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Resumo

O texto apresenta experiéncias de professoras com praticas de letramento matematico escolar
envolvendo acaso, chance, possibilidades, combinatoria e analise de dados. As praticas de letramento
que se destacam sdo as relacionadas a jogos, situacdes-problema e desenvolvimento de projetos.
Inicialmente, discute-se a insercdo desses conceitos no curriculo escolar e sua importancia na
formacdo do cidaddo letrado matematicamente. Em seguida, tecem-se reflexdes sobre praticas de
letramento matematico escolar e relatam-se as experiéncias de professoras pertencentes a grupos
colaborativos que, por meio de suas narrativas de aula, evidenciam um trabalho possivel com tais
conceitos em tarefas envolvendo jogos, situacBes-problemas e projetos estatisticos. A andlise de tais
experiéncias possibilita acompanhar 0 movimento de pensamento matematico e estatistico dos alunos,
seus processos de significacdo, interacdes e discursos matematicos que vao sendo apropriados na sala
de aula. Destaca-se o letramento estatistico possivel nas experiéncias apresentadas, com apropriacdo
de uma linguagem e de um modo caracteristico de pensamento matematico e estatistico.

Palavras-Chave: Anos iniciais. Letramento matematico escolar. Educagdo estatistica.
Linguagem probabilistica. Resolucéo de problemas.

PRACTICES OF SCHOOL MATHEMATICAL LITERACY IN
CHILDHOOD:

chances, analysis of data and possibilities
Abstract

The text presents teachers’ experiences with practices of school mathematical literacy involving
hazard, chances, possibilities, combinatorial and analysis of data. The practices of literacy which stand
out are those related to games, situation-problem and projects development. Initially it is discussed the
inclusion of these concepts in the school curriculum and its importance in the formation of the citizen
mathematically literate. Then we compose thoughts about the practices of school mathematical
literacy and we bring the teachers’ experiences who are part of collaborative groups that, by their class
narratives, put in evidence a possible work with such concepts in task involving games, situation-
problems and statistics problems. The analysis of such experiences enable us to follow the movement
of the students mathematical thinking, their process of signification, interactions and mathematical
speeches which are appropriated in the classroom. The possible statistic literacy in the presented
experiences, with appropriation of a language and of a characteristic way of mathematical and statistic
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thinking, is highlighted.

Keywords: early years, school mathematical literacy, statistics education, probabilistic
language, problems solving.

INTRODUCAO

As ideias relacionadas a acaso, chance, probabilidade, combinat6ria e estatistica foram
incorporadas aos curriculos escolares dos anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil ha
cerca de 20 anos, com os Parametros Curriculares Nacionais. Os materiais curriculares
educativos, como os livros didaticos e paradidaticos, incorporaram essas mudancas e vém
apresentando tarefas que abordam tais conceitos desde o ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano
do Ensino Fundamental). Entretanto, muitos professores dos anos iniciais ainda os exploram
de maneira timida nas praticas de ensinar e aprender matematica. H& duas possiveis
explicagdes para isso: de um lado, pela pouca compreensdo sobre tais conteudos, pois a
abordagem de conceitos estatisticos, por exemplo, pouco esteve presente na formacéo basica
do professor dos anos iniciais e, em geral, nos cursos de Pedagogia, esteve vinculada apenas a
Estatistica aplicada a Educacdo — muito mais interessante a formacdo do gestor do que ao
professor que ensina nos anos iniciais. Por outro lado, os processos de formagdo continuada,
principalmente no campo da matematica escolar, se restringiam, muitas vezes, as abordagens
de nameros, geometria e medidas. Acrescenta-se a isso 0 fato de a pesquisa em Educacédo
Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil também ser recente.

Sem davida, o movimento do programa “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa”, que priorizou o campo da alfabetizacdo matematica no ano de 2014, representou uma
possivel mudanca nesse quadro, uma vez gque abordou os diferentes campos da matematica
escolar nos anos iniciais, incluindo a Educacdo Estatistica. Um evento como o Encontro
Nacional de Combinatéria, Estatistica e Probabilidade nos Anos Iniciais — I ENCEPAI
(Recife, 2016) certamente pode contribuir com a discussao sobre tais topicos no curriculo de
matematica dos anos iniciais, além de ser uma aproximacdo das pesquisas no campo da
Educacdo Estatistica com as praticas dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

No movimento do pensamento matematico e estatistico dos alunos nos anos iniciais,
as ideias sobre acaso, chance, possibilidade, construcéo e analise de dados ndo s&o intuitivas
e, muitas vezes, sdo pouco exploradas em situacOes cotidianas, e algumas delas trazem

equivocos de analise. Quando perguntamos, por exemplo, para uma crianga: “Se lancarmos
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um dado, qual é o nimero mais dificil de obter? ”, elas costumam dizer... “o0 6!”. Na verdade,
a probabilidade de obter cada nimero é sempre a mesma, 1/6, mas as experiéncias de muitas
criancas com jogos, principalmente, levam ao equivoco de achar que obter 6 é mais dificil,
pois, nos jogos, geralmente se propde lancar o dado, e quem tirar o nimero 6 inicia 0 jogo.
Nessa situacao, “tirar 6” significa 1/6, e “ndo tirar 6” significa 5/6. Isso leva a crian¢a a pensar
que as chances de obter cada nimero no dado ndo sdo as mesmas (em um dado ndo viciado).
H& necessidade de que esses conceitos sejam trabalhados na escola, por meio de jogos,
situacdes-problema e projetos estatisticos. Como afirma Lopes (2008, p. 60),

no mundo das informacgdes no qual estamos inseridos, torna-se cada vez
mais “precoce” o acesso do cidaddo a questfes sociais e econdémicas em que
tabelas e graficos sintetizam levantamentos; indices sdo comparados e
analisados para defender idéias. Dessa forma, faz-se necessario que a escola
proporcione ao estudante, desde os primeiros anos da escola bésica, a
formacdo de conceitos que o auxiliem no exercicio de sua cidadania.
Entendemos que cidadania também seja a capacidade de atuacdo reflexiva,
ponderada e critica de um individuo em seu grupo social. Sendo assim, urge
gue a escola cumpra seu papel de educar para a cidadania.

