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Resumo

O tema deste trabalho consiste em uma reflex&o e discusséo sobre o ensino de
fragcbes no 6° e 7° anos do Ensino Fundamental, enfocando o letramento da
Probabilidade e Estatistica. Assim, o presente estudo tem por objetivo, através de
pesquisa, bem como a analise de livros didaticos e aplicacdo de atividades
contextualizadas junto aos alunos, analisar a importancia do significado de fracoes
enquanto taxas de ocorréncia de fenbmenos aleatérios jA no Ensino Fundamental,
de maneira a promover um entendimento incipiente da Probabilidade e,
consequentemente, da Estatistica. A partir da analise e do estudo dos pressupostos
das poucas pesquisas existentes neste campo de conhecimento, foi-nos possivel
propor atividades em sala de aula com o objetivo de expor os alunos as diversas
situacdes em que as fracdes estao relacionadas a Probabilidade e a Estatistica, pois
entendemos que sua aplicacdo € de grande importancia para a relacdo da
Matematica com as mais diversas questdes do cotidiano, facilitando a compreensao

do mundo atual imerso em incertezas e levando ao melhor posicionamento social.

Palavras-chave: Fracdes, Ensino Fundamental, Probabilidade, Estatistica.
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Abstract

The main theme of this work is the reflection and the discussion on the teaching
of fractions in the 6th and 7th grades of elementary school, focusing on Probability
and Statistics literacy. The objective of this study is to analyze the importance of
fractions as random rates in elementary school, as well as the analysis of textbooks
and contextualized activities with students in order to promote an incipient
understanding of Probability and, consequently, of Statistics. From the analysis and
the study of the presuppositions of the few researches in this field of knowledge, it
was possible to propose activities in the classroom with the objective of exposing
students to the various situations in which the fractions are related to Probability and
Statistics, for we understand that its application is of great importance for the
relationship of Mathematics with the most diverse issues of daily life, facilitating the
understanding of the current world immersed in uncertainties and at the same time

leading our students to a better social positioning.

Key-words: Fractions, Elementary School, Probability, Statistics.
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1. INTRODUCAO

O presente trabalho apresenta uma proposta de discussao sobre o ensino de

fracbes no 6° e 7° anos do Ensino Fundamental, enfocando uma pequena

investigac@o da sua aplicacdo na Probabilidade e Estatistica. O foco no 6° e 7° anos

de escolaridade € por eles formarem um ciclo (3° ciclo) nos PCN quando era regime

seriado (5% e 62 séries), e em uma das possibilidades de organizacdo do ensino

fundamental de nove anos a serem implementadas pelos sistemas de ensino, como
mostra a tabela abaixo retirada da AMPLIACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA
NOVE ANOS — 3° relatorio do programa (2006, p.7).

RESOLUCAO | POSSIBILIDADES DE ORGANIZACAQ DO ENSINO FUNDAMENTAL
MNe 3 DE NOVE ANOS CRIADAS E IMPLEMENTADAS PELOS SISTEMAS DE ENSINO
CNE/CEB
l2anc | Fase 14 série 1z Turmas 12
Introdutéria | basica | Ciclo série | de 6 anos Ciclo
de Alfabe- | Bloco
2%ano | 1= série 12 série zatio Inicial de 2o Turmas 1s
@ basica regular Alfabeti- serie | de 7 anos | @~ o
=
9 [2°ono [2sserie [ 28serie |22serie 2a¢80 30 | Turmas Ly
é série | de 8 anos Ciclo )
Z [4°0no [33série  [3esérie |3esérie | 3usérie |40 | Turmas Ciclo
série | de 9 anos
2
5%ano | 4° série 42 série | 4° série 4% série | 50 Turmas de | Ciclo
série | 10 anos
6% ano | 5° série 52 série | 5% série 59 série e Turmas de
série | 11 anos
3o
v | 72ano | &% série 62 série | 6° série &e série 7e Turmas de | Ciclo
g série | 12 anos I Ta
" , —~ . — Cidlo | Ciclo
O |8%ano | 7%série 79 série | 79 série 79 série Be Turmas de
E série | 13 anos e
9 ano | B® série 82 série | B® série Besérie | 9@ Turmas de | Ciclo
série | 14 anos

Quadro 1 — Possibilidades de organizagdo do Ensino Fundamental



2

O problema a investigar, por meio de pesquisa bibliogréfica, andlise de alguns
livros didaticos e a aplicacdo e estudo de caso de atividades contextualizadas para
os alunos, parte da seguinte questdo: Qual a relevancia do ensino de fragbes
ressignificadas em Probabilidade e Estatistica para os alunos do Ensino

Fundamental?

Apesar da grande importancia que tem o estudo das fragbes no Ensino
Fundamental, com varios tratamentos interpretativos, percebemos uma quase total
omissao na sua interpretacdo probabilistica tanto no sentido classico quanto no
sentido frequentista, subtraindo assim dos alunos um entendimento do conceito de
probabilidade de forma embrionéria nas séries iniciais para um bom tratamento do
assunto num regime em espiral. O significado de fragbes como probabilidade,
embora previsto pelos parametros curriculares em todo Ensino Fundamental, ndo

possui um tratamento em alguns livros do sexto e do sétimo anos.

O ensino e aprendizagem da Matematica sempre foram foco de discussodes e
debates no intuito de promover melhorias neste campo do saber, uma vez que ainda
se assiste ao preconceito em relacdo a esta disciplina, considerada dificil pelos
alunos. Justifica-se o estudo deste tema para melhor compreender como 0 ensino
deste conteudo é crucial para o dia a dia dos alunos e, com isso, promover a
motivacdo e o interesse por parte deles. No caso especifico da aplicacdo com o0s
alunos, nosso obijetivo foi estimular uma aprendizagem contextualizada mais proxima

da realidade e promover o entusiasmo diante do conteudo ensinado.

A realizacdo desta investigacdo cientifica foi elaborada a partir de um
levantamento de informagdes em livros, artigos cientificos, monografias, teses de
doutorado e dissertac6es de mestrado, para obter o conhecimento existente sobre o
ensino de fracbes no Ensino Fundamental e a introducao ao estudo da Probabilidade
e Estatistica. E para compor essa fundamentacao tedrica foi realizada uma pesquisa
bibliografica para aprofundar os conceitos e pressupostos tedricos que nortearam
essa investigacdo. Segundo Gil (2008, p.50) a “pesquisa bibliografica € desenvolvida
a partir de material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos

cientificos”.
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A pesquisa foi desenvolvida como trabalho de conclusao de curso do Programa
de Mestrado Profissional em Mateméatica em Rede Nacional - PROFMAT, cursado na
Universidade Federal do Rio de Janeiro e orientado pelo Professor Nei Rocha.

A apresentacédo do trabalho se da da seguinte forma:

No Capitulo 1 temos como introducdo a importancia do ensino das Fracbes
para o letramento da Probabilidade e Estatistica no 6° e 7° anos do Ensino

Fundamental.

No Capitulo 2 temos como objetivo analisar a natureza dos Racionais,
passando por um breve histérico e um pequeno estudo das Fragdes no Ensino
Fundamental com enfoque nos PCN e estudos sobro ensino das Fragoes.

No Capitulo 3 temos como objetivo fazer um breve estudo da Probabilidade e
Estatistica no Ensino Fundamental, baseado nos PCN e no BNCC, e enfocando as

Fragcdes como Probabilidade.

No Capitulo 4 temos como objetivo fazer uma analise de alguns livros didaticos
de Matematica do Ensino Fundamental para ver como eles fazem a abordagem do

conceito de Probabilidade.

No Capitulo 5 temos como objetivo a aplicacdo e analise de um estudo de caso

junto com os alunos.

No Capitulo 6 temos como objetivo fazer uma analise do trabalho aplicado e
concluir com a importancia de Fracoes, Probabilidade e Estatistica no Ensino Basico

para o melhor exercicio da cidadania.



2. ANATUREZA DOS NUMEROS RACIONAIS

Este capitulo tem como objetivo discutir o papel dos nimeros racionais e suas
interpretacdes, bem como os obstaculos epistemoldgicos para o seu aprendizado em
sala de aula.

2.1 Um Breve Histoérico

Diferentes culturas utilizavam frac6es durante o periodo histérico, como 0s
egipcios, babildénios, hindus, chineses, gregos e arabes. Os homens da idade da
pedra ndo usavam fragdes, mas com advento de culturas mais avancadas durante a
Idade do Bronze parece ter surgido a necessidade do conceito de fracdes e de

notacao para fracoes.
Conforme relata Cavalieri (2005, p.17):

Historicamente, a necessidade de criar novos numeros, além dos
naturais, foi sentida e sugerida naturalmente por problemas praticos
da natureza geométrica. Houve tempo em que o homem nao
conhecia as fracdes. Mas a necessidade de medir terras, colheitas,
liquidos, tecidos, com exatiddo levou 0 homem a introduzir as fracdes
e a criar unidades padréo para as medidas.

As inscri¢cdes hieroglificas egipcias tém uma notacdo especial para fracdes

unitarias, com numerador um. Os babilénios criaram um sistema sexagesimal, ou

seja, base 60. Utilizavam somente dois simbolos, o [ para as unidades e 0 < para
as dezenas, que eram combinados para formar os nameros de 1 a 59, no sistema

aditivo, a partir dai os numeros eram representados no sistema posicional. O simbolo

| pode representar 1 ou 60, dependendo da posicéo, se estiver sozinho representa
0 1 e se vier acompanhado de um espaco ele representa o 60, pois 0 espaco vazio
era utilizado para representar o zero, somente posteriormente eles criaram um
simbolo que representasse esse valor. Deles herdamos a divisdo do circulo em 360
graus, cada grau em 60 minutos e cada minuto em 60 segundos, e também a
patente do nosso modo de contar o tempo, conforme registros em milhares de

tabuletas de argila.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Babylonian_1.svg
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Babylonian_10.svg
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Babylonian_1.svg

TY | 0 «F | o Y | <Y |0 T |5 &Y
AR GAER G APRTU AT - WAEP- Uf
S| s T | s T |2 T e Y|
S | 0 | T | T T
SR | s | | s T | :4’9?
| o | | < | T |, s
| T | 0« F | «F | EF P
W | T | T | T ETF |
T | T | T | T || ET
D | | o & | & | LT
SISTEMA BABILONICO

TTTT— T —

Figura 1 — Sistema babil6nico

Numa retrospectiva historica, os primeiros registros sobre fracdes datam de
3000 a.C., no Antigo Egito, quando se construiram as famosas piramides. Num relato
da antiguidade, Herédoto menciona que um rei dividiu as terras de forma igual a
cada egipcio. Os lotes de terra eram medidos por agrimensores. A medicdo era feita
com cordas que continham uma unidade de medida. No entanto, nunca havia uma
medida inteira, exata. E isto motivou a criagdo de uma nova unidade de medida: os
numeros fracionarios. Portanto, um dos principais usos das fracdes era expressar

medidas, e, mesmo hoje, ha diversas instancias em que isso pode acontecer.

Para Cavalieri (2005, p.18 e 19):

Ha 3000 antes de Cristo, os gebmetras dos faraés do Egito
realizavam marcacdo das terras que ficavam as margens do rio Nilo,
para a sua populacdo. Mas, no periodo de junho a setembro, o rio
inundava essas terras levando parte de suas marcagdes. Logo os 18
proprietarios das terras tinham que marca-las novamente e para isso,
eles utilizavam uma marcagdo com cordas, que seria uma espécie de
medida, denominada estiradores de cordas. As pessoas utilizavam as
cordas, esticando-as e assim verificavam quantas vezes aquela
unidade de medida estava contida nos lados do terreno, mas
raramente a medida dava correta no terreno, isto €, ndo cabia um
numero inteiro de vezes nos lados do terreno; sendo assim eles
sentiram a necessidade de criar um novo tipo de niimero - 0 nimero
fracionario, onde eles utilizavam as fracgoes.
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O reciproco de qualquer inteiro era indicado colocando sobre a notacéo para o
inteiro um sinal oval alongado (=—=), por exemplo: <—= =1/3.

O surgimento de civilizagbes caracterizadas pelo uso de metais teve lugar
primeiro em vales de rios, como os do Egito, Mesopotamia, india e China. Segundo
Boyer (1994, p. 7):

Antes do IV milénio a. C. uma forma primitiva de escrita estava em
uso tanto no vale Mesopotamico como no Nilo. La os primitivos
registros pictogréficos evoluiram para a ordem linear de simbolos
mais simples. Na Mesopotamia, onde o barro era abundante, marcas
em forma de cunho eram feitas com um estilete sobre moles que
depois eram cozidas em fornos ou calor do sol. Escrita cuneiforme
por causa da forma dos sinais, esses documentos cuneiformes
tinham grande durabilidade.

As antigas civilizagbes da China, india, Egito e Babilonia foram os centros de
origem da matematica. O estudo da matematica dessas primeiras civilizacbes
apresentam diferencas com a dos gregos, que foram capazes de desenvolver o
modelo de matematica abstrata, através da geometria, que serve como modelo de

realizacdo matematica até os tempos modernos.

As inscricdes egipcias revelam familiaridade com grandes numeros desde
tempos remotos. As piramides exibem tdo alto grau de precisdo na construcéo e

orientacdo que lendas mal fundamentadas surgiram em torno delas.

Os egipcios eram precoces no contar e medir. Eles comecaram cedo a se
interessar pela astronomia. Baseados no surgimento da Sirius 0s egipcios
estabeleceram um bom calendario com doze meses de 30 dias cada um e mais

cinco dias de festa.

Para realizacbes matematicas mais progressistas devemos examinar o vale
fluvial mais turbulento conhecido como Mesopotamia. Muito de nossa informacéo
sobre a matematica egipcia vem do Papiro Rhind ou de Ahmes, o mais extenso
documento matematico do antigo Egito; mas ha também outras fontes. Documento
escrito em papiro de cerca de 6m de comprimento e 33cm de largura. Ele contém 87
problemas matematicos. A matematica de Ahmes era a matematica de seus

antepassados e descendentes.



De acordo com Luiz (2003, p.2):

Quase tudo o que sabemos sobre a Matematica dos antigos egipcios
se baseia em dois grandes papiros: o Papiro Ahmes e o Papiro de
Moscou. O primeiro foi escrito por volta de 1.650 a.C. e tem
aproximadamente 5,5m de comprimento e 32cm de largura. Foi
comprado em 1858 por um antiquario escocés chamado Henry Rhind.
Por isso € também conhecido como Papiro de Rhind. Atualmente
encontra-se no British Museum de Londres. O Papiro de Moscou
quando compilado em aproximadamente 1850 a.C. continha 25
problemas j& antigos. Agora se encontra no museu de Belas Artes de
Moscou. Tem cerca de dezoito pés de comprimento por cerca de trés
polegadas de altura.

Figura 2 — Papiro de Rhind

Quem introduziu o uso de linha vertical e horizontal para simbolizar as fracdes
foram @arabes. Suas contribuicbes em fracdes decimais sdo encontrados no
manuscrito sobrevivente da Kitab al-fi al-hisab Fusul al-Hind. Eles desenvolveram um
sistema eficaz de notacdo fracionada, o que permitiu estabelecer aproximacfes

decimais verdadeiramente surpreendentes.

