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Resumo

Neste texto apresentamos um relato da experiéncia vivida com alunos do 7° ano do Ensino Fundamental ao
realizar atividades vinculadas a um projeto do Nucleo de Ensino, no ano de 2019. O objetivo no projeto é
explorar, por meio do game DragonBox Algebra 12+, conteddos de algebra, mais especificamente a resolugio
de equacGes do primeiro grau. Registramos as atividades dos alunos e, mediante o rigor da pesquisa
fenomenoldgica, fizemos a anlise de dados. Evidenciou-se a relevancia das met&foras do game para explorar
questBes essenciais ao inicio da aprendizagem algébrica, como o principio da igualdade, a ideia relativa aos
nimeros e operagdes opostas e 0 elemento neutro da adicdo e da multiplicagdo. A vivéncia com o0s alunos
mostra que o game favoreceu a exploracéo dos contetidos que lhes foram significativos, permitiu a interagao
entre eles e o didlogo com o professor. Para exemplificar o que se evidenciou na vivéncia, trazemos trés cenas
significativas, nas quais se pode ver o modo pelo qual o aluno vai atribuindo significado a igualdade,
identificando termos semelhantes e compreendendo a operacédo inversa.

Palavras-chave: Games no Ensino de Algebra. Resolugdo de Equagbes. Nucleo de Ensino. Pesquisa
Fenomenoldgica.

Abstract

In this paper, we present an report of the experience lived with students in the 7th year of elementary school
when carrying out activities related to a project of the Nicleo de Ensino in 2019. The objective of the project
is to explore, through the DragonBox Algebra 12+ game, content from algebra, more specifically the solving
of first-degree equations. We registered the students' activities and, through the rigor of the phenomenological
research, we performed the data analysis. The relevance of game metaphors to explore essential questions to
the beginning of algebraic learning was evidenced, such as the principle of equality, the idea related to numbers
and opposite operations and the neutral element of addition and multiplication. The experience with the
students shows that the game favored the exploration of the contents that were significant to them, allowed
interaction between them and dialogue with the teacher. To exemplify what was evidenced in the experience,
we bring three significant scenes in which one can see the way in which the student assigns meaning to equality,
identifying similar terms and understanding the inverse operation.

Keywords: Games in Teaching Algebra. Equation Resolution. Nucleo de Ensino. Phenomenological Research.
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Conforme Bicudo (2013), a Educacdo Matematica € uma area complexa de atuacéo,
pois traz em seu nucleo especificidades da Educacdo e da Matematica, com trabalhos
voltados para questfes relativas ao ensino, a aprendizagem, a formacéo de professores e a
propria producdo de conhecimento matematico. Preocupa-se com o conteudo trabalhado e
com as atividades didatico-pedagogicas que tém como meta educar matematicamente.
Considera modos de trabalhar que visam a formacdo da pessoa, o que requer um olhar
cuidadoso para o estar-com o aluno e para a visdo de mundo e de conhecimento assumida.

Pode-se considerar que a Educacéo Matemética vem contribuindo para aprofundar
conhecimentos e praticas que envolvam a formag&o humana nas suas relagdes com
o conhecimento matematico, buscando novos sentidos para a formacao docente e

discente e, por decorréncia, para 0 ensino e a pesquisa em todos 0s niveis.
(ZAIDAN et. al.., 2010, p.3)

Nessa busca por novos sentidos, elege procedimentos e modos de tratar os
significados culturais, sociais e histéricos da matematica na sala de aula, dando origem as
tendéncias de ensino e pesquisa em Educacdo Matematica. As tecnologias de informacéo e
comunicacdo (TIC), ou mais recentemente as Tecnologias Digitais, € um exemplo dessas
tendéncias. Dentre a diversidade de recursos e propostas discutidos por essa tendéncia, estéo
0s jogos digitais ou games.

Para Prensky (2005), o trabalho com games na sala de aula propicia a producdo de
significado pelo aluno dinamizando a interagdo aluno-aluno, aluno-professor e aluno-
contetdo. Tonéis (2015), afirma que o jogar propicia um espaco para a construcdo de regras,
oportuniza a descoberta e favorece diferentes formas de expressao.

No game, o jogar passa a ser uma acio de argumentacdo (TONEIS, 2015), uma vez
que se produzem conjecturas, modos de testa-las e de significar. Abre-se um espaco
investigativo onde os contetdos do game passam a ser compreendidos pelas diversas
metaforas. Porém, como destaca o autor, é preciso entender que o processo esta centrado no
jogador, pois é ele que determina seu tempo e ritmo. Jogando, ele pode errar e recomecar.
Cada desafio vai sendo superado pelo jogador que avanga sem a preocupacdo de estar
envolvido em uma atividade matematica.