Nessa perspectiva, acreditamos e defendemos que, quando o0s professores
desenvolvem tarefas com seus alunos abordando conceitos de probabilidade, estatistica e
combinatdria em uma perspectiva problematizadora, estdo contribuindo para a formacéo de
um cidadao letrado matematicamente, capaz de analisar situaces, compreender dados e
informacOes, levantar hipoteses, resolver problemas, sistematizar e comunicar ideias. As
praticas de letramento matematico escolar sdo entendidas como atividades desenvolvidas com
alunos na perspectiva da formacédo de um cidaddo letrado matematicamente.

Faz parte do letramento estatistico a compreensdo de palavras como “probabilidade”,
“possibilidade”, “impossivel”, “provavel”, “possivel”, “certo” etc., que sdo construidas por
alunos em seu contexto social. H& necessidade de criar varios contextos em sala de aula para
que essa linguagem seja apropriada, permitindo processos de significacdo. Alguns resultados
de pesquisas apontam para 0 quanto o entendimento de palavras como “frequéncia”,
“probabilidade”, “chance” e “possibilidade” pode facilitar a expressdo de um pensamento
probabilistico e, a0 mesmo tempo, indicar interpretacbes equivocadas ou significados em
contextos que exigem tomada de decisdo, como apontado por Watson (2006). Para a autora,
“a necessidade de apreciar a natureza do acaso para tomada de decisdo em muitos contextos
fora da escola torna um importante contribuinte para a literacia estatistica” (WATSON, 2006,
p. 128).
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Perguntamos a uma crianga de 7 anos (Bia), do 2° ano do Ensino Fundamental, o que
ela entendia por “chance”.

Pesq: Vocé sabe o que é chance?

Bia: E quando a pessoa desobedeceu, a professora fala que vocé tem mais
uma chance de obedecer, senéo...

Pesq: Vocé consegue pensar outro exemplo que tem chance?

Bia: hummmm. N&o sei.

Pesq: Por exemplo: choveu na sua casa hoje?

Bia: Choveu.

Pesq: Vocé acha que tem chance de chover de novo?

Bia: Acho que tem.

Pesq: Por qué?

Bia: Porque ja choveu duas vezes. Dai tem chance de chover de novo.
Pesq: Mas o tempo melhorou?

Bia: Melhorou...mas tem chance de chover ainda, o dia ndo acabou.

[...]

Pesq: E o que é impossivel acontecer no tempo, na sua casa?

Bia: Nao sei.

Pesq: E possivel nevar na sua casa?

Bia: Pode ser...

Pesq: Ja nevou na sua casa?

Bia: Nao. Mas pode ser que neve... O que € impossivel acontecer é 0 meu
irmao parar de comer...sendo ele morre e ele gosta muito de comer.

Na conversa com a crianga, percebemos o quanto o termo ‘“chance” apresenta
significados utilizados em contextos escolares, ou mesmo ndo escolares, e que vao revelando
sentidos proprios. Chance pode ser uma possibilidade de bom comportamento: “E quando a
pessoa desobedeceu, a professora fala que vocé tem mais uma chance de obedecer,

i

sendo...”, e chance esta relacionada a frequéncia “Porque ja choveu duas vezes. Dai tem
chance de chover de novo”. Alguns desses sentidos sdo carregados de ideias probabilisticas,
como a frequentista. Outros termos podem ser explorados, como: evento impossivel. A
pesquisadora pergunta: “O que é ‘impossivel acontecer’”?. Para Bia, nevar € uma
possibilidade, mesmo que ela ndo tenha vivenciado. Entretanto, uma ideia subjetivista de
impossibilidade prevalece: “O que €é impossivel acontecer € 0o meu irmdo parar de
comer...sendo ele morre e ele gosta muito de comer”. Explorar o entendimento dos termos
pelas criancas é fundamental, uma vez que eles sdo carregados de sentidos e ideias
probabilisticas. N&o ¢é possivel abordar os termos e 0s conceitos de probabilidade sem “dar
voz aos alunos” e conhecer seus sentidos e suas ideias subjetivistas.

Neste texto tratamos dessas questdes, analisando praticas de letramento matematico
escolar, narradas por professoras dos anos iniciais do ensino fundamental, envolvendo os
modos matematicos de pensar em conceitos como probabilidade, combinatoria e estatistica.

Sdo experiéncias que revelam a pesquisa do professor em seu cotidiano escolar, comunicadas
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por meio de narrativas de aula produzidas em grupos colaborativos que congregam
professoras da educacdo bésica e professoras da universidade, em uma parceria de pesquisa’.
Reunindo-se nos grupos colaborativos, as professoras, parceiras de pesquisa, elaboram suas
praticas de sala de aula, produzem suas narrativas e as socializam nesses grupos e nos eventos
da é&rea de Educacdo Matematica. Tomamos essas narrativas como objeto de estudo sobre as
praticas de letramento escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental e sobre o

desenvolvimento profissional docente.
PRATICAS DE LETRAMENTO MATEMATICO ESCOLAR

A alfabetizacdo matematica e os processos de oralidade, leitura e escrita fazem parte
das préticas sociais dos alunos e necessitam ser tratados em seus letramentos escolares.

O letramento refere-se a condicdo de ser letrado; nem todo sujeito alfabetizado é
letrado, pois o letramento pressupde saber ler e escrever, mas também responder as demandas
sociais da leitura e da escrita. Proceder ao letramento envolve, pois, praticas sociais de leitura
e escrita que propiciem ao sujeito engajar-se na cultura letrada. Assim, a alfabetizacdo deve
ocorrer em préticas de letramento ou, ainda, deve-se alfabetizar letrando.

