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Resumo: O presente artigo é um relato de experiéncia sobre o ensino de probabilidade através de uma
acdo ludica na forma de oficina utilizando o ‘Jogo do Maximo’ desenvolvido pela Universidade Federal
de Campinas (UNICAMP). Inicialmente, os autores dissertam sobre o ensino da probabilidade e a
importancia do uso de jogos como ferramenta para essa finalidade. Em seguida, ap6s discorrer sobre as
regras do jogo objeto da oficina e apresentar a proposta original dessa oficina obtida em outro artigo
cientifico de outros autores, os autores do presente artigo explicam e justificam suas escolhas por
adaptagdes na forma de conduzir a atividade. Por final, sdo apresentados os resultados obtidos com a
oficina propriamente dita.
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Teaching of Probability: a Workshop using ‘O Jogo do Maximo’
(Maximum Game) on a Public School in Petropdlis City

Abstract: The present article is an account of experiences regarding the teaching of probability through
a playful action in the form of a workshop using the 'Jogo do Maximo' (Maximum Game) developed by
the University of Campinas (UNICAMP). Initially, the authors discussed the teaching of probability and
the importance of using games as a tool for this purpose. Following that, after elaborating on the rules
of the game targeted in the workshop and presenting the original proposal of this workshop obtained
from another scientific article, the authors explain and justify their choices for adaptations in the way of
conducting the activity. Finally, the results obtained with the workshop itself are presented.
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Ensefianza de la Probabilidad: Taller con el Juego de Maximo en una
Escuela Publica de la Ciudad de Petropolis

Resumen: El presente articulo relata experiencias de ensefianza de la probabilidad mediante un taller
ladico con el Juego de Maximo, desarrollado por la Universidad de Campinas (UNICAMP).
Inicialmente, los autores discutieron la ensefianza de la probabilidad y la importancia de usar juegos
como herramienta para este propdésito. Posteriormente, tras detallar las reglas del juego abordadas en el
taller y presentar la propuesta original de este taller, obtenida de otro articulo cientifico, los autores
explican y justifican sus decisiones de adaptacion en la forma de realizar la actividad. Finalmente, se
presentan los resultados obtenidos en el taller.
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A educagdo nos tempos atuais, além do que em tempos anteriores, tem exigido cada vez

1 Introducéo

mais dos professores recursos que desafiem os alunos na assimilagéo e fixag&o do conhecimento
dado. Néo bastante, tem sido cada vez mais constante a necessidade de se conquistar a atencao
dos estudantes. Mentes inquietas, celulares, aulas tradicionais antiquadas que se resumem a
oratdria docente acompanhada de um quadro cheio de informacGes, além de uma falta de
atualizagdo dos métodos, s&o os principais obstaculos dos professores no percurso de se ensinar
qualquer conteudo de qualquer area, inclusive na matematica, area tema deste artigo.

Contudo, para se superar diversos obstaculos nas escolas é necessario também olhar
para a formagéo dos professores. Silva et al. (2020) lembram que a formacéo de professores
precisa sempre considerar os diversos desafios que a area de educagdo se depara. D’ Ambrosio
(1996), ha mais de duas décadas, ja afirmava que 0 mundo sempre exige novos conteldos e,
por consequéncia, novas metodologias. Portanto, segue o0 autor, € necessario constantemente
repensar o0 ensino de matematica, principalmente em novas préaticas. Para tal, ele segue, a
atencdo deve ser voltada também para a formacdo de professores. Todavia, antes de se pensar
na formacéo do professor, faz-se preciso entender a necessidade das escolas

Com base nisso, a constante atualizacdo das escolas, tanto em métodos quanto em
recursos, € uma demanda crescente para se alcancar o objetivo de um ensino de qualidade e
eficiente. Nessa linha, Silva et al. (2020) lembra que as escolas precisam cada vez mais inserir
inovacOes em suas aulas para que possamos acompanhar a evolugdo das caracteristicas da nova
geracdo de alunos e, assim, ndo ficarem obsoletas.

Entretanto, a proposta de insercdo de inovacfes nas salas de aula tende a interpretacdo
equivocada de que estd sendo falado exclusivamente de tecnologia. D’ Ambrosio (1996) reforga
que inovacdo ndo significa necessariamente tecnologia, mas significa também o uso de jogos,
mausicas e brincadeiras. O autor lembra que o recurso de jogos, por exemplo, apesar de ser algo
ndo téo atual, trata-se de uma inovacao a ser utilizada em sala de aula. N&o bastante, ele ainda
reforca que o uso desse tipo de recurso ndo somente é possivel, como se deve ser utilizado pelas
escolas, pois é cada vez mais real a necessidade de novas préaticas.

A palavra ludica, segundo a vers&o online do dicionario Michaelis®, tem origem no latim
em ludus e esta associada a agdo de jogar, se divertir e brincar. Logo, toda a¢éo de brincadeira

e jogo podem ser associados ao ludico, porém nem toda atividade Iudica é necessariamente um

S https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro
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recurso inovador na educacao. Para Santos e Cruz (2011), para ser uma acdo educativa, o ludico
precisa criar a oportunidade ao individuo de construir saber, conhecimento e entendimento
sobre 0 mundo. Seguindo essa premissa, Moura (2011) enfatiza que o ludico, quando usado
com pressupostos educacionais, exige planejamento, principalmente para inserir fatores sociais
que estardo envolvidos. Além disso, o autor ratifica a necessidade de se ter uma
intencionalidade na sua agdo. Isto é, exige a elaboracdo de um plano para que permita a
aprendizagem.

