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Resumo

Com aporte tedrico na Psicologia Genética, esse estudo de natureza qualitativa,
descritivo interpretativo teve como objetivo identificar e analisar as implicacGes
pedagogicas do jogo SEMPRE 12, em contexto de aprendizagem das operacdes
aritméticas. Participaram da intervencdo pedagogica 13 estudantes do 4° ano do
Ensino Fundamental de escola municipal da periferia da grande Sao Paulo, re-
conhecidos pelos professores com dificuldades de aprendizagem na disciplina
de matematica. Foram 13 intervenc¢des semanais de 1h30. Os resultados permiti-
ram identificar que a intervencdo pedagdgica foi eficaz na construcdo das ope-
ragoes. Os estudantes apresentaram expressivos progressos. A utilizagdo de jo-
gos e desafios mostrou que atividades desse tipo podem atender interesses e
necessidades afetivas e cognitivas dos estudantes com ou sem dificuldades de
aprendizagem. Os resultados abrem discussado para o papel dos jogos de regras
usados no processo interventivo para a aprendizagem matemética no Ensino
Fundamental.
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GAME EVER 12: OPTION TO UNDERSTANDING OF ARITHMETIC
OPERATIONS

Abstract

With theoretical background in psychology Genetics, this study qualitative, in-
terpretive descriptive aimed to identify and analyze the pedagogical implica-
tions of the game ALWAYS 12, in the context of learning arithmetic. Attended
the pedagogical intervention 13 students from the 4th grade of elementary
school municipal school on the outskirts of Greater Sdo Paulo, recognized by
teachers with learning difficulties in mathematics discipline. There were 13
weekly interventions 1:30. The results showed that the educational intervention
was effective in building operations. Students showed significant progress. The
use of games and challenges showed that such activities can meet interests and
affective and cognitive needs of students with and without learning difficulties
in mathematics discipline. The findings open up discussion to the role of rules
of games used in the intervention process for learning math in elementary
school.

Keywords: pedagogical intervention; arithmetic operations; games.

Introducao

Sao exemplos de operagdes aritméticas a adicao, subtragao, multipli-
cacao e divisdo. Embora a aritmética seja um conhecimento necessério e impor-
tante em todas as relagdes humanas, estudantes tém apresentado dificuldades
de aprendizagem, conforme estudos de Brenelli (1993, 2001), Zaia (1996), San-
ches (2004); Kamii (2002, 2008, 2013), Saravali e Guimaraes (2007), Nunes, Car-
raher e Schiliemann (2011), Becker (2012), etc.

Kamii (2008), ao referir-se aos principios que envolvem as operagdes,
faz algumas propostas de ensino que implicam na utilizagdo de jogos e desafios:
incentivar os estudantes a inventarem seus préprios procedimentos, em vez de

mostrar-lhes como resolver os problemas; encorajar os estudantes a inventarem
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varios métodos diferentes para resolver um mesmo problema; abster-se de re-
forgar as respostas corretas e de corrigir as erradas; em lugar disso, incentivar a
troca de pontos de vista e os estudantes a pensar. Essa autora acredita em uma
transformacao capaz de considerar o desenvolvimento intelectual dos estudan-
tes, propor mais desafios as criangas, permitindo a estas, através de suas experi-
éncias, passar da acdo a operacdo. Em assim fazendo, a matematica sairia de um
plano mecanico, com énfase na memorizagdo, para procedimentos capazes de

garantir uma aprendizagem efetiva.
Para Piaget (2010):

[...] uma experiéncia que nao seja realizada pela prépria pessoa, com
plena liberdade de iniciativa, deixa de ser, por defini¢do, uma experi-
éncia, transformando-se em simples adestramento, destituido de valor
formador, por falta de compreensdo suficiente dos pormenores das
etapas sucessivas (p.47).

Para Piaget (2010), ndo seria possivel constituir, com efeito, uma ati-
vidade intelectual verdadeira, baseada em acOes experimentais e pesquisas es-
pontaneas, sem uma livre colaboracdo dos individuos, isto é, dos préprios alu-
nos entre si, e ndo apenas entre o professor e os alunos, bem como sem o exerci-
cio do espirito critico. Na medida em que os métodos de ensino sejam ativos -
isto é, confiram uma participagdo cada vez maior as iniciativas e aos esforcos
espontaneos do aluno -, os resultados obtidos serdo significativos. “[...] que a
crianga reinvente aquilo de que é capaz, ao invés de limitar-se a ouvir e a repe-
tir, pois a falha das escolas tradicionais consiste em haver negligenciado, quase

N

sistematicamente, a formacdo dos alunos, no tocante a experimentacao” (PI-

AGET 2010 p.17).

Ha que se considerar ndo somente a perspectiva do aluno, mas tam-
bém a de um professor que lance desafios, contra-argumentos, favoreca situa-

¢Oes de tomada de consciéncia. Para Mantovani de Assis (2015, p.219), o profes-
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sor deve ficar atento a atividade da crianga e intervir oportunamente “[...] sem-
pre no sentido de fazé-la tomar consciéncia do que faz e, assim, passar da fase
do fazer para o compreender [...]”. Para Macedo (2000, p.74), é importante criar
situagdes que provoquem o olhar do estudante numa determinada direcdo. Ele
afirma que "Leva-lo a constatar suas agdes é um bom caminho para a compre-
ensdo". O simples éxito do estudante ndo é garantia de compreensao. Deve ser

considerado o processo de tomada de consciéncia das agdes.

Para Piaget (1978, p.176):

[...] fazer é compreender em a¢do uma situagdo dada em grau suficien-
te para atingir os fins propostos e compreender é conseguir dominar
em pensamento as mesmas situagdes até poder resolver os problemas
por elas levantados, em relagdo do como e ao porque das ligagdes
constatadas e, por outro lado, utilizadas na agao.

Corroborando a perspectiva de Piaget quanto a relagdo fazer e com-
preender Macedo (2001, p.129) afirma que: "[...] o fazer é produto da coordena-
¢do das agdes articuladas no espaco e no tempo com transformacdes (relacdes

causais) entre objetos orientados a realizagdo do objetivo proposto".

Kamii (2008), referindo-se ao papel importante da agdo sobre o obje-
to, afirma que o conhecimento 16gico-matematico nasce das agdes que o indivi-
duo realiza sobre os objetos e das abstragdes reflexionantes que decorrem das
coordenacgdes dessas agdes e, ao contrario da informacdo, compreende uma
construcao individual que supde a organiza¢do de estruturas reguladoras nao

podendo, portanto, ser diretamente transmitido.

Piaget (1995), afirma que a natureza da abstracao reflexionante e, so-
bretudo, a sua fecundidade é um dos motores do desenvolvimento cognitivo e
um dos aspectos mais gerais do equilibrio. “Todo o desenvolvimento se caracte-

riza por um ajustamento laborioso das abstracdes e das generaliza¢oes” (p.26).
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[...] mesmo sob suas formas mais elementares, este tipo de abstragado
ndo poderia consistir em puras 'leituras', pois para abstrair a partir de
um objeto qualquer propriedade, como seu peso ou sua cor, é necessa-
rio utilizar de saida instrumentos de assimilacdo [...] oriundos de es-
quemas sensdrio motores ou conceituais ndo fornecidos pelo objeto
(idem p.5).