A aprendizagem, nesse contexto de games, é, segundo Prensky (2005), uma
experiéncia compartilhada equivalente a um texto, que pode ser visto como modelo

envolvendo simulacdes. Essa ideia nos fez, em um projeto que propusemos junto ao
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programa Nucleo de Ensino da Unesp, considerar a possibilidade de, com os games, discutir
conceitos de algebra com alunos do 7° ano do ensino fundamental.

Optamos por trabalhar com o game DragonBox Algebra 12+, pois, segundo Tonéis
e Paulo (2019), trata-se de um jogo pensado para favorecer um percurso construtivo. As
metaforas dos poderes que vao sendo adquiridos a cada fase é o principal objetivo do jogo e
permite que os alunos compreendam algumas propriedades da algebra, como o principio da
identidade (igualdade) e a relacédo de equivaléncia.

Ainda, considerando o destaque que Radford (2018) da para o desenvolvimento do
pensamento algébrico, pode-se entender que o trabalho inicial com a algebra deve envolver
atividades de natureza diversa que permitam distintos modos de expressdo. Recomenda o
autor, que as atividades iniciais sejam elaboradas recorrendo aos gestos, as falas e ao ritmo
para, depois, serem substituidos por simbolos alfanuméricos. Incluimos nesse leque de
possibilidades games como o DragonBox Algebra 12+ que, nas fases iniciais, traz
personagens identificados por animais ou nimeros e encaminha o aluno para a compreensao
e 0 dominio da linguagem simbolica da algebra no decorrer das fases, valorizando o percurso
de atribuicdo de significado.

A atribuicdo de significados é um processo que envolve a compreensdo dos simbolos
e estd presente em toda aprendizagem matematica e, em particular, na aprendizagem
algébrica.

A atividade algébrica consiste no processo de producéo de significado para a
algebra (...) e a algebra consiste em um conjunto de afirmacdes para as quais é
possivel produzir significado em termos de ndmeros e operagdes aritméticas,

possivelmente envolvendo igualdade ou desigualdade. (LINS E GIMENEZ, 1997,
p.137).

No game DragonBox Algebra 12+ o jogador tem liberdade de ac&o, dada pela escolha
de caminhos, e isso contribui para o desenvolvimento do pensamento algébrico que requer
levantamento de hipdteses, conjecturas, negociacao de significado, validacédo e expressao.

Para este texto trazemos um recorte da experiéncia vivida com alunos do 7° ano do
ensino fundamental, que jogaram o jogo para aprender algebra. Na descricdo dessa vivéncia,
algumas discussfes acerca da aprendizagem algébrica e da producgdo de significados séo
importantes para que o leitor compreenda, a luz da interpretacéo feita mediante o rigor da

perspectiva fenomenoldgica, a conducéo das tarefas e a analise que fizemos.

2. O Nducleo de Ensino
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O programa Nucleo de Ensino alia os trés pilares que a universidade publica tem
como meta: ensino, pesquisa e extensdo. Através de projetos vinculados a esse programa, a
universidade estabelece parceria com as escolas de educagdo basica e desenvolve projetos
educacionais em &reas especificas do conhecimento ou interdisciplinares. O principal
objetivo dos programas do Nucleo é o dialogo com a escola, por isso, 0s projetos sao
construidos coletivamente, ouvindo os gestores e professores envolvidos e buscando, por
meio da parceria estabelecida, enfrentar desafios que séo apontados como emergentes, quer
na relagdo professor-aluno, na aprendizagem, no ensino ou em termos curriculares.

Quanto a sua estruturacdo, o projeto conta com um coordenador, que é o professor
da universidade que o propde, e é responsavel pela parceria estabelecida. Conta, também,
com colaboradores, docentes da universidade propositora ou convidados que contribuam de
modo continuo ou pontual no desenvolvimento do projeto. Na escola de educacgdo basica em
que é desenvolvido ha os professores* parceiros e os alunos com os quais as atividades s&o
trabalhadas. Possui alunos de cursos de Licenciatura que, como bolsistas, se
corresponsabilizam pelas acdes na escola. O foco principal das a¢des do Nucleo de Ensino
é a escola parceira.

