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“Filmar, assistir e problematizar” —
contribuicOes a aprendizagem de calculos

RESUMO

O trabalho tem como objetivo analisar possiveis contribuigdes de uma pratica de ensino
com jogos matematicos para a aprendizagem de calculos matematicos a partir de uma
pesquisa realizada com 32 estudantes de um 32 ano do Ensino Fundamental. Tal pratica
envolve filmar os estudantes durante os jogos, assistir e editar as imagens que evidenciam
estratégias e calculos e problematizar estas situagées em um momento de reflexdo coletiva
a partir da projecdo das imagens editadas para toda a turma. As estratégias de calculo
desenvolvidas pelas criangas durante os jogos foram identificadas e categorizadas em:
contagem termo a termo, calculo nos dedos, calculo mental, uso de apenas uma operagdo
e, uso de duas operagdes. As estratégias contagem termo a termo, cdlculo nos dedos e uso
de apenas uma operag¢do foram mais frequentes no jogo antes da reflexdao coletiva,
enquanto as estratégias calculo mental e uso de duas operagdes foram mais frequentes
apos a reflexdo coletiva sobre o jogo. A pratica de “filmar, assistir e problematizar”, em
especial o momento da reflexdo coletiva, contribuiu para a construcdo de estratégias de
calculo mais elaboradas pelas criangas bem como de construgdo de estratégias mais
eficientes para alcancgar os objetivos do jogo.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de matemadtica. Jogos matematicos. Estratégias de cdlculo.
Video na sala de aula.
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INTRODUCAO

Neste trabalho apresentamos os resultados de uma pesquisa sobre uma
pratica de ensino e suas contribuicbes para a aprendizagem de cdlculos
matematicos. Tal pratica serviu de base para o mestrado da primeira autora, e se
originou na necessidade sentida de observar e registrar como, durante o trabalho
com jogos matematicos, as criangas realizavam as jogadas, como realizavam os
calculos e quais estratégias utilizavam, no sentido de acompanhar suas
aprendizagens.

Em ac¢Oes ainda anteriores a pesquisa aqui relatada, os registros, em forma de
video, dos jogos realizados com os alunos eram produzidos com o telefone celular.
A curiosidade das criangas em ver como ficavam os videos e a dificuldade de
mostrd-los no celular originou a ideia de projetar as imagens numa televisdo para
todos os alunos da turma. Ao assistir aos videos, espontaneamente os estudantes
iniciavam um processo de reflexdo sobre as jogadas realizadas ao observarem e
analisarem as estratégias de jogo, suas e dos colegas, levantando hipdteses sobre
como poderiam ser mais efetivas em func¢do dos objetivos do jogo. Tais situacdes
passaram a ser exploradas pela professora com problematizacbes de algumas
situacdes que emergiram das observac¢des das cenas gravadas, como por exemplo:
se, em um jogo com dois dados, tivéssemos que usar também as operacdes de
divisdo ou multiplicacdo para quais nimeros poderiamos avancgar no tabuleiro? Se
fossem trés dados ao invés de dois a serem jogados simultaneamente, o que
aconteceria?

Tendo em vista o interesse e o envolvimento das criangas pelas atividades, tal
pratica passou a ser constante durante o trabalho com jogos matematicos e passou
a ser desenvolvida com uma sequéncia preestabelecida. No momento do
planejamento da atividade leva-se em conta o que os estudantes sabem sobre o
conteldo e o que precisam aprender. A seguir, estes conteldos sdo objeto de
trabalho em sala de aula com perguntas orais, escritas e algumas atividades. Entdo,
o jogo escolhido, sua origem e suas regras, sao apresentados aos estudantes. Eles
jogam em grupos e sdo filmados desde o momento em que discutem regras e
organizam os encaminhamentos para iniciar a jogar até o final da atividade. As
filmagens sdo analisadas pelo professor, e cenas interessantes para discussdo e
problematizacdo sdo selecionadas e editadas. Na sequéncia, as cenas sdo
apresentadas ao coletivo, discutidas e analisadas por todos. Apds a reflexdo
coletiva, o mesmo jogo é novamente proposto aos alunos. O processo pode ser
repetido com novas filmagens e novos momentos de reflexdo. Em algumas
ocasides é solicitada a representacao das estratégias realizadas durante as jogadas
através de calculos escritos e/ou outros recursos. Apds, os estudantes apresentam
para a turma as suas estratégias e explicam o que entenderam, como foi a
expectativa antes e apds a filmagem e o que perceberam durante o momento de
reflexdo.