Entendemos o letramento como prética social® e, dessa forma, as atividades que o
envolvem sdo inumeras, dentro de diversos contextos. Tomar o letramento como praticas

matematicas de oralidade, leitura e escrita relacionadas com praticas sociais nos ajuda a

[...] refletir sobre as praticas de uso da lingua escrita que ocorre nas mais
diversas préaticas escolares que abrangem mais do que os eventos de ensino
em si, mas todo um repertorio de situagOes dentro dessa esfera... Em suma:
torna-se necessario compreender as préaticas de letramento e a construcao dos
significados na esfera escolar de forma situada e histérica (BUNZEN, 2010,
p. 101).

Segundo Bunzen (2010), ao pensar o letramento escolar, é inevitavel considerar as
culturas escolares e as inUmeras cenas especificas de letramento que emergem nesse espaco e

caracterizam a escola como uma organizacao.

! Grupos colaborativos: GRUCOMAT e OBEDUC, vinculados & Universidade S&o Francisco (USF, Itatiba, SP),
no periodo de 2012-2014. Contamos com a parceria da Profa. Dra. Adair Mendes Nacarato na coordenacao dos
grupos.

2 Entendemos préticas sociais na perspectiva de Antonio Miguel (2005, p. 147), ndo como um lugar onde se
desenvolve uma determinada atividade, mas como um conjunto de atividades fisico-afetivo-intelectuais
caracterizadas por serem: orientadas de forma consciente por determinadas finalidades; configuradas num
espacgo/tempo; realizadas por comunidades em que os membros se relacionam entre si; produtoras de
conhecimento, saberes e acoes.
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Consideramos, portanto, a escola como um espaco de producédo e de (re)significacdo
de conhecimento sobre o mundo, conhecimento esse produzido coletivamente através de
multiplas linguagens que permitem mdaltiplos eventos de letramento. Segundo Bunzen (2010,
p. 107), é por meio da relacdo com as multiplas linguagens e os instrumentos semidticos que
0s sujeitos vao (re)construindo o conhecimento escolar nas interagdes.

Assim como Kleiman (1995) sugere, adotamos o conceito de letramento pautado nos
diversos usos sociais da matematica em préticas sociais especificas. Para exemplificar o que

seria uma pratica de letramento, Kleiman (1995, p. 20, grifos da autora) comenta:

[...] pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agéncias de
letramento, preocupa-se ndo com o letramento, pratica social, mas com
apenas um tipo de pratica de letramento, qual seja, a alfabetizacdo, o
processo de aquisicdo de cédigos (alfabético, numérico). [...] ja outras
agéncias de letramento, como a familia, a igreja, a rua — como um lugar de
trabalho —, mostram orientagdes de letramento muito diferentes.

Dessa forma, as varias atividades desenvolvidas por professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental podem ser praticas de letramento matematico escolar, quando envolvem
os alunos em movimentos de pensamento matematico, de significacéo, de circulacédo de ideias
matematicas, de sistematizacéo e de reconhecimento da matematica escolar e da matematica
presente em suas praticas sociais. As praticas de letramento expressas em narrativas de aula
nos possibilitam acompanhar os processos de significacdo sobre a matematica que acontece

na sala de aula.

ACASO, CHANCE E ANALISE DE POSSIBILIDADES NO JOGO

Entendemos o jogo como uma possibilidade de trabalho com o letramento matematico,
guando observamos uma crianga em situacdo de jogo e percebemos “[...] o quanto ela
desenvolve sua capacidade de fazer perguntas, buscar diferentes solucdes, repensar situagdes,
avaliar suas atitudes, encontrar e reestruturar novas relagfes, ou seja, resolver problemas”
(GRANDO, 2004, p. 9). As diferentes formas de se expressar no jogo, pelo registro de
jogadas e resolucdo de problemas, evidenciam processos de letramento matematico, como
afirma Kishimoto (2004, p. 53): “O caminho para o letramento requer experiéncias que
subsidiem o fazer, as quais criam as condi¢bes para o falar, para a expressdo grafica e

simbolica”.
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Para discutir as ideias sobre acaso, chance e analise de possibilidades, trazemos a
narrativa de aula da professora Cidinéia (Escola Publica Municipal de Braganca Paulista, SP)
com alunos de um 4° ano que desenvolveu tarefas com o jogo Travessia do Rio. A professora
apresenta na sua narrativa o dossié do jogo (material, modelo de tabuleiro e regras)®.

Material do jogo: 2 dados cubicos, com faces numeradas de 1 a 6; 2
conjuntos de 12 fichas iguais, cada um deles de cor ou forma diferente; um
tabuleiro:

Margem

Rio 1 2

i
s
wn
ien
i~
s
-1

10 1 12

Margem

Regras:

1) Cada jogador coloca as suas fichas, numa das margens do rio, da
maneira que quiser, podendo p6r mais do que uma na mesma casa,
deixando outras vazias.

2) Alternadamente, os jogadores lancam os dados e calculam a soma
obtida.

3) Se a soma corresponder a uma casa onde estejam as suas fichas, na
margem respectiva, passar uma ficha para o outro lado do rio.

4) Ganha quem conseguir passar primeiro, todas as fichas para o outro
lado.