O projeto que relatamos neste texto teve duracdo de dois anos, iniciou em 2018 e
teve duas escolas parceiras. Elas tém algumas caracteristicas semelhantes e outras bem
distintas. Ambas atendem alunos do ensino fundamental, do 5° ao 9° ano e do ensino médio,
sdo da rede publica estadual, ttm uma equipe gestora participativa, preocupada com o
desenvolvimento profissional de seus professores e com a aprendizagem dos alunos. Sao
bem distintas em relacdo a sua localizacdo e ao publico que atendem. Uma delas € de
pequeno porte, conta com 02 professores de matematica, esta localizada em uma zona rural
e atende alunos de baixa renda que, na maioria das vezes, ndo tém condicgdes de participar
de projetos fora de seu horério regular de aula, pois auxiliam os pais no trabalho no campo.
A outra escola é de grande porte, localizada na regido urbana, de facil acesso e possui 05
professores de matematica, dois deles com mestrado na area de ensino.

O projeto, construido junto aos professores de matematica e ao coordenador
pedagdgico das escolas parceiras, foca o trabalho com alunos do 7° ano do ensino

4 Embora haja sempre um professor na escola parceira que é responsavel pelo projeto, os demais professores
da disciplina (ou das &reas envolvidas) participam no seu desenvolvimento. Esse nimero de professores
envolvidos depende do nimero de turmas que a escola atende e da quantidade de professores que aceitam o
convite para a participacéo.
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fundamental que se iniciam na aprendizagem da algebra. O principal objetivo foi buscar
modos de o aluno compreender as ideias essenciais a resolucdo de equagdes do primeiro
grau. Apresentamos aos professores o game DragonBox Algebra 12+, que tinhamos
instalado em 10 tabletes da universidade, pois a licenca® e autoriza¢io para instalacio havia
nos sido cedida para o desenvolvimento de um projeto de pds doutoramento. Os professores
consideraram que seria uma oportunidade de os alunos conhecerem algo relacionado as
tecnologias e despertar-lhes o interesse, contribuindo para a aprendizagem.

Em 2018 iniciamos o projeto nas escolas em um estagio preliminar para dar ao aluno
possibilidade de conhecer o game e, em 2019, focamos as explora¢des algébricas com as
turmas do 7° ano, cerca de 60 alunos. Considerando a peculiaridade das escolas, o projeto
foi desenvolvido no contexto da aula de matematica, isto €, em seu horario regular, uma vez
por semana, durante um periodo de 06 meses®. Considerando a quantidade de alunos em
cada turma, as acOes eram desenvolvidas com metade do grupo. No decorrer da aula de
matematica, que tinha duracdo de 100 minutos — aula dupla — metade dos alunos ia para a
biblioteca jogar com os bolsistas e metade ficava com o professor da turma na sua sala. Apos
50 minutos invertiam-se os grupos. Os encontros eram quinzenais, pois se alternava as
escolas. A boa aceitacdo dos alunos, que se entusiasmaram com O game, 0S tornou
envolvidos e deu bons resultados. A parceria com as escolas e os professores ainda se
mantém, dando continuidade as a¢Ges que procuram modos de a matematica fazer sentido
para os alunos.

Para este texto, fazemos um recorte da experiéncia vivida com um grupo de alunos
no ano de 2019, quando ja haviamos reorganizado algumas ac6es, considerando o feito em
2018. Os alunos jogavam em duplas para poderem dialogar e, com isso, dar-nos a
possibilidade de ver o que se manifestava em termos de compreens@es. As telas dos tabletes,
bem como o dialogo dos alunos da dupla, foram registradas por um aplicativo previamente
instalado e, ao serem transcritas, essas gravacdes nos deram elementos para analisar o que

foi feito. Nosso olhar focou, especificamente, aspectos do desenvolvimento do pensamento

5 Deixamos expresso nosso agradecimento a Christian Steen que, generosamente, cedeu a autorizagio e
licencas para as copias do game DragonBox Algebra 12+ e DragonBox Elements possibilitando tanto a
pesquisa de pds doutoramento quanto as agdes que temos desenvolvido com os alunos das escolas publicas
parcerias nos projetos.

6 Salientamos que este é o periodo que efetivamente jogamos com os alunos, ja que o projeto prevé outras
acBes, como a formacao dos bolsistas, reunides de planejamento de ac¢des, periodo de ambientacdo do bolsista
na escola, etc.
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algébrico a partir das metaforas do game DragonBox Algebra 12+. Para ser possivel

compreender 0 que vivenciamos com os alunos vamos apresentar, de modo breve, o game.

