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Resumo

Este artigo tem como objetivo contribuir para a discussdo sobre a pratica como componente
curricular, na formacdo de futuros professores de matematica, por meio de atividades
exploratorias desenvolvidas na disciplina de Pratica de Ensino em Matematica, na
Licenciatura em Matemética. Com o intuito de evidenciar o respeito e a valorizagdo dos
conceitos matematicos informais construidos por diferentes grupos sociais, as atividades
foram elaboradas envolvendo um jogo, de origem indigena. Este estudo é qualitativo, com a
metodologia de Investigacdo Baseada em Design. Partindo do pressuposto que a matematica €
uma producdo social, gerada por necessidades préticas, espera-se que essa area de
conhecimento possa auxiliar na tentativa de mudanga de postura do educador enquanto
responsavel em propiciar uma aprendizagem significativa para seus futuros alunos. Além
disso, acredita-se que as reflexdes produzidas neste texto poderdo contribuir para a formagéo
de futuros professores de matematica, em especial no que diz respeito as formas de saber
matematica que diferem de grupo para grupo, favorecendo a construcdo e reconstrucdo do
conhecimento, a manutencdo, a substituicdo e a modificacdo das formas de organizar o
conhecimento, formando uma trajetéria evolutiva do sujeito indagativo.
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Abstract

This article aims to contribute to the discussion about the practice as a curricular component,
in the formation of future mathematics teachers, through exploratory activities developed in
the discipline of Teaching Practice in Mathematics, in the Mathematics Degree. To show
respect and appreciation for the informal mathematical concepts constructed by different
social groups, the activities were developed involving a game, of indigenous origin. This
study is qualitative, with the Design Based Research methodology. Based on the assumption
that mathematics is a social production, generated by practical needs, it is expected that this
area of knowledge can assist in the attempt to change the educator's posture while being
responsible for providing meaningful learning for his future students. Furthermore, it is
believed that the reflections produced in this text may contribute to the formation of future
mathematics teachers, especially with regard to the forms of mathematical knowledge that
differ from group to group, favoring the construction and reconstruction of knowledge,
maintenance, substitution and modification of the ways of organizing knowledge, forming an
evolutionary trajectory of the inquiring subject.

Keywords: Mathematical education; Curricular management; Game; Ethnomathematics.

Resumen

Este articulo tiene como objetivo contribuir a la discusion sobre la practica como componente
curricular, en la formacion de futuros profesores de matematicas, a través de actividades
exploratorias desarrolladas en la disciplina de Practica Docente en Matematicas, en la
Licenciatura en Matematicas. Con el fin de mostrar respeto y aprecio por los conceptos
matematicos informales construidos por diferentes grupos sociales, las actividades se
desarrollaron involucrando un juego, de origen indigena. Este estudio es cualitativo, con la
metodologia Design Based Research. Partiendo del supuesto de que la matematica es una
produccion social, generada por necesidades practicas, se espera que esta area de
conocimiento pueda ayudar en el intento de cambiar la postura del educador siendo
responsable de brindar un aprendizaje significativo a sus futuros alumnos. Ademas, se cree
que las reflexiones producidas en este texto pueden contribuir a la formacion de los futuros
profesores de matematicas, especialmente en lo que respecta a las formas de conocimiento
matematico que difieren de un grupo a otro, favoreciendo la construccion y reconstruccion del
conocimiento, mantenimiento, sustitucion y modificacion de las formas de organizacion del
conocimiento, conformando una trayectoria evolutiva del sujeto indagador.

Palabras clave: Educacion matematica; Gestion curricular; Juego; Etnomatematicas.
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1. Introducgéo

Este artigo, pretende contribuir para a discussao sobre o Programa Etnomatematica na
formacdo de futuros professores de matematica, nas horas de Pratica de como Componente
Curricular (PCC), através da Investigacdo Baseada em Design (IBD) com um ciclo de
intervencdo educacional, utilizando-se de um jogo de dados (Boz6) de uma tribo indigena,
que neste estudo foi proposto como um problema de investigacdo tendo como finalidade
desenvolver teorias locais, aprendizagens e mudancas nos processos de compreenséao que Ihes
estdo subjacentes, com foco na formacdo de professores (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer &
Shauble 2003); (Gravemeijer & Cobb, 2013); (Ponte, 2016), objetivando ainda evidenciar e
valorizar conceitos matematicos informais construidos por diferentes grupos sociais. O
objetivo complementar, ndo menos importante da proposta ndo é testar se o design funciona,
mas explorar a sua implementacéo nas horas de PCC, para permitir uma reflexdo de como foi
realizado, os meios projetados para apoid-lo para aqueles que queiram adapté-los em seus
contextos.

Partindo do pressuposto que a matematica € uma producdo social, gerada por
necessidades praticas, espera-se que essa area de conhecimento possa auxiliar na mudanca de
postura do professor enquanto responsavel em propiciar uma aprendizagem significativa para
seus futuros alunos.

Para Gatti (2017) é preciso formar professores preparados para a acdo docente com
consciéncia, conhecimentos e instrumentos, sendo necessario ainda dar a pratica dignidade e
sensibilidade, ou seja, uma capacidade de visdo ampliada dos conhecimentos em seus sentidos
I6gicos, sociais e contextuais. O futuro professor necessita ter repertorio para fazer escolhas
didaticas e criar relacionamentos didaticos.