A operagéo aritmética fundamental no Egito era a adicdo, e novas operagdes de
multiplicacdo e divisdo eram efetuadas no tempo de Ahmes por sucessivas
duplicagbes. Nossa palavra “multiplicagao”, na verdade, sugere o processo egipcio.
Segundo Boyer (1994, p. 11):
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Uma multiplicagéo de, digamos, 69 por 19 seria efetuada somando 69
com ele mesmo para obter 138, depois adicionando a si préprio para
alcancar 276, novamente duplicando para obter 552 e mais uma vez,
dando 1 104, que é, naturalmente, dezesseis vezes 69. Como 19 =16
+ 2 + 1, o resultado da multiplicacdo de 69 por 19 € 1104 + 138 + 69,
ou seja, 1311.
Conforme se verifica ocorreu uma evolugdo no conceito de fracdo. Antes do
conceito de fracdo ser formalizado, as pessoas usavam objetos concretos para
representar as partes de um todo dividido. Por exemplo: quebravam um prato e

contavam suas partes.

Nascimento (2008, p. 4) explica que:

A ideia de fracdo estd relacionada a diferentes significados.
Tradicionalmente a fragao tem sido interpretada apenas como “uma
ou mais partes da unidade”. Essas diferentes formas de interpretar as
fracbes ndo sao trabalhadas na escola, principalmente porgue muitos
professores utilizam como material de apoio durante as aulas de
fracdes, o livro didatico, que por sua vez também se restringe ao uso
escolar.

O termo vem do fractio, fracdo em latim, e tem dois significados principais:

"divisdo de um todo em partes” e "partes de um todo".

Para Contador (2008, p. 185)

A palavra fracdo é derivada de fractiones, que por sua vez é a
traducdo para o latim da palavra arabe kasr, que significa quebrado.
As formas latinas fractio ou fractiones ruptus, quando da traducédo
para o inglés por antigos tradutores, receberam o nome de broken
numbers ou nimeros quebrados, assim uma fracdo nada mais é que
um namero quebrado.

O conceito matematico da fracdo corresponde a ideia intuitiva de dividir um todo
em partes iguais. Quando se fala, por exemplo, um quarto de hora, metade de um
bolo, ou de dois tercos de um tanque de gasolina, podemos representar
simbolicamente por uma fracdo. Porém trés quartos de hora ndo sdo, obviamente, o
mesmo que trés quartos de um bolo, mas sdo "calculados"” na mesma maneira:
dividindo o total (uma hora, ou bolo) em quatro partes iguais e, em seguida, tomando
trés dessas partes. Por esta razdo, nos dois casos, fala-se de dividir a unidade (uma

hora, um bolo, etc.) em 4 partes iguais e em seguida, tomar 3 dessas partes.



2.2 Fragbes no Ensino Fundamental

O ensino de fragcbes € um tema que gera muito debate e discussdes entre
educadores da disciplina de Mateméatica, pois ha muita dificuldade por parte dos
alunos na aprendizagem do contetdo e, geralmente, os professores néo diversificam
as estratégias de ensino, o que contribui para gerar desmotivacdo e falta de

interesse na sala de aula.

O processo ensino aprendizagem da matematica ainda € considerado tarefa
dificil no ambiente escolar. Segundo Pamplona (2006, p.23):

O ensino da Mateméatica na escola do primeiro e segundo grau vive
uma crise crbnica hd muitos anos. Muitas sdo as dificuldades
encontradas. Além das ligadas diretamente ao ensino, temos o0s
fatores sécio econémicos e politicos. Essas dificuldades vém se
perpetuando desde o inicio da década de sessenta, quando o ensino
da matematica passou por uma reforma profunda, que deu origem ao
gue se convencionou chamar de Matematica Moderna.
Por esta razdo, o ensino da matematica se apresenta como um desafio para os
profissionais que atuam no campo educacional. Em sua praxis docente, o professor
de Matematica se depara com o desafio de motivar os alunos para o processo de

ensino e aprendizagem desta disciplina.

As Diretrizes para o Ensino da Matematica (MEC, 2006) deixam claro que um
dos grandes desafios € o ensino desta disciplina por meio de conteudos que
propiciem a resolucdo de problemas. A orientacdo para abordagem de conteudos
tem por objetivo que os alunos busquem a aplicacdo de conhecimentos matematicos

gue adquiriram em sala de aula e que apliguem em situacdes diversas.

Conforme Bach e Carvalho (2009, p.6):

s

Problematizar é, a partir da realidade concreta do sujeito, criar o
conflito cognitivo que o leve a recorrer a seu referencial, identificar o
que precisa ser mudado nesta realidade e, com base num referencial
cientifico, buscar os conhecimentos necessarios para, primeiro,
compreendé-la, e posteriormente intervir na realidade.

7

Desta forma, o professor € o facilitador do processo ensino-aprendizagem,

fornecendo recursos para que o aluno se desenvolva. Diante desta importante
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missado, o professor encontra-se no centro do processo do progresso social, sendo o
criador de condi¢bes de aprendizagem na sociedade do conhecimento.

Nota-se que a sala de aula se apresenta como parte fundamental das
estratégias que serdo elaboradas, tendo em mente que o objetivo sera promover a
satisfacdo da necessidade de aprendizagem dos alunos. Portanto, é preciso ressaltar
gue, para que o processo ensino-aprendizagem ocorra de forma eficiente, € preciso

gue o professor seja o mediador do conhecimento.
Okuma (2010, p.84) resgata que:

O professor que se preocupa com a construcdo de conhecimento
pelo préprio aluno busca ser mediador do processo, levando o aluno
a ter seguranca e autoconfianca na busca de solugbes, sendo de
suma importancia o professor conhecer os diferentes significados dos
nameros fracionarios, podendo assim propor aos alunos uma
variedade de situacbes desafiadoras, provocando conflitos cognitivos

gue transformam as estratégias em ferramentas de pensamento.
Portanto, ressalta-se que, ao promover a participacdo do aluno como sujeito
ativo do processo de ensino e aprendizagem, bem como de avaliacédo, o professor
favorecerda o desenvolvimento da autonomia intelectual e social de seus alunos,
permitindo que desfrutem do seu aprendizado com mais seguranca e que
desenvolvam atitudes de compromisso com a sociedade na qual estdo inseridos, a

partir da utilizacdo de conceitos que foram internalizados em sala de aula.

Diante desta analise é preciso refletir que no processo ensino e aprendizagem
de matematica o aluno estd sendo conduzido para a sua formacdo, e por isso &
importante que ele sinta prazer no ato de aprender. A tarefa educativa necessaria,
aliada a precariedade do sistema de educacional brasileiro, impde ao professor de
matematica a busca de novos caminhos para promover o ensino desta disciplina com

gualidade.

Para que o processo ensino e aprendizagem ocorra de forma eficaz e desperte
o interesse dos alunos, as atividades de sala de aula devem ser significativas para
gue os alunos estejam envolvidos com a aprendizagem. Considera-se que € preciso
haver uma necessidade ou desejo por parte do aluno, e o objeto de aprendizagem

precisa surgir como solucdo para esta necessidade. Quando o conteldo esta
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organizado e é preparado de acordo com os interesses do aluno ele sente prazer

nisto.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) adotam esta visdo da Educacao
Matemdtica, afirmando que:

Ao revelar a Matematica como uma criagdo humana, ao mostrar
necessidades e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes
momentos historicos, ao estabelecer comparacfes entre 0s conceitos
e processos matematicos do passado e do presente, o professor cria
condicbes para que o aluno desenvolva atitudes e valores mais
favoraveis diante desse conhecimento (BRASIL, 1998, p. 42).

A Resolucdo de Problemas é fundamental no ensino da Matemética, e o
processo de ensino e aprendizagem deve estar calcado na abordagem e exploragéo
dessa resolucdo de problemas, utilizando situacées em que os alunos desenvolvam
estratégias para a sua execucao atraves de uma reflexdo critica, possibilitando que
ele desenvolva o raciocinio l6gico e néo a utilizacdo apenas do uso padronizado de
regras, ou seja, ndo basta s6 conhecer, é necessario que os alunos participem das

resolucoes.

Ponte (2008) aponta varias causas para o insucesso da matematica e que, por
conseguinte contribuem para o fracasso escolar dos alunos bem como para que
estes tenham uma visdo negativa da mesma. Para ele o que ocorre € uma
massificacdo do ensino com o objetivo de memorizacdo e de resolucéo de exercicios
repetitivos, levando os alunos a internalizarem que a matematica € uma disciplina
com um amontoado de regras sem relacéo entre si. Ponte (2008, p.4) argumenta que

os alunos constroem uma visdo negativa da matematica, pois:

Ignora-se dum modo geral a importancia da diversificagdo das
representacbes, a necessidade de tomar os conhecimentos dos
alunos como ponto de partida das aprendizagens e a importancia da
interac@o social na criagdo dos novos saberes, persistindo-se numa
tradicdo pedagogica que tende a perpetuar a imagem da Matematica
como algo de misterioso e inacessivel. Reforcam-se assim as
concepcgbes sobre a Matematica dominantes na sociedade: é uma
disciplina intrinsecamente dificil, sendo, em JUltima analise,
desculpavel ter maus resultados.

Nesta direcdo, Santos (2014) explica que para o ensino de fracbes € preciso

gue o professor busque dinamizar as aulas com diversificacdo de recursos didaticos
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gue motivem os alunos. No ensino de fracdes, Nascimento (2008) explica que é
importante que o professor conheca as diferentes maneiras de se considerar uma
fracdo, para que os alunos possam adquirir um conhecimento completo,

compreendendo que as varias interpretacdes estéo relacionadas.

Segundo Piaget, quando geralmente as criancas estudam o0s racionais
fraciondrios, o que acontece no periodo aproximado dos 7 aos 11 anos, num primeiro
momento, € indispensavel trabalhar com material concreto para se chegar a

abstracao.

Sobre as dificuldades dos alunos adquirirem o conceito de fragao, a experiéncia
nos mostra que o significado das fracdes geralmente ndo é bem apreendido pelos
alunos. Desta forma é preciso que o professor mostre o significado dos numeros e as

relacdes entre estes para que formem o conceito de fracdes.

No ensino e aprendizagem das fragdes a maior dificuldade encontrada é nas
diversas operacoes e propriedades no conjunto dos racionais quando se compara
com o conjunto dos naturais, ou seja, fazer a extenséo dos conceitos adquiridos com
0S nameros naturais para 0S numeros racionais, ndao compreendendo as
caracteristicas particulares de cada conjunto. Os alunos raciocinam com fracOes
como se fossem numeros naturais. Eles ndo conseguem dar significados para as
operacbes e, portanto, tém dificuldade em memorizar as regras. E muitos deles
levam essa e outras dificuldades para o Ensino Médio, dificultando, assim, a

aprendizagem de outros contetudos que utilizam as fracdes.

As dificuldades aparecem nas mais variadas formas, segundo os PCN
(BRASIL, 1998):

Embora as representacdes fracionarias e decimais dos numeros
racionais sejam conteldos desenvolvidos nos ciclos iniciais, o0 que se
constata é que os alunos chegam ao terceiro ciclo sem compreender
os diferentes significados associados a esse tipo de numero e
tampouco os procedimentos de calculo (BRASIL, 1998, p. 100 e 101).

Algumas pesquisas apontam que varios alunos, apos anos de escolaridade,
continuam lidando com as fragdes de forma simbdlica, como se fossem “[...] nUmeros

naturais, s6 que escritos de uma forma diferente, um em cima do outro [...]” (SILVA,
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1997, apud CAMPOS, 2013, p.2). Isso ocorre porque eles ndo associam a fracéo
como uma quantidade, ndo a percebendo como um ndmero, nem como um

guociente, pelo fato da ndo associacao ao resultado de uma divisao.

Apesar das dificuldades encontradas pelos alunos, o estudo das fracdes € um
conteudo imprescindivel no ensino da Matematica, pois é pré-requisito para outros
conteudos como: razdo, proporcdo, regra de trés, proporcionalidade, porcentagem,
probabilidade, entre outros. E convém mencionar que h& constatacdo de baixa
proficiéncia no estudo das fracdes nas avaliagbes em larga escala no Sistema
Educacional Brasileiro.

Para Nunes e Bryant:

Com as fracbes, as aparéncias enganam. As vezes, as criancas
parecem ter uma compreensdo completa delas e ainda ndo a tém.
Elas usam os termos corretos, falam sobre fracdes coerentemente,
resolvem alguns problemas, mas diversos aspectos cruciais das
fracbes ainda lhes escapam. De fato, as aparéncias podem ser tdo
enganosas que é possivel que alguns alunos passem pela escola
sem superar dificuldades relativas as fracbes sem que ninguém
perceba (NUNES; BRYANT, 1997, p. 191).

Uma grande dificuldade comumente encontrada pelos estudantes € a de que a
fracdo representa sempre menos que a unidade, entendendo, assim, que O
numerador tem que ser sempre menor que o denominador. ISsSo converge com as
ideias de Kerslake (1986, apud GIMENEZ, BAIRRAL, 2005):

Quando se associa a fracdo a uma parte de uma figura, ficamos
induzidos a “pensar” que as fragdes séo partes, pois sabemos que a
parte € menor que o todo. Se dissermos que 7/5 é uma fragéo,
parece que estamos em uma contradi¢ao, pois se “as fragdes servem
para indicar coisas menores que a unidade” torna-se dificil aceitar
gue essa fragdo € um namero, ficando mais facil admitir que séo dois

(KERSLAKE, 1986 apud GIMENEZ; BAIRRAL, 2005, p. 7).

Conforme os PCN (BRASIL, 1998, p. 101):

Uma explicagdo para as dificuldades encontradas possivelmente
deve-se ao fato de que a aprendizagem dos nimeros racionais supde
rupturas com ideias construidas para 0s ndmeros naturais. Ao
trabalhar com os ndmeros racionais, 0s alunos acabam tendo de
enfrentar varios obstéculos:
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) cada numero racional pode ser representado por diferentes (e
infinitas) escritas fracionarias; por exemplo, 1/3, 2/6, 3/9 e 4/12, séo
diferentes representa¢gdes de um mesmo numero;

) a comparagéao entre fragdes, pois acostumados com a relacéo
3 > 2, terdo que construir uma escrita que lhes parece contraditoria,
ou seja, 1/3 < 1/2;

o se o tamanho da escrita numérica, no caso dos naturais, é um
bom indicador da ordem de grandeza (8345 > 83), a comparagao
entre 2,3 e 2,125 ja ndo obedece ao mesmo critério;

) se, ao multiplicar um NUumero Natural por outro natural (sendo
esse diferente de 0 ou 1), a expectativa era a de encontrar um
namero maior que ambos, ao multiplicar 10 por 1/2, ficardo surpresos
ao ver que o resultado € menor do que 10;

o se a sequéncia dos numeros naturais permite falar em sucessor
e antecessor, com fragdes isso ndo faz sentido, uma vez que entre
duas fracBes quaisquer é sempre possivel encontrar uma outra.

2.3 Modelos de Fracdes

Segundo os PCN:

O estudo dos numeros racionais, nas suas representagdes fracionaria
e decimal, merecem especial atencdo no terceiro ciclo, partindo da
exploracdo de seus significados, tais como: a relacdo parte/todo,
guociente, razdo e operador. (PCN 1998, p.66)

A fracdo aparece em diversos modelos e contextos do nosso dia a dia. No
entanto, embora alguns autores fagcam a interpretacdo da probabilidade nos moldes
do paradigma Parte-Todo, essa interpretacdo nao € ipso facto congruente, uma vez
gue ao atribuir uma medida de chance a um evento aleatério, o “todo” deve ser visto
como um processo continuo em que blocos de determinado “tamanho” tem em
média uma quantidade de observacbes do fendmeno. Assim, por exemplo, a
probabilidade de 1/3 para um determinado fenbmeno, deve ter a interpretacdo de
gue blocos experimentos de tamanho 3 terdo em média uma ocorréncia do evento,
algo essencialmente diferente do contexto Parte-Todo, em que o Todo € uma
entidade fixa e imutavel.