O desejo e a necessidade de refletir sobre esta pratica de sala de aula e
aprofundar  compreensGes sobre suas possibilidades pedagdgicas,
especificamente no que trata da aprendizagem e de que modo acontece, motivou
a realizacdao de uma pesquisa em uma turma de 32 ano do Ensino Fundamental
(CAMPOQS, 2019). A questao central a ser respondida foi: Quais as contribuicGes da
pratica de filmar, assistir e problematizar situagGes vivenciadas durante o jogo
matematico para a aprendizagem de calculos matematicos de uma turma de 32
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ano do Ensino Fundamental? Neste artigo nos propomos a apresentar as situacoes
vivenciadas durante esta pesquisa, em especial durante o desenvolvimento do
Jogo da Colmeia (adaptado de KAMII, 1997) e analisar contribuicGes da pratica de
“filmar, assistir e problematizar” para a aprendizagem de cdlculos matematicos.

EM RELACAO AS PRATICAS DE FILMAGEM

Os videos estdo presentes nas salas de aula ha mais de cinco décadas, sendo
recursos digitais presentes no cotidiano das escolas e tradicionalmente utilizados
no meio educacional, mas isso nem sempre ocorre de modo a explorar todo o seu
potencial. Segundo Masats e Dooly (2011, p. 1), o uso de videos para fins
educacionais “ajuda a trazer novas perspectivas criativas para qualquer assunto,
uma vez que engloba a mistura sistematica e criativa de produto e tecnologias”.
Moran (1995) e Ferrés (1996) ja consideravam relevante o potencial do video como
recurso de ensino. Ferrés (1996) sinalizava seis modalidades como os videos
podem ser usados: videolicdo, equivalente a uma aula expositiva; videoapoio, com
imagens isoladas em movimento; videoprocesso, com o video nas maos do préprio
aluno; programa motivador, no formato de um programa audiovisual feito em
video; programa monoconceitual: programa breve, mudo e com tema especifico;
video interativo, encontro das duas tecnologias video e informatica (FERRES,
1996).

Filmagens em video tém sido uma préatica frequente em processos
educacionais (POWELL, FRANCISCO, MAHER, 2004; NACARATO, GRANDO, 2015;
POWELL, 2015; ARCAVI, 2016). Powell, Francisco e Maher (2004) apresentaram um
modelo de analise de dados no contexto de investigacGes sobre o trabalho
matematico e o desenvolvimento do pensamento de estudantes construido com
base em filmagens em situa¢des de sala de aula. Tal modelo tem apoiado a andlise
de dados em estudos e pesquisas desenvolvidos na drea da Educagdo Matematica.
Segundo estes autores, o uso do video nestas situagdes consiste num recurso fértil
por trazer evidéncias das formas de pensar dos estudantes, embora ndo isento de
limitacoes.

Rodrigues, Rodrigues Ciryno e Oliveira (2014) realizaram uma pesquisa de
revisao sistemadtica a partir de um levantamento de dissertacGes e teses (2000-
2014) no Banco de Teses da CAPES que abordavam o tema video e formacao de
professores que ensinam Matemadtica. Eles categorizaram as pesquisas
encontradas em quatro abordagens: video relacionado as midias televisivas; video
de tdépicos matematicos como material didatico no campo das Tecnologias de
Informagdo e Comunicagao; videoconferéncia para formagdo de professores que
ensinam matematica e, videoaula como instrumento de comunicagao matematica.
Verificaram que no contexto nacional a videoconferéncia é a mais recorrente nas
investigacOes analisadas e que ha poucos trabalhos cujo foco seja a midia video e
a formacgdo de professores que ensinam matematica, em particular que foquem
no uso do video como recurso para professores repensarem suas praticas. Os
autores consideram esse um campo fértil de pesquisa.

Powell (2015) organizou um livro com o objetivo de discutir o uso da escrita,
do video e da internet na producdo de dados nas investigacdes em Educacdo
Matematica. A partir de artigos de diferentes autores, apresenta as
potencialidades e limitacdes destes recursos para a pesquisa. Nesta obra, Nacarato
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e Grando (2015) relatam a importancia do uso de aulas videogravadas nas quais os
professores observam e refletem suas praticas pedagdgicas nas salas de aula,
aprimorando a qualidade assertiva das interven¢des do docente nas aulas de
matematica. Na visdo das autoras a analise do video possibilita recontar a histdria
do que aconteceu na sala de aula do ponto de vista que sustenta as ideias dos
alunos, que aparecem nas suas estratégias de resolugao.

Arcavi (2016) indica que o uso de classes filmadas na formagdo de professores
é uma pratica j& observada nos anos 60 do século passado em atividades de
“micro-teaching”. Tais atividades consistem em filmar episédios curtos e
planejados de um docente ensinando algum conteddo para avaliar o seu
desempenho e desenvolver e aperfeicoar técnicas especificas da sua pratica.
Desde entdo, conforme o autor, o video tem sido usado com multiplos propdsitos,
em especial, na ultima década no desenvolvimento profissional e em Educacgdo
Matematica com objetivos diferentes das “micro-teaching”. O autor apresenta o
projeto VIDEO LM, centrado no docente, que tem como objetivo fomentar,
desenvolver e sustentar capacidade de andlise e reflexdo sobre questbes
subjacentes a sala de aula. Em tal projeto tem sido desenvolvido um marco de
analise destinado a guiar a observacdo de videos gravados em aulas e originar
discussoes sobre eles. Tal pratica é inspirada nas experiéncias das “Lesson Study”
japonesas (ISODA et al., 2007) e no marco tedrico de Schoenfeld (2010).