As atividades na sala de aula convencional em Matematica sdo marcadas pelo ensino
expositivo, com pouco protagonismo do aluno, baseado na resolucdo de exercicios e que
pouco recorrem a materiais, conteudos e estratégias que nao estejam definidas em materiais e
livros didaticos adotados, onde as possibilidades de intervencdo dos alunos sdo muito
limitadas. Na maioria das aulas de matematica o professor fornece uma exposi¢cdo sobre um
topico especifico e define as atividades a serem desenvolvidas pelos alunos. Os exercicios
matematicos desempenham um papel dominante, pois a resolucdo de exercicios pré-
formulados € considerada essencial para o aprendizado da matematica. Estes exercicios

demonstram trés caracteristicas particulares: toda a informacdo dada é exata, e ndo deve ser
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questionada; toda a informac&o dada é necesséria para resolver os exercicios, e suficiente; e 0s
exercicios tém apenas uma resposta correta (Skovsmose, Penteado, 2010).

Reduzir o ensino de matematica a aula convencional e a resolucéo de exercicios pode
trazer riscos de empobrecer a proposta e desmotivacdo para os alunos. Nesse sentido, este
trabalho busca apresentar possibilidades de uma pratica de ensino, que valoriza o patrimoénio
de ideias de outras culturas, aquele que o aluno traz consigo para a sala de aula, a
participacdo efetiva durante a aula, utilizando de atividades exploratorias, neste artigo um
jogo de dados utilizado por uma tribo indigena, sendo também uma forma de ampliar o

repertorio do futuro professor.

2. Problemas e Tarefas

Para Ponte (2005) quando a aluno dispde de um processo imediato para resolver a
questdo proposta, a atividade constitui um exercicio, caso contréario, quando o aluno néo
dispde de um processo imediato, um caminho definido para a questdo ela se constitui em um
problema. O problema é uma tarefa de estrutura fechada onde esta claro para o aluno o que é
pedido e o que € dado, no entanto, com elevado nivel de desafio, pois o aluno desconhece, a
principio, o procedimento que deve adotar.

As tarefas podem constituir uma investigacdo pois fornecem informacéo e colocam
questdes, mas deixam um trabalho significativo para o aluno, pois ele deve elaborar uma
estratégia de resolucdo ou formular as questbes que ele deve resolver. As tarefas
proporcionam um percurso de aprendizagem coerente, permite a construgdo de conceitos,
compreensdo dos conceitos matematicos e dominio das notacGes e formas de representacdo
relevantes para a atividade.

No ensino de matematica os jogos de alguma forma constituem um problema, pois as
regras sao expostas e bem definidas, o objetivo € vencer o jogo e conseguir uma estratégia
para ganhar se constitui um problema (Ponte, 2005). A diversificagdo na proposi¢do de
tarefas que envolva outros aspectos, como atividades lidicas de uma tribo indigena, permite
que futuros professores percebam como a matematica estd em maultiplos contextos,
possibilitando a construcdo de conhecimento sobre estes contextos.

Neste estudo destacamos a importancia do desenvolvimento da consciéncia do
conceito do Programa Etnomatematica nas horas de praticas como componente curricular nos
cursos de formacao de professores de matematica. A intencdo € proporcionar aos alunos um

espaco ampliado de participacdo valorizando o contexto, o papel ativo dos alunos, bem como
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0s conhecimentos produzidos culturalmente, onde esses estdo inseridos, e atividades de
investigagdo onde alguns elementos ja estdo definidos, mas os alunos sdo chamados a
conjecturar, testar, reformular e mesmo demonstrar (Ponte, 2008), essencial para compreender
0s modos de saber-fazer.

Para (Stein, Engle, Smith & Hugles, 2008) a préatica do professor deve valorizar e dar
forma as ideias incompletas ou mal formuladas dos alunos de modo a transforméa-las em
ideias matematicas ampliadas e mais precisas. A discussdo matematica produtiva tem duas
carateristicas importantes: apoiar-se no pensamento dos alunos e avancar ideias matematicas
importantes.

De acordo com Domite (2006), varios modelos tém sido propostos para a formacao
de professores, alguns preocupados com a formacao do professor como sujeito social de suas
acOes, portanto de modo transmissivo e impositivo, outros centrados no professor como
sujeito constituido, e desta forma pouco voltados para os objetivos da formacdo ou para o0s
contetdos, centrados nos préprios processos formativos. Assim para enfrentar a nova
realidade social e as novas exigéncias educacionais os professores precisam assumir um novo
papel, rompendo com o paradigma tradicional, no qual o conhecimento matematico vélido é
aquele pertencente a cultura dominante, para uma educacéo dialgica que proporcione debates
culturais, viabilizando uma educagéo intercultural.

O desafio é formar professores de matematica em disciplinas que contemplam as horas
de PCC, para atuarem na Educacgdo Basica, levando em conta, a compreensdo do mundo dos
alunos, as diversidades e diferencas sociais, culturais e histéricas. Desta forma, faz-se
necessario desenvolver um trabalho com os licenciandos que motive o estudo, a pesquisa e 0
planejamento de atividades que oriente a pratica visando que esse compreenda que respeito as

diversidades faz parte do processo educativo.

