do jogo “Corrida de Cavalos™.

A probabilidade ¢ um dos conteidos que fazem parte do curriculo da EJA, é
importante para a sociedade atual, pois podem ser utilizados nas tomadas de decisdes. Além

disso, envolve vdrios conceitos que apresentamos na sequéncia.

2.5 Conceitos sobre probabilidade

Dentre os conceitos mateméticos estudados pelos alunos da EJA, a probabilidade é
um deles. Nos PCN, a probabilidade se encontra no bloco de conteudo tratamento de
informag¢do. Mesmo assim, os dados do Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional
(INAF) apontam um alto indice de desconhecimento e/ou dificuldade da populacdo sobre o
assunto (FONSECA, 2004).

Fagundes (2004) explica que o ensino de Probabilidade vem sendo discutido por
educadores tanto nacionais como internacionais. No Brasil, a discussdo ganhou particular
relevancia na udltima década. A principio, foi discutido e conquistou espaco em alguns
curriculos brasileiros.

No cotidiano escolar, observa-se que o ensino da combinatéria e da probabilidade na
Escola Basica, se da, muitas vezes, “vinculado a formulas e associacdes com situacdes
conhecidas e repetidas, quase sempre fora da realidade do aluno, o que provoca desinteresse
por parte deste” (REZENDE; FERREIRA, 2011, p. 3).

As referidas autoras ressaltam que se faz necessdrio buscar solu¢des para minimizar
o problema, uma vez que o ensino de Probabilidade € importante para a formagdo do

individuo na sociedade atual, uma vez que:

[...] suas implicacdes se refletem diretamente na interpretacdo de
informacdes, em tomadas de decisdes profissionais e pessoais além da
criacdo de uma postura critica e reflexiva frente a situacdes de sua vida
cotidiana. Neste cendrio, deseja-se que o aluno seja capaz de interpretar e
analisar dados, contextualizados ou ndo, a fim de se formar um cidaddo
critico e capaz de intervir nas acdes sociais, levantando aqui a antiga questio
de ser dever da escola, educar para a cidadania. (REZENDE; FERREIRA,
2011, p.3)

Diante do exposto, compreendemos que a estatistica e a probabilidade fazem parte do

cotidiano dos alunos, em problemas da vida real. Dessa forma, consideramos importante que
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os alunos tenham oportunidade de refletir sobre tais conteidos, uma vez que estdo presentes
em seus idedrios e sdo utilizados na resolu¢do de problemas da vida cotidiana.

A pesquisa desenvolvida por Santos (2010) apresenta uma proposta de trabalho em
sala de aula que visa o desenvolvimento do pensamento probabilistico dos alunos do Ensino
Fundamental. Consideramos que tal estudo possa contribuir com o desenvolvimento do
pensamento probabilisticos dos alunos da EJA. Dessa forma, os estudos de Santos (2010) nos
instigaram a pensar em experiéncia de ensino com os alunos da EJA a partir do jogo “Corrida
de cavalos”.

Concordamos com Santos (2010), quando enfatiza que a probabilidade deve ser
abordada de maneira significativa em todos os niveis de ensino, uma vez que também

estabelece relagdes com a estatistica, como aponta Costa (2007, p.25):

O estudo matematico das probabilidades estabelece relacao com a estatistica
na utilizacdo das técnicas analiticas para identificar e caracterizar eventuais
relacdes entre as varidveis em estudo e os niveis de relacdo entre tais
varidveis que se fundamenta na teoria das probabilidades.

Segundo Santos (2010), diferentes conceitos sobre probabilidade — classica,
frequentista, subjetivista e axiomdtica — estdo presentes no idedrio dos alunos da Educacdo
Baésica e devem estar presentes nas intervengdes diddticas desenvolvidas no contexto escolar.
Esses conceitos possuem caracteristicas distintas, assim como o contexto nos quais sao
desenvolvidos e/ou empregados.

O conceito cldssico a probabilidade € definido pela razdo entre nimeros de casos
favoraveis em relacdo ao ndmero total de casos possiveis, em situacdes em que os resultados
sd0 equiprovaveis.

O conceito frequentista determina o valor da probabilidade a partir da frequéncia
relativa dos sucessos obtidos na realizagdo de um experimento. Os cdlculos dos seguros de
automoveis se baseiam nesse conceito.

A probabilidade, no conceito subjetivista, expressa o grau de crenga ou percepcao
pessoal em que o individuo utiliza suas experiéncias e seus conhecimentos para exprimir a
probabilidade de um sucesso. Dessa forma, diferentes medidas de probabilidade podem ser
apresentadas a um mesmo sucesso.

O conceito axiomdtico ou formal a probabilidade € determinado a partir da razdo
entre ndmeros de casos favordveis em relacio ao ndmero total de casos possiveis e estd

apoiado na teoria dos conjuntos, opondo-se a concepcao cldssica de probabilidade.
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Consideramos, a partir das colocacdes da referida autora, que esses conceitos sobre
probabilidade podem estar presentes no idedrio dos alunos da EJA e, a partir de uma situacao
de ensino como o jogo, eles podem emergir e serem (re) significados.

Entendemos que tais consideragdes vém de encontro com as orientacdes dos

Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

Nos jogos de estratégia (busca de procedimentos para ganhar) parte-se da
realizacdo de exemplos praticos (e ndo da repeticio de modelos de
procedimentos criados por outros) que levam ao desenvolvimento de
habilidades especificas para a resolugido de problemas e os modos tipicos do
pensamento matemdtico.” (BRASIL, 1998, p. 47)

A partir de tais consideracdes, nos propomos a desenvolver o jogo “corrida de
cavalos”, cuja tematica envolve analise de possibilidades, probabilidade e estatistica com
alunos do 8° ano do Ensino Fundamental da EJA, tal como explicitaremos no préximo

capitulo.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: FOCANDO O OBJETIVO DE
INVESTIGACAO

Neste capitulo apresentamos a metodologia desenvolvida em nossa pesquisa. Para
tanto, descreveremos o contexto em que a pesquisa foi aplicada, os sujeitos envolvidos, 0s
instrumentos de coleta de dados e abordamos como foi desenvolvido o jogo em uma turma do

8° ano do ensino fundamental da EJA.