Borba e Oechsler (2018) apresentam uma revisdo de literatura realizada por
Oechsler (2015), no Banco de Dissertagoes e Teses da Capes, no periodo de janeiro
de 2004 a dezembro de 2015. Tal revisdo delimitou trés vertentes para o uso do
video em sala de aula: o video como recurso para gravacdo de aulas, o video como
recurso didatico, e a producado de videos. No que tange ao uso do video em sala de
aula como recurso para a gravacao de aulas, duas vertentes foram identificadas: a
gravacdo como meio para analisar a pratica do professor e leva-lo a refletir sobre
sua pratica e a gravacao das aulas para analise da dinamica que ocorre em sala de
aula, verificando as interagbes com e entre os alunos e o processo de
aprendizagem dos estudantes, entre outros.

A pratica que desenvolvemos, e que relatamos neste trabalho, aproxima-se da
modalidade de uso na qual o video possibilita uma dindmica de ensino em que os
alunos se sentem criadores ou, pelo menos, sujeitos ativos por fala de participagao,
de criatividade, de compromisso, de dinamismo. Ou seja, “[...] a modalidade na
qual os alunos se sentem protagonistas.” (FERRES, 1996). Das vertentes
identificadas por Oechsler (2015) a pesquisa aqui relatada se enquadra na
categoria de gravagdo das aulas para analise da dinamica que ocorre em sala de
aula. A particularidade estd no fato de que as gravagdes sao realizadas como meio
de promover anadlises e reflexées por parte dos alunos em rela¢do a forma como
jogam, suas formas de resolucdo de situagdes problemas e seus processos de
aprendizagem.

A PRATICA DE “FILMAR, ASSISTIR, PROBLEMATIZAR”

As contribuicbes para a aprendizagem de calculos matematicos que
apresentamos neste trabalho foram objeto de uma investigacao realizada com 32
estudantes de um 32 ano do Ensino Fundamental, com idades entre 7 a 9 anos,
que frequentam uma escola municipal de Curitiba no turno da tarde. Destes, 16
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foram escolhidos por sorteio para participarem das filmagens dos momentos de
jogo, sendo que todos os 32 estudantes participaram dos momentos de reflexao
sobre os jogos realizados. Para a coleta de dados foram utilizados o telefone celular
e o tablet, ambos com recursos de gravar em audio e video, e uma televisdo. Os
momentos do jogo e de reflexdes com a turma foram filmados permitindo que as
transcri¢es e andlises dos processos fossem registradas.

Os 16 estudantes que participaram do jogo foram divididos em quatro grupos,
cada grupo foi formado por duas duplas. Eles foram identificados como: G1A1,
G1B1 (alunos do Grupo 1 que formam a dupla 1), G1C2 e G1D2 (alunos do Grupo
1 que formam a dupla 2) e assim por diante.

A pesquisa envolveu trés etapas: jogo, reflexdo coletiva sobre o jogo e novo
jogo apds a reflexdo. Na primeira etapa foi proposto aos estudantes o “Jogo da
Colmeia” e inicialmente foi realizado o sorteio dos quatro primeiros jogadores que
compuseram o Grupo 1. Estes se deslocaram para uma sala adequada para
jogarem e para que fosse feita a filmagem. No dia seguinte os Grupos 2 e 3
jogaram, um de cada vez, e também foram filmados. O Grupo 4 jogou e foi filmado
no terceiro dia. No quarto dia foi realizada uma rodada coletiva do Jogo com os 36
estudantes da turma, para que todos o conhecessem e pudessem participar da
segunda etapa da pesquisa, quando seriam realizadas as reflexdes coletivas a partir
das filmagens ja realizadas.

Quadro 1 —Jogo da Colmeia

Jogo da Colmeia

Objetivo do jogo: formar uma linha continua (com a ideia de pequenos segmentos de
reta) ou uma coluna, de uma Unica cor, ligando um lado qualquer ao lado oposto do
tabuleiro, contendo 4 hexdgonos continuos.

Material: tabuleiro; 3 dados comuns (numerados de 1 a 6); dois lapis de cor, de cores
diferentes, para colorir os hexagonos.

Numero de participantes: 2 a 4

Regras do jogo:
- Cada jogador, na sua vez, lanca os trés dados simultaneamente.

- Relacionar os trés niumeros que sairam nos dados com uma ou duas operacées
aritméticas (adicdo, subtracdo, multiplicacdo ou divisdo).

- Calcular o resultado, cobrindo-o com uma de suas fichas no tabuleiro (ou colorindo o
hexagono). Por exemplo: se sairem os numeros: 2, 3 e 5, 0 jogador pode cobrir o
numero 10 (2 + 3 +5); o numero zero (3 +2 —5); o numero 13 (2 x 5 + 3), etc.
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- Jogar alternadamente (uma jogada para cada jogador), podendo cobrir qualquer
numero aberto, desde que os trés nimeros dos dados sejam usados apenas uma vez
cada. Se isto ndo for possivel passa a vez para o outro jogador.