Diversos autores, como Moura (2011), D’Ambrosio (1996), Santos ¢ Cruz (2011) e
Silva et al. (2020) dissertam como o uso de recurso ludicos na sala de aula é uma ferramenta
para estimular relagBes sociais e afetivas, auxiliando nas conexdes que serdo construidas entre
alunos e conhecimento. Portanto, por meio do ludico é possivel aproximar matematica e alunos,
tornando assim a aprendizagem prazerosa e divertida.

Silva et al. (2020) entendem que os alunos sdo capazes de construir novos
conhecimentos e fazer relagcGes por meio de atividades ludicas. Eles consideram que jogos, ndo
necessariamente aplicados em espagos escolares, proporcionam condigdes coletivas de
desenvolvimento conceitual e, por consequéncia, podem entdo ser usados em aulas de
matematica. Contudo, ndo basta apenas criar jogos que “falem de matematica” na esperanca de
se estar criando uma acéo ludica educativa. E preciso que a atividade seja planejada para que
ndo somente tenha significado, como atenda as especificidades dos individuos envolvidos na
atividade (Silva et al-, 2020). Sendo assim, € necessario quebrar o estigma que qualquer jogo
na sala de aula é uma atividade ludica educativa. Além de necessario também quebrar o estigma
de que a acdo de um professor em aplicar um jogo em sua aula é um recurso para ocupar o
tempo ou distrair os alunos. O jogo, como atividade ludica educativa, precisa ser encarado como
uma acao igual as aulas chamadas tradicionais, com planejamento, preparacdo, metodologia e
objetivos especificados. Silva et al (2020) enfatizam que, mesmo sendo importante o uso de
acoes ludicas em aula, o seu uso por si s6 ndo é suficiente para se ter a aprendizagem.

Outro estigma a ser quebrado em relacdo ao uso de acbes ludicas como recurso
educacional é sobre o publico a ser aplicado. Santos e Cruz (2011) séo categoricas ao afirmarem
que atividades ludicas néo € algo exclusivo de criangas, podendo entdo ser utilizado com jovens
e adultos. As autoras reforcam que, por ser um recurso que facilita a aprendizagem, além de
ajudar no desenvolvimento dos envolvidos, seja socialmente, quanto culturalmente, a atividade
ludica é possivel em qualquer faixa etéria.

Ao falarmos de inovagdes na educagdo, ndo podemos restringir o assunto as salas de
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aula do ensino fundamental e do ensino médio. Na tematica de propostas para a educacéo, as
salas de aula dos cursos de licenciatura devem sempre ser inseridas, pois € a partir delas que se
iniciam as mudancas e, neste caso, as agdes inovadoras nas salas de aula de todos os niveis.
Santos e Cruz (2011) entendem que na formacao dos professores deve existir a formacéo ludica
criando trés pilares: formacéo teorica, formacdo pedagdgica e inovacdo, essa que engloba a
formacdo ludica. Elas ainda explicam que, com essa formacao, o futuro professor sera capaz de
se conhecer como pessoa, vislumbrar seus limites e possibilidades, além de ter uma maturidade
consolidada sobre a importancia do uso de jogos na educacao de alunos, seja qual for a idade.
Somente com propostas como essa que o professor saira da universidade preparado para inserir
acOes ludicas em suas aulas.

Sendo assim, sustentados nos argumentos dissertados até entdo que os autores deste
artigo desenvolveram a proposta da atividade que sera apresentada oportunamente. Os autores
sdo trés alunos do curso de Licenciatura em Matematica do CEFET Petropolis e seu respectivo
professor na disciplina Oficina de Ensino de Analise Combinatdria, Probabilidade e Estatistica.
A atividade tema deste artigo vai muito além da acéo feita na escola municipal a se relatar mais
a frente. Ela se iniciou na sala de aula da disciplina citada, onde o professor apresentou aos
alunos o recurso de atividade ludicas com propositos educacionais, sua importancia, dentre
outros argumentos ja relatados nesta introducdo. Foram feitas pesquisa sobre relatos de
experiéncia e a partir dai que surgiram as propostas de jogos, as abordagens ludicas, os
experimentos, até a consolidacdo de uma atividade que pudesse ser aplicada numa sala de aula

de uma escola municipal.

2 O Ensino de Probabilidade e Estatistica

O ensino da probabilidade, como todo o ensino de contelidos associados a estatistica,
historicamente recebeu um tratamento quase que negligente na elaboracéao de planos e diretrizes
de ensino no Brasil. Ainda no século passado, Lopes (1998) destacava que o ensino de
estatistica ja fazia parte do programa de matematica em diversos paises, como Itélia, Franga,
EUA e Japdo na década de oitenta e Espanha, Portugal e Inglaterra na década de 90. Fato esse
que ndo ocorria no Brasil, sé sendo mudado com a criacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), em 2018, quando a estatistica se tornou um componente proprio do ensino de
matematica, nao ficando como parte de um eixo tematico.

Muitas das vezes essa espécie de conteudo era ministrada apropriadamente apenas no

ensino superior e, ainda assim, se mostrava bastante ineficiente. Segundo Batanero et al. (2011),
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diversos estudantes saem do ensino superior com dificuldades de interpretacdo de graficos e
outras formas de ilustracdo de dados estatisticos. Dificuldades essas que podem ser apontadas
como a ineficacia da elaboragdo do curriculo ou como resultado da forma rasa em que o tema
era abordado nos niveis anteriores. Ainda segundo Batanero et al. (2011), o ensino da estatistica
se faz necessario além da formacéo profissional, mas também na formacéo do cidaddo em sua
vida pessoal.