3.1 Contexto em que desenvolvemos a pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
“José Joaquim”, na cidade de Coronel Ezequiel, no estadual do Rio Grande do Norte, com
alunos da EJA do 8° ano do Ensino Fundamental. Na turma havia 14 alunos matriculados,
sendo que doze alunos participaram da aula no dia em que realizamos a pesquisa. Os alunos
foram organizados em duplas, intituladas dupla 1, dupla 2, dupla 3, dupla 4, dupla 5 e dupla 6.
Os alunos de cada dupla disputavam entre si.

A pesquisa de campo foi realizada em marco de 2016, por um periodo de 2
horas/aulas®. Os alunos envolvidos tinham entre 15 ¢ 20 anos de idade e estudavam no
periodo noturno. Esses alunos apresentavam caracteristicas um pouco diferentes com relagcdo
a caracterizac¢do dos alunos da EJA, apresentado nos documentos. Eles ndo estdo cursando a
EJA porque trabalham, mas porque pretendem terminar o ensino fundamental em pouco
tempo ou mesmo, porque a escola segue uma politica de que alunos fora da faixa etdria
regular deve estudar na modalidade EJA.

A pesquisa foi ministrada pela autora desse trabalho, com a permissao e participagcdo

do professor de matemdtica da turma investigada.

3.2 O jogo “corrida de cavalos”: apresentacio, desenvolvimento e observacoes

Neste trecho descrevemos a forma como o jogo “corrida de cavalos” foi
desenvolvido. Em alguns momentos o verbo aparece na primeira pessoa do singular por se
tratar de trechos especificos relatados no didrio de campo (DC) da autora desse trabalho,

denominada no contexto da aula como professora-pesquisadora.

® Cada hora/aula equivale hd 45 minutos.
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3.2.1 O jogo
Para a realiza¢do do jogo em sala de aula organizamos os seguintes materiais: folha

impressa com tabuleiro, dados de diferentes cores e caneta para registrar o nimero do cavalo

“sorteado” no tabuleiro.

Jogo “corrida de cavalos”
Instrucoes do jogo:

- Os ndmeros do tabuleiro correspondem aos cavalos.

- Cada jogador pode apostar em um tnico cavalo, em dois ou em trés. Caso queiram, podem apostar
no mesmo cavalo.

- A aposta deve ser registrada sob o(s) nimero(s) do(s) cavalo(s) escolhido(s).

- O cavalo avan¢a quando a soma dos ndmeros extraidos de dois dados’ lancados é igual ao do
cavalo. O avango € marcado com um X no diagrama em frente ao nimero obtido, mesmo que
nenhum jogador nao tenha apostado no “cavalo sorteado”.

- Vence o cavalo que primeiro se colocar na linha da chegada.

Tabuleiro: jogo “corrida de cavalos”
Jogada: 17 ( ),2*( )e3*( )
CHEGADA

LARGADA | 1 |2 (3 |4 |5 |6 |7 |89 |10 111213
REGISTRO
DAS
APOSTAS

7 Utilizamos dados de diferentes cores para favorecer a compreensdo das diferentes possibilidades de soma das
faces de dois dados como: 1+2 e 2+1; 3+5 e 5+3, etc.
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3.2.2 O desenvolvimento

Primeiro me apresentei a turma, falei do motivo pelo qual estava realizando esse trabalho e
expus a proposta para a aula de matematica, que seria o desenvolvimento do jogo “corrida
de cavalos”. No segundo momento solicitei que formassem duplas para jogar. As duplas
foram formadas pelos alunos, cada aluno escolheu um colega para jogar. Acredito que esse
fato faz com que eles tenham mais liberdade para expor suas ideias e ddvidas no momento
do jogo. Ap6s formarem as duplas, entreguei uma folha com o tabuleiro e dois dados a cada
grupo, apresentei e expliquei as regras do jogo aos alunos. Os alunos, com muito

entusiasmo e curiosidade, comecaram a jogar. D.C. (15/03/2016).

O jogo foi desenvolvido em quatro momentos: o primeiro, no qual foram
apresentadas as regras para os alunos; o segundo, em que os alunos jogaram com seu colega
de dupla; o terceiro momento, no qual discutimos coletivamente sobre as probabilidades de
soma do jogo e o ultimo, que foi uma nova jogada para que os alunos tivessem a oportunidade
de por em prética o que foi discutido no momento anterior.

Em todos os momentos o professor tem o papel fundamental. No primeiro, de
apresentar a tarefa de forma que estimule o aluno a desenvolvé-la; no segundo, de questionar
as duplas de forma que desenvolvam e apresentem conceitos sobre probabilidade, na terceira,
de organizar os conceitos desenvolvidos nas duplas em um ambito coletivo e o ultimo, de
avaliar as atribui¢des dos momentos anteriores na formac¢do dos conceitos probabilisticos dos
alunos.

De maneira geral, a proposta de ensino foi bem aceita pelos alunos da EJA e
conceitos probabilisticos emergiram no desenvolvimento do trabalho, tal como observamos
em nossa andlise que apresentamos no proximo capitulo.

Depois da conversa com os alunos sobre as regras do jogo, iniciaram-se as jogadas.
Eles jogaram trés vezes, a ordem das jogadas eram marcadas nos tabuleiros, depois disso,
foram propostas as duplas as seguintes problematicas:

a) Registre quantas casas cada cavalo avangou no jogo 1, 2 e 3.

b) Ha algum cavalo que tem mais, ou menos chance que o outro de vencer? Justifique
sua resposta.

c) O registro feito no tabuleiro ajudou, ou ndo, vocé a fazer uma anélise do jogo? Por

que?
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Na sequéncia, iniciou-se a socializacdo das respostas dadas pelas duplas as tarefas.
Além disso, foi realizado coletivamente um quadro com a anélise das possibilidades de soma
do jogo “corrida de cavalos”, o qual indicava as seguintes probabilidades de cada cavalo
(ndmero do tabuleiro) ser o vencedor:

Tabela 1: Probabilidades das somas.

Cavalo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10 | 11 | 12 |13
(Numero)
Probabilidade | 0 1 1 1 1 5 1 5 1 1 1 10
36 118 [ 12 | 9 [ 36 | 6 1361 9 |12 | 18 | 36

Fonte: Autoria prépria.

ApOs a socializagdo, os alunos jogaram pela quarta vez e outras indagacdes forma
realizadas:
d) A andlise das possibilidades e probabilidades feita com a professora te ajudou a fazer
a aposta na 4* jogada? Explique.

e) Elas te ajudaram a vencer o jogo? Justifique sua resposta.