3. Da Etnomatematica para a Formacéao de Professores

Para enfrentar realidade social e, portanto, necessidades educacionais atuais, 0s futuros
professores de matematica precisam assumir uma postura diferenciada, rompendo com o
modelo tradicional, em que o conhecimento véalido é somente aquele pertencente a cultura
dominante, com conteddo sem sentido dissociado do contexto dos quais se originam. De
acordo com D’ Ambrosio (1998) a matematica institucionalizada, ainda que tenha por objetivo

a sua disseminacdo, deve abordar e considerar a realidade dos educandos.
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O conceito de Etnomatematica defendido pelo professor Ubiratan D Ambrdsio vai
além do conhecimento das culturas indigenas, € mais ambicioso do que o estudo das ideias e
praticas matematicas e das técnicas reconhecidas em diferentes grupos étnicos em civilizagbes
diferentes, ele reconhece as estratégias cognitivas especificas de uma cultura para lidar com a
realidade e categorias adequadas para construir conhecimento dessa cultura (D’Ambrosio,
2018). As raizes gregas que formam a palavra Etnomatematica podem ser sintetizados em
ticas de matema em distintos etnos ou, Etnomatematica; as maneiras, estilos, artes e técnicas
[ticas] para fazer e saber, explicar, entender, ensinar e apreender [matema] no meio ambiente
natural, sociocultural e imaginario [etno]. (D’ Ambrosio, 2018).

Etnomatematica como proposto por esse mesmo autor € um programa de investigacao
da evolucdo das ideias, das praticas e do conhecimento da espécie humana em diferentes
ambientes culturais, implica em uma andlise de como grupos de seres humanos geraram
formas, estilos, artes e técnicas de fazer, de saber, de aprender e explicar, como lidam com
situacBes e resolvem os problemas, do seu ambiente natural e cotidiano. As praticas
matematicas desenvolvidas por diferentes grupos culturais ndo devem ser vistas apenas como
curiosidades (D’Ambrosio, 2018). O programa Etnomatematica envolve ter consciéncia de
que existem diferentes maneiras de se fazer matemaética, considerando a apropriacdo do
conhecimento matematico académico por diferentes setores da sociedade e os modos
diferentes pelos quais culturas distintas negociam as praticas matematicas (D’Ambrosio,
2013).

A Matematica praticada nos sistemas educacionais, € uma categoria de conhecimento,
que teve sua origem nas culturas da bacia do Mediterrdneo, da Mesopotamia e das
civilizagdes do vale do Nilo. (D’Ambrosio, 2018) Desse modo a Matematica Escolar que
praticamos de certa forma tem sua origem e se constitui a Etnomatematica da regido do
Mediterraneo. Essa construcdo chamada de estilo euclidiano, é o0 modelo de rigor matematico.
Mas esse estilo e os resultados obtidos a partir dele ttm se mostrado insuficientes e
inadequados como estratégia para lidar com a complexidade de todos os ambientes naturais e
socioculturais. (D’Ambrosio, 2018). Nesse sentido, é importante, desenvolver a consciéncia
das diferentes etnomatematicas, tomando o cuidado para que ndo seja confundida como uma
curiosidade apenas.

Por entender que o professor € o principal mediador, entre 0s conhecimentos
matematicos historicamente produzidos e os alunos, um dos responsaveis por possiveis
transformacoes tanto na escola, como na sociedade, é importante respeitar, valorizar e refletir

sobre os saberes trazidos a escola pelos alunos ajudando-os a questionar a realidade para uma
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possivel reorganizacdo de seus conhecimentos. E uma conduta positiva promover o
reconhecimento de outras ideias matematicas e outras culturas que os alunos trazem consigo,
que sdo marginalizadas por motivacdes culturais, econdmicas, sociais; uma melhor
aprendizagem ndo sé a estes alunos, mas a todos; e 0 compartilhamento de novos saberes.

Defendendo que a formacdo do professor de matemética é um processo e que por
isso ndo deve se dar de maneira isolada e despojada de identidade cultural, aproprio-me da
defini¢do de D’ Ambrosio (1993) de Etnomatematica:

..a arte ou técnica (thecné=tica) de explicar, de entender, de se desempenhar na
realidade (matema), dentro de um contexto cultural proprio (etno). Etno se refere a
grupos culturais identificaveis, como por exemplo, sociedades nacionais-tribais,
grupos sindicais e profissionais, criancas de uma certa faixa etaria etc. e inclui
memoria cultural, codigos, simbolos, mitos e até maneiras especificas de raciocinar e
inferir. (p. 9)

N&o significa que a pratica das formas atuais de producdo de conhecimento
matematico seja abandonada, mas ao contrario, devem ser reavaliadas e melhoradas por acdes
que incorporem de forma alternativa ideias matematicas de natureza ambiental, social,
cultural, artistica e até mesmo religiosa. Ao invés de pensarmos em formar simplesmente
professores de matematica nos cursos de licenciatura, devemos preparar além de educadores
criativos e criticos, também tolerantes e solidarios.

A Etnomatematica pode proporcionar a criatividade, a criticidade e a curiosidade ao
investigar como grupos culturais compreendem, articulam e utilizam suas praticas
matematicas, em um exercicio dinamico de trabalho em sala de aula, que instigue o futuro
professor a estudar, pesquisar e preparar atividades que orientem a tomada de decisdes na
pratica docente. Nessa perspectiva acredito que a Etnomatematica estd intimamente ligada a
formacéo de professores de matematica por favorecer a reflexdo e a liberdade do educador, o

que é necessario para que haja respeito as diferencas.