Com o passar do tempo, a perspectiva do Ministério da Educacdo em relacdo a
conteddos relacionados a estatistica, em especial a probabilidade, foi convergindo para um
cenario mais democratico em todos os niveis do ensino basico, consolidando uma proposta mais
solida na BNCC de 2018. Segundo Brasil (2018), o ensino de probabilidade nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental deve proporcionar ao estudante as nocoes de aleatoriedade. Destaca-se
entdo nesse documento que passava a existir uma proposta de nocdes de probabilidade para
estudantes que estdo do lado oposto do percurso académico em relacdo aos estudantes do ensino
superior. Obviamente que ndo seria feita a mesma abordagem, mas dentro da expectativa de
Batanero et al. (2011) supracitada, os estudantes ja seriam capazes de entender que fenbmenos
sdo deterministicos e, por consequéncia, diferenciar eventos certos de eventos impossiveis.

Contudo, essa abordagem precisa ser bem pensada. Campos e Novais (2010) lembram
que a proposta curricular precisa fugir da proposta tradicional, ja considerada antiquada, se
descolando assim do determinismo. Para isso, seguem, ao apresentar o aleatdrio, por exemplo,
devem extrair da realidade dos estudantes problemas diversos, conectando o contetido ao meio
que 0s cerca.

Entende-se entdo que a proposta seria ir em outra direcdo quando considerada a visao
que os estudantes tém sobre o ensino de probabilidade. Diversos estudantes consideram
cansativo e entediante o ensino de probabilidade porque o enxergam como uma tarefa que se
resume a decorar formulas. Lopes (1998) reforca que essa visao dos estudantes, de certa forma,
possui uma conexao com a realidade, pois 0 ensino matematico em sua maioria se nega a
explorar situagdes que envolvam aleatoriedade, por exemplo. Sendo assim, segue o autor, 0S
estudantes terdo dificuldades de saber como lidar com os diversos problemas que Ihe irdo se
deparar na vida real.

Sédo diversos os autores que ratificam a existéncia de um ensino de probabilidade aquém
do ideal. Dentre eles, Vila Boas e Conti (2022) que elucidam que o ensino de probabilidade ndo
pode ser restrito a calculos, pois assim, os estudantes estdo sendo privados de compreender

como que os eventos do seu cotidiano sdo eventos probabilisticos. Entende-se entdo que muito
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além de aplicar formulas e encontrar resultados que ndo tem significado para os alunos, o foco
do ensino de probabilidade deve ser no entendimento dos eventos probabilisticos e usa-los em
sua vida cotidiana. Soares (2020) reforca isso, afirmando que, além de diferenciar os modelos,
€ necessario que os estudantes saibam como melhor aplica-los. E, sendo assim, sejam capazes
de fazer inferéncias, construir raciocinios, argumentar e apresentar solucfes para os problemas
de sua realidade.

Existe, conforme destacado pelos autores supracitados, uma dificuldade dos alunos no
ensino de probabilidade. Silva et al. (2013) recorda que essa maior dificuldade esta associada
a auséncia de um suporte didaticos e de propostas estimuladoras que os envolvam no contetdo.
Portanto, faz-se necessaria uma abordagem diferenciada. Para Viana e Silva (2021), o cenario
atual é preocupante porque é constatado um ensino mecanico de probabilidade e sem
significado. Logo, seguem, urge uma proposta de metodologia que fuja disso, facilitando a

compreensdo dos contetldos ministrados a respeito.

3 O Jogo como Ferramenta Educacional

Como visto anteriormente, o ensino de probabilidade cada vez mais demanda
abordagens inovadoras para ndo somente atrair a atencdo dos alunos, mas também para ajudar
a ilustrar conceitos de aleatoriedade e probabilidade. Abordagens essas que devem ser pensadas
previamente para que o ensino de probabilidade fuja do tradicional e enfadonho método de
férmulas, célculos e resposta. Sem mencionar a baixa aplicabilidade na realidade dos alunos
envolvidos.

Como forma de inovacdo, ndo seguindo a Obvia estratégia da tecnologia, surge a op¢éao
das atividades ludicas. Essas atividades, como ja discutido por diversos autores aqui citados, é
valida quando planejada e elaborada com propostas claras de abordagem nos conteldos
matematicos, no caso atual, a probabilidade.

Dentre as opgdes de atividades ludicas esta o jogo em sua forma ampla. Opg&o esta que
¢ proposta pelo proprio MEC em seu documento ‘Pacto nacional pela alfabetizagdo na idade
certa’. Segundo Brasil (2014), o jogo, quando proposto adequadamente, oportuna aos
estudantes diversas capacidades como organizacédo, analise, reflexao e argumentacao, além dos
conceitos objetivados pelo professor ao oferecer a atividade. Habilidades associadas a qualquer
cidaddo, segue o documento, também sdo beneficios do jogo como trabalhar em equipe,
entender e respeitar regras, além de aprender a ganhar e perder.

Todavia, mesmo trazendo beneficios na formacdo do cidaddo, o jogo precisa trazer
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ganhos no aprendizado. Kishimoto (2011) explica que atravées do jogo € possivel potencializar
a construcdo do conhecimento gracas a motivacdo, algo natural do ludico. Entretando, o autor
lembra que o jogo somente ndo tera tantos resultados se ndo existirem estimulos externos,
alunos atuando em parceira, além dos conceitos trabalhados em atividades ndo-jogo.

