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RESUMO

O presente estudo pretenden, por um lado, estudar a complexidade das estruturas
script, neste caso, relativas as representagdes dos acontecimentos “Festa de Aniversario” e
“Dia de Escola”, a partir de relatos verbais das criangas sobre estes mesmos acontecimentos e,
por outro lado, verificar se existe um efeito facilitador dos scripts na representagdo e

resolucdo de problemas respeitantes a relagdes aditivas em criangas do 2° ano do 1° Ciclo.

Colocamos, entdo, duas hipoteses, na primeira postulamos que o script “Dia de
Escola” fosse mais forte, ou seja, que se verificasse uma maior riqueza € organizagdo nas
produgdes verbais das criangas, do que o script “Festa de Aniversario”, esperando-se que este,
por seu lado, fosse mais fraco. Na segunda hipétese esperava-se que as criangas
apresentassem melhores resultados nas resolugdes dos problemas de adi¢dio do que nas
resolucdes dos problemas de subtracgio. Dependendo do tipo de script utilizado nas
formulacées dos problemas, esperava-se, ainda, que se verificassem melhores resultados nos
problemas de adigdo ¢ de subtracgdo formulados de acordo com o script forte do que os

formulados de acordo com o script fraco.

Neste sentido, para a realizagfo deste estudo foram consideradas duas fases, uma
primeira fase onde se procedeu a recolha dos relatos das criangas relativos aos scripts em
estudo, e uma segunda fase que envolveu a resolucfio de problemas de adigio e subtracgio
que constituiram protocolos construidos a partir das informagdes dos relatos das criangas e de

acordo com as categorias de relagdes aditivas de Vergnaud (1986).

Nesta investigagfo participaram 79 criangas do 2°ano do 1° Ciclo do Ensino Basico, de

duas Escolas pertencentes ao Concelho de Cascais.

Através da analise de resultados, de uma forma sintética, verificou-se que o Script
“Um Dia de Escola” é o Script mais forte. As criangas tiveram mais facilidade na resolucéo
dos problemas de Adigio do que nos de Subtracgiio, em ambos os protocolos dos Scripts em

estudo. Foi ainda possivel verificar que as criancas demonstraram melhores resultados na



resolugio dos problemas de adi¢do formulados a partir do Script forte, ou seja, “Um Dia de

Escola”. Contudo, 0 mesmo ja ndo se verificou para os problemas considerados de subtrac¢go.

Embora nfo tenha sido possivel confirmar todas as hipdteses em estudo podemos,
contudo, afirmar que a utilizacdo de informacdes respeitantes a um Script considerado forte

para as criancas na formulagdo de problemas, revela-se facilitador para a resolugdo dos

mesmaos.
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I- INTRODUCAO

Quando um recém-nascido comega a percepcionar o mundo que o rodeia, com
intensa atengfo, sendo de facto tudo totalmente novo para ele, ocorre-nos instantaneamente
um pensamento: “O que estara ela (ou ele) a pensar?”. As interacgdes acontecem de forma
espontinea e constante, inundando-o com todo o tipo de estimulos que com o passar do tempo
ele vai sabendo controlar, conhecendo cada vez melhor as pessoas € as coisas que o rodeiam,

interagindo com o mundo exterior de uma forma tnica e com uma rapidez notavel.

De facto, para a Psicologia do Desenvolvimento, em particular, e para a Psicologia
da Educacdo, em geral, € um enorme desafio compreender e explicar o que se “passa” na
cabega de uma crianca, como se desenvolve, como € de que forma aprende, conhecimentos

diversos, a estar com 0s outros, etc.

Diversas investigages t€m demonstrado que a crianga desde muito cedo interage
com tudo o que a rodeia, sendo este contexto social fundamental para o seu desenvolvimento
cognitivo, assumindo mesmo um papel de mediacio desse mesmo desenvolvimento. Neste
contexto, a aquisicdo da linguagem, sendo socialmente mediatizada, a0 mesmo tempo assume

um papel de regulacéo e estruturacio do préprio desenvolvimento cognitivo da criancga.

Mandler (1979, citado por Nelson, K e Hudson, J., 1983), Gilly (1990, 1995) e
Nelson, K. (1981, 1996), entre outros investigadores, afirmam que o conhecimento das
criangas esta organizado por esquemas, objectos familiares, pessoas, lugares e eventos, sendo
0 esquema uma estrutura espacial ¢ temporalmente organizada sobre o que € que as coisas

irfio parecer e com que ordem os eventos irdo ocorrer.

Shank e Abelson (1977) desenvolveram uma teoria dos scripts baseada num modelo
de representacdes de eventos que especificam o que a crianca conhece sobre a rotina dos
eventos em que ele ou ela estdo inseridos. O script ¢ uma variagfio da nogéo de esquema,
sendo um esquema que especifica uma sequéncia de acgdes conexas temporal e casualmente
em torno de um acto central ou objectivo. Por 1ss0, € uma estrutura cognitiva fundamental
para compreendermos o qué € que as criangas conhecem e de que forma organizam o mundo

exterior.



A resolugdo de problemas, nfo sé para a aprendizagem da Matematica mas, também,
para o proprio desenvolvimento cognitivo da crianca, ¢ fundamental, diariamente temos que
lidar com problemas de diversas naturezas que os temos que resolver, fazem parte do nosso
quotidiano. Quando nas aprendizagens formais, como por exemplo na Matematica, se tem em
conta as nossas proprias vivéncias e experiéncias acabam por ser mais significativas e

facilitadoras das proprias aprendizagens.

Vergnaud (1986, 1994), de acordo com este contexto, referiu o quanto € importante
na investigagio em didactica estudar, analisar e classificar as situagdes-problema que
conferem significaco e fungfo a um conceito, dado que o desenvolvimento do conhecimento
de uma crianga faz-se através de campos conceptuais, permitindo assim, apelar no ensino a
uma maior variedade de relagbes e problemas e aprofundar a epistemologia de um conceito

relativamente a sua funcgfo e a sua radicacgéo.

O presente estudo, tendo em conta o que foi referido, tem por objectivos, por um
lado, estudar a complexidade das estruturas script, neste caso relativas as representacdes dos
acontecimentos “Festa de Aniversario” e “Dia de Escola”, a partir de relatos verbais das
criancgas sobre estes mesmos acontecimentos e, por outro lado, tem ainda por objectivo,
verificar se existe um efeito facilitador dos scripts na representacio e resolugdo de problemas

respeitantes a relagdes aditivas em criancas do 2° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico.

1. A Educacio, o Contexto Social e a Cultura no Desenvolvimento da Crianca

Na opinido de Gilly (1999), a Psicologia do Desenvolvimento néo se tem debrucado em
estudos de situagdes interactivas de educacéo e de aprendizagem para propor leis descritivas e
explicativas do desenvolvimento, talvez devido ao grande dominio que a teoria piagetiana e
outras de indole cognitivista t€m tido na determinag@o dos seus estudos € no seu caminho
enquanto ciéncia. E fundamental que esta ciéncia e a Psicologia da Educagio se

complementem nos seus conhecimentos, sem perderem o seu objecto de estudo, reunindo-se
2



em preocupagdes cientificas comuns. De facto, a tese vigotskiana mostra-se inovadora ¢ abre
um campo explicativo e de estudo do desenvolvimento que antes nunca tinha sido abordado, o
que permite encarar o desenvolvimento do individuo de uma forma mais ampla, assumindo as
suas componentes individual e social e abrindo a porta a complementaridade destas duas

ciéncias para problematicas e investiga¢cdes comuns.

Vygotsky (1934/1979, 1934/1991) na sua tese sobre a mediagdo semidtica dos
processos mentais, refere dois aspectos inseparaveis ¢ fundamentais para a sua compreensio.
Um esta relacionado com a natureza das actividades mentais superiores € ¢ outro com a sua
psicogénese. Ou seja, por um lado, os processos mentais elementares provenientes do capital
genético da espécie, cujo desenvolvimento depende da maturagdo bioldgica e, também, da
experiéncia da crianga com o meio envolvente e, por outro lado, 0s processos mentais
superiores que se encontram inter-relacionados com a aquisigio da linguagem e sdo
conseqﬁéncia da aprendizagem e da educacdo, cuja natureza especifica esta relacionada com

as caracteristicas culturais dos signos (instrumentos cognitivos), os quais 0os medeiam.

O desenvolvimento destes processos mentais superiores € explicado pelo autor através
da relagéo entre educacfo, aprendizagem e desenvolvimento, do papel da mediacdo social nas
relagSes entre o individuo € o seu meio € da passagem do interpsiquico para o intrapsiquico
em situages de comunicagfio social. Esta tese que situa a origem dos processos mentais
superiores no comportamento social mediado semioticamente ¢ baseada na analise funcional

que Vygotsky desenvolveu primeiramente em relagio a linguagem.

Assim, para Vygotsky (1934/1979, 1934/1991), o desenvolvimento nfo pode ser
independente das situagdes educativas e de aprendizagem de onde ele mesmo resulta. O
desenvolvimento ¢é, assim, uma consequéncia das aprendizagens com que a crianga é
confrontada, ou seja, as situagdes sociais, entre as quais as situagdes escolares, que as criangas
vivenciam. Esta representa, de facto, a diferenga essencial, no que diz respeito aos processos
construtores do desenvolvimento cognitivo, entre as teorias de Piaget ¢ Vygotsky ou entre

teorias de inspiracdo cognitivista e de inspiragdo socio-constructivista.

Piaget (1923/1977, 1936/1977), por seu lado, afirma que o conhecimento constroi-se
através da interaccdo do sujeito com o meio, ou seja, o conhecimento é elaborado através de

uma série de escolhas e acc¢des do sujeito sobre o meio. O autor adopta, assim, uma
3



perspectiva constructivista na medida em que o sujeito desempenha um papel activo, sendo
construtor do seu proprio conhecimento, agindo sobre o meio ¢ modificando-o, contudo, o
contexto social, neste sentido, funciona apenas como parte de resist€ncias e conflitos que sdo

essenciais para o desenvolvimento do sujeito.

Mesmo que a teoria piagetiana considere que o desenvolvimento cognitivo €
influenciado pela maturagfo, a experiéncia e o meio (onde se encontra a educagfo), ele néo
faz depender o desenvolvimento cognitivo de processos construtivos integrantes das variaveis
sociais sendo, assim, o desenvolvimento tratado como um objecto completamente

independente da aprendizagem ¢ da educagiio (Gilly, 1995).

Na teoria piagetiana, a proposito da inteligéncia, séo referidos os esquemas cognitivos,
de operagdes concretas ou formais, € as estruturas operacionais, onde o desenvolvimento €
fruto dos processos intra-individuais, no entanto, estes esquemas nfo tém estatuto de

conhecimento adquirido através da educagéo, € a educagio que depende deles (Gilly, 1999).

A descrigfio dos estados sucessivos da inteligéncia na teoria piagetiana apoia-se sobre as
comparacdes qualitativas de performances em diferentes momentos de ontogénese, ou seja, o
sujeito € retirado do contexto socio-educativo (familia-escola) e submetido a verificagdes
avaliativas com o intuito de caracterizar um funcionamento resolutorio geral por referéncia a
uma concepgdo normativa dos estadios de desenvolvimento da inteligéncia. As caracteristicas
gerais destes estddios ¢ as suas relagdes de filiagdo nfo tém qualquer referéncia a
especificidades socio-culturais do meio ambiente. Além disso, a explicagdo do
desenvolvimento s6 intervém em processos intra-individuais de equilibrio, permitindo
ultrapassar os conflitos, estes também de ordem exclusivamente intra-individual, em

momentos de interac¢des didécticas sujeito-objecto, sem relacdo a componentes sociais
(idem).

Por outro lado, para Vygotsky (1934/1979, 1934/1991) sdo as aprendizagens que
fundamentam aquilo que o autor chama de zona proximal de desenvolvimento (ZPD), ndo
existindo, assim, desenvolvimento cognitivo sem aprendizagem e educagio e os processos de
que ele depende revelam uma analise trendria das relagdes individuo/tarefa/contexto social ao

longo das interac¢des de orientagio.



A zona proximal de desenvolvimento ¢ definida por Vygotsky (1934/1979, 1934/1991)
como a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado através da solugéo
independente de problemas por parte da crianca, e o nivel proximal de desenvolvimento, que
se costuma determinar através da solugdo de problemas sob a orientacdo de um adulto. O
desenvolvimento e a aprendizagem, desta forma, interligam-se, dado que o meio social

organizado conduz ao desenvolvimento.

Segundo o autor, a actividade humana ¢ dotada de uma especificidade que é o facto
desta ser socialmente mediatizada, quer a actividade exterior no que diz respeito as relagdes
do homem com a natureza, quer a actividade interioi, ou seja, a actividade psiquica. Estas
duas actividades sfo socialmente mediatizadas, instrumentalizadas, ‘orga:nizadas e
transformadas por estruturas socialmente elaboradas, tais como a linguagem e todos os outros
sistemas de signos que servem para representar € marcar as relagdes entre os objectos ou
propriedades dos objectos representados. A passagem das actividades elementares para as
actividades superiores ¢ marcada essencialmente pela apropriagdo destas estruturas e
instrumentos carregados de heranca socio-cultural. Esta apropriacio ¢ realizada através da
transformacfio de processos inter-pessoais em processos intra-pessoais. A linguagem
egocéntrica ¢ uma manifestacio tipica da passagem do inter ao intra-psiquico, a crianga

executa sozinha uma actividade que acompanha descrevendo-a e comentando-a.

Gally (1990, 1998), refere ainda que a contextualizagio social de uma tarefa, qualquer
que seja, ndo depende unicamente do que a envolve mas depende também do significado
social evocado pela propria tarefa. Neste dmbito, a perspectiva socio-constructivista centra-se
na origem social da cognicfo, nos processos psicossociais para a construcio de estratégias de

trabalho e nas condicGes sociais em que elas ocorrem.

A linguagem surge, assim, com um papel importantissimo quer como uma capacidade
cognitiva a ser adquirida pela crianga, quer como reguladora da propria cognigdo, estando
inserida num processo social, onde o meio social é altamente organizado por forma a
mcorporar e estimular a crianga para uma linguagem que ja existe. Os adultos, em particular,
através das interacgOes, asseguram a regulagfio da atencfo da crianga e as condigdes praticas
para que através da utilizaglio de signos e da linguagem no contexto das acgdes, possam

desenvolver a capacidade de representar as suas experiéncias (Bruner, 1983, Matta, 2000).



As criangas encontram-se munidas de uma diversidade de mecanismos que necessitam
de organizacéo por parte do adulto, que ajusta o seu discurso ao da criancga, dando o suporte
ao processo de aprendizagem da mesma. Ao longo do processo de desenvolvimento da
crianca ¢ fundamental a interacgfio social, e a adequagfo entre o adulto e a crianga leva a
utilizacdo de diferentes formatos, que enquadram as acgdes das criancas e potencializam as
suas capacidades. Estes formatos deverdo ser construidos de forma a apresentar as criangas
tarefas que se situem ligeiramente acima das suas capacidades actuais para se provocar uma

zona de desenvolvimento potencial (idem).

1.1. A Importincia da Linguagem no Desenvolvimento Cognitivo da Crianca — os

signos e as suas funcdes

As criangas experienciam o mundo de duas formas, directamente, através do contacto
sensorial e fisico e, indirectamente, através da linguagem, de forma simbolica, dai a sua
natureza mediadora. A palavra adiciona, desta forma, uma outra dimensio ao mundo dos

humanos (Luria, 1981, citado por Guerreiro, 2002).

Segundo Piaget (1923/1977), € o desenvolvimento da linguagem que esta subordinado
ao pensamento, ou seja, para o autor, embora a linguagem traduza o pensamento, é o
pensamento que estrutura a linguagem, ou seja, nfo € a linguagem que da forma a logica do

sujeito, mas, pelo contrario, ¢ o pensamento que dirige a linguagem.

Miller (1969, citado por Nelson, 1981) referiu, recentemente, que a linguagem humana
¢ unica na dupla funclio de representacdo mental e da comunica¢do. Esta dualidade de
fungdes, torna possivel a sua utilizagdo no estabelecimento do sistema de memoria
autobiografica. Como tal, a memdria é, desde logo, tanto pessoal como social, possibilita-nos
ndo soO acalentar as nossas memorias pessoais, mas também partilha-las com outros e construir
histdrias partilhadas, bem como, historias imaginadas, em analogia com episodios verdadeiros

reconstruidos. Logo que a crianca comeca a partilhar memorias com os outros, ela estd no



caminho de partilhar todo o conhecimento cultural acumulado em casa, na escola ou no

mundo.

Matta (1998) conclui num dos seus estudos que, nas experi€ncias sociais existem
estratégias utilizadas pelos adultos que conduzem as criangas a apropriarem um sistema de
significagdes partilhadas, facilitando o desenvolvimento conceptual, ou seja, a representagéo
generalizada dos acontecimentos permite a existéncia e desenvolvimento de um sistema
precursor da organizacfo conceptual e € a linguagem, enquanto instrumento semiotico, que
desempenha um papel fundamental nos processos de descontextualizacdo do tratamento
categorial. Assim, a evolugfio ao nivel do pensamento nfo pode estar desligada da evolugio
ao nivel da descontextualizagdo dos meios semidticos e esta mesma evolugdo sé é possivel
através das experi€ncias com o grupo social e na partilha de conhecimentos socialmente

elaborados.

Para Vygotsky (1934/1979, 1934/1991) o pensamento ¢ a linguagem sfo dois aspectos
da cognigdo que, embora inicialmente independentes, mais tarde unem-se e, esta unifdo marca
a possibilidade de transicdo de um funcionamento interpsicologico para um funcionamento
intrapsicologico, o pensamento interioriza-se tornando-se uma linguagem interior, exemplo
disto ¢ a linguagem egocéntrica da crianga, inicialmente a crianga fala consigo propria
enquanto age, sobretudo como forma de controlar, planear e organizar o seu proprio
comportamento, representando, desta forma, um patamar de transigdo da linguagem exterior

para a interior.

Desta forma, podemos distinguir duas fungdes nesta particularidade de regulacio dos
signos linguisticos presentes numa sequéncia orientada, nomeadamente, a fungdo
comunicativa e a fungfio intelectual, sendo que a primeira influencia a segunda. E com base
nesta relagdo que a crianga utiliza os signos para agir sobre o outro, emergindo aqui uma
fungdio social, para que depois a crianga possa utilizar esses mesmos signos sobre ela mesma,
assumindo-se aqui, também, uma funcfio individual Eles servem primariamente para agir
nos/com os outros em contextos interactivos antes deles se tornarem em instrumentos
cognitivos individuais. No entanto, as fungdes sociais ¢ comunicativas dos signos ndo
precedem apenas as suas fungdes individual e intelectual. Elas sdo também a sua origem. As
segundas fungdes (intelectuais) derivam da primeira (comunicativa) (Gilly, 1995, 1998 e

Gilly, Roux & Trognon, 1999).



Contudo, para compreender como o funcionamento inter-psiquico se transforma no
intra-psiquico € necessario, também, ter em conta mais duas funcdes dos signos,
desenvolvidas por Wertsch (1985, citado por Gilly, 1998) e Deleau (1989, citado por Gilly
1998), as funcdes indicativa e significativa.

Na sua fungfio indicativa, o signo (ou colecgdo de signos) serve para indentificar o
objecto ao qual se refere num contexto de comunicagdo. A funglo significativa € a que
permite a elaboracfo de conceitos e padrdes de conceitos como um resultado das relagdes
entre os signos. De um ponto de vista desenvolvimental, ¢ a funcgéo indicativa que surge
primeiro para introduzir referéncias aos objectos em situagdes precisas. A fungfo significativa
também surge no contexto de comunicacdo mas o seu desenvolvimento progressivo ira
permitir que os signos adquiram significado através de referéncias ao seu proprio contexto
independentemente do contexto em que eles sdo usados. Isto explica a importancia desta
fungfio segundo o ponto de vista cognitivo porque o desenvolvimento dos processos mentais
superiores estd relacionado com o desenvolvimento do significado e padrdes de significado e

com as propriedades lexicais e sintaticas dos diferentes sistemas de signos (Gilly, 1998).

A apropriagdo dos signos, como ja foi referido, desenvolve-se em ocasido de
interacgdes sociais, elas mesmas mediatizadas por eles, ou seja, os signos assumem uma dupla
funcdo nas suas relagdes com o pensamento e processos ontogenéticos do seu
desenvolvimento, eles sdo ao mesmo tempo os utensilios constitutivos dos processos mentais
superiores € os utensilios mediativos em situagdes de interac¢des sociais de apropriagdo
individual das suas propriedades. O processo fundamental do desenvolvimento individual das
fungdes mentais superiores € entdo um processo de socio-génese através de praticas sociais de
comunicagdo. A socio-génese das fungdes superiores apoia-se sobre 0s processos dindmicos
da mediacdo semiotica ao longo das relagdes interactivas (Gilly, 1995, 1999 e Gilly, Roux &
Trognon, 1999).

Gilly (1998) diz que para compreender a questdo de como os signos usados numa
situacdo interactiva para orientar a comunicagio e considerar os objectos da comunicagio
permite aos individuos desenvolver a sua cognig¢do, € necessario, também, considerar a
concepgdo tedrica de Peirce (1931/1958, 1978 citado por Gilly, 1998) sobre o signo como um
instrumento de analise da mediagdo semidtica. O autor, considera que o comportamento
semiotico tem uma origem dialdgica, ou seja, € construido e desenvolvido em comunicagio

social.



Para Pierce (1931/1958, 1978 citado por Gilly, 1998) a relagio semiotica ndo € uma
relacdo diadica sujeito-objecto mas uma relagéo triadica, representagio-interpretacéo-objecto.
O signo (o signo representativo) para ser capaz de ocupar o espaco do objecto necessita usar
um outro signo (o signo interpretativo) para dirigir a atencéo de volta para o mesmo objecto €
intervem entdo numa relagdo de significado com o primeiro signo e, assim, o objecto ¢
estabelecido. A concepgdo triadica do signo constitui para o psicologo uma base tedrica
essencial para as interacgdes envolvidas na co-resolugdo e aprendizagem. A ideia de Pierce
dos aspectos interpretativos de facto implica a analise das negociagfes em curso nas quais o
sujeito desenha as propriedades significantes dos signos donde os processos mentais

superiores obtém a sua especificidade.

Peirce (1931/1958, 1978 citado por Gilly, 1998) distinguiu trés tipos de signos: os
signos-simbolo, os signos-icone € os signos-indicadores. O signo-simbolo € o signo-icone
designam a referéncia ao objecto (concreto ou abstracto) que eles representam. O signo-
indicador tem uma funcfo completamente diferente. A categoria signo-indicador ¢ muito
ampla e desempenha um papel fundamental de mediagdo dual. Eles ligam os simbolos ou
icones aos objectos que eles representam aqui e agora, no contexto. Eles também, ao mesmo
tempo, relacionam os actores envolvidos (o escritor e o seu leitor, a mée ¢ a crianga, etc.) nos

processos semioticos.

Numa situacio de interaccio de aprendizagem entre um expert (uma mée, um tutor) € o
aprendiz, o expert continuamente usa signos-indicadores (verbais ou ndo verbais) para ajudar
o aprendiz a como relacionar a referéncia-objecto com os signos utilizados para falar sobre
1sso, atribuindo-lhe significado. Contudo nesta correlacdo e interdependéncia, os signos-
indicadores relacionam os dois actores sociais. A primeira fun¢fo (cognitiva) pode ser
alcancada s6 porque eles tomam desde o inicio a segunda fungo (social) (Gilly, 1998; Gilly,
Roux & Trognon, 1999; Gilly, Blaye & Roux, 1988).

Como ja foi referido, as mediagdes semioticas sdo essenciais para a compreensdo dos
processos através dos quais as criangas se desenvolvem em diferentes tipos de situagdes
soclais. S30 estes processos que permitem a apropriacdo das fungles mentais superiores
através da transformacfo da fungfio social e comunicativa dos signos (interpessoal) em fungfo
individual e intelectual (intrapessoal). Assim, € de extrema importincia as situa¢des escolares,

desde bastante cedo, pois sdo nestes contextos situacionais particulares que se desenrolam
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interac¢des dialogicas privilegiadas cuja finalidade institucional € o desenvolvimento e/ou a
construcdo de diferencas semidticas (gestuais, iconicas, linguisticas, etc.) constitutivas do

aparelho psiquico (idem).

Os autores referem ainda que isto nfo significa que todo o conhecimento semidtico,
escolar ou ndo, tenha forcosamente o estatuto de utensilio necessario a elaboragéo do aparelho
psiquico mas, significa que os utensilios semidticos do aparelho psiquico s@o considerados
como conhecimentos socialmente transmissiveis, implicando assim que os diferentes factores
donde se depreendem estas aprendizagens, € em particular os de ordem pedagogica, devem

ser alvo de grande atengo.

Também Matta (1997, 2000), diz que as caracteristicas de organizacio dos contextos
interactivos € a utilizacfo da linguagem tém um papel enquanto instrumentos de mediagéo
social na construcfio de significados partilhados. E através da utlilizagiio de representacdes de
acontecimentos reais ou imaginarios (relatos de vida ou historias mais ou menos fantasiadas)
sob a forma de script e/ou narrativa que a crianga comeca a utilizar a fungo referencial da
linguagem, em interaccio com a sua mae, na designacio de objectos. Estes relatos funcionam
como um meio, primeiro introduzido pelas mées sendo em seguida utilizado pelas criangas,
para a progressdo na construcdo de uma significacdo partilhada ¢ um uso mais
descontextualizado da linguagem apds serem partilhadas as regras de base do funcionamento
dos contextos comunicativos e o valor referencial da linguagem, assumindo assim esta
actividade referencial um papel determinante na constru¢io de um primeiro nivel de
intersubjectividade. As condutas das mées, apoiadas em estruturas do tipo script/narrativa,
tém uma dupla funcfo, por um lado, ensinar s criancas uma forma de falar das experiéncias
da vida (reais ou imaginarias) e, por outro lado, como uma forma de representa¢do mental dos

constituintes da significacéo.