3.2.3 Consideracoes sobre o trabalho em sala de aula

O trabalho com o jogo “corrida de cavalo” na sala da EJA foi interessante, pois foi
uma proposta de aula diferente da que os alunos estavam acostumados. Eles foram inseridos
em um contexto de espontaneidade e aprendizagem a partir de observacdes, didlogos e
reflexdes. A aula possibilitou aos alunos sairem da rotina de quadro, pincel e atividades
retiradas do livro didatico.

Confesso que a principio, a aplicagdo do jogo foi um momento de surpresa para mim,
pois me deparei com um publico diferente do qual estava acostumado a encontrar na EJA.
Eram alunos com idade de 15 a 20 anos, mas com perfil de adolescentes, apresentavam
caracteristicas semelhantes aos dos alunos do ensino regular.

Os alunos também ficaram apreensivos com a minha proposta para a aula, acredito
que pensavam se tratar de um jogo qualquer. Quando foram desafiados a pensar sobre as
possibilidades do jogo, alguns ficaram um pouco timidos e outros se mostraram bastante
entusiasmados em responder os questionamentos e envolvidos nas discussdes sobre o jogo.
Acredito que o trabalho em grupo ajudou os alunos a discutir e compartilhar ideias,

desenvolver conceitos e aprender uns com 0s outros.
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No primeiro momento os alunos gostaram do jogo, depois acharam um pouco
repetitivo para eles. Talvez, porque estdo inseridos em um contexto de tecnologia, de jogos
eletronicos e de muitas ofertas de entretenimento. A faixa etdria dos alunos também indicava
que se tratava de um publico diferente, que estdo acostumados com um mundo virtual, com
concepcoes diferentes, nas quais estudar nio é tdo importante, quanto estar conectado. Alguns
frequentam a escola porque os pais obrigam ou porque € uma forma de sair de casa e se
socializar com outras pessoas que tem a mesma idade, para fazer parte de um grupo.

Conforme mencionado, a probabilidade é um dos contetidos trabalhado no ensino de
matematica e também estd inserido em diversas situagdes do cotidiano das pessoas, nas suas
atividades relacionadas ao comércio, nos jogos de loteria, em concursos publicos, etc. Esse
fato € um indicativo de que a medida de chance esta presente no cotidiano dos alunos. Desse
modo, tinhamos como objetivo a aplicagdo do jogo “corrida de cavalos”, observar os
conceitos de probabilidade que emergiam a partir do jogo.

O jogo € uma situacdo conflituosa para o aluno, pois sentimentos relacionados a
l6gica, emog¢do e sorte se misturam. Neste caso, em que o jogo envolve o ensino da
probabilidade, isso € mais intenso, pois pode envolver os diferentes conceitos de
probabilidade: cldssicos, frequentista, 16gico, subjetivista e formal, tal como indica Santos
(2010, p. 175) “as situacdes relacionadas a incerteza podem ser interpretadas de diferentes
maneiras, por diferentes concepgdes probabilisticas, conduzindo ou ndo as pessoas as
respostas adequadas”.

Na sequéncia apresentamos a andlise que realizamos a partir do jogo.
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4. CONCEITOS PROBABILISTICOS QUE EMERGIRAM A PARTIR DO JOGO
“CORRIDA DE CAVALOS”

Neste capitulo apresentamos a andlise das respostas dos alunos em relacdo ao jogo
“corrida de cavalos” desenvolvidos em sala de aula com uma turma do 8° ano do ensino
fundamental. A andlise foi realizada em um primeiro momento por duplas que nomeamos por:
dupla 1, dupla 2, dupla 3, dupla 4, dupla 5 e dupla 6. Nela, buscamos identificar conceitos
probabilisticos utilizados pelos alunos ao fazerem suas apostas.

Organizamos as apostas realizadas pelas duplas em tabelas, pois consideramos que
nos auxiliariam nas observagdes de regularidades das apostas feitas pelos alunos. Por questdes

éticas, ndo apresentamos os nomes dos alunos envolvidos na pesquisa, apenas suas iniciais.
4.1 Conceitos probabilisticos: dupla 1
A dupla 1 era formada pelos alunos “D” e “I”, que comecaram a jogar com bastante

entusiasmo e realizaram as seguintes apostas:

Tabela 2: Jogadas de D e I: dupla 1.

Jogada | Cavalos apostados | Cavalo vencedor Cavalos que Cavalos que
avancaram muito | pouco avancaram

1? 2,6ell 6 7e8 2,5e12
2? 4,6e8 8 5e9 2ell
3 5,6e7 7 6e9 3,5e8
4° 6,7¢9 7 6e9 4el2

Fonte: Autoria propria.

Ao escolherem os cavalos que iriam apostar, a dupla 1 composta pelos alunos “D” e
“I” escolheram um cavalo do inicio do tabuleiro, o ndmero 2, um do meio, o nimero 6 € um
do final, o ndmero 11. O aluno “D” escolheu os cavalos de numeros 2 e 11, enquanto o aluno
“I” escolheu o cavalo de numero 6. Essa op¢do dd a entender que acreditam que nimeros
aleatdrios e dispersos possuem mais chances que os sequencias de serem sorteados. Essa
situacdo € bastante frequente no cotidiano das pessoas, como nos jogos de loteria, por
exemplo, as pessoas acreditam que os ndmeros: 1, 2, 3, 4, 5, e 6 tem menor probabilidade

que: 2, 10, 24, 32, 45 e 54.
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Na segunda jogada os alunos escolheram novamente o 6, provavelmente porque
perceberam que venceu a jogada anterior; e incluiram outros nimeros como o 8, cavalo que
avancou bastante no jogo, e o 4, cavalo que pouco avancgou. As apostas foram realizadas da
seguinte forma pela dupla 1: o aluno “D” apostou em dois cavalos, 0 4 € 0 6, ¢ 0 aluno “I”
apostou apenas em um cavalo, o 8. Talvez em suas escolhas o aluno “D” teve como ideia
apostar no cavalo vencedor do jogo anterior e arriscar em outro cavalo que avangou pouco. O
aluno “I” mudou sua aposta, pois apostou no cavalo 8 que avangou bastante € também tem
chance de vencer o jogo.