Para Piaget (1995), a abstracdo reflexionante se apoia sobre as coor-
denacdes das agdes do sujeito, podendo essas coordenagdes e o proéprio proces-

so reflexionante permanecer inconscientes, ou dar lugar a tomadas de conscién-

cia e conceituacdes variadas.

Para Macedo (2014), a partir de Piaget (1995), a abstracdo reflexio-
nante implica distinguir e integrar quatro formas de abstragdes: abstracdo empi-
rica - tira suas informagdes dos objetos como tais, ou das agdes do sujeito sobre
suas caracteristicas materiais; de modo geral, pois, dos observéaveis. Abstracao
pseudo-empirica - quando o objeto é modificado pelas acdes do sujeito e enri-
quecido por propriedades tiradas de suas coordenacdes; trata-se de um caso
particular de abstracdo reflexionante; a abstracdo reflexionante - se apoia sobre
as coordenagdes das a¢des do sujeito, podendo essas coordenacdes e o proprio
processo reflexionante permanecer inconscientes, ou dar lugar a tomadas de
consciéncia e conceituagdes variadas, e em quarto lugar a abstracao refletida - o

resultado de uma abstracdo reflexionante, assim que se torna consciente. E a

tomada de consciéncia.

Kamii (2002, p.21), afirma que a abstragdo reflexionante "[...] envolve
fazer relacdes mentais entre um ou mais objetos [...]" Essas relacdes ndo tém
existéncia na realidade externa, mas é feita mentalmente por cada individuo por

abstracdo reflexionante.

Becker (2014), afirma que a abstragdo reflexionante difere da empiri-

ca porque por ela o sujeito retira qualidades, ndo de objetos, ou de agdes obser-
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vaveis, mas das coordenacgdes das acdes que, por se realizarem internamente ao

sujeito, ndo sdo observaveis. Esse autor d4 o seguinte exemplo para explicar a

relacdo mental construida pelo sujeito no momento da interagao:
[...] Se um bebé, por volta dos quatro meses de idade, conseguiu olhar
um objeto, agarra-lo e leva-lo a boca, ele coordenou trés agdes ou trés
esquemas: de olhar, agarrar e sugar. Onde esta essa coordenacao? Em
seu cérebro, em sua mente. Nao como coisa, mas como operagao. Ela
ndo pode ser observada, apenas inferida a partir da observacao de seu
comportamento. Quando uma crianga de oito anos infere que pode
obter o mesmo resultado que obteve somando 3+3+3, multiplicando
3x3, ele coordena as duas acdes de somar numa tnica de multiplicar.
Onde esta essa coordenacgao? No seu cérebro, na sua mente. Nao como
coisa, estatica, mas como operagdo, dindmica. Ndo pode ser observa-

da, apenas inferida a partir da observagdo de seu comportamento
(BECKER, 2014, p.106).

Para Piaget (1995), a abstracdo reflexionante comporta sempre dois
aspectos inseparaveis a) reflexionamento, ou seja, a projecdo sobre um patamar
superior daquilo que foi tirado do patamar inferior, como por exemplo, da acdo
a representacao e da b) reflexao, entendida como ato mental de reconstrugao e
reorganizacdo sobre o patamar superior daquilo que foi assim transferido do

inferior.

Becker (2014), ao falar sobre esses dois aspectos da abstracao reflexi-
onante afirma que o reflexionamento consiste em retirar qualidades das coor-
denagdes, de um patamar qualquer, e transferi-las para o patamar acima. Con-
siste na projecdo, sobre um patamar superior, daquilo que foi tirado de um pa-
tamar inferior. Ex.: da agdo a representacdo; das operacdes aritméticas a algebra,
das geometrias ao cdlculo diferencial e integral; das concepcdes de espago e

tempo absolutos, ao espaco e tempo relativos; entre outros.

Para Becker (2014), a reflexdo (réflexion) consiste na reorganizacao do
que foi transferido pelo re-flexionamento ao patamar superior em funcao do

que ja existia ali. Ao reorganizar, surge algo novo, uma nova forma (em relacdo
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aos contetdos assimilados); algo que ndo existia anteriormente. Uma nova or-

ganizagao ou reconstrucao.

O caminho da abstragdo empirica a abstragao refletida é continuo e
pode ocorrer simultaneamente. Becker (2014, p.108), afirma que “[...] a atividade
cientifica caracteriza-se por trabalhar intensamente com abstragdes refletidas,
sem deixar de utilizar todas as outras formas de abstracdo”. Esse autor afirma
que todas as descobertas da humanidade, desde a pedra lascada, o fogo ou a
roda, passando pelos teoremas de Euclides, até a lampada elétrica, a rede de
agua e esgoto, o calculo diferencial e integral, o motor a explosdo, a mecanica
quantica, a relatividade, a computagao eletronica, a turbina de aviacdo, a inter-
net, o béson de Higgs, etc. originaram-se de abstracoes refletidas. “A abstragao
refletida é sempre um ponto de chegada obtido mediante numerosas abstracoes
reflexionantes propriamente ditas que pressupdem outras tantas abstracdes

pseudoempiricas” (BECKER 2014 p.109).

Para Piaget (1978, p.196), a tomada de consciéncia "[...] seria a passa-
gem da agdo a representacdo e comportaria sempre, portanto, uma reconstitui-

¢do dependendo da conceituacao."

Para Becker (2001, p. 42), "[...] tomada de consciéncia significa apro-
priar-se dos mecanismos da prépria acdo, ou seja, o avango do sujeito na dire-
¢do do objeto, a possibilidade de o sujeito avancar no sentido de apreender o

mundo."

Com base nos pressupostos da Psicologia Genética de Jean Piaget
existe a necessidade da construcdo do conhecimento a partir do plano da acao
até chegar a coordenacdo das agdes no pensamento. Os estudos de Piaget com
criangas pequenas comprovaram que, a acao sobre os objetos é indispenséavel
para a compreensao das relagdes aritméticas. Piaget (2013 p.13) afirma que “[...]
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é um grande erro negligenciar o papel das agdes e ater-se sempre ao plano da
linguagem”. A abstracdo reflexionante deriva das acdes e da coordenacao das

acoes.

A insercdo de atividades no ambiente escolar que recorram aos desa-
fios, aos jogos e as situagdes problemas, utilizando situagdes do cotidiano que
fazem sentido para os estudantes pode promover os processos de abstragao re-

flexionante.

A natureza do jogo pode favorecer esses mecanismos da abstracdo
reflexionante. Quando se depara com um jogo de regras ou um desafio, o estu-
dante esta diante de um sistema aberto em que apenas algumas informacdes
estdo disponiveis. Inicialmente o jogo ou o desafio tem uma auséncia de infor-
magoes e somente a partir das primeiras propostas, aparecem muitas possibili-
dades e ao longo da partida as possibilidades vdo sendo eliminadas. Para Ma-
cedo (2009, p.62), ao se deparar com as muitas possibilidades do jogo o estudan-
te vai "[...] retirar e organizar esse conhecimento em sucessivos patamares, com
base em uma experiéncia vivida, sdo agdes ou operagdes necessarias. Sem elas,

pode-se ter experiéncia, mas nao se terd aprendizagem".