Bruner (1981), indo ao encontro da tese vigotskiana, afirma que existe um paralelismo
profundo em todas as formas de aquisicdo da linguagem, o que demonstra a existéncia de um
encontro crucial entre um sistema suporte no contexto social e um processo de aquisi¢do no
aprendiz. E este encontro, segundo o autor, que torna possivel a transmissio de cultura,
primeiro como conjuntos de relagdes de actuagfo, percepgdo ou conversagdo e por ultimo
como um sistema generativo de tornar o pensamento consciente, utilizando os instrumentos

de reflex8o, que ddo o contefido a cultura, tal como teorias, argumentos etc. A forma como

10



apreendemos a cultura tdo rapida e eficazmente faz-nos questionar sobre a maneira como se

ensinam nas escolas variadissimas tematicas sem terem quaisquer referéncias culturais.

As criancas como futuros membros de uma cultura vio apreendendo-a através dos
seus tutores, veiculos dessa mesma cultura, e encontrando instrumentos que permitem a
compreensdo do mundo. Mundo este que € simbdlico no sentido em que consiste em sistemas
de crencas sobre o que existe, sobre como alcangar metas e sobre o que tem valor
conceptualmente organizado e submetido a regras. Desta forma, nfo existe nenhuma via para
o ser humano dominar o mundo senfio através da ajuda e apoio dos outros (Bruner, 1981). E
através de interacgdes sociais € de verdadeiras experi€ncias com o mundo, que as criancas
desenvolvem representacdes que espelham o que conhecem, memorizam e recordam dele
(Guerreiro & Matta, 1999).

1.2. As Estruturas Esquematicas Como Organizadoras das Interacgdes da Crianca Com

o Mundo que a Rodeia.

A crianga, desde o seu nascimento, interessa—se pelo meio envolvente, ou seja,
interessa—se por um conjunto de actividades que os outros fazem e esforga—se com o objectivo
de compreender o mundo social (Matta, 1999). Ela comeca, entio, a construir um
conhecimento sobre cenas e acontecimentos, de forma a que progressivamente possa ir
reconhecendo e criando expectativas sobre objectos e contextos sociais (Bauer & Mandler,
1992; Bauer & Wewerka, 1995; Bruner, 1983; Deleau, 1990; Mandler, 1983; Mandler &
McDonough, 1995; Nelson, 1985, 1986; Shanck & Abelson, cit. por Matta,, 1999). Ao nivel
do pré-escolar a crianga transmite um conhecimento representado de elevado grau de
complexidade, sobre experiéncias e acontecimentos do quotidiano (Matta, 1999). A propria
crianca ¢ capaz de seleccionar a informagfo que lhe € significativa, representa—la e

transforma—la de acordo com as suas estruturas cognitivas (Flavell, 1992).

Diferentes autores, mencionados por Nelson (1981), referem que o conhecimento do

mundo social € alcangado a partir de uma participagfio activa nas dindmicas interactivas, e que
11



a construgdo de significados sociais surge de um processo interactivo que se inicia logo a

nascenga.

Também Matta (1998, citada por Guerreiro & Matta, 1999) afirma que antes de um
raciocinio puramente abstracto, distanciado da realidade, existe uma forma de pensar

organizada e sistematica que se apoia nas representagdes generalizadas das experiéncias reais
da vida.

Os estados e relagdes existentes no mundo real sdo representados simbolicamente (ou
mentalmente) pelo sujeito, sendo ao nivel dessas representagdes que 0s processos cognitivos
podem operar (Nelson, 1986, 1996). Ao conjunto de todas as representagdes mentais do
sujeito correspondem todas as suas crengas, pensamentos € conhecimentos acerca do mundo
real. Deste modo, entende-se por representagio todo o conjunto de conhecimentos adquiridos
pelo sujeito, estruturados de determinada forma. Neste sentido, € possivel saber que
informac8o ¢ representada ¢ de que forma ¢ representada pelo sujeito (Mandler, 1983). O
contetido e estrutura do conhecimento representacional sdo fontes importantes de mudangas
no funcionamento cognitivo, pois determinam até certo ponto o aparecimento de determinado

processo de pensamento (Nelson, 1986, 1996).

Mandler (1979, citado por Nelson, K. e Hudson, J., 1983) referiu que o conhecimento
da maioria das criangas esta organizado por esquemas, objectos familiares, pessoas, lugares e
eventos. O esquema ¢ definido como expectativas estabelecidas espacial e temporalmente
organizadas sobre o que é que as coisas irdo parecer € com que ordem € que os eventos irdo

OCOITCr.

As criangas s3o confrontadas quotidianamente com duas praticas frequentes,
distribuicio e selecgio. Na execucdo destas partices existem dois factores de grande relevo
que as influenciam e determinam a natureza dos objectos e o contexto social da sua utilizagfo.
Elas podem conduzir as colec¢des de conjuntos (equivaléncia entre os objectos de uma
mesma colecgdo) diferentes de uma coleccdio para a outra, e as colecgdes colectivas idénticas
(equivaléncia entre as colec¢des) formadas por objectos diferentes. Varias investigacgdes,
segundo o autor, algumas abaixo mencionadas, que fizeram variar dois factores
experimentais, a natureza dos objectos € o contexto no qual eles sdo manipulados,
evidenciaram facilmente a existéncia de esquemas de tratamento aliados a fungfio social dos

objectos e ao contexto no qual eles sfo utilizados (Gilly, 1990, 1995).
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A natureza holistica do esquema € provavelmente a sua caracteristica mais importante.
Um esquema especifica elementos particulares e essenciais em relagdes especificas, enquanto
outros elementos podem ser opcionais, assim, um esquema pode ser pensado como um todo

constituido por partes (Nelson, 1981, 1996).

Remelhart e Ortony (1977, citados por Nelson, 1981) identificaram quatro tragos
essenciais do esquema, tem variaveis, pode estar inserido dentro de um outro, tem conceitos
genéricos que variam no seu nivel de abstraccfio e representa conhecimento, mais

exactamente defini¢des.

Outras investigacdes, entre elas a de Cheng e Holyoak (1985, citados por Gilly, 1995) ,
tém demonstrado, também, que as criangas sdo capazes de resolver diversas tarefas
construidas a partir de uma regra condicional (se p, entfo q) activando para esse efeito um
esquema de permissdo. Certas tarefas de estrutura ldgica implicativa podem mesmo ser
resolvidas por criancas muito pequenas, dado que essas tarefas s@o evocadoras de praticas
sociais reguladoras e relevantes da sua experi€ncia. Estes esquemas de permissdo ou

obrigacdo sfo esquemas pragmaticos de raciocinio.

Gilly e Roux (1993, citado por Gilly, 1995) num estudo que fizeram concluiram que
as criancas de 3-4 anos dispdem unicamente de um esquema pragmatico de tratamento aliado
a funcfo social dos objectos. Nas criancas de 5-6 anos sdo mais numerosos, distinguindo-se

um esquema de tratamento mais abstracto e mais geral.

O referido esquema de permissdo € entdo uma organizagio cognitiva abstracta que os
sujeitos elaboram a partir da sua experiéncia em diversas situacdes e que eles poderdo activar
de cada vez que vio tratar um problema assimilavel a uma situacfio social, na qual a
realizacdo de uma accio depende da satisfagio de uma pré-condigdo. Estes autores
submeteram os sujeitos a uma proposi¢io inicial apresentada sob a forma de regra, a partir da
qual eles deviam fazer inferéncias para responder a questdo colocada, explicando os sucessos
nas tarefas evocativas de regularidades sociais pela activagiio de um esquema de permissio ou

de obrigacdo (idem).
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O autor afirma que a competéncia de resolugdo precoce por activagio de um esquema
de permissdo ou obrigagfo (outro tipo de esquemas para além dos pragmaticos) tem a sua
origem na frequéncia das trocas entre adultos e criancas a propdsito da aplicacio de regras
condicionais sendo que, nas suas trocas, os adultos associam muito estreitamente as duas
preposicdes (se p entdo g, se ndo p entdo ndo q) nas suas argumentacdes. De facto, eles pem
muitas vezes mais telnpo o acento sobre o interdito, e as consequéncias da sua transgressio,
do que sobre o que € obrigatorio ou permitido. O esquema de permissdo constroi-se, ento,
sob a pressdo das consequéncias aliadas & transgressdo do interdito, sob forma de uma
estrutura cognitiva associando de modo sincrético as duas proposi¢des, a apresentagiio da
proposicdo-regra induz quase automaticamente a segunda, assumindo assim o interdito um
papel estruturante no desenvolvimento cognitivo da crianga, tal como foi constatado por
Rinaldi e Cigarini (1989, citado por Gilly, 1995).

Outras trés investigacdes relacionadas com estas problematicas, nomeadamente, Doise €
Mugny (1981, 1983, citados por Gilly, 1998) sobre marcas sociais, Girotto (1991, citado por
Gilly, 1998) e Quelhas (1997, citado por Gilly, 1998) sobre esquemas pragmaticos de
raciocinio e Gilly e Roux (1993, citado por Gilly, 1998) sobre esquemas pragmaticos de
particdo, comparam os efeitos de dois tipos de situagdes experimentais, embora 0s principios
formais subjacentes as tarefas das duas situagles experimentais sejam rigorosamente
1dénticos, numa das situacdes a tarefa pode ser resolvida com o conhecimento social que ela

evoca enquanto que na outra isso néo € possivel.

Nestas trés investigagoes, o significado social induzido pelas tarefas tém um importante
ponto comum, elas evocam rotina e praticas socialmente reguladas que estdo ligadas a
experiéncia social do sujeito. Elas sfio rotinas porque so repetidas regularmente na vida
diaria dos sujeitos e sdo reguladas porque apresentam regularidades através da existéncia de
regras, normas, convencdes que governam as relagdes inter-pessoais, eventos sociais,

formag8io de grupos ou posigdes relativas entre objectos comuns (Gilly, 1998).

Estas praticas sociais rotineiras, nas quais os sujeitos estio envolvidos, pertencem a
contextos especificos, implementam rotinas socio-comportamentais formadas pelas
sequéncias de acgdes e/ou interacgdes que sdo acompanhadas ou nfo por verbaliza¢Bes € cujo
objectivo ¢ a resolugiio de um problema social. Estas rotinas socio-comportamentais sio
estruturadas por formatos (no sentido dado por Bruner, 1983, 1984, citado por Gilly, 1998) e

elas cumprem uma dupla fungfo social e cognitiva (idem).
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As rotinas socio-comportamentais regulam o comportamento social dos actores (fun¢do
externa) com relacdo ao objectivo designado com referéncia a normas, convengdes, regras ou
comportamentos sociais aceites, e, também, regulam a forma de alcancar isso por meios
propostos de acgfo social que comprovam a sua efectivagio no alcancar desse objectivo. Ao
mesmo tempo, este comportamento ¢ organizador da cognigdo (fungfio interna) sob dois
pontos de vista, a representagdo da tarefa e o modo da sua resolugio (a nivel de procedimento
ou modos de raciocinio). A frequente participagfio das criangas em rotinas sociais possibilita
que elas formem estratégias operativas adaptadas a resolugdio de problemas que elas
enfrentam. A sua construgio resulta, também, de interacgdes, complexas, adulto-crianga (ou
tutor-aprendiz) na orientagfo de uma situagio (mais ou menos intencional). A orientagio pode
activar varios processos, nomeadamente, processos de condicionamento social ou processos

mais complexos de mediagfo semidtica (ibidem).

Nesses trés casos as tarefas propostas nas experimentagdes sdo resolvidas através da
activagiio de um esquema (necessariamente pragmatico). Estes esquemas, como ja foi
referido, sdo modelos estruturados do conhecimento representativo e resolutdrio recolhido das
rotinas socio-comportamentais reguladas por normas e valores sociais delineados das
experiéncias sociais. O esquema pragmatico ¢, desde o inicio, muito contextualizado mas
pode ser activado em diversas situagdes sob condicdo de poder ser tomado pelo mesmo tipo
de comportamento padriio. Confrontado com uma nova situagdo problema, o sujeito dard
significado a isso numa relagdo com praticas sociais rotineiras que sdo evocadas, e entdo ira

activar o esquema de tratamento anterior (ibidem).

A funcgdo estrutural das rotinas sociais, € que ¢ muito bem demonstrado por Bruner
(1983) através do desenvolvimento da linguagem, esta também relacionada com um conjunto
de formas de processos cognitivos de um modo geral. As trés investigagdes mencionadas
deram énfase ao papel da contextualizacfo social induzida pelo significado da tarefa quando
as estratégias esquemadticas sfo activadas . Ao mesmo tempo elas realgaram o papel dos
contextos sociais estruturados por rotinas na construgio das suas proprias estruturas

cognitivas.
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2. Representacoes de Acontecimentos... do Mundo — A Estrutura Script

Se o conhecimento das criangas esta organizado em torno de estruturas esquematicas,
esta organizagdo tem implicacdes sobre o que e como eles recordam. Alguns estudos
(Mandler & Johnson, 1977; Stein & Glenn, 1979; Thorndyke, 1977; Glenn, 1978; Mandler,
1978; Mandler & Deforest, 1979; Poulsen, Kintsch & Premack, 1979 e Stein & Nezworski,
1978, citados por Nelson, K. & Hudson, J., 1983) tém descoberto estruturas esquematicas
para orientar a compreens&o ¢ o relembrar de histérias em narrativa. As criangas demonstram
uma forte tendéncia para compor sequéncias de historia intervaladas e baralhadas numa

sequéncia de histdria tipo candnico.

Para Nelson (1986, 1996), um acontecimento ¢ um todo dindmico que inclui objectos
e relagOes em sequéncias temporais. Sendo complexo e dindmico, implica estruturas holisticas
que envolvem mudangas internas ao longo do tempo. Segundo esta autora, os acontecimentos
correspondem, por sua vez, aos conteudos iniciais das representagdes mentais, derivando,

desta forma, elementos mentais estaveis como os conceitos € as categorias.

Varios autores referem a importdncia do estudo das Representacdes de
Acontecimentos para um maior conhecimento do funcionamento e desenvolvimento cognitivo
das criangas, isto porque estas representacdes estio na base do pensamento esquematico ndo

sO de criangas como também de adultos (idem).

Os discursos produzidos pelas criangas sdo fruto de uma recolha de acontecimentos
reais, que permanecem na sua memoria sob a forma de scripts, cenas ou episodios
particulares. A experiéncia de repetigdes de determinados acontecimentos vai dar origem as
representacdes gerais de acontecimento. Assim, a representag@o de acontecimentos permite ao
sujeito, por um lado, o conhecimento do mundo social, sendo, por outro lado mediada por este
mundo social. A autora defende que as representacdes de acontecimentos podem ser o unico
meio de aceder a estrutura do pensamento de criangas muito pequenas. Este acesso € possivel
através dos esquemas subjacentes a representacdo de acontecimentos, entre os quais se

encontra a estrutura script (ibidem).
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Shank e Abelson (1977) desenvolveram uma teoria dos scripts baseada num modelo
que se pretendia explicativo do desenvolvimento e compreenséio das relagdes sociais numa
estrutura participativa, ou seja, um modelo de representacdes de eventos que especificasse o
que a crianga conhece sobre a rotina dos eventos em que ¢le ou ela estdo inseridos. O script €
uma variacdo da noglio de esquema, sendo neste caso um esquema que especifica uma
sequéncia de acgdes conexas temporal e casualmente em torno de acto central (ou objectivo),
assumindo-se assim, também, como um nivel basico da representagéio do conhecimento numa
hierarquia de representagdes. Os scripts sdo usados para prever a ordem de actos necessarios €

opcionais que se espera que ocorram sempre que o evento € encontrado ou referido.

A forma inicial do conhecimento organizado, reflecte-se sobre episodios diarios que
ocorrem durante a infincia e € com esta estrutura de script que a representagdo de

acontecimentos primeiramente se organiza (Nelson, 1981, 1986, 1996).

Nelson e colaboradores (Lucarielo, Kryratzis & Engel, 1986; Nelson, 1985, 1986, cit.
por Matta, 1999), consideram que a crianga elabora representacdes cognitivas dos
acontecimentos sdcio—interactivos. O conceito de Representacdo Generalizada de
Acontecimentos foi proposto pelos autores referidos, como a contra parte cognitiva de

formatos e rotinas (Matta, 1999).

A crianga ao estar em constante contacto com o mundo social e cultural tem a
oportunidade de viver em contextos diversificados, e € através da sua participagdo no mundo

envolvente que a crianga constroi a representacéo de acontecimentos (Bruner, 1990).

As representagdes de acontecimentos sdio entidades sociais e cognitivas. Por um lado,
sociais pela sua origem socio-cultural, isto porque os acontecimentos representados sdo
sociais € porque o conhecimento ¢ partilhado por outros, tendo influéncia no desenrolar de
comportamentos socio-interactivos. E por outro lado, cognitivas, pois resultam de operagdes
de ordem cognitiva e sfo constituintes do sistema de representagdes conceptuais do individuo
(Matta, 1997). Assim, a Representacfio de Acontecimentos corresponde a representagio de
sequéncias de acgdo e de mudancas de estado que ocorram frequentemente, de tal forma que
possibilitem ao individuo o desenvolvimento de expectativas sobre a estrutura dessas

sequéncias (Mandler,1983).

17



Nelson (1986, 1996), refere que as bases para tal representagdio encontram-se muito
precocemente no desenvolvimento, e diz que a representaciio de acontecimentos inclui-se
num processo de representacfio mais vasto, ou seja, representacio do conhecimento acerca das

pessoas ¢ das suas relacdes.

Este processo de representacdo implica a construcio de significados sociais, 0s quais
resultam de um processo interactivo que tem inicio desde o nascimento da crianga (Halliday
& Trevarthen, 1978, cit. por Nelson, 1981).

E o préprio mundo socio-cultural que medeia o contexto de experiéncia a partir do
qual o sujeito constroi, entre outras coisas, as representacdes de acontecimentos. Assim, desde
a origem, as representacdes de diferentes sujeitos, acerca de um mesmo acontecimento,
poderdo ser diferentes; tal, dependerd das caracteristicas que cada um considerou importantes
€ que por isso reteve para a sua representacdo. Alguns factores que parecem intervir nesta
percepcdo do acontecimento sdo as expectativas, os esquemas anteriores e os estados

cognitivo e afectivo do sujeito perante o acontecimento (Nelson, 1986).

Convém ndo esquecer que 0s varios acontecimentos, com 0s quais o sujeito vai tendo
contacto ao longo da sua vida, nfio pertencem todos a uma mesma categoria, ou seja, ndo sio
conhecidos pelo sujeito de igual forma. Assim sendo, existem diferentes representagdes de
tais acontecimentos, conforme o grau de familiaridade e participacdo no acontecimento, €

conforme o significado emocional que o acontecimento tenha para o sujeito (Hudson, 1990).

Certas representagdes esquematicas de acontecimentos t€m uma estrutura idéntica a
das situacdes reais. As representagdes gerais resultam de experiéncias rotineiras que se

repetem segundo a mesma sequéncia € em contextos espacio temporais idénticos (Matta,
1999).

Nas criangas mais novas, ao nivel do pré — escolar, verifica-se que demonstram
maiores competéncias cognitivas na realizagio das actividades diarias do que na realizagio
das tarefas cognitivas propostas em contexto de investiga¢les experimentais. A aprendizagem
dos papeis sociais também se encontra dependente da construgfio de esquemas de

acontecimentos (Lucariello, 1987).
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A utilizacdo que o sujeito faz dos esquemas vai sofrendo alteragdes & medida que ele
se desenvolve. Inicialmente, a crianga mais nova (pré-escolar), revela um conhecimento de
acontecimentos muito ligado aos esquemas que interiorizou desses acontecimentos o que
justifica o facto das criangas com idades ao nivel do pré-escolar terem mais facilidade em
relatar correctamente acontecimentos que lhes sdo familiares. A medida que vai crescendo, o
apoio em tais esquemas vai adquirindo um caracter mais subtil e flexivel (Nelson & Hudson,
1983).

Estudos realizados por Nelson e Gruendel (1986) mostram que perante
acontecimentos rotineiros, as criangas verbalizam ordenadamente as sequéncias temporais
invariantes, enquanto que ao serem confrontados com eventos menos familiares e com uma
estrutura variavel, as criangas t€ém mais dificuldades nos seus relatos e portanto estes sdo

menos consistentes.

Também outros autores (Bronckart, 1995; Bruner, 1983, 1991; Esperet, 1990; Fayol,
1985; Fivush & Slackman, 1986; Mandler, 1983; Nelson, 1986; Nelson & Grundel, 1986,
1981; Slackman, Hudson & Fivush, 1986, citados por Matta, 1999) e outros estudos
(Assumpgio, 1998; Matta & Brito, 1998; Matta & Loureiro, 1998 e Salvado, 1999, citados
por Matta, 1999) identificaram diferencas na complexidade e organizagdo das historias e dos
relatos dos scripts em fungo do estimulo apresentado, ou seja, acontecimentos com uma

estruturag@io mais rica, mais familiar, origina relatos bastantes mais ricos ¢ complexos.

Slackman, Hudson, e Fivusch (1986), consideram que € muito importante, para além
da familiaridade com os acontecimentos ¢ da idade das criangas, o nivel de afecto perante os
acontecimentos, o grau de envolvimento de criangas e as proprias descrigdes verbais

efectuadas pela crianca.
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2.1. A Aquisicéio dos Scripts, as suas Funcdes e Aplicacdes

Os primeiros conceitos s@o construidos no interior do contexto de progressivos
acontecimentos e limitados a nivel contextual por algum periodo de tempo. O Script &, assim,
um corpo organizado do conhecimento, implicando o todo, e por sua vez o todo € mais do que
a soma das partes (Nelson, 1981, 1986, 1996).

Os scripts sfo estruturas conceptuais que incluem informagfoc prototipica sobre
situagdes convencionais, tats como ir a um restaurante, viajar de avifio, visitar um museu, etc.
Os elementos do script incluem objectos (mesas, carddpio, comida, etc.), papeis (garcon,
cliente, etc.), condigdes desencadeantes (estar com fome, etc.), resultados (estar saciado, ter
menos dinheiro, etc.) e sobretudo um conjunto sequencialmente ordenado de acgbes ou
acontecimentos caracteristicos do script. A ordenagfio destes costuma ser bastante rigida e
invariavel, ja que existe uma dependéncia causal entre eles (o cliente pede o cardapio para

escolher os pratos e necessariamente paga depois de ter acabado de comer) (idem).

O script €, desta forma uma representacdo geral de evento derivada e aplicada para
contextos sociais. E basicamente uma sequéncia ordenada de acc¢des apropriada para um
contexto espacio-temporal particular, organizado em torno de um objectivo ou tema. O script
¢ constituido por espacos e requisitos no que pode preencher esses mesmos espagos. Ou seja,
o script especifica regras, suportes € definigdes obrigatdrias e ac¢des opcionais. Para estes
espacos € quando o script ¢ utilizado num contexto particular, existem valores omissos que

sdo assumidos se a pessoa, objecto ou acgdo ndo € especificado (ibidem).

Se o sistema de conhecimento das criangas € baseado em script, deverfo suceder as

seguintes implicaces (Nelson, 1981):

1.Uma crianga ao relembrar ou relatar um evento devera conter elementos similares numa

sequéncia similar em diferentes tempos.

2 Relembrar devera seguir uma sequéncia especifica que orienta a sequéncia de eventos na

vida real.
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3.Porque os scripts sfdo baseados numa experi€ncia comum, os relatos deverdo ser

similares através das criancas.

4.0 relato devera revelar indicacGes de uma estrutura subjacente implicita tal como

referéncias a elementos que ndo tenham sido explicitamente identificados.

5.0 relato devera ter incluido, em geral, muitos termos de episodios especificos.

A autora mencionada tem investigado caracteristicas especificas do conhecimento das
criancgas de eventos através de entrevistas a criangas com idades compreendidas entre os trés e
oito anos, questionando-as de forma a que lhe contem o que € que elas sabem sobre uma série
de eventos particularmente diferentes. Ela descobriu que, em geral, as criangas fazem a
organizagdo do seu conhecimento script em termos de uma sequéncia temporal que reflecte a
sequéncia actual dos eventos com grande veracidade. Quando os eventos sdo relatados o
script € dito do ponto de vista da crianga, mas isto € uma evidéncia adicional de que a crianga
tem um conhecimento codificado sobre regras de outros e € capaz de utilizar apropriadamente

o conhecimento.

Nelson e Hudson (1983) relizaram um estudo no qual se pretendia investigar o uso de
scripts em historias relembradas por parte das criangas do pré-escolar e 1° ano, através da
manipulacio de informagfo fulcral e da estrutura temporal em histérias sobre eventos
familiares. Desta forma, esta investigagdo estudou o papel da estrutura familiar e logica na
organizagdo do conhecimento de eventos das criangas usando o paradigma da historia

relembrada.

Como principais resultados os autores afirmam que as criangas de ambas as idades
relembraram mais unidades de informag8o das historias sobre eventos familiares (festa de
aniversario) e, por outro lado, sequenciaram unidades de informag8o com mais exactiddo em
historias sobre eventos logicamente mais organizados (fazer bolos). Neste sentido, verificou-
se que as criancas tendem a eliminar informagfo logicamente inconsistente preservando
sequéncias de eventos canonicos. Os autores verificaram ainda a existéncia de diferencas de
idade no que respeitou ao conjunto do que foi relembrado e na sua selectividade, sendo que as

criangas do pré-escolar relembraram menos unidades de informagfio das histdrias, foram
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menos exactos e consistentes na sequéncia das historias do que as criangas de 1° ano, tendo-se
concluido também, neste Ambito, que o conhecimento de eventos nas criangas mais novas €
mais limitado esquematicamente mas com a idade, as criangas tornam-se mais flexiveis no

uso de scripts ao relembrarem histdrias.