A seguir revisitaremos os modelos Numero, Parte-todo, Quociente, Medida,
Operador Multiplicativo, Raz&o e Probabilidade, exemplificando cada um deles. O
modelo a ser utilizado é determinado de acordo com o que é pedido no exercicio, ou

seja, para cada tipo de exercicio pode-se usar um modelo diferente.
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e Modelo Numero
A fracdo representa uma quantidade especifica (um namero), ndo sendo
necessario fazer referéncia a uma situagdo. Exemplo: Represente % na reta

numeérica.

e Modelo Parte-todo
E quando o todo (continuo ou discreto) € dividido em n partes iguais, e cada
uma dessas partes é representada como 1/n. Nesse tipo de fracdo, o todo fica abaixo

da parte. Exemplo: Paguei uma das quatro prestacdes da minha TV.

e Modelo Quociente
A fracdo indica uma divisdo entre seus termos (numerador e denominador).
Exemplo: Tenho dois reais e quero dividir igualmente entre oito criangas. Quanto

recebera cada uma?

e Modelo Medida
Nesse modelo uma determinada parte é usada como referéncia para medir
outra(s). Nesse caso, temos uma comparagao, em geral usando a pergunta “quantas
vezes?”. Exemplo: Quantas vezes um balde de % de litros cabe num tanque de 10

litros?

e Modelo Operador Multiplicativo
Nesse caso a fracdo é aplicada a uma quantidade, transformando o seu valor
para menos ou mais. Exemplo: Mariana tinha uma cole¢édo com 60 bonecas e deu %

pra sua melhor amiga. Quantas bonecas deu a sua amiga?

e Modelo Razéo
E uma fracdo que se refere a relacdo entre duas variaveis. Exemplo: Para se
fazer um refresco eu uso 4 medidas de suco concentrado para 16 medidas de agua.

Qual é a razao de suco concentrado para a quantidade de agua nesse refresco?

e Modelo Probabilidade



16

A fracdo como probabilidade pode ser determinada, em varios contextos, pela
ocorréncia de um evento (numero de casos favoraveis) dividido pelo nimero de
possibilidades no caso de fendmenos aleatoérios definidos em espagos amostrais de
elementos equiprovaveis, ou como uma taxa média de ocorréncia do fenbmeno
numa determinada quantidade (bloco) de experimentos. Exemplo: Em uma caixa ha
3 bolas amarelas e 9 bolas roxas. Sorteando uma bola ao acaso, qual a
probabilidade dessa bola ser amarela?

Em todos os exemplos citados a fracdo ¥4 € uma constante, porém a mesma
tem significados diferentes em cada caso e, para melhor compreensdo desses
diferentes significados, é necessario que o aluno conheca bem as varias
interpretagdes que estio relacionadas. “E preciso encontrar caminhos para levar o
aluno a identificar quantidades fracionarias em seu contexto cotidiano e a apropriar-
se da ideia do numero fracionario correspondente, usando-os de modo significativo.”
(BERTONI apud LOTERIO, 2015, p. 3)

2.4 Estudos Sobre o Ensino de Fracdes

O objetivo desta secao € discutir os achados da literatura que demonstram os
resultados de estudos cientificos que abordam o ensino de fracbes no Ensino

Fundamental. O quadro abaixo apresenta alguns autores e seus estudos relativos as

fracOes:
AUTOR ANO TITULO OBJETIVO RESULTADO
Cavalieri 2005 O ensino das | Compreender sua | O estudo averiguou que o tratamento

fracOes aplicagdo e como pode | das fracdes é de grande importancia,
ser facilitado seu ensino | pois € um dos conteldos essenciais
em sala de aula. no processo de aprendizagem no
ensino fundamental.
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Nascimento 2008 Perspectivas Discutir algumas | Ao iniciar o ensino dos nUmeros
para concepgdes e | fracionérios, é preciso repensar em
aprendizagem | representacdes sobre o | praticas, métodos, metodologias e
e ensino dos | ensino dos numeros | que estratégias de ensino utilizar na
nameros racionais, em especial, | abordagem desse tema. Uma
racionais na sua representacdo | reflexdo sobre os métodos e as

fracionaria, nas séries | metodologias a serem empregadas €

iniciais do Ensino | essencial para definir o ponto de

Fundamental. partida para a aprendizagem desse
conteddo.

Bastos e Silva 2009 O ensino das | Dar subsidios para o | Ha situagbes em que as fracdes
fracdes e seus | ensino-aprendizagem de | podem ser interpretadas como razéo,
diferentes fracdo apresentando | probabilidade e porcentagem e nado
significados conceitos que | sdo consideradas neste estudo como

normalmente ndo sao | outros significados de fragdo pelo

encontrados nos livros | fato de emergirem de situagdes cuja

didaticos. resolucdo pode recorrer as fragGes
gque contenham  implicitos os
significados medida, parte-todo e
operador multiplicativo.

Costa 2010 Referenciais Verificar as | A atividade pratica de fragdes com
historicos e | potencialidades de se | representacdes retangulares em que
metodoldgicos | aplicar o] contexto | o aluno pode, através de materiais
para o ensino | histérico no ensino | como tesoura e régua, constatar as
de fracbes dentro das salas de aulas | respectivas representacoes

da educacéo basica. fracionarias.

Okuma 2010 Ensino e | Investigar as varidveis | Para sanar as dificuldades no ensino
aprendizagem | envolvidas na produgdo | de fragdo, é necessario que o0s
de fragdo: um | de respostas na | alunos tenham tempo para integrar
estudo resolucdo dos problemas | os diferentes significados, com seus
comparativo e | propostos sobre fragdo simbolos e suas representagées,
uma considerando que haja um ensino
intervencao efetivo e uma  aprendizagem
didética significativa.

Breitenback 2010 O ensino de | Relatar e discutir a | As  atividades precisam ser

fracOes via as
concepgdes
parte/todo/
quociente/
medida

implementacdo de uma

proposta de  ensino
envolvendo a
experimentacao de

abordagens alternativas
para o ensino de fracdes

elaboradas de forma que possam
proporcionar mais tempo aos alunos
refletir

para sobre as solucdes

encontradas e compara-las.
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Gislon 2010 Apropriacdo Observar a apropriagdo | Para que aconteca a apropriacdo do
do conceito de | do conceito de Fragdes | verdadeiro conceito € preciso levar
fracOes de alunos do 5° ano do | em consideracdo todo e qualquer

ensino fundamental conhecimento ou conceito trazido
pela crianca de forma espontanea,
cabendo ao professor desenvolver
papel de mediador, auxiliando no
aprimoramento da mente da crianca,
respeitando 0s niveis de
desenvolvimento das mesmas.

Santos 2014 O ensino de | Verificar as contribuigcbes | O resultado verificou que o uso de
fracOes do uso de materiais | materiais didaticos manipulaveis no
utilizando didaticos  manipulaveis | ensino e aprendizagem de fragGes
materiais no ensino e | contribui para motivar os alunos,
concretos. aprendizagem de fracdes | levando a uma aprendizagem

com alunos do 6° ano do | satisfatoria.
ensino fundamental.
Silva 2012 NUmeros Oferecer subsidios ao | E importante o professor diversificar

fracionarios
uma discussao

sobre a
histéria, 0]
ensino 0s

significados e
as operacgoes

ensino de fracdes no
ensino fundamental

0s materiais didaticos para o ensino
de fragbes e ndo usar apenas nos
livros didaticos.

Quadro 2 - Alguns autores e seus estudos relativos as fracdes

Costa (2010) realizou um estudo para verificar as potencialidades de se aplicar

0 contexto historico no ensino dentro das salas de aulas da educacgéo basica. Com a

realizacdo deste estudo o autor verificou que o ensino de fracGes a partir da Historia

da Matematica contribui para desenvolver atitudes mais favoraveis por parte dos

alunos, auxilia o professor em dificuldades de aprendizagem destas. Para dar

significado a multiplicacdo de fracdes foi sugerida uma atividade pratica com

representacées retangulares em que o aluno pode, através de materiais como

tesoura e régua, constatar as respectivas representacbes fracionarias. E uma

atividade que também leva para a tomada de uma parte de outra parte de um inteiro.
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Por meio de um estudo bibliografico, Cavalieri (2005) investigou o ensino de
fragOes para compreender sua aplicacdo e como pode ser facilitado seu ensino em
sala de aula. O estudo averiguou que o estudo das fracdes é de grande importancia,
pois € um dos conteudos essenciais no processo de aprendizagem do Ensino
Fundamental. Pode-se dizer que as fracdes sdo usadas no dia a dia das pessoas, e
gue o ensino das operacdes com fracdes sdo importantes para facilitar sua aplicagcéo

no cotidiano.

Okuma (2010) desenvolveu uma pesquisa com alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental com o intuito de investigar as variaveis envolvidas na producdo de
respostas na resolucéo dos problemas propostos sobre fracéo. Foi constatado que o
professor deve ser o facilitador do processo de aprendizagem, criando situacdes em
sala de aula que motivem os alunos para aprender. Foi verificado também que para
sanar as dificuldades no ensino de fracao, € necessario que os alunos tenham tempo
para integrar os diferentes significados, com seus simbolos e suas representacoes,

considerando que haja um ensino efetivo e uma aprendizagem significativa.

Breitenback (2010) desenvolveu um trabalho monografico sobre o ensino de
fracOes via concepcbes parte/todo/quociente/medida, com o objetivo de relatar e
discutir a implementacédo de uma proposta de ensino envolvendo a experimentacao
de abordagens alternativas para o ensino de fracdes. Apdés a aplicacdo das
atividades praticas a autora concluiu que atividades precisam ser elaboradas de
forma que possam proporcionar mais tempo aos alunos para refletir sobre as

solucdes encontradas e compara-las.

Em seu estudo, Santos (2014) buscou verificar as contribuicbes do uso de
materiais didaticos manipulaveis no ensino e aprendizagem de fracbes com alunos
do 6° ano do ensino fundamental. Os resultados dos dados coletados evidenciaram
gue o uso de materiais didaticos manipulaveis no ensino e aprendizagem de fracdes

contribui para motivar os alunos, levando a uma aprendizagem satisfatéria.

Perspectivas para aprendizagem e ensino dos numeros racionais foi o tema do
estudo de Nascimento (2008) com intuito de discutir algumas concepcdes e
representacées sobre o0 ensino dos numeros racionais, em especial, na sua

representacdo fracionaria, nas seéries iniciais do Ensino Fundamental. Apds a
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realizacdo deste estudo a autora concluiu que, ao iniciar o ensino dos numeros
fraciondrios, € preciso repensar as praticas, métodos, metodologias e quais
estratégias de ensino utilizar na abordagem desse tema. Uma reflexdo sobre os
métodos e as metodologias a serem empregadas é essencial para definir o ponto de
partida e o ponto de chegada no ensino e aprendizagem desse conteudo.

O objetivo da pesquisa de Gislon (2010) foi observar a apropriacdo do conceito
de fracbes de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. Como resultado foi
observado que para que aconteca a apropriacdo do verdadeiro conceito é preciso
levar em consideracdo todo e qualquer conhecimento ou conceito trazido pela
crianca de forma espontanea, cabendo ao professor desenvolver papel de mediador,
auxiliando no aprimoramento e amadurecimento da mente da crianga, respeitando os

niveis de desenvolvimento das mesmas.

Ao realizar uma pesquisa de cunho bibliogréafico, Silva (2012) teve por objetivo
oferecer subsidios ao ensino de fracdes no Ensino Fundamental. Foi constatado por
meio deste estudo que é importante o professor diversificar os materiais didaticos

para o ensino de fracfes e ndo usar apenas nos livros didaticos.
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3. PROBABILIDADE E ESTATISTICA NO ENSINO FUNDAMENTAL

A Probabilidade e a Estatistica estdo presentes em todo curriculo do Ensino
Fundamental das Escolas Estaduais e Municipais do Rio de Janeiro como vem

sinalizando o curriculo minimo, os PCN e a BNCC.

Em vista disso, o desenvolvimento de Estatistica e Probabilidade no ensino
fundamental tem sido objeto de investigacdo de muitos pesquisadores que buscam
justificar cientificamente sua relevancia. O que se verifica é que a pesquisa neste
campo tem sido interdisciplinar entre educadores da Matematica e da Estatistica em

prol da melhoria da qualidade de ensino.

Para os PCN, os objetivos da Estatistica e da Probabilidade se colocavam da
seguinte forma:

Com relagdo a Estatistica, a finalidade é fazer com que o aluno venha
a construir procedimentos para coletar, organizar, comunicar dados,
utilizando tabelas, graficos e representacbes que aparecem
frequentemente em seu dia-a-dia. Além disso, calcular algumas
medidas estatisticas como média, mediana e moda com o objetivo de
fornecer novos elementos para interpretar dados estatisticos. (PCN
1998, p.52)

Com relacdo a probabilidade, a principal finalidade é a de que o aluno
compreenda que muitos dos acontecimentos do cotidiano sdo de
natureza aleatéria e que se podem identificar possiveis resultados
desses acontecimentos e até estimar o grau da possibilidade acerca
do resultado de um deles. As nocdes de acaso e incerteza, que se
manifestam intuitivamente, podem ser exploradas na escola, em
situacbes em que o aluno realiza experimentos e observa eventos
(em espacos equiprovaveis). (PCN 1998, p.52)

Salta aos olhos, nas descricbes acima sobre as diretrizes para o ensino de
Estatistica e Probabilidade, a auséncia de um dialogo entre as duas searas do saber,
algo que néao ilumina a relevancia dessa unido de saberes para uma tomada de
decisdo em ambientes de incerteza, ja que, no mais das vezes, a probabilidade néao
tem um fim em si mesma, mas representa uma ferramenta fundamental para uma

tomada de deciséo 6tima segundo algum critério de optimalidade.

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), concluida recentemente, os

conteudos de Estatistica e Probabilidade estdo também presentes desde o 1° ano do
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Ensino Fundamental. Até o final do 4° ano, os alunos ja serdo capazes de coletar,

classificar e representar dados em tabelas simples ou de dupla entrada e em graficos

de colunas ou pictoricos, além de identificar eventos aleatérios cotidianos,

reconhecendo-0s como pouco ou muito provaveis, improvaveis ou impossiveis, sem

utilizar fragbes, e no 5° ano eles serdo capazes de determinar a probabilidade de

ocorréncia de um resultado em eventos aleatorios equiprovaveis. Ja no 6° e 7° anos,

podemos destacar a relevancia de serem capazes de determinar a probabilidade na

forma classica e frequentista, e de construir e interpretar diferentes tipos de gréficos.

Isso pode ser comprovado pelas orientacdes abaixo (BNCC, 2017):

6° ano — Objetos de conhecimento

Célculo de probabilidade como a razdo entre o numero de resultados
favoraveis e o total de resultados possiveis em um espaco amostral
equiprovavel. Calculo de probabilidade por meio de muitas repeticbes de um
experimento (frequéncias de ocorréncias e probabilidade frequentista).

Leitura e interpretacao de tabelas e graficos (de colunas ou barras simples ou
multiplas) referentes a variaveis categoricas e variaveis numéricas.