Para a terceira jogada os alunos mantiveram a escolha inicial de apostar no cavalo 6,
que venceu o primeiro jogo, e acrescentaram os cavalos de nimeros 5 e 7. O aluno “D” foi
quem apostou nos cavalos 5 e 6, e o aluno “I” apostou no cavalo 7. O aluno “I” sempre muda
suas apostas no decorrer das jogadas, talvez por observar o que acontece nas jogadas
anteriores.

Observamos que os alunos “D” e “I”, em um primeiro momento, se baseiam em
concepcgoes subjetivas, pois fazem escolhas aleatorias sem relagdes 1dgicas explicitas. Depois,
fazem uma anélise da frequéncia dos nimeros que mais sairam nas jogadas anteriores para
fazer a sua aposta.

Na quarta jogada os alunos mantiveram as escolhas que fizeram durante o jogo: o
aluno “D” apostou no cavalo 7, que foi o vencedor do jogo anterior, € o aluno “I”” apostou nos
cavalos 6, que avancou um pouco, € no cavalo de nimero 9, que avancou bastante em todas as
jogadas. Esse fato € um indicio de que utilizam o conceito frequentista de probabilidade ao
realizarem suas apostas.

Observamos que a socializacdo das probabilidades ndo interferiu nas escolhas dos
alunos da dupla 1, pois ndo diferenciou muito das observacdes que ja haviam feito no
decorrer das jogadas. Isso € um indicativo de que se pautaram mais na frequéncia de suas
jogadas, do que na anélise matematica das probabilidades. Talvez, o conceito frequentista seja

mais significativo que o formal, pois o observam em situagdes cotidianas.

4.2 Conceitos probabilisticos: dupla 2

Os alunos “A” e “G”, que formavam a dupla 2, realizaram as seguintes apostas:



Tabela 3: Jogadas de A e G: dupla 2.
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Jogada Cavalos Cavalo Cavalos que Cavalos que
apostados vencedor avancaram muito pouco
avancaram
1° 2,4,6,8,10, 12 7 5,6e9 3,4e12
2° 4,5,6,7,8,10 9 7 2ell
3 5,6,7¢9 7 8e 10 3el2
4? 5,6,7,8¢9 8 4,8¢9 11e12

Fonte: Autoria propria.

Os alunos dessa dupla apostaram em seis cavalos, sendo que um apostou em trés
cavalos e o outro em mais trés. Na primeira jogada, o aluno “A” escolheu os cavalos: 2, 6 ¢ 10
e o aluno “G” escolheu os cavalos: 4, 8 e 12. Essa opcdo déd a entender que, assim como a
dupla anterior, acreditam que numeros aleatdrios e dispersos possuem mais chances que os
sequencias de serem sorteados em situacdes de jogo.

Na segunda jogada os alunos escolheram novamente os cavalos 4, 6 e 8. Incluiram
também os niameros 5, 7 e 10, sendo que o aluno “A” escolheu os cavalos 4, 7 ¢ 8. O aluno
“G” escolheu os cavalos 5, 6 e 10, talvez o 5 e 6 porque avancaram bastante no jogo anterior.
O aluno “A” incluiu o cavalo 7, provavelmente porque venceu o jogo. Talvez em suas
escolhas tivessem como ideia apostar no cavalo que venceu o jogo em outros que também
avancaram bastante.

Os alunos da dupla 2 também apostaram em cavalos que avancaram menos, pois
mesmo tendo poucas chances também podem sair e vencer o jogo.

Para a terceira jogada os alunos modificaram suas apostas, realizando o seguinte
registro no tabuleiro: o aluno “A” escolheu os cavalos 6, 7 e 9 para apostar, enquanto o aluno
“G” escolheu os cavalos 5, 6 € 9. O aluno “A” escolheu o nimero 7 que avangou bastante no
jogo anterior e incluiu 0 9, que venceu o jogo. O aluno “G” escolheu o nimero 9 e incluiu os
cavalos 5 e 6, que pouco avangaram no jogo anterior.

Um fato interessante que observamos na aposta da dupla 2 € que na terceira jogada
apostaram em dois cavalos iguais. Quem sabe consideravam ser mais justo, pois observavam
que alguns cavalos tinham maiores chances.

Observamos que os alunos também fazem uma anélise dos nimeros que venceram as
jogadas anteriores para fazerem suas apostas, que assim como 0s anteriores, se baseiam na
concepcdo frequentista, pois escolhem os nimeros que mais sairam nas jogadas anteriores,
mas apostam também em ndmeros que avancaram pouco, apoiando-se também em

concepgoes subjetivistas ao fazerem escolhas aleatdrias sem relacdes 16gicas formais.
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Na quarta jogada os alunos apostaram novamente nos nimeros 5, 6 ¢ 9; escolheram o
nimero que venceu o jogo anterior o 7 e apostaram no nimero 8 cavalo que avangou bastante
na jogada anterior. O aluno “A” apostou nos cavalos 5, 8 ¢ 9 e o aluno “G” apostou nos
cavalos 6, 7 e 8. Esse fato mostra que o aluno “A” utilizou os conceitos frequentista e
subjetivista de probabilidade, enquanto que o aluno “G” se fundamentou no conceito formal
de probabilidade, apresentado nas discussdes e no quadro de possibilidades de soma dos
dados construidos com os alunos.

Observamos com os resultados das apostas que a socializagdo das probabilidades
ajudou o aluno “G” a fundamentar sua aposta final no conceito formal de probabilidade. Os
dados produzidos por essa dupla indicam um movimento dos conceitos subjetivistas,
frequentista e formal. Segundo Santos (2010), o movimento dos diferentes conceitos de

probabilidade possibilita o desenvolvimento do pensamento probabilistico.

4.3 Conceitos probabilisticos: dupla 3

As apostas da dupla 3, alunas “J” e “M”, foram registradas na seguinte tabela:

Tabela 4: Jogadas de J e M: dupla 3.

Jogada Cavalos Cavalo Cavalos que Cavalos que pouco
apostados vencedor Avancaram avancaram
muito
1° 1,4,9e 12 8 6 3ell
2° 5,7,8¢9 8 6e9 2,4el2
3 4,6,7,8,9e 12 7 4 5,9,11e12
4° 2,4,6,7,8¢l0 8 6el10 3,4,11e 12

Fonte: Autoria propria.