3. O DragonBox Algebra 12+

O DragonBox Algebra 12+, é um game para mobile (smartphones e tabletes), que
estd organizado em dez capitulos chamados “mundos”. Cada capitulo ¢ dividido em vinte
episddios (ou niveis), nos quais diversas situacfes sdo exploradas. Vale destacar que a
estrutura e o objetivo de um jogo sdo expressos por suas regras, logo a exploracao inicial
pelos alunos é fundamental & compreens&o da jogabilidade.

No DragonBox Algebra 12+ toda a trama gira em torno do cuidado com o
“dragdozinho” (TONEIS; PAULO, 2019), um filhote de dragdo que vive em uma caixa e
que, sendo cuidado, cresce e se liberta. Esse cuidado envolve protege-lo das “criaturas” que
vao aparecendo na trama.

Conforme o jogador explora as situacdes e avanca em cada um dos “mundos”,
diversos desafios sdo colocados e com eles as metaforas de “poderes” vdo sendo adquiridas.
Os poderes estdo relacionados com contetidos de algebra tratados nos anos finais do ensino
fundamental, como os requeridos para resolver equacoes de primeiro grau. Por exemplo, em
determinado momento do jogo, o jogador adquire o poder de “virar uma carta” ou “produzir
um oposto”.

Os conceitos vao sendo requeridos de maneira progressiva e surgem, inicialmente,
de forma implicita no jogo. Na primeira fase, o jogador vé em sua tela o bau do dragdo —
metafora para a incognita — que devera ficar sozinho, objetivo do jogo. Existem “criaturas”
— ilustradas por icones diversos — que “atrapalham” esse objetivo e, portanto, devem ser
excluidas para que o dragdo fique isolado e seguro. Comecga com uma tela inteira e a medida
que os jogadores avancam nos episddios a tela se divide em duas regides (simbolizando os

dois membros de uma equacgéo), como se vé na figura 1.
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Figura 1: Ao fundo e a direita (na frente) telas iniciais do game. Na frente a
esquerda, tela do episodio 5 do capitulo 1(tela ja dividida).
Fonte: Tonéis e Paulo (2017, p. 295)

Logo, para o objetivo do jogo, que é deixar o dragdo sozinho, devem-se utilizar os
poderes adquiridos. Quanto mais “mundos” se conhecem mais poderes sdo adquiridos. Esses
poderes d&o meios para a resolucdo das equacGes de primeiro grau. Cada jogada correta
produz uma pontuagao e, no decorrer do jogo, 0s pontos vao sendo acumulados pelo jogador.

Figura 2: Visdo da tela com a

metafora do ball
Fonte: Tonéis e Paulo (2019, p.371)

A pontuacdo que um jogador podera receber por ultrapassar uma fase, varia entre
uma e trés estrelas, considerando o modo pelo qual ele resolveu o desafio. Ou seja, ndo basta
deixar o dragdo sozinho a qualquer custo; para ganhar as 3 estrelas o jogador deve encontrar
um “modo elegante” de fazé-lo. Se sua sentenca ndo for a mais simples possivel — por
exemplo, uma fracdo que ndo foi reduzida — sua pontuacdo sera menor que 3 estrelas.

Conforme o jogador avanga nos mundos, as figuras — imagens das “criaturas” - V3o
sendo substituidas por letras e simbolos. O simbolo de igualdade, bem como os sinais para
adicdo, subtracdo, multiplicagéo e divisdo, comegam a ser introduzidos.

Aqui damos destaque ao principio da igualdade para a aprendizagem da algebra.
Embora o sinal de igual esteja presente desde a aritmética, na algebra ele tem fungdes
diferentes. Na aritmética ele tem uma funcao operacional, pois “as atividades com operac¢des
aritméticas conduzem as criancas a compreenderem o sinal de igualdade como um simbolo
operacional - um simbolo que indica uma acdo (operacdo) a ser realizada.” (TRIVILIN;
RIBEIRO, 2015, p.45).
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Entretanto, na algebra o sinal de igual carrega o sentido de equivaléncia,
extremamente importante para o conceito de equacdo. (TRIVILIN; RIBEIRO, 2015). Essa
variedade de significados, se ndo for explorada com os alunos, pode se tornar um obstaculo
a aprendizagem algebrica. As formas de exploracdo sdo diversas e podem estar presentes
desde o fazer da propria aritmética.