Reforcado que o jogo, para ser aplicado em sala de aula, precisa ser pensado, pois trata-
se de um recurso complexo e, diferentemente do que se entende, os seus beneficios, sim, séo
incontestaveis enquanto usado adequadamente. Itacarambi (2013) destaca diversos pontos
positivos do jogo que corroboram com a proposta de Brasil (2014), além da ideia com ressalvas
de Kishimoto (2011). A autora, dentre os seus destaques, enaltece que o jogo, por ser
desafiador, torna atrativa a apresentacdo dos conteddos. Além disso, segue a autora, 0 jogo
induz na criatividade dos alunos na elaboracdo de estratégias e nas insistentes tentativas de se
encontrar solucdes, tudo por conta da motivacdo de ganhar a partida. Por fim, a autora também
destaca que 0 jogo proporciona ao estudante o planejamento de ac¢des ja que sdo demandadas
solugdes ageis.

As vantagens do jogo sdo tamanhas que se estendem ao professor no seu oficio. Vila
Bbas e Conti (2022) reforcam que o jogo se torna um aliado do professor como recurso
adicional na transmissdo do conhecimento. Pois, sendo a linguagem formal de sala de aula um
possivel obstaculo no entendimento para os alunos, com o jogo permite o uso de uma linguagem
informal a qual se aproximaré dos estudantes. Ainda nessa linha, Viana e Silva (2021) lembram
gue o jogo permite ao professor sair da posicdo de explicador de conteddos e assumir outro
papel, no qual incentiva os alunos a alcangcarem o conhecimento. Portanto, 0 jogo ndo somente
se torna um recurso adicional valioso para o professor, como também se torna uma ferramenta
que auxilia aos alunos na compreensao do contetdo ministrado em sala.

Apesar de diversas vantagens ao ensino, o uso do jogo segue sendo algo a ser feito de
forma criteriosa, ou do contrario, como ja discutido por outros autores anteriormente, sera
apenas uma atividade divertida para distrair uma classe. A forma de planejamento do uso do
jogo torna-se entdo a chave do sucesso desse recurso em sala de aula.

Viana e Silva (2021) definem que o sucesso da atividade com jogo depende
prioritariamente de um prévio planejamento onde os objetivos a serem alcangados sejam bem
definidos. Nessa linha, Grando (2000) reforca que é necessaria uma analise antecipada do jogo
observando diversos fatores, dentre eles, se o estudante se sentird desafiado. Somente com 0
desafio, segue a autora, o estudante estara desperto, envolvido e motivado para interagir com a

atividade, assimilando por consequéncia o conteido envolvido.
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O planejamento prévio do jogo também € recomendado por Conti e Vilas Boas (2019)
que defendem que tudo se inicia na escolha do jogo a ser aplicado. Apos isso, seguem as autoras,
é recomendado que o professor teste e explore o jogo. J& na aplica¢do do jogo propriamente
dito, as autoras defendem uma atividade que incentive o trabalho em equipe e, por
consequéncia, o0 espaco permita tal acdo, além da livre circulacdo do professor entre 0s grupos.
Por fim, as autoras destacam a necessidade de uma discussdo sempre ao término de uma etapa
ou do jogo em si. Para tal, recomendam o uso de registro de resultados para se ter historico e
facilitar o repensar das estratégias.

Para o ensino de probabilidade, Campos e Novais (2010) ressaltam que 0 jogo precisa
permitir ao estudante estar em contato com conceitos de certeza, probabilidade, incerteza,
impossibilidade etc. A lista de possibilidade de jogos é extensa, seguem dando énfase a roleta,

cartas, bolas coloridas, jogo de palitinhos, par ou impar.

4 O Jogo do Méaximo

Os autores desse artigo tiveram acesso ao Jogo do Maximo através da publicacdo de
Viana e Silva (2021). Nela, os autores apresentam o0 jogo como sendo de autoria da UNICAMP,
estando disponivel no site da instituicdo as regras, ilustracGes e outras informacdes adicionais
no site da instituicao®.

Viana e Silva (2021) explicam que a escolha pelo Jogo do Mé&ximo se deu pela facilidade
das regras, além da possibilidade de se trabalhar de maneira natural conceitos basicos de
probabilidade e estatistica. Ndo bastante, os autores destacaram as atividades disponiveis no
software “Explorando o Jogo do Méximo” que envolvem perguntas para serem utilizadas como
avaliacédo do aprendizado.

Ainda dentro da justificativa pela escolha de um jogo como recurso didatico, em
especial 0 Jogo do Méaximo, Viana e Silva (2021) recorrem a diversos autores para sustentar o
potencial existente em ajudar os alunos no entendimento dos conhecimentos ministrados sobre
probabilidade, em especial nos jogos de azar. Esse potencial, exaustivamente reforgado pelos
autores deste artigo anteriormente, traz diversos beneficios diretos como desenvolvimento de
capacidades criticas e compreensédo de eventos, espacos amostrais e probabilidade.