O jogo foi realizado com 23 alunos do 4° ano (antiga 3% série) do Ensino
Fundamental, com idades entre 8 e 9 anos. Quando apresentamos a
proposta a sala, os alunos ficaram entusiasmados, ja que normalmente, essa
ndo é uma préatica comum na escola. Procuramos guardar esses momentos
através dos registros em audiogravacdo e das producdes escritas dos
alunos, através de trés movimentos: a comunicagdo de ideias, a leitura e a
escrita e a resolucdo de problemas. Pedimos para que as criangas se
organizassem em duplas. Entregamos as regras do jogo, a fim de que os
alunos realizassem a leitura, discutissem e compreendessem esses escritos
para iniciarem as jogadas. Ja com o tabuleiro, as 24 fichas e os dados, 0s
alunos iniciaram um movimento importante de discussées e troca de ideias.
A medida gue realizavam a leitura, alguns em voz alta e outros
silenciosamente, tentavam manusear as fichas e os dados, pois 0 objetivo
estava em iniciar o jogo, em brincar. Durante a leitura, a compreenséo das

® Essa narrativa foi publicada e analisada em Luvison e Santos (2013).
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regras, e a comunicacao de ideias percebemos que os alunos distribuiram
as fichas com tranquilidade. Conforme circuldvamos pelas duplas,
percebemos que inicialmente, os alunos distribuiram as 12 fichas nas 12
casas, pois a preocupacao inicial estava em compreender a regra, seria o
momento do “jogo pelo jogo” (GRANDO, 2000), em que existia a
mobilizacdo em jogar, garantir o entendimento e o movimento das fichas e
dos dados, mas sem a producdo das estratégias. Porém, quando ja
iniciavam a finalizacdo da primeira partida, algumas duplas ja se
mobilizaram a refletir sobre a aposta que haviam realizado.

(Cidinéia, 4° ano, 2010)

A professora traz um dos dialogos iniciais entre a professora e uma aluna, apos

realizar a primeira partida. Destacamos um trecho desse didlogo:

Beatriz: Pro, eu entendi. Nunca vai cair o 1, por isso que nao da pra colocar
ai e ganha.

Cid: Mais nunca ira cair o0 1?

Beatriz: Nunca vai cair 0 1 (joga os dados para me provar...)

Cid: Ent&o vocé acha melhor ndo apostar no 1?

Beatriz: Ela é ruim para o jogador porque nunca vai ganhar.

Cid: Mais é s6 com o0 1 que acontece iSs0?
Beatriz: S6. Bom, até agora é s esse nimero.

[.]

Cid: Mas por que vocés acham que ndo caira o 1?
Beatriz: E sorte, pré, mais nao pode colocar no 1, porque nunca vai cair o
ndmero 1, porgue ndo tem nimero 0 no dado.

(Cidinéia, 4° ano, 2010)

Nesse didlogo identificamos como Beatriz vai percebendo as impossibilidades no
jogo. Entretanto, a apropriacdo de uma linguagem e de uma ideia probabilistica estava se
formando. Beatriz percebe a impossibilidade de dar soma 1, uma vez que nao existe 0 nimero
0 no dado, mas expressa essa ideia por uma linguagem ainda em construgdo: “E sorte, pré”.
Na verdade, ndo é a sorte que determina essa impossibilidade, mas a propria justificativa que
ela apresenta: “porque ndo tem numero 0 no dado”. Essas constatacoes iniciais, hipoteses que
vao sendo levantadas, intui¢fes e analises iniciais, vado se expressando por uma linguagem em
construcdo. Segundo Watson (2006, p. 128), “intuices e crencas subjetivas sdo o ponto de
partida para a ideia de acaso no curriculo e estas sdo geralmente expressas através da
linguagem em vez de nimeros”. Dessa forma, tratar do acaso, das chances em termos das
ideias e da linguagem (possivel, impossivel, certo, incerto, provavel) é fundamental para a
compreensdo posterior da probabilidade como medida de chance (quantificacao).

Outro dialogo que destacamos da narrativa foi este:
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Cid: Quais nimeros escolheram para apostar?

Beatrizz.O6,07,08€e009.

Cid: Por qué?

Beatriz: Por que eles saem mais.

Cid: Por que vocés acham gque saem mais?

Beatriz: E sorte mesmo.

Cid: E vocé, Jodo?

Jodo: A gente sempre colocava no 1, no 4, dai a gente jogava e iano 7, no 8,
dai a gente ponhamo no 6, no 7, no 8, no 9, dai sempre ta caindo agora.

Cid: Mas vocé acha que é sorte?

Jodo: E muita sorte, pra cair nos nimero, porque antes caia em outros
namero que a gente colocava mais agora ndo cai mais.

[..]

Cid: Por qué?

Jodo: Porque quando a gente joga dai ndo cai no nimero que a gente qué.
Cid: Como assim?

Jodo: A gente joga o dado e ai ndo cai em alguns nimeros, ndo sai, € mais
dificil.

Beatriz: Os melhores nimeros pro, €06, 9, 7, 8 e 10.

Carlos: O pior é 0 1.

Beatriz: Na minha opinido nédo é s6 o 1, mais também o 2,3,4,5,11 e 12,
entdo pré ndo é questdo de sorte é de nimero, é o dado.

Marcos: E, Beatriz, mais ndo tem como saber, se joga jogou, € sorte, tem
mais azar do que sorte.

(Cidinéia, 4° ano, 2010)

Nesse dialogo observamos como os alunos, a medida que jogam, vao percebendo as
regularidades, quais nimeros “saem mais”. Dessa forma experimentam a ideia frequentista de
probabilidade. Os numeros que observam que “saem mais” sdo aqueles em que mais apostam.
Entretanto, as justificativas “porque saem mais” ainda estdo baseadas na experiéncia e na
intuicdo. Também a linguagem vai sendo depurada: “A gente joga o dado e ai ndo cai em
alguns numeros, ndo sai, é mais dificil”, vai do impossivel (ndo cai) para o pouco provavel (é
mais dificil). Além disso, nem todos os alunos estdo no mesmo movimento de pensamento.
H& uma discussdo matematica acontecendo. Para Beatriz, a ideia de probabilidade frequentista
comeca a fazer sentido: “Na minha opinido ndo é s6 o 1, mais também o 2,3,4,5,11 e 12,
entdo pré ndo é questdo de sorte € de numero, é o dado”, mas, para Marcos, a ideia
subjetivista esta mais presente: “E, Beatriz, mais ndo tem como saber, se joga jogou, é sorte,
tem mais azar do que sorte”. Os alunos vao aprendendo com essas diferentes ideias e
dialogos. Por isso a professora, nesse momento, precisa intervir para que eles possam ter

outros recursos para a analise que ja vinham desenvolvendo no jogo.