A partir das apostas realizadas, observamos que as alunas compreenderam as regras
do jogo, no entanto, nas primeiras jogadas optaram em apostar apenas em quatro cavalos,
sendo que cada aluna apostou em dois. Na primeira jogada a aluna “J” apostou nos cavalos 1
e 4, enquanto a aluna “M”, apostou nos cavalos 9 e 12. A aluna sé percebeu que o cavalo 1

ndo avangava no final da jogada.
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Figura 1 - 17 jogada: dupla 3.

Na segunda jogada as alunas mudaram suas apostas: “M” apostou nos cavalos 5 e 8,
enquanto que a aluna “J” apostou nos cavalos 7 ¢ 9. Diante do registro realizado no primeiro
jogo, observamos que as alunas apostaram nos ndmeros dos cavalos que mais avangaram.

Na terceira jogada as alunas passaram a apostar em seis cavalos. A aluna “M”
apostou nos cavalos 4, 6 e 7, e a “J” apostou nos cavalos 8, 9 e 12. Elas apostaram no cavalo
que venceu e em cavalos que avangou muito, como o 6, 7 e 9; mas apostaram também em
nimeros que pouco avancaram, como o0 4 e 12. Percebe-se com essa aposta que o conceito
frequentista prevalece, mas o conceito cldssico ou subjetivista pode estar presentes no ideario
das alunas. O conceito classico, se consideraram equivocadamente que as probabilidades de
todas as somas, assim como o nimero das faces dos dados, sdo equiprovaveis e o subjetivista,
se basearam em concepg¢des pessoais, como o nimero da sorte, por exemplo.

Na quarta jogada as alunas mantiveram alguns nimeros da jogada anterior como os
nimeros 4, 6, 7 e 8, e incluiram os nimeros 2 e 10. A aluna “M” apostou nos cavalos 4, 6 e 7;
e “J” apostou nos cavalos 2, 8 e 10. Tal fato nos remete a ideia de conceitos subjetivistas, uma
vez que a aluna “J” apontou nos cavalos 2 e 10, mesmo sabendo as probabilidades de
avancarem € pouca. Os conceitos frequentista e formal podem ter sido utilizado pelas alunas.

A socializacdo das possibilidades talvez tenha ajudado as alunas a observarem quais
nimeros tinham maior probabilidade de vencer o jogo e apostarem nos cavalos 6, 7 e 8,

utilizando assim, o conceito formal de probabilidades. Porém, ao optarem pelos nimeros com
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menos chance de vencer o jogo, como os nimeros 2, 4 e 10, conceitos subjetivistas se fizeram
presentes.
Observam-se nas diversas jogadas de “M” e “J”, indicios de diversos conceitos

probabilisticos, como: cldssico, frequentista, subjetivista e formal.

4.4 Conceitos probabilisticos: dupla 4

Os alunos “J” e “G”, da dupla 4, realizaram as seguintes apostas:

Tabela 5: Jogadas de J e G: dupla 4.

Jogada | Cavalos apostados | Cavalo vencedor Cavalos que Cavalos que
Avancaram muito pouco
avancaram
1° 1,5e10 7 4e8 1,2,5,10e 11
2° 6,7¢9 7 8e9 3el2
3 5,7e10 7 5e9 2,8, 11e12
4° 4,7¢9 7 6e9 2ell

Fonte: Autoria propria.

A dupla 4, em sua primeira aposta, escolheram apenas trés cavalos, o aluno “G”
apostou nos cavalos: 1 e 5 e o aluno “J” em um cavalo, o nimero 10. Assim como seus
colegas, escolheram um cavalo do inicio, outro do meio e um do final da sequéncia numérica.
Assim como a dupla anterior, “G” e “J” s6 observaram que o cavalo 1 ndo avancava no final
da primeira jogada.

Na segunda jogada os alunos mudaram consideravelmente suas apostas. O aluno “G”
escolheu o cavalo 7, que venceu o primeiro jogo € incluiu o cavalo 9, que avangou bastante na
jogada anterior. O aluno “J” escolheu o cavalo de numero 6, que pouco avangou no jogo
anterior. Assim como ja haviamos observado em outras duplas, os alunos utilizam os
resultados da jogada anterior para realizarem suas apostas.

Os alunos da dupla 4 mudaram suas apostas na terceira jogada. “G” apostou nos
cavalos 5 e 10, que avancou pouco no jogo anterior e “J” apostou no cavalo 7, que venceu o
jogo.

Os alunos “G” e “J” ora apostam em cavalos que venceram ou que avangaram muito,
ora em cavalos que pouco avangaram. Isso indica que observaram a frequéncia das jogadas,
mas que concepcdes pessoais, também fazem parte de suas apostas. Esse fato ¢é
compreensivel, uma vez que em situacdo de jogo, o quesito sorte possui maior significado que

conceitos matematicos.
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Na quarta jogada os alunos modificaram novamente suas escolhas: “J” apostou no
cavalo de nimero 7, que venceu o jogo anterior, € o aluno “G” escolheu o cavalo de numero
4, talvez por considerar ser um nimero de sorte, € o nimero 9, que avangou bastante no jogo
anterior.

Observamos que a socializacdo das probabilidades ndo interferiu nas escolhas dos
alunos, pois mesmo sabendo que os niimeros com maiores probabilidades no jogo seriam o 6,
7 ¢ 8, o aluno “G” optou pelos niumeros 4 ¢ 9. Esse fato é um indicativo de que conceitos

subjetivistas sejam mais significativos que o formal em situacdo de jogo.

4.5 Conceitos probabilisticos: dupla 5

Os alunos “M” e “I”, dupla 5, realizaram as seguintes apostas:

Tabela 6: Jogadas de M e I: dupla 5.

Jogada Cavalos Cavalo Cavalos que Cavalos que pouco
apostados vencedor Avancaram Avancaram
muito
1° 1,2,5,7,8e 10 6 4,7e8 2,11e12
2° 6,8¢e10 6 3e4 7,8¢e 10
3 3,4,6,7,10e 11 7 5,8e9 2,10e11
4° 5,6,7e8 5 4e8 6el0

Fonte: Autoria propria.

O aluno “M” apostou em trés cavalos: 1, 5 e 7; e o aluno “I”: 2, 8 e 10. Observa-se
que em suas apostas eles escolheram dois cavalos do inicio, trés do meio e um do final. Isso
indica que a dupla 5 pensou de forma semelhante as outras duplas na primeira jogada, de que
nimeros aleatérios possui maior chance de vencer que nimeros sequenciais. Além disso, o
fato das probabilidades dos nimeros das faces de um dado ser equiprovaveis pode provocar a
falsa ideia de que a soma das faces de dois dados também sdo.