O Jogo do Maximo consiste em uma disputa entre dois jogadores que podem ser

adaptados para duas duplas ou dois grupos. Cada jogador langca um dado simultaneamente e

® https://m3.ime.unicamp.br/arquivos/software/1237/introducao.html
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observa-se apenas 0 maior resultado obtido entre os dois dados. Caso 0 maior resultado seja 1,

2, 3 0u 4, 0 chamado Jogador 1 vence. Sendo o maior resultado 5 ou 6, entdo o chamado Jogador

2 vence. O Quadro 1 possui alguns exemplos para maior entendimento:

Quadro 1: Exemplos de resultados no Jogo do Méaximo

Rodada 1 Rodada 2 Rodada 3 Rodada 4 Rodada 5 Rodada 6
Dado 1 2 4 6 5 1 4
Dado 2 3 4 2 4 5 2
Maior 3 4 6 5 5 4
Vencedor Jogador 1 Jogador 1 Jogador 2 Jogador 2 Jogador 2 Jogador 1

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nota-se que o Jogo do Méximo é, de fato, um jogo de regras simples e rapida
compreensdo. Desconsiderando os contetdos de probabilidade a serem abordados, ele pode ser

jogado inclusive por criangas do Ensino Fundamental Anos Iniciais.

5 A Oficina com o Jogo do Méaximo

A oficina foi proposta para ser ministrada pelos autores Paulo Cunha, Mateus Capucho
e Gabriel Santos, autores deste artigo e discentes da disciplina Oficina de Analise Combinatoria,
Probabilidade e Estatistica do Curso de Licenciatura do Cefet Petropolis. O professor da
disciplina Rafael Garrasino, e autor deste artigo, participou apenas como observador na
execucdo. Antes e depois da oficina, o professor atuou como orientador da atividade.

O local para aplicagéo da oficina foi a Escola Municipal Celina Schechner, localizada
no distrito de Itaipava, no Municipio de Petropolis. A turma escolhida foi a do oitavo ano, com
vinte e quatro alunos, na qual o autor Paulo Cunha ja atuava como residente, A turma em
questdo possuia pouco heterogeneidade em relacdo a classe social dos alunos, sendo a maioria
de classe baixa.

Apesar de, como citado anteriormente, o jogo permitir uma dindmica digital por meio
do site, os autores desse artigo optaram por uma abordagem analdgica. O principal argumento
foi que o uso do celular na sala de aula potencialmente seria um complicador, gerando
distracdes que dificultariam na execucdo da oficina, como aproveitarem o momento para
acessar aplicativos de redes sociais. Além disso, considerando o perfil da turma, foi especulado
que o uso do celular poderia ser uma agao discriminatéria por conta da possibilidade de algum
aluno ndo possuir, seja por condi¢des financeiras, seja por orientagdes dos pais sobre 0 uso

enguanto na escola.
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A oficina foi dividida em quatro partes, nas quais, ao final de cada uma, o aluno teria
uma tarefa para que pudesse ser avaliada a compreensdo do mesmo sobre 0s conceitos
envolvidos na atividade. Porém, antes de se iniciar a Parte I, logo ap6s explicar as regras do
jogo, foi perguntado oralmente a turma quem gostaria de ser o Jogador 1 e quem gostaria de
ser 0 Jogador 2. Ao receber uma resposta unissona de que todos queriam ser o Jogador 1, ficou
entendido que a oficina seria frutifera com a turma pelo que estava sendo previsto na atividade
e serd dissertado ao prosseguir neste artigo. Vale ressaltar que as quatro partes inseridas nesta
oficina ndo compdem originalmente na atividade do jogo e foram introduzidas pelos autores
deste artigo.

A Parte | consistia em os alunos iniciando as jogadas. A turma foi dividida em doze
duplas (de A até L) as quais jogariam quatro partidas como dez rodadas cada. A cada partida
encerrada trocavam na dupla quem era o Jogador 1 e quem era o Jogador 2. Assim, cada aluno
da dupla jogaria duas partidas, ou vinte rodadas, como Jogador 1 e duas partidas, ou vinte
rodadas, como Jogador 2. Todos os alunos receberam um formul&rio com um controle de
resultados, igual a Figura 1. Conforme ocorriam as rodadas de cada partida, os alunos deveriam,
em seu formulario, tomar nota dos resultados de cada dado lancado e, ao final, contabilizar

guantas vezes o Jogador 1 venceu e quantas vezes o Jogador 2 venceu.

Figura 1: Controle dos resultados dos alunos

Partida 1 Partida 2
# Jogador 1 Jogador 2 # Jogador 1 Jogador 2
1 1
2 2
3 3
4 4
5 5
6 6
7 7
8 8
9 9
10 10
Resultado final Resultado final
Partida 3 Partida 4
# Jogador 1 Jogador 2 # Jogador 1 Jogador 2
1 1
2 2
3 3
4 4
5 5
6 6
7 7
8 8
9 9
10 10
Resultado final Resultado final

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Existiam diversas propostas implicitas nessa agdo. A primeira era gerar um espago
amostral razoavel que quando unificado com todos os alunos da turma seria maior ainda para
demonstrar a desigualdade da regra do jogo. A segunda era para avaliar em cada formulario se
o respectivo aluno que o preencheu entendeu a atividade e como executa-la. Por fim, a terceira
era induzir aos alunos entenderem que, conforme iam jogando, o jogo ndo era tdo favoravel ao
Jogador 1, mas, sim ao Jogador 2. Tanto que ao final das quatro partidas, o aluno tinha uma
pergunta a responder: Caso fosse propor esse jogo em casa, qual jogador escolheria?

Ao final da Parte I, era esperado que os alunos tivessem a sensibilidade de que o jogo
era desfavoravel ao Jogador 1, contudo sem entender ao certo o porqué. Para tal, foi proposta a
Parte 11, onde os alunos recebiam a Figura 2 onde deveriam combinar os resultados dos dados

e indicar quem € o vencedor em cada combinacao.