Coleta de dados, organizacao, registro construcdo de diferentes tipos de

graficos para representa-los e interpretacao das informacdes.

7° ano - Objetos de conhecimento

Experimentos aleatorios: espaco amostral e estimativa de probabilidade por
meio de frequéncia de ocorréncias.

Estatistica: média e amplitude de um conjunto de dados.

Pesquisa amostral e pesquisa censitaria. Planejamento de pesquisa, coleta e
organizacao dos dados, construcao de tabelas e graficos e interpretacdo das
informacdes.

Graficos de setores: interpretacdo, pertinéncia e construcado para representar

conjunto de dados.

Vemos agora um diferencial no tratamento destas disciplinas, uma vez que a

proposta de se calcular probabilidades por meio de repeticbes experimentais encerra
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um dialogo (ainda que incipiente) entre a Probabilidade e Estatistica, visto que a
modelagem probabilistica de fendmenos da natureza pressupde uma escrutinacao

de dados experimentais por meio da Estatistica.

Estatistica e Probabilidade devem ser ensinados a todos os individuos para que
possam relacionar a Matematica com as mais diversas questfes do seu cotidiano,
facilitando sua compreensdo e levando ao melhor posicionamento social. Na
atualidade, a proposta curricular em Matematica enfatiza que o estudo deles é
indispensavel para que os individuos possam analisar indices de custos vida,
realizarem pesquisas, escolherem amostras e tomarem decisbes em diversas

situacOes de incerteza de seu dia a dia.
Para Souza et al (2013, p.5):

O ensino e a aprendizagem da Probabilidade e da Estatistica, desde
o inicio da escolaridade, tém sido objeto de estudo e discussdo em
varios curriculos de Matematica em ambito internacional. No Brasil,
em 1998, os Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN - (BRASIL,
1998) recomendaram, no Ensino Fundamental, a incorporacdo da
Estatistica ao curriculo de Matematica e, em 2002, o mesmo foi
prescrito para o Ensino Médio, com os Pardmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM - (BRASIL, 2002).

A competéncia nestas matérias permite ao aluno obter uma base sélida para
aplicar em estudos futuros e agir em areas cientificas diversas, ja que modelos mais
realistas da realidade quase sempre incorporam componentes estocasticas. Além
disso, quando se considera as rapidas mudancas que acontecem no mundo em que
vivemos, € muito importante o conhecimento da Probabilidade de ocorréncia de
eventos para se fazer previsfes e tomar decisfes, levando ao desenvolvimento da
capacidade critica e da autonomia, e fazendo com que o aluno exerca sua cidadania
de forma plena e satisfatoria, de forma que aumentem suas chances de sucesso na

vida pessoal e profissional.
Sobre o ensino de Probabilidade, Lopes (2008, p.16) argumenta que:

A probabilidade proporciona um modo de medir a incerteza e de
mostrar aos estudantes como matematizar, como aplicar a
matematica para resolver problemas reais. Para isso, recomenda-se
um ensino das nocdes probabilisticas a partir de uma metodologia
heuristica e ativa, por meio da proposi¢do de problemas concretos e
da realizac&o de experimentos reais ou simulados.
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Em face disto considera-se que o estudo de Estatistica e Probabilidade permite
que o aluno desenvolva habilidades essenciais, tais como a analise critica e
discussdo. Tais assuntos atualmente sdo muito importantes no curriculo de

Matematica do Ensino Fundamental.

No mundo da informacgéo é cada vez mais necessario o acesso do cidadado as
guestdes sociais e econbmicas em que tabelas e graficos resumem situacdes, e as
taxas sdo comparadas e analisadas para sustentar ideias. Neste sentido Carvalho
(2015, p.3) salienta que:

Atualmente a estatistica € uma ferramenta de grande importancia
para a nossa sociedade. Exemplos de sua amplitude encontramos no
mundo empresarial, em que ela é importante ferramenta para o
auxilio na tomada das decisGes. No Brasil, 0 ensino de Estatistica
entra na educacdo basica a partir da publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais que determinam que ela deva ser ensinada
durante toda a Educacéo Basica, desde as séries iniciais.

Assim, € necessaria que a escola forneca ao aluno, desde os primeiros anos da
escola de base, a formacéo de conceitos que auxiliam no exercicio sua cidadania.
Entendemos que a cidadania é também a capacidade papel reflexivo, pensativo e
critico de um individuo em seu grupo social. Portanto, € urgente que a escola cumpra

0 seu papel de educar para a cidadania.

Neste sentido o ensino da Estatistica e da Probabilidade contribuem para a
realizacdo deste fato, e € importante por permitir que os alunos confrontem com
varios problemas do mundo real e tenham possibilidades para escolher as suas
proprias estratégias para resolvé-los, enriquecendo, dessa forma, seu processo

reflexivo.

Assim, defende-se a ideia de que os conceitos probabilisticos e estatisticos
devem ser trabalhados desde os primeiros anos do ensino fundamental a fim de néo
privar o aluno de uma compreensdo mais ampla dos problemas que acontecem em
sua realidade social. Para tanto, € preciso que a escola Ihe forneca instrumentos e
conhecimentos que Ihe permitam refletir sobre as constantes mudancas sociais e se

preparar para o exercicio pleno da cidadania.
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A educacao para a cidadania € um dos principais objetivos da educacao hoje.
Assim, acredita-se que trabalhar com Estatistica e Probabilidade seja relevante para
capacitar o aluno a desenvolver a capacidade para reunir, organizar, interpretar e

comparar os dados, servindo de apoio para descobertas.

Uma das formas de estabelecer embrionariamente o entendimento do
significado de Probabilidade, tanto no seu sentido classico quanto no sentido
frequentista, € ressignificar o conceito de frac6es também como taxas de ocupacao
de determinados eventos aleatérios de interesse, conceito esse pouco explorado nos

anos escolares do Ensino Fundamental.

3.1 Fragcbes como Probabilidade

ApoOs aprenderem o conceito de fragdes, os alunos do Ensino Fundamental
podem adquirir 0 conceito matematico de fragbes como probabilidade. Para alunos
do Ensino Fundamental ndo € necessario estabelecer de forma profunda o conceito
de probabilidade, pois isso se da de forma paulatina. Basta que seja explicitado que
a probabilidade € a medida relativa da ocorréncia de eventos aleatorios. A
probabilidade € quantificada como um namero entre 0 e 1 (0% a 100%), numa
gradacdo de plausibilidade. E muito comum, embora inexato, associar 0 a eventos
impossiveis e 1 a eventos certos, por se desconhecer a estrutura de eventos
definidos em conjuntos nao-enumeraveis. Na verdade, eventos impossiveis de fato
tém probabilidade nula, mas a reciproca nao € verdadeira; ao mesmo tempo eventos
certos tém probabilidade 1, mas ha eventos de probabilidade 1, denominados “quase
certos”, que nao sao certos. Esses contextos estao fora do alcance da Probabilidade
abordada no Ensino Basico, porque dependem da estrutura de variaveis aleatorias
continuas, apenas veladamente exploradas no Ensino Médio quando a probabilidade
€ tratada no seu sentido geométrico. De qualquer forma, o que se pode dizer nessa
fase inicial de letramento probabilistico é que, quanto maior a probabilidade de um

evento, mais certo se esta de que o evento ocorrera com maior frequéncia.

O ensino da fracdo como probabilidade auxilia o aluno a estabelecer a relacéo

entre a parte e o todo, podendo registrar a quantidade de fatos ou eventos que sao
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possiveis de acontecer diante de um determinado conjunto de possibilidades, em
contextos em que o0s elementos do conjunto universal (espago amostral) tém a
mesma chance de ocorréncia, ou seja, no contexto de espacos amostrais de
elementos equiprovaveis. Para melhor compreensdo da probabilidade vamos
analisar o exemplo do lancamento de uma moeda e a leitura da face voltada para
cima, cujo resultado é claramente imprevisivel pois ndo podemos afirmar se vai dar
cara ou coroa. Porém, se lancarmos a moeda um namero n de vezes e sair cara (ou
coroa) um numero m de vezes, a frequéncia relativa desse evento até o n-ésimo
experimento sera m/n. No entanto é importante discutir em sala de aula, por meio de
atividades empiricas de simulacdo que, quanto mais lancamentos da moeda forem
feitos, mais préxima a frequéncia relativa estara de %, valor que representa a parte
todo do conjunto {cara} (ou {coroa}) em relacdo ao espagco amostral {cara, coroa},
sob a hipétese de que a moeda seja equilibrada fisicamente. Ou seja, a frequéncia

relativa converge para a probabilidade teorica.

Esse € o conceito frequentista da probabilidade, cuja probabilidade de um
evento pode ser medida observando a convergéncia da frequéncia relativa do
mesmo em varias experiéncias idénticas e independentes. No caso do exemplo da
moeda, se considerarmos 1000 lancamentos e observarmos 535 caras, a frequéncia
relativa de cara sera 525/1000 = 0,525; se considerarmos 2000 langcamentos e
observarmos 1020 caras, a frequéncia relativa de cara passara a 1020/2000 = 0,51,
e, se repetirmos o experimento variando o niumero de lancamentos, teremos que,
nas razdes indicadas por (numero de vezes que saiu cara)/(niumero de lancamentos),
essa razao estara cada vez mais proxima de 1/2 = 0,5. Logo, podemos esperar que
guase metade dos lancamentos seja ocupado pela ocorréncia de caras e, nos
demais lancamentos restantes, tenha havido coroas. Esse € o grande legado
deixado pela Lei dos Grandes Numeros. O que importa aqui, ao nosso ver, é a leitura
de fragcbes (ditas “proprias”) como uma taxa média de ocorréncia do fenémeno.
Assim a fracdo Y2 , com diversas interpretacdes, algumas bem trabalhadas em sala
de aula, pode também ser interpretada que em média a cada dois experimentos
espera-se a ocorréncia de uma cara. E importante ressaltar a no¢cdo de média com
os alunos do Ensino Fundamental, para que percebam que varios blocos de 2
lancamentos ndo atenderdo a ter 1 cara e 1 coroa, mas que blocos de lancamentos

de duas caras tendem a ser compensados por blocos de 2 coroas e vice-versa.
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Discutir isso, € estender o conceito de fragdo para além do conceito parte-todo e
trabalhar j& o sentido estatistico frequentista de probabilidade.

Para Lopes (2008, p.14):

Ao estudar probabilidade e chance, os alunos precisam entender
conceitos e palavras relacionadas a chance, incerteza e
aleatoriedade, que aparecem nas nossas vidas diariamente,
particularmente na midia. Outras ideias importantes incluem a
compreenséao de que probabilidade € uma medida de incerteza, que
modelos sdo Uteis para simular eventos para estimar probabilidades e
que, algumas vezes, as nossas intuicdes sao incorretas e podem nos
levar a conclusdo errada no que se refere a probabilidade e eventos
de chance.

Infelizmente, no ensino de Matemética da escola basica, a Probabilidade é
ensinada de forma procedimental, utilizando férmulas, e, com isso, dificultando a
apreensdo dos conceitos de chance e probabilidade. Vale mencionar que muitos
entendem a chance como a certeza. Por exemplo: numa urna com 2 bolas brancas e
7 bolas pretas, tem-se mais chance de sair a bola preta, porém pode sair também a
bola branca, ou seja, ndo é certo que vai sair a bola preta por ela ter chance maior.
Temos que a chance € uma grandeza e a probabilidade € a medida dessa grandeza

através de um ndmero.

Um outro exemplo € o langcamento, ao mesmo tempo, de duas moedas. Cada
moeda possui duas faces, definidas como "cara" e "coroa". E como sdo duas, as
respostas sao analisadas em pares, tendo como possibilidades: (cara, cara), (cara,
coroa), (coroa, cara) e (coroa, coroa). A probabilidade de ocorrer um dos pares
fixado pode ser demonstrada conforme a formula abaixo:
1x25 25

= —= 0
4x25 100 25%

1
4

Nesta atividade o aluno podera exercitar a aplicacdo das fracbes como
probabilidade, pois, analisara o conjunto de possibilidades do lancamento das

moedas e calculara a probabilidade, que serd uma fracao.

Mas ao lidar com espacos amostrais de fenbmenos realizados
consecutivamente, como no caso de todos os resultados de niUmeros de caras nos

lancamentos de quatro moedas honestas, por exemplo, pode-se cometer um erro
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muito comum na atribuicdo das probabilidades para as diversas possibilidades.
Neste exemplo, se optarmos por um espaco amostral de caracterizacdo do namero
de caras em quatro lancamentos do tipo U ={4, 3,2, 1, 0}, ao invés das diversas
caracterizacdes de caras e coroas em quatro langcamentos, este ndo sera composto
de elementos equiprovaveis, pois sé ha uma forma de se obter 4 caras, enquanto
gue h& quatro formas de se obter 3 caras e 1 coroa, por exemplo. Isso pode ser
evitado se considerarmos como elementos do espagco amostral, as sequéncias
obtidas no langamento dessas 4 moedas, como se tivesse sido uma de cada vez.
Isso porque o langamento em conjunto das quatro moedas nado alteraria 0 espacgo
amostral a ser construido, uma vez que as moedas em si podem assumir papéis de

cara ou coroa nha mesma estrutura de lancamentos sequenciais.

Considerando que C significa cara e K significa coroa, teremos o seguinte
espaco amostral de elementos equiprovaveis: U = { (C,C,C,C), (C,C,C,K), (C,C,K,C),
(CK,CC), (KC,.C/C), (C,CKK), (KKC/C), (CKCK), (KCK/C), (KC,CK),
(C.K,K,C), (K.K,K,C), (K,K,C,K), (K,CK,K), (CK,KK), (KK,K,K)}

Temos, entdo que:

e A probabilidade de se obter 4 caras (ou 4 coroas) é 1/16 = 0,0625
6,25%

-

e A probabilidade de se obter 1 cara e 3 coroas (ou 3 caras e 1 coroa)
4/16 = 0,25 = 25%
e A probabilidade de se obter 2 caras e 2 coroas € 6/16 = 0,375 = 37,5%.

Os problemas que envolvem a probabilidade séo Uteis para determinar chances
de ocorrer um evento que pertence a um espaco amostral finito. A chance de um
evento ocorrer pode ser calculada por meio de uma fracdo em contextos de
elementos equiprovaveis. Nesse caso, temos como numerador da fracdo o namero
de casos favoraveis ao evento cuja probabilidade se deseja calcular, e temos como
denominador o numero de casos possiveis, ou seja, o total de casos que podem

acontecer.

Casos favoraveis

Total de casos possiveis
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Os resultados que séao obtidos da razdo podem ser apresentados na forma de
fracOes irredutiveis ou de porcentagem.

No caso da porcentagem ressaltamos que a mesma esta relacionada com a
representacao de partes de um total de 100 partes, ela surge de uma fracdo em que

o denominador € 100. A origem do termo “por cento” (%) vem do latim “per centum”.
Por exemplo: 4/100=0,04 =4%

Tendo em vista que a probabilidade pode se apresentar em varios problemas
na forma de fracdo, o seu estudo no terceiro ciclo pode em muito beneficiar e ser

beneficiado pelo estudo das fracdes.