Nesse sentido, propusemos que os alunos registrassem sobre suas jogadas,
com o objetivo de que observassem a frequéncia e percebessem que ndo €
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interessante apostar em determinados nimeros. Um dos registros que nos
chamou a atencdo foi da aluna Giovana:

Figura 1: Registro da aluna Giovana, diario de campo, dia 26/08/10

Fonte: Luvison e Santos (2013, p. 102)

Embora o registro ainda ofereca uma concepcdo frequentista de probabilidade, auxilia
os alunos a sairem de interpretacdes somente subjetivistas e oferece alguns recursos para
levantar hipoteses, como a organizacao de dados em listas, tabelas e graficos. A ultima tarefa
proposta pela professora envolveu a analise de possibilidades no jogo, no sentido de avancar

para uma concepcao teorica sobre probabilidade.

Pedimos aos alunos, que em grupos, fizessem as possibilidades de jogadas
de cada numero presente no tabuleiro do jogo, para depois compartilhar o
gue perceberam com toda a sala. Escolhemos o registro do grupo da Beatriz,
do Carlos, do Mateus e do Guilherme:
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Figura 2: registro dos alunos

Fonte: Luvison e Santos (2013, p. 107)

Certamente os alunos ainda ndo quantificaram as chances (calculo das probabilidades),
mas percebem, pela andlise de possibilidades, quais nimeros possuem maior chance de obter,
embora isso ndo seja determinante para vencer 0 jogo, uma vez que ha o elemento sorte. A
concluséo de Beatriz sintetiza as ideias produzidas a partir das situacdes de jogo e de analise
de jogo:

Nois somamos pra dar o resultado 1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12 mais sem passar
do nimero do dado, que é o seis. (E comeca a ler seus registros...). A gente
descobriu que o nimero melhor pra se apostar é o 6 que ele é maior, 0 7 e 0 8, eles
vai cair mais e é bom, olha aqui vai diminuindo, aumenta no meio e diminui di
novo. O 1 ndo da porque no dado ndo tem 0. (Narrativa de aula, Cidinéia, 2010).

Segundo Watson (2006), os trés tipos de estudos de probabilidade (frequentista,
subjetivista e tedrica) devem ser abordados a partir dos primeiros anos da educacédo escolar.
As atividades relacionadas com a frequéncia e as abordagens subjetivas propiciam uma base
solida para a abordagem teorica. Um dos equivocos da educacdo bésica, de acordo com
Watson, é, ao tratar do terceiro conceito, o tedrico, desprezar as atividades com o0s dois
primeiros — o frequentista e o subjetivista — porque isso gera contradicdo entre o que se
aprende na escola e o que se observa fora dela. Para a autora, envolver os alunos em
experiéncias que favorecam o letramento estatistico implica em propiciar situagdes originarias
das préticas sociais dos alunos, contribuindo para a tomada de decisdo em varios contextos.

Entendemos que o jogo, como prética cultural, favoreca esse letramento.
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ANALISE DE DADOS EM PROJETOS ESTATISTICOS

Uma prética de letramento matematico escolar que também pode vir a favorecer o
letramento estatistico é o desenvolvimento de projetos estatisticos. Em tais projetos estdo
subentendidas acfes que envolvem levantamento de tematicas, elaboracdo de instrumentos,
coleta de dados, tabulacdo, organizacdo de dados, levantamento de hipGteses, andlise,
elaboracdo e comunicacdo de resultados. Essas etapas fazem parte de um processo
investigativo que possibilita aos alunos uma aproximacdo com o pensamento cientifico —
tarefa que cabe a escola. Dessa forma, o trabalho com Estatistica na Educacéo Basica assume

a pesquisa como eixo estruturador, como aponta Gitirana (2014, p. 8):

A Estatistica cumpre o papel de auxiliar as investigacdes nas quais muitos
dados estdo presentes, buscando tratar, quantitativamente, as situacGes para
que informagBes sejam geradas e apresentadas de forma planejada. A
pesquisa € um dos eixos estruturadores da abordagem da Estatistica na
escola. Antes de tratar grande quantidade de dados com muitos célculos, a
Estatistica importa-se em decidir questfes que devem ser feitas, os dados a
coletar, as estratégias de classificacdo de respostas. Enfim, investigar-se
alguma coisa.

Apresentamos aqui também o projeto estatistico narrado pela professora Selene
(Escola Publica Municipal de Itatiba, SP), desenvolvido com 30 alunos de um 1° ano B, sobre
alimentacdo saudavel, articulando os conteddos escolares de Matematica, Ciéncias, Lingua
Portuguesa e Cultura digital (disciplina obrigatéria no curriculo da rede publica do
municipio). A professora Selene, ao iniciar sua narrativa, justifica a escolha da tematica do
projeto estatistico e descreve todas as suas etapas, desde a negociacao na tabulacdo dos dados
coletados, a organizacdo em graficos, a discussdo e a analise de resultados. Ela destaca ainda,
nessa narrativa, o processo de divulgacdo dos resultados por meio do texto elaborado

coletivamente pela turma. Trazemos a seguir parte da narrativa de aula para a reflexao:

A Secretaria da Educagdo prop6s as escolas do municipio aderir ao
movimento Food Revolution Day com o objetivo de “reconectar as pessoas
através da sua alimentacdo, educando, capacitando e inspirando-as a
conhecerem melhor seus alimentos™. Assim a diretora e coordenadora da
escola propuseram-me trabalhar algumas questdes referentes aos habitos
alimentares das criangas, através da coleta de informagdes e producgdo de
gréaficos. Na roda da conversa coloquei para as criangas sobre a proposta do

* Retirado da Circular da Secretaria da Educacio, n® 15/2014.
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Food Revolution Day e a necessidade de pensarmos sobre o0 que comemos e
buscar ter uma alimentacdo saudavel. Resolvemos também que no dia da
“revolugdo da comida” fariamos um piquenique na escola somente com
alimentos saudaveis. Expliquei que a diretora e a coordenadora gostariam de
conhecer os habitos alimentares da nossa classe e para tanto haviam
organizado algumas questdes para que respondéssemos. Li as mesmas para
as criancas e perguntei como poderiamos fazer para organizar as nossas
respostas.