Figura 2: Espaco amostral de resultados

Jogador 2
1 2 3 4 5 6

Jogador 1

gl lwIN]|F

6
Fonte: Elaborado pelos autores.

Mais uma vez tem-se mais de uma proposta implicita na atividade. A primeira é
proporcionar ao aluno o entendimento de como se constroi 0 espaco amostral da partida,
vislumbrando todos os resultados possiveis. A segunda é tornar facil de se identificar as
quantidades de combinagfes que cada jogador possui a seu favor e, assim, qual possui maior
probabilidade de vencer. Isto é, o que ele desconfiou jogando dados estava agora explicitado.
E, por fim, avaliar de fato se o aluno entendeu a execucdo dessa nova tarefa.

A Parte 111 consistia em cada aluno construindo em uma folha de papel milimetrado um
gréfico de frequéncia dos resultados ganhadores em cada uma das dez rodadas das quatro
partidas. A primeira proposta implicita na atividade era permitir ao aluno construir um espago
amostral no qual a aleatoriedade ficasse exposta de tal maneira que, mesmo num jogo desigual,
resultados favoraveis ao Jogador 1 acontecem, inclusive em grande quantidade. Contudo,
quanto mais eram feitas rodadas, mais resultados favoraveis ao Jogador 2 aconteciam, expondo

a desigualdade notada anteriormente. A outra proposta é na construcdo, leitura e interpretacdo
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de uma representacao grafica a partir de resultados obtidos no que poderia ser considerado
como um experimento. Por fim, mais uma vez é uma proposta de atividade para avaliar o
entendimento dos alunos sobre a tarefa em si.

A Ultima etapa, a Parte 1V, consistia em reunir os resultados de todas as partidas e
analisar vitorias sob diferentes aspectos, tanto entre duplas, quanto considerando a turma toda
como se fosse uma unica dupla. A proposta é mostrar que quanto mais jogadas acontecem, isto
é, quanto maior o espago amostral, mais evidente fica o favorecimento das regras para um dos
jogadores envolvidos. Isto é, a aleatoriedade é real, contudo, a regra do jogo acaba distorcendo

iSso.

6 Analise dos Resultados

Ao final da oficina, os autores recolheram os formularios dos alunos para fazer o
tratamento e interpretacdo dos dados. Com a identificacdo de cada aluno e sua respectiva dupla,
foi possivel analisar os resultados a ponto de observar o entendimento dos alunos a respeito dos
conceitos envolvidos e da execucgéo das tarefas propostas na oficina.

A primeira analise feita é a respeito da Parte | da oficina onde os alunos jogavam o0s
dados e anotavam os resultados. Nessa tarefa, era importante que o aluno colocasse apenas na
coluna do vencedor qual foi o resultado o qual sacramentou a vitdria. Nesse levantamento,
foram identificados dois indicadores. O primeiro indicador era se existiam discrepancias entre
as planilhas de cada dupla. Isto é, as planilhas das duplas precisavam ser idénticas, pois 0s
resultados de cada jogada era 0 mesmo para cada um deles. Ainda assim, por ser uma atividade
nova, foram detectadas algumas discrepancias entre algumas duplas. O segundo indicador era
se existiam rasuras nas planilhas. A rasura ndao é necessariamente um indicador de erro. Apesar
de existir a possibilidade de uma tentativa de alterar o resultado errado ao consultar a planilha
de sua dupla, os autores entendem que existem casos que foram erros legitimos que acarretaram

rasuras como tentativa de corre¢do. O Quadro 2 resume os dois indicadores em cada dupla.

Quadro 2: Resultados das analises da Parte |

DUPLAS A B Cc D E F G H | J K L
DISC. 5 0 0 13 0 0 0 0 0 1 1 0
RAS. 4 6 13 8 0 6 13 3 4 5 2 3

Fonte: Elaborado pelos autores.

Pela Tabela 3, nota-se que a dupla E foi a que teve melhor entendimento da tarefa, pois

ndo foram encontradas discrepancias entre suas respectivas planilhas (linha DISC.), nem
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rasuras (linha RAS.). Outras sete duplas ndo tiveram discrepancias encontradas entre suas
planilhas, porém foram encontradas rasuras as quais, como ja dito, podem ter sido uma corre¢do
de uma desatengdo ou uma corre¢do apds consultar o colega. Ainda assim, conclui-se, pela
analise das discrepancias (linha DISC.) que nove dentre doze duplas tiveram o entendimento
da tarefa e, por isso, conseguiram preencher corretamente as planilhas sem gerar erros entre si.

Ainda na Parte | da oficina, ao final das jogadas, os alunos deveriam responder se, ao
propor esse jogo em casa, ele escolheria ser o Jogador 1 ou Jogador 2. E importante destacar
que, assim que explicadas as regras do jogo, foi perguntado aos alunos qual jogador eles
gostariam de ser. Induzidos pela regra que cria uma falsa sensacdo de desequilibrio a favor do
Jogador 1, os alunos, numa ampla maioria, disseram que gostariam ser o Jogador 1. Por conta
disso, a pergunta é feita novamente, mas de outra forma, ao final das jogadas. O intuito é
exatamente identificar quem conseguiu perceber que existe um desiquilibrio a favor do Jogador

2. Os resultados dessa pergunta estdo na Figura 3.

Figura 3: Qual jogador escolheria ao propor 0 jogo a um terceiro?