Outro importante fator nas situacdes de jogos e desafios é a necessi-
dade da cooperacao. Um dos estudantes depende de informagdes que s6 o desa-
fiante tem e este deve fornecer a informacao correta, assim o estudante é obri-
gado a considerar as jogadas, levar em conta a informagdo presente e aquilo que
estd ausente e construir estratégias que lhe permitam jogar bem. Para Macedo,
Petty e Passos (2000), no jogo pode ser promovida também a tomada de consci-

éncia.

O papel do jogo como estratégia de ensino aprendizagem da mate-

matica tem sido apresentado em intimeras pesquisas: Kamii (2002, 2008, 2013),
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Brenelli (2001), Macedo, Petty e Passos (2000), Smole et.al. (2008) Strapason e
Bisognin (2013), Mantovani de Assis (2013, 2015), Zaia (2014) Carvalho e Olivei-
ra (2014), Piaget (2013), entre outros.

Esses pesquisadores tém proposto o ensino de matematica nas salas
de aula, utilizando jogos, desafios ou linguagens diferenciadas das préticas tra-
dicionais, uma vez que os jogos propiciam aprendizagens motivadoras e inte-

ressantes.

Objetivos

Investigar os procedimentos adotados pelos estudantes no jogo
SEMPRE 12 e identificar como eles constroem as operacOes aritméticas de adi-

¢do, subtracdo e multiplicacdo impostas nas situagdes do jogo;

Considerar as possibilidades do jogo SEMPRE 12 em promover abs-

tracdes reflexionantes no emprego de operacdes aritméticas.

Meétodo

Esse estudo é de natureza qualitativa na modalidade interventiva e
descritiva. Segundo Gil (2008), as pesquisas descritivas tém como objetivo pri-
mordial a descrigdo das caracteristicas de determinada populagao ou fendmeno

e sua andlise deve ser feita de modo a respeitar a forma original dos registros.

Para as situagdes experimentais, durante a intervengao, foi utilizado
o método clinico, também conhecido como método critico. O método clinico
consiste um uma intervencdo sistematica do pesquisador em fungdo do que a
crianga vai dizendo ou fazendo. Constitui-se em estabelecer um dialogo utili-
zando situagdes experimentais propostas pelo pesquisador, visando explorar os
raciocinios das criancas. Piaget (1981, p. 176), disse que se trata de um método

misto, porque faz uso da observacdo, da experimentacao "[...] ele conserva, as-
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sim, todas as vantagens de uma conversacao adaptada a cada estudante e desti-
nada a permitir-lhe o maximo possivel de tomada de consciéncia e de formula-

¢do de suas proprias atitudes mentais".

O objeto de estudo dessa investigacdo foi a intervencdo pedagodgica
com estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental de escola municipal localiza-
da na periferia de Sdo Paulo. Para a constituicdo da amostra, foi solicitado aos
professores de duas turmas de 4° ano que indicassem estudantes com dificul-
dades de aprendizagem na disciplina de matemaética, ou seja, estudantes que,
na avaliacdo de seus professores, ndo acompanham satisfatoriamente o proces-
so de aprendizagem de matematica e, por essa razdo, sdo encaminhados ao re-
forco escolar. Esse foi o critério de escolha dos estudantes. Foram 13 estudantes
do 40 ano, sendo 9 do sexo masculino e 4 do sexo feminino, somente 1 dos es-
tudantes com idade de 10 anos, os demais com 9. Nenhum dos estudantes havia

sido reprovado nos anos anteriores.

Foram 13 encontros semanais com 1:30h de duracdo. Esses encontros
foram em forma de oficina. Para a realizacao das oficinas, a escola disponibili-
zou uma sala pequena de apoio. O trabalho aconteceu em pequenos grupos de

dois a trés estudantes.

Inicialmente, criou-se um ambiente de acolhimento, os estudantes fa-
ziam a exploracdo do material e as situagdes problemas que envolviam o jogo.
Ap6s a partida, procedia-se ao registro dos pontos obtidos. Quanto ao registro,
o estudante era estimulado a usar o procedimento que lhe parecesse melhor

para descobrir quantos pontos havia feito no jogo.

Para a posterior analise dos dados, foi feito registro em audio e foto-
grafia com a prévia autorizacdo dos pais e da escola. Apds cada intervencao, foi

feito um relatdrio detalhado da intervencdo em forma de diadrio de campo. As-
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sume-se como pressuposto que a documentacdo é fundamental no processo de

obtencao e andlise de dados, pois permite a sistematizagdo das informagodes.

Dentre os jogos utilizados na intervengao, descreve-se o jogo conhe-
cido pelo nome de SEMPRE 12. Esse jogo é de autoria de Constance Kamii e
pode ser encontrado no livro Desvendando Aritmética do ano de 1995. Foi mo-
dificado para essa intervencao pelas pesquisadoras. Esse é um tipo de jogo que
permite identificar o pensamento em construgao. Ao observar e analisar os pro-
cedimentos adotados pelos jogadores no jogo SEMPRE 12 é possivel identificar
como os estudantes constroem as operacdes de adigdo, subtracdo e multiplica-

¢do impostas nas situagdes do jogo.

O jogo SEMPRE 12 dispde de 72 cartas contendo algarismos de 0 a 6
nas seguintes quantidades: 0: 8 cartas; 1: 10 cartas; 2: 12 cartas; 3: 14 cartas; 4: 12
cartas; 5: 8 cartas e 6: 8 cartas e um tabuleiro dividido em quatro partes. O obje-
tivo do jogo é fazer um total de 12 com quatro cartas. Todas as cartas sdo emba-
ralhadas, viradas para baixo, e cada jogador pega trés cartas. Quando chega a
sua vez, o jogador coloca uma das cartas de sua mao sobre a mesa e retira uma
nova carta do monte, de forma a ficar sempre com trés nas maos. A pessoa que

faz um total de 12 com quatro cartas vence a rodada.

Outra opcdo de jogo é utilizar um tabuleiro dividido em quatro seto-
res iguais. Todas as cartas sdo embaralhadas viradas para baixo dentro de uma
caixa, e cada jogador pega trés cartas para si. Cada jogador, na sua vez, coloca
uma de suas cartas em um dos setores e pega uma nova do monte para conti-
nuar com trés cartas na mao. Setores vazios devem ser preenchidos antes de se
colocar uma carta sobre qualquer outra. Aquele que conseguir fazer 12 com 4
cartas pega-as para si. Como exemplificado nas figuras a seguir: na figura "1a" e

“1b” o que conseguiu formar o 12 pega as quatro cartas. Na figura “1d” for-
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mou-se 12 com trés cartas, o préximo jogador podera jogar o 0 e pegar as cartas
para si. Na figura “1c” se o préximo jogador so tiver 5, serd forcado a totalizar
17 e o préximo podera cobrir o 6 com um 1, fazendo 12 e levando as quatro car-
tas para si. O 6 que estd embaixo do 1 deve ficar na mesa para as proximas jo-
gadas, bem como outras cartas que tenham ficado embaixo. Quem consegue

mais cartas é o vencedor.