E também fundamental, ao nosso ver, que se possa sair da interpretacéo parte-
todo (classica) de probabilidade, onde esse conceito fica quase restrito a ideia de
razao entre o numero de casos favoraveis e possiveis, e assim trabalhar com
estruturas muito mais gerais por meio da interpretacédo frequentista e por meio de
casos em que os elementos ndo sejam equiprovaveis. Vejamos o seguinte exemplo:
Numa pesquisa feita com os habitantes de uma determinada cidade foi constatado
gue exatamente 65% possuem smartphone, 38% possuem computador e 14%
possuem smartphone e computador. Ao analisar os dados da pesquisa encontramos
4 possibilidades para os habitantes dessa cidade: possui somente smartphone,
possui somente computador, possui smartphone e computador ou ndo possui nem
smartphone e nem computador. Porém, essas possibilidades ndo sado equiprovaveis,
isto €, ndo ha a mesma chance de ocorréncia para 0s quatro casos possiveis, e a

fracdo obtida na probabilidade de cada possibilidade considerada ndo sera a mesma.
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Figura 3 — Diagrama de Venn

Exemplos como esse ensejam uma 6tima oportunidade para se desconstruir a
ideia errbnea de que espacos amostrais finitos sdo sempre equiprovaveis.
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4. INTERPRETACAO DOS RACIONAIS COMO RAZOES DE CHANCE E
PROBABILIDADE NOS LIVROS DIDATICOS

Os livros didaticos desempenham um papel fundamental dentro do processo de
aprendizagem em sala de aula, pois facilitam e norteiam o trabalho do professor e
ajudam o aluno, permitindo uma melhor compreenséo dos conteudos trabalhados, e,
muitas das vezes, € o0 Unico material didatico pra consulta do professor e do aluno

também.

Nesta direcdo, compreende-se que o livro é de significativa importancia no
processo ensino-aprendizagem, especialmente como uma ferramenta pedagogica.
Portanto, o livro deve ter qualidade inquestionavel devido a sua importancia para
transmitir conteudos. Desta forma, cabe ao professor analisar e avaliar o livro
didatico que sera utilizado em sala de aula, tendo em vista que devera proporcionar a

formacéo de um cidadéo critico e reflexivo.

Na analise do livro deve-se observar a sua organizagao, a estrutura e tudo o
gue déa sentido a sua forma. O professor tem que estar ciente do papel que o livro
exerce em sala de aula. Portanto, deve saber como identificar principais

caracteristicas que nortearam os autores na preparacao de seus livros.

Se o conteudo de um livro ndo fornece algo novo e interessante para o
estudante, o processo de aprendizagem perde um pouco do seu significado. O
estudante deve ser levado a ter uma atitude critica e, para o desenvolvimento dessa

capacidade, ha necessidade de ser dispor de material adequado.

E muito importante refletir sobre alguns aspectos relacionados com o livro,
porque, como se sabe, muitas vezes, ele € o elemento mais utilizado no
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem e, também é, quase sempre, 0
principal recurso disponivel para professores e alunos. Mas nédo podemos fazer uso
dele sem qualquer flexibilidade e, para isso, é preciso estar atento as propostas
metodolégicas e seguir a orientacdo dada pelo Parametros Curriculares Nacionais

(PCN) para auxiliar o professor na sua pratica pedagdgica.
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O livro deve, portanto, apresentar o contetdo e atividades personalizadas para
ajudar os alunos a atingir o conhecimento desejado, que serd adquirido através da
reflexdo e resolugdo de exercicios, onde se fara uso da observacdo e andlise das
situacbes propostas, despertando assim, 0 pensamento critico e criativo dos

mesmos.

O livro didatico € uma ferramenta de grande importancia para o professor em
sua pratica pedagogica, pois, além de guiarem a acdo dos professores, oferecendo
normas e regras a serem seguidas que facilitam o trabalho em sala de aula, eles séao
também uma fonte inestimavel de consulta e material de estudo. Os livros orientam
os professores principalmente por apresentarem os conteudos de forma sequencial,
com exemplos e atividades propostas. Em relacdo aos livros didaticos os PCN

afirmam que:

N&o tendo oportunidade e condi¢gBes para aprimorar sua formacéo e
nao dispondo de outros recursos para desenvolver as praticas da sala
de aula, os professores apoiam-se quase exclusivamente nos livros
didaticos, que, muitas vezes, sdo de qualidade insatisfatoria. (PCN
1998, p. 21 e 22)

Porém, muitas vezes ao utlizar somente o livro didatico em sua pratica
pedagogica, devido a falta de abrangéncia que existe na maioria deles, o professor

compromete seu planejamento e limita, assim, o processo ensino-aprendizagem.

E importante ver como os livros didaticos de Matematica do Ensino
Fundamental fazem a abordagem do conceito de Probabilidade, percebendo como
0s autores trabalham as nocdes e qual a abrangéncia de diversas situacfes das

nocdes trabalhadas nas atividades propostas.

Aqui faremos uma anélise de alguns livros didaticos de Matematica do 6° e 7°
anos do Ensino Fundamental Il, ja que é nesses anos gque se ensina o0 conjunto dos
nameros racionais, ou seja, € quando se da tratamento ao ensino das fracdes. E
nessa analise veremos o tratamento que os autores dao ao ensino das fracdes como
razdes de chance e probabilidade, verificando, também, a provavel auséncia dessa
interpretacdo. Para isso foram selecionados quatro livros didaticos que receberam
aprovacao do MEC através do PNLD (2017). Vale ressaltar que a andlise ndo é em

relacdo a qualidade dos livros e nem tem como objetivo a escolha do melhor; ela se
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da para se observar quais ddo o enfoque mencionado de fragbes. Para tal, os
aspectos observados seréo:

- como é feita a introducao do assunto;

- abordagem ou néo da fragdo como chance ou probabilidade;
- andlise de exercicios resolvidos;

- andlise de exercicios propostos.

Os livros analisados séo:

e Projeto Arariba: Matematica — 6° e 7° anos - Obra coletiva concebida,
desenvolvida e produzida pela Editora Moderna, Editora Moderna, 42 edicéo,
Sao Paulo, 2014.

e Matemaética Bianchini — 6° e 7° anos - Edwaldo Bianchini, Editora Moderna,
82 edicdo, Sao Paulo, 2015.

e Nos dias de hoje - Mateméatica na Medida Certa — 6° e 7° anos - Marilia
Centurion e José Jakubovic, Editora Leya, 12 edi¢do, Sao Paulo, 2015.

e Matemaéatica — Ideias e Desafios — 6° e 7° anos — Iracema e Dulce, Editora

Saraiva, 182 edicdo, Sao Paulo, 2016.

4.1 Projeto Arariba

Na andlise feita no livro do 6° ano do Projeto Arariba, constata-se que, ao
final de todo conteudo de fracfes, é estudada a Porcentagem (paginas 165 e 166) e,
a seguir, o Célculo da Probabilidade de um Evento (paginas 167 e 168), que €&
introduzido através de duas situacdes-problema, em que comeca pela ideia de
possibilidades e vai ampliando e aprofundando o assunto até chegar aos calculos de
probabilidade de um evento. Vale ressaltar que os exemplos falam em
possibilidades, chance e probabilidade. E o autor menciona, também, que a
probabilidade geralmente é indicada por uma fragdo ou por uma porcentagem, o que
€ muito bom, pois com isso temos a ligacdo que buscamos, que € a interpretacédo de

fracdo como probabilidade.

Na primeira situacdo-problema é apresentada uma rifa de uma bicicleta, com
100 numeros, para a qual Paula comprou 3 nameros e Davi comprou 4, e foi

calculada a probabilidade de Paula ganhar a rifa, explicada detalhadamente; e em
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seguida, foi calculada a probabilidade de Davi ganhar, de forma direta. Nos dois

casos a probabilidade também foi apresentada em forma de porcentagem.

<M ANIDO

DO+ M

Céalculo da probabilidade de um evento

Acompanhe a situagio a seguir.

A escola onde Paula estuda estd rifando uma bicicleta. Nessa
rifa ha 100 nameros, ¢ somente um serd premiado. Paula comprou
3 niimeros dessa rifa ¢ Davi, 4.

g

Sabendo que todos os nimeros tém a mesma chance de serem e — 2

sorteados, Paula quis calcular a probabilidade de ela ganhar a bi- “ Aprobabilidade ™\ ;

cicleta. Observe como ela fez. geralmente ¢ indicada -

por uma fracso ou por 4

® Se o rifo tem 100 nimeros, entdo hé 100 possibidodes de um nimero ser uﬂ_'\apvon:“'gv -~ 3
sortecdn

* Todos cs ndmerca Nm o mesma chonce de serem sortecdos. Enta. para
codo nimenro hé | possbidode em 100. Asum, o probobiidode de um
nimerc ser sorteado é:

1
o0 ~ 1%

AN D

* Como eu comprei 3 nimeros. fenho 3 possbildades em 100 de ganhor
Loga. o probabidade de eu gonhor ¢ boceio é:

100 = 3%

Davi comprou 4 niimeros, portanto tem 4 possibilidades em 100
de ganhar. Entio, a probabilidade de Davi ganhar é:

o T 5

100 25

ou 4%

Figura 4 - Situacé@o-problema 1, livro Projeto Arariba 6°ano

A outra situacdo foi o langamento de um dado, com a analise detalhada e o

calculo da probabilidade de sair uma face par. Essa situagdo-problema envolve a
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incerteza do resultado, levando o aluno a refletir sobre as possibilidades e a
incerteza do que pode sair, fazendo previsdes e analises.

TRABALHANDO COM A INFORMACAQ N — E—

Analise, agora, outra situagio: o lancamento de um dado.
Os resultados possiveis do lancamento de um dado sio:

1,2,3,4,5,6

Nessa situagdo, hd 6 possibilidades. Vamos considerar que a
chance de sair qualquer uma das faces é a mesma e calcular a pro
babilidade de sair uma face par no lancamento do dado.

Para isso, observamos que, entre as possibilidades, ha 3 faces
pares: as faces 2, 4 ¢ 6. Isso significa que hd 3 possibilidades em 6.

Assim, a probabilidade de sair uma face par ¢ indicada por:

> = 50%

=

Portanto, a probabilidade de sair uma face par no lancamento de

um dado é 5 ou 50%.

Figura 5 - Situacdo-problema 2, livro Projeto Arariba 6°ano

As atividades propostas em relacdo ao assunto Probabilidade sdo apenas trés
(pagina 168), ndo tornando a tocar no assunto nas atividades integradas. Na
Atividade 1, as Orientacdes para o professor sugerem que, antes de se fazer os
célculos de probabilidade, os alunos pensem um pouco no problema e facam
estimativa do que € mais provavel, a retirada de um pirulito verde ou um pirulito
vermelho, isso em funcdo da quantidade de cada pirulito existente no saquinho,
concluindo que a chance da retirada do que tem mais quantidade no saquinho é
maior, porém ndo € certo que aconteca. Para as Atividades 2 e 3 ndo ha sugestdes
do autor; porém, na Atividade 2 observa-se que a quantidade de participantes de
meninas ndo é 19 e sim 19+1 = 20, e isso pode gerar duvida nos alunos. J4 na
Atividade 3 o aluno tera que, além de ver na tabela qual letra corresponde ao bilhete
gratis, somar a quantidade correspondente a cada letra pra ter o total de nomes, e

isso pode levar os alunos a dificuldades. Portanto, sdo exercicios para 0s quais, por
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ndo terem visto exemplos semelhantes, os alunos vao necessitar do auxilio do

professor.

ATIVIDADES FAGA AS ATIVIDADES NO CADERNO

Kl Aprofessora de Lucas levou pirulitos para a tur- Leia atentamente o problema, resolva-o e
ma. Ela colocou em um saquinho 10 pirulitos, responda a questao.
sendo 3 verdes e 7 vermelhos. Sabendo que
Lucas vai pegar um pirulito do saquinho sem
olhar, qual é a probabilidade de ele pegar um
unico pirulito vermelho? ;U w70

Ed Camila disputara o primeiro lugar em um
concurso de danga com outras 19 meninas.
A ordem das apresentagdes serd determina-
da por sorteio. Se todas as candidatas tém
amesma probabilidade de serem sorteadas,
qual é a probabilidade de Camila ser a pri-
meira a se apresentar? | ou

Uma escola decidiu rifar uma colegio de li-
vros de literatura utilizando uma cartela com
100 nomes. O valor a ser pago depende da
letra que vai aparecer apés o comprador raspar
na cartela o nome escolhido, como mostra o
quadro abaixo.

leta G A 8 C
Valor | Gritis RS200 R$4,00 R$600

D CART™D

Sabe-se que, nessa cartela, ha 5 nomes com

aletraG, 10comaletraA, 15comaletraBe

70 com a letra C.

* André serd a primeira pessoa a comprar um
nome da cartela. Qual é a probabilidade de

ele escolher um nome pelo qual ndo terd
de pagar? e

AR

Figura 6 — Atividades do livro Arariba 6° ano

No livro do 7° ano, o autor, atendendo a necessidade de compreensdo dos
assuntos referentes a Estatistica e Probabilidade, introduz Numero de Possibilidades
de um Evento através de um exemplo contextualizado — modelos de automoéveis —,
em que os alunos sao desafiados a buscar combinacées e maneiras de organizar e
realizar seus registros (pagina 179), com 4 atividades para serem feitas por eles
(pagina 180). Apos o estudo de Regra de Trés, apresenta o Calculo da Probabilidade
de um Evento (paginas 191 e 192), em que a explanacdo é feita através de um
exemplo que utiliza uma arvore de possibilidades, a partir da qual sdo feitos os
célculos de duas probabilidades pedidas. O autor menciona que, para calcularmos a

probabilidade de um determinado evento, comparamos, por meio de uma razao, o
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namero de possibilidades favoraveis com o ndamero total de possibilidades, e que
isso ja foi estudado em anos anteriores. Nas Orienta¢des para o Professor ele diz:
“Nao se pretende o desenvolvimento de um trabalho baseado na definicdo de termos
ou de férmulas, mas a compreensdo dessa ideia, ressaltando-se o carater aleatério

de muitos dos acontecimentos do cotidiano.”

TRABALHANDO COM A INFORMACAO

Célculo da probabilidade de um evento

Carolina participard de uma apresentagio com um grupo de
danca de rua. No mesmo dia, outros trés grupos se apresentario:
o grupo de balé, o de sapateado ¢ o de frevo. A ordem de apresen-
tagio dos grupos serd definida por um sorteio, e todos os grupos
tém a mesma probabilidade de ser sorteados.

Qualéaprobabllldadedeogmpode&roﬂms«opdmdroaum-
sentar? E qual é a probabilidade de o grupo de frevo ser o primeiro?

* Qual ¢ a probabilidade de o grupo de sapateado ser o segundo e o de
balé ser o quarto na ordem de apresentacio?

Calculo da probabilidade

Vocé ji estudou em anos anteriores que, para calcular a proba-
bilidade de determinado evento, comparamos, por meio de uma
razdo, o nimero de possibilidades favordveis com o nimero total
de possibilidades.

Entdo, para calcular as probabilidades pedidas, primeiro devemos
obter o niimero total de possibilidades de ordem de apresentagio.
Chamando de A o grupo de danga de rua, de B o grupo de balé, de C
o de sapateado e de D o grupo de frevo, vamos listar as possiveis or-
dens de apresentagiio com o auxilio de uma drvore de possibilidades.

1" 2° ' 4" 1" - o > 4"

A: danca de rua
B: balé

C: sapateado
D: frevo

B ol e [

. — AS.c—>

g D =
B—C< -

~D—A PR <~c—a

g [ e 0 . A B
D<= -

~C - A ¢ T~ p— A

Ou seja, hi no total 24 possibilidades de ordem de apresentagio
dos grupos.