O sentido do sinal de igual como resultado de uma operacéo é largamente usado
nos primeiros anos. No entanto, é fundamental que ndo se perca o sentido mais
geral deste sinal como estabelecendo uma equivaléncia entre duas expressdes
numéricas. Os alunos devem, por isso, ser capazes de comegar por reconhecer
igualdades muito simples. Contudo, o professor deve ter em conta que estas
igualdades ndo devem surgir apenas do modo que é mais habitual, ou seja, na
forma a + b = ¢, mas também como ¢ = a + b. (PONTE; BRANCO; MATOS,
2009, p.20)

As acdes no game vao possibilitando a exploracdo do principio da igualdade desde

as fases iniciais, quando ha a divisdo do tabuleiro do jogo, até as fases finais.

Figura 3 e 4: Visdo da tela em fase inicial e final.
Fonte: Tonéis e Paulo (2019, p.371, adaptado)

Nos altimos mundos (fases finais do game) as equagdes sdo apresentadas de forma
cada vez mais complexa, requerendo o uso de parénteses ou a reducéo de fracbes ao mesmo
denominador; enfim, ao se avancar no jogo vai sendo exigido cada vez maior dominio das
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operacOes e das propriedades operatdrias para resolver as equac@es e atingir o objetivo do
jogo. Para entender a relacdo possivel entre as metéforas do game — poderes — e 0s conteidos
matematicos, exemplificamos no quadro 1, com um mapeamento dos dois primeiros
capitulos (ou mundos). Trazemos, também, algumas questdes passiveis de serem feitas aos
alunos no decorrer das intervengdes. Inserimos print screen do game para esclarecer o que

é dito.

Capitulo 1: Poderes Relac¢bes com conteddos matematicos
O tabuleiro é dividido em duas se¢des com O sentido da igualdade em uma
cartas e o dragdozinho. equacdo e a identificacdo de membros e
Surge o Deck de cartas (estoque de cartas para | termos.
adicionar ao tabuleiro). Principio aditivo e ideia de nUmeros
Pode-se virar as cartas (produzir opostos). inteiros (sinais).
Cartas opostas se anulam. Oposto ou produto por (-1)

Elemento neutro da adicao (0)

Figura 5 e 6: Transicao das fases — divisdo do tabuleiro
Fonte: os autores

Nas figuras 5 e 6 apresentamos a metéfora dos dois membros da equacdo, representada
pela divisdo do tabuleiro e o deck de cartas (abaixo). Nele ha cartas semelhantes (com
cores “invertidas™) para expressar o elemento oposto.

Questdes possiveis: Por que cartbes opostos se cancelam? Por que temos que adicionar
um mesmo cartdo em ambos os espacos do tabuleiro?

Capitulo 2: Poderes Relagdes com conteidos matematicos
Raz&o entre cartas iguais resulta em inteiro. FracOes unitarias (conceitos de razéo,
Multiplicar uma carta por 1 ndo a altera. identificacdo do numerador e
Pode-se dividir todas as cartas do tabuleiro por | denominador).
uma mesma carta. Inverso multiplicativo.

Elemento neutro da multiplicag&o.
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Figura 7 e 8: Efeito da multiplicacéo pelo elemento neutro
Fonte: os autores

Questdes possiveis:

Por que quando dividimos (ou multiplicamos) uma expressdo (ou sentenca) que esté de
um lado no tabuleiro (em uma das janelas) também se deve fazer o mesmo do outro lado
do tabuleiro?

Quadro 1: metaforas nos dois primeiros capitulos e questdes
Fonte: Tonéis e Paulo (2019, p.372, adaptado)

4. A vivéncia com os alunos
Os alunos do 7° ano do ensino fundamental, com os quais o projeto foi desenvolvido
em 2019, ainda ndo haviam estudado as equacBes de primeiro grau. Tinhamos a nossa
disposicao os 10 tabletes e, conforme dissemos, as turmas foram organizadas em dois grupos
cada. Considerando o deslocamento dos alunos e a organizagdo da sala, cada turma jogava
por cerca de 40 minutos.
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No primeiro encontro, os alunos receberam os tabletes com 0 game para jogarem
livremente sem que as regras fossem explicadas. O objetivo do jogo lhes foi dito: deixar a
caixa do dragao isolada para que ele pudesse crescer e se libertar.

No encontro seguinte comegcamos as atividades orientadas, ou seja, a medida que as
duplas jogavam, os bolsistas faziam intervencdes para identificar o que os alunos estavam
compreendendo e ver por que eles tomavam determinadas atitudes.