Figura 1: jogo SEMPRE 12

R
S

Fonte: organizado pelas pesquisadoras.

Apo6s cada jogada, os estudantes registram e totalizam os pontos pra

saber quem ganhou a partida.

Resultados e discussio

O jogo SEMPRE 12 permite ao aluno somar 12 com quatro cartas in-
cluindo o zero, possibilita a realizacao de adigdes com unidades e dezenas si-
multaneamente, favorecendo a construcdo do valor posicional, a construgao de
uma rede numérica envolvendo ntimeros de 1 a 12 e as operagdes de adigdo, e
subtracdo com quatro nimeros. Permite a percepcao do todo e das partes si-

multaneamente (o total de 12 e os ntimeros que perfazem o 12). Ao concluir as
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jogadas, ou seja, quando acabarem as cartas, o estudante faz a totalizacdo dos
pontos que acumulou durante a partida. Para calcular o total de pontos ele uti-
liza o registro que achar apropriado, desde a contagem de um em um numa

relacdo termo a termo ou recorrer a adi¢do ou multiplicacao.

A seguir, descreve-se partida com um grupo de quatro estudantes.
Para evitar identificacao serdo utilizadas como referéncia somente as letras ini-
ciais de seus nomes: “F”, “D”, “B” e “1”. Os trechos destacados em negrito ao
longo do texto representam parte das falas dos estudantes que participaram da

intervengdo e em italico das pesquisadoras.

Surgiu a seguinte configuragao nos tabuleiros:

Figura 2 - setores na primeira partida do jogo SEMPRE 12.

1 ‘ 3 4
a) C)
7 | 4
]
d) T

Fonte: organizado pelas pesquisadoras.

Foi formulada a seguinte questao para o estudante “B”: "no primeiro
setor quanto eu preciso para formar o 12?" O estudante contou com dificuldade e
respondeu: "tem 11". "Entdo quanto vocé precisa para chegar aos 12" ? Pensa algum
tempo e responde: "1". Confirmo a resposta com os outros estudantes, estes
conseguiram com mais rapidez. Todos utilizaram como recurso contar nos de-

dos para ter certeza que faltava somente um. Nenhum dos estudantes conse-
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guiu chegar ao total de 12 sem recorrer a marcas de contagem, palitos ou os de-
dos e com o predominio da adicdo. Nenhum deles recorreu a subtracdo, por
exemplo, 12 - 4 = 8 (figura 2b) entdo preciso de 8 para chegar ao 12, ou 12 -1 =
11 (figura 2c), etc.

Piaget (1995, p.43), afirma que: "Nao obstante a aprendizagem esco-
lar das operacdes aritméticas, o estudante em geral, somente consegue com bas-
tante lentidao assimilar as relagdes de inversdao que caracterizam a adicdo e a

subtracao".

Kamii (2008), enfatiza que um dos melhores caminhos para chegar a

subtracdo é compreender claramente a adigao.

A subtragdo é um desenvolvimento secundério que surge apos a adi-
¢ao. [...] aumentar a fluéncia na subtragdo é reforcar o conhecimento
da adicdo. [...] as diferencas devem aparecer apds as somas, pois os es-
tudantes produzem diferencas pela dedugdo de seu conhecimento da
soma (p.70).

Quando um dos estudantes conseguia fazer o agrupamento de 12,
recolhia as fichas, era orientado a reservar as mesmas no agrupamento de 12
para facilitar a totalizacdo dos pontos. Eles deveriam conferir se em cada grupo

de cartas existia de fato o total de 12.

Foi entregue a cada aluno uma folha de papel para que registrassem

0 nome e os pontos que acumulou no jogo:
“B” conseguiu 24 pontos;

“1” fez 36 pontos;

"F" fez 84 pontos;

"D" fez 48 pontos.

49

Volume 8 Numero 1 - Jan-Jul/2016
www.marilia.unesp.br/scheme



ISSN: 1984-1655

Scheme

Revista Eletronica de Psicologia e Epistemologia Genéticas

O estudante "D" foi o primeiro a concluir a totalizacdo dos pontos e
disse: "fiz 40 pontos." "Como vocé fez para descobrir?" "Contei de 10 em 10." "Mas
ai sdo montinhos de 12." "Ah entdo é 44." "Como vocé descobriu que é 44?" "Porque
eu fiz assim: 10 + 10 + 10 + 10 entao deu 40, mais 1 de cada da 44". Nesse mo-
mento, o estudante “F” intervém e diz: “mas vocé poderia contar1+1+1+1 +
1... até o 44." "Tem certeza que é 44? Que tipo de cilculo vocé fez para chegar a esse
numero?" “1” responde: "é 48". " Como vocé sabe?" "Porque ndo sobra 1, sobram 2
de cada um deles." “D” com cara de espanto diz: "é isso mesmo, professora, da
48 mesmo e nao 44." Foi o principio da tomada de consciéncia de “D” a partir
da observagao do colega. Reafirmou: "E sim porque é 12 + 12 + 12 + 12 entdo
sobram 2 em cada." Nenhum dos estudantes refere-se a possibilidade de multi-
plicar 4 X 12, recorrem somente a adigdo. O estudante mediante o contra-
argumento do colega ja considerou 10+2 e somou 12+12+12+12 e acrescentou 2
para chegar ao resultado final. Foi capaz de coordenar mentalmente as suas
acoes e reorganizou as informagdes de soma: 10+10+10+10 sobre um patamar
superior: 12+12+12+12, atribuindo um novo significado, o que caracteriza a re-

flexao um dos aspectos da abstragao reflexionante.

Nesse contexto, a interagdo social foi fundamental para a compreen-

sao de “D”.
Kamii (2008), ao mencionar a questao da interagdo social, afirma que:

O confronto de pontos de vista é indispensavel na infancia para a ela-
boracdo do pensamento légico, e tais confrontos se tornam cada vez
mais importantes para a elaboragdo das ciéncias por parte dos adultos.
Sem a diversidade das teorias e a busca constante de ir além das con-
tradigbes entre elas, o progresso cientifico ndo teria sido possivel
(p.41-42).
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A contribuicdo dos colegas foi muito importante para a tomada de
consciéncia de “D”, contudo a compreensao do processo foi um processo indi-
vidual. Mantovani de Assis (2013, p. 41), afirma que:

[...] cada pessoa por si propria constréi o conhecimento. Vale dizer
que o conhecimento é fruto de uma construgao pessoal. [...] é impres-
cindivel que o professor organize atividades adequadas, que embora
seja influenciada pela experiéncia adquirida e pelas interagdes sociais,
resulta de um processo interno de pensamento no decorrer do qual o

sujeito coordena diferentes nogdes entre si atribuindo-lhes um signifi-
cado, organizando-as e relacionando-as com outras anteriores.