... T ——

Figura 7 — Situag&o-problema, livro Projeto Arariba 7°ano
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O assunto é encerrado com somente dois exercicios propostos aos alunos. No
primeiro exercicio, que ndo se utiliza da arvore de possibilidades como no exemplo, e
€ resolvido através de calculos de probabilidade classica, o autor sugere, nas
Orientacdes para o Professor, que os alunos, antes de resolverem o exercicio,
estimem os resultados de cada um dos itens buscando comparagdes, por exemplo:
a) € maior que 50%, j& que mais da metade da turma € composta de meninos. O
segundo exercicio, que trata do lancamento de trés moedas, pode ser resolvido

utilizando-se da arvore das possibilidades, como o proposto no exemplo dado.

i

] Na préxima aula de Histéria, os alunos do
7" ano A deverdo apresentar um seminario so-
bre a Guerra de Canudos. A professora sorteara
um dos alunos para fazer a abertura.

Nessa brincadeira, cada um lanca as trés moe-
das de uma s0 vez e anota o resultado: K para
cara e C para coroa.

Naturma, ha 23 meninos e 17 meninas. Sabe-se
ainda que 8 meninos e 5 meninas tém olhos
azuis.

Supondo que, no dia da abertura, todos o0s
alunos estardo presentes e que a chance de
ser sorteado é a mesma para todos os alunos,
calcule a probabilidade de:

a) ser sorteado um menino; |

b) ser sorteada uma menina; |

¢) ser sorteado um menino de olhos azuis;

d) ser sorteada uma menina de olhos azuis.

F1 Marcelo e Bruno resolveram fazer uma brinca
deira utilizando trés moedas.

a) Quantos e quais sao os resultados possiveis?

b) Qual é a probabilidade de sair apenas uma
cara?

¢) Qual é a probabilidade de sair mais caras
que coroas? *

Figura 8 — Atividades, livro Projeto Arariba 7°ano

Fazendo uma breve analise pode-se observar que ndo constam as definicdes
de conceitos como espaco amostral, evento e tipos de eventos; faltam exemplos e
exercicios que utilizem a forma frequentista da probabilidade, s6 apresentando a
forma classica; em relagdo ao tipo de atividades, sdo situagbes-problema com
enunciado apenas ou com enunciado e ilustracdo, ndo apresentando graficos ou

tabelas.
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4.2 Mateméatica Bianchini

No livro do 6° ano o autor, somente apdés o estudo das fragcbes com suas
operacoes e, também, expressdes numéricas, apresenta, na pagina 201, Calculando
Probabilidades, por meio de uma situacao-problema em que Gabriela tem uma
colecdo com 100 bolinhas pula-pula de borracha: 30 amarelas, 25 azuis e 45
vermelhas, todas colocadas em uma caixa, e Gabriela, sem olhar, vai retirar uma
bola de cada vez, e é feita a seguinte pergunta: “Sabendo que todas as bolinhas tém
a mesma probabilidade de serem retiradas, qual cor tem maior chance de sair na
primeira retirada: amarela, azul ou vermelha?” Ele explica que a probabilidade de
uma bola ser retirada € 1 em 100, ou seja, 1/100 = 1%, e que a probabilidade de sair
uma bola amarela € 30/100 = 30%, de sair uma bola azul é 25/100 = 25% e de sair
uma bola vermelha é de 45/100 = 45%, com isso conclui que a que tem maior
chance de sair é a bolinha vermelha. E dito que a probabilidade é a medida da
chance de ocorrer determinado resultado e, também, que a probabilidade no geral é

indicada por uma fragao irredutivel ou na forma percentual.

7 TRABALHANDO A INFORMAGAD |

Calculando probabilidades
Gabriela tem uma colegao com 100 bolinhas pula-pula de borra-
cha: 30 amarelas, 25 azuis e 45 vermelhas.

Ela colocou todas as bolinhas em uma caixa. Gabriela vai retirar
uma Gnica bolinha por vez, sem olhar as que estdo dentro da caixa.

Sabendo que todas as bolinhas tém a mesma probabilidade de serem
retiradas, qual cor tem maior chance de sair na primeira retirada: amarela, azul ou vermelha?

Figura 9 — Situac&o-problema, livro Matemética Bianchini 6°ano

Os exercicios apresentados para os alunos, ainda na pagina 201, sdo apenas
trés. O primeiro exercicio se refere ao exemplo, perguntando qual a cor da bolinha
tem menor chance de ser sorteada. O segundo exercicio € resolvido aplicando-se o
célculo da probabilidade classica diretamente, em que um sorteio é realizado e
pergunta-se a probabilidade de o aluno Hugo ser sorteado num total de 100. O
terceiro exercicio diz que numa caixa ha trés bolas brancas e duas bolas verdes e

pergunta a probabilidade de tirarmos, sem olhar, uma bola verde da caixa. Nas
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Orientacdes para o Professor, 0 autor sugere, nesse terceiro exercicio, que se peca
aos alunos responderem, antes de realizarem os calculos: “Essa probabilidade esta
mais proxima de qual das seguintes porcentagens: 30%, 40%, 50% ou 60%7?” A
expectativa € que eles excluam as percentagens 50% e 60%, pois, pelo enunciado,

menos da metade das bolinhas é verde.

FACA AS ATIVIDADES NO CADERNO

4 Com base nos dados acima, responda: a bolinha de qual cor tem menor chance de ser sorteada
a azul ou a amarela? Por qué? Represente isso na forma de fracéo e na forma percentual

2 A diregao da escola Felicidade vai sortear um aluno entre os cem que possuem as maiores
notas em Histéria para representar a escola em um evento estadual. Sabendo que Hugo é
um desses alunos e que todos os outros tém a mesma chance de serem sorteados, qual é
a probabilidade de ele ser o escolhido?

w

Em uma caixa ha trés bolas brancas e duas bolas verdes. Qual é a probabilidade de tirarmos
sem olhar, uma bola verde dessa caixa?

Figura 10 — Atividades, livro Matemética Bianchini 6°ano

No livro do 7° ano, no meio do capitulo de Sistemas de Equacfes, na pagina
151, o autor fala de Possibilidades e Probabilidades através de uma situagao-
problema em que Hugo esta jogando trilha com sua irmad e precisa, ao lancar dois
dados, de soma 10, ou mais, para andar o nUmero de casa necessarias e vencer o
jogo na proxima rodada, e a pergunta feita foi: “Qual é a probabilidade de Hugo
vencer o jogo na proxima rodada?”. Sao apresentadas todas as possibilidades do
gue pode sair nos dois dados, que sdo 36, e observadas as que satisfazem a
condicdo de soma superior a 10, que sao 6 ((4,6), (5,5), (5,6), (6,4), (6,5), (6,6)), logo
a probabilidade é 6/36 = 1/6. Vale ressaltar que a proposta de um jogo € levar o
aluno a refletir sobre todas as possibilidades acerca do mesmo, a de ganhar ou
perder, a da incerteza do que pode acontecer, e a fazer previsbes e realizar

experiéncias do que pode acontecer.
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¥ TRABALHANDO A INFORMACAO [ &

Possibilidades e probabilidades

Hugo estd jogando trilha com sua irmd. Para andar o nGmero de casas neces-
sdrias e vencer 0 jogo na préxima rodada, ele precisa de uma soma de pelo menos
10 pontos ao langar dois dados.

Qual é a probabilidade de Hugo ven-
cer 0 jogo na préxima rodada’?

Para calcular a probabilidade de Hugo
vencer 0 jogo na préxima rodada, deve-
mos inicialmente descobrir todas as
possibilidades de soma de nimeros
que ele pode tirar nos dados.

Ao lancar dois dados, Hugo pode tirar
0s seguintes pares de n(imeros:

1,1) 2,1) (3,1) 4,1) (51) (6,1)
(1,2) 2,2 (3,2 4,2) (5,2 (6,2)
1,3) 2,3) (3,3 4,3) (5,3) (6,3)
LY @49 G4 @9 649 G

Ls) @9 B9 @5 G G

Le) (@6 66 @6) G6) @6)

Observe que hé 36 pares diferentes de nimeros, mas nem todos tém soma igual a
10 ou maior. Por isso, circulamos os pares de niimeros que satisfazem essa condig&o.
Entdo, entre as 36 possibilidades, hd somente 6 pares cuja soma de nimeros é igual
a 10 ou maior.

Como hd 6 possibilidades em 36 de Hugo obter uma soma igual a 10 ou maior, dizemos
que a probabilidade de Hugo vencer o jogo na préxima rodada é:

g 1

— D e—

3 6

A

Figura 11 — Situacao-problema, livro Matematica Bianchini 7°ano

As atividades propostas para os alunos sdo duas, ainda referentes ao exemplo
dado. Na primeira, supondo que Hugo precise obter nos dois dados uma soma igual
ou maior que 8, pede que se responda, justificando, se a probabilidade dele ganhar o

jogo aumenta; que o aluno facilmente responde fazendo uma analogia com o



42

exemplo resolvido. Na segunda, pergunta quantas casas Hugo precisa andar,
supondo que a probabilidade dele vencer o jogo na préxima rodada fosse de 100%.
Essa questao ja é mais dificil de se resolver pois o0 aluno precisa saber que pode sair
qualquer resultado, tem que pensar na pior das hipéteses, que é tirar (1,1), e que
esse caso permite que ele ande uma ou duas casas. Vale ressaltar que no
enunciado do exemplo n&o fica bem claro que o nimero de casas a ser andado € a

soma do langcamento dos dois dados.

FACA AS ATIVIDADES NO CADERNO

Nt A e Hno iep Nt " in v ma i " m » hahtil . 4
a) Supondo que Hugo precise obter nos dados uma soma igual a 8 ou maior, a probabilidade de

€ie gannar o Jogo a
b) Se a probabilidade de Hugo vencer o jogo na proxima rodada fosse de 10(

ele precisana andar

Figura 12 — Atividades, livro Mateméatica Bianchini 7°ano

Nas Orientacdes para o Professor o autor ressalta que essa atividade pode
levantar outras questdes, como: “Se Hugo tirou o numero 5 no langamento do
primeiro dado, qual é a probabilidade de que ele venca a partida?”, em que ele diz
gue os numeros que perfazem pelo menos 10 séo 0 5 e 0 6, portanto a resposta &
2/6 ou 1/3, e “Se Hugo tirou o nimero 3 no lancamento do primeiro dado, qual é a
probabilidade de ele vencer a partida nessa rodada?”, e a resposta é zero, pois para
fazer soma 10 ou mais ele precisaria tirar 7 ou mais no segundo dado, e isso néo é

possivel.

Analisando o exposto do livro em questdo vemos que: (i) ndo constam as
definicGes de conceitos como espacgo amostral, evento e tipos de eventos; (ii) faltam
exemplos e exercicios que utilizem a forma frequentista da probabilidade, sé
apresentando a forma classica; (iii) em relacdo ao tipo de atividades, sdo sempre
situacBes-problema apenas com enunciados, ou com enunciado e ilustracdo, sem

apresentar tabelas ou graficos.
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4.3 Nos dias de hoje - Matematica na Medida Certa

Ao analisar os livros do 6° ano e do 7° ano da cole¢cdo Nos dias de hoje -
Matematica na Medida Certa observamos que ndo constam as noc¢les de
probabilidade, o que vai de encontro as orientagcdes do PCN, que prevé o ensino de
probabilidade de maneira informal, por meio de investigacbes, levando o aluno a
construir um espago amostral e indicar a probabilidade através de uma razéo,

desenvolvendo, assim, o raciocinio probabilistico.

4.4 Matematica — Ideias e Desafios

Na analise feita no livro do 6° ano da colecdo Mateméatica — Ideias e Desafios
encontramos somente o estudo de Possibilidades, na péagina 81, onde séao
apresentadas duas situacdes-problema, uma em que fala da possibilidade quanto ao
sexo de um bebé nascer (menino ou menina); e outra em que trata do langamento de
dados, em que Fabio ja tirou 3 num lancamento, e faz uma analise das
possibilidades de obter soma par no lancamento do dado novamente (isto &, obter 1,
3 oub).

Possibilidades

Para refletir e responder

£ o primeiro filho de Bia e Edu e eles ainda ndo sabem o sexo do bebé.

Aposto que ¢ Aposto que vai ser
menina! um garotdo!

f;;_;f" « Menino ou menina? Qual é seu palpite?

Figura 13 — Situag&o-problema 1, livro Ideias e Desafios 6°ano
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Sempre que Fabio joga, ele torce muito para ganhar.

Jé tirei 3 e preciso
de soma par.

Figura 14 — Situagdo-problema 2, livro Ideias e Desafios 6°ano

Sao quatro os exercicios propostos e estdo na pagina 82, um tratando de

lancamento de moeda e os outros trés tratando de langcamentos de dados.

95. € costume recorrer a uma moeda para decidir b) Jogando dois dados, quais sdo todas as ma-
quem comega um jogo. Nessa situacdo, que neiras de obter 6 pontos no total?
28 ome a A Tek2e4 303
possibilidades existem? Cers ou corce 98. Observe os dados jogados por Patricia durante
96. Quando vocé joga um dado, considerando o ni- um jogo.

mero que aparece na face superior, que possibi-
lidades existem? 1,2.3. 4.5 0us

97. Jogando dois dados, Paulo tirou 4 em cada um
deles, totalizando 8 pontos. Existem, no entan- a) Que pontos sairam nas faces de cima? 102

to, outras maneiras de obter esse mesmo total. b) A soma dos pontos que ela marcou é par ou
impar? P

B - ) Liste as demais situagdes em que ela obteria
“xnapa‘!-t!o&?vk)ct?o&ﬁcl?oil

AN as
APO N wANTNY

"o

"edideBSok et

d) Jogando os dois dados, quais sdo todas as
a) Quais 530 elas? 206305 possibilidades de ela obter soma impar?

TeZledleb2eX205304300405: 508

Figura 15 — Atividades, livro Ideias e Desafios 6°ano

E, ainda na pagina 82, ha um desafio para os alunos: foram colocadas bolinhas
azuis (4) e vermelhas (6) em um vidro e é feita a retirada de uma delas, sem olhar,
por Jodo. S&o feitas entdo duas perguntas: “Qual € a cor da bolinha que ele tem
maior chance de retirar?” e “O que pode ser feito para que as chances de Joao retirar
uma bolinha vermelha ou azuis sejam iguais?”. Nas Orientagdes Didaticas para o
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Professor o autor informa: “Esta atividade envolve probabilidades e espera-se que o
aluno desenvolva, ainda que intuitivamente, a analise de chances de ocorréncia de
um evento”. Vale ressaltar que a questdo fala somente em chances, mas nao se
calcula a probabilidade, e ndo torna a falar e nem apresenta nenhum exercicio do

assunto.

Vermelha ou azul?
Observe as bolinhas coloridas que foram colocadas em um vidro.
Jodo vai retirar, sem olhar, uma bolinha desse vidro.

* Qual é a cor da bolinha que ele tem maior chance de retirar?
Explique por qué.

Vermelha, porque hé mas bolinhas vermelhas do que atus.

* 0 que pode ser feito para que as chances de Jodo retirar uma
bolinha vermelha ou azul sejam iquais?

Resposta possevel Colocar mais 2 bolinbas azuss no vidro

MAZASLEZANT E1TUERO

Figura 16 — Desafio, livro Ideias e Desafios 6°ano

Na analise do livro do 7° ano encontramos o estudo de Pares Ordenados e
Possibilidades. Através do exemplo de dois lancamentos de uma moeda néo viciada

(pagina 207) e formando os pares com todos os resultados possiveis.