4. Pratica como Componente Curricular

As horas de Pratica como Componente Curricular (PCC), estdo em alguns cursos de
Licenciatura em Matematica no Brasil, organizadas em disciplinas de Pratica de Ensino em
Matematica, agrupadas no Modelo A (Marcatto, 2012). Essas horas séo atividades formativas,
estabelecidas nas Diretrizes para Formagdo de Professores, orientada pela Resolugdo CNE no.
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22002, alterada pela Resolugdo CNE no. 2/2015, que estabelecem o minimo de 400 horas de
pratica nos curriculos de formacéao de professores, no Brasil.

As atividades formativas devem acontecer ao longo de todo o processo de formacao de
professores e podem ser desenvolvidas em nucleo ou como parte integrante de disciplinas de
contetdo especifico. Sdo 400 horas, que devem ser inseridas no curriculo tendo como
referéncia fundamentos tedricos onde se propde a produzir algo no ambito do ensino
discutindo, entre outras questdes, sobre como o0s professores aprendem a ensinar nas
condicdes da sociedade do século XXI, com grupos de alunos cada vez mais diversificados.

E importante que essas horas de PCC sejam concebidas a partir do pressuposto de que
0 conhecimento que os professores devem ter para ensinar surge da investigacdo, que
pressupde reflexdo, sobre os aspectos de contetdo especifico, instrucionais, conceituais,
avaliativos, formativos, cognitivos, culturais, éticos e politicos da escola de Educacdo Basica,
(Marcatto, 2012). Essas acOGes devem acontecer em articulacdo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a
formacéo da identidade do professor como educador.

A experiéncia tem mostrado que ndo basta ensinar métodos padronizados de ensino,
muito menos discutir planos prontos de aulas, mas sim discutir acbes, problematizar,
promover um ambiente de investigacdo, considerar o patriménio de ideias do aluno para
juntos, tornar o pensamento do aluno central para que em conjunto com o professore possam
construir conhecimentos.

No contexto deste estudo, as acGes foram desenvolvidas no ambito das horas de PCC,
estruturadas em ndcleo de disciplinas, chamadas de Pratica de Ensino de Matematica com

carga horaria de 64 horas-aula, distribuidas do primeiro até o Ultimo semestre.

5. Metodologia

Este trabalho segue uma abordagem qualitativa, porque valoriza processos didaticos
em ambiente natural (Bogdan; Biklen, 1994), com uma Investigacdo Baseada em Design
(IBD), (Cobb, et al., 2003); (Ponte, Carvalho, Mata-Pereira, Quaresma, 2016), envolvendo
um ciclo de design, realizado no ambito da disciplina de Pratica de Ensino em Matematica,
que integra as horas de PCC. O estudo contou com a participagdo de 14 alunos matriculados
na disciplina, e se desenvolveu em um total de 5 encontros.

Cobb et al. (2003) defendem que o objetivo da experimentacdo com a IBD é

desenvolver uma classe de teorias sobre processos de ensino e aprendizagem e 0s meios
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projetados para a apoiar esta aprendizagem. Ainda para Cobb et al. (2003) a IBD promove
uma maior compreensao do que chamam de ecologia da aprendizagem que definem como um
sistema complexo, interativo, que envolve multiplos elementos de diferentes tipos e niveis,
que projeta seus elementos e antecipa como estes interagem para apoiar o aprendizado.
Elementos de uma ecologia da aprendizagem normalmente incluem as tarefas ou problemas
que se propde aos alunos para que resolvam, os tipos de discurso que sdo encorajados, 0
ambiente de investigacdo que se estabelece na sala de aula, as normas de participacao
estabelecidas, as ferramentas e meios materiais fornecidos, e 0os meios praticos pelos quais
professores na sala de aula podem orquestrar as relagdes entre esses elementos. A metafora
de uma ecologia é para dar énfase que contextos projetados sdo conceituados como sistemas
em interacdo e ndo como uma cole¢édo de atividades ou uma lista de fatores que influenciam a
aprendizagem.

Para coletar e documentar todo o processo foram realizados registros escritos e
gravacbes em audio e video dos momentos da intervencdo. Neste estudo o objetivo foi
promover discussdo sobre a producdo do conhecimento em matematica por povos e/ou etnias
ndo-dominantes, tema da disciplina de pratica de Ensino em Matematica, com uma atividade
de caréater exploratorio.

Por meio de busca na internet encontramos uma versdo do jogo Bozé utilizada na tribo

Bororo, na aldeia Meruri do Estado do Mato Grosso.

Figura 1. O Bozo.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Nesta versdo do jogo sdo utilizados cinco dados e copos de couro, como ilustrado na
Figura 1, e tem por objetivo conseguir as diversas combinagdes da soma das faces do dado.
Os jogadores anotam em papel ou como os indigenas faziam no chéo de terra, as combinacGes
possiveis, 0 objetivo é conseguir o maior nimero dessas combina¢bes. O Bozd é uma

variagdo de um jogo francés antigo, o “Yam”, também conhecido em algumas localidades
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como “General”, “late” e “Yatzi”, todos com regras ¢ formas semelhantes de jogar. Acredita-
se que 0 nome Boz6 pode ser um nome regionalizado, pois no Nordeste Boz6 é denominado
Dado, e no Estado de Alagoas significa dados de jogo.