O estudo de Guerreiro (2002), investigou os efeitos provenientes da forma de
apresentagdo de um acontecimento na memoria de criangas em idade pré-escolar através do
acontecimento “Fazer bolos de nozes e chocolate”, numa estrutura logicamente ordenada, em
quatro condi¢des experimentais, uma ndo verbal e as outras trés, embora todas verbais, em
formatos diferentes, uma em script, outra em historia e outra como descrigdo. Foi possivel
verificar que as criancas das modalidades verbais beneficiaram da verbalizagdo do adulto,

tendo apresentado um melhor desempenho que as criangas da modalidade ndo verbal.

Também se constatou que, das situagdes verbais abordadas pelo estudo, a verbalizagéo
do adulto num formato de um script veio a demonstrar maiores beneficios na recordagio das
criangas, comparativamente com os restantes formatos verbais. Foi, também, nesta condigdo
que se encontraram os maiores nivels de informacdo ordenada canonicamente €
consequentemente, os niveis mais elevados de estruturacdo do discurso produzido pelas
proprias  criangas, resultante da sua recordag@io livre a propodsito do acontecimento
apresentado. A autora concluiu, desta forma, que a linguagem organizou a memoria e que as
criancas do nosso estudo foram sensiveis ao estilo linguistico do adulto, entre os quais o script

se destacou, favorecendo o acesso a representagdo do acontecimento, a recordagfio e a

descrigéo verbal do mesmo (idem).

Em outros estudos realizados por Nelson e colaboradores, mostram que o
conhecimento script das criangas € geral na forma, temporalmente organizado, consistente no
tempo e socialmente preciso. Identificaram o principio e o fim da sequencialidade dos
acontecimentos, conhecimentos esses que eram centrais € opcionais. Verificaram ainda, que
0os acontecimentos variam de acordo com a sua familiaridade, novidade, nivel de
convencionabilidade e arbitrariedade das suas sequéncias. Um dos resultados mais importante
nestes estudos foi a generalidade dos scripts das criangas, ou seja, segundo os autores, as
criancas descrevem de um modo geral as sequéncias de ac¢des utilizando de modo correcto os
termos gerais “Tu” e o verbo, significando que as criangas tém um conhecimento geral. Desta
forma, podemos afirmar que as criangas constréem representagdes de eventos através da

experiéncia de um evento que € estruturado de formas especificas. O conhecimento das
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relagGes sociais € adquirido pelas interacgdes sociais e as criangas parecem predispostas para
entrar em trocas sociais envolvendo-se numa ordem temporal e numa reciprocidade de papeis

(Nelson, 1981, 1986, 1996).

Como ja foi referido, a aquisi¢io dos scripts realiza-se por meio da experiéncia social
do sujeito e do contacto didrio com ocorréncias espacio-temporais por parte do sujeito
(Nelson, 1986 ¢ Mandler, 1983). Esta aquisi¢io ¢ realizada muito precocemente, de certo
modo devido as pressdes sociais existentes nesse sentido, apos a qual se verifica uma
evolugdo para uma utilizagdio cada vez mais eficaz dos esquemas (Fayol, 1985 e Esperet, 1984
citado por Fayol, 1985). A maior organizaco e complexidade dos scripts ¢ directamente
proporcional ao maior desenvolvimento cognitivo € a maior experiéncia com O

acontecimento, por parte do sujeito (Nelson, 1986).

Abelson (1981, citado por Nelson, 1986), distingue dois tipos de scripts, o script forte
e fraco, visto que, alguns conhecimentos perdem colecgdes associadas de acgdes ndo tendo
especificagio de sequéncia. Segundo o autor, um script forte € aquele que especifica tanto os
componentes como a ordem em que ocorrem, enquanto que um script fraco especifica

somente os componentes, mas ndo a ordem em que ocorrem.

Podemos considerar como uma evidéncia que os scripts das criangas séo inicialmente
adquiridos dentro de contextos que séio altamente estruturados pelos adultos. Um dos factos
salientes sobre os eventos sociais em que as criangas participam € que eles séo a maioria das
vezes dirigidos pelos adultos e os objectivos envolvidos s@o os objectivos de outros,
nomeadamente dos adultos. Os papéis das criangas nas interac¢des sdo determinadas por eles
e as criangas aprendem o script € o seu papel nele através das direc¢Oes para as actividades
dadas pelos adultos (Nelson, 1981, 1996).

Tendo em conta dois scripts bastante comuns, o jantar em casa e o almogo no jadim
de infincia, verifica-se que em ambos o objectivo central € “comer” e que este ¢ especificado
pelo envolvimento dos adultos, no entanto, a crianca envolvida ndo tem qualquer parte no
planeamento dessas actividades, ela apenas a experiéncia. Ao nivel da crianca o objectivo
central dessas actividades pode ser um outro qualquer, como brincar com a mie, etc., mas a
crianga ndo ¢ por isso que deixa de aprender os scripts jantar e almogo pela participagéo neles
e por ser direccionado para as partes onde ele tem um papel activo. Este tipo de aprendizagem

pode ser chamada de interacgfio participativa. InvestigagGes rtecentes verificaram que o0s
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adultos estruturam tipicamente os eventos de uma tal forma que as criangas conseguem
aprender os seus papéis. Claro que diferentes adultos, pais e professores, fazem isto mais ou

menos conscientemente € mais ou menos eficientemente (idem).

Bruner (1975; 1978, citado por Nelson, 1981) em observacdes detalhadas verificou
mées a empenharem as criangas em jogos de dar e tirar € mais tarde a estruturarem sequéncias

em que o papel das criangas ¢ gradualmente mais exigente.

E através deste processo de interacgfo participativa que se inicia a interiorizagio dos
scripts relativos aos acontecimentos nos quais as criangas participam. Depois de adquiridos,
os scripts permitem uma grande economia cognitiva, pois na situacio correspondente o
sujeito ndo terd de gastar tanto tempo a atender aos pontos invariantes (ja estdo
interiorizados), podendo prestar mais atenc¢do as novidades. Desta forma, ird permitir uma

resposta automatica e extremamente eficaz por parte do sujeito (Nelson, 1981, 1996).

Um aspecto em que os scripts diferem estruturalmente € ao nivel das ligagdes entre os
actos. Alguns eventos s@io mais limitados ao nivel das relagSes invariantes, temporais,
espaciais ou causais do que outros, onde os elementos podem ser reagrupados sem destruirem
o coeréncia do todo. As criangas parecem ser sensiveis para estes aspectos de estrutura; eles
prontamente ligam actos em sequéncias invariantes nos seus relatos, e usam termos temporais
para ligarem actos que s@o invariantes ou causais antes de eles aplicarem esses termos para

sequéncias estruturadas livremente (Nelson, 1981, 1996, Nelson & Gruendel, 1979).

As criangas comecam com poucos scripts, muito dos seus espagos cogntivos devem
ser gastos na construcéio de novos e diferenciando os antigos. Elas estardo mais preocupadas
com os detalhes das actividades do que um adulto e sdo provavelmente menos cuidadas em
identificarem os componentes do script cruciais como oposto aos acidentais. As criangas com
idade escolar sdo peritos nos scripts, eles prontamente dividem o seu dia em eventos bem
definidos e conseguem articular as regras para cada evento (Clement, 1979, citado por
Nelson, 1981).

Enquanto os scripts capacitam o individuo a concentar-se no novo ou problematico
numa nova situagéo, eles também sdo utilizados em encontros sociais por providenciarem wm
conhecimento base partilhado onde as interacgdes tomam lugar. Podemos pensar no
conhecimento script como conhecimento cultural que capacita as pessoas numa dada cultura a
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operarem efectivamente em conjunto. E a necessidade de scripts partilhados e o conflito entre
scripts numa dada situacio que produz conflito cultural. A aquisi¢do de scripts € a base

fundamental para a aquisi¢io da propria cultura (Nelson, 1981, 1996).

De acordo com a autora os scripts individuais sdo esperados que variem em funcgio de
experiéncias anteriores com contextos similares, e também em funcfio do desenvolvimento
cognitivo. Em casos particulares o script pode ser inapropriado de diversas maneiras, pode ser
apropriado para um contexto diferente, pode néo especificar elementos importantes — papéis,

ac¢Oes, suportes, ou pode especificar isto incorrectamente.

Assim, um importante factor a considerar respeitante a activag@io de scripts no mundo
real € o seu potencial para combinar e descombinar e isso pode ocorrer de duas formas. Por
um lado, os scripts podem adaptar a estrutura do evento no mundo real, ou podem desviar-se
de alguma forma, por razdes que derivam quer de experi€ncias anteriores desviantes ou de
distor¢des no proprio script. Por outro lado, os scripts podem combinar ou descombinar
scripts de outros numa dada situagdo, isto porque todos os participantes interagem com oS
seus proprios scripts baseados nas suas proprias experiéncias anteriores existindo sempre a
possibilidade de eles poderem descombinar de alguma forma, tornando-se assim necessario a
negociacio. Os scripts partilhados podem tornar-se costumes sociais ou convengdes. B
interessante que mesmo as nossas rotinas mais privadas, tal como vestirmo-nos de manhi, sdo

sujeitas a scripts comums estabelecidos para uma dada cultura (idem).

Trabalhos anteriores (comecando com Piaget, 1926, citado por Nelson, 1981) indicam
que as criancas com quatro anos de idade sdo egocéntricas nas suas discussdes com pares.
Nelson e Gruendel (1979, citados por Nelson, 1981) tém sugerido que quando o didlogo ¢
organizado em torno de conhecimento script partilhado as criangas revelam um elevado grau
de competéncia em trocar informagdo € manter uma conversagdo sobre um objectivo. Por
outro lado, quando ndo existe partilha de script, quando a situacdo € nova, quando um ou
ambos os participantes t€m falta de conhecimento script ou quando um script ndo é invocado
(como no jogo de blocos ou expressdo plastica), entdo o suporte conversacional da partilha de

script torna-se carenciada e pode resultar um discurso “egocéntrico”.

O conhecimento categorial ¢ derivado do conhecimento script antes da experiéncia.
Existe aqui um paralelo com a linguagem, dado que o conhecimento script € um tipo de

conhecimento esquemadtico também pode ser caracterizado em termos de relagdes
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sintagmaticas em comparagio com relagdes paradigmaticas. Relagdes entre elementos dentro
de um so script sdo sintagmaticos enquanto que relagles entre elementos que ocupam o
mesmo espaco num script sdo paradigmaticos, ou seja, tendo em conta o script “almoco no
jardim de infincia” podemos verificar que existem certos actos, pessoas € objectos em

relagBes sintagmaticas uns com os outros em diferentes niveis (Nelson, 1981, 1996).

Em alguns casos ndo se verificam espacos enquanto que noutros estfio abertas classes
de espagos preenchidas por elementos que se encontram numa relacio paradigmatica entre si.
Estas classes poderdo ser o comeco das categorias das criangas, de facto cada grupo de espago
preenchido (cenas) pode constituir as primeiras categorias encontradas no vocabulério das
criangas de dois anos. O conhecimento experiencial da crianga ¢ estruturado de uma forma
que contem ambas as relagdes sintagmaticas e paradigmaticas, a crianga primeiro tem acesso
as relacdes sintagmaticas de varios tipos especificos. Estas relagdes sintagmaticas podem em
seguida ser generalizadas de diferentes contextos, categorias podem ser estabelecidas nas suas

bases, e finalmente relagdes entre categorias paradigmaticas podem ser definidas (idem).

No entanto, a autora considera que o modelo script nfo constitui um meio para
caracterizar todo o conhecimento social. Este modelo ¢ uma estrutura do conhecimento acerca
do mundo, das pessoas e suas interac¢des, sendo parte de um todo da representagdo de
acontecimentos. Shank e Abelson (1977) descrevem mais esquemas de conhecimento
abstracto e estruturas que sdo mais abstractas e gerais do que os scripts e que sdo construidas

em situacdes de resolucio de problemas.

3. A Resolucio de Problemas na Aprendizagem da Matemadtica.

Neste capitulo pretendemos fazer algumas reflexdes sobre a importdncia da resolugéo
de problemas para o desenvolvimento cognitivo da crianca, atendendo que é tido como uma
das prioridades quer nas Orientacdes Curriculares para a Educacio Pré-Escolar, quer no

Programa do Ensino Basico, em particular no 1° Ciclo.
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E ja do conhecimento geral que, os processos matemdaticos estio presentes
quotidianamente na organizagio e estruturacio do mundo que rodeia a crianga. De facto, se
nas aprendizagens dos referidos processos matematicos a escola tem um papel muito
importante, é, no entanto, na experiéncia extra-escolar, e desde muito cedo, que a crianga

inicia o processo de aprendizagem e apropriacio do saber matematico (Matta, 2001).

Assim, compreendemos que faz todo o sentido para o ensino da matematica que as
aprendizagens partam de situagdes com significado para a crianga, por forma a que se torne

num processo de aprendizagem de estruturagéio da experiéncia (Vergnaud, 1986).

Uma das nog¢des matematicas fundamentais € a nogfio de numero, apresentando-se
como uma nog¢io complexa e que demora algum tempo a consolidar-se. Esta nogéo interliga-
se com a apropriagio de outras nogdes ou conceitos, que se relacionam com a aquisi¢éo das
seguintes competéncias: apropriagio da sequéncia numérica, processos de contagem e

representagdo num sistema de signos e regras convencionais (Matta, 2001, Valente, C., 1999).

A numeragio escrita ¢ um sistema grafico culturalmente elaborado, dotado de duas
especificidades fundamentais, por um lado, ¢ ideografica, ou seja, transmite uma ideia, nfio
existindo uma correspondéncia, tal como na escrita alfabética, fonema-grafema e, por outro
lado, o valor dos nimeros depende da sua posicéo, ou seja, do seu valor posicional, ao
contrario do sistema alfabético onde todas as letras t€m o mesmo valor. A escrita dos nimeros

exige, desta forma, um grande nivel de abstraccdo e complexidade (Matta, 2001).

No entender de Vergnaud (1986), € na resolugfio de situacdes diversificadas que se
alarga a significagdo dos conceitos, sendo a resolugiio de problemas, em particular, a origem e
o critério do saber operatdrio. Assim, um problema € qualquer situacio em que € necessario
descobrir relagbes, desenvolver actividades de exploragdio, hipdteses e verificagio para

produzir uma solugéo.

A resolugdo de problemas implica que a crianga compreenda e represente mentalmente
a situacdo descrita verbalmente e consiga elaborar um procedimento de resolucfo. Esta

questdio de representacio ¢ a mais complexa e onde parece existir mais dificuldade por parte
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das criangas (Matta, 2001). Seja como for, os enunciados melhor compreendidos sdo os que

se referem a situagOes familiares e significativas para a crianga (Vergnaud, 1981, 1986).

Vergnaud (1981, 1986), apresenta para as relagdes aditivas, diferentes tipos de
problemas formulados com base em relagdes seménticas mais ou menos facilitadoras da
representacdo mental das relagdes entre os elementos da situagio descrita no enunciado do

problema, e que nos iremos debrucar mais a frente.

3.1. Aquisicio do Conceito de Namero e dos Conceitos de Adicio e Subtraccio —

Perspectivas de Vergnaud e Brissiaud.

Brissiaud (1989) faz referéncia a uma nova disciplina que emerge em Franga desde ha
alguns anos e que ¢ a Didactica da Matematica. Esta nova disciplina propde uma
aprendizagem da Matematica pela resolugio de problemas tal como ¢é proposto actualmente,
em Franca, para o Jardim de Infincia e 1° Ciclo do Ensino Basico. Em relacfo ao jardim de
infancia ¢ referido que o objectivo das actividades e técnicas € sempre de propor e de resolver
um problema. Em relacdo ao 1° Ciclo do Ensino Basico ¢ indicado que para a introdugio de
nogdes novas, os alunos devem ser colocados em situagdio de aprendizagem activa,

descobrindo eles proprios essas nogdes como respostas aos problemas.

Também Vergnaud (1986) desenvolveu o seu trabalho no campo da didactica da
Matematica, referindo sempre a importincia que tem para o ensino e explicagdo dos processos
de construcdo e desenvolvimento do conceito de ntimero, entre outros conceitos. Sdo estes
conceitos, a nivel do seu funcionamento e desenvolvimento, dando corpo aos esquemas, que
permitem compreender as fun¢des da linguagem e simbolizagdo num processo de

conceptualizacio do real.

Podemos verificar nas “Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar”

(Ministério da Educacdio, 1997) que € referido um espago para o dominio da Matemética.
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Assim, neste documento podemos ler que “as criancas vdo espontaneamente construindo
nog¢des matematicas a partir das vivéncias do dia a dia.(...) cujo quotidiano oferece multiplas
possibilidades de aprendizagens matematicas. (...) A construgiio de nog¢les matematicas
fundamenta-se na vivéncia do espaco e do tempo, tendo como ponto de partida as actividades
espontidneas e ludicas da crianga.”

Neste mesmo documento, € mais especificamente em relagdo a importincia da
resolucdo de problemas podemos constatar que, “importa que o educador proponha situagdes
problematicas e permita que as criangas encontrem as suas proprias solugdes, que as debatam
com ouira crianga, num pequeno grupo, ou mesmo com todo o grupo”, interessa, por isso,
“estimular as razdes da solugdo, de forma a fomentar o desenvolvimento do raciocinio e do
espirito critico.”. Assim sendo, “a resolugio de problemas constitui uma situagio de
aprendizagem que devera atravessar todas as areas ¢ dominios em que a crianga sera
confrontada com questdes que ndo sfo de resposta imediata, mas que a levam a reflectir no

como € no porqué.”

No Programa do 1° Ciclo do Ensino Basico (Ministério da Educacéio, 1990) e
relativamente aos principios orientadores na Matematica verificamos que a resolucgio de
problemas tem um papel bastante importante no desenvolvimento de todos os alunos. Neste
sentido, € referenciado neste documento que “as grandes finalidades do ensino da Matematica
para o conjunto dos trés ciclos do Ensino Basico sdo: desenvolver a capacidade de raciocinio,
desenvolver a capacidade de comunicagio e desenvolver a capacidade de resolver
problemas.”. O programa, em Matematica, “desenvolve-se a partir da actividade considerada
fundamental — a resolucio de problemas. (...) A focalizac8o do programa na resolug@o dos
problemas decorre da concepgdo de que a resolugfio de situagdes problematicas (numeéricas €
nfo numéricas) devera constituir a actividade central desta area (...) Sendo esta actividade
promotora do desenvolvimento do raciocinio € da comunicagéo (...) coloca o aluno em atitude

activa de aprendizagem.”.

Brissiaud (1989), apresenta-nos assim uma teoria didéactica inspirada no método
instrumental vigotskiano e opondo-se a teoria piagetiana sobre o desenvolvimento das
competéncias numéricas da crianga que esta essencialmente ligado ao desenvolvimento das
suas capacidades logicas. O autor afirma que a validade da descri¢do que Piaget faz sobre a
génese do numero ¢ fortemente colocada em causa pelos proprios psicélogos € o emprego

pedagogico de uma definicdo de conjunto de numero continua a ser objecto de numerosas
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criticas. Foram, alids, estes dois quadros tedricos que influenciaram o ensino da Matematica
ao longo de anos e que deram, por volta da década de oitenta, origem a distingdo entre
actividades pré-numéricas, a serem realizadas no jardim de infincia, de actividades

numéricas, a serem realizadas no Ensino Basico.

Distingdio esta que, Brissiaud (1989) se mostra, também, contra, o que se pode
verificar através da teoria que nos apresenta e onde, no sentido de reforgar esta ideia, o autor
nos diz que quer os professores do 1° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico quer os educadores do
Jardim de Infincia podem colocar em pratica as actividades que ele sugere de acordo com a

teoria por ele refutada.

Brissiaud (1989) diz que a teoria que apresenta se deveria intitular de “teoria de uso
didactico dos sistemas simbdlicos”, isto porque a ideia fundamental subjacente a sua
abordagem ¢ que as colec¢des-testemunho, a contagem, a recontagem, o calculo pensado, etc.
sdo sistemas simbolicos que ndo permitem apenas a crianca a resolugio de problemas, mas
permitem-lhe também a construg@io do seu pensamento. S8o, numa certa medida, instrumentos
em duas direccOes, uma para os dados da situacfo-problema mas, igualmente para o
psiquismo da crianga. E por isto que Vygotsky qualifica os sistemas simbolicos de

“instrumentos psicoldgicos”.

A 1deia, de base vigotskiana, segundo a qual as actividades simbolicas ndo sdo
somente reflexos de pensamentos mas, também, instrumentos do pensamento foi, na
didactica da Matematica, retomada por Vergnaud (1988 citado por Brissiaud, 1989), tendo-a
ilustrado a partir da utilizagdo do simbolismo aritmético ¢ de diversas representagdes com

imagens.

Brissiaud (1989) diz que para se pensar uma aprendizagem dos ntmeros por resolugio
de problemas deve-se primeiro verificar os diferentes usos dos niimeros, ou seja, colocar as

seguintes questdes: Para que servem? Que problemas permitem resolver?
Em resposta a estas questdes o autor distingue duas fun¢des principais dos nameros:

e Eles servem para comunicar quantidades ou guardar na memoria as

quantidades. No dia-a-dia comunicamos de forma eficaz gracas a utiliza¢do
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das palavras-nimero. Quando uma pessoa pede quatro pdes na padaria, o
comerciante € o seu cliente entendem-se sobre uma quantidade determinada

de pées.

e Eles servem igualmente para calcular, ou seja, colocar em relagdo as

quantidades.

Podem-se distinguir dois meios de comunicar em relagfio as quantidades: as colecgdes-
testemunho e os niimeros. A colecgio testemunho € uma representacfio analdgica das
quantidades (p.e. uma configuragio de dedos) , enquainto que coi o numero, uma pluralidade
de cinco ovelhas é representada por um sinal tinico, seja ele escrito (“5”), oral (“cinco”) ou de

outra natureza (idem).

Brissiaud (1989) aponta dois processos de aprendizagem da representacdo numérica
das quantidades. Num destes processos, considerado pelo autor como o mais comum, a
crianga comega por se apropriar dos aspectos convencionais da representagio numérica, ou
seja ela aprende a contar colocando em correspondéncia termo a termo as palavras-niimero de
uma “historieta numérica” com os objectos de uma colecgfo. Contudo, esta ultima palavra-
numero pronunciada, para a crianga, ndo define a quantificagfio correspondente. E num
segundo momento, jogando por exemplo aos dados ou a0 domino, que a crianga compreende
o papel especifico desta tltima palavra-numero e acede assim a representagiio numeérica das

quantidades. Desta forma, a sua contagem transformou-se em enumeragao.

Existe um outro processo de aprendizagem possivel, onde a crianga comega por
comunicar com o auxilio de configuracdes dos dedos, também chamadas de “colecgdes-
testemunho”, e por nomear essas quantidades directamente sem as contar. E num segundo
momento que a crianga aprende a contar para poder denominar as “colecgdes-testemunho” de
maior dimensdo. A crianga conta mais tarde, mas desde a sua primeira contagem que sabe que
a ultima palavra-nimero pronunciada permite representar a quantidade correspondente,
acedendo assim directamente a enumeracfio. E desejavel que as criancas aprendam a

representar as quantidades sobre os seus dedos directamente, sem contar (idem).

E um erro acreditar que a crianga elabora as noc¢des independentemente dos sistemas
simbolicos que a nossa cultura coloca a sua disposi¢cdo. Na utilizacio de um calendario, logo

que uma crianca pde em relagdo a alternincia dia-noite com a construco de uma fila
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numeérica, ela desenvolve conjuntamente as melhores competéncias numeéricas € um melhor
conhecimento de ordem cronoldgica. Da mesma forma, quando uma crianca conta pelos seus
dedos para saber “quanto € seis” ela desenvolve conjuntamente as melhores competéncias

numéricas ¢ um melhor conhecimento das quantidades (ibidem).

Para sustentar a relacdo que existe entre as palavras-niimero, os algarismos e as nogdes
de quantidade ou de ordem cronoldgica Brissiaud (1989) cita Vygotsky: “A relagdo do
pensamento a palavra nfo € uma coisa estatica, mas um processo, um movimento perpétuo
indo e vindo do pensamento a palavra e desta a0 pensamento. Neste processo, a relagdo do
pensamento a palavra sofie transformacgdes que, elas mesinas, podem ser consideradas como
um desenvolvimento no sentido funcional do termo. As palavras nfo se contentam em

exprimir o pensamento: elas ddo-lhe nascimento.”

Vergnaud (1981, 1992) diz que ¢ a partir dos 3, 4 anos de idade, antes da
aprendizagem formal da Matematica, que as criancas desenvolvem a concepgdo e
representacdo do numero, compreendem as propriedades mais elementares do conceito de
numero ¢ conseguem realizar algumas operagdes aritméticas (adi¢do, subtracgdo,

multiplicacéio e divisdo) apesar de nfo as conhecerem formalmente.

Segundo este autor, o conceito primitivo de ntimero € constituido por duas ideias
fundamentais, a ideia de cardinal (medida de quantidades discretas) e a ideia de adigfo. Por
volta dos 5, 6 anos a crianca perante um problema de adig¢io que lhe € colocado do tipo “Estdo
aqui quatro flores brancas e trés flores amarelas. Quantas flores existem?”, e como ainda ndo
conhece formalmente a adi¢fo, utiliza um procedimento de “counting-all”, ou seja, procede a
uma contagem de todos os elementos que lhe sdo apresentados independentemente das suas
caracteristicas € pertenga. No caso deste problema a crianga comega a contar do primeiro

elemento até ao sétimo e responde sete.

Mais tarde a crianga comeca a utilizar o procedimento “counting-on”, no qual ela
comega a contagem dos elementos a partir do numero referente ao cardinal do primeiro
conjunto. Quando a crianca conhece formalmente a adi¢do e a tem interiorizada ela junta o
niimero quatro (cardinal de um conjunto) com o numero trés (cardinal do outro conjunto) para
obter o resultado sete. Para isto, a crianga utiliza uma simbologia propria da Matematica que
se traduz na representacfio grafica da operagfo aritmética que utilizou para resolver o referido

problema (idem).



Fayol (1996), diz que desde muito cedo as criangas parecem perceber a diversidade
das fun¢des do ntimero, mesmo sem as compreender por completo. Desta forma, as criancas
“inventam” notac¢des para indicar a cardinalidade de colecgdes de objectos, utilizando, por

exemplo, indicagdes idiossincraticas, pictogramas, simbolos, etc.

Vergnaud (1986, 1994), diz que o saber forma-se a partir de problemas a resolver, ou
seja, de situagdes a dominar. Contudo, isto nfo se verifica no ensino comum das matematicas
onde a tendéncia mais corrente é a de ensinar maneiras de fazer ou algoritmos, ligando os
problemas a classes relativamente limitadas. Para a crianga ¢ um problema calcular o efectivo

de um conjunto formado por duas partes sem tornar a contar cada uma das duas partes.

E importante na investigacio em didactica estudar, analisar e classificar as situagdes-
problema que conferem significagdo e fungfio a um conceito, permitindo assim, apelar no
ensino a uma maior variedade de relagdes e problemas e aprofundar a epistemologia de um

conceito relativamente a sua funcgfo e & sua radicagéo (idem).

Para Vergnaud (1986, 1994), o desenvolvimento dos conhecimentos praticos e
tedricos de uma crianca faz-se através de campos conceptuais, que podem ser definidos como
um conjunto de situa¢des cujo dominio requer uma variedade de conceitos, de procedimentos
e de representagdes simbolicas em estreita conexfo. Estes campos conceptuais podem ser de
ordem matemadtica, de ordem fisica, economica ou logica, etc. Os psicdlogos e os didacticos
ndo devem tomar como objecto de estudo objectos muito pequenos mas, pelo contrario,
campos conceptuais bastante abrangentes, sendio podem correr o risco de ndo compreenderem
0 processo complexo ¢ laborioso pelo qual as criancas ¢ os adolescentes dominam as

matematicas.

A teoria dos campos conceptuais baseia-se no principio da elaboragéo pragmatica dos
conhecimentos, que se torna possivel através da diversidade de relagdes, problemas,
procedimentos ¢ representagdes simbolicas que cada crianga vai construindo a medida que as
novas concepgdes e competéncias se vao desenvolvendo. A crianca, por sua vez, a0 actuar
sobre o real depara-se com um grande namero de relagdes binarias, tais como, as relagdes
espaciais, as relacdes de ordem entre grandezas e os teoremas, que séo relagdes de um nivel

logico mais elevado (idem).



Esta teoria dos campos conceptuais, de acordo com Vergnaud (1986, 1994), encontra-
se relacionada com a nogdo de esquema defendida pelo autor. O conceito de esquema integra
intencdes, regras de acgfo, invariantes operatorios, que sdo 0s conceitos-em-acto € 0s
teoremas-em-acto, e as possibilidades de inferéncia de acordo com valores encontrados pelas
variaveis da situacio. Sfo estes elementos, segundo o autor, que permitem a realizagfo da
selecciio da informagdo mais relevante € o seu posterior tratamento, ou seja, orientam e

organizam o actuar da crianga sobre o real.

Os teoremas-em-acto englobam uma grande variedade de contetidos e permitem
analisar e avaliar, de maneira rigorosa, os conhecimentos da crianca, ou seja, quais sdo
operatorios € quais nfo s3o. Estes teoremas-em-acto tém, assim, a ver com as proposi¢des
consideradas como verdadeiras pelo sujeito, proposi¢des estas que permitem tratar a
informacdo como adequada ao real. Eles surgem da actividade espontinea e intuitiva da
crianca e podem ser considerados como uma forma do conhecimento ligado a ac¢do, tém uma
natureza implicita e por isso, num determinado momento do desenvolvimento, ndo s3o

expressos sob uma forma matematica (idem).

Os teoremas-em-acto comecam a transformar-se em teoremas a medida que a crianga
vai sendo confrontada com uma diversidade de situa¢des-problemas, de procedimentos e
representacdes simbolicas. A crianga vai progressivamente descobrindo as propriedades dos
conceitos, os invariantes comegam a ficar mais explicitos e a relagfio entre o significado e o

significante fica cada vez mais clara (ibidem).

Esta relacdo entre significado e significantes, em particular ao nivel das estruturas
aditivas, nem sempre € clara para as criancas devido as diversas categorias de relag0es que se
estabelecem entre os diferentes conceitos e simbolos, o que pode implicar algumas
dificuldades, por parte das criangas, na resolugio de problemas matematicos por nido

conseguirem representar simbolicamente esses mesmos problemas (ibidem).

E na transformacio dos teoremas-em-acto em teoremas e vice versa que reside um dos
problemas do ensino, visto que podem existir conhecimentos que foram aprendidos e que as
criancas ndo conseguem aplicar quando resolvem problemas concretos €, noutros casos, a
crianga constréi espontaneamente conhecimentos operatorios que ndo se convertem em

verdadeiros enunciados (ibidem).



Seguindo esta linha de pensamento, mas num nivel pratico da didactica das
matematicas, Brissiaud, R. (1989) distingue duas maneiras de colocar em relacdio as
quantidades, a contagem e o cdlculo ou calculo pensado. Para determinar uma soma pelo
processo de contagem, as criangas representam cada quantidade por uma coleccfio-testemunho
de objectos antes de recontar o conjunto de objecto €, em troca, a crian¢a que calcula dira
directamente “nove e quatro faz treze” ou dira menos directamente “nove e um, dez, e trés, dd
treze”, sendo esta ultima forma de calculo chamada de calculo pensado. O acesso ao célculo,
segundo este autor, requer ao mesmo tempo a melhoria dos processos de contagem e o uso

das colecgdes-testemunho organizadas.

Estas colecgdes-testemunho implicam alguns principios reguladores, nomeadamente, o
principio da colecgdo termo a termo, o principio da livre escolha de correspondéncia dos
objectos e da quantidade e o principio da representacio analdgica em que a quantidade €
representada pelo conjunto da imagem. S&o estas colecgdes-testemunho, segundo o autor, que
funcionam como suporte no processo de contagem e representam uma ligagio priveligiada

entre a contagem ¢ o calculo.

Segundo Vergnaud (1981) os problemas que tém sentido para as criangas pequenas e a
partir dos quais elas podem atribuir um valor funcional ao conceito de numero, sdo os
problemas de comparagio, combinacio e transformagiio de colecgbes discretas. Sdo
problemas em que se colocam as seguintes perguntas: Quem tem mais? Quem tem menos?
Quantos a mais? Quantos a menos? Quanto serd ao todo quando reunimos duas colecgdes?
Qual ser4 a minha colecgfo de berlindes ou de bombons se me ddo ou se compro, se me tiram,

se perco ou se como?

Este autor refere como prototipos da adigéo as seguintes situagdes:

e situacGes de reunifio de duas partes num todo;

e situacdes diacronicas nas quais a adigdo € entendida pelas criangas como uma
quantidade que aumenta e a subtracgfio € considerada como uma quantidade

que diminui.



Valente, C. (1999) num estudo por si realizado sobre representacdes de
acontecimentos ¢ resolucdo de problemas matematicos procurou identificar a relacio que se
pode estabelecer entre o tipo de discurso das criancas e o seu desempenho na resolugfio de
problemas de Matematica, ao nivel da idade dos sujeitos (tr€s grupos de idades, 5-6, 6-7 ¢ 7-8
anos), do tipo de script, “Festa de Aniversario” ou “Dia de Escola”, do tipo de operacéo
matematica, adigdo ou subtracgfio, e do tipo de formulagio dos problemas, colocando a
questdo em ultimo lugar ou em primeiro lugar na estrutura dos problemas. A autora utilizou
os discursos das criancas tipo script relativos aos acontecimentos “Festa de Aniversario” e
“Dia de Escola” para o conteudo dos problemas de adicdo e subtracgiio e construiu-os de
acordo com as categorias das relagBes aditivas e concepgbes da subtraccic de Vergnaud
(1986).

Neste estudo pode-se verificar, entre outras coisas, que o grupo etario dos 5-6 anos
teve uma maior taxa de insucesso nos problemas da categoria semantica “Transformacgio de
Medidas”, enquanto que os grupos estarios seguintes, 6-7 anos e 7-8 anos, apresentaram mais
dificuldades na resoluc@o dos problemas de “Comparacdo de Medidas” e “Composigdo de
Medidas”, apresentando um maior sucesso nos problemas da categoria “Transformacéo de
Medidas”, independentemente das outras varidveis em estudo (tipo de script, tipo de operacéo

matematica ou formulacio dos problemas).

Verificou ainda, ao nivel da andlise comparativa do sucesso € insucesso dos sujeitos de
todos os grupos etarios, na resolucfio dos problemas matematicos dos dois tipos de script em
estudo, “Festa de Aniversario” e “Dia de Escola”, que existe um maior nimero de erros nos
problemas com o script “Festa de Aniversdrio” € um maior sucesso na resolugfio dos
problemas do script “Dia de escola”. Constatou, também, ainda neste 4mbito, que o factor
1dade ndo influenciou o sucesso ou insucesso na resolugio dos problemas dos dois tipos de
script. Por fim, € ainda de destacar de entre os principais resultados deste estudo que,
verificou-se um maior numero de erros na resolugfio dos problemas de subtrac¢do e um maior

sucesso na resolucéo dos problemas de adigéio por parte das criangas do estudo.

Matta (2004) noutro estudo idéntico, do qual fizeram parte 102 criangas do 2° ano do
1° ciclo, com 7/8 anos, resolveram 12 problemas de adi¢do e subtrac¢ido relacionados,
também, com as estruturas script “Um Dia de Escola” e “Uma Festa de Aniversario”.
Pretendia-se perceber a influéncia dos scripts como instrumento mediador na representagio e

mobilizacdo de competéncias na resolugio de problemas aritméticos. Comparando os
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resultados obtidos foi possivel verificar que os scripts fortes, que neste caso € “Um Dia de
Escola”, produzem um efeito facilitador na compreenséo da estrutura seméntica de alguns
problemas por parte das criangas , assim como na mobilizacio de procedimentos de resolugéo
matematica. Este estudo demonstra que as criangas utilizam instrumentos socio-culturalmente
mediatizados na aprendizagem da matematica, e a activacdo da representaciio de um evento

familiar parece dar mais significado ao contexto da resolugéio de problemas.

No ponto seguinte do presente estudo vamos debrugar-nos um pouco sobre as
categorias de relagcdes aditivas e as estruturas associadas ao conceito de subtracgdo

desenvolvido por Vergnaud (1981).

3.2. As Estruturas Aditivas — Contributos para a Aquisi¢cio de Conceitos

De acordo com Vergnaud (1986), para que os alunos tenham a oportunidade de
encontrar todas as partes de um conceito € necessario ter em conta as varias classes de
pfoblemas. Um problema de adi¢cio ou de subtracgéio pode implicar uma grande variedade de
conceitos tais como: conceitos de medida, de transformagio, de comparacdo, de diferenga, de
inversdo, de operagfo unitaria, de operagdo binaria, etc. Dai a necessidade de se utilizar como
objectos de estudo, campos conceptuais bastante abrangentes, ou seja, um conjunto de
situagdes que impliquem varios conceitos, varios procedimentos e varias representagdes

simbolicas.

Em relacdo a adicdo e subtracgfio, Vergnaud (1981) concluiu que existe uma grande
diversidade de relagdes, de procedimentos e de representagdes simbolicas. Este autor elaborou
seis categorias de relagdes aditivas, sendo que, para cada categoria existem classes de

problemas possiveis ¢ que vamos apresentar em seguida:

e A primeira categoria de relagdes aditivas remete para uma composi¢do de

medidas, ou seja, duas medidas compdem-se para originar uma medida (e.g.
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“Q Paulo tem 6 berlindes de vidro e 8 berlindes de metal. Ele tem ao todo 14

berlindes.”).

A segunda categoria tem a ver com uma transformacio de uma medida, ou
seja, uma transformagéo opera sobre uma medida para originar uma medida
(e.g. “O Paulo tem 7 berlindes no inicio do jogo. Ele ganhou 4 berlindes. O

Paulo agora tem 11.”.

A terceira categoria remete para uma comparagdo de medidas, uma relagdo
encadeia duas medidas (e.g. “O Paulo tem 8 berlindes. O Jodo tem menos 5.

Logo o Jodo tem 3.7).

A quarta categoria remete para uma composicio de transformagdes, ou seja,
duas transformagdes compdem-se para dar origem a uma transformacio (e.g.
“O Paulo ganhou 6 berlindes e perdeu 9 berlindes hoje. Ao todo ele perdeu
3.7,

A quinta categoria tem a ver com uma transformacio de uma medida (de um
estado relativo), ou seja, uma transformagfo opera sobre uma situagfo
relativa (relacfo) para dar origem a uma situagfo relativa (e.g. “O Paulo deve

6 berlindes ao Henrique. E ele deve-lhe 4. O Paulo ndo deve mais que 2.”).

A sexta categoria remete para uma composicdo de relacdes (de estados
relativos), ou seja, duas situagdes relativas (relagdes) compdem-se para dar
origem a uma situagdo relativa (e.g. “O Paulo deve ao Henrique 6 berlindes,

mas o Henrique deve-lhe 4. O Paulo deve pois dois berlindes ao Henrique.”).

Cada uma destas categorias de relagdes permite construir varias categorias de problemas
distintos e de dificuldade variavel, conforme o lugar do desconhecido, o valor positivo ou
negativo das varidveis numéricas, o dominio da experiéncia de referéncia, o padrio de
informag8o fornecido, etc, sendo possivel construir um conjunto vasto de situagdes de adigio
ou de subtracgo através das quais a crianga faz um percurso diferente das que lhe aparecem
como prototipicas da adi¢lo € da subtraccdo, uma quantidade que aumenta ou diminui

(Vergnaud, 1994).
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Especificamente em relacfo a subtraccio Vergnaud (1986) refere as concepgdes que a
estruturam e caracterizam relativamente as relagdes, procedimentos e representacdes
simbolicas que lhe estdo implicadas. O autor apresenta as seguintes concepgdes da

subtracgio:

Como uma diminuicdo de uma quantidade inicial por consumo, perda ou
venda, sendo csta a primeira concepgdo que as criangas t€m da subtracclo

(e.g. “Jean tinha 8 bombons. Comeu 3. Quantos bombons tem agora?”).

e Como um complemento (e.g “Ha 8 criancas & mesa no aniversario de

Dorothée. 3 sfo raparigas. Quantos rapazes ha?”).

Inverso de um aumento (e.g. “Janine acaba de receber 3 francos da avo. Tem

agora 8 francos. Quanto € que ela tinha antes?”).

e Como uma diferenca entre estados sucessivos (e.g. “Robert tinha 8 berlindes
antes de jogar com a Isabelle. Agora tem 3 berlindes. O que € que se passou

durante o0 jogo?”).

e Como uma relagio de comparacio (e.g. “Suzanne tem 3 francos no bolso.

Berthyl tem 8. Quanto € que Suzanne tem a menos que Berthyl?”).

Como uma diferenca entre transformagdes (e.g. “Frédéric jogou duas partidas
de berlinde. Na segunda ganhou 3 berlindes. Ele ja ndo se lembra do que se
passou na primeira partida. Mas quando ele, no fim, conta os berlindes
apercebe-se de que ganhou 8 berlindes ao todo. O que é que se passou na

primeira partida?”).

Facilmente se pode imaginar as dificuldades que as criangas podem encontrar na
extensdo da significagdo da subtracgfio a estes diferentes casos, visto que possuem uma

concepgdo ainda muito primitiva da subtraccio como “diminui¢io”. Cada um dos casos
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mencionados pressupde um célculo relacional (calculo sobre relagdes) distinto, contudo todos
eles conduzem a escolha da mesma operagdio aritmética, 8-3. A maior parte das criancas
depara com dificuldades, na adi¢8o e subtraccio de transformacdes ou de relacdes até ao fim

do 1° Ciclo ou para além dele (idem).

Matta (2001), faz referéncia a que tipos de problemas € que as criangas mais ou menos
tém dificuldades na sua resolugdo de acordo com resultados de diferentes estudos,

nomeadamente:;

e Os problemas do tipo comparago sdo os mais dificeis, independentemente do

lugar da incdgnita e da natureza da comparacéo.

e Os problemas de mudanga em que a incognita se referencia ao estado final sdo
os mais faceis. Quando a incognita se situa na transformacfo ou no estado
inicial a dificuldade aumenta. De uma forma geral, nfo se encontram

dificuldades associadas ao tipo de transformacdo

e Os problemas que se referem a estados (combinagfo) parecem ser mais dificeis
dos que os de transformacdo, sobretudo, quando a incognita ndo se situa no

estado final.

e Os problemas envolvendo estado-transformacio-estado sdo mais faceis do que

os problemas transformagéo-transformacao-transformagio.

O desenvolvimento das concepgles € das competéncias da crianga € um percurso
complexo, e para o perceber € preciso analisar as condutas dos alunos em situagfo, as suas
formulagdes, os seus procedimentos, os afastamentos entre as exigéncias do professor e as
tentativas dos alunos. Verifica-se que o percurso no campo conceptual das estruturas aditivas
¢ complexo e comporta muitas dificuldades, metaforas, incompreensdes e mal entendidos.
Assim, ¢ importante dar uma grande importincia aos teoremas-em-acto descobertos ou

compreendidos intuitivamente pelas criancas em situagio.
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4. Problemaitica, Hipoteses e Varidveis

Em seguida, apresentamos uma breve sintese dos referenciais tedricos que enquadram

a problematica desta investigacéo.

Seguindo as ideias de Vygotsky varios autores defendem que o desenvolvimento
cognitivo ¢ uma consequéncia das aprendizagens com que a crianga ¢ confrontada
diariaiente, ou seja, as situagdes sociais, entre as quais as situagdes escolares, que a crianga

vivéncia.

Este desenvolvimento, segundo este autor, depende da mediaglo semidtica dos
processos mentais superiores. S0 0s signos, € as suas caracteristicas culturais, que medeiam e
sdo também mediados, enquanto instrumentos cognitivos, por estes processos mentais
superiores. O desenvolvimento destes processos € assim explicado pelo autor através da
relacdo entre a educago, aprendizagem e desenvolvimento, do papel da mediacéo social nas
relagdes entre o individuo e o seu meio € da passagem do interpsiquico para o intrapsiquico

em situa¢Bes de comunicagio social.

A contextualizagfio social que envolve a crianca e o significado social que é evocado
por tarefas, objectos, etc., € absolutamente determinante no desenvolvimento da crianga e na

forma como esta age sobre 0 meio, consigo mesma e com 0S outros.

Assim, nesta linha de pensamento, algumas investigacdes, de acordo com Gilly
(1990,1995), que fizeram variar a natureza dos objectos € o contexto no qual eles sdo
manipulados, verificaram a existéncia de esquemas de tratamento aliados a fungfo social dos
objectos e ao contexto no qual eles sfo utilizados. Este esquemas podem ser de origem
psicogenética, estando assim, na origem de processos mentais elementares, tal como refere
Vygotsky (1934/1979, 1934/1991), e de acordo com a teoria preconizada por este autor a

mediacdo semiotica pode estar nas origens dos processos mentais superiores mais complexos.

Gilly (1998), afirma que a frequente participagdo das criangas em rotinas sociais
possibilita que elas construam estratégias operativas ou estruturas cognitivas esquematicas

adaptadas a resolucio de problemas que elas enfrentam. Esta constru¢io resulta também das
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interacgOes adulto-crianga na orientagdo de uma situacfo, podendo activar varios processos,
concretamente, processos de condicionamento social ou processos mais complexos de

mediagiio semiodtica.

Vygostky (1933/1985, citado por Gilly, 1995), considera que as actividades exteriores,
relacio do homem com a natureza, € psiquica sdo socialmente mediatizadas,
instrumentalizadas, estruturadas e transformadas por estruturas socialmente elaboradas, tais
como a linguagem e todos os outros sistemas de signos (e.g., matematicos) que servem para
representar € marcar as relagdes entre os objectos ou propriedades dos objectos, sendo isto a

especificidade da actividade huimana.

E a aquisi¢do destas estruturas e de instrumentos carregados de heranca socio-cultural
- 0s signos, através da transformagfio de processos inter-pessoais em processos intra-pessoais,

que marca a passagem das actividades elementares para as actividades superiores.

Também outros autores (Gilly, 1995, 1999 e Gilly, Roux & Trognon 1999) referem a
importancia dos signos nas suas relagdes com o pensamento e dos processos ontogenéticos do
seu desenvolvimento, dado que eles sfo apropriados em ocasides de interaccdes sociais, elas
mesmas mediatizadas por eles. Desta forma, os signos sdo ao mesmo tempo os utensilios
constitutivos dos processos mentais superiores € os utensilios mediativos em situagdes sociais

de apropriagfo individual das suas propriedades.

Matta (1997) refere ainda que as caracteristicas de organizacdo dos contextos
interactivos € a utilizagdo da linguagem t€m um papel enquanto instrumentos de mediagio
social na construgdo de significados partilhados. Através da utilizagdo de representagdes de
acontecimentos reais ou imaginarios, sob a forma de script e/ou narrativa, a crianga comeca a
utilizar a funcfio referencial da linguagem, em interac¢fio com a sua mde, na designagio de

objectos.

Nelson (1986, 1996), nesta linha de pensamento, afirma que os estados e relagdes
existentes no mundo sdo representadas simbolicamente pelo sujeito, sendo ao nivel dessas
representagdes que 0S processos cognitivos podem operar. Ao conjunto de todas as
representagdes mentais do sujeito correspondem todas as suas crengas, pensamentos e

conhecimentos acerca do mundo real.
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Deste modo, entende-se por representagio todo o conjunto de conhecimentos

adquiridos pelo sujeito, estruturados de determinada forma (Mandler, 1983).

Este mesmo autor, Mandler (1979, citado por Nelson, K. & Hudson, J., 1983) refere
ainda que o conhecimento da maioria das criangas esta organizado por esquemas, por objectos
familiares, pessoas, lugares e eventos. O esquema ¢ definido com expectativas estabelecidas
espacial e temporalmente organizadas sobre como é que as coisas irfio parecer ¢ com que

ordem € que os eventos irdo ocorrer.

Gilly (1995) afirma, também, que ¢ através de experiéncias sociais repetitivas que o
esquema ¢ elaborado e embora seja muito contextualizado, vai-se tornando activo para classes
de situagBes cada vez mais abrangentes, sob a reserva que estas sejam geradas pelo mesmo
tipo de rotinas. Assim sendo, se o conhecimento das criangas est4 organizado em torno de

estruturas esquematicas, esta organizagfo tem implicagdes sobre o que e como elas recordam.

Os estudos recentes de Matta, Rebelo, S. e Martins, C. (2004) e de Guerreiro (2002),
assim como outros (Mandler & Johnson, 1977; Stein & Glenn, 1979; Thorndyke, 1977,
Glenn, 1978; Mandler, 1978; Mandler& Deforest, 1979; Poulsen, Kintsch & Premack, 1979 e
Stein & Nezworski, 1978, citados por Nelson, K. & Hudson , J., 1983) tém descoberto

estruturas esquematicas para orientar a compreens?o e o relembrar de historias em narrativa.

Para Nelson (1986,1996), um acontecimento ¢ um todo dindmico que inclui objectos e
relagdes em sequéncias temporais, correspondendo, por sua vez, aos contetidos iniciais das
representacdes mentais e de onde derivam elementos mentais estaveis como os conceitos e as

categorias.

E importante o estudo das representagdes de acontecimentos para um maior
conhecimento do funcionamento e desenvolvimento cognitivo das criangas, isto porque estas
representagdes estdo na base do pensamento esquematico ndo s6 de criangas como também de

adultos (Nelson, 1996,1986).

Estudos realizados por Nelson e Gruendel (1986) mostram que perante acontecimentos
rotineiros, as criangas verbalizam ordenadamente as sequéncias temporais invariantes,

enquanto que ao serem confrontadas com eventos menos familiares e com uma estrutura
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variavel, as criangas t8m mais dificuldades nos seus relatos e portanto estes sdo menos

consistentes.

De acordo com Nelson (1986,1996), os discursos produzidos pelas criancas sfo fruto
de uma recolha de acontecimentos reais, que permanecem na sua meméria sob a forma de
scripts, cenas ou episodios particulares. A experiéncia de repeticdes de determinados

acontecimentos vai dar origem as representagdes gerais de acontecimento.

Acreditamos que o acontecimento “Dia de Escola” seja um acontecimento mais
familiar, logo, dando origem a um script forte, enquantc © acontecimento “Festa de

Aniversario” serd menos familiar, ou seja, um script fraco.

Vergnaud (1986, 1994) refere que o desenvolvimento dos conhecimentos praticos e
teoricos de uma crianga faz-se através de campos conceptuais, que podem ser definidos como
um conjunto de situagdes cujo dominio requer uma variedade de conceitos, de procedimentos
¢ de representagdes simbolicas em estreita conexdo. Estes campos conceptuais podem ser de
ordem matematica fisica, econdmica, etc. E importante na mnvestigagdo em didéctica estudar,
analisar e classificar as situacdes — problema que conferem significacdo e fun¢dio a um
conceito, permitindo assim, apelar no ensino a uma maior variedade de relagdes e problemas e

aprofundar a epistemologia de um conceito relativamente a sua fungfio e 4 sua radicacdo.