Obs.: O jogador escolhe quais operagdes quer utilizar apds cada langamento dos dados.

- Vence o jogo o jogador que primeiro formar uma linha ou uma coluna contendo os
quatro hexdgonos continuos, atravessando de um lado do seu tabuleiro ao lado oposto.

Fonte: Adaptado de Kamii (1997).

A escolha deste jogo ndo foi aleatdria. Ela se deu porque nas aulas de
matemadtica normalmente o professor propde o calculo e o aluno busca o
resultado. Neste jogo ocorre o inverso, ou seja, o aluno tem o resultado (que esta
no tabuleiro) e precisa decidir sobre quais cdlculos deve fazer com os numeros
indicados nos dados para obter o resultado que deseja marcar no tabuleiro.

Apds os 4 grupos jogarem, os videos foram assistidos, analisados e editados,
buscando cenas relevantes para serem discutidas e problematizadas junto a turma.
As cenas editadas foram apresentadas aos alunos na segunda etapa da pesquisa,
de reflexdo coletiva, momento também filmado para posterior analise. Durante a
reflexdo coletiva os estudantes assistiram, perguntaram, comentaram,
guestionaram e refletiram sobre a prdpria pratica, a partir de problematizacées e
mediacGes realizadas pela professora, tais como:

Se tivessem saido os numeros 5, 6 e 3 nos dados, quais seriam os numeros que
poderiam resultar? - Que outras estratégias podem utilizar para chegar neste
mesmo resultado?

As problematizagdes foram propostas com o objetivo de ampliar as
possibilidades de estratégias dos jogadores, com perguntas que permitissem aos
estudantes refletirem sobre o jogo. S3o exemplos:

-Que numeros cairam nos dados? Poderiam ser feitos outros cdlculos
utilizando esses mesmos nimeros?

- E se fosse feito o cdlculo a partir da subtragdo?

- Com esses numeros € possivel chegar ao resultado 10?

- Quais seriam as outras possibilidades de cdlculos?

- Qual seria a melhor estratégia (como resolver) neste caso? Por qué?

Questdes como essas levavam os estudantes a refletir sobre como poderiam
realizar os calculos que permitiriam chegar ao melhor resultado no tabuleiro.
Desse modo, os alunos foram estimulados a elaborar estratégias, tanto em relagdo
a cdlculos diferentes para chegar a resultados diferentes, quanto a caminhos
diferentes para chegar ao mesmo resultado. Essas estratégias também podem ser
construidas a partir da socializagdo das diferentes formas de pensar em momentos
de troca de ideias entre os colegas, tanto durante o jogo, quanto durante a reflexao
coletiva sobre ele.

Na terceira etapa, , os estudantes participantes dos quatro grupos foram
convidados a jogar novamente, com as mesmas duplas, para que fosse possivel
analisar eventuais mudancas de atitudes frente ao jogo e aos modos de jogar.

Os dados foram analisados por andlise de conteiddo (BARDIN, 2011).
Inicialmente todos os videos produzidos foram assistidos e os eventos
considerados criticos foram identificados e transcritos. A leitura exaustiva das
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transcricdes permitiu a identificacdo e codificacdao de unidades de analise. A partir
destas foram definidas trés categorias para a andlise: estratégias de calculo,
processos reflexivos e mudancas de atitudes frente ao jogo e ao jogar. Neste artigo
discute-se a respeito da categoria estratégias de cdlculo.

AS ESTRATEGIAS DE CALCULO

A categoria “estratégias de calculo” diz respeito aos diferentes processos de
calculo realizados pelos alunos durante as jogadas. Nesta categoria foram
identificadas, antes e apds o momento de reflexao, cinco estratégias de célculo:
contagem termo a termo, cdlculo nos dedos, célculo mental, uso de apenas uma
operacdo e uso de duas operacgoes.

Por contagem termo a termo considerou-se quando o estudante apontava um
a um cada ponto dos dados se valendo da contagem como auxilio no calculo. Como
exemplo serdo apresentados alguns comportamentos dos estudantes, observados
durante o levantamento dos dados.

G4N1 jogou os dados e cairam os nimeros 6, 5 e 2. G402 fez um comentdrio
sobre o jogo, dizendo que seu time jd estava ganhando, porque sé faltavam 2
colmeias para completarem o jogo. G4N1 sugeriu o cdlculo 5 mais 6, menos
2. Apontou com o dedo para os pontos do dado que indicava 6 e contou um a
um os 6 pontos, a partir de cinco: seis, sete, oito, nove, dez, onze. Concluiu: 11
menos 2 daria 9.