Com base nessas informacdes preliminares iniciou-se uma investigacdo, por meio de
atividades exploratdrias, buscando encontrar conceitos matematicos no jogo Bozd, o que
representou uma descoberta para os alunos, pois 0 jogo pode ter importantes potencialidades

para a aprendizagem, se o professor souber valorizar os respectivos aspectos matematicos.

6. Resultados e Discussao

Passo a descrever 0 jogo como uma dinamica produtiva para a sala de aula, importante
para a recolha e organizacao de dados, assumindo uma experiéncia de aprendizagem de cunho
investigativo, levando os futuros professores a aprofundar e consolidar conhecimentos
matematicos, contribuindo para atingir objetivos curriculares de natureza transversal.

A cada etapa, os futuros professores de matematica se surpreendiam com as
possibilidades do jogo e se indagavam a razdo do distanciamento cultural existente entre eles
e a tribo indigena dos Bororos®.

Iniciamos com a familiarizacdo do jogo e o reconhecimento das regras (jogando para
compreendé-las), fazendo uma leitura coletiva em um dialogo entre os discentes e a docente

responsavel (Figura 2).

Figura 2: Regras do jogo Boz6.

O jogo é composto por 5 dados, um copo ndo transparente, usualmente € utilizado um copo de
couro, e folhas de papel e lapis ou caneta para marcar e registrar os pontos. O objetivo €
preencher todo o tabuleiro, de modo a obter mais pontos que o(s) adversario(s). O jogo pode ser
jogado em duplas, cada jogador tem direito a trés tentativas, e pode parar quando lhe convier, ou
seja, na primeira, na segunda ou terceira jogada, e a cada rodada deve-se marcar uma das casas, se
nédo houver como, deve-se cancelar uma das casas ndo marcada.

Ao jogar pela primeira vez, o jogador deverd lancar todos os cinco dados, podendo separar 0s
dados que Ihe convém, e jogar somente os dados que sobraram. Isso podera ser feito também na
segunda tentativa, na terceira e Ultima, a escolha da marcacdo deve ser efetuada, lembrando que
toda jogada deve ser marcada.

Se conseguir Fu, Seguida, Quadrada ou General, na primeira jogada, ¢ dito ‘de Boca’, e
adiciona-se 5 pontos ao valor original da casa, por exemplo: seguida na primeira jogada dos
dados, chama-se seguida de boca e ao invés de 30 ganha-se 35 pontos, e 0 jogador também pode
‘Pedir Baixo’, e so valerdo as faces de baixo dos dados (aquelas faces que ndo estdo visiveis),
mas essa escolha devera ser feita antes de levantar o copo. O jogo termina quando todos os

! https://pib.socioambiental.org/pt/Povo:Bororo
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jogadores preencherem suas casas no tabuleiro, soma-se 0s pontos e ganha o jogo quem obtiver
mais pontos.

Tabuleiro

AS [ Fu Quadra

Duque \ Seguida } .Qujna

Terno \ Quadrada Sena

General

Como fazer a pontuacéo
As: soma das faces de 1, que conseguir em trés tentativas, de 1 a 5 pontos.
Duque: soma das faces de 2, que conseguir em trés tentativas, de 2 a 10 pontos.
Terno: soma das faces de 3, que conseguir em trés tentativas, de 3 a 15 pontos.
Quadra: soma das faces de 4, que conseguir em trés tentativas, de 4 a 20 pontos.
Quina: soma das faces de 5, que conseguir em trés tentativas, de 5 a 25 pontos.
Sena: soma das faces de 6, que conseguir em trés tentativas, de 6 a 30 pontos.
Fu: 3 faces iguais; mais 2 faces iguais que conseguir em trés tentativas, vale 20 pontos. Se
conseguir na primeira rodada é chamado de FU de boca e vale 25 pontos.
Seguida: 5 faces diferentes seguidas em trés tentativas; vale 30 pontos. Se conseguir na primeira
rodada é chamado de seguida de boca e vale 35 pontos.
Quadrada: 4 faces iguais; de quaisquer faces, em trés tentativas, vale 40 pontos. Se conseguir na
primeira rodada é chamado de seguida de boca e vale 45 pontos.
General: 5 faces iguais em trés tentativas, vale 50 pontos. Se conseguir na primeira rodada é
chamado de seguida de boca e vale 55 pontos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Apbs a leitura das regras, que estdo na Figura 2, os licenciandos realizaram algumas
jogadas a fim de compreender as regras, divididos em duplas. Motivados em ganhar no jogo,
discutiram e analisaram possibilidades de jogadas. Por ser um jogo com muitas regras foi
necessario retornar as instrucdes com certa frequéncia.

Passados essa familiarizacdo inicial, questionamentos surgiram a respeito do modo de
saber (teoria) e fazer (pratica) dos indios. Os futuros professores ficaram intrigados com a
complexidade do jogo, com 0s conceitos e estratégias proporcionados a cada desafio e as
intervencdes-exploratorias ao longo do processo. Comecaram a analisar ndo somente suas
préprias jogadas, mas também as dos parceiros, formulando, problematizando e registrando o
raciocinio que utilizaram para vencer. Nesse momento optou-se por fazer uma discussdo
coletiva, chamando os licenciandos para um forte envolvimento, refletindo e esclarecendo os
conceitos matematicos explorados, no contexto do Bozo.