Nao Resp.: 4

Jogador 2; 15

Jogador 1; 5

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nota-se pela Figura 3, que a maioria dos alunos entenderam que existia algo no jogo
que favorecia o resultado para os Jogador 2 e, por conta disso, mudou de opinido, passando a
escolher o mesmo. Esse resultado é importante para destacar como manuseando uma atividade
de forma empirica é suficiente para que alunos percebam o comportamento de aleatoriedade,
mas a0 mesmo tempo um desequilibrio nas possibilidades de vitdria entre cada jogador.

Na Parte IlI, cada aluno, ainda formando duplas, precisava montar 0 mapa de
combinag0es previstas no jogo e qual jogador venceria com cada uma dela. Com essa atividade,
os alunos literalmente construiriam o espaco amostral do jogo e, em seguida, enxergariam o

porqué o Jogador 2 parecer ser favorecido, quando as regras criam a falsa sensacao de que o
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Jogador 1 é o favorecido. A atividade foi executada individualmente, mas com a mesma
formagdo de duplas para que seguissemos, igualmente na Parte I, avaliando os alunos no
entendimento da atividade.

Do total de 24 alunos participantes, apenas 1 apresentou a tabela incompleta e 6
apresentaram a tabela com rasuras, sendo o aluno que entregou a tabela incompleta um dos que
rasuraram. Os autores reforgcam que as rasuras podem ter duas possibilidades de interpretacéo.
Na primeira, otimista, o aluno apenas se confundiu no preenchimento e rapidamente a corrigiu
recorrendo a rasura. Na segunda, por conta da formacdo de dupla, ao consultar seu parceiro de
partida, notou o erro e recorreu a rasura para que sua tabela ficasse igual. Merece destaque que,
dos 36 espacos a serem preenchidos na tabela da Parte Il, a maior quantidade de rasuras
cometidas por um aluno foi de 4, aproximadamente 11%.

A Parte 111 da atividade consolidava tudo que foi feito durante a oficina e, a0 mesmo
tempo, introduzia a conceito de ilustrar resultados graficamente com o intuito de melhor ler as
informacdes e tirar conclusdes. Na proposta, ao criar um grafico com os resultados das partidas,
0 aluno passaria a enxergar todos os resultados consolidados, mas sem que estivessem como
valores espalhados em tabelas. Isto €, 40 rodadas de um jogo seriam resumidas em uma imagem
intuitiva, na qual seria facil identificar quais resultados foram os mais recorrentes e, numa
andlise consolidada, se o Jogador 1 ou o Jogador 2 foi 0 grande vencedor.

A Figura 4 é o resultado da construcdo de um grafico de colunas por um aluno a partir
dos resultados vitoriosos das jogadas em cada partida. O aluno construiu um grafico de colunas
com seis opc¢des no eixo X, onde cada resultado de um dos valores seria representado por um
quadrado colorido. Na proposta, o0 aluno construiu a imagem que expressa o resultado mais
frequente com a coluna mais preenchida. Tal conceito permite que, ao fazer parte da construcao
do gréfico, o aluno entenda diretamente o seu funcionamento e, como consequéncia, seja capaz
de interpretar graficos de barras que sdo semelhantes aos graficos de colunas. Portanto, esse
processo se torna muito mais frutifero do que apenas uma explanagéo sobre grafico de colunas

e seu funcionamento.
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Fonte: Os autores.

Nota-se que usando recursos basicos como uma folha de papel milimetrado € possivel
fazer a construcdo de graficos simples, porém objetivos e informativos, compensando a
impossibilidade de recorrer a um computador. E importante ressaltar que essa atividade
especificamente foi a que os alunos mais tiveram facilidade de entender o que era para fazer.
Todavia, os autores seguiram analisando rasuras e inconsisténcias para tentar identificar
possiveis dificuldades apresentadas pelos alunos.

Foram comparados os gréficos entre as duplas para identificar inconsisténcias e notaram
gue metade das duplas apresentaram ao menos uma inconsisténcia. Esse resultado ndo causou
muita preocupacdo nos autores quando se tem que a maior quantidade de inconsisténcias foi de
4, isto é, 10% do total de informac6es lancadas nos graficos. Nao bastante, os autores entendem
que por ser uma atividade de desenho, os alunos ficaram mais descontraidos e confiantes. Fato
esse que, somado a grande quantidade de dados a preencher no gréafico, acaba proporcionando
a possibilidade de um erro. Essa fala é reforcada quando é notado que apenas dois alunos
rasuraram seus graficos, indicando a confianca na atividade e o desinteresse de consultar o
grafico de sua dupla.

Na Parte 1V, deixou-se em aberto um debate dos resultados das partidas, criando espago

para que os alunos apresentassem diversas combinagGes possiveis de se confrontar os

Educacdo Matematica em Revista
Brasilia, v. 30, n. 87, p. 01-19, abr./jun. 2025 15



resultados. Dentre as varias analises, 0s autores destacam as seguintes:
e Disputa direta entre os alunos de cada dupla, calculando quem venceu mais partidas;
¢ Disputa direta entre os alunos de cada dupla, calculando quem venceu mais jogadas;
¢ Disputa entre Jogador 1 e Jogador 2 em cada dupla considerando apenas as partidas;
e Disputa entre Jogador 1 e Jogador 2 em cada dupla considerando todas as jogadas;
e Disputa entre Jogador 1 e Jogador 2 em partidas utilizando os resultados de todas as
duplas como se fosse uma Unica dupla;
e Disputa entre Jogador 1 e Jogador 2 em jogadas acumuladas utilizando os resultados de
todas as duplas como se fosse uma unica dupla.
A partir dessas analises, 0s alunos chegaram a resultados pontuais como da dupla D
representado no Quadro 3, onde o Jogador 1 aplicou uma chamada goleada no Jogador 2

desafiando tudo que eles tinham observado nas combinacGes possiveis.