Pares ordenados e possibilidades

No langamento de uma moeda ndo viciada, ou
seja, uma moeda equilibrada, podemos obter coroa,
se a face com o valor estampado estiver voltada para coroa
cima, ou cara, caso ocorra o contrario.

Exemplo:

Pedro langou uma moeda ndo viciada duas vezes.

Ele anotou os resultados marcando cara com a letra k e coroa com a letra ¢ e registrou,
em um “diagrama-arvore”, todas as possibilidades que podem ocorrer nos dois langamentos.

PONTOORGETTY Aty

1* langamento 2° langamento resultados
K- K (k, k)
C (k, ©)
— K c K
o e (€, 0

Nesse diagrama, temos os resultados possiveis, que sd3o os pares ordenados: (k, k), (k, ©),
(c, k) e (c, ¢). Ou seja, hd quatro possibilidades para o resultado.

Figura 17 — Situag&o-problema 1, livro Ideias e Desafios 7°ano
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Na pégina 208 o autor apresenta algumas atividades para o aluno referentes ao
assunto para fixagdo do conteudo, em que na primeira atividade forma pares
ordenados com as cores de duas bolas retiradas, uma de cada vez, de um saco
contendo 3 bolas nas cores vermelha, azul e preta, e na segunda atividade se
formam pares ordenados a partir do lancamento de dois dados, um branco e um

vermelho.

/ ’@ Fazer e aprender
Py

38. Jodo colocou, em um saco nio transparente, trés bolas com mesmo tamanho nas cores vermelha, azul e
preta. Ele vai retirar duas bolas, uma de cada vez, observar as cores e devolvé-las a0 saco. Quais sdo 0s
resultados possiveis considerando a ordem retirada? (v, v); v, a); v, o: (2, al: (. v): o, p: 5, : (5, i (p, a)

39. No lancamento de um dado hé seis resultados que podem aparecer na face de cima: 1, 2, 3, 4, 5 ou 6.

Laura langou dois dados: um branco e um vermelho.

a) Ela jogou o dado branco e saiu resultado 1 na face de cima. R\;,\
Ao jogar o dado vermelho, se sair o nimero 2, esses dois | e ©
resultados podem ser indicados pelo par (1, 2). Escreva to- | ¢ 0

|
[ o |
. l !
dos os pares ordenados que podem ser obtidos nesse caso. ) J o ©
(1,10 (1, 2); (1, 3); (1, 4); (1, 5); (1, 6) :

b) an%? c;rPe[smo que no item a, imaginando que no langamento do dado branco tenha saido resultado 2.
(2,1); (2, 2); (2, 3); (2, 4); (2, 5); (2, 6)

Figura 18 — Atividades 1, livro Ideias e Desafios 7°ano

O autor apresenta o0 assunto Razdes e Probabilidade (paginas 235 e 236) com
a apresentacao de situacfes em que sdo usadas as palavras chance, provavel e
risco para descrever as possibilidades de ocorréncia de um acontecimento. Em
seguida apresenta uma situacao, para refletir e responder, em que Anita e Ricardo
jogaram uma moeda equilibrada 25 vezes, 50 vezes, 75 vezes e 100 vezes, e a
seguinte pergunta: “Em sua opinido, quantas vezes saiu cara em 50 langcamentos? E
em 100 langcamentos?”, que é pra ser respondida observando o registro das
ocorréncias nos experimentos de Anita e Ricardo numa tabela. Com isso ele faz com
gue o aluno analise 0 que acontece quando jogamos uma moeda equilibrada um
grande numero de vezes e verificando que as razdes obtidas (nimero de vezes em

saiu cara / numero de lancamentos) sdo numeros proximos de % = 0,5, ou seja, que
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podemos esperar que em quase metade das jogadas saia cara e no restante saia
coroa, essa € a visao frequentista do célculo de probabilidades.

Veja o registro das ocorréncias nos experimentos de Anita e Ricardo, nesta tabela:

Ne de vezes em que N* de vezes em que saiu cara

1 L]
Experimento N* de lancamentos R upi N° de lancamentos Percentual
12
’ 25 12 — = 0,48 48%
25 ‘
2 50 29 S .05 58%
50
. 42 :
3 75 42 = 0,56 56%
75
4 100 53 23 539
3 100 0,53 ,;

Figura 19 — Situacdo-problema 2, livro Ideias e Desafios 7°ano

Sao propostas trés atividades para os alunos na pagina 236, as duas primeiras
seguem a mesma linha de raciocinio do exemplo e na terceira é utilizada a definicdo

classica para sua resolucao.
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1
2
3
4

Essas razdes sdo iguais? 0 'L 2 @

24°38" %" 6"

serva-se a letra estampada.

com a letra M? 1 possibilidade

do cartdo. -

Experimento N° de retiradas

24
38
40
9

e

a) Quais sdo os possiveis resultados? A m. 0o n
b) Quantos sdo os possiveis resultados? « resuttados
¢) Quantas possibilidades existem de sair o cartdo

d) Calcule a probabilidade de sair a letra M na virada

!

N* de vezes que saiu
bola vermelha

A

58. Se em 200 lancamentos de uma moeda equilibrada sair 98 vezes cara, qual serd a razdo entre o ni-
mero de vezes em que sai cara e o nimero de lancamentos da moeda?

59. Uma uma continha duas bolas do mesmo tipo: uma vermelha e uma azul. Foram feitos 4 experimentos
em que se retirava uma bola da uma, observava-se a cor e recolocava-se a bola na urmna. A tabela a
seguir mostra quantas vezes saiu a bola vermelha.

a) Calcule as razbes entre 0 nimero de vezes em que saiu a bola vermelha e o nimero de retiradas.

b) No experimento 3, em quantos por cento das vezes saiu bola vermelha? 2.5
¢) No experimento 4, em quantos por cento das vezes saiu bola vermelha? sa.7s%
d) Calcule a probabilidade de se retirar a bola vermelha nesse experimento. 3
60. Tatiana tem 4 cartdes de mesma forma e tamanho,
marcados com as letras: A, M, O e R. Os cartdes sdo

embaralhados e arrumados sobre a mesa com a le-
tra virada para baixo. Um dos cartdes é virado e ob-

Uma das faces dos cartBes

48

&

08 L)
ou
200 100

10
17
21
42

MOIR

A outra tace

Figura 20 — Atividades 2, livro Ideias e Desafios 7°ano

Na pagina 237 € apresentado um desafio para o aluno, desafio esse que o

autor, nos comentarios e resolugcado de atividades, diz: “Nessa atividade, os alunos

terdo a oportunidade de ampliar os conhecimentos adquiridos sobre problemas de

contagem, probabilidades e medida das chances de ocorréncia de um evento.”
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(=

Preto, vermelho ou azul?

Figura 21 — Desafio, livro Ideias e Desafios 7°ano

Analisando o livro em questdo, podemos observar que nao constam as
definicbes de conceitos como espaco amostral, evento e tipos de eventos; dos livros
analisados € o Unico que apresenta a probabilidade sob a forma frequentista; em
relacdo ao tipo de atividades, sdo situacdes-problema apenas com enunciado, ou
com enunciado e figura, ou ainda com enunciado e tabela, ndo apresentando

graficos.

Vemos, portanto, a partir das colecdes analisadas, que poucos séo os livros
gue tratam de probabilidade no sentido frequentista e uma auséncia total de
estruturas ndo equiprovaveis, em exemplos utilizando diagramas de Venn, em que 0
espaco amostral € composto de elementos ndo equiprovaveis, do tipo “No Canada
20% da populacdo € da provincia de Québec, 30% da populacdo canadense fala
francés e 5% da populacdo canadense fala francés e € de Québec. Selecionada uma
pessoa aleatoriamente da populacdo canadense, qual a probabilidade de: (a) ela ser
de Québec ou falar francés; (b) ndo ser de Québec e nem falar francés.” Nesse
exemplo, ha quatro possibilidades de realizacdo experimental dado pelo cruzamento
de ser ou ndo de Québec e falar ou ndo francés. No entanto, esse seria um bom
exemplo de discusséo de que as quatro possibilidades ndo séo equiprovaveis, isto €,
nao tém cada uma 25% de chance de ocorrer. Além disso, conhecendo o diagrama
de Venn e entendendo como preenché-lo com as porcentagens, os alunos sao

capazes de operar eventos com o0s conectores “e”, “‘ou” e “ndo”, mesmo sem
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conhecer as propriedades matematicas relativas as probabilidades de uniéo,
intersecdo e complementariedade, apenas se apoiando na estrutura do diagrama de
Venn e do que conhecem de conjuntos.

Canada

Figura 22 — Diagrama de Venn 2
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5. ESTUDO DE CASO

Com a finalidade de implementar as ideias de um tratamento probabilistico-
estatistico ao ensino de fragbes, uma aula pratica foi aplicada no CIEP BRIZOLAO
398 — Maério Lima, localizado no bairro Vila Jurandyr, em S&o Jodo de Meriti /
Baixada Fluminense, na Rede Estadual do Rio de Janeiro. A escola possui
aproximadamente 1820 alunos divididos em 52 turmas e 3 turnos. A turma escolhida
foi uma turma em que eu lecionava Matematica, do 6° ano do Ensino Fundamental, a
turma 603, os alunos com idade média de 12 anos, e, com ela, foi desenvolvida a
proposta de realizar atividades contextualizadas de tratamento dos racionais, como
simulacbes de experimentos aleatérios em sala de aula, com vias a promover um
letramento estatistico-probabilistico. Vale destacar a importancia que deve ser dada
ao tema, devido a sua aplicacdo e necessidade no nosso dia a dia, e ressaltar que

seu ensino esta previsto nos PCN e no BNCC.

5.1 Ensinando o conteudo de racionais e introduzindo probabilidade

Com o objetivo de atender as necessidades dos alunos em se ter um estudo
mais aprofundado no que diz respeito a Probabilidade e Estatistica foi aplicada uma
atividade contextualizada com o objetivo de propor situacbes em que os alunos
possam fazer observacdes, ja que 0 acaso e a incerteza se manifestam

intuitivamente nos mesmos.

A aplicacdo da atividade aconteceu apds se apresentar todo o conteudo de
fracGes para os alunos, incluindo a porcentagem, e de se introduzir o contetdo de
probabilidade utilizando-se o conceito frequentista, em que a probabilidade de um
fenbmeno pode ser obtida através da frequéncia relativa do mesmo em varias
experiéncias idénticas e independentes, e da forma classica, em que a probabilidade
€ calculada como sendo o numero de casos favoraveis / nUmero de casos
possiveis, em analogia a interpretacao de fracdes parte-todo, e mostrando que essa

probabilidade é representada por meio de uma fracdo, e que pode, ainda, ser

apresentada na forma percentual.
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5.2 Desenvolvimento da aplicacéao

No dia 23 de novembro de 2016, estavam presentes 32 alunos da turma 603
em sala de aula, e estes foram organizados em sala de aula em 16 duplas, duplas
essas formadas de maneira que os alunos com mais dificuldades interagissem com
os alunos com menos dificuldades, para assim, um auxiliar o outro na realizacao das
tarefas propostas. A lista das atividades aplicadas era composta de cinco exercicios
contextualizados em que o objetivo era reforcar o contetdo j& estudado em sala de
aula. Foi aplicado também um questionario pra avaliacao da atividade. A duracéo da
aplicacdo da atividade e do questionario foi de dois tempos de aula.

Os alunos se sentiram muito entusiasmados quando foram avisados que fariam
uma atividade para reforcar o conteddo ensinado em sala de aula, que esta

aplicacao seria utilizada para uma pesquisa e que seriam fotografados.

Figura 23 — Turma na realizacao das Atividades Propostas
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Figura 24 — Alunos resolvendo as Atividades Propostas

5.3 Analise das Atividades Propostas

Aqui apresentaremos as especificidade das questbes aplicadas junto aos
alunos, juntamente com os comentarios da aplicacdo de cada uma e do grafico de
classificacao do grau de dificuldade retirado do questionario aplicado.

Questéao 1:

Uma urna contém bolas numeradas de 1 a 50. Ao retirar uma bola aleatoriamente:

(a) Qual é a fracdo correspondente da bola retirada em relacéo ao todo?
(b) O que significa essa fragdo como probabilidade?

(c) Qual a probabilidade de se retirar a bola de niumero 9?
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Essa questdo teve como objetivo verificar a habilidade dos alunos em
sistematizar a ideia da probabilidade classica, utilizando a nocdo de fracdo no
modelo parte-todo. Além de fazer investigacdo para ver se os alunos, em eventos
reais, percebem a utlizacdo das ideias de Probabilidade para solucionar uma
situagao-problema.

Nessa questdo os alunos apresentaram a dudvida do que seria aleatério. Ao
serem esclarecidos, leram e responderam os itens (a) e (b) sem problemas, no item
(c) alguns pensaram que a fracdo era 9/50, pois confundiram o algarismo 9 com a
guantidade de 9 bolinhas.

Classificacdo do 1° exercicio da lista de atividades

M Facil - Cheguei a uma resposta sem nenhum

problema.

W Médio — Cheguei a uma resposta com um
pouco de dificuldade.

m Dificil - N&o seria possivel chegar a uma
resposta sem a intervencdo do professor.

Quadro 3 — Gréfico da classificagéo do grau dificuldade da Atividade 1

Questéao 2:

Considere o lancamento de uma moeda honesta de duas faces (cara e coroa):

(a) Qual a chance de sair cara num langamento?

(b) Qual o significado da fracdo obtida no item anterior como probabilidade?
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(c) Ao langar a moeda 2 vezes, descreva os possiveis resultados dos lancamentos
em ordem de ocorréncia e responda as seguintes questdes:

(c.1) Qual a chance de se obter duas caras?

(c.2) Qual a chance de se obter duas coroas?

(c.3) Qual a chance de se obter duas faces diferentes?
(c.4) Qual dos trés casos € mais provavel de acontecer?

Nessa questdo é trabalhado os conceitos “chance” e “possibilidade”, é
verificada habilidade dos alunos em sistematizar a ideia da probabilidade classica,
utilizando a noc¢éo de fracdo no modelo parte-todo, além de verificar a habilidade dos
alunos referente a nocdo de combinacdo das faces da moeda, discutindo as no¢des

de distinguibilidade e indistinguibilidade dos objetos.

Os alunos acharam graca da moeda ser honesta e perguntaram como a moeda
poderia ser desonesta se ela ndo era uma pessoa. Foi entdo explicado que moeda
honesta é nao viciada, ou equilibrada, sem causar assim um resultado mais favoravel
gue outro. No item (c), ao responderem (cl), (c2) e (c3), constataram que a chance
de sair duas faces iguais (cara-cara ou coroa-coroa) é equivalente a sair duas faces
diferentes (cara-coroa ou coroa-cara), e acharam que havia algo de errado, que isso
nao poderia ser, mas quando foram orientados e se explicou o porqué de ser assim,

compreenderam os resultados.

Classificacdo do 2° exercicio da lista de atividades

M Facil — Cheguei a uma resposta
sem nenhum problema.

M Médio — Cheguei a uma resposta
com um pouco de dificuldade.

chegar a uma resposta sem a

Dificil — N3o seria possivel ‘
intervencdo do professor.

Quadro 4 — Gréfico da classificacao do grau dificuldade da Atividade 2



56

Questao 3:

Considerando um dado honesto de seis faces:

(a) Qual a chance de sair o nimero 1 ou 6?
(b) Qual o significado da fragc&o obtida no item anterior como probabilidade?