Na segunda jogada “M” e “I” decidiram apostar nos mesmos cavalos, ambos
apostaram nos cavalos 6, 8 e 10. Os alunos justificaram essa escolha dizendo que teriam as
mesmas chances de ganhar o jogo. De acordo com os registros feitos no tabuleiro,
observamos que os alunos apostaram no cavalo 8, que avangou bastante no jogo anterior; no
cavalo de 10, que avangcou um pouco menos; € no cavalo 6, que venceu o jogo anterior.
Talvez em suas escolhas, os alunos tivessem como ideia, ao apostar no cavalo que venceu o
jogo anterior, apostar em outro cavalo que também avangou bastante e apostar em outro

cavalo que avancou menos, que todos possuem chance de vencer o jogo.
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Nas apostas da terceira jogada, os alunos mudaram suas escolhas: “M” apostou nos
cavalos de numeros 3, 7 ¢ 11 e o “I”” apostou nos cavalos de numeros 4, 6 ¢ 10. A aposta de
“M” e “I” nessa jogada inclui nimeros que avancaram bastante, como o 6 ¢ nimeros que
pouco avangaram, como o 10. Os nimeros sorteados na segunda jogada desse grupo indica
certa diferenca que as jogadas dos demais, pois os cavalos 7 e 8 pouco avancaram € 0S
cavalos 3 e 4, avancaram bastante. Tal fato pode provocar diferentes interpretacdes das
probabilidades, uma fez que o conceito frequentista e o formal se distanciam. Em situacdes
como essa, 0 conceito subjetivista e o cldssico acabam fundamentando as escolhas.

Na quarta jogada os alunos mantiveram a aposta no cavalo 6 e acrescentaram outros,
como o0 7, 0 5 e o §; ndmeros que possuem maior probabilidade de serem sorteados.

A socializagdo das possibilidades de somas e probabilidades ajudou os alunos a
fazerem suas observacdes em relacdo ao jogo, uma vez que os alunos optaram pelos nimeros
com maior probabilidade de vencer o jogo ao realizar a quarta jogada. Isso é um indicativo de
que talvez o conceito formal de probabilidade foi significado nas observacdes que realizaram

durante o jogo e no momento da socializacao.

4.6 Conceitos probabilisticos: dupla 6

As alunas “J” e “A” comegaram a jogar com certo receio, pois nao estavam
acostumadas com essa dindmica de aula. Elas realizaram as seguintes apostas:

Tabela 7: Jogadas de J e A: dupla 6.

Jogada Cavalos Cavalo Cavalos que Cavalos que
apostados vencedor Avancaram pouco
muito avancaram
1° 1,3,5,8,10e 12 11 6e7 12
2° 5,7,8,10,11 e 12 5 8e 10 3el2
3 ,6,7,9,10e 12 7 4,6e10 8el2
4? 3,5,6,7,8¢e 10 8 7 2,3ell

Fonte: Autoria propria.

Ao analisarmos as apostas das alunas da dupla 6, observamos que “J” escolheu os
cavalos de nameros 3, 5 € 8 e a aluna “A” os cavalos de numeros 1, 10 e 12. Assim como oS
colegas das duplas anteriores, escolheram cavalos do inicio, do meio e do final do tabuleiro. A
aluna “A” também s6 percebeu que o cavalo 1 ndo avangava no final do jogo.

Na segunda jogada as alunas realizaram as seguintes apostas: “A” nos cavalos de

ndmeros 10, 11 e 12 e “J” nos cavalos de nameros 5, 7 € 8. Talvez escolheram os ndmeros 5,
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8 e 10, porque tenham avancado um pouco no jogo anterior € incluiram o 11, provavelmente
porque venceu o jogo anterior.

Na terceira jogada as alunas “J” e “A” modificaram suas escolhas, a aluna “J”
apostou nos cavalos 4, 7 e 10. O cavalo 7 pouco avangou na jogada anterior e os cavalos 4 e
10, avancaram bastante. A aluna “A” apostou nos cavalos: 12, que menos avangou na jogada
anterior e nos cavalos de nimeros 6 e 9, talvez porque tenham avancado um pouco no jogo
anterior.

Em suas escolhas a dupla 6 apresentavam, em alguns momentos, indicios de
conceitos frequentista, ao escolherem cavalos que avangaram bastante nas jogadas anteriores
e subjetivistas, quando apostavam em cavalos que pouco avangaram.

Na tltima jogada a aluna “J” apostou nos cavalos de niimero 6, 7 e 10, os numeros 6
e 7, e a aluna “A” apostou nos cavalos de numeros 3, 5 e 8. Talvez apostaram em alguns
cavalos porque observaram na andlise coletiva, que sdo 0s ndmeros com mais possibilidades
de somas e em outros, com menos possibilidades, porque acreditam que também possam ser
sorteados. Esse fato € um indicativo de uma concepg¢do equivocada de conceito subjetivista.

A socializacdo das probabilidades ajudou as alunas a fazerem sua ultima aposta,
entretanto, mesmo sabendo que os nimeros com maiores probabilidades seriam o0 6, 7 e 8, as
alunas optaram por incluir também os ntmeros 3, 5 e 10. Isso indica que se pautaram na
andlise matematica das probabilidades e no fator sorte, que os conceitos subjetivista, cldssico

e formal de probabilidades se fizeram presentes em suas escolhas.

4.7 Conclusao dos registros das apostas dos alunos

Diante dos registros realizados pelos alunos, observamos que € marcante a ideia do
fator sorte em suas vivencias cotidianas, observamos também que a matemadtica escolar nao €
percebida pelos alunos em suas atividades didrias, principalmente dos alunos da EJA, que
procuram essa modalidade de ensino para concluir o ensino fundamental em periodo
reduzido. Com o resultado das andlises realizadas com cada dupla, ficou claro que os alunos
apresentaram muito a concepcdo frequentista de probabilidade, pois em suas jogadas se
basearam nas frequéncias dos resultados das jogadas anteriores.