Por cdlculo nos dedos considera-se quando os estudantes se valeram dos
dedos das maos como auxilio para realizar contagem ou célculo ao adicionar ou
subtrair. Por exemplo:

A estudante G1C2 chacoalhou bem os dados aparentemente torcendo para
tirar bons numeros. Jogou os dados e cairam 5, 4 e 3. Os organizou lado a
lado, do maior para o menor. Contou nos dedos e falou baixinho 12. G1B1
disse que estava muito fdcil. Ela sorriu!

Por cdlculo mental considera-se a estratégia do estudante de realizar os
calculos “de cabeca”, ou seja, sem utilizar materiais, dedos ou registros escritos
como apoio. Por exemplo:

A estudante G1D2 jogou os dados e cairam 5, 6 e 5. A estudante G1C2 da
mesma equipe disse que 5 mais 5 mais 6 é 16, realizando esse cdlculo, sem
apoio de qualquer material. G1D2 disse que 5 mais 5 é 10 mais 6 é 16,
confirmando a resposta da colega.

G2G2 falou quais foram os numeros que cairam nos dados: 3 e 3 sdo 6 mais 1
sdo 7, calculando mentalmente. G2E1 repetiu o cdlculo dizendo que 3 mais 3
s@o 6, e 6 mais 1 sdo 7 e procuraram no tabuleiro esse resultado.

Também foram identificadas as operagdes envolvidas nos cdlculos realizados
pelos estudantes apds jogar os dados. Foi denominado “uso de uma operag¢do”
qguando realizavam célculos de apenas uma operagdo, entre adi¢cdo, subtracdo,
multiplicagdo ou divisdo, com os nimeros indicados nos trés dados. Por exemplo:

G4N1 Langou os dados e cairam os numeros 2, 2 e 4. G4M1 decide pela dupla,
e resolve fazer o seguinte cdlculo: 2 mais 2 é 4, e 4 mais 4 é 8. Pronto! O
resultado é 8.

R. bras. Ens. Ci. Tecnol., Ponta Grossa, v. 14, n. 1, p. 159-174, jan./abr. 2021.



s RBECT

de Ciéncia e Tecnologia

Pagina | 166

Foi denominado “uso de duas operag¢des” quando envolvia duas operacdes
em um mesmo cdlculo envolvendo os trés nimeros indicados nos dados. Por
exemplo:

G4Q2 jogou os dados e cairam os numeros 6, 2 e 1. Logo decidiu que fazer 6
vezes 0 2 mais 1, olhou para sua colega para que a mesma concordasse. Numa
troca de olhares aconteceu a confirmagdo e o apoio necessdrio para que ela
tentasse dessa maneira.

E importante salientar que, geralmente, em uma mesma jogada, mais de uma
estratégia estavam presentes, como se observa no extrato que segue.

A estudante G1A1 disse ao grupo que ela e o colega G1B1 da equipe 1
iniciariam o jogo. Ela jogou os dados e cairam 6, 1 e 2. O estudante G1B1 fez
rapidamente o cdlculo mental de adigcdo e disse 9. Ela olhou para os dados e
contou de um a um os pontos dos dados e confirmou a resposta de seu colega
de equipe, falando o numero 9.

Foram consideradas todas as estratégias que surgiram durante os jogos.
Percebeu-se que antes da reflexdo coletiva, os grupos realizaram 90 jogadas ao
todo, enquanto apés ela realizaram 52 jogadas. A diminuicdo no numero de
jogadas pode ter sido influenciada pelo maior dominio das regras do jogo e pela
ampliacdo das estratégias mobilizadas, tanto em relagdo aos calculos quanto em
relacdo ao alcance do objetivo do jogo.

Dentre as estratégias de calculo a “contagem termo a termo” seguida do
“calculo nos dedos” foram as menos mobilizadas pelos estudantes, tanto durante
as jogadas realizadas antes, quanto apds a reflexdo coletiva. Tais estratégias
envolveram a contagem como apoio para o cdlculo.

A correspondéncia termo a termo é considerada um dos principios
elementares da contagem (GELMAN; GALLISTEL, 1978; NUNES; BRYANT, 1996).
Consiste em etiquetar cada elemento de um conjunto uma Unica vez, coordenando
os elementos contados com os que estdo por contar, apontando-os e/ou
separando-os. Ela desempenha um papel importante na realizagdo de calculos,
tendo como base para a contagem objetos ou dedos.

A contagem serve como apoio importante na resolugdo de adi¢bes e
subtragdes, principalmente nas aprendizagens numéricas iniciais. Em uma situacdo
de adicdo, como 5 + 4, por exemplo, as criancas resolvem com apoio de objetos ou
dos dedos, a partir da estratégia “contar todos”, ou seja, contando inicialmente o
primeiro conjunto (1, 2, 3, 4, 5), depois o segundo conjunto (1, 2, 3, 4), juntando
todos e contando novamente (1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8, 9). Outra estratégia caracteristica
desta fase é o “contar na sequéncia, ou “contar a partir de”. Trata-se de uma forma
ja mais elaborada de realizar as somas ou subtracGes. No exemplo anterior, implica
em representar o conjunto inicial (5) ou reter na memoaria o 5 e contar os demais:
6,7, 8, 9 (ORRANTIA, 2006).