Nos tabletes, além do game, estava instalado um software para gravar a tela e o audio,
0 que permitia retomar as situacdes de jogo de cada dupla para planejar as ac¢Oes futuras.
Essas a¢des ndo tiveram um roteiro prévio fixo, foram construidas com o decorrer do projeto.
Eram intercaladas situacOes de jogo pelas duplas, situagdes simuladas na lousa visando
esclarecer davidas que surgiam no decorrer do jogo e uso da lousa pelos bolsistas e alunos
para resolver operacGes e expressdes. ldentificando a necessidade de retomar algumas
questdes relativas as opera¢des com ndmeros inteiros, um jogo de tabuleiro foi construido
pelos bolsistas e jogado com os alunos para explorar as regras de sinais.

Destacamos que, tanto na conducéo das atividades com os alunos quanto na analise
dos dados da pesquisa, optamos pela postura fenomenologica. Isso significa que estdvamos
interessados no modo pelo qual os estudantes compreendiam o vivenciado na situacdo de
jogo e como isso lhes possibilitava entender contetdos matematicos.

Seguindo os procedimentos fenomenoldgicos, para dar inicio a analise dos dados,
transcrevemos as gravacOes e apds lé-la tantas vezes quanto fosse necessario para
compreender o sentido do todo, passamos a destacar trechos significativos que nos
revelassem a compreensdo dos alunos. Esses trechos foram organizados em cenas
significativas que, conforme Detoni e Paulo (2011), ndo sdo simples recortes do texto; antes
uma cena é um todo com sentido, que € percebido em um fundo e visa destacar uma
perspectiva possivel. Elas trazem o dialogo entre os alunos e entre eles e o bolsista’ que
conduzia a atividade, trazem, portanto, o0 processo intersubjetivo no qual o conhecimento
constituido pelo sujeito vai sendo explicito.

A cena significativa, uma forma de organizar e interpretar os dados na pesquisa
fenomenoldgica, traz as manifestagdes dos alunos, suas formas de expressdo espontanea e
sdo recortadas do texto da transcricdo pelo pesquisador que, a luz de sua interrogacao, do

que deseja compreender, vé sentido no que € dito. As cenas sao entendidas como “nicleos

7 Os alunos chamavam os bolsistas de professor. Assim, na transcricdo dos didlogos, mantivemos essa
denominagéo.
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de significac0es, /.../ [que abarca] um momento da atividade que se constitui como um todo
significativo”. (DETONI; PAULO, 2011, p. 112, grifos dos autores). Na sequéncia do texto,
destacamos trés cenas. Nas duas primeiras o dialogo expressa as compreensdes iniciais dos
alunos que investigam o que devem fazer para a caixa do dragdo ficar sozinha. Na terceira
cena 0 jogo ja estava mais avangado e os alunos discutiam um modo de a incognita “x” ser
isolada. Lembramos que para se chegar a esta fase do jogo, vérias situagdes ja haviam sido
exploradas e muita dificuldade ja tinha sido superada. Para facilitar a compreensao do leitor
deste texto procuramos trazer nas cenas uma imagem da tela que ilustra o capitulo (ou
mundo) ao qual o dialogo se refere.
Cena 1: Muda o nimero de negativo para positivo

Professor: O que pode ser feito com o primeiro poder?
Aluno C: Juntar um com o outro.

Aluno D: Juntar quem é diferente.

Aluno E: Juntar quem é diferente com o normal.
Aluno D: E tipo juntar o negativo com o positivo.

Figura 9: Cartas opostas
Fonte: os autores

Professor: Muito bem. E o segundo poder?

Aluno F: Tem que por o mesmo “bichinho” do outro lado.

Professor: Agora a tela esta dividida, entdo se colocar de um lado tem que
colocar do outro.
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Figura 10: Tabuleiro dividido e deck de cartas abaixo
Fonte: os autores

Professor: E esse aqui? (apontando para o poder que gera a carta oposta)
Aluno D: Muda o numero de negativo pra positivo, no caso animal (o aluno se
corrige, ao ver que os icones ainda sdo figuras coloridas e em preto e branco).

Figura 11 e 12: Transformac&o da carta do deck (multiplicacdo por -1)
Fonte: os autores

Professor: E esse aqui, 0 que faz mesmo? (voltando ao primeiro poder)

Aluno F: Ai, depois, tem que juntar com o outro la de cima.

Aluno D: Ele é positivo, junta com o negativo.

Professor: Isso, 0 primeiro poder permite juntar um colorido e um preto e branco,
certo? VVocés acham que isso tem alguma relagdo com a matematica?

Aluno G: é menos.

Aluno H: Tirar.