Pr6: Mas como faremos com as respostas que VOC&s
escreveriam na folha ou mesmo que vocés ditassem para
mim?

Nicolas: Vocé ia marcando na tabela o0 que a gente ia
falando, com o risquinho.

Pr6: E como eu faria a tabela para a primeira pergunta
(escrevi na lousa a questao — Qual a sua fruta preferida)
Nicolas: vocé escreve de um lado as frutas.

Fui seguindo as orientagdes do Nicolas e perguntei:

Pr6: Mas, e agora, 0 que coloco do outro lado da tabela?
Vinicius Haron: Os pontos.

Pro: Mas sao pontos? N6s vamos jogar algo?

Nicolas: N&o, voceé vai colocando os risquinhos.

Pr6: Sim, mas o que sdo o0s risquinhos? O que eles
representam?

Voltaram a insistir nos votos e eu a contra argumentar.
Vinicius de Deus: S8o as criancas que gostam da maga,
da banana ... (referindo-se ao significado dos riscos).
Pr6: Ah! Entdo cada risquinho representa a preferéncia
da crianca pela fruta.

As criancas concordaram e discutimos 0 que entdo escreveriamos na
segunda coluna — VOTACAO (quantas criancas preferiam cada fruta).

(Selene, 1° ano, 2014)

A narrativa da professora Selene segue contando todos os detalhes dos graficos
construidos e problematizados. Alguns dos graficos foram construidos em cartolina e outros
iam sendo formados com a ajuda do monitor de informatica, que criou uma plataforma no
software Excel (Microsoft) em que os alunos, ao tabular os dados em tabelas, compunham os

gréaficos de colunas. A Figura 3 expde esse processo:
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Figura 3: gréficos construidos pelos alunos do 1° ano
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Fonte: arquivo pessoal
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Cada grafico construido era projetado no Datashow e problematizado pela professora

Selene, oferecendo uma abordagem relacionada ao letramento estatistico, expresso pela

leitura e pela problematizacédo do gréafico, aqui revelado na Figura 4:

Figura 4: Grafico da fruta preferida
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Fonte: arquivo pessoal
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Pr6.: Olha aqui pra mim, olha s6. Aqui de azul é o qué?

A(s).: Maga.

Pr6.: A magd, porque a macad Raul José? Por que o pedago da maca fica
maior?

A.: Porque tem 10 pessoas.

Pr6.: Depois da maca qual pedago que é maior?

A(s).: Mamdo, ... a bananaaaa (eles gritam).

Pr6.: A banana. Porque Luis Gustavo, alguém ta falando aqui que € o
mamao. Por que ndo é o mamao Luis Gustavo?

A.: Porque o mamdao tem 3 e a banana tem 7.

Pro6: Que cor que é a banana.

A(s).: O roxo.

Pro.: Agora o pedago menor € o de qual fruta?

A.: O meldo... s6 tem o Rodrigo.

(Selene, 1° ano, 2014)

A construcdo do grafico de setores sobre a fruta preferida incitou a curiosidade dos
alunos: “Mas como o computador constréi esse grafico?”. Assim, com a proposta da
professora Selene, construiram também o grafico humano de setores, com as preferéncias de

bebidas. Ele se revela na Figura 5.

Figura 5: Grafico humano de setores”

O que vocé costuma beber:

e Agua
e Suco

o Refrigerante

Fonte: arquivo pessoal

O importante é que cada etapa do projeto foi negociada, problematizada e discutida
com os alunos, para que pudessem compreender o sentido da organizacdo dos dados e as

possiveis interpretacdes dos dados apresentados. Por exemplo, no grafico de setores:

Questionei, entdo, qual pedaco era o maior e o porqué. Manuella disse que
era 0 do suco porque tinhamos tido mais votos. Todos concordaram com a

® No grafico humano de setores, embora os alunos que tenham a mesma caracteristica estejam lado a lado,
possibilitando uma ideia frequentista, ao tracar com o barbante os setores circulares é possivel aos alunos
identificar a relacdo parte-todo na anélise do gréfico.

EM TEIA — Revista de Educa¢é@o Matematica e Tecnoldgica Iberoamericana - vol. 7 - nimero 1 - 2016



16

resposta da colega. Como Rebeca havia faltado, perguntei se ela preferisse a
agua o que aconteceria:

Manuella: Ficaria s6 um pedacinho maior.
Pro: Ficaria do tamanho do refrigerante?
Criancas: Nao!!!

Pro: E se a Rebeca preferisse refrigerante?
Vinicius Haron: Ficaria maior.

Pro: Do tamanho do suco?

Vinicius Haron: Nao!!!

(Selene, 1° ano, 2014)

Para a ultima questdo: “O que vocé costuma jantar?”, os alunos anotaram as

informacbes na “tabela” e, ao levar os dados tabulados para a aula de cultura digital,

escolheram quais graficos gostariam de construir: setores, barras ou colunas. O Quadro 1 ¢

um exemplo.