O “contar na sequéncia” foi preponderante dentre as estratégias identificadas
nesta pesquisa como “contagem termo a termo” e “contagem nos dedos”. Como
exemplo:

O estudante contou os pontos dos dados apontando o dedo e dizendo um,
dois, trés e continuou no préoximo dado contanto a partir do numero quatro e
cinco e continuou no terceiro dado até chegar ao numero seis, colorindo a
colmeia com o resultado final da contagem, que seria seis.
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A contagem nos dedos é um suporte importante durante a aprendizagem da
aritmética pelas criancgas, por auxiliar na representacdo de quantidades e no alivio
da sobrecarga da memédria de curto prazo na realizacdo de calculos. Trata-se de
uma estratégia util para as criancas por ser natural e permitir a producdo de
respostas corretas (AGRANIONIH; DORNELES, 2006), e de uma necessidade de
tornar o numero algo concreto, ao invés de puramente abstrato, como a
simbologia numérica (LOPES; LEIVAS, 2017).

Conforme Orrantia (2006), com o tempo as criangas vdo descobrindo
estratégias de contagem mais sofisticadas, abstratas e eficientes que lhes
permitem chegar mais rapidamente a resolugao de situa¢des. Tal desenvolvimento
possibilita uma transicdo da contagem com apoio de objetos e/ou dos dedos para
a contagem verbal ou mental e ocorre a medida que vao se desenvolvendo
procedimentos de calculo mais elaborados.

O célculo mental foi bastante mobilizado pelos estudantes durante as jogadas
e esteve mais presente apds a reflexdo coletiva. Tal estratégia pode ser
considerada como um conjunto de procedimentos realizados mentalmente, sem o
apoio dos dedos, de objetos ou lapis e papel. Neste tipo de cdlculo os dados se
articulam sem recorrer a um algoritmo preestabelecido para obter dados exatos
ou aproximados que utiliza propriedades e relacbes numéricas apoiadas no
conhecimento de fatos numéricos elementares (PARRA, 1996).

Durante as jogadas, nem sempre o cdlculo mental foi considerado uma
estratégia vdlida como forma de obter os resultados pelos jogadores, o que
contribuiu para que vdrias estratégias fossem mobilizadas para alcancar um
determinado resultado, dentro de uma Unica jogada. Em diversas situa¢des, ao
jogar, os estudantes visualizavam os dados assim que arremessados e, logo
realizavam um calculo mental entre os nimeros. Por exemplo, num langamento
de dados indicaram 6, 3 e 1. O estudante falava “6 mais 3 menos 1 da 8”.
Entretanto, ao invés de colorir a colmeia cujo resultado era 8, ele optava por
escrever no papel rascunho a conta 6 + 3 + 1 = 10. Entdo, tomava a atitude de
colorir a colmeia de niumero 10. Ao escrever o célculo no papel, por vezes, acabava
realizando outros calculos, que nem sempre eram os mesmos realizados no calculo
mental. Por exemplo:

G1B1 jogou os dados, cairam os nimeros 4, 6 e 1. Aparentemente ele fez o
cdlculo mental, viu que deu 11 e foi dar uma olhada no tabuleiro para ver se
tinha alguma colmeia com o numero 11.

G1C2 disse que eles ndo poderiam pintar porque ndo haviam feito a conta [...].
Ao fazer a conta no papel, G1B1 faz outro cdlculo. G1C2 conferiu o cdlculo da
equipe adversdria. Depois G1B1 realizou a pintura da colmeia numero 10 do
tabuleiro.

Tal atitude pode estar relacionada a inseguranca quanto aos calculos no
primeiro momento do jogo. Apds a reflexdo, essa postura de falar um célculo e
registrar outro foi menos incidente. Durante o momento de reflexdo sobre o jogo,
os estudantes discutiram diferentes possibilidades de realizar o célculo e passaram
a considerar que o calculo mental também pode ser uma estratégia valida. A
reflexdo coletiva contribuiu para que se sentissem mais confiantes e seguros em
relacdo ao calculo mental diminuindo a necessidade de realizar o calculo por
escrito para comprovar a si mesmos, e aos outros, sua veracidade.
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Verificou-se que a reflexdao coletiva também contribuiu para que os
estudantes considerassem a possibilidade de envolver mais de uma operacao ao
buscar o resultado esperado para assinalar no tabuleiro. A estratégia “uso de
apenas uma operacao" esteve presente de forma mais significativa nas jogadas
realizadas antes da reflexdo coletiva sobre o jogo, enquanto a estratégia “uso de
duas operagdes” esteve mais presente depois da reflexdo coletiva. No inicio, os
estudantes utilizavam um unico cdlculo que lhes parecia mais facil e seguro,
predominantemente envolvendo apenas a adi¢do. Somavam os trés dados assim
que langados, usando estratégias diferentes: contagem nos dedos; célculo termo
a termo ou calculo mental. A possibilidade de realizar mais de uma operacdo entre
os numeros indicados nos dados foi objeto de analise na reflexdo coletiva sobre o
jogo, no sentido de problematizar novas possibilidades de calculos com o uso de
operacOes diferentes, o que pode ter contribuido para tal. Nestas
problematizacbes eles perceberam que poderiam encontrar caminhos diferentes,
mesmo que precisassem “gastar” mais tempo pensando em uma estratégia do que
simplesmente realizar varias tentativas de calculo. Isto contribuiu para que as
possibilidades fossem ampliadas e para a mobilizacdo de diferentes estratégias
numa mesma jogada. Por exemplo:

P- Nessa jogada cairam os dados de numeros 5, 5 e 6. Quero saber se com
esses numeros é possivel usar a subtragéo

Turma- Sim

P- Como?

P10- Tem 3 numeros e pode usar 2 simbolos

P- Certo! E como vocé faria?

P10- A divisGo primeiro

P10- 5 divididos por 5 dai eu ia fazer uma de mais

P- E fazendo dessa maneira vocé estaria usando a subtragdo?

P10- Néo!

P- Atengdo no desafio! Com esses 3 dados posso usar a subtragGo?
G1D2- Pré, tem que ser nessa ordem?

P- Ndo, pode fazer do jeito que vocé quiser

P- O desafio é saber se posso usar a subtragdo com esses numeros.
P12- Sim!

P4- 5 mais 5 menos o numero 6 dd 4

P- Muito bem, esse jeito dd certo. Ainda existe algum outro jeito?

Outro exemplo em relagdo a este aspecto diz respeito ao uso da divisdo. Antes
do processo de reflexao coletiva esta operagao ficou praticamente ausente, o que
foi problematizado junto aos alunos. Apds as discussdes, eles passaram a
incorporar esta operagao em seus processos de cdlculo com mais frequéncia.

P- Ainda assim existe outro jeito de fazer?
G1A1- Uma de divisGo e uma de vezes

P- Como que poderiam fazer a divisGo?

P- 5 divididos por 5 mais 6?

G1A1- Ndo! E vezes 0 6

P- Vamos ver, 5 divididos por 5 quanto da?
G2E1- Zero!

P- Eu tenho 5 balas e vou dividir para 5 pessoas. Quantas balas vai dar para
cada pessoa?

Turma- Um

P- Entdo 5 divididos por 5 é 1

P- E 1 vezes o numero 6 quanto dd?
Turma- Seis!
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Durante o jogo inicial os estudantes faziam os calculos e pintavam as colmeias
com os resultados obtidos, sem a preocupacdo de formar uma linha ou uma coluna
contendo os quatro hexagonos continuos para atravessar o tabuleiro de um lado a
outro. O tempo médio de cada partida foi de aproximadamente 50 minutos por
grupo. Apds a reflexdo, esse tempo foi reduzido para aproximadamente 25
minutos. Considera-se que este momento contribuiu para a melhor compreensao
do objetivo principal do jogo e das possiveis estratégias para alcanc¢a-lo, o que
tornou possivel concluir o jogo em menos tempo. Por outro lado, contribuiu para
que o jogador inicialmente analisasse o tabuleiro para posteriormente realizar os
calculos possiveis entre os nimeros indicados nos dados, permitindo a diminuicdo
do nimero de jogadas. Os estudantes assumiram outra postura referente as
estratégias nos calculos, gerando solu¢Ges mais elaboradas.

A pesquisa permitiu perceber que apds a reflexdo coletiva reduziram-se
notavelmente os erros nos calculos. Discussdes acerca da importancia da
conferéncia dos calculos durante as jogadas permitiram que os calculos fossem
verificados tanto pela equipe, para evitar erros, como pelos adversdrios, também
com o objetivo de ndo haver enganos. A socializacdo e as trocas entre os
estudantes possivelmente também contribuiram para a ampliacao de estratégias
observadas apds a reflexao.

Foram percebidas, também, mudancas de atitude no que diz respeito a
interacdo entre os jogadores. Estudantes que antes ndo interagiam durante as
decisGes sobre como jogar e qual calculo realizar, passaram a trocar ideias com
seus pares a cada jogada.

O envolvimento dos estudantes com o jogo passou a ser maior apds o
momento de reflexdo coletiva. Passaram a se posicionar como jogadores,
assumindo a responsabilidade pela busca da vitéria, envolvendo-se, coletiva ou
individualmente, na elaboracdo de estratégias resolutivas, apresentando uma
postura ativa.

As problematizacGes realizadas durante o processo de reflexdo coletiva, em
especial, foram fundamentais para provocar aprendizagens de calculo junto aos
estudantes uma vez que mobilizaram os estudantes a pensarem
matematicamente, o que corrobora o que afirmam Nacarato e Mengali (2016, p.
220): “[...] a problematizacdo pode propiciar, no ambiente de sala de aula,
situagdes de mediagdo e interagdo capazes de colocar o aluno como participante
ativo na produgdo de significagdes matemadticas”. Considera-se também, de
acordo com as autoras, que “[...] a postura problematizadora adotada durante
todo o desenvolvimento da atividade sao agdes de extrema relevancia para que os
alunos produzam significacdes” (p. 220).