Retomando o resultado com outro estudante. "E vocé, “I”, quantos
pontos fez?" "36." "Como vocé sabe que fez 36 pontos?" "Eu somei 12 + 12 + 12."
"Existe outro jeito de vocé descobrir que ndo seja esse?" "Pode somar de 1 em 1 até

chegar ao 36?" "E outro jeito?" "Nao sei".

Nenhum dos estudantes conseguiu perceber a multiplicagdo como al-
ternativa para chegar ao resultado. O pensamento ainda estava centrado na re-
lagdo termo a termo. Mas foi verificada a presenca de agrupamentos para che-
gar ao resultado. O aluno que sera descrito a seguir é o “F”. Esse aluno juntou o
maior namero de pontos: 84, mas teve muita dificuldade de chegar ao resultado
final. Conferiu todos os montinhos de 12. Apés foi contando com os dedos e
respondeu: "professora da 80 pontos." (Como foi contando nos dedos de um
em um, por ensaio e erro, chegou ao numero aproximado) "Como voce desco-

briu?" "Contando".

"Entdo escreve no papel o que vocé fez para descobrir que dava 80". Pega o
papel e comeca a riscar e foi ajudado pelo colega “1”. Primeiro, no canto da fo-
lha, ele colocou os ntmeros 7 e 12 separados, mas ndo se referiu a nenhuma

operacao.
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Com a caneta foi fazendo marcas de contagem (figura 3), o colega o
auxiliou dizendo: “ja passou, cara, risca ai o que esta sobrando”. O estudante
fez 9 agrupamentos de 12 com as marcas de contagem. Diante da observacao do
colega, ele riscou dois grupos e colocou o namero de 1 a 7 na frente dos riscos.
Quando terminou de marcar voltou ao inicio da folha e foi fazendo uma cruz
em cada marca de contagem e baixinho ia contando de um em um. A medida
que contava, todos os colegas pararam e comegaram a contar junto. Contou de 1
a 84, entdo disse: “da 84, professora”. "Existe outra forma de vocé descobrir, sem
usar esses risquinhos?" "Tem, mas da muito trabalho." "E se fizéssemos como fez o
“I” somando de 12 em 12?" "Daria também." Nao soube fazer e mostrou desinte-
resse em descobrir outras formas. A figura 3 e 4 refere-se a primeira intervencao

com esse estudante.

Figura 3 - Calculando pontos do jogo com auxilio de marcas de contagem para o re-
sultado de 7 X 12.

Fonte: acervo das pesquisadoras.
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Figura 4: calculando com marcas de contagem o resultado do jogo SEMPRE 12

Fonte: acervo das pesquisadoras

Embora o estudante “F” esteja no 4° ano, ndo conseguiu ainda des-
vencilhar-se de procedimentos empiricos, s6 percebe a relacao termo a termo.
Transforma todos os nimeros em unidades, para facilitar a contagem. “F” esta
evoluindo, embora ndo compreenda os processos implicitos, mas ja faz inferén-

cias da possibilidade de operar por procedimentos aditivos.

A figura 5 mostra a evolugdo do aluno “F” numa intervengao poste-
rior com o mesmo jogo SEMPRE 12 e a verificacdo dos pontos. Ele ainda utiliza
as marcas de contagem como referéncia, mas ja faz uso do processo aditivo,

conta nos dedos e chega ao resultado correto.
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Figura 5 - calculando os pontos do jogo SEMPRE 12

Fonte: acervo das pesquisadoras

O aluno “F” estava somando os pontos com os dedos: “F”, "como vocé
estd fazendo?" "Somando todas as fichas." "Por que vocé colocou essas marcas
aqui?" (Na parte de cima da folha) "Coloquei o 12 para ver se estava certo, para
conferir. Eu sabia que era 12. Entao eu peguei os 12 palitinhos e fui somando
nos dedos, 12 + 5 + 6 + 3 ... até chegar ao 48." "Existe outro jeito de chegar ao mes-
mo resultado que ndo fosse esse?" "Contando ou somando." E registrou 0 12 + 12 +

12 + 12 no papel.

Foi uma significativa evolucdo. Ainda faz uso de marcas de conta-
gem, e até conta nos dedos, mas vai além ao estabelecer acdes mentais (por abs-
tracao reflexionante) como a soma de 12 + 12 + 12 + 12 = 48 conforme a figura 5.
Em intervencdes anteriores ele s6 conseguia chegar ao resultado fazendo e con-
tando as marcas de contagem, que de certa forma € o seu jeito proprio de chegar

ao resultado, mas ja evoluiu para procedimentos mais requintados e complexos.
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Ao contar nos dedos ou utilizar as marcas de contagem é possivel
identificar a presenca da abstracdo pseudo-empirica conforme descrita por Pi-
aget (1995), Macedo (2009) e Becker (2014), contudo "F" faz uma reflexdao ao re-
organizar a relagdo termo a termo no processo aditivo, para esse estudante sur-
ge algo novo, uma nova forma em relacdo aos contetidos ja assimilados, é algo

que ndo existia anteriormente, o que implica uma nova organizagao.

Em outra intervencao, trés estudantes foram convidados a participar
(G, ], e JV). Verificou-se que os estudantes estavam comecando a migrar das
relagdes termo a termo, para a constru¢do do processo aditivo e comegando a
somar por agrupamentos. Esses estudantes, nas primeiras intervengdes, s6 con-
seguiam fazer as somas se utilizassem os palitos. Contudo, ainda apresentam
dificuldade em somas simples, como por exemplo, saber que para fechar o 12
ele precisa somente de 1 ou 2 ou 3, embora sejam ntimeros pequenos, também

nao percebem as estratégias de jogo.

Num dos setores do tabuleiro tem 5 + 2 + 2. Perguntou-se a G: "para
chegar ao 12 que niimero vocé precisa ter?" Como ele ndo consegue realizar o calcu-
lo com os dedos recorre aos palitos. Junta 12 palitos retira 5, 2 e 2 e verifica que

sobrou 3. Utilizou a adi¢do para chegar a multiplicacdo.

O aluno “G” tem fichas com os nimeros 4, 3 e 0 e em um dos setores
tem 8. “G é a sua vez de jogar. Para fechar esse setor com 12, vocé precisa de quanto?"
Pensa, olha para as cartas na mesa e para suas cartas, conta e reconta nos dedos
e responde: "preciso de 4 e eu tenho 4." Fica exultante com a descoberta. Ele
percebeu o todo e as partes simultaneamente retornou mentalmente ao ponto
de partida calculando 12 - 8 = 4 para chegar a operacado inversa 8 + 4 =12, ou

seja, 0 seu pensamento ja é reversivel. Percebe uma transformagdo como parte
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de um sistema de transformagdes possiveis, relacionada com uma transforma-

¢do potencial que a anula.

Inicialmente ele s6 conseguia transformar tudo em unidade, agora ja
utiliza a operagdo de adigdo e subtracdo simultaneamente. "G" retira as infor-
magcoes da relacdo e reorganiza em outro patamar quando soma 8 + 4 e quando
subtrai 12 - 8. Para esse aluno foi uma descoberta nova. A intervencdo da pes-
quisadora foi suficiente para garantir um retorno a situagao inicial e provocar a
tomada de consciéncia do estudante para perceber a relagdo entre a operacao e
suas partes. O tipo de conhecimento manifestado por "G" é conhecimento l6gico
matematico que ele realizou por abstragao reflexionante. A acdo inicial de so-
mar os pontos e a coordena¢ao mental dessas acdes ao realizar o calculo de 12 -
8 e inferir que precisava de 4 para fechar o total de 12 permite identificar a pre-

senga do processo de tomada de consciéncia.

Nesse caso do estudante "G" verifica-se que a partir do didlogo com a
pesquisadora ele antecipou os resultados por meio de calculo mental apropri-
ando-se da reversibilidade de pensamento. Mantovani de Assis (2015) a partir
da perspectiva piagetiana afirma que a reversibilidade de pensamento permite
o retorno ao ponto de partida, ndo por uma nova agdo, mas sim através de uma

acao mental.

Ao realizar o calculo dos pontos obtidos, a maioria dos estudantes
preferiu recorrer aos dedos, contando a partir de 12, por exemplo: 12+1+1+1
+1+1+1+1+1+41+1+1+1=24econtinuavam contando:24+1+1+1e
assim sucessivamente. A medida que iam jogando, foram aperfeigoando os pro-

cedimentos e utilizando formas mais sofisticadas, como é o exemplo de “J”.

“] quantos pontos fez?" Ele inicialmente disse que tinha feito 63 pon-

tos. "Voce tem certeza?" "Nao sei. Acho que tem mais que isso." "Como vocé pode
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fazer para ter certeza?" Pegou o papel e anotou 10 + 10 + 10 e escreveu embaixo
36. "Mas vocé escreveu ai 367 10 + 10 + 10 dd 367" "Eu tirei o 2, separei, entao
aqui é 36 e nao 30, porque sobraram 2 em cada um." Anotou o 36 no canto da
folha, separou empiricamente os grupos de 12 dos pontos do jogo e disse: “aqui
tem 36 e aqui tem mais 36”, anotou e somou na folha. Disse que daria 62, regis-
trou o0 6 + 6 mencionou que deu 12, mas ndo levou o 1 do algoritmo e somou o 3
+ 3 dando o resultado de 62, colocou o0 62 em outra coluna acrescentou o outro

grupo que havia sobrado e chegou ao total de 74.

Pedi aos demais que ajudassem a conferir se esse era o resultado fi-
nal. “G” e “J” somaram 10 + 10 + 10 + 10 + 10 + 10 + 10 e disseram: "deu 70" e
“]” disse: “mas tem o 2 de cada um que nao somamos” e juntos chegaram a
conclusdo de que dava 84 e ndo 74. Em nenhum momento os estudantes pensa-
ram no algoritmo, é como se ndo existisse. Vibraram quando chegaram ao resul-
tado final. Nos procedimentos utilizados pelos estudantes é possivel identificar
a abstracdo reflexionante. Eles que inicialmente s6 conseguiam somar com a
ajuda de palitos, e de um em um, nessa situagdo fizeram agrupamentos de 10 e
de 2 para chegar ao resultado final por coordenacdo das a¢des mentalmente.
Outro fator importante foi a interagdo social permitindo a tomada de conscién-

cia.
Kamii (2008, p. 81), afirma:

Em vez de dizer "certo" ou "errado", o que devemos fazer é encorajar o
intercambio por meio de perguntas: "todos concordam"? A troca de
pontos de vista entre os estudantes é muito importante [...] [...] a ma-
tematica ndo se desenvolveu historicamente por meio do destaque
conferido a uma autoridade superior. Toda invengdo foi mantida ou
rejeitada pelo debate entre as partes.

Identificou-se que embora o estudante "JV" j& consiga fazer a soma

por pequenos agrupamentos, recorre regularmente aos dedos e em alguns casos
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até aos palitos. Nas agdes de JV o objeto é modificado pelas suas agdes e enri-
quecido por propriedades tiradas de suas coordenacdes, o que indica a abstra-

¢do pseudo-empirica.

O registro descrito na figura 6 permite identificar o raciocinio de
agrupamento do aluno "G". Ele agrupa o 7 x 12 relaciona o namero 12, 7 vezes e
registra no final da relacdo o nimero de vezes que representa e vai assinalando
os nimeros 2, que sobraram a direita. Ele se vale da abstracdo reflexionante ao
estabelecer as relacdes entre o 7 e 12, quando soma 10 + 10 + 10 + 10 + 10 +10 +
10 e depois estabelece a relacao entre a diferenca de 10 e 12. Ap6s somar 7 x 10
ele soma + 4, 8, 12, 14 e vai mencionando os niimeros. Ainda nao houve tomada
de consciéncia do processo multiplicativo. Em nenhum momento “G” se refere
a multiplicacgdo, seja de 7 x 2 ou 7 X 10 ou 7 X 12. Todo seu raciocinio esta con-
centrado a partir da adigdo. Ao realizar a operacao de 7 X 12, “G” soma com os
dedos e ao mesmo tempo tem o procedimento empirico de separar os grupos de

12 para se certificar que estd fazendo correto.
Kamii (2008, p. 65), afirma que:

A estrutura repetida, tal como 5 + 5 + 5 + 5, é simples, pois envolve
apenas unidades em um nivel de abstracdao. A multiplicacdo do tipo 4
X 5 envolve a estrutura hierarquica, o "4" no 4 X 5 refere-se a "4 cin-
cos". Para ler "4 X 5" corretamente, o estudante tem de conseguir
transformar "5 unidades" em "um cinco", que é uma unidade de or-
dem maior. Em outras palavras, em "4 X 5", 0 "4" ndo é o mesmo tipo
de namero que "5".

Na investigagdo descrita, verificou-se a dificuldade que os estudantes
apresentavam em compreender as relacdes multiplicativas. Somente apds su-
cessivas tomadas de consciéncia, a partir dos jogos e desafios, estes consegui-
ram perceber essas relagdes. Nesse jogo o estudante "G" saiu da abstragdo empi-
rica e chegou a abstracao refletida com relacdo a adicao, contudo, nao houve a

tomada de consciéncia para a operacdo de multiplicacdo. Piaget (1995, p. 41),
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afirma que "[...] através do jogo das abstracdes reflexionantes vai-se construir a

multiplicacdo a partir da adicao".

Figura 6 - registro de 7 X 12 do aluno “G”

Fonte: acervo das pesquisadoras

O estudante “J" juntou todos os grupos de 12 que tinha e foi soman-
do nos dedos. Somava 12 + 3 + 5 + 4 + 10 e assim sucessivamente. Chegou a 116
e falou: "professora, fiz 116 pontos." "Como vocé fez para chegar a esse niimero?"
"Eu fui somando todos os ntimeros." "Quantos grupos de 12 vocé fez?" "Nao sei,

eu juntei todos." "Precisa separar novamente?" "Nao".

"Mas existe um jeito de descobrir com esse niimero que vocé encontrou?"
"S6 se eu tirar 12 de 116 até o fim, ou entao juntar de 10 em 10 e somar os que
restaram, ou entao separa em 4 + 3 +1 + 2 da 10 e separa os outros 2." (consi-
dera a possibilidade da adicdo) "Pense no que fazer para descobrir quantos monti-
nhos tem?" "Conta de Menos?" "Nio sei." "Nao é conta de dividir, em cada 116

eu ia tirar 12, e 12 até terminar." (percebe a transformacdo em dois sentidos
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como partes complementares) "E como que faz isso?" "Eu pego 116 tiro 12." Co-
megou a fazer a conta nos dedos, mas teve dificuldade. "Tem outro jeito de fa-
zer?" "Tem, mas eu nao sei fazer". "]" considera a possibilidade da adicdo, sub-
tracdo, multiplicacado e divisdo, o que denota que ela criou uma novidade a par-

tir de conhecimentos anteriores.

Mesmo com procedimentos empiricos ja é possivel identificar o ini-
cio de tomada de consciéncia de outras possibilidades de compensacdo. Comeca
a estabelecer relacado entre dividir e subtrair por abstracao reflexionante. Chega
a mencionar a divisdo, mas ndo tem consciéncia do que fazer para chegar a esse
procedimento. Em nenhum momento, pensou na possibilidade de dividir 116
por 12, contudo percebeu que se colocasse 116 e fosse retirando por subtragao
poderia chegar ao 12. “J” tem consciéncia da existéncia da divisdo e da subtra-
¢do, mas ainda ndo sabe operar, utiliza a adi¢do como referéncia para todos os
calculos e mesmo mencionando a subtra¢do, apresentou muita dificuldade de
subtrair 12 a partir de 116. "]" tem a atengdo voltada tanto para as transforma-
¢des quanto para os estados e com a coordenacdo das acdes reversiveis. O tipo
de abstragdo que "]" fez é reflexionante, porque mesmo sob suas formas bem
elementares, este tipo de abstracdo nao é resultado de apenas ouvir falar. O es-
tudante tornou-se capaz de perceber uma transformagao no caso 116-12 como
parte de um sistema de transformacgdes possiveis, relacionada com uma trans-
formacao potencial que a anula. A reversibilidade permitiu o estudante com-
preender as conservacdes de quantidades continuas e descontinuas. Investiu o
raciocinio de l6gica, possibilitando a reversibilidade por negacao (classificacao)

e a reversibilidade por reciprocidade (seriacao).

O estudante "J" abstraiu a partir da totalizacdo de pontos, mas ainda
nao houve tomada de consciéncia completa do processo. As situacdes do jogo

SEMPRE 12 poderé leva-lo a tomar consciéncia do que faz e assim passar da
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fase do fazer para o compreender, da acdo para a representacdo. O estudante "J"
reorganizou num patamar superior o que ja sabia das operacdes. Nas respostas
de "J" verificamos os dois aspectos da abstracdo reflexionante conforme descrita
por Piaget (1995) e Becker (2014) a reflexdo e o reflexionamento. Da acao de con-
tar nos dedos ou nos palitos "]" evoluiu para a representacdo mental das opera-

coes.

A reversibilidade conforme descrita pela Psicologia Genética aparece
como uma propriedade das agdes do sujeito, que agora podem ser exercidas em
pensamento, confere a inteligéncia a possibilidade de raciocinar, ndo somente
sobre os estados, mas sobre as transformagdes sucessivas que conduzem de
uma configuragdo a outra. O estudante torna-se capaz de estabelecer relagdes

mais objetivas entre os fendmenos.

E gracas a reversibilidade completa que o sujeito podera antecipar as
perturbacdes e compensa-las mentalmente sem que seja necessario executar a
acdo materialmente para verificar os resultados, e é este aspecto de autocorre-
¢do mental que constitui a l6gica das operagdes. Contudo o estudante "J" ainda
nao tem essa reversibilidade completa, caracteristica do pensamento formal,
mas ja pode ser identificada como a possibilidade de considerar uma agdo ou
transformacao em seus dois sentidos como partes complementares, ja visualiza
a possibilidade da adigdo e subtracdo e da divisao e multiplicagdo. Ao final das
intervencdes “J” ja operava fluentemente com essas quatro operagdes por calcu-

lo mental. Teve uma significativa evolucao.

Consideragoes finais

Quando joga, o estudante é impelido a considerar ndo apenas as jo-
gadas efetivamente realizadas, mas também aquelas que poderia fazer e que

também sao validas. E comum a partir das primeiras jogadas o estudante com-
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preender as relagdes em jogo. Ocorrem ainda situa¢des que requerem regulacao,
o estudante é compelido a modificar ou manter a conduta em fungao dos resul-
tados obtidos. Todo esse processo vai paulatinamente consolidando o conheci-
mento légico-matematico, que nao pode ser transmitido e requer um processo
de construcao individual e ao mesmo tempo em interacdo com o outro e com o

meio circundante.

Kamii (2002, 2008, 2010, 2013), Brenelli (2001), Macedo, Petty e Passos
(2000, 2001, 2009), Smole et.al. (2008) Strapason e Bisognin (2013), Mantovani de
Assis (2010, 2013, 2015), Zaia (2010, 2014), Carvalho e Oliveira (2014), Piaget
(2013), Macedo (2005), sdo unanimes em afirmar que os jogos favorecem as per-
cepcoes, a inteligéncia, criatividade, espontaneidade, as relagdes sociais, entre

outros.

O registro e a observagao das condutas dos estudantes durante as in-
tervengdes com o jogo SEMPRE 12 tornaram possivel identificar a presenca de
técnicas baseadas na memorizagao, dificuldades de antecipacdo, auséncia do
calculo mental e os mecanismos de compensacdo dos estudantes. Métodos de
ensino, baseados na memorizagao e na reproducdo mecénica, ndo permitem um
processo de aprendizagem considerando os processos de construcao do conhe-
cimento e nem a coordenacdo das a¢des mentais por meio da abstragao reflexio-

nante.

O jogo SEMPRE 12 proposto nessa investigacdo/intervencao possibi-
litou o desenvolvimento cognitivo dos estudantes e a construcao das estruturas
da inteligéncia. Permitiu as criangas confrontarem o préprio pensamento, a to-
mada de consciéncia e a passagem da acdo a operagdo num processo de abstra-

cao reflexionante.
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A utilizagdo do jogo SEMPRE 12 como meio de intervengdo permitiu
aos estudantes criar formas proprias de registro, descobrindo possibilidades e
estabelecendo novas relagdes. Nas muitas formas de calcular e registrar os pon-
tos ganhos no jogo os estudantes tiveram a atengao voltada tanto para as trans-
formacdes, quanto para os estados e com a coordenagdo das agdes reversiveis.
As situagdes de jogo permitiram ainda aos estudantes articular as operagdes
aritméticas de adigdo, subtracdo, multiplicagdo e divisdo de forma agradavel e

prazerosa.

A intervencao realizada com o jogo SEMPRE 12 aponta para o fato
de que o jogo é uma boa alternativa a compreensdo das operagdes aritméticas,
ao permitir a construgdo da reversibilidade de pensamento e os processos de
abstragdo e abre uma discussdo para o papel dos jogos usados no processo in-
terventivo para a aprendizagem matemaética nas escolas de Ensino Fundamen-

tal.

Os jogos, desafios e situacdes-problemas contribuem para o aprendi-
zado dos estudantes, porém é fundamental salientar que o desenvolvimento e a
aprendizagem ndo estdo no jogo em si, mas no que é desencadeado a partir das
intervencdes e dos desafios propostos aos estudantes. O jogo, por si s6, ndo ga-
rante o desenvolvimento, embora seja um importante instrumento que convida
a pensar. E necessario que o educador sempre apresente novos obstaculos a se-
rem superados a partir do que o estudante ja sabe, as suas reais dificuldades,

sem abandonar o aluno a sua prépria sorte e a sua aprendizagem espontanea.

Referéncias

BECKER, Fernando. A epistemologia do professor de matematica. Rio de Janeiro: vo-
zes 2012.

BECKER, Fernando. Educacdo e construgdo do conhecimento. Porto Alegre: Editora
ArtMed. 2001.

63

Volume 8 Numero 1 - Jan-Jul/2016
www.marilia.unesp.br/scheme



ISSN: 1984-1655

Scheme

Revista Eletronica de Psicologia e Epistemologia Genéticas

BECKER, Fernando. Abstracdo pseudo-empirica e reflexionante: Significado epistemo-
I6gico e educacional. Revista scheme. Volume 6 NUumero Especial — Novembro/2014.

BRENELLI, Rosely Palermo. Intervencdo pedagogica, via jogos Quilles e Cilada, para
favorecer a construcdo de estruturas operatorias e no¢des aritméticas em criangas com
dificuldades de aprendizagem. Tese de Doutorado. UNICAMP, Faculdade de Educacéo,
Campinas SP, 1993.

BRENELLI, Rosely Palermo. Espaco ludico e diagndstico em dificuldades de aprendi-
zagem: contribuicdo do jogo de regras. In: SISTO, F.F. (org.). Dificuldades de aprendi-
zagem no contexto psicopedagdgico. Rio de Janeiro: Vozes, 2001. p.167-189.

CARVALHO, Luciana. R. R.; OLIVEIRA, Francismara Neves. Quando o0 jogo na esco-
la é bem mais que jogo: possibilidades de intervencao pedagogica no jogo de regras. Set
Game. Brasilia. Revista brasileira Estudos Pedagogicos. Volume 95- n. 240- p. 431-
455- Brasilia, maio/ago. 2014.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4a. edicdo. Sdo Paulo. Edito-
ra Atlas. 2008.

KAMII, Constance. Criangas pequenas reinventam a aritmética. 22 edicdo. Porto Alegre,
Editora ArtMed. 2002.

KAMII, Constance. JOSEPH, Linda Leslie. Criangas pequenas continuam reinventando
a aritmetica: Editora Artmed. 2008.

KAMII, Constance. Os efeitos nocivos do ensino precoce dos algoritmos. In: MAN-
TOVANI DE ASSIS (org.) Jogar e aprender matematica. 3% edicdo. Editora da Uni-
camp. 2013.

MACEDO, Lino. Aprender com jogos e situacdes problemas. Editora ArtMed. 2000.

MACEDO, Lino; P, Ana L.P; p, Nerimar C.. Os jogos e o ludico na aprendizagem esco-
lar. Porto Alegre — RS: Artmed. 2005.

MACEDO, Lino. Jogos, psicologia e educacdo. Editora Casa do psicologo. 20009.

MANTOVANI DE ASSIS, Orly. Zucatto. Proepre fundamentos teoricos. Editora da
FE/Unicamp. 2010

MANTOVANI DE ASSIS, Orly Zucatto. Proepre fundamentos tedricos. Sdo Paulo,
Book Editora. 2013.

64

Volume 8 Numero 1 - Jan-Jul/2016
www.marilia.unesp.br/scheme



ISSN: 1984-1655

Scheme

Revista Eletronica de Psicologia e Epistemologia Genéticas

MANTOVANI DE ASSIS, Orly Zucatto. O papel da solicitacdo do meio no desenvol-
vimento da inteligéncia. in: (ORG) MOLINARI, Adriana et.al. Novos caminhos para
ensinar e aprender matematica. Sdo Paulo. Book Editora. 2015.

NUNES, Teresinha; CARRAHER, David, SCHLIEMANN. Ana Lucia. Na vida dez, na
escola zero. 16a edicdo. Sao Paulo, Editora Cortez 2011.

PIAGET, Jean. A Génese do nimero na crianca. 3% edicdo. Zahar Editores 1981.

PIAGET, Jean. Abstracdo reflexionante. Tradugdo Fernando Becker. Editora ArtMed.
1995.

PIAGET, Jean. Observacdes sobre a educacdo matematica. Tradugdo Carmen C. Scrip-
tori. In (Org) MANTOVANI DE ASSIS, et. al. Educacdo Matematica: Uma contribui-
cao para a formacdo continuada de professores. Book Editora. 2013.

SANCHEZ, Jesus Nicasio Garcia. Dificuldades de aprendizagem e intervencéo psico-
pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, 2004.

SARAVALI, Eliane. GUIMARAES, Karina Perez. Dificuldades de aprendizagem e
conhecimento: um olhar a luz da teoria piagetiana. Revista Olhar de professor, Ponta
Grossa, 10(2): 117-139, 2007.

SMOLE, Katia. et al. Jogos de matematica: de 1° e 3° ano. Porto Alegre: Artmed, 2008.

STRAPASON, Lisie. P. R. BISOGNIN, Eleni. Jogos pedagdgicos para o ensino de fun-
¢des no primeiro ano do ensino médio. Revista Bolema, Rio Claro (SP), v. 27, n. 46, p.
579-595, ago. 2013.

SARAVALI, Eliane. GUIMARAES, Karina Perez. Dificuldades de aprendizagem e
conhecimento: um olhar a luz da teoria piagetiana. Revista Olhar de professor, Ponta
Grossa, 10(2): 117-139, 2007.

ZAIA, Lia, Leme. A solicitacdo do meio e a construcdo das estruturas operatérias em
criancas com dificuldades de aprendizagem. Tese de doutorado. UNICAMP / FE, Cam-
pinas, 1996.

ZAIA. Lia, Leme. Jogar para desenvolver e construir conhecimento. In Jogar e aprender
matematica. S&o Paulo, Book Editora. 2010.

ZAIA, Lia, Leme. A construcdo das relacdes espaciais: do jogo de exercicio ao jogo de

regras. In: (ORG) MOLINARI, Adriana. et. al. Aprender matematica e conquistar auto-
nomia. Book Editora, 2014.

65

Volume 8 Numero 1 - Jan-Jul/2016
www.marilia.unesp.br/scheme