Quadro 1: alimentos preferidos para o jantar (1° ano B)

JANTAR VOTOS
COMIDA 28
BOLACHAE
SALGADINHO 0
LANCHE 2

Fonte: arquivo pessoal

Para a divulgacao dos resultados, os alunos, juntamente com a professora, que assumiu

o papel de escriba, uma vez que varios alunos ainda ndo eram alfabetizados, produziram o

seguinte texto:

“O PRIMEIRO ANO B RESPONDEU PERGUNTAS SOBRE A SUA
ALIMENTACAO:

e A FRUTA PREFERIDA DO 1° ANO B E UMA DAS OPCOES
(MACA, BANANA, MELANCIA E MAMAO).

e A SALADA QUE O 1° ANO B COSTUMA COMER E ALFACE.
DUAS CRIANCAS NAO COMEM NENHUMA SALADA.

e O LEGUME QUE O 1° ANO B COME E BATATA, MAS UM
MENINO NAO COME NENHUM TIPO.

e O SUCO E A BEBIDA PREFERIDA. POUCAS CRIANCAS
BEBEM REFRIGERANTE E AGUA.
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. AS CRIANCAS DO 1° ANO B COSTUMAM COMER NA JANTA
COMIDA. NINGUEM COME SALGADINHO E BOLACHA NO
JANTAR.®

(Selene, 1° ano, 2014)

Projetos como esse narrado pela professora Selene podem ser desenvolvidos com
criangas ainda muito pequenas, como esses alunos do 1° ano, o que corrobora pesquisas no
campo da Educacdo Estatistica na Educacdo Infantil (LOPES, 2003; SOUZA, 2008). O
desafio também foi articular as acdes que envolvem o trabalho de sala de aula com as
atividades de cultura digital. Certamente os alunos ndo compreendem todo o processo de
construcdo dos graficos no Excel, mas sdo capazes de tecer comentarios, reconhecer onde
estdo representados os dados tabulados, e analisar os resultados comunicados pelos graficos.
Consideramos fundamental todo o processo de problematizacdo desencadeado pela
professora, questionando e levando os alunos a pensar no grafico como um instrumento
dindmico... “estd faltando uma aluna e dois foram transferidos. Vamos fazer de conta que
todos estes trés estivessem presentes e preferissem beterraba, o que aconteceria com a coluna
da beterraba?”. O desenvolvimento do projeto estatistico “Alimentacdo saudavel” contribui
para aproximar as situagdes vivenciadas em sala de aula do contexto da crianca, trazendo uma
significacdo para mudancas de habitos alimentares de alunos e oferecendo instrumentos de

andlise de dados e de reflexdo que fazem parte do letramento estatistico.

ANALISE DE POSSIBILIDADES E COMBINATORIA NA RESOLUCAO DE
SITUACOES-PROBLEMA

As tarefas que envolvem situacdes-problema com alunos dos anos iniciais tambem
representam préaticas de letramento matematico escolar. O género textual problema de
matematica necessita ser compreendido pelos alunos desde os anos iniciais. Assim, 0S
professores, em situacdes escolares, podem negociar com os alunos a leitura, a interpretacéo,
o registro de dados do problema; e orientar o levantamento de hipdteses, a experimentacdo de
resolucBes por meio de estratégias pessoais, a analise de resultados e a comunicacdo da
resolugdo do problema. O texto do problema matemaético difere de outros textos, porque exige

certas agdes caracteristicas do modo de pensar matematico, como a exclusdo de dados, a

® O texto produzido é em letra bast&o (maitiscula), pois os alunos estdo no 1° ano e muitos estdo em processo de
alfabetizacéo.
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estimativa de resultados possiveis, a antecipagdo de estratégias de resolucéo, o tipo de registro

esquematico, a analise de possibilidades etc.

Ao pensarmos na Matematica, o0 género que talvez seja o de maior circulacdo
é o instrucional (finalidade). Entendemos por género instrucional
textualizagbes que indicam ordem, execugdo, orientacdo, regulamento e
consignas diversas, que sao utilizados nas tarefas e problemas matematicos,
mas sem um trabalho direcionado exclusivamente a linguagem (LUVISON;
GRANDO, 2012, p. 158).

O professor, problematizador, torna-se referéncia de letramento aos alunos, quando, ao
explorar o género textual problema de matemaética, realiza coletivamente a leitura, a
interpretacédo, a organizacdo das informagdes, o auxilio nas formas de registro, dentre outras
tarefas. Essas acOes sdo fundamentais para que os alunos se apropriem desse género textual e
aprendam a resolver problemas.

Neste item que aborda o pensamento combinatorio, trazemos uma situagdo-problema
apresentada na tese de Santos (2015), que consistiu em sua narrativa de aula para alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental em uma escola pablica de Amparo, SP. Embora ndo sejam alunos
dos anos iniciais, 0s modos caracteristicos de pensamento combinatorio os aproximam de
alunos do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, como evidenciado em pesquisas como as de

Pessoa e Borba (2009) e Borba (2013). A situacdo problema proposta esta na Figura 6:

Figura 6: problema sobre combinatéria

Tarefa 9 — Itinerarios

a) Quantos itinerarios ha para ir de A a C?

RS R
R

b) Quantos itinerarios hé para ir e para voltar?

¢) E se ndo puder ir e voltar pelo mesmo caminho?

Fonte: Santos (2015, p. 119).

O problema que envolve o0s questionamentos e o diagrama foi facilmente
compreendido, segundo a pesquisadora. A ddvida de alguns alunos foi com relacéo a palavra

“itinerario”, que rapidamente foi explicada pelos colegas. A pesquisadora relata em sua tese:
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Na tentativa de observar ou ndo alguma regularidade nas respostas dadas
pelas duplas de alunos nos registros escritos, organizei-as em quadros. Essa
tarefa foi realizada por 19 alunos, sendo oito duplas e um trio. Os demais
alunos da classe faltaram nesse dia.

Figura 7: quantificacdo das respostas do problema

Quadro 7- Quantos itinerarios ha para ir de A a C?
Quantidade de itinerdrios determinados pelos alunos: 4 |6 |13
Namero de respostas apresentadas 1|71
Fonte: Diario de Campo da pesquisadora.