Na discussdo buscou-se também uma aprendizagem coletiva que deve ser considerada
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durante a aula, em cada turma. Questdes importantes orientaram as reflexdes no grupo de
futuros professores: Quais conceitos e procedimentos matematicos sdo possiveis de ensinar
por meio desse jogo? Para quais anos da Educacdo Basica poderia ser trabalhado? Operagdes
Aritméticas, Multiplos e Divisores, Ternas Pitagoricas, Analise Combinatoria e Probabilidade
e Soma Méagica (Barbosa, 2000), foram alguns dos conceitos, da Educagdo Basica,
sistematizados e formalizados no estabelecimento de conexdes matematicas.

Motivados pelas descobertas realizadas por meio do jogo, os licenciandos retornavam
ao Bozo e, nesta etapa, ja se lembravam das estratégias e jogavam com “mais competéncia”.
Eles puderam se aproximar de uma outra cultura, a fim de dirimir equivocos sobre o modo de
produzir e compreender matematica pelos indios. Portanto, o processo que buscou-se
desenvolver, nas horas de PCC é o da investigacéo.

Nas plenéarias, momentos de discussdes coletivas, foi possivel documentar resultados
importantes ao desenvolvimento de conceitos e procedimentos mateméticos. Na Tabela 1
estdo as possibilidades de pontuacio das casas: As, Duque, Terno, Quadra, Quina e Sena e as

respectivas somas das colunas e linhas com as regularidades observadas.

Tabela 1. Possibilidades de resultado para as casas: As, Duque, Terno, Quadra, Quina e Sena.

1 dado 2 dados 3 dados 4 dados 5 dados Soma Multiplos de
5
As 1 2 3 4 5 15 1x3%x5=3x5
(face 1)
Duque 2 4 6 8 10 30 2x3x5=6%5
(face 2)
Terno 3 6 9 12 15 45 3x3x5=9x5
(face 3)
Quadra 4 8 12 16 20 60 4x3x5=12x5
(face 4)
Quina 5 10 15 20 25 75 5x3x5=15%5
(face 5)
Sena 6 12 18 24 30 90 6x3x5=18%5
(face 6)
Soma 21 42 63 84 105 315 21x3x5=
63x5
Mdltiplos | 1x3x7= 2X3x7= 3x3xT7= 4x3xT7= 5x3x7= 15%3x7=
de 7 3x7 6x7 9x7 12x7 15x7 45x7

Fonte: Elaborado pela autora.

Na Tabela 1 é possivel observar que as somas das colunas, sdo sempre maltiplos de
trés e de sete, consequéncia da propriedade do dado: a soma das faces opostas no dado € sete.
Os alunos compreendem, quando ¢ conveniente, “pedir baixo”, por meio da propriedade da

soma dos numeros equidistantes, denominada de Somas Magicas (SM) por Barbosa (2000,
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p.15), que sdo somas de numeros diferentes, que tem o mesmo valor, por exemplo, na 12
coluna temos trés somas mégicas do sete, (L e 6, 2 e 5, 3 e 4), na 22 coluna, soma magica: 14,
(2e12,4e10,6e8). Na3? coluna, SM =21, (3e8,6e15 9e12),na4® SM =28 (4 e 24,
8e20,12e16)ena5 SM =35 (5e 30, 10 e 25, 15 e 20) E importante incentivar os futuros
professores explorarem essas regularidades. Nas somas em linha, s&o multiplos de trés e de
cinco, ndo esquecendo que sao trés tentativas, possiveis de serem realizadas pelas regras do
Jogo e sdo cinco o total de dados, que podem ser lancados.

Uma possibilidade promissora € o trabalho com padrdes e representacdes pictoricas,
pois podem promover o desenvolvimento de procedimentos criativos de resolucéo, a inter-
relacdo de diferentes representacbes matematicas, conduzindo a construcdo de conceitos
relacionados a conteddos matematicos de forma mais significativa e efetiva para futuros
professores de matematica.

O padrao, surge de forma intuitiva, a partir de situacbes mais simples, onde é mais
facil notar regularidades. Assim, propriedades, regras e algoritmos, podem ser consideradas
como padrd@es, e corroborando com Barbosa (2000) a matematica, pode ser pensada como um
conjunto de padrdes: numéricos, geometricos, algebricos, etc.

Observando a Tabela 1, as primeiras linha e coluna apresentam nimeros multiplos de
um, as segundas linha e coluna, multiplos de dois e assim por diante. Essa regularidade

também é verificada na Tabua de Pitagoras:

Tabela 2. Tabua de Pitagoras.

2 | 3|14 1516|7819 10
2 | 3|4 |5 |6 | 7]18]9]10
4 16 | 8 10]12]14 16|18 |20
6 | 9 |12 |15 |18 |21 | 24|27 |30
8 |12 |16 | 20 | 24 | 28 | 32 | 36 | 40
15 120 | 25 | 30 | 35 | 40 | 45 | 55
12 | 18 | 24 | 30 | 36 | 42 | 48 | 54 | 66
14 121 | 28 | 35 |42 | 49 | 56 | 63 | 77
16 | 24 | 32 |40 | 48 | 56 | 64 | 72 | 80
18 | 27 | 36 | 45 | 54 | 63 | 72 | 81 | 90
30 | 40 | 50 | 60 | 70 | 80 | 90 | 100

OOINO|OBARWIN(F(F-
-
o

Blo|o|N|o|os|w[N|-]|X

-
o
N
o

Fonte: Elaborado pela autora.