De acordo com o exposto, € possivel observar que diferentes concepcdes estdo
presentes no idedrio dos alunos, mas que em uma dindmica de ensino adequada, eles sdo

alterados, podendo chegar a outros mais elevados, como o formal.
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Antes de realizarmos a socializacdo do jogo “corrida de cavalos”, os alunos foram
indagados a responderem algumas perguntas objetivando que suas concepgdes a respeito do
jogo fossem apresentadas. A partir das respostas apresentadas pelos alunos, construimos
algumas tabelas e quadros com as respostas dadas pelos mesmos visando facilitar a

observacdo de algumas regularidades.

4.8 Analise das respostas aos questionamentos

Apresentamos na sequéncia algumas consideracdes a respeito das respostas dos
alunos as propostas e perguntas feitas depois que realizaram trés jogadas. Suas respostas
foram organizadas em tabelas. Deixamos em destaque os nimeros que mais foram sorteados.

A primeira proposta era: “Registre quantas ‘casas’ cada cavalo avangou na 1%, 2% e 3*
jogada”. As respostas dos alunos foram:

Tabela 8: Registros de avancos.

Dupla 1:
Jogada |1 (2|34 |5|6 |7 |8 |[9]|10|11 12|13
1? O(1(2(2|1(10|6 |5 (3|2 (3 |0 |O
2° 003|384 |5 |10[6]|2 |1 (2 |0
3 O(2(1(3|1(4 |10|1 [9]2 |2 |2 |0
Dupla 2:
Jogada |1 (2|34 |/5(6|7 (8|9 (1011|1213
1* 0(0(1[1|8[9]10(5|8 |5 |4 |1 |0
2? 0(0[2|5|3|5]|6 [5[10(2 |1 |0 |O
3 0(2/0(2|4(4]10(6]2 (6 |2 |0 |O
Dupla 3:
Jogada |1 (234|567 |8 (91011 12|13
1? 0(3[1[3|5(8|5 (10|44 |1 |3 |0
22 0(1(2]0|3|7|5 [10|6(2 |4 |0 |O
3 0(0[5]|9|2(4]10(4 |2(3 |2 |2 |0
Dupla 4:
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Jogada |1 (2|3 (45|67 8910111213
1? 1(1(2(9|113(10/6(5|1 (1 (2 |0
2* 0(0|2]7|4]6/10(8|8(4 |3 |2 |0
3 0(2(0(4|8{5/10(2|7(0 |2 |2 |0
Dupla 5:
Jogada |1 (2|3 (4|56 |7 [8(9]|10|11 12|13
1? 0(2|4/8|6]10|8 |9(7|4 |1 |2 |0
2* 0(0|3(4|2j10|1 |1{0|1 (O [O |O
3 0(114(3|5/4 |10|9(5]|2 |2 (0 |O
Dupla 6:
Jogada |1 (2|3 (4|5 (6|7 [8(9]|10|11 12|13
1? 0(5|3(6(7 |99 |7[7|4 (101 |O
2? 0(0|1(5110(5|6 |9(3|7 |3 |1 |0
3 0(0|3/6|5 |6|10|1(4|8 |2 |1 (O

A alternativa (a) tinha por finalidade que os alunos observassem certa regularidade
nos numeros sorteados e estabelecer alguma relagdo quanto as probabilidades de somas. A
confirmacdo, ou ndo, dessa percepcao pode ser observada na alternativa (b): “Héa algum
cavalo que tem mais, ou menos chances que o outro de vencer? Justifique sua resposta”, € na
alternativa (c): “O registro feito no tabuleiro ajudou, ou ndo, vocé a fazer uma andlise do
jogo? Por qué?”.

As respostas a tais questionamentos foram organizadas nos respectivos quadros:

Quadro 1 - Concepgdes quanto as chances dos cavalos.

D1: Nao, por que jogo € sorte.

D2: Sim, o que comecou a jogar primeiro.
D3:°®

D4: Nao, porque o jogo € sorte.

D5: Nao, é na sorte.

D6: Alguns sim, outros nao.

Fonte: Autoria prépria.

¥ A dupla 3 ndo respondeu, deixou em branco.
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Quadro 2 - Concepgdes quanto aos registros nos tabuleiros.

D1: Porque alguns nimeros sairam mais que 0s outros;

D2: Sim, porque tem os dados para ajudar;

D3:’

D4: Porque alguns niimeros sairam mais que 0s outros;

D5: O 1 e o 13 ndo tem possibilidade de soma com dois dados;

D6: Mais ou menos.

Fonte: Autoria prépria.

Os registros realizados, conforme indicado nas respostas da alternativa c,
contribuiram para que alguns alunos percebessem que alguns cavalos tinham maior
probabilidade de avancar que outros. Mas, talvez, se a amostra (3 jogadas) fosse maior a
observacdo poderia ser mais concisa.

Algumas respostas da pergunta b indicam que os alunos atribuem os resultados dos
jogos a sorte. Esse fato justifica o uso de conceito subjetivista nas escolhas dos alunos.

Conforme mencionado no capitulo anterior, apds os alunos jogarem trés vezes e
responderem as questdes de a a c, foi realizada a socializacdo das respostas. A professora-
pesquisadora construiu com os alunos um quadro com as possibilidades e probabilidade de
somas com as faces de dois dados. Na sequéncia os alunos jogaram pela quarta vez e
responderam a seguinte questdo: “A analise das possibilidades e probabilidades feita com a
professora te ajudou a fazer a aposta na 4° jogada? Explique”.

As respostas foram as seguintes:

Quadro 3 - Concepgdes quanto contribuigdes para a 4* jogada.

D1: Sim, porque o nimero 7 tem mais probabilidade de sair mais de que os outros nimeros;
D2: Sim, por conta dos nimeros que tem nos dados;

D3: Sim, pois ajudou a perceber que tem uns que tem varias possibilidades, mas ndo sao
todos assim.

D4: Ajudou e eu escolhi o nimero 7 porque foi o nimero que mais saiu.

D5: 1/36, 2/36, ....

D6: Sim.

Fonte: Autoria prépria.

® A dupla 3 nio respondeu, deixou em branco.
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A ultima questdo foi: “As andlises das possibilidades te ajudaram a vencer o jogo?
Justifique sua resposta”. Os alunos apresentaram as seguintes respostas:

Quadro 4 - Concepcgdes quanto as contribui¢des para vencer o jogo.

D1: Sim, porque s6 assim a gente sabia que o nimero 7 poderia sair mais.
D2: Sim, porque eles todos da certo.

D3: Sim.

D4: Sim, porque agente sabia que o nimero tinha mais possibilidade de sair.
D5: Sim, o nlimero que sai mais.