(c) Se jogarmos 12 vezes o dado, quantas vezes esperariamos ter obtido os

numeros 1 ou 67 Isso é certo acontecer?

(d) Jogue um dado 12 vezes e registre 0 numero de vezes em que houve face 1 ou

6. Qual a fracéo correspondente? Compare o resultado com o esperado.

Nessa questao a proposta foi trabalhar o sentido frequentista da probabilidade,
fazendo uma comparacdo com o sentido classico. Além de fazer investigacdo para
ver se 0s alunos, em eventos reais, percebem a utilizacdo das ideias de

Probabilidade para solucionar uma situac&o-problema.

No item (c), as duplas discordavam em que, jogando o dado 12 vezes, seria
certo sair o numero 1 ou 6, depois conseguiram entender que nada garantia tal
resultado, mas acharam que a fracdo obtida nos 12 lancamentos seria a mesma, ou
bem préoxima, a que obtiveram no item (a), onde fizeram o célculo da probabilidade
na forma classica., 0 que ndo se pode afirmar pois o dado so foi jogado doze vezes,

e para ter essa garantia teria ter sido feito muito mais langcamentos.
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Classificacdo do 3° exercicio da lista de atividades

W Facil — Cheguei auma
resposta sem nenhum
problema.

B Médio — Cheguei a uma
resposta com um pouco de
dificuldade.

m Dificil — N3o seria possivel

chegar a uma resposta sem a
intervencdo do professor.

Quadro 5 — Gréfico da classificacdo do grau dificuldade da Atividade 3

Questao 4:

Existem 7 meninos e 3 meninas numa turma. Cada crianca tem 2 tickets de uma rifa.
Séo 20 tickets no total.

(a) Se Maria é uma das meninas do grupo, qual € a fracdo que representa a chance

de que ela ganhe arifa?
(b) Como fica essa fracdo em forma de porcentagem?
(c) Qual o significado dessa fragdo como probabilidade?

(d) Qual a probabilidade de que o prémio seja dado para uma menina e ndo para um

menino?

Nessa questédo foi trabalhada a probabilidade no sentido classico utilizando-se
do modelo parte-todo de frages, juntamente com a representacdo da fracdo em

forma de porcentagem e a probabilidade no sentido frequentista, dizendo que se eles
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jogassem varias vezes, quantas vezes eles ganhariam. Além de fazer investigacao
para ver se 0s alunos, em eventos reais, percebem a utilizagdo das ideias de

Probabilidade para solucionar uma situagao-problema.

Os alunos ficaram em duvida se deveriam obter a fracdo em relagdo ao género
ou em numero de tickets, mas discutindo o assunto com sua dupla conseguiram

chegar ao raciocinio correto para obter a fracéo.

Classificacao do 4° exercicio da lista de
atividades

M Facil — Cheguei auma
resposta sem nenhum
problema.

m Médio — Cheguei a uma
resposta com um pouco de
dificuldade.

m Dificil — N3o seria possivel
chegar a uma resposta sem
a intervencgdo do professor.

Quadro 6 — Gréfico da classificacéo do grau dificuldade da Atividade 4

Questéao 5:

Foi feita uma pesquisa num grupo de criancas, que brincavam em um parque, pra

saber a qual faixa etaria pertenciam. E a pesquisa gerou o seguinte grafico:

( N° de criangas)

12 (Faixa etaria)
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Pergunta-se:
(a) Qual a fragcéo correspondente da area vermelha em relacdo a area total dada pela

soma das trés areas?

(b) Qual é a chance de uma crianca, escolhida aleatoriamente, ter entre 4 e 8 anos?

Interprete esse resultado como a fragdo da area calculada em (a).

Nessa questdo a proposta foi trabalhar o conceito de probabilidade se utilizando
de apresentacdo em forma de gréfico. Além de fazer a utilizacdo das ideias de
Probabilidade para solucionar uma situagcdo-problema. Além disso, a leitura do
histograma, como embrido de modelos de variaveis aleatdrias absolutamente

continuas, é oportunizada aqui, embora de forma velada.

Foi necessario uma pequena orientacdo no sentido de precisarem calcular a
area de cada cor e somarem para obter a area total e entdo calcular a fracdo pedida
no item (a). Nao tiveram problema em fazer a fracdo pedida do item (b) e

compararam o resultado obtido em (a).

Classificacdodo 5° exercicio da lista de
atividades

M Facil — Cheguei auma
resposta sem nenhum
problema.

B Médio — Cheguei a uma
resposta com um pouco de
dificuldade.

Dificil — N3o seria possivel
chegar a uma resposta sem
a intervengdo do professor.

Quadro 7 — Gréfico da classificacdo do grau dificuldade da Atividade 5

5.4 Alguns resultados das respostas dos alunos ao questionario

Perguntados se ja haviam tido alguma aula com atividades contextualizadas
anteriormente, 78%, a grande maioria, responderam que sim, e 22% responderam

que nao.



Vocé ja teve alguma aula com

atividades contextualizadas de algum

assunto de matematica?

W Sim

m N3o

Quadro 8 — Gréfico do informativo sobre aula contextualizada
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A grande maioria conseguiu ver utilidade da Probabilidade e Estatistica dentro

de alguma profisséo (66% contra 34%).

Vocé consegue ver alguma utilidade
da probabilidade e estatistica dentro
de alguma profissao?

M Sim

m N3o

Quadro 9 — Gréfico da utilidade da Probabilidade e Estatistica

O resultado da satisfagéo pela metodologia adotada foi: 69% dos alunos

gostaram, e 31% n&o gostaram.
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Satisfacdao da atividade aplicada

M Gostaram

M N3o gostaram

Quadro 10 — Gréfico da satisfagcdo da atividade aplicada

E por ultimo, o resultado do interesse pela atividade aplicada foi: 53% dos

alunos tiveram interesse, e 47% nao tiveram.

Interesse da turma pela atividade
aplicada

M Sim

W N3o

Quadro 11 — Gréfico do interesse pela atividade aplicada

Baseado nos resultados obtidos no questionério, acreditamos que foi de grande

relevancia a aplicagdo da atividade, tendo em vista que mais da metade dos alunos
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gostaram da realizagdo da mesma, e acharam positivo, inclusive, vendo utilidade do
conteudo proposto em suas futuras vidas profissionais. Ainda que a diferenca entre
os dois grupos, caracterizados no quadro 11, nao tenha sido tdo significativa. No
entanto, ficamos convencidos de que a abordagem do tema, em conjungcdo com o
ensino de fracdes, de fato potencializa o entendimento dos estudantes, ainda que de
forma incipiente, para os fenbmenos aleatérios e sua matematizacdo via
probabilidade e estatistica.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo deste estudo teve como objetivo principal analisar, por meio de
revisdo de literatura, de analise de livros didaticos e de aplicacdo de atividades, a
importancia do ensino de fragdes no Ensino Fundamental, com énfase na relevancia
do estudo de Probabilidade e Estatistica. A partir da andlise e do estudo dos
pressupostos de pesquisas existentes neste campo do conhecimento, foi possivel
atingir este objetivo proposto, uma vez que a bibliografia consultada e os estudos
feitos comprovou que as fracdes sdo usadas no dia a dia das pessoas, e que suas
aplicacdes no ensino da Probabilidade e Estatistica sdo de grande relevancia para
facilitar nosso cotidiano.

Com a pesquisa foi possivel constatar que apdés aprenderem o conceito de
fracOes, os alunos do Ensino Fundamental podem adquirir o conceito cientifico de
fragbes como Probabilidade e Estatistica. Foi verificado que a Estatistica e a
Probabilidade devem ser ensinados a todos os individuos e em todos os niveis da
educacdo num regime em espiral, para que possam utilizar esses conhecimentos
basicos no exercicio da sua cidadania. Atualmente, a proposta curricular em
matematica enfatiza que o estudo deles é indispensavel para que os individuos
possam analisar indice de custos de vida, realizarem pesquisas, terem juizos sobre a

escolha de amostras e tomarem decisfes em diversas situacdes do nosso dia a dia.

Através da andlise dos autores consultados pode-se verificar que é necessario
gue a escola forneca ao aluno, desde os primeiros anos de escola de base, a
formacé&o de conceitos que auxiliem no exercicio da sua cidadania. Entendemos que
a cidadania € a capacidade de se ter um papel reflexivo, pensativo e critico do
individuo em seu grupo social. Portanto, é urgente que a escola cumpra o seu papel
de educar para a cidadania. Tornar evidente que o ensino de fracbes, estatistica e
probabilidade contribuam para a realizacao deste fato € importante, por permitir que
os alunos confrontem varios problemas do mundo real e tenham possibilidades de

escolher as suas préprias estratégias para resolvé-los.
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Mas, infelizmente, na analise feita nos livros didéaticos, observa-se que o
conceito de namero racional como Probabilidade e Estatistica & negligenciado, pois
alguns deles ndo mostram a forma frequentista de fen6menos aleatérios e em

nenhum deles encontramos estruturas ndo equiprovaveis.

A aplicacdo em sala de aula se apresentou como parte fundamental das
estratégias que foram elaboradas, tendo em mente que o objetivo era promover a
satisfacdo em relacdo a necessidade de aprendizagem dos alunos. E os resultados
obtidos foram positivos, jA que as atividades propostas geraram engajamento e
satisfacdo por parte dos alunos, além de terem sido significativas, pois eles
conseguiram observar a relevancia da Probabilidade e Estatistica em suas futuras
vidas profissionais. Portanto, € preciso ressaltar que, para que 0 processo ensino-
aprendizagem ocorra de forma eficiente, € relevante que o professor seja o mediador
do conhecimento, visando a promoc¢éo da educacéo de qualidade e a aprendizagem

significativa dos alunos.

Esperamos que esse trabalho sirva de estimulo aos docentes do Ensino Basico
para o tratamento dessas duas ferramentas poderosas do século XXI para a

compreensao de nossos alunos de nosso mundo imerso em incertezas.
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Anexo 1 - Folha de Atividades (Parte 1)

CIEP Brizolio 398 — Mario Lima

\

N®daDUPLA: Data:

> .4 -

Professora: Marcia Porto

Matematica

Atwvidades

1. Uma urna contém bolas numeradas de
1a50. Ao retirar uma bola aleatoriamente:

(a) Qual é a fracao correspondente da bola
retirada emrelacdo aotodo?

(o) O que significa essa fracdo como
probabilidade?

(c) Qual a probabilidade de se retirar a
bola de nimero 9?

2. Considere o lancamento de uma moeda
honesta de duas faces (cara e coroa):

(a) Qual a chance de sair cara num
lancamento?

(b) Qual o significado da fracdo obtida n¢
item anterior como probabilidade?

(c) Ao lancar a moeda 2 vezes, descrev:
0s possiveis resultados dos lancamento:
em ordem de ocoméncia e responda a:
seguintes questdes:

(c.1) Qual a chance de se obter dua:
caras?

(c.2) Qual a chance de se obter dua:
coroas?

(c.3) Qual a chance de se obter dua:
faces diferentes?

(c.4) Qual dos trés casos € mait
provavel de acontecer?

3. Considerando um dado honesto de sei:
faces:
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Anexo 2 — Folha de Atividades (Parte 2)

[3) Qua 3 chance g2 sar o ndmano 1 U
67

(€) S2 Jogarmos 12 vezes 0 dado, quanas
mmumam«
1 0u 67 1850 & carto acomacar?

(d) Jogus um dado 12 vezas 2 ragiste 0
nOMarg g8 vazas am que houve 302 1 U

(3) S2 Mana & uma das maninas 90 grupo,
qua 2 3 73330 qua raprasents 3 chance
02 qua &3 gamne 3 n3?

(o) Como fc3 253 ¥3g30 am fma &2
porcamagam?

(€) Qua o significado d=ss3 Tagdo como
probanidage’

(d) Qua 3 probabiidade d2 qua 0 pramio
523 dad0 para UMma3 maning 2 N30 para um
maning?

5 Fol #3413 uUma pasquisa num grupo de
oriang3s, que DANCIVam am um parque,
pra sabar 3 qual 33 2133 parienzam. £
3 pEsquis3 Qarou 0 S2QUmE gratca

. -

Parguma-es
(3) Qua 3 ¥agdo comraspondamia d3 a3
varmana am raagi 3 ¥e3 i dads
p3 soma 33z rés arasze”?

(0) Qua & 3 chance g2 uma onanga,
2500MG3 IeForiamanis, e are 42 3
anos? Imarprale 2582 resulad como 3
3730 d3 rs3 cacuiads am (3).
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Anexo 3 - Questionario

7 . —p e— T etk [ D=
@} Bca Maca Veme pS ===
g - L

1. Voc# 58 tave algumn aul com atvidades ( ) Dificdl - Nio seria posstvel chegar 2 uma
ceunuh;ldudul'umde fe3posta sem 3 ierven;io do professor.
masemasica’
() Sm £ Classifique 0 4° exercicio da fsna de athvidades:
{ )N ( ) Facdl - Chegoei 2 uma resposta sem oechum

1 Voc# considera esze 3ipo de mla imporame
pana saber 2 vallizacdo da maveria oo daa daa?
(g S
e

3. Voc# comsegoe ver dguma salidade &
probadbiidade & esnusuca deawo de dguma
profasio?

() Sm

( )¥%e

4 Vocs gosos dessa amvidade de maemancy’
() Sm

( )%

3. Classifique 0 1° exercicio da fsa de atnidades:
( ) Facil - Chegoei 2 uma resposha sem oeckum
problema.

( ) Madio - Chegoei 3 uma resposta comum

pouco de Sificuldade.

( ) Dificdl - Nio seria posstve] chegar 3 uma

fesposta sema imtervencio do professer.

6. Classifique o 1° exercicio da Jsna de atnidades:

( ) Facdl - Cheguei 2 uma resposta sem seabum

problema. 3

( ) Medio - Cheguei 3 uma resposta com um
difculdade.

pouco de
( ) Dificdl - Nio seria posstve] chegar 3 uma

resposta sem 3 imervensdo do professor.
7. Classifigque 0 3° exercicio da fista de asvidades:
( ) Facil - Cheguei 2 uma resposta sem ecbum

peotiema )
( ) Medio - Coeguei 3 uma resposta comum
pouco de dificuldade.

problema. )

( ) Medio - Coegoei 3 uma resposia comum
pouco de dificuidade.

( ) Dificdl - Nio seria posstvel chegar 3 s
fezposta sem 3 imerven;io do professor.

9. Classifique 0 3° exercicio da S de atvidades:
( ) Facil - Cheguei 3 uma resposta sem oeabum

problema. )
() Madic - Coegoei 2 uma regposia comum
pouco de Sificuldade.

( ) Dificil - Nio seria posstvel chegar 3 uma

fesposta sem 3 imerven;io do professor.

10. Os colegas de tarma apresentacam imesesse
pelo processo easind apreadzagen”

() Sim

()N

11. O atvel de prepaso da mema ¢ adeguado pan
o afvess das guesdes vataladas ooz
awvadade?

() Sim

( )N3

12 Qual foi 2 sua mador dificuldade Y\ margue
apeoas wama opgda) )

( ) Imecpretar o que es28 seado pedido

( ) Responder em forma de fagdo = chances
solicmdas

( )-Compreender ez faglo como probabilidade
13. D¢ uma oot geral eowe () (zem) ¢ 10 (dez)

a1 s apreadzagem o3 mavra dada
tR. (2 (@ (N P
G () (8 ()P (N
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