Quadro 8 — Quantos itinerarios ha para ir e voltar?

Quantidade de itinerdrios determinados pelosalunos: | 5 [ 6 [12[1%] 36
Numero de respostas apresentadas 1 INERRER
Fonte: Didrio de Campo da pesquisadora.

Quadro 9 — E se ndo puder ir ¢ voltar pelo mesmo caminho?
Quantidade de itinerdrios determinados pelos alunos 0 [4]s 12| 30
Nimero de respostas apresentadas 2 ()4 (1] 1
Fonte: Didrio de Campo da pesquisadora.

Fonte: Santos (2015, p. 120)

Os registros feitos pelas duplas apresentavam diferentes procedimentos de
enumeragdo, como: representacdo por meio de nimeros e letras, principio
multiplicativo, tracado dos diferentes itineréarios e diagrama de arvores.

Figura 8: registros de resolugéo da situagdo-problema

Fonte: Santos (2015, p. 119-121).
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Para a resolucdo de problemas de combinatéria, que contribuem para o
desenvolvimento do raciocinio combinatério (LOPES; COUTINHO, 2009), os alunos
utilizaram diferentes estratégias de registro, o que evidencia modos diferentes de resolucao.
Alguns preferiram quantificar somente, ja que a questdo remetia a “quantos” e ndo a “quais”.
Outros, como o primeiro grupo, identificaram “quantos” por meio do “quais”. Nesse caso, é
possivel observar uma organizacdo de contagem, o que é fundamental ao raciocinio
combinatério, pois é possivel garantir que todas as possibilidades foram encontradas,
independentemente da resposta certa ou ndo. Esses registros nos possibilitam inferir que os
alunos compreendem problemas de combinatéria e buscam estratégias de resolugéo.

Também na situacdo narrada pela pesquisadora houve problematizacdo na resolugdo

dos problemas por parte da professora:

P: Quantos itinerarios ha para ir e voltar?

Lucas: Tem 18 possibilidades.

P: Como chegou a essa conclusdo?

Lucas: Eu tenho seis caminhos para ir até C. E seis para voltar, mas ele
pode voltar por outro caminho.

P: Como assim?

Lucas: Se ele for pelo caminho 1, por exemplo, ele pode voltar pelo 1, 2, 3,
4,5¢e6.

O aluno anotou sua fala no diagrama que havia feito em seu registro
escrito:

Figura 9 — Registro da dupla Lucas e Augusto: tarefa 9,

item b

Fonte: Acervo da Pesquisadora

Lucas: Entdo, sdo 36 itinerarios. Sdo 6 vezes 6. Seis possibilidades
anteriores e depois, seis possibilidades para cada anterior.

P: E se ndo puder voltar pelo mesmo caminho?

Lucas: Sao 30 possibilidades, porque se vai pelo caminho 1, sé pode voltar
pelo 2, 3, 4, 5 ou 6. Tem 6 possibilidades para ir e 5 para voltar; e 6 vezes 5
séo 30.

No excerto destacado da tese de Santos (2015, p. 121-122), observamos como 0s
alunos vao se apropriando do pensamento combinatorio ao resolver o problema. A primeira

resposta de Lucas (18) estava equivocada, mas, ao ser provocado pela professora a analisar
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sua resposta e ao produzir o registro, refez o raciocinio e concluiu os 36 itinerarios. A
apropriacdo dessa estratégia contribuiu para resolver o préximo questionamento (6 x 5).
Muitas sdo as situacOes-problema que colocam os alunos em movimentos de
pensamento combinatério. O importante é ficarmos atentos a proposicdo de situagdes com
grande variabilidade, envolvendo arranjos, combinacdes e permutacdes. Certamente ndo ha
necessidade de o aluno dos anos iniciais identificar, explicitamente, o tipo de problema que
esta sendo proposto, mas € importante que a leitura e as condi¢des impostas a cada problema
de combinatdria possam ser interpretadas, com o auxilio do professor, em situacdes de

problematizacdo e de negociacdo em sala de aula.

PALAVRAS FINAIS

As préticas de letramento matematico escolar marcadas por jogos, desenvolvimento de
projetos e resolucdo de problemas envolvendo contetdos de Estatistica e Probabilidade tém
possibilitado as criancas, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, contribuicGes para a
formacdo de cidadéos criticos, capazes de analisar problemas, tomar decisfes e estabelecer
com a matematica escolar uma relagéo de articulagcdo com suas praticas sociais.

Neste texto apresentamos algumas experiéncias e praticas narradas, em grupos
colaborativos, pelas professoras que se dispuseram a comunicar 0 que acontece na sala de aula
de matematica. A andlise de tais experiéncias nos permite acompanhar o movimento de
pensamento matematico dos alunos, seus processos de significacdo, interacfes e discursos
matematicos que vao sendo apropriados na sala de aula. Destaca-se, nas experiéncias
apresentadas, o letramento estatistico possivel, com apropriacdo de uma linguagem e de um
modo caracteristico de pensamento matematico, estatistico e/ou cientifico. Esperamos que
muitas outras experiéncias possam ser narradas por professores dos anos iniciais e
acreditamos que eventos como o | ENCEPAI impulsionem e oferecam ideias aos professores
para que ousem, nas aulas de matematica, inserindo contetdos de Estatistica e Probabilidade
nos anos iniciais. Esse evento também tem a sua importancia por aproximar a pesquisa da
pratica em Educacdo Estatistica, para que esse dialogo sempre possa estar aberto e produzir
novos conhecimentos em colaboracéo.

Ao participar de grupos colaborativos, em que suas experiéncias sdo narradas, ouvidas
e se tornam objeto de estudo compartilhado, os professores desenvolvem-se
profissionalmente, assim como o0s pesquisadores da universidade, que aprendem sobre como

os professores aprendem e se desenvolvem por meio do compartilhamento de suas préticas.
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