D6: Sim, porque percebemos que o nimero 1 ndo poderia sair.

Fonte: Autoria propria.

Figura 2 - 4° jogada — dupla 3.
Fonte: Autoria propria.

Diante das respostas dadas pelos alunos, observamos que o momento de socializacao
foi importante para que os alunos percebessem que alguns nimeros possuiam mais
probabilidades de somas e, consequentemente, diferentes probabilidades. Mesmo diante de
tais consideracdes, os alunos ndo realizaram as apostas nos nimeros que possuiam mais
chances.

Esse fato ¢ um indicio de que em situacdes de jogo o conceito subjetivista, que
envolve concepc¢des desenvolvidas a partir de situacdes vividas no cotidiano, prevalece nas
respostas dos alunos. Tal indicativo nos conduziu ao seguinte questionamento: tendo em vista
que alguns problemas escolares sobre probabilidade envolvem situacdes de jogo, serd que os

alunos também nao fazem uso do conceito subjetivista em suas respostas?
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4.9 Consideracoes sobre a analise

De acordo com os registros dos alunos, observamos que eles se pautam muito na frequéncia
dos resultados para realizar as jogadas e atribuiam a sorte os resultados dos jogos. Acreditamos que
esses conceitos estdo bastantes presentes no idedrio dos alunos da educacio bésica e, de certo modo,
pode dificultar a compreensao formal das probabilidades, pois mesmo em situagdes que ndo envolvem
jogo, as concepgdes pessoais se fazem presentes nas escolhas das pessoas. Entendemos que a
socializag¢do de ideias € um momento importante na dinamica da aula, para que as concepgdes
probabilisticas possam ser mobilizadas a partir das diferentes consideragdes dos colegas.

Acreditamos que um trabalho mais amplo, que envolva experimentos relacionados a
incerteza, como lancamento de moedas e situagdes problemas, com o objetivo de confrontar
os diversos conceitos sobre probabilidade, possa contribuir para o desenvolvimento do

pensamento probabilistico dos alunos da educacao basica.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho de pesquisa buscou responder a seguinte problemadtica: quais os
conceitos de probabilidade que os alunos do 8° ano da Educag¢do de Jovens e Adultos
apresentam a partir do jogo “Corrida de Cavalos™*? Desse modo, tomamos como objetivo
investigar tais concepcoes a partir da dindmica do jogo desenvolvido num processo dialdgico
e discursivo entre professor-pesquisadora e alunos envolvidos no contexto.

Os registros realizados pelos alunos nas diversas jogadas nos possibilitou analisar o
processo de raciocinio que eles realizaram no momento do jogo, resultando na realiza¢do de
um diagndstico com relagdo aos conceitos apresentados pelos alunos nas diferentes jogadas.

Observamos, a partir da segunda jogada, que as ideias dos alunos foram mudando.
Eles observavam os resultados das jogadas anteriores para fazerem suas apostas. Desse modo,
o conceito frequentista se fez bastante presente no ideario dos alunos. Outro ponto que
observamos foi que os alunos apostam em nimero que pouco avangaram € em numeros nao
sequenciais, talvez com a ideia equivocada de equiprobabilidade de somas, caracteristica do
conceito cldssico. Algumas duplas também apresentaram indicios do conceito formal, apés o
momento de socializagdo coletiva do jogo. O quesito sorte, que se apoia em concepgoes
subjetivistas, também emergiram nas respostas dos alunos.

Diante do exposto, consideramos que os conceitos: cldssico, frequentista, subjetivista
e formal; foram apresentados pelos alunos do 8° ano do ensino fundamental a partir do jogo
“corrida de cavalos”.

Avaliamos que nosso objetivo foi alcangado, pois pudemos perceber que diferentes
conceitos probabilisticos foram apresentados pelos alunos da EJA a partir do jogo “corrida de
cavalos”, em um contexto de discussdo coletiva sobre os possiveis resultados apresentados
durante o jogo. Consideramos que o momento de socializagdo e os registros realizados pelos
alunos foram importantes para que os conceitos de probabilidade fossem apresentados, pois
possibilitou a observacdo de regularidade, a comunicacdo de ideias entre a professora-
pesquisadora e os alunos e a apresentacao e (re) signifcacao de conceitos probabilisticos.

O presente trabalho nos possibilitou observar que a caracteristica da EJA sofre
influéncias e modifica¢des histdricas, culturais e sociais € que essa compreensao € necessaria
para melhor compreensdo deste cendrio e modalidade de ensino que estd em constante

mudanca para vencer os desafios que a sociedade apresenta.

"%Jogo adaptado de Skovsmose (2008).
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Com os dados coletados, percebemos que o jogo € um recurso importante para o processo de
ensino da EJA, ndo apenas porque torna a aula mais prazerosa, mais por envolver os alunos no
movimento da construcido de conhecimento matemético, num primeiro momento em grupos menores e
depois coletivamente.

Consideramos também, que € importante o desenvolvimento de conceitos de probabilidades
nas aulas de matemadtica de EJA, uma vez que ele pode influenciar as pessoas na tomada de decisdes
cotidianas.

A partir dos resultados alcangados na pesquisa, observamos que € possivel o uso de jogos em
aulas de matematica na EJA. Ressaltamos que o jogo “Corrida de cavalos” se mostrou uma
potencialidade no movimento dos conceitos probabilisticos dos alunos da modalidade de ensino
investigada, e consequentemente um recurso importante no ensino da probabilidade, uma vez que
conceitos desenvolvidos em experiéncias cotidianas sdo confrontados com os escolares, assim,
conceitos formais da probabilidade sdo desenvolvidos com compreensdo pelos alunos. Além disso, o
jogo foi importante, pois possibilitou que os alunos da EJA tivessem um contato com o conteido
formal de probabilidade em aula diferenciada das tradicionais.

Considero que foi uma experi€ncia importante como aluna do curso de licenciatura em
matematica, pois tive a oportunidade de estudar, refletir e vivenciar o ensino da matemética no
contexto da Educacdo de Jovens e Adultos.

Acredito que esse trabalho pode trazer contribuigdes para outras priticas pedagdgicas
relacionadas a Matemadtica na EJA, a importancia do jogo no ensino de matemética e principalmente
na EJA. Além disso, estudos quanto a efetiva contribuicdo do jogo para o ensino da probabilidade

sejam significativos.
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