Quadro 3: Consolidado de resultados da Dupla D

ez

Por partidas Por jogadas
Jogador Vitorias Jogador Vitorias
#1 3 #1 29
#2 1 #2 11

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ao constatar na Parte Il que as chances de vitdria do Jogador 2 sdo maiores que as do
Jogador 1, potencialmente a dupla D deve ter estranhado o resultado obtido. Contudo, ao abrir
0 debate na Parte 1V com outras duplas, a dupla D entendeu que se trata de um evento separado

e que as vitdrias dos Jogador 2 eram maioria. A Tabela 5 resume as andlises 5 e 6 supracitadas:

Quadro 4: Resultados das analises 5 e 6

Por partidas Por jogadas
Jogador Vitdrias Jogador Vitérias
#1 15 #1 232
#2 23 #2 248

Fonte: Os autores.

Com esse resultado consolidado, os alunos puderam enxergar a aleatoriedade ocorrendo
a cada jogada e, por consequéncia, a cada partida. Puderam notar também que, conforme

aumentavam as partidas, o espaco amostral de jogadas também aumentava e, com isso, a maior
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probabilidade de vitéria do Jogador 2 ficava cada vez mais evidente.

7 Consideracoes Finais

Ao propor uma oficina para ser executada numa sala de aula, o professor autor deste
artigo optou pela elaboracdo de um projeto com inicio, meio e fim, no qual os alunos também
autores deste artigo pudessem experimentar na préatica diversas habilidades necessarias a um
futuro professor de matematica. O projeto se iniciou com uma revisdo bibliogréfica usada em
grande parte nos capitulos iniciais deste artigo. Nos textos utilizados, os alunos compreenderam
a importancia da inovacdo na sala de aula e o uso do ludico para recurso para dar valor e
incrementar suas aulas. Com isso, ao final de tudo, apés a oficina ter sido colocada em prética,
eles ratificaram todo o contetdo pesquisado na forma de teoria, 0 que acaba corroborando com
a proposta inicial do projeto em si. Toda essa proposta se sustenta na necessidade uma melhor
formacéo dos professores ratificando a fala de Silva et al (2020).

A tarefa se iniciava com o planejamento das atividades, avaliando o contetdo a abordar,
o nivel da turma na qual seria aplicada a oficina. Os alunos autores colocaram entdo em préatica
a elaboracdo de uma aula, estipulando objetivos, metas a serem alcangadas, metodologias a
utilizar e planejando as acdes. Essa etapa também permitiu que ratificassem depoimentos de
autores como Lopes (1998), Campos e Novais (2010) e Conti e Vilas Boas (2019) a respeito da
importancia do planejamento das aulas.

Na elaboracdo do planejamento da aula, os alunos autores perceberam que o ludico é
uma opcdo alternativa para abrilhantar suas aulas e, de forma diferenciada, trazer conteidos
gue na maior parte das vezes sao apresentados de maneira entediante e pragmatica. Notaram
entdo que autores como Moura (2011) e Santos e Cruz (2011) reforcam essa necessidade e 0s
incentivaram a tomar tal decisdo. Para tal, a op¢do do ludico foi feita através do jogo que,
segundo autores como Kishimoto (2011), Itacarambi (2013) e Vilas B6as e Conti (2022), ndo
deve ser banalizada como puro entretenimento da turma.

Com o relato de autores como D’Ambrosio (1996), Soares (2020), Silva et al (2020) e
Viana e Silva (2021), os alunos autores entenderam a importancia da inovacéo na sala de aula.
Logo, além de compreenderem que sair do chamado ensino tradicional utilizando um jogo se
faz necessario, notaram também que poderiam inovar melhorando a proposta de um jogo ja
existente. Isso consolida a conceito de planejar a acdo de um jogo segundo Grando (2000).

Com a aula planejada, jogo escolhido e melhorado, os alunos autores acompanhados do

professor autor aplicaram a oficina conforme relatado anteriormente. Na sua ampla concepcéo,
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tendo em vista os resultados apresentados, pode-se considerar que a proposta foi executada com
sucesso. Os objetivos propostos também foram alcangados com sucesso na sua maioria, com
excecdo de alguns alunos que pontualmente tiveram dificuldades. Notou-se de qualquer forma
que o sucesso maior foi na adesdo total da turma na atividade, o que reforgou que a opcéo de
um jogo como ferramenta inovadora lGdica motivou a turma a participar da atividade.

Faz-se necessario destacar que no inicio da oficina os alunos autores tiveram
dificuldades por conta dos dados. Contudo, entendendo que improvisos se fazem necessarios
em situacdo ndo previstas, o problema foi solucionado com eficacia.

Por fim, pode-se dizer que o professor autor deste artigo também pode corroborar com
depoimentos de autores como Lopes (1998), Batanero et al. (2011), Soares (2020) e Vilas Bbas
e Conti (2022) sobre a importancia de colocar mais luz sobre o ensino de contetdos
relacionados a probabilidade e estatistica. Além disso, sua proposta de projeto com inicio, meio
e fim também pode ser considerada como bem-sucedida, ndo somente pelos resultados
apresentados, mas também pelo relato de um dos alunos autores que manifestou interesse em
escrever seu futuro trabalho de conclusdo de curso exatamente na area sobre 0 uso de jogos no

ensino de estatistica.
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