Aluno D: Nao, é subtracéo.
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Cena 2: O que é para juntar?

Aluno A: E pra juntar o que com o que?

Aluno B: N&o sei, eu so juntei.

Aluno C: Eu também sé juntei.

Aluno A: Professor, o que tenho que fazer?

Professor: O que vocé estava fazendo?

Aluno A: Estava juntando e virava um portal verde, ai clicava e sumia.

Figura 13 e 14: A soma de opostos resulta no portal verde (zero)
Fonte: os autores

Professor: Qual o objetivo do jogo?
Aluno A: deixar a caixa so
Professor: 1sso, entdo volta e faca novamente deixando a caixa so.

Aluno A (voltando e refazendo o percurso): Acho que agora eu entendi.
Aluno B: Professor, chega ai, o que é pra fazer aqui?!

Professor: leia o que esta pedindo ai.

Aluno B(lendo): “saia do meu lado”.

Professor: O que é pra fazer no jogo!?

Aluno B: Deixar a caixa sozinha

Professor: Isso, o lado que tem a caixa ndo podera deixar nada além dela.
Entdo, o que tem que fazer para esse (aponta um personagem) sumir?
Aluno B: Ah ... ja sei.

Aluno C: Minha caixa virou um X. (fala com espanto).

Figura 15: O dragdo é substituido pela incognita x
Fontes: os autores

Aluno A: Eu ndo entendi essa parte aqui.
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Aluno C (voltando-se para o aluno A): Ta branco, ai vocé coloca o preto, ai
VOCé junta, entendeu?
Aluno A: ah ...beleza, é igual.

Cena 3: Fazer o que com o bx?

Professor: Vamos 14, eu tenho trés e tenho que tirar esse trés

Aluno A: Menos trés dos dois lados

Professor: Isso, agora ficou dois x igual a ...?

Aluno A: Seis

Professor: Quantos x eu tenho aqui?

Aluno A: Tem dois x

Professor: 1sso; e eu quero o valor de um X, como que eu fago?

Aluno A: Divide por 1?

Aluno B: N&o! Divide por 2 que vai ficar s6 um x

Professor: I1sso. Mas o que eu fizer de um lado tem que fazer do outro também,
lembram? Quanto € dois x dividido por 2?

Aluno A: Quatro

Professor: N&o.

Aluno A: Ué, mas 2x2 ndo é quatro?

Professor: Sim, mas aqui € uma divisdo, a barrinha indica divisao, certo? /.../ Se
aqui fosse 2x, a gente deveria dividir pelo que pra ficar s6 0 x?

Aluno A: la dividir por 2.

Professor: 1sso, e se fossem trés x, eu ia dividir por quanto?

Aluno A: Por trés.

Professor: Otimo, entdo aqui é bx, o que eu devo fazer?

Aluno A: Divide por b ... Noooooossa, que legal! (o aluno prolonga a fala ao
dizer “nossa”, indicando surpresa).

Professor: E até facil né? Com letra nem precisa fazer a conta, b dividido por b?
Aluno A: Zero (risos) ... mentira sor, da um. (o aluno responde com tom irénico
e sorridente).

Na primeira cena os alunos estdo explorando a ideia de opostos. Inicialmente vé-se
na tela imagens que representam as “criaturas” — cobras, peixes, borboletas, etc. Essas
figuras se anulam quando uma € o negativo da outra. Ou seja, uma figura de fundo preto é
como se fosse 0 negativo de uma foto que tem a mesma imagem (colorida). Quando do
mesmo lado da tela se “junta” a figura e sua negativa, elas se anulam e somem. Do mesmo
modo, dados brancos e pretos que simbolizam a mesma quantidade se anulam. Se as imagens
estiverem em uma fracao, elas deverdo ser iguais para produzir o resultado 1 (independente
de serem figuras ou numeros). Na figura 16 trazemos uma composic¢éo ilustrando os icones
da tela. O deck de cartas fica na parte inferior da tela, onde ha o “estoque de figuras” que
séo levadas para a area do jogo de modo conveniente para atingir o objetivo: deixar o dragao

sozinho.
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Figura 16: composi¢cdo com imagens da tela em diferentes fases do game
Fonte: Os autores

A cena 2 retrata o didlogo dos alunos que somam 0s 0postos e 0 momento em que a
caixa do dragdo é substituida pela incognita “x”. O aluno identifica que 0 “x” agora € a caixa
do dragdo e, embora indique surpresa em sua voz, ndo questiona o professor e se volta para
ajudar o colega. Depois retoma 0 jogo, ja associando 0 “x” com a caixa do dragéo.