Portanto os numeros dispostos na Tabela 1 representam uma parte da tabua,
identificada na Tabela 2. A Tabua de Pitagoras, possui padrdes interessantes, e explora-los
como sugere Barbosa (2000), pode tornar a aprendizagem mais estimulante. Na diagonal
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principal, observamos os quadrados perfeitos: 1, 4, 9, 16 e 25. Considerando o 1°. nimero da
Tébua de Pitagoras, 0 1, se somarmos 0s numeros ao redor dele: 2 + 4 + 2, em seguida a soma

dos nimeros 3, 6, 9, 6 e 3, e se dessa forma continuarmos com os demais nimeros, tem-se:

1=13

2+4+2=8=28

3+6+9+6+3=27=3°
4+8+12+16+12+8+4=64=43
5+10+15+20+25+20+15+10+5=125=5°

Tabela 3. Regularidades obtidas na Tabua de Pitagoras.

Soma| 1 | 8 |27 |64 125|216
¥ |1]/2[3|4|5 |68
22 |2]4|6]8|10]12
3 |3|6|9(12|1518
4° |48 (12|16|20 |24
5° | 510|15]20| 25 | 30
6° | 6 (1218|2430 | 36

Fonte: Elaborado pela autora.

A Tabela 3 apresenta uma regularidade observada e explorada na Tabua de Pitagoras,
0 cubo de um namero que corresponde a posi¢do da linha e/ou coluna.
Outra discussdo que ocorreu, foi a busca pelos divisores das pontuacfes, a seguir

dispomos alguns:

Tabela 4. Divisores das pontuag@es obtidas nas casas do jogo Bozo.

.Pontuacéo Divisores Quantidade
5 le5 2
10 1,25e10 4
15 135e15 4
20 1,2,4510e 20 6
25 15e25 3
30 1,2,3,5,6,10,15 e 30 8
35 157e35 4
40 1,2,4,5,9,15,20 e 40 8
45 1,3,5,915e45 6
50 1,2,5,10,25 e 50 6
55 15,11e55 4

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os numeros correspondentes as pontuacdes nas respectivas casas do tabuleiro e
quantificacdo dos seus respectivos divisores, encontram-se descritos na Tabela 4.
Inspirados pela teoria das probabilidades, iniciaram um estudo probabilistico das

possibilidades de jogadas do Boz6. Encontraram o total de possibilidades de jogadas, para

cada casa do jogo:
Tabela 5. Total de possibilidades as casas laterais.
1 face 2 faces 3 faces 4 faces 5 faces total
As 54 53 52 51 1 781
Duque 5 53 52 5t 1 781
Terno 54 53 52 5t 1 781
Quadra 5 58 52 5t 1 781
Quina 5 53 52 5t 1 781
Sena 54 53 52 5! 1 781
total 6 x 5* 6 x 5° 6 x 52 6 x 5t 6x1
3750 750 150 30 6 4686

Fonte: Elaborado pela autora.

Na Tabela 5, estdo as possibilidades para as casas laterais do diagrama do jogo Bozé.
Para as casas centrais do diagrama do jogo encontraram 0 seguintes resultados para as casas:
FU (grupos de trés e dois dados, com faces iguais) 36 possibilidades; Quadrada (grupo de
quatro faces iguais) 36 possibilidades; General (todas as faces iguais) 36 possibilidades;
Seguida (sequéncia numérica das faces: 1, 2, 3,4e50u 2, 3, 4, 5 e 6) 2 possibilidades.

Pode-se ainda, fazer a verificacdo do total de possibilidades de marcacéo da face um
(As), que é valida para as outras faces também. Para todas as faces 1 tem-se uma

possibilidade, para quatro faces 1 e uma face variando tem-se:

51 5x4

I
= = - =5 possibilidades
G-nu  4m

Cs1

Para trés faces 1 e duas faces variando, obtem-se:

1 |
Conz — 2 = XM _ 4 ossibilidades
G-2)2  32x

Duas faces 1 e trés faces variando, tem-se:

51 5x4x3l
C5’3 = =
(5-3)B  2x1x3

=10 possibilidades

Uma face 1 e quatro faces variando:
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| |
Coa= —> = X4 _ 5 possibilidades
G-4)4 14

E ainda, trés faces 1 e duas faces variando, tem-se:

! I
S _ Sxéxd_ 10 possibilidades

C5-2)2 3w

Csp2

E possivel constatar também, o total de possibilidades de jogadas para o Boz0, sem
repeticdo. Para todas as faces (do dado) diferentes entre si, tem-se uma combinacdo Ces
(ndmero de combinacbes dos seis elementos tomados 5 a 5), que resulta em seis

possibilidades. Agora se forem quatro faces iguais e uma diferente:

I I I I
6! . S _ 6 . oAl 6x5 = 30 possibilidades.
(6-npw - 5 4

C6,1Cs1 =

E para uma tripla e um dupla, diferentes entre si, obtem-se:

| | | |
o : > _ 6 : X4 _ 6x5 = 30 possibilidades
(6-1nm G-nuw 5 4

C61Cs1 =

Duas duplas e uma face, diferentes entre si, tem-se:

I I I I
6 A _ 6xoxal 4xdl_ 15x4 = 60 possibilidades

Co2Cat =—— . .
ST 6 (4-Du 42 3

Para uma tripla e duas faces, diferentes entre si:

| | | |
! ) S = 6x5! ) ox4x3 = 6x10 = 60 possibilidades
6-nm (5-2)12 5 32x1

C61Cs2 =

Uma dupla e trés faces, diferentes entre si, tem-se:

6! 5! _ 6x5! 5x4x3
(6-DHm (5-3)B 5 2xIx3

C61Cs3= = 6x10 = 60 possibilidades

Finalmente, se todas as faces forem iguais, tem-se uma combinacéo Ce1 (combinagdes
dos seis elementos tomados um a um) que serao seis possibilidades.

Logo, o total de possibilidades, sem repeti¢do, encontradas séo: 6 + 30 + 30 + 60 + 60
+ 60 + 6 = 252. Assim a probabilidade em uma jogada com os cinco dados, a0 mesmo tempo,

para uma das casas do Boz¢ é dada por:

_ (A _
p(A) = m,onden(ﬂ)—ZSZ.
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A probabilidade de obtermos General, é 2%2 = % (uma chance em 42), da Quadrada
. 30 5 . - . .
é 559 = o (cinco chances em 42), a probabilidade da casa Fu é a mesma da quadrada, pois

as possibilidades sdo as mesmas, mas para a seguida, sé temos duas possibilidades, ficando

2 -1 (uma chance em 126).
252 126

Como tem-se trés jogadas no Bozo, multiplicando as probabilidades p(A), por trés,

obedecendo que sdo jogados os cinco dados, nas trés tentativas, a probabilidade do General

fica 3. 1.1 (uma chance em 14), da Quadrada e Fu, 3. S>> (cinco chances em 14), e
42 14 42 14

na Seguida, 3. L1 (uma chance em 42).
126 42

O Boz6 tem outras perspectivas que podem ser exploradas, nesse artigo apresentamos

alguns exemplos de como 0 Boz6 pode ser utilizado como ferramenta pedagdgica.
7. Considerac0es Finais

Esse processo dindmico de encontro de culturas, por meio da exposicdo de outras
linguagens, histdrias, epistemologias e formas de saber matematica que diferem de grupo para
grupo, pode favorecer a construgdo e reconstru¢cdo do conhecimento, a manutengéo, a
substituicdo, e a modificagdo das formas de organizar o conhecimento, formando uma
trajetdria evolutiva do sujeito indagativo, nas horas de pratica como componente curricular.

Os futuros professores de matematica envolvidos na atividade, discutida neste artigo,
tiveram a oportunidade de ampliar a visao, melhorar o seu repertério, reformular ideias e
concepgdes, algumas vezes, equivocadas sobre outras culturas, como a dos indios Bororo.
Causou-lhes estranheza o fato de que indios de uma tribo, no interior do estado do Mato
Grosso, fossem capazes de jogar o Bozo, nos dizeres dos licenciandos: “com muitas regras e
tdo dificil”. A concepgdo inicial dos licenciados era de que as praticas, as ideias matematicas
nas tribos indigenas, eram diferentes, mas nao eram complexas e que, portanto, os indigenas
teriam dificuldades de desenvolver processos de raciocinio matematico mais elaborados.

A acdo nas horas de PCC, por meio de tarefas de exploracdo e desenvolvimento da
aprendizagem e do ensino, favoreceu a compreensdao de que a matematica ocidental,
dominante do colonizador é apenas uma forma de producdo de conhecimento, conhecimento

matematico e assim como qualquer forma de construgdo do conhecimento, é produzido por
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seres humanos. Permitiu tambeém a tomada de consciéncia das diferentes maneiras de fazer
matematica, da evolucdo das ideias, das préaticas, do conhecimento das diferentes culturas
apoiados em tarefas de exploracdo e desenvolvimento da aprendizagem e do ensino.

A aula exploratoria nas horas de pratica como componente curricular permite
protagonismo dos futuros professores na realizacdo das tarefas e na expressdo dos seus
raciocinios. Esse modo de trabalho pode levar os alunos ndo s6 a desenvolver o seu raciocinio
e ampliar conhecimentos e capacidades em Matematica, mas também, reconhecer outras
culturas, ‘etnomatematicas’, a assumir uma perspectiva positiva sobre o que ¢ esta ciéncia
como atividade humana.

Considera-se que a proposta foi de encontro aos objetivos almejados, ao oportunizar
momentos de discussdo com os futuros professores de matematica acerca de uma abordagem
metodoldgica que possibilita, através de tarefas de investigacdo e exploracdo, a valorizacéo
dos saberes e das préaticas ausentes da cultura dos participantes.

Ademais, as atividades oportunizaram a vivéncia dos varios momentos do jogo, indo
além do “jogar”, bem como a exploracdo de conceitos e conteudos matematicos envolvendo
as quatro operacdes elementares, multiplos, divisores, anadlise combinatdria e probabilidade,
tendo como contexto a formacao de professores.

Espera-se contribuir com a formacéo de futuros professores que ensinam matematica
em diversos contextos, para que esses possam se aproximar mais da propria cultura e outras

culturas.
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