O autor desenvolveu categorias de problemas de relagbes aditivas, adigdo e
subtracgdio, demonstrando, desta forma, que existe uma grande diversidade de relagdes, de
procedimentos e de representagdes simbolicas em torno destes conceitos e para que os alunos
tenham a oportunidade de encontrar todas as partes de um conceito & necessario ter em conta

as varias classes de problemas.

Tendo em conta estes referenciais tedricos, neste estudo pretendemos, entdo,
investigar se ao utilizar formulagdes de problemas que fagam referéncia a scripts de
acontecimentos conhecidos das criangas, um correspondendo a uma representacdo mental
supostamente mais organizada, o “Dia de Escola”, sendo este o script forte, do que o outro, a
“Festa de Aniversario”, funciona como um efeito mobilizador de competéncias e facilitador
da resolugdo dos problemas, em particular, mais no que diz respeito ao script, o “Dia de

Escola”.
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Para além disto, pretendemos ainda investigar se este efeito € sobretudo manifesto nos
problemas mais dificeis, ou seja, nos problemas que se reportam a categorias de relagdes

aditivas mais complexas, quer ao nivel da adi¢@io quer ao nivel da subtraccéo.

Matta (2001), como ja foi referido, menciona os tipos de problemas em que as criangas
mais ou menos t€m dificuldades na sua resolugdo de acordo com resultados de diferentes
estudos, nomeadamente: os problemas do tipo comparagio sfio os mais dificeis,
independentemente do lugar da incégnita € da natureza da comparacdo; os problemas de
mudanca em que a incognita se referencia ao estado final sdo os mais faceis. Quando a
incognita se situa na transformacdo ou no estado inicial a dificuldade aumenta. De uma forma
geral, ndo se encontram dificuldades associadas ao tipo de transformacfo.; os problemas que
se referem a estados (combinacéio) parecem ser mais dificeis dos que os de transformacfo,
sobretudo, quando a incégnita ndo se situa no estado final.; os problemas envolvendo estado-
transformagdo-estado so mais faceis do que os problemas transformacio-transformacao-

transformacéo.

Em concordincia com a problematica apresentada, esta investiga¢io tem dois
objectivos, por um lado, estudar a complexidade das estruturas script, neste caso relativas as
representagdes dos acontecimentos “Festa de Aniversario” e “Dia de Escola”, a partir de
relatos verbais das criangas sobre estes mesmos acontecimentos e, por outro lado, tem ainda
por objectivo, verificar se existe um efeito facilitador dos scripts na representacéo e resolucio
de problemas respeitantes a relacdes aditivas em criangas do 2° ano do 1° Ciclo. Neste
sentido, podemos referir a existéncia de duas fases neste estudo, uma primeira fase onde se
procedeu a recolha dos relatos das criancas relativos aos scripts em estudo, e uma segunda
fase que envolveu a resolucdo de problemas de adigfio e subtrac¢io que constituiram
protocolos construidos a partir das informagdes dos relatos das criancas e de acordo com as

categorias de relagdes aditivas de Vergnaud (1986).

Neste estudo, espera-se que existam diferencas na representagdo e resolugdo de
problemas de relagdes aditivas em criangas do 2° ano do 1° Ciclo de acordo com o tipo de
script  utilizado nas formulagdes dos problemas, concretamente, espera-se que o efeito
facilitador do script forte, o “Dia de Escola”, seja sobretudo evidente nos problemas
considerados mais dificeis, ou seja, os problemas respeitantes as categorias de relagdes

aditivas mais complexas.
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Colocamos, entfo, as seguintes hipoteses:

e Espera-se que o script “Dia de Escola” seja mais forte, ou seja, que se verifique
uma maior riqueza e organizagfo nas produgdes verbais das criangas, do que o
script “Festa de Aniversario”, esperando-se que este, por seu lado, seja mais

fraco.

o E esperado, também, que as criangas apresentem melhores resultados nas
resolugdes dos problemas de adicdo do que nas resolugbes dos problemas de
subtracciio e, dependendo do tipo de script utilizado nas formulacGes dos
problemas, espera-se ainda:

a) que se verifiquem melhores resultados nos problemas de adigdo
formulados de acordo com o script forte;
b) que se verifiquem melhores resultados nos problemas de subtrac¢io

formulados de acordo com o script forte;

Consideramos como variaveis independentes deste estudo:

e A tematica subjacente a estrutura script, ou seja, “Um Dia de Escola” € “Uma
Festa de Aniversario”.

e Algumas categorias das relagdes aditivas de acordo com Vergnaud (1986) e,
especificamente em relagio a subtracgfo, algumas concepgdes da operagio

subtracgéo.

Como variavel dependente desta investigaciio consideramos:

e A conceptualizagio e resolucio dos problemas de relagbes aditivas,

envolvendo as operag¢des de adi¢do e subtracgo.
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I - METODOLOGIA

Neste capitulo, vamos apresentar uma breve caracterizacfo das amostras que fizeram
parte deste estudo, assim como, uma descricio dos instrumentos utilizados € o0s
procedimentos adoptados para a sua realizagdo. Por tltimo, vamos explicitar de que forma € o
que utilizamos para descodificar e tratar os dados que irdo ser apresentados e discutidos nos

proximos capitulos desta investigagéo.

O presente estudo, tal como j4 foi referido, tem dois objectivos, por um lado, estudar a
complexidade das estruturas script, neste caso relativas as representagdes dos acontecimentos
“Festa de Aniversario” e “Dia de Escola™, a partir de relatos verbais das criangas sobre estes
mesmos acontecimentos €, por outro lado, tem ainda por objectivo, verificar se existe um
efeito facilitador dos scripts na representagio e resolugio de problemas respeitantes a relagdes

aditivas em criangas do 2° ano do 1° Ciclo.

Na nossa investigagéo distinguem-se duas fases, uma primeira fase onde se procedeu a
recolha dos relatos das criancas relativos aos scripts em estudo, ¢ uma segunda fase que
envolveu a resolugdo de problemas de adicdo e subtracgfio que constituiram protocolos
construidos a partir das informacdes dos relatos das criangas e de acordo com as categorias de

relagdes aditivas de Vergnaud (1986).

1. Amostras

A amostra que foi utilizada para a realizacfio do pré-teste dos protocolos elaborados
para esta investigacio, era constituida por vinte criangas de ambos os sexos com idades
compreendidas entre os sete e 0s oito anos e frequentavam o 2° ano de escolaridade do 1°

Ciclo do Ensino Basico de uma escola do concelho de Cascais.
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As criangas que constituiram a amostra final deste estudo, num total de setenta e nove
criangas, frequentavam o 2° ano de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Bésico, sendo que a
maioria tinha as idades compreendidas entre os sete € 0s 0ito anos apenas se verificando a
existéncia de duas criangas com 9 anos de idade. Estas criangas eram alunas em duas escolas

de 1° Ciclo de duas freguesias diferentes do concelho de Cascais.

Solicitamos as escolas que tecolhessem junto dos encarregados de educacio destas
criancas as respectivas habilitacGes académicas, explicitando qual o motivo deste pedido,
contudo a maioria dos encarregados de educacio ndo se disponibilizou a fornecer esta
informacdo, dados estes que poderiam dar mais algum contributo para uma melhor

caracterizacdo da amostra.

As criangas que fizeram parte da amostra compunham todas as turmas de 2° ano que
existiam nessas escolas. Estabelecemos dois critérios, a priori, para a sua selecco, o primeiro
traduziu-se numa autorizacio, ou ndo, que os encarregados de educagfo tiveram que assinar
para que o seu educando participasse no estudo, e 0 outro teve a ver com a impossibilidade de
participarem criancas com alguma deficiéncia cognitiva dada a natureza da investigagdo.
Todos os encarregados de educaciio deram autorizagio para que os seus educandos
participassem no estudo. E de referir ainda, que numa das escolas, existiam quatro criangas
com defici€ncia cognitiva que estavam integradas numa turma de 2° ano, no entanto todas elas
preencheram os protocolos com a ajuda da professora mas, nfdo foram considerados para a

amostra final deste estudo.

Como a passagem dos protocolos por cada turma envolveu sempre dois momentos,
algumas das criangas que faziam parte, de inicio, da amostra final foram retiradas porque num
dos momentos nfo estiveram presentes, pelo que ndo realizaram, pelo menos, um dos
protocolos. Sendo assim, ficAmos com uma amostra final de setenta e nove criangas de ambos

0s sexos, tal como se pode observar na Tabela 1.
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Tabela 1

Caracterizacio da amostra final por idade e sexo em percentagem e respectivo nitmero

de sujeitos
o feo ‘

~ ldade Masculino Feminino | Total
7 Anos 35% (23) 29% (23) T64% G1)
8 Anos 14% (11) 18% (14) 3% (25)

9 Anos o 3% (2) ; : 3%(2)

Nao Respondeu . 1% (1) : . 1%(1) ,

T Toml | #®%G9 | 5%@) | 10% )

Ao observarmos a Tabela 1, podemos constatar que ha um equilibrio, na amostra
considerada, entre os géneros das criancas, sendo que, a maioria das criangas, ou seja, 96%,
tem entre 7/8 anos de idade. E de relembrar que estas criangas frequentavam o 2° ano de

escolaridade numa escola publica de 1° Ciclo do Ensino Basico do Concelho de Cascais.

2. Procedimentos

Vamos em seguida, neste ponto, descrever os procedimentos que se teve em conta
para a realizagfo das duas fases de recolha de dados deste estudo, nomeadamente na recolha
dos scripts, ou seja, das verbalizagdes das criancas sobre os acontecimentos “Uma Festa de
Aniversario” e “Um Dia na Escola”, e na recolha da resolugdo dos problemas de adigio e

subtracgdo. Apresentamos, também, os procedimentos levados a cabo para a descodificagio €
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tratamento da informagfo quer dos scripts, quer dos referidos protocolos de problemas

matematicos.

2.1. Recolha dos Scripts

Um grupo de vinte € nove criangas foram sujeitas a uma entrevista que foi gravada em
audio, com o objectivo de recolhermos as suas representacdes sobre os dois acontecimentos
em estudo, ou seja, os scripts “Um dia de escola” e “Uma festa de aniversario”. As instrugdes
utilizadas foram as seguintes: “Gostava que me falasses sobre uma festa de aniversario...” e

“Gostava que me falasses sobre um dia de escola...”.

Posteriormente, os dados obtidos pelas entrevistas foram submetidos a uma analise de
conteudo com base nas grelhas de andlise categorial utilizadas por Valente, C. (1999)
(apresentadas no Gltimo ponto deste capitulo), e por forma a contabilizar as percepgdes desses
acontecimentos e a compreender quais as mais e menos significativas. Foi com base nesta
informagdo que construimos os problemas de adicdo e subtraccfo, da segunda fase do

trabatho.

2.2. Recolha da Resolucio de Problemas

Os dados foram recolhidos entre os meses de Janeiro a Marco de 2001, em duas
escolas de 1° Ciclo de duas freguesias diferentes do Concelho de Cascais e envolveu um total
de setenta e nove criangas. O processo de seleccdo das escolas teve por base dois critérios, a
proximidade das escolas ao nosso local de emprego e residéncia, o que nos facilitou bastante

o processo de recolha dos dados e, o facto de existir j4 alguma relacdo entre nos e estas duas
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escolas, o que nos possibilitou uma melhor acessibilidade para a realizagdo deste estudo. Em
qualquer das escolas houve um contacto prévio com as respectivas directoras onde falamos
sobre o estudo, quais os seus objectivos € o que é que pretendiamos por parte das escolas e
dos professores que estivessem dispostos a colaborar para esta investigagdo. As directoras
ficaram com a responsabilidade de informar os professores que estivessem a leccionar o 2°
ano de escolaridade, sobre os objectivos da presente investigagdo, aferindo quais os

professores interessados em participar neste estudo.

As directoras das escolas comunicaram-nos que todos os professores que se
encontravam a leccionar o 2° ano de escolaridade, em ambas as escolas, estavam interessados
em colaborar. A partir daqui faldmos directamente com estes mesmos professores e,
posteriormente a ter a confirmagio dos encarregados de educacio dos respectivos alunos em
como podiam participar neste estudo. Posteriormente combindmos com eles momentos para

fazer a recolha dos dados sem prejudicar a dindmica das turmas envolvidas.

Nas turmas onde efectuamos a recolha de dados, estivemos presentes em dois
momentos, tal como na fase de pré-teste, um primeiro momento onde metade de uma turma
respondia ao protocolo A - “Uma festa de aniversario” e a outra metade ao protocolo B - “Um
dia de escola”. Num segundo momento, inverteu-se a situagfo, quem tinha ja feito o
protocolo A fazia o B e vice-versa. Para além disto, os protocolos foram entregues
intercalados por filas, de maneira a evitar que algum deles “copiasse” o que o colega do lado
estava a fazer. Estes momentos aconteceram sempre em dias separados € cada um destes

momentos representou, em geral, o tempo lectivo da manha.

Antes de eles comegarem a resolver os respectivos protocolos, lemos sempre em voz
alta ambos os protocolos, perguntando-se em seguida se tinham alguma duvida. Depois era
pedido que respondessem tal e qual como faziam na escola, com a indicagdo da operagdo “em
p€” e/ou “deitada” e com resposta por escrito, dando-se, entdo, inicio a resolucdo dos

protocolos.
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3. Instrumentos

A partir da informacéo recolhida atraveés de grelhas de analise (apresentadas no tltimo
ponto deste capitulo) relativas aos scripts em estudo elaboramos doze problemas de
matematica, seis de adigfo e seis de subtracgio para cada um. Desta forma, foram construidos
dois protocolos, o A para o script “Uma Festa de Aniversario” e o B para o script “Um Dia de
Escola” com os referidos doze problemas de matematica (Anexo A). Estes problemas de
matematica foram construidos também de acordo com as categorizagSes de problemas
segundo Vergnaud (1992 e 1986), ou seja as seis principais categorias das relagtes aditivas e

as seis concepgodes de subtracgio relacionadas com a categorizagdo de problemas.

Estes protocolos foram em seguida pré-testados com uma turma de 20 alunos do 2° ano
de escolaridade, tal como ja foi referido. Esta fase de pré-teste foi dividida por dois dias, no
primeiro dia metade da turma fez o protocolo A — “Uma Festa de Aniversario” e a outra
metade fez o protocolo B — “Um Dia de Escola” e no segundo dia procedeu-se ao inverso. Em
seguida, foram analisados com base numa grelha construida para o efeito (apresentada no
ultimo ponto deste capitulo) o que permitiu termos procedido a algumas modificagdes nos

problemas dos protocolos.

Na construg@o dos protocolos de pré-teste tivemos em conta os seguintes critérios:

aJtilizdmos para a construgdo dos problemas de adi¢do e subtrac¢do a informagio
fornecida pela andlise de conteido que efectuamos aos scripts dados pelas

criangas entrevistadas para o efeito.

=Construimos os problemas de adicfio e subtracgfo de acordo com as categorizacdes
de problemas de Vergnaud (1992 e 1986), ou seja, as 6 principais categorias das
relagdes aditivas - composicdo de medidas; transformacfo de uma medida;
comparagdo de medidas; composigdo de transformagdes; transformagio de uma
medida de um estado relativo para outro estado relativo; composicio de relagdes
de estados relativos - € as 6 concepgdes de subtracgio — subtrac¢do como um

consumo; como um complemento; como o inverso de um aumento; como uma



diferenca entre estados sucessivos, como uma relacdo de comparagdo € como

uma diferenca entre transformacdes.

=Foi construido um problema por cada categoria apresentada em ambos os
protocolos, o relativo ao script “Uma Festa de Aniversario” e o relativo ao script

“Um Dia na Escola”.

=0Os problemas de adicdo e subtrac¢do foram colocados de forma aleatoria nos

respectivos protocolos.

sForam utilizados os algarismos até dez.

Os resultados da fase de pré-testagem (Anexo B) dos protocolos mencionados
possibilitaram que se fizessem algumas alteracdes aos problemas, agora tendo em conta os

seguintes critérios:

sMantivemos a mesma fonte de informacfo para a construgiio dos problemas de
adicdo e subtracgfio, assim como a fonte para a estrutura ¢ categorizagdo dos

mesmaos.

sMantivemos os problemas de adico e subtracg@io das respectivas categorias onde
se registaram diferencas entre os dois scripts em estudo relativamente aos
resultados e indicagfio correcta das operacdes a efectuar, tendo sido retirados os
outros problemas, relativos a outras categorias, onde nfo se registaram

diferencas.

sAcrescentdmos mais problemas de adicdo e subtraccio das categorias onde se
registaram maiores diferencas entre os dois scripts relativamente a resultados e

indicacdo correcta das operagdes a efectuar.

80s problemas de adigdo e subtracgdio foram colocados de forma aleatoria nos

respectivos protocolos.



=Foram utilizados algarismos superiores a dez e inferiores a quarenta nos problemas
de adiglo e subtracgfio por forma a complexificar um pouco mais a resolugio

dos mesmos.

3.1. Problemas dos Protocolos Finais

Em seguida, apresentamos os problemas de adi¢dio correspondentes a algumas
categorias das relagdes aditivas e os problemas de subtrac¢io correspondentes a algumas das
concepgdes de subtracgfio e que constituiram os protocolos A e B, “Festa de Aniversario” e

“Dia de Escola”, respectivamente (Anexo C).

Os problemas foram renumerados apds a aplicagdo destes protocolos finais e
exclusivamente para a execugfo deste trabalho, por forma a tornar mais simples a sua leitura
ao longo da apresentagéo dos resultados e sua discuss3o. Assim sendo, o nimero que se
apresenta entre paréntesis corresponde & numeragio do respectivo problema no protocolo que

foi aplicado.

Problemas de Adicdo:

Composicio de Medidas

=Problema 1A (4) (F.A. - Festa de Aniversario) — “Numa festa de aniversario estavam 27

raparigas € 33 rapazes a brincar. Quantas criangas estavam na festa?”

“Problema 1B (3) (D.E. - Um Dia na Escola) — “No recreio da escola estavam 25 rapazes

e 18 raparigas a brincar. Quantas criangas estavam no recreio?”
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Transformacio de uma Medida

=Problema 2A (3) (F.A) — “No pﬁncipio de uma festa de aniversario a Joana tirou da

mesa 17 guloseimas e comeu-as. Durante a festa a Joana tirou mais 25 guloseimas ¢
também as comeu. Quantas guloseimas comeu a Joana na festa?”

=sProblema 2B (5) (D.E.) — “Na escola, de manhi, o Francisco fez 17 fichas de estudo do

meio. A tarde, o Francisco fez 14 fichas de Matematica. Afinal, quantas fichas é que o
Francisco fez na escola?”

=Problema 3A (7) (F.A.) — “O Francisco, no principio da sua festa de aniversario, recebeu

15 prendas. Durante a sua festa e até ac fim, recebeu mais 17 prendas. Afinal quantas
prendas recebeu o Francisco na sua festa de anos?”

=Problema 3B (7) (D.E.) — “Na sala de aula da escola a Joana estava a pintar um desenho

com 17 lapis de cor. Uma amiga dela deu-lhe mais 18 lapis de cor. Quantos lapis de

cor tem agora a Joana?”

Composicio de Relacdes

=Problema 4A (8) (F.A.) — “Numa festa de aniversario o Jodo deu 16 guloseimas a Joana

e 24 guloseimas ao Rui. Ao todo, quantas guloseimas ¢ que o Jodo ofereceu aos seus
amigos?”

=Problema 4B (8) (D.E.) — “Na escola, de manhd, o Rui a jogar com os seus amigos ficou

a dever 12 cromos ao Jodo. A tarde, o Rui voltou a jogar com os seus amigos e ficou a
dever mais 14 cromos ao seu amigo Jodo. Afinal, quantos cromos € que o Rui vai ter
que dar ao Jodo?”

Problemas de Subtracciio:

Subtraccio como Complemento

sProblema SA (5) (F.A.) — “Numa festa de aniversario estavam 28 criangas a brincar, 13
eram raparigas ¢ o resto eram rapazes. Quantos rapazes estavam na festa?”

=Problema 5B (1) (D.E.) — “No recreio da escola, estavam 25 criangas a brincar, 12 eram

raparigas € o resto eram rapazes. Quantos rapazes estavam no recreio da escola?”
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Relacio de Comparacdo

=sProblema 6A (1) (F.A)—“O Rui foi a festa de aniversario do Jodo mas esqueceu-se de

lhe levar uma prenda, entfio o Rui prometeu ao Jodo que lhe dava 18 cromos da sua
colecgdo e que ele poderia escolher. Durante a festa de anos o Jodo perdeu uma aposta
que fez com o Rui e ficou-lhe a dever 9 cromos. Afinal, quantos cromos € que o Rui
vai ter que dar ao Jodo?”

=Problema 6B (6) (D.E.) — “Na escola, de manhé, o Rui a jogar com os seus amigos ficou

a dever 23 cromos ao Jofo. A tarde, o Rui voltou a jogar com 0s seus amigos mas,
desta vez foi o Jodio que ficou a dever 19 cromos ao seu amigo Rui. Afinal, quantos

cromos € que o Rui vai ter que dar ao Jodo?”

=Problema 7A (2) (F.A.)— “No principio da festa de aniversario do Manuel, a Joana deu—

lhe 28 guloseimas. Durante a festa, a Marta deu a0 Manuel 12 guloseimas. Afinal
quantas guloseimas ¢ que a Joana deu a mais do que a Marta?”

=Problema 7B (2) (D.E.) — “Na escola, de manh3, o Manuel fez 25 desenhos 4 Joana. A

tarde a Joana fez 13 desenhos ao Manuel. Afinal quantos desenhos € que o Manuel fez

a mais do que a Joana?”

"Problema 8A (6) (F.A.) — “Para uma festa de aniversario, o Jodo levou 26 brinquedos e

o Rui 15 brinquedos. Quantos brinquedos € que o Rui tem a menos que o Jodo?”

=Problema 8B (4) (D.E.) — “Na escola, o Rui estava a pintar um desenho com 25 canetas

de cor ¢ 0 Jodo estava a pintar um desenho com 16 canetas de cor. Quantas canetas de

cor tem o0 Jodo a menos que o Rui?”

=Problema 9A (9) (F.A.) — “Numa festa de aniversario, o Jodo deu 18 guloseimas & Joana

e a Joana deu 26 guloseimas ao Jod3io. Quantas guloseimas é que o Jodo ficou a
ganhar?”
=Problema 9B (9) (D.E.) — “Na escola, o Jodo deu 11 desenhos & Maria e a Maria deu 18

desenhos ao Jodo. Quantos desenhos € que o Jodo ficou a ganhar?”
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4. Descodificaciio e Tratamento de Dados

Em seguida vamos apresentar, mais especificamente, os instrumentos utilizados para a
descodificacdio e tratamento dos dados recolhidos, quer ao nivel da anédlise da complexidade
dos scripts, quer ao nivel da analise dos dados obtidos através dos protocolos que foram
construidos para a realizacéo deste estudo, nomeadamente, o protocolo A referente ao script

“Uma festa de aniversario” € o protocolo B do script “Um dia na escola”.

4.1. Analise da Complexidade dos Scripts

As grelhas de analise dos scripts estdo organizadas de acordo com uma lista de actos e
cenas tipicas de cada um dos acontecimentos em estudo, uma festa de aniversario e um dia na
escola. Assim, nas referidas grelhas pode-se identificar 6 cenas principais que sdo uma base
da representagéio de cada um dos dois acontecimentos, podendo cada wma destas integrar

conjuntos de actos e subscripts.

Para o0 nosso estudo tivemos como base as grelhas de analise dos scripts “Um dia de
escola” e “Uma festa de aniversario” do trabalho de Valente, C. (1999) e que nos serviu para a
analise de conteudo as entrevistas sobre os scripts mencionados. Ao longo da analise de
contetido foi sendo necessdrio fazer algumas pequenas alteragdes nessas mesmas grelhas ao
nivel dos actos que compdem as seis principais cenas, o que deu origem a umas novas grelhas

de andlise tal como se pode observar em seguida.

Grelha de Andlise do Script A - “Uma festa de aniversdrio”

1.Localizacdo da Festa
1.1.Em Casa
1.2.A sua propria festa
1.3.A festa de um amigo

1.4.0Outros Locais
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2.Preparativos para a Festa
2.1.Convites/Convidados
2.2.Comidas

3.Chegada a Festa
3.1.Entrada em casa do menino(a)

3.2 Presenca dos Familiares e/ou amigos
3.3 .Prenda

4.Refeicdo e Acgoes Envolvidas
4.1.Partir o Bolo

4.2 .Almoco Lanche ou Jantar

5. Actividades
5.1.Brincar
5.2 Distribuigdo dos brindes
5.3.Cantar os parabéns e assoprar as velas

5.4.0utros

6.Saida da Festa
6.1 Preparacfio para saida e despedidas
6.2.Prolongamento da festa
6.3.Com os pais (0 pai ou a mée ou 0s pais dos amigos)

6.4.Sem especificacio

Grelha de Andlise do Script B - “Um dia de escola”
1.Chegada a Escola

1.1.Com quem vai para a escola

1.2.Entrada na escola

58



2.Refei¢oes
2.1.Reforgo do pequeno - almogo
2.2.Almoco
2.3 Lanche da tarde

2.4.Sem especificacéo

3.Actividades de Sala de Aula
3.1.Actividades escolares

3.2.Actividades plasticas, musicais ou psicomotoras

4.Recreio
4.1 Brincar

4.2.Tamanho, Ordem ou Horas do Recreio

3.Escola

5.1.Descricdo do espaco (tamanho, existéncia de jardim, etc.)

6.Saida da Escola
6.1.Preparacdo para saida
6.2.Quem vai buscar

6.3.Sem especificacéo

Os dados obtidos através destas grelhas traduziram-se, por um lado, na frequéncia de
unidades de informacdo de cada sub-categoria e/ou categoria, ou seja, o numero de
informacdes para cada cena de cada acto em estudo acompanhadas pela respectiva
percentagem de acordo com o numero total de frequéncias ou de informagdes e, por outro
lado, do ntimero de sujeitos que mencionaram as unidades de informagio de uma determinada
cena relativamente a um acto, acompanhado, também, das respectivas percentagens de acordo
com o numero total de sujeitos que compdem a amostra. Os dados desta analise aos scripts
traduziram-se, ainda, em médias de informagdes por cada acto e respectivas cenas, tendo-se
utilizado para o efeito o programa SPSS 10.1. estes dados sdo apresentados em graficos no

proximo capitulo de apresentagdo dos resultados.
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Os Scripts “Uma festa de aniversario” e “Um dia de escola”, dados através de
entrevista pelas vinte e nove criangas que fizeram parte da amostra, foram analisados,
também, na sua complexidade sintactica e estrutural de acordo com determinados graus que
variam entre 0 e 3. Em seguida, vamos explicitar quais os tipos de Script que correspondem a

cada um dos graus de complexidade mencionados.

Grelha de Classificacio da Complexidade dos Scripts (Valente, C., 1999)

Complexidade de Grau 0 — A crianga refere simplesmente acgdes da mesma categoria ou de
diferentes categorias mas, sem as ligar entre si com particulas causais ou temporais. O
discurso ¢ muito pobre e as informagdes sfio soltas (ndo se verificaram scripts de

complexidade 0 dos que foram recolhidos para este estudo).

Complexidade de Grau 1 — O Script ja revela maior complexidade, embora ainda seja
bastante simples. As acgdes encontram-se ligadas entre si por particulas causais ou temporais,

existindo, pelo menos, referéncia a duas informacdes distintas.

(e.g.: Vania (7 anos) (Uma festa de aniversario) — “Hoje o meu pai faz anos e hoje vou dar
uma prenda ao meu pai € hoje a minha mée néo fez bolo a0 meu pai.”; Joana (7 anos) (Um dia
de escola) — “O meu dia na escola ¢ bom, no recreio é que gosto de estar 14. Fago fichas e

desenhos, as vezes também fa¢o uma histdria.”).

Complexidade de Grau 2 — O Script apresenta relagdes sintagmaticas mais consolidadas,
existindo referéncia, pelo menos, a trés actos distintos ligados entre si com particulas causais

N

ou temporais.

(e.g.: Ana (7 anos) (Uma festa de aniversario) — “Nos meus anos eu estava contente € vieram
0s meus amigos e ofereceram-me presentes. O bolo era de natas e morango, depois ficou 14 a

Carolina e ficou a minha prima. A Carolina foi-se embora € a minha prima jantou comigo e
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fui para a cama.”; Jodo (7 anos) (Um dia de escola) — “Podemos brincar nos intervalos do
recreio. B para aprendermos coisas senio nfo sabiamos ler nem escrever. E bom, temos
amigos para brincar e podemos brincar com 0s nossos colegas e amigos, as vezes chateamo-
nos e nio somos amigos. Brinco aos pais ¢ as mées e ao lencinho que vai na mao. Aprendo

coisas... € também podemos jogar a bola, brincar & apanhada.”).

Complexidade de Grau 3 — Este Script ¢ bastante rigoroso, assemelhando-se com o
acontecimento real, podendo-se verificar que as sequéncias cronologicas sdo precisas e que a

quase totalidade dos actos ¢ referenciada.

(e.g.: Inés (7 anos) (Uma festa de aniversario) — “No dia 10 de Junho fui a festa de anos da
Ana Catarina. Quando 14 cheguei a primeira coisa que fiz foi dar as prendas, a segunda foi ver
e mexer nos brinquedos, a seguir foi a Rita que deu as prendas e foi brincar com um Poly
Pocket. Depois veio a Maria, a prima da Ana Catarina que deu a prenda e foi-se sentar a um
canto, depois tocaram a campainha e a Ana Catarina disse: “Rosal!!!”, porque tinha chegado e
a Joana chegou ao mesmo tempo e cantdmos os parabéns ¢ fomos embora.”; Jodo (7 anos)
(Um dia de escola) — “Na escola fazemos muitas coisas € 0 que eu gosto mais ¢ 0 momento da
escrita. Depois de trabalharmos vamos para o intervalo as 10h50m, com quem eu brinco mais
¢ com a Joana e com o Filipe. O que brincamos mais € aos laboratdrios. Depois quando toca
vamos todos para a sala, fazemos o nosso Conselho de Turma onde discutimos tudo. Ao 12he
15m vamos almocar. O almoco € batatas fritas e carne de vaca e a fruta ¢ uma magd. Depois
do almogo vamos brincar aos laboratorios. Vamos para a sala as 14h, vamos para a musica ¢

depois vamos fazer a correc¢éo dos trabalhos de casa . As 16h saimos.”).

4.2. Analise dos Problemas de Adic¢fo e Subtracciio

Para a andlise dos problemas de adi¢io e subtrac¢@io de ambos os protocolos, 0 A —
“Uma festa de aniversario” e o B- “Um dia na escola”, foi construida uma grelha para o efeito

tal como se pode observar na Tabela 2.
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Tabela 2

Grelha Categorial de Analise dos Problemas Matematicos

s Categorias:

Acertou no resuitado do problema

Aplicou correctamente a operagao ao
problema

indicou correctamente a operagéo ("em
pé" efou "deitada")

Respondeu correctamente por escrito

N&o respondeu por escrito

N&o resolugio do problema (sem qualquer]
indicacg&o escrita)

Esta grelha estd construida de forma a abarcar diferentes niveis de analise dos

problemas matematicos. Neste sentido, a categoria “Acertou no resultado do problema”

apenas visa o produto a que o aluno chega ao resolver um determinado problema, ou seja, &
suposto que o aluno indique o valor correcto para cada problema, assim, foram considerados
para esta categoria todos os sujeitos que acertaram nesse valor independentemente da forma

como la chegaram.

A categoria “Aplicou correctamente a operacdo ao problema” encontra-se mais

relacionado com o processo da resolugdo do problema, ou seja, através desta categoria
ficamos saber quais os sujeitos que compreenderam efectivamente o problema e que
identificaram a operagio matematica correcta para o resolver. E esta categoria que se encontra
ntrinsecamente relacionada com as hipéteses em estudo atendendo a tipologia dos problemas
utilizados e as informagdes utilizadas na construgio desses mesmos problemas. Foram
considerados para esta categoria os alunos que identificaram a operagio matematica (adigéio
ou subtrac¢fio) indicada para a resolu¢fio do problema, independentemente de acertarem ou

ndo no resultado do mesmo.



As duas proximas categorias, “Indicou correctamente a operacdo (“em pé” elou

“deitada”) e “Respondeu correctamente por escrito”, encontram-se relacionadas a forma como

os alunos apresentam os resultados dos problemas e, também, nos ddo mais informacgfio sobre
se os alunos compreenderam de facto os problemas ou ndo. Para além disto, na categoria
referente a indicacdo correcta da operagdio pode-se também detectar se os alunos ainda tém
alguma dificuldade na compreensdo da nogio de “unidade” e “dezena” e as consequentes
implicagdes que isso pode ter na resolugdio de operagdes de adigdo e subtracgio. Foram
considerados nesta categoria os alunos que indicaram a operagfo (adigdo ou subtracgiio) de
forma correcta em “pé” e/ou “deitada” (conforme fazem na escola) com as unidades e dezenas
bem posicionadas e com o respectivo resultado, independentemente se o resultado estava

correcto ou ndo ou se era a operagéo indicada para o problema ou n#o.

Na categoria “Respondeu correctamente por escrito” foram considerados os alunos

que deram uma resposta coerente com as informagdes dos problemas e os resultados a que

tinham chegado e que tivessem uma estrutura sintdctica e gramatical correcta.

Os dados obtidos através desta grelha de analise dos problemas matematicos sdo
apresentados em tabelas com frequéncias absolutas, respectivas percentagens e médias, quer
de uma forma mais geral (anexo B), quer de acordo com uma analise mais especifica tal como

se pode observar no capitulo sobre a apresentacdo dos resultados.

Para além da andlise das resolu¢des dos problemas de adigdo e subtraccéo, de acordo
com a referida grelha, procedemos ainda a uma comparagio dos resultados obtidos de acordo
com os scripts em estudo e as operagdes matemadticas envolvidas, dados estes também
apresentados em tabelas com frequéncias absolutas, respectivas percentagens e médias, ¢ a
uma andlise estatistica, tendo-se utilizado para o efeito o teste nfio paramétrico Wilcoxon,
atraveés do qual analisamos a influéncia de umas varidveis sobre as outras relativamente a
estes dados. Utilizou-se o programa SPSS 10.1 para realizar o referido tratamento estatistico a
estes dados. Este assunto envolve uma analise mais pormenorizada que é apresentada no

capitulo referente a apresentagio e discussido dos resultados.
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III - APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, do presente estudo, vamos apresentar os resultados das analises aos
dados recolhidos tendo em conta a problematica em estudo. Assim, proceder-se-4 a
apresentacdo dos resultados da andlise a complexidade dos scripts recolhidos, que,
relembrando, enquadram-se em dois tipos de script, “Uma Festa de Aniversario” e “Um Dia
na Escola”. Em seguida, poder-se-4 observar os resultados da analise dos dados relativos a
resolucdo dos problemas de relacdes aditivas, concretamente, utilizando a adicfio e subtraccgo,

dos protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia na Escola”.

1. Analise 2 Complexidade dos Scripts

Nos proximos sub-capitulos vamos poder observar os resultados da analise a
complexidade dos scripts que fizeram parte deste estudo e dos quais se retirou informagio
para a elaboragfo dos protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” e B- “Um Dia na Escola”.
Com a analise a complexidade dos referidos scripts pretende-se verificar se o Script “Um Dia
na Escola” ¢ mais significativo para as criangas, devido as vivéncias diarias que lhe estdo

associadas, do que o Script “Uma Festa de Aniversario”.

1.1.Resultados da Analise de Contetido aos Scripts “Uma Festa de Aniversario”

Apresentamos em seguida a Tabela 3 onde podemos observar os resultados da analise

de contetido as informacdes do script “Uma Festa de Aniversario”.
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Tabela 3

Script “Uma Festa de Aniversario” — Frequéncias Absolutas e Percentagens

"A festa era em casa do pai da

Em casa 4 3,31 4 13,79 N
menina.
Outros locais 6 4,96 5 17,24 |"Fomos ao cinemae ao Parque.”
Localizagiio da
Festa "
A sua propria festa i3 10,74 13 44,83 Nos me"sus anos eu estava
contente.
A festa de um amigo 16 13,22 16 55,17  |"Fui a festa de anos da Catarina."
SUB - TOTAL 39 32,23
Convites/ 1 0.83 1 3.45 "O meu mano convida o Francisco)
Preparativos convidados : ’ e o Jodo."
para a Festa Comidas 5 1.65 "A minha mie estava a pbr o
& - ’ chocolates na mesa.” 1
SUB - TOTAL 3 2,48
Entrada em casa do 9 1.65 " 6.90 "Chegaram muitas pessoas,
menino(a) = ? = ’ meninas e meninos."
presenca dos famitiare "A minha festa de anos foi assim, foram
Chegada 4 Festa muzxu :’;]i;;‘ ares 7 5,79 7 24,14 |a Ana Catarina, a Marta, o Francisco, o
TS Jodio, o Pedro € o Miguel."
Prenda 13 10.74 10 34.48 "Quando ld cheguei a primeira coisa)
¢ > K que fiz foi dar as prendas.”
SUB - TOTAL 22 18,18
Refeigiio e Partir 0 Bolo 2 1,65 1 3.45 "Eu parti o bolo.”
Accbes
Envelvidas Almoco, Lanche ou "Fomos para casa do meu amigo
10 8,26 10 34,48 P &
Jantar ’ ’ lanchar."
SUB - TOTAL 12
Brincar 19 "Brincimos aos policias e ladrdes."
Distribuicao de "Comegaram a vir os convidados ¢
Brindes ! 0,83 I 3,45 distribui as fitinhas e os chapéuzinhos."
Actividades
Cantar os Parabéns 9 7,44 9 31,03 “Cantémos os parabéns e apaghmos as
- ~ s E Ve]as."
Outras 3 2.48 ” 10.34 "Fomos para casa ver filmes dé
- . > cassete."; "Pintdmos a cara."
SUB - TOTAL 32
Preparaciio para 4 331 4 13.79 "Depois os meninos foram emboral
saida e despedidas > ’ para casa.”
Prolongamento da "Depois quando todos foram embor
[‘: i ‘ 2 1,65 2 6,90  eu fui meter os brinquedos no carro e
Saida da Festa csta fiquei mais um bocado."
Cam os pais {0 paj oua "Depois os pais foram buscar os
mie ou 0s pais dos 3 2.48 3 10,34 P . [:.
amigas) meus amigos.
Sem especificacio 4 3,31 4 13,79 {"Foram embora."
SUB - TOTAL 13
121
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Através da Tabela 3 verificamos que foram identificadas cento e vinte e uma
informacdes distribuidas pelas dezanove cenas que fazem parte dos seis actos, que constituem
a grelha de analise do Script “Uma Festa de Aniversario”. Os actos onde se regista uma maior
percentagem de informagdes, ou seja, 0s que sdo mais representativos para a nossa amostra,
sdo “Localizacdo da Festa” e “Actividades”, respectivamente, com 32,23% e 26,45% de
informacdes, em seguida aparece o acto “Chegada a Festa” com 18,18% de informagdes. Os
actos “Saida da Festa” e “Refeicdes e Accdes Envolvidas”, respectivamente, com 10,74% e
9,92% de informagoes, apresentam-se, dentro dos actos mais significativos, com percentagens

mais baixas relativamente aos outros actos ja mencionados.

Podemos ainda verificar que o acto com menor percentagem de informagdes, ou seja, o
que ndo € tdo representativo para a amostra em estudo, é o acto “Preparativos para a Festa”

com 2,48% de informagdes.

Grafico 1

Percentagens de Informagdes em Actos do Script "Uma Festa de Aniversario”
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Através do Grafico 1 podemos constatar as percentagens de informagdes nos trés
actos que tiveram percentagens de informacdes mais elevadas, nomeadamente, “Localizagfio
da Festa”, “Actividades” e “Chegada a Festa”, respectivamente, com 32,23%, 26,45% e
18,18% de informagdes. Neste sentido, estes trés actos foram os mais significativos para a

populagdo em estudo.
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Grafico 2

Percentagens de Informagdes e Sujeitos das Cenas "Brincar” e "A Festa de Um Amigo" dos Actos,
Respectivamente, "Actividades" e "Localizagdo da Festa"
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%o

Brincar A festa de um amigo
Cenas

| 0% de Informagoes 5% de Sujeitos

Relativamente s cenas, do script em referéncia, mais significativas para a amostra
desta fase do estudo, e atendendo especificamente ao Grafice 2, podemos constatar que, € a
cena “Brincar” do acto “Actividades” que apresenta a maior percentagem do total de
informagBes proferidas, 15,70%, seguida da cena “A festa de um amigo”, do acto
“Localizagdo da Festa”, com 13,22% de informagdes. Verificamos ainda que, para cada uma
destas cenas as percentagens de informagdes correspondem, respectivamente, a 48,28% e
55,17% de sujeitos do total da amostra.

Grafico 3

Percentagens de Informacgdes e Sujeitos das Cenas "A Sua Prépria Festa” e "Prenda” dos Actos,
Respectivamente, "Localizacdo da Festa" e "Chegada a4 Festa"
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%

A sua prépria festa Prenda

Cenas
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As cenas “A sua propria festa” do acto “Localizacdo da Festa” e “Prenda” do acto
“Chegada a Festa”, sdo as que apresentam a terceira maior percentagem de informagdes,
igualmente com 10,74%, correspondendo, respectivamente, a 44,83% e 34,48% de sujeitos,

tal como podemos constatar através do Grifico 3.

Grafico 4

Percentagens de Informagdes e Sujeitos das Cenas "Almogo, Lanche ou Jantar" e "Cantar os
Parabéns" dos Actos, Respectivamente, "Refeicdo e Acgbes Envolvidas” e "Actividades"

Almogo, Lanche ou Jantar Cantar os Parabéns

Cenas

E% de Informagbes B % de Sujeitos

Ao observarmos o Grafico 4 verificamos que, a cena “Almogo, Lanche ou Jantar” do
acto “Refeicdo e Accbes Envolvidas”, apresenta-se como a quarta cena mais referida, com
8,26% de informagdes, e a cena “Cantar os Parabéns” do acto “Actividades”, como a quinta
mais referida, com 7,44% de informagdes, em relagdo ao total de informagdes proferidas.
Estas percentagens de informag¢des correspondem, respectivamente, a 34,48% e 31,03% de

sujeitos, do total desta amostra.
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Através da Tabela 4, podemos observar a que niveis de complexidade pertencem os
scripts “Uma Festa de Aniversario” das vinte e nove criancas que constituiram a amostra nesta

fase do estudo.

Tabela 4
Identificacio dos Scripts “Uma Festa de Aniversario” de Acordo com Niveis de

Complexidade

41.4% §

Ao analisarmos a Tabela 4 e o Grafico 5, podemos constatar que a maioria dos scripts
“Uma Festa de Aniversario” da nossa amostra encontram-se nos niveis de complexidade de

graus 3 e 1, com, respectivamente, 41.4% e 37.9% de scripts.

Grafico 5

Percentagens dos Scripts "Uma Festa de Aniversario” de Acordo com Niveis de Complexidade
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Os scripts que se encontram num njvel de complexidade de grau 3, sfo scripts
rigorosos que se assemelham ao acontecimento real e onde se verificam sequéncias
cronologicas mais ou menos precisas e onde a quase totalidade dos actos € referenciada. Por
outro lado, os scripts de grau 1 de complexidade, sdo scripts que, embora revelem alguma
complexidade, s@o ainda muito simples e as ac¢des encontram-se ligadas entre si por

particulas causais ou temporais.

Grafico 6

Médias de Meng&o dos Actos do Script "Uma Festa de Aniversario”
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Através do Grafico 6 podemos constatar os actos mais ou menos mencionados (Anexo
D) pelos sujeitos da amostra para esta fase do estudo. O acto “Localiza¢io da Festa”
(LOCFEST) apresenta-se como o mais mencionado para a amostra com uma média de 1.34,
seguido do acto “Actividades” (ACTVFEST) com uma média de 1.10 e do acto “Chegada a

Festa” (CHEGFEST) com 0.76. Os restantes actos, nomeadamente, “Preparativos para a
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Festa” (PREPFEST), “Refeicdo e Ac¢des Envolvidas” (REFFEST) e “Saida da Festa”
(SAIDFEST) apresentam, respectivamente, as médias de, 0.10, 0.41 e 0.45.

Grafico 7

Medias de Informagdes nas Cenas Mais Mencionadas do Script "Uma Festa de Aniversério”
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Podemos constatar através do Grafico 7, as médias de informagdes nas cenas (Anexo
E) mais mencionadas pelos sujeitos da amostra. A cena “Brincar” (EBRINCFEST) é a que
apresenta a média de informagSes mais elevada, de entre as outras cenas consideradas,
nomeadamente, 0,66, seguida da cena “A Festa de Um Amigo” (AAMGFEST) com uma
média de 0,55. As cenas “A Sua Propria Festa” (APROPFEST) e “Prenda” (CPRENDFEST)
registam, ambas, uma média de informacdes de 0,45, seguidas das cenas, “Almoco, Lanche ou
Jantar” (DALMFEST) e “Cantar os Parabéns” (EPARABFEST) com, respectivamente, as
médias de 0,34 ¢ 0,31.
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1.2.Resultados da Analise de Contetido aos Scripts “Um Dia de Escola”

Apresentamos em seguida a Tabela 5 que diz respeito a analise de contetido efectuada

as informagdes do script “Um Dia na Escola”.

Tabela 5

Script “Um Dia na Escola” — Freq. Absolutas e Percentagens

Com quem vai para a

"0 meu pai leva-me sempre &

3 1,69 3 10,34 "
Chegada & escola escola.
Escola n . :
Entrada na escola 5 2,81 4 13,79 Eu entrei n,? escola ¢ fui para a
sala de aula.
SUB-TOTAL 8 4,49
Almogo 8 4,49 8 27,59 "E depois vamos almocar."
Refeicdes Lanche da tarde 9 5,06 8 27,50 |4 farde vamos para o recreio ¢
lanchamos la.
Sem especificacio 3 "Na escola vamos comer."
SUB - TOTAL 20
Actividades Escolares 59 "Na es‘cola fago ~ os t"rabalhos. |
Actividades de Aprendi a ler e fago contas.
Sala de Aula Actividades Plisticas. 20 "Faco desenhos na escola.”; "Vou jogar
Musicais e Psicomotoras - basquete."; "Vou para a misica."
SUB - TOTAL 79
. - "Eu tenho recreio e brinco com aI
Brincar 45 N
Sofia.
Reereio
Ordem, ou Horas do " "Depois vamos para o recreio as
recreio 10h e 50m.."
SUB-TOTAL 56
escrigao do espaco "A escola tem um iardim
Escola (tamanho, existéncia de 3 1,69 3 10,34 o a J
L bonito.
iardim ete )
SUB - TOTAL 3 1,69
Preparagdo para a saida 6 3,37 4 13,79 Depois 'tem"()s que nos despachar
para a saida.
Saida da Escola Quem vai buscar 3 1,69 1 3,45 (6] me'l‘.l pai vai-me sempre buscar
escola.
Sem especificacio 3 "Depois vamos embora."
SUB - TOTAL 12
T07A 178



Através da Tabela 5 verificamos que foram identificadas 178 informacdes distribuidas
pelas treze cenas, dos seis actos que constituem a grelha de analise do Script “Um Dia na
Escola”. Os actos onde se regista uma maior percentagem de informacgdes, ou seja, os que sdo
mais representativos para a nossa amostra sdo, “Actividades de Sala de Aula”, com 44,38%,

“Recreio”, com 31,46% de informagdes e “Refei¢cdes” com 11,24%.

Podemos ainda observar que os actos com menor percentagem de informacdes, ou
seja, os que ndo sdo tdo representativos para a amostra em estudo, sdo os actos “Saida da
Escola” (6,74%), seguido do acto “Chegada a Escola” com 4,49% e “Escola” com 1,69% de

informagdes proferidas.

Grafico 8

Percentagens de Informagdes em Actos do Script "Um Dia na Escola”
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Podemos constatar através do Grafico 8, as percentagens dos actos mais relevantes do
script “Um Dia na Escola”, nomeadamente, “Actividades de Sala de Aula”, “Recreio” e

“Refeigdes” com, respectivamente, 44.38%, 31.46% e 11.24% de informacdes.

73



Grafico 9

Percentagens de Informacdes e Sujeitos nas Cenas "Actividades Escolares” e Brincar” dos Actos,

p v , "Actividades de Sala de Aula” e "Recreio”
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No que diz respeito as cenas, do script em referéncia, mais significativas para a
amostra desta fase do estudo, podemos constatar, através do Grafico 9, que, sfio as cenas
“Brincar”, com 25.28% de informagdes, do acto “Recreio” e “Actividades Escolares”, com
33,15% de informagdes, do acto “Actividades de Sala de Aula”, que apresentam as maiores
percentagens. Podemos ainda verificar, através do Grafico 9, que a maioria dos sujeitos que
compunham a amostra referiu as cenas mencionadas, nomeadamente, 93,1% de sujeitos

referiu a cena “Actividades Escolares” e 72,41% a cena “Brincar”.

Grafico 10

Percentagens de informacdes e Sujeitos nas Cenas "Actividades Plasticas, Musicais e Psicomotoras” e "Ordem,
ou Horas do Recreio” dos Actos "Actividades de Sala de Aula” e "Recreio”
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Através do Grafico 10 podemos constatar que as cenas “Actividades Plasticas,
Musicais e Psicomotoras” e “Ordem, ou Horas do Recreio” tém, respectivamente, 11.24% e
6.18% de informacdes, correspondendo a 41.38% e 31.03% de sujeitos do total da amostra
considerada para esta fase do estudo. Estas cenas, tal como as anteriores, pertencem aos actos

“Actividades de Sala de Aula” e “Recreio”.

Grafico 11

Percentagens de Informagdes e Sujeitos das cenas "Almogo" e "Lanche da Tarde" do Acto "Refeigtes”
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Podemos observar no Grafico 11 as percentagens de infbnnagﬁes e sujeitos das cenas
“Almoco” e “Lanche da Tarde” do Acto “Refei¢cdes”. Assim, a cena “Almoco” apresenta
4,49% de informacgdes e a cena “Lanche da Tarde” tem 5.06%, correspondendo, ambas, a

27.59% de sujeitos do total da amostra considerada.

Através da Tabela 6, podemos observar a que niveis de complexidade pertencem os
scripts “Um Dia na Escola” das vinte e nove criangas que constituiram a amostra nesta fase do

estudo.
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Tabela 6

Identificacdo dos Scripts “Uma Festa de Aniversario” de Acordo com Niveis de

Complexidade

"Um dia de

escola.” 44.8%

Ao analisarmos a Tabela 6 e o Grafico 12, podemos constatar que a maioria dos
scripts “Um Dia na Escola” da nossa amostra encontram-se nos niveis de complexidade de
graus 3 e 1, com, respectivamente, 44.8% e 34.5% de scripts. E ainda de salientar uma
percentagem significativa de scripts pertencentes ao nivel de complexidade de grau 2,

concretamente, 20.7% de scripts.

Grafico 12

Percentagens de Scripts "Um Dia de Escola” de Acordo com Niveis de Complexidade
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Como ja referimos anteriormente os scripts que se encontram num nivel de
complexidade de grau 3, sdo scripts que se assemelham ab acontecimento real e onde se
verificam sequéncias cronologicas precisas e onde a maioria dos actos ¢ referenciada. Por
outro lado, os scripts de grau 1 de complexidade, séo ainda muito simples embora as ac¢des se
encontrem explicitamente ligadas entre si. Os scripts que se encontram no nivel de
complexidade de grau 2 sfo scripts que apresentam relagdes sintagmiticas consolidadas com
referéncia a, pelo menos, trés actos distintos ligados entre si com particulas causais ou

temporais.

Grafico 13

Médias de Mengao dos Actos do Script "Um Dia de Escola”
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Através do Grafico 13, podemos observar os actos mais ou menos mencionados pelos
sujeitos da amostra para esta fase do estudo (Anexo F). O acto “Actividades de Sala de Aula”
(ACTVESC) apresenta-se como o mais mencionado, de entre os outros actos, nomeadamente,
2.72, seguido do acto “Recreio” (RECESC) com uma média de 1.93 e do acto “Refei¢des”
(REFESC) com 0.69. Os restantes actos, nomeadamente, “Saida da Escola” (SAIDESC),
“Chegada a Escola” (CHEGESC) e “Escola” (ESCLESC) apresentam, respectivamente, as
médias de, 0.48, 0.28 € 0.1.
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Grafico 14

Médias de Informagdes nas Cenas Mais Mencionadas do Script "Um Dia de Escola”
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Podemos, também, observar, através do Grafico 14, as médias de informacdes nas
cenas (Anexo () mais mencionadas pelos sujeitos da amostra. A cena “Actividades
Escolares” (CACTESC) é a que apresenta a média de informacBes mais elevada,
nomeadamente, 2.03, seguida da cena “Brincar” (DBRINCESC) com uma média de
informagdes de 1.55. A cena “Actividades Plasticas, Musicais e Psicomotoras”
(AACTPLESC) regista uma média de informacgdes de 0.69, seguida das cenas “Ordem ou
Horas do Recreio” (DHORECESC), “Almogo” (BALMESC) e “Lanche da Tarde”
(BLACHESC) com, respectivamente, as médias de 0.38, 0.28 e 0.31.
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1.3. Analise Comparativa dos Scripts “Uma Festa de Aniversario” e “Um Dia de Escola”

Vamos apresentar, em seguida, a Tabela 7 na qual se identificam os scripts dados
pelas vinte e nove criangas da amostra para a recolha dos scripts “Uma Festa de Aniversario”
e “Um Dia de Escola” de acordo com niveis de complexidade (explicitados no capitulo

referente & metodologia).

Tabela 7

Identificaciio dos Scripts em Estudo de Acordo com Niveis de Complexidade

"Um dia de
escola.”

Ao analisarmos a Tabela 7, constatamos que 86.2% do total de scripts dados pela
nossa amostra encontram-se num nivel de complexidade de grau 3, ou seja, sdo scripts
rigorosos que se assemelham ao acontecimento real e onde se verificam sequéncias
cronologicas mais ou menos precisas e onde a quase totalidade dos actos € referenciada.
Podemos aqui verificar uma diferenca entre os scripts relativos a “Uma festa de aniversario” e
os relativos a “Um dia de escola”, concretamente, verifica-se uma maior percentagem destes

ultimos (44.8%) em comparac¢do com os primeiros (41.4%).
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Observamos ainda que 72.4% do total dos scripts dados pela amostra do nosso estudo,
encontram-se num nivel de complexidade de grau 1, nomeadamente, 37.9% sfo sobre “Uma
festa de aniversario” e 34.5% s#o sobre “Um dia de escola”. Também aqui se regista uma
diferenca na percentagem entre os scripts que abordam estas tematicas, sendo que, neste caso ,
a maior percentagem € dos scripts relativos a “Uma festa de aniversario” enquanto que os
scripts relativos a “Um dia de escola” apresenta uma percentagem ligeiramente inferior. Estes
scripts revelam alguma complexidade embora sejam ainda muito simples e as acg¢des

encontram-se ligadas entre si por particulas causais ou temporais.

Constatamos ainda que 41.4% do total de scripts dados pela nossa amostra, situam-se
num nivel de complexidade de grau 2, existindo aqui uma igualdade da percentagem entre os
scripts relativos a “Uma festa de aniversario” e os relativos a “Um dia de escola”(20.7%).
Estes scripts apresentam relacdes sintagmaticas consolidadas com referéncia a, pelo menos,

trés actos distintos ligados entre si com particulas causais ou temporais.

E ainda de salientar que nfio se registaram scripts a um nivel de complexidade grau 0,
0 que, a partida, nfo € de todo estranho dada a idade das criangas que comp&em a amostra (7

anos) e o facto de todas elas estarem a frequentar o 2° ano do 1° Ciclo do Ensino Bésico.

Grafico 15

Comparacdo das Percentagens de Scripts de Acordo com Niveis de Complexidade

100

Grau 1 Grau 3
Niveis de Complexidade

£1"Uma festa de aniversario." E"Um dia de escola."
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Ao observarmos o Grafico 15, podemos constatar mais claramente as diferengas entre
os scripts em estudo no que diz respeito aos niveis de complexidade a que pertencem, ou seja,
a maioria dos scripts situam-se no grau 3 de nivel de complexidade, sendo que, neste caso, 0s
scripts “Um Dia de Escola” apresentam-se numa percentagem mais elevada, 44.8%, do que os
scripts “Uma Festa de Aniversario”, 41.4%. Por outro lado, a situacfo inverte-se no que diz
respeito aos scripts que se situam no grau 1 de complexidade, ou seja, verificamos que 37.9%
dos scripts “Uma Festa de Aniversario” e 34.5% dos scripts “Um Dia de Escola” se situam no

grau de complexidade mencionado.

Foi realizado um tratamento estatistico para comparar os dados dos dois scripts em
estudo, “Uma Festa de Aniversario” e “Um Dia de Escola”, tendo-se utilizado para o efeito o
teste de Wilcoxon. Optamos por este teste estatistico nfio paramétrico porque a distribui¢do

dos dados nfo apresenta uma distribui¢do proxima a normal.

Através dos resultados do teste de Wilcoxon (Anexo H) podemos verificar que existem
diferencas significativas entre os dois scripts ao nivel das informagdes proferidas por sujeito.
Embora ndo se tenha registado diferengas entre as cenas e os actos, € na diferenca entre as
informagdes do script “Um Dia de Escola” e as do script “Uma Festa de Aniversario” que se
regista o maior nimero de casos positivos (23 em 29), verificando-se, assim, neste caso, e
dado que se trata de um hipdtese unilateral, um valor p, dado pelo referido teste, proximo de
zero (0.0005). Se compararmos este valor a um nivel de significancia de 0,05 verificamos que
¢ bastante inferior, 0 que nos permite afirmar que existem diferencas significativas ao nivel
das informagdes proferidas nos scripts em estudo, sendo que esta diferenga apresenta-se a
favor do script “Um Dia de Escola” em detrimento do script “Uma Festa de Aniversario”,
leva-nos a constatar que se trata de uma diferenca significativa para a populagdo em estudo,
representando, deste modo, o script “Um Dia de Escola” um script forte, mais significativo
para a referida populagéo em estudo, e o script “Uma Festa de Aniversario” um script menos

significativo.
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2. Anadlise dos Dados Relativos 2 Resolucio dos Problemas de Relacdes Aditivas dos

Protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” ¢ B — “Um Dia de Escola”

Em seguida, vamos apresentar os resultados da resolucfio dos problemas de relagdes
aditivas, envolvendo as operacdes de adi¢fo e subtrac¢do, dos protocolos A — “Uma Festa de

Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”.

Inicialmente, apresentamos os resultados relativos a todos os problemas de cada um
dos protocolos. Seguidamente, ¢ apresentada uma analise comparativa dos resultados da
resolugdo dos problemas que envolvem a operagiio de adicdo em ambos os protocolos,
globalmente e pelas categorias a que pertencem esses mesmos problemas. A mesma situagio €
repetida para os problemas de relagdes aditivas que envolvem a operagio de subtracgo.
Conjuntamente, vio sendo, também, apresentados os resultados relativos a aplicagédo de testes

estatisticos aos dados mencionados.

2.1. Resultados da Analise 2 Resoluciio dos Problemas do Protocolo A — “Uma Festa de

Aniversario”

Vamos apresentar, em seguida, a Tabela 8 onde estdo expressas as frequéncias
absolutas, percentagens e médias das resolu¢des dos problemas de adi¢fio e subtracgdo do

protocolo A e para cada uma das categorias de analise dos protocolos.
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Tabela 8

Frequéncias absolutas, percentagens e médias das resolucdes dos problemas de relacdes

aditivas do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”

comps md transf md compl rel comp

comps rel

1A (n=78) | 2A (n=76) | 3A (n=76) | 4A (n=77) 5A (n=74) | 6A (n=76) | 7A (n=75) | 8A (n=74) | 9A (n=70)

% |Freq| % |Freq| % |Freq] % |Freg Freqy % |Frea] % |Freq} % |Freq. Freq,

78%| 81 J67% | 51 §71%| 54 §68%| 52 15 29

Legenda:
comps md - composigéo de medidas
transf md - transformag&o de medidas
comps rel - composigio de relagdes
compl - subtracgio como complemento
rel comp - relagéo de comparagéo

Relativamente aos problemas de adi¢dio podemos observar, através da Tabela 8 e do
Grifico 16, que, em média, 71% dos sujeitos acertaram no resultado dos problemas e 88%
aplicaram correctamente a operagfio aos problemas. E ainda de salientar que 89% dos sujeitos
da amostra indicaram correctamente a operagdo (em “pé” e/ou “deitado”). Apenas uma média
de 51% dos sujeitos responderam correctamente por escrito as respostas aos problemas de
adi¢fio e 11% ndo chegaram a responder por escrito. E ainda de registar, que uma média de
3% dos sujeitos nfo resolveram os problemas de adigo do protocolo A — “Uma festa de

aniversario”.
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Grafico 16

Médias de Percentagens de Sujeitos por Cada Categoria de Analise dos Protocolos Relativamente a Resolugéo
dos Problemas de Adicdo e Subtracgio do Protocolo A - "Uma Festa de Aniversério"
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Em relacéio aos problemas de subtrac¢io podemos constatar, através da Tabela 8 e do
Grafico 16, que, em média, apenas 30% dos sujeitos acertaram nos resultados dos problemas
e 45% aplicaram correctamente a operagfo aos problemas. E de salientar que uma média de
90% dos sujeitos indicaram correctamente a operagdo (em “pé” e/ou “deitado”). E de registar
que, em média, 21% dos sujeitos responderam correctamente por escrito as respostas aos
problemas de subtracgdo e 12% ndo chegaram sequer a responder por escrito. Verifica-se
ainda que, uma média de 7% de sujeitos da amostra nfio resolveram os problemas de

subtracg¢io.

Nas duas primeiras categorias de analise, nomeadamente, “Acertou no resultado do
problema” e “Aplicou correctamente a operagdo ao problema”, as percentagens médias de
sujeitos sdo significativamente superiores nos problemas de adigfio em relagdo aos problemas
de subtrac¢do. A categoria “Indicou correctamente a operagdo” (em “pé” e/ou “deitado”),
apresenta uma percentagem média idéntica e elevada, quer para os problemas de adi¢do, quer

para os problemas de subtracgo.
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Na categoria “Respondeu correctamente por escrito” verifica-se, também, que €
significativamente superior a percentagem média referente aos problemas de adi¢iio em
comparagdo com os problemas de subtracgdo. Por outro lado, as categorias “N&o respondeu
por escrito” e “N&o resolveu o problema (sem qualquer indicacdo escrita)”, registam uma
percentagem média ligeiramente superior nos problemas de subtrac¢io em relagdo aos

problemas de adic8o.

Foi realizado um tratamento estatistico para comparar os dados relativos & resolugfo
dos problemas de relagdes aditivas, adigdo e subtracgfo, do protocolo A — “Uma Festa de
Aniversario”, tendo-se utilizado para o efeito o teste de Wilcoxon. Optdmos por este teste
estatistico nfo paramétrico porque a distribuicdo dos dados nfo apresenta uma distribuigdo

préxima a normal.

Os valores p obtidos pelo referido teste sdo zero (Anexo I), em qualquer das trés
categorias de andlise consideradas, “Acertou no resultado do problema”, “Aplicou
correctamente a operagdo ao problema” e “Indicou correctamente a operagio (“em pé” e/ou
“deitada”), o que ficam, claramente, abaixo de qualquer nivel de significdncia. Constata-se,
assim, que a populagdo em estudo teve mais facilidade, de uma maneira geral, em resolver os

problemas de adigfio do que os problemas de sutracco relativamente a este protocolo.

2.2. Resultados da Analise 2 Resolucio dos Problemas do Protocolo B — “Um Dia de

Escola”

Em seguida, vamos apresentar a Tabela 9 onde estdo expressas as frequéncias
absolutas, percentagens e médias das resolugdes dos problemas de adigfio e subtracgio do

protocolo B e para cada uma das categorias de analise dos protocolos.
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Tabela 9

Frequéncias absolutas, percentagens e médias das resolucdes dos problemas de relagdes

aditivas do protocolo B — “Um Dia de Escola”

compl rel comp

| comps md transf md comps rel |

! 1B {n=78) | 2B (n=76) | 3B (n=72) | 4B (n=72)

5B (n=77) | 6B (n=76) | 78 (n=72) | 8B (n=68) | 9B (n=70

% |Freq.]| % |Freq.] % |[Freq.| % |Freq. % |Freq.} % |Freq.}] % {Freq.| % |Freq] %

J77% | 60 | 78%] 59 |72%| 52 |83% | 60

4 97% | 76 [96% | 73 |99% | 71 |90%| 65

100w | 78 J1oon| 76 Jo9%| 71 o4 | es

55% F 43 |57% | 43 |47%| 34 |50%| 36

J10%| 8 |13% | 10 [14%| 10 |14%] 10

3 1% 1 4% ) 3 J10%| 7 |10%] 7

Legenda:
comps md - composigdo de medidas
transf md - transformagédo de medidas
comps rel - composigdo de relagbes
compl - subtracgdo como complemento
rel comp - relagdo de comparagéo

No que diz respeito, aos problemas de adicdo podemos observar, através da Tabela 9 e
do Grifico 17, que, em média, 78% dos sujeitos acertaram no resultado dos problemas e 96%
aplicaram correctamente a operacfio aos problemas. Verificamos também, que 98% dos
sujeitos da amostra indicaram correctamente a operagdo (em “pé” e/ou “deitado”). Apenas
uma média de 52% dos sujeitos responderam correctamente por escrito as respostas aos
problemas de adi¢fio e 12% ndo chegaram a responder por escrito. E ainda de registar, que
uma média de 6% dos sujeitos ndo resolveram os problemas de adigfo do protocolo B — “Um

dia de escola”.
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Grafico 17

Médias de Percentagens de Sujeitos por Cada Categoria de Andlise dos Protocolos Relativamente 4 Resolugio
dos Problemas de Adigdo e Subtracgédo do Protocolo B - "Um Dia de Escola”
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Em relagfo aos problemas de subtrac¢dio podemos observar, através da Tabela 9 e do
Grafico 17, que, em média, apenas 22% dos sujeitos acertaram nos resultados dos problemas
e 44% aplicaram correctamente a operagiio aos problemas. E de referir, que uma média de

97% dos sujeitos indicaram correctamente a operacdo (em “pé” e/ou “deitado”).

Podemos verificar também, que, em média, 17% dos sujeitos responderam
correctamente por escrito as respostas aos problemas de subtrac¢do e 13% nHo chegaram
sequer a responder por escrito. Verifica-se ainda que, uma média de 11% de sujeitos da

amostra ndo resolveram os problemas de subtrac¢go.
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Nas duas primeiras categorias de analise, nomeadamente, “Acertou no resultado do
problema” e “Aplicou correctamente a operagdo ao problema”, as percentagens médias de
sujeitos sdo significativamente superiores nos problemas de adigdo em relagio aos problemas
de subtrac¢dio. A categoria “Indicou correctamente a operagfo (em “pé” e/ou “deitado”)”,
apresenta uma percentagem média idéntica e elevada, quer para os problemas de adi¢do, quer

para os problemas de subtracgo.

Na categoria “Respondeu correctamente por escrito” verifica-se, também, que €
significativamente superior a percentagem média referente aos problemas de adigio em
comparagfo com os problemas de subtracc¢o. Por outro lado, as categorias “N&o respondeu
por escrito” e “N#Ho resolveu o problema (sem qualquer indica¢do escrita)”, registam uma
percentagem média ligeiramente superior nos problemas de subtrac¢do em relagdo aos

problemas de adic3o.

Os valores obtidos pelo teste de Wilcoxon (Anexo I), tal como no protocolo A — “Uma
Festa de Aniversario”, sdo zero, pelo que ficam, claramente, abaixo de qualquer nivel de
significincia. Constata-se, assim, que a populagdo em estudo teve mais facilidade, de uma
maneira geral, em resolver os problemas de adi¢io do que os problemas de sutracgio

relativamente a este protocolo.

2.3. Anilise Comparativa dos Resultados da Resolu¢io dos Problemas de Adicio dos

Protocolos A - “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”

Em baixo, apresentamos a Tabela 10 onde estdo expressas as frequéncias absolutas,
percentagens e médias dos resultados das resolugdes dos problemas de adigdio dos protocolos
A — “Uma Festa de Aniversario” ¢ B — “Um Dia de Escola” para cada uma das categorias

consideradas para analisar os protocolos.
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Tabela 10
Frequéncias absolutas, percentagens e médias das resolucdes dos probiemas de adicdo

dos protocolos A ~ “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”

comps md transf md comps rel

A B A B A 8 A B

1A (n=78) | 1B (n=78) | 24 (n=76) | 2B (n=786) | 3A (n=76) | 3B (n=72) | 4A (n=17) | 4B (n=72)

% |Freq.| % |Freq] % |Freq.|] % ([Freq] % |[Freq.| % |Freq.] % |Freq.] % |Freq.

78% | 61 | 77% | 60 | 67% | 51 | 78% | 59 J71% | 54 | 72% | 52 |68% | 52 |83% | 60

S4% | 73 |97% | 76 {78% | 9 |96% | 73 J93%| 71 {99%| 71 | 88% | 68 |90% | 65

92% | 72 |two%| 78 {86% | 65 [1oe%n| 76 |89% | 68 ]99% | 71 |87% | 67 [94%| 68

55% | 43 | 55% | 43 | 55% | 42 | 57%{ 43 |49% | 37 | 47% ] 34 [43%| 33 {50%| 36

9% 7 |10%{ 8 % 7 |13%| 10 |13% | 10 | 14% | 10 }13% | 10 |14%| 10

1% 1 1% 1 4% 3 4% 3 4% 3 |10%R| 7 3% 2 |10%}) 7

Legenda
comps md - composig&o de medidas
transf md - transformagéo de medidas
comps rel - composigéo de relagbes

Como podemos observar, pela leitura da Tabela 10 e Grafico 18, na categoria
“Acertou no resultado do problema” verifica-se uma percentagem média de sujeitos
ligeiramente superior no protocolo B (78%) em relagfo ao protocolo A (71%). Na categoria
“Aplicou correctamente a operagdo ao problema”, continua-se a verificar esta tendéncia,
apresentando-se uma média de 96% de sujeitos no protocolo B e 88% de sujeitos no protocolo

A.
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Grafico 18

Médias Percentuais dos Resultados da Resolucéo dos Problemas de Adigdo dos Protocolos A - "Uma Festa de
Aniversario" e B - "Um Dia de Escola"”, por Cada Categoria de Analise dos Protocolos
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E de salientar, ainda, que na categoria “Indicou correctamente a opera¢io (em “pé”
e/ou “deitada”)”, esta diferenca acentua-se um pouco mais, registando-se agora uma média de
98% de sujeitos no protocolo B relativamente a 89% no protocolo A. Podemos referir ainda,
que na categoria “respondeu correctamente por escrito”, verifica-se uma diferenca pouco
significativa entre os valores dos dois protocolos, registando-se uma percentagem média de
52% de sujeitos no protocolo B, em relagiio a 51% do protocolo A. Na categoria “Nio
respondeu por escrito ” verifica-se uma percentagem de 13% de sujeitos no protocolo B em
comparagdo com 11% no protocolo A, e na categoria “N&o resolveu o problema (sem
qualquer indicagfo escrita)”, podemos observar uma percentagem média de 6% de sujeitos no

protocolo B , em relagéio a 3% de sujeitos no protocolo A.

Foi realizado um tratamento estatistico para comparar os dados da resolu¢do dos
problemas de adi¢do dos dois protocolos em estudo, o protocolo A - “Uma Festa de
Aniversario” e o B - “Um Dia de Escola”, tendo-se utilizado para o efeito o teste de

Wilcoxon.
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Através dos resultados do referido teste (Anexo J) podemos verificar que existem
diferencas significativas entre os resultados da resolugéo dos problemas de adi¢do dos dois
protocolos em estudo. Tendo em conta trés, das seis, categorias de analise dos protocolos,
nomeadamente, “Acertou no resultado do problema”, “Aplicou correctamente a operago ao
problema” e “Indicou correctamente a operacdo (“em pé” e/ou “deitada”), verificamos que €

nestas duas ultimas categorias que se verificam os resultados mais significativos.

Na categoria “Aplicou correctamente a operagdo ao problema”, o valor p que se
verifica é de 0,0375, apresentando-se inferior a um nivel de significancia de 0,05, o que nos
permite afirmar que existe uma diferenga significativa na resolugfio dos problemas de adigfo,
nesta categoria de andlise dos problemas, entre os dois protocolos em estudo, apresentando-se

esta diferenca a favor do protocolo B - “Um Dia de Escola”.

Relativamente & categoria “Indicou correctamente a operagio (“em pé” e/ou
“deitada”)”, podemos, também, verificar que o valor p é de 0,015, apresentando-se, também,
inferior a um nivel de significancia de 0,05, podendo-se constatar o0 mesmo que na categoria
de analise dos problemas anterior, sendo que a diferenca significativa também se apresenta a

favor do protocolo B — “Um Dia de Escola™.

Em sintese, os resultados aqui apresentados relativamente a resolu¢do dos problemas
de adic¢do confirmam-nos que existem diferencas significativas na resolu¢do dos mesmos entre
os protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”, ou seja, podemos
constatar que existem melhores resultados na resolug@o dos problemas de adi¢do construidos a

partir de informagdes do script forte, ou seja, o script “Um Dia de Escola”.

No ponto seguinte, passaremos a uma analise mais detalhada dos resultados da
resolucgdo dos problemas de adigfio das categorias de relagdes aditivas, definidas por Vergnaud

(1986), que foram consideradas para este estudo.
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2.4. Analise Comparativa dos Resultados da Resolu¢io dos Problemas de Adi¢do dos
Protocolos A - “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola” Relativamente as

Categorias de Relacdes Aditivas em Estudo

Em seguida, vamos apresentar uma anélise comparativa dos resultados dos problemas
de adicdo dos protocolos A — “Uma Festa de Aniversirio” e B — “Um Dia de Escola”
relativamente a cada uma das categorias de relagdes aditivas consideradas para o estudo,
nomeadamente, as categorias “Composi¢io de Medidas”, “Transformacio de Medidas” e

“Composicio de Relacdes™.

2.4.1.Composicio de medidas — problemas 1A ¢ 1B

Vamos apresentar os resultados da resolugfo dos problemas 1A e 1B dos protocolos A
— “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”, respectivamente. Estes problemas
pertencem a categoria Composi¢io de Medidas de Vergnaud (1986) e implicam a utilizagio

da operacéo adicdo.

Grafico 19

Percentagens dos Resultados da Resolugdo dos Problemas da Categoria de Composigao de
Medidas das Relagdes Aditivas nos Protocolos A - "Uma Festa de Aniversério” e B - "Um Dia de
Escola" (Problemas 1A e 1B), por Cada Categoria de Analise dos Protocolos
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Através do Grafico 19 podemos observar as percentagens dos resultados da resolugéo
dos problemas 1A, do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, e 1B, do protocolo B —

“Um Dia de Escola”, da categoria de “Composigio de Medidas” das rela¢des aditivas.

Estas percentagens sdo muito semelhantes e o tratamento estatistico pelo teste de
Wilcoxon (Anexo L) revelou que sé na categoria “Indicou correctamente a operagio (“em
pé” e/ou “deitada™)” é que se verifica um valor p abaixo (0,017) de um nivel de significancia
de 0,05, o que nos permite afirmar, e dado que se trata de uma hipétese unilateral, que existem
diferencas ao nivel da apresentagdo das resolugdes dos problemas da categoria “Composigfio
de Medidas” das relagdes aditivas de um protocolo relativamente ao outro protocolo em
estudo, sendo que esta diferenca apresenta-se a favor do protocolo B “Um Dia de Escola” em

detrimento do protocolo A - “Uma Festa de Aniversario”.

Nas outras categorias de analise dos protocolos, constatamos que os valores p de
significincia obtidos pelo teste de Wilcoxon (Anexo L) ultrapassam a margem de erro
considerada (5%, ou nivel de significancia de 0,05) pelo que nos leva a aceitar a hipétese nula,
ou seja, a ndo existéncia de diferencas nas categorias “Acertou no resultado do problema” e
“Aplicou correctamente a operagdo ao problema” relativamente aos problemas 1A e 1B da

categoria “Composicio de Medidas” das relagdes aditivas.

2.4.2. Transformacfio de medidas — problemas 2A, 2B, 3A ¢ 3B

Em seguida, vamos apresentar os resultados da resolugfio dos problemas 2A, 2B, 3A e
3B dos protocolos A — “Uma Festa de Aniversirio” e B — “Um Dia de Escola”,
respectivamente. Estes problemas pertencem a categoria “Transformacio de Medidas” de

Vergnaud (1986) e implicam a utilizago da operagfo de adigo.
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Através do Grafico 20 podemos observar as percentagens dos resultados da resolugio
dos problemas 2A, do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, e 2B, do protocolo B —

“Um Dia de Escola”, da categoria de “Transformac¢io de Medidas” das rela¢Ges aditivas.

Grafico 20

Percentagens dos Resultados da Resolugdo dos Problemas da Categoria de Transformagéo de
Medidas das Relagdes Aditivas nos Protocolos A - "Uma Festa de Aniversario” e B - "Um Dia de
Escola™ (Problemas 2A e 2B), por Cada Categoria de Analise dos Protocolos
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Neste sentido, verificamos que na categoria “Aplicou correctamente a operagdo ao
problema” o protocolo B — “Um Dia de Escola” apresenta uma percentagem
significativamente superior de criangas, 96%, do que o protocolo A — “Uma Festa de
Aniversario”, 78%. O mesmo se verifica na categoria “Indicou correctamente a operagio (“em

(o

pé€” e/ou “deitada™)”, na qual o protocolo B — “Um Dia de Escola” apresenta 100% de

criancgas e o protocolo A — “Uma Festa de Aniversério” 86% de criangas.

Podemos ainda verificar que na categoria “Acertou no resultado do problema” existe,
também, uma diferenca significativa entre os dois protocolos em estudo, e uma vez mais, é o
protocolo B — “Um Dia de Escola” que apresenta uma percentagem superior, 78%,
relativamente ao protocolo A — “Uma Festa de Aniversario” que apresenta, apenas, 67% de

criangas.
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Grafico 21

Percentagens dos Resultados da Resolugdo dos Problemas da Categoria de Transformacio de
Medidas das Relagdes Aditivas nos Protocolos A - "Uma Festa de Aniversario” e B - "Um Dia de
Escola” (Problemas 3A e 3B), por Cada Categoria de Anélise dos Protocolos
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Através do Grafico 21, € possivel observarmos as percentagens dos resultados da
resolugdo dos problemas 3A, do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, e 3B, do
protocolo B — “Um Dia de Escola”, da categoria de “Transformagio de Medidas” das

relagdes aditivas, tal como os ultimos problemas em analise.

Neste sentido, podemos verificar que na categoria “Aplicou correctamente a operagfo
ao problema” o protocolo B — “Um Dia de Escola” apresenta uma percentagem superior de
criangas, 99%, do que o protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, 93%. O mesmo se
verifica na categoria “Indicou correctamente a operagio (“em pé” e/ou “deitada”)”, na qual o
protocolo B — “Um Dia de Escola” apresenta 99% de criangas e o protocolo A — “Uma Festa

de Aniversario” 89% de criangas.

Em geral, podemos verificar que em ambos os problemas (2 e 3) existe uma tendéncia
para um maior sucesso nos referentes a “Um Dia de Escola” (protocolo B) do que nos de
“Uma Festa de Aniversario” (protocolo A), nas trés categorias principais, nomeadamente,
“Indicou correctamente a operagdo”, “Acertou no resultado do problema” e “Aplicou

correctamente a operagéo ao problema”.

Foi realizado um tratamento estatistico para comparar os dados da resolucio dos

problemas 2A, 2B, 3A e 3B da categoria “Transformagdo de Medidas” das relacdes aditivas,
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respectivamente dos dois protocolos em estudo, o protocolo A - “Uma Festa de Aniversario” e

0 B - “Um Dia de Escola”, tendo-se utilizado para o efeito o teste de Wilcoxon (Anexo L).

Apesar de existir uma tendéncia global que revela maior facilidade na na representacéo
e resolucdo dos problemas relativos & escola do que os enquadrados numa festa de aniversario,
sO os dados relativos aos problemas 2A e 2B revelaram-se significativamente diferentes, quer
no que respeita a indicacfo correcta da operagdo (p = 0,006), quer a aplicagdo correcta da
operag@o ao problema (p = 0,0025). Os avlores relativos aos problemas 3A e 3B nfo se

revelaram estaisticamente diferentes.

2.4.3.Composicio de relacbes — problemas 4A e 4B

Vamos, em seguida, apresentar os resultados da resolugdo dos problemas 4A e 4B dos
protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” ¢ B — “Um Dia de Escola”, respectivamente.
Estes problemas pertencem a categoria “Composicio de Rela¢es” de Vergnaud (1986) e

implicam a utilizacdo da operagio de adi¢do.

Grafico 22

Percentagens dos Resultados da resolucéo dos Problemas da C>ategoria de Composigio de
Relagoes das Relagdes Aditivas nos Protocolos A - "Uma Festa de Aniversario” e B - "Um Dia de
Escola" (Problemas 4A e 4B), por Cada Categoria de Andlise dos Protocolos
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Através do Grafico 22 podemos observar que as percentagens dos resultados da
resolucdo dos problemas 4A, do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, e 4B, do
protocolo B — “Um Dia de Escola”, da categoria de “Composi¢éo de Relacdes” das relagdes
aditivas, sdo muito semelhantes, salvo na categoria “Acertou no resultado do problema” (Festa

de Aniversario-68% e Dia de Escola-83%).

Esta diferenca foi validada estatisticamente através do teste de Wilcoxon, como
podemos constatar no Anexo L, onde se verifica um valor p de 0,034, abaixo de um nivel de
significdncia de 0,05, o que nos permite afirmar, e dado que se trata de uma hipotese
unilateral, que existem diferencas ao nivel da referida categoria para estes problemas da
categoria “Composi¢io de Relagdes” das relagSes aditivas de um protocolo relativamente ao
outro protocolo em estudo, sendo que esta diferenga apresenta-se a favor do protocolo B -

“Um Dia de Escola” em detrimento do protocolo A - “Uma Festa de Aniversario”.

Nas outras categorias de andlise dos protocolos, e que podemos observar, também, no
Anexo L, constatamos que os valores p fornecidos pelo teste de Wilcoxon ultrapassam o nivel
de significancia de 0.05, pelo que nos leva a aceitar a hipétese nula, ou seja, a nfo existéncia
de diferen¢as nas categorias de analise “Aplicou correctamente a opera¢fo ao problema” e
“Indicou correctamente a operacdo (“em pé” e/ou “deitada™)” relativamente aos problemas 4A

e 4B da categoria “Composicdo de Relagdes™ das relacdes aditivas.

Em sintese, de uma forma geral, nos problemas de adi¢éo a nossa populagio parece ter
beneficiado do enquadramento dos problemas no acontecimento “Um Dia de Escola”. Este
beneficio foi validado estatisticamente uma vez que as diferencas significativas encontradas se
revelaram a favor destes problemas comparativamente com os enquadrados em “Uma Festa de
Aniversario”. A analise especifica de cada problema revelou que no problema de composigio
de medidas o script “Um Dia de Escola” foi facilitador na representagfo do problema, assim
como nos problemas que envolviam transformagfo. Nestes problemas houve beneficio
também na aplicacfio correcta da operacdo ao problema. No problema de composi¢io de

relagdes o beneficio so se revelou ao nivel da expressio do resultado.
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2.5. Analise Comparativa dos Resultados da Resolu¢iio dos Problemas de Subtrac¢io

dos Protocolos A - “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”

Em baixo, apresentamos a Tabela 11 onde estfio expressas as frequéncias absolutas,
percentagens e médias dos resultados das resolugdes dos problemas de subtracgdo dos
protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” ¢ B — “Um Dia de Escola” para cada uma das

categorias consideradas para analisar os protocolos.

Tabela 11
Frequéncias absolutas, percentagens e médias das resolucdes dos problemas de

subtrac¢io dos protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”

roblemes de Subtracsas

compl rel comp

A B A B A B A B A B

5A (n=T4) | 5B (n=77) | 6A (n=76) | 6B (n=76) | 7A (n=75)} | 7B (n=72) | BA (n=74) | 8B (n=68) | 9A (n=70) | 9B {(n=70) -

% {Freq.| % |Freq.| % |[Freq.} % |Freq.| % |Freq| % [Freq.} % |Freq} % |Freq.| % |Freq.| % |Freg.

128% 21 [30%| 23 | 20%)| 15 | 30% | 23 | 39%( 20 | 22% | 16 }58% ) 43 | 21%| 14 | 7% | 5 [14%| 10

38%] 28 | 3d4%| 26 |42%| 32 [36% | 27 |48%| 34 | 68% | 49 }68%| 50 {52% | 35 | 31%| 22 | 20%| 14

86% | 64 jtoon] 77 | 95% | 72 [ 97%| 74 | 91%) 68 | 100% | 72 §89% | 66 | os% | 67 | 90%[ 63 |90%| 63

20%| 15 §29% ] 22 | 18%( 14 §20% | 15 | 27%{ 20 ] 17% | 12 |34%| 25 [17%| 11 | 6% | 4 |13%][| @

2% 9 | 9% | 7 | 9% | 7 { %% | 7 |11%] 8 {13%| 9 |12%| 9 |15%| 10 | 14%| 10 | 14%( 10

7%} 5 | 3% 2 | 9% | 3 | 4% 3 |58%} 4 |10%] 7 |7%]| 5 [16%| 11 13%|] 9 {13%]| 9

Legenda:
compl - subtracgio como complemento
ref comp - relagéo de comparagio

No que respeita a globalidade dos problemas de subtrac¢fio e como podemos observar
pela leitura da Tabela 11 e Grifico 23, as percentagens médias sdo muito proximas em

ambos os protocolos e relativamente as varias categorias de andlise dos protocolos. Podemos,
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contudo, constatar que na categoria “Acertou no resultado do problema” verifica-se uma
percentagem significativamente superior de sucessos no protocolo A (30%) em relagdo ao
protocolo B (23%). Na categoria “Indicou correctamente a operacfo”, altera-se esta tendéncia,

apresentando-se uma média de 90% de sujeitos no protocolo A e 97% de sujeitos no protocolo
B.

Grafico 23

Médias das Percentagens dos Resultados da Resolugdo dos Problemas de Subtracgio dos
Protocolos A - "Uma Festa de Aniversario” e B - "Um Dia de Escola", por Cada Categoria de Analise
dos Protocoios
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Através dos resultados do teste estatistico de Wilcoxon (Anexo M), na categoria
“Aplicou correctamente a operagdo ao problema”, podemos verificar, e dado que se trata de

uma hipdtese unilateral, um valor p de 0,094, ndo significativo.

No que diz respeito & categoria “Acertou no resultado do problema”, verifica-se um
valor p de 0.019, o qual, quando comparado com um nivel de significincia de 0.05, € inferior
pelo que nos permite concluir que existem diferengas na categoria de analise em questdo,
“Acertou no resultado do problema”, mas contrarias & hipdtese por nds levantada, ou seja,
estas diferencas apresentam-se a favor do protocolo A - “Uma Festa de Aniversario” em

detrimento do protocolo B - “Um Dia de Escola”.
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Relativamente & categoria “Indicou correctamente a operagdo (“em pé” e/ou
“deitada”)”, verificamos um valor p de 0,041, o que nos permite afirmar, ao contrario da
categoria anterior, que existem diferencas significativas ao nivel da apresentacdo das
resolugdes dos problemas de subtracg¢fio de um protocolo relativamente ao outro protocolo em
estudo, sendo que esta diferenga apresenta-se a favor do protocolo B “Um Dia de Escola” em

detrimento do protocolo A - “Uma Festa de Aniversario™.

Em sintese, e de uma forma geral, nestes problemas o enquadramento no Dia de Escola
facilitou a indicagdo correcta da operagdo e o enquadramento na Festa de Aniversario facilitou
a expresséo correcta do resultado, nfio se tendo registado diferencas significativas na aplicagio

correcta da operagéo aos problemas.

2.6.Analise Comparativa dos Resultados da Resolucio dos Problemas de Subtraccio
dos Protocolos A - “Uma Festa de Anmiversario” e B — “Um Dia de Escola”

Relativamente as Categorias de Relactes Aditivas em Estudo

Em seguida, vamos apresentar uma analise comparativa dos resultados dos problemas
de subtrac¢fo dos protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”
relativamente as diferentes concepgdes de subtracgfo definidas por Vergnaud (1986) e que
foram consideradas para este estudo, nomeadamente, as categorias “Subtrac¢do como

Complemento” e “Subtracgdo como Relagdo de Comparagio”.
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2.6.1.Subtrac¢io como complemento — problemas SA e 5B

Vamos apresentar os resultados da resolugiio dos problemas 5A e 5B dos protocolos A
— “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola” respectivamente. Estes problemas

pertencem & concepgdo da subtracgiio como complemento definida por Vergnaud (1986).

Grafico 24

Percentagens dos Resultados da Resolugdo dos Problemas da Categoria "Subtrac¢éo como
Complemento" das Relagdes Aditivas nos Protocolos A-"Uma Festa de Aniversario” ¢ B-"Um Dia de
Escola" (Problemas 5A e 5B), por Cada Categoria de Analise dos Protocolos
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Através do Grafico 24 podemos observar as percentagens dos resultados da resolugéio
dos problemas 5A, do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, e 5B, do protocolo B —

“Um Dia de Escola”, da categoria de “Subtrac¢fio como Complemento” das relagdes aditivas.

Neste sentido, podemos verificar que todas as categorias apresentam percentagens

relativamente idénticas, salvo a categoria “Indicou correctamente a operacéo” (Festa de

in Aplicada
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Aniversario — 86%, Dia de escola — 100%). Esta diferenca foi validada pelo teste de Wilcoxon
(Anexo N).

Os resultados do referido teste indicam-nos um valor p de 0.003, abaixo de um nivel
de significancia de 0.05, o que nos permite afirmar que existem diferencas ao nivel da
apresentacdo das resolucdes dos problemas da categoria “Subtrac¢do como Complemento”
das relagdes aditivas de um protocolo relativamente ao outro protocolo em estudo, sendo que
esta diferenca apresenta-se a favor do protocolo B “Um Dia de Escola” em detrimento do

protocolo A - “Uma Festa de Aniversario”.

Nas outras categorias de analise dos protocolos constatamos que os valores p de
significancia fornecidos pelo teste de Wilcoxon ultrapassam a margem de erro considerada
(5%, ou nivel de significancia de 0.05) pelo que nos leva a aceitar a hipdtese nula, ou seja, a
ndo existéncia de diferencas nas categorias “Acertou no resultado do problema” e “Aplicou
correctamente a operagdo ao problema” relativamente aos problemas 5A e 5B da categoria

“Subtraccdo como Complemento” das relagdes aditivas.

2.6.2.Subtracciio como relacio de comparacio — problemas 6A, 6B, 7A, 7B, 8A, 8B, 9A
e 9B

Vamos apresentar os resultados da resolugfio dos problemas 6, 7, 8 € 9 dos protocolos
A - “ Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”. Estes problemas pertencem &

concepgio da subtraccdo como relagdo de comparagio, definida por Vergnaud (1986).



Grafico 25

Percentagens dos Resultados da Resolugéo dos Prob. da Categoria "Subtracgido como Relagéo de
Comparacéo” das Relages Aditivas nos Protocolos A-"Uma Festa de Aniversario” e B-"Um Dia de
Escola” (Prob. 6A e 6B) por Cada Categoria de Anélise dos Protocolos
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Através do Grifico 25 podemos observar que as percentagens dos resultados da
resolugdo dos problemas 6A, do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, e 6B, do
protocolo B — “Um Dia de Escola”, da categoria de “Subtrac¢fio como Relagfo de
Comparacgdo” das relagdes aditivas, sdo muito proximas nfo se tendo revelado diferencas

significativas pelo teste de Wilcoxon (Anexo N).

S6 na categoria “Acertou no resultado do problema” é que se verifica uma diferenga
significativa, na qual o protocolo B — “Um Dia de Escola” apresenta 30% de criangas e o

protocolo A — “Uma Festa de Aniversario” 20%.
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Grafico 26

Percentagens dos Resuitados da Resolugado dos Prob. da Categoria "Subtrac¢do como Relagéo de
Comparagao” das Relagdes Aditivas nos Protocolos A-"Uma Festa de Aniversario” e B-"Um Dia de
Escola” (Prob. 7A e 7B), por Cada Categoria de Andlise dos Protocolos
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Através do Grafico 26 podemos observar as percentagens dos resultados da resolugéio
dos problemas 7A, do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, e 7, do protocolo B — “Um
Dia de Escola”, da categoria de “Subtrac¢do como Relagdo de Comparagdo” das relacbes

aditivas.

Neste sentido, podemos verificar que é na categoria “Indicou correctamente a operacdo
(“em pé” e/ou “deitada)”, na qual o protocolo B — “Um Dia de Escola” apresenta 100% de
criangas e o protocolo A — “Uma Festa de Aniversario” 91% que se registaram as maiores
diferencas significativas pelo teste de Wilcoxon (Anexo N), apresentando um valor p de

0,0105, claramente abaixo do valor de significincia de 0,05.

Na categoria “Aplicou correctamente a opera¢fo ao problema”, o protocolo B — “Um
Dia de Escola” apresenta uma percentagem superior, 68%, do que o protocolo A — “Uma
Festa de Aniversario”, 45%, embora esta diferenca nfo se tenha revelado significativa pelo

teste de Wilcoxon (p = 0.089, Anexo N).

Na categoria “Acertou no resultado do problema”, ao contrario das categorias

anteriores, verifica-se uma tendéncia inversa, na qual o protocolo B — “Um Dia de Escola”
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apresenta 22% de criangas e o protocolo A — “Uma Festa de Aniversario” 39%, contudo, esta

diferenca também n#o se revelou significativa pelo teste de Wilcoxon (p = 0.089, Anexo N).

Grafico 27

Percentagens dos Resultados da Resolugdo dos Prob. da Categoria "Subtraccdo como Relacédo de
Comparagdo” das Relagdes Aditivas nos Protocolos A-"Uma Festa de Aniversario" e B-"Um Dia de
Escola"” (Prob. 8A e 8B), por Cada Categoria de Analise dos Protocolos
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Através do Grafico 27 podemos observar as percentagens dos resultados da resolugfo
dos problemas 8A, do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, e 8B, do protocolo B —
“Um Dia de Escola”, da categoria de “Subtrac¢dio como Relagdo de Comparagdo” das
relagBes aditivas. Neste sentido, podemos verificar que todas as categorias se revelaram sem
diferencas significativas entre os protocolos, salvo a categoria “Acertou no resultado do
problema”, onde o protocolo B — “Um Dia de Escola” apresenta, apenas, 21% de criangas € o
protocolo A — “Uma Festa de Aniversario” 58%. Esta diferenca revela o beneficio do script

Festa de Aniversario, tendo sido validado pelo teste de Wilcoxon, p < 0.001 (Anexo N).
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Grafico 28

Percentagens dos Resultados da Resolugédo dos Prob. da Categoria "Subtrac¢do como Relagéo de
Comparagéo"” das Relagdes Aditivas nos Protocolos A-"Uma Festa de Aniversario” e B-"Um Dia de
Escola" (Prob. 9A e 9B), por Cada Categoria de Anélise dos Protocolos
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escrita)
Categorias de Analise dos Protocolos
[@Protocolo A -"Uma Festa de Aniversario” E Protocolo B - "Um Dia de Escola"

Através do Grafico 28 podemos observar as percentagens dos resultados da resolugéo
dos problemas 9A, do protocolo A — “Uma Festa de Aniversario”, e 9B, do protocolo B —
“Um Dia de Escola”, da categoria de “Subtrac¢do como Relagdo de Comparag¢do” das
relacdes aditivas. Neste sentido, podemos verificar que estatisticamente ambos os protocolos
apresentam valores percentuais semelhantes, em todas as categorias salvo na categoria
“Acertou no resultado do problema” que, embora com valores percentuais bastante baixos, ou
seja, o protocolo B — “Um Dia de Escola” apresenta 14% de criangas e o protocolo A — “Uma

Festa de Aniversario” 7%, revelou uma diferenca significativa pelo teste de Wilcoxon (p =
0.029).

Em sintese, de uma forma geral, nestes problemas de subtrac¢do da categoria
“subtracgfo como relagdo de comparagéo” das relagGes aditivas, a nossa populagdo parece ter
beneficiado do enquadramento no acontecimento “Um Dia de Escola” nos problemas 7 € 9,
respectivamente, na indicagdo do problema e na expressio do resultado correcto. Este
beneficio foi validado estatisticamente uma vez que as diferencas significativas encontradas se
revelaram a favor destes problemas comparativamente com os enquadrados em “Uma Festa de
Aniversario”. S6 o problema 8 é que se revelou a favor do script Festa de Aniversario, tendo
sido validado estatisticamente este mesmo beneficio e no problema 6 nfo se registaram

estatisticamente diferencas significativas.
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IV — DISCUSSAO E CONCLUSOES

A nossa investigacdo tem por objectivos, por um lado,estudar a complexidade das
estruturas script, neste caso relativas as representagdes dos acontecimentos ‘“Festa de
Aniversario” e “Dia de Escola”, a partir de relatos verbais das criangas sobre estes mesmos
acontecimentos e, por outro lado, verificar se existe um efeito facilitador dos scripts na
representacdo e resolucdo de problemas respeitantes a relagGes aditivas em criangas do 2° ano
do 1° Ciclo. Realizaram-se, por isso, duas fases neste estudo, uma primeira fase onde se
procedeu a recolha dos relatos das criangas relativos aos scripts em estudo, e uma segunda fase
que envolveu a resolugdo de problemas de adigo e subtracgfio que constituiram protocolos
construidos a partir das informagdes dos relatos das criangas e de acordo com as categorias de

relacBes aditivas de Vergnaud (1986).

Neste sentido, e tendo presentes os objectivos deste estudo, vamos proceder  discussdo
dos resultados, tendo por base alguns dos resultados mais relevantes, e que foram apresentados
no capitulo anterior, procedendo, sempre que possivel, a alguma analogia com outros estudos
relacionados com os resultados obtidos. Ao longo desta discussio vamos tecendo algumas
conclusdes a que foi possivel chegar em funcfo da problemaética e hipoteses consideradas. Por
fim, procederemos a uma reflexéo do trabalho desenvolvido, deixando algumas sugestdes que

permitam a continuidade desta mesma investigag#o.

A primeira hipétese por nos colocada, referia que era de esperar que o script “Dia de
Escola” fosse mais forte, ou seja, que se verificasse uma maior riqueza e organizagio nas
producdes verbais das criancas, do que o script “Festa de Aniversario”, esperando-se que este,

por seu lado, fosse mais fraco.

Através do tratamento estatistico dos resultados obtidos, foi possivel verificar que
existem diferencas significativas para a populagio em estudo entre as informagdes do script

“Um Dia de Escola” e as do script “Uma Festa de Aniversario”, sendo que estas diferencas
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sdo a favor do primeiro script acima mencionado em detrimento do segundo, contudo nfo se
registaram diferencas estatisticamente significativas ao nivel das cenas e actos dos dois
scripts. Estes resultados permitem-nos ir ao encontro da nossa primeira hipdtese em estudo
acima mencionada, ou seja, podemos concluir que o script “Um Dia de Escola” € um script
forte onde se verifica uma maior riqueza e organizéqﬁo nas produgdes verbais das criangas,
enquanto que o script “Uma Festa de Aniversario”, menos forte e, por isso, menos

significativo para a populaciio em estudo.

No estudo de Valente, C. (1999) sobre representacdes de acontecimentos e resolugéo de
problemas matematicos, no qual utilizou também os scripts “Festa de Aniversario” e “Dia de
Escola”, verificou que o script “Dia de Escola” é um script forte comparativamente ao script
“Festa de Aniversario”, por se reportar a acontecimentos mais familiares e rotineiros do seu dia-

a-dia.

Também Nelson e Hudson (1983) verificaram que, quer as criangas do pré-escolar quer
as do 1° ano, relembram mais unidades de informag8o de historias sobre eventos familiares.
Verificaram ainda que, o conhecimento de eventos nas criangas mais novas é mais limitado
mas, com a idade as criangas tornam-se mais flexiveis no uso de scripts ao relembrarem
histérias. Neste sentido, os autores verificaram que os acontecimentos variam de acordo com a

sua familiaridade, novidade, nivel de convencionalidade e arbitrariedade das suas sequéncias.

Guerreiro (2002) no seu estudo concluiu que a linguagem organiza a memoria, sendo
que a estrutura script favorece o acesso a representagio do acontecimento, & recordagfio e

descricfo verbal do mesmo.

Outros autores (Bronckart, 1995; Bruner, 1983, 1991; Esperet, 1990; Fayol, 1985;
Fivush & Slackman, 1986; Mandler, 1983; Nelson, 1986; Nelson & Grundel, 1986, 1981;
Slackman, Hudson & Fivush, 1986, citados por Matta, 1999) e outros estudos (Asumpcio,
1998; Matta & Brito, 1998; Matta & Loureiro, 1998 e Salvado, 1999, citados por Matta, 1999)
identificaram diferengas na complexidade e organizagfo das histérias e dos relatos dos scripts
em funcfo do estimulo apresentado, ou seja, acontecimentos com uma estruturagfio mais rica,

mais familiar, origina relatos bastantes mais ricos e complexos.

A nossa segunda hipétese foca dois aspectos, por um lado, espera-se que as criancas

apresentem melhores resultados nas resolugdes dos problemas de adigdo