Na cena 3 o professor, ao ver a dificuldade que os alunos estavam enfrentando
guando as equacdes assumiam a forma algébrica, faz algumas exploracdes na lousa, tomando
uma das sentengas do jogo. Nesta cena ele explora a equacdo 2x+3=9. Os alunos
compreendem o que deve ser feito para “tirar 0 3” da primeira parte da tela. Sugerem
acrescentar o “-3” em ambos os lados. Afirmam que o resultado sera 2x = 6. No entanto, 0
procedimento para “deixar o ‘X’ sozinho” nao é espontaneo. O professor intervém e o dialogo
permite que o aluno A va respondendo o que deve ser feito nos casos em que se tem 2x, 3x

ou bx.

4. Consideracg0es Finais

A interpretacdo da experiéncia vivida com os alunos do 7° ano do ensino
fundamental, da possibilidade de afirmar que, aos alunos, foi dada a oportunidade de, com
um estudo diferenciado de equacdes de primeiro grau, compreender ideias importantes a
esse contetdo. Tais ideias foram associadas as metaforas dos poderes do game DragonBox
Algebra 12+. O sentido da igualdade em uma equago pdde ser compreendido pelos alunos,
bem como a ideia de opostos. A operacdo com numeros inteiros foi retomada no percurso
do jogo e discutida com os alunos. Foi explorada a ideia de fracdo como razédo entre
grandezas e o sinal de igualdade como expressdo de uma equivaléncia.
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Evidencia-se, principalmente, o inicio do trabalho com a &lgebra focando o
desenvolvimento do pensar. Conforme Radford (2018), esse desenvolvimento deve
possibilitar ao aluno, espacos para realizar exploragbes e expressar 0 que estdo
compreendendo. No game vé-se que as situagdes trazem, a principio, numeros e “criaturas”
e, gradativamente, vao dando lugar a linguagem simbolica, o que, segundo entendemos,
propicia um modo de o aluno atribuir significado aos objetos matematicos.

Ao trabalhar com a incognita, seja ela a imagem da caixa do dragdo ou as “criaturas”
que devem ser eliminadas, os alunos lidam com uma caracteristica do fazer algébrico que
Radford (2018) nomeia de indeterminagdo. Segundo ele, a indeterminagdo é o que
possibilita substituir uma incognita por outra. Os alunos reconhecem a substituicdo da
imagem da cobra pela letra ¢, da caixa do dragdo pela letra X e assim por diante, sem que
essas substituicBes Ihes sejam estranhas, pois elas dizem do mesmo objeto (que esta presente
no tabuleiro).

Aliada a indeterminacdo esta a caracteristica da representacéo simbélica, igualmente
importante ao pensamento algébrico, como destacada por Radford (2018). Ela diz respeito
aos modos como os dados de um problema sdo nomeados ou simbolizados. Isto é, trata-se
da prépria forma de registro que ndo se prende a uma Unica caracteristica. No game néo ha,
desde o inicio, o simbolismo alfanumérico. Outros sinais que podem ser mais significativos
para a trama do jogo séo utilizados e passam a fazer sentido no manuseio, na jogabilidade.

O carater analitico, essencial ao processo de generalizacdo, também vai se
presentificando no decorrer do jogo, uma vez que o modo pelo qual os alunos lidam com as
quantidades conhecidas, com os numeros, vao sendo interpretados e “transferidos” para o
contexto da quantidade indeterminada. Ou seja, quando os alunos lidam com os opostos, por
exemplo, eles reconhecem que independente se tenho 2 e -2 ou ¢ e — ¢, 0 resultado produzido
é zero.

Interpretamos que o trabalho com game aponta um caminho para fazer matematica
na sala de aula do ensino fundamental, que da ao aluno a possibilidade de construir
significados por meio das metéaforas. VVé-se, nesse contexto do trabalho com game, um
espaco para realizar exploragdes e aproximar o didlogo entre alunos e professor. No game
as descobertas do jogador potencializam as descobertas matematicas, uma vez que, no jogar,
0 que esta em jogo € percebido e faz sentido para quem joga.

Ainda, no que diz respeito aos bolsistas, pode-se dizer que o Nucleo de Ensino lhes

ofereceu oportunidade para vivenciar situagdes de ensino e de aprendizagem no contexto
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escolar, convivendo com os alunos da educagdo basica, dialogando com os professores,
planejando e replanejando agdes que contribuem para um modo de ser professor de

matematica.
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