CONSIDERAGOES

Considera-se que a pratica aqui relatada contribuiu para a construgao de
estratégias de cdlculo mais elaboradas pelos estudantes, bem como para a
construcdo de estratégias mais eficientes para alcancar os objetivos do jogo.
Contribuiu também para evidenciar a pratica de filmagem das aulas como um
recurso relevante para a aprendizagem da matematica ao possibilitar aos
estudantes, ao assistirem aos videos, refletirem sobre suas a¢des durante o jogo.
Assim, os videos passaram a desempenhar uma funcdo de protagonismo no
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contexto das aulas, ao permitirem aos alunos verificarem suas posturas e modos
de jogar, em especifico, suas estratégias para atingir os objetivos do jogo e as
estratégias de calculo a serem mobilizadas para tal.

Tal recurso, aliado ao momento de reflexao coletiva realizado a medida que
assistiam as filmagens, propiciou uma melhor compreensdo das regras do jogo e
das possibilidades de realizar os cdlculos necessarios para encontrar os nimeros
adequados no tabuleiro. Ou seja, propiciou a mobilizacdo de estratégias mais
eficientes para vencer o jogo. A vertente identificada por Oechsler (2015) relativa
a gravacao das aulas para analise da dindmica que ocorre em sala de aula poéde ser
comprovada e mostrou sua viabilidade no trabalho aqui relatado. O uso do video
como recurso para professores repensarem suas praticas, tal como proposto por
Rodrigues, Rodrigues Ciryno e Oliveira (2014) e por Nacarato e Grando (2015)
também se fez presente. Isso se justifica uma vez que ao assistir cada gravacdo o
professor também repensou suas praticas e elaborou novas estratégias para que a
mediagcdo a ser realizada estivesse em consonancia com o que foi realizado nas
jogadas filmadas e levasse a discussdes que possibilitassem avancar na construcao
de novas ideias matematicas por parte dos estudantes.

Do mesmo modo, os estudantes, ao assistirem cada gravacao refletiram sobre
suas acoes e, na interacdo com os colegas e com o professor, elaboraram novas
possibilidades, construindo novas estratégias para fazer frente aos desafios do
jogo.

Destaca-se a importancia das problematizacdes mediadas realizadas ao longo
da reflexdo coletiva, para o alcance destes resultados. Tais problematizacGes
permitiram questionamentos e observacGes fundamentais para a analise e
compreensdo do desenvolvimento do raciocinio dos estudantes, interferindo e
mediando pedagogicamente quando necessdrio durante o jogo. A este propdsito,
retomamos as palavras de Macedo; Petty e Passos (2000, p. 27) “As aquisi¢Ges
relativas a novos conhecimentos e conteudos escolares ndo estdo nos jogos em si,
mas dependem das intervencbes realizadas pelo profissional que conduz e
coordena as atividades”. E importante salientar que o papel de mediador também
pode ser realizado pelos préprios alunos nos momentos de interacao, durante os
varios momentos da pratica realizada, no didlogo entre os pares, nas discussoes
sobre as estratégias e na busca coletiva por solugdes de célculos.

Por fim, considera-se que a pratica de “filmar, assistir e problematizar” pode
contribuir significativamente ao ensino da Matematica, ndo apenas a partir de
jogos, mas também a partir de outros recursos, uma vez que muitos s3o os
caminhos para ensinar e aprender Matemdtica. Do mesmo modo, ndo se restringe
apenas ao que tange ao ensino de calculos, mas também de outros conteudos
relativos a esta disciplina.
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"RECORDING, WATCHING AND
PROBLEMATIZING" - CONTRIBUTIONS TO
CALCULATION’S LEARNING

ABSTRACT

The work aims to analyze possible contributions of a teaching practice with mathematical
games to the learning of mathematical calculations based on a research carried out with 32
students from a 3rd year of Elementary School. Such practice involves filming students
during games, watching and editing images that show strategies and calculations and
problematizing these situations in a moment of collective reflection from the projection of
edited images to the whole class. The calculation strategies developed by the children
during the games were identified and categorized into: term-to-term counting, calculation
on the fingers, mental calculation, use of only one operation and use of two operations. The
term-to-term counting, calculation on the fingers and use of only one operation strategies
were more frequent in the game before the collective reflection, while the mental
calculation and use of two operations strategies were more frequent after the collective
reflection on the game. The practice of “filming, watching and problematizing”, especially
the moment of collective reflection, contributed to the construction of more elaborated
calculation strategies by children as well as the construction of more efficient strategies to
achieve the objectives of the game.

KEYWORDS: Math teaching. Mathematical games. Strategies of calculation. Video in the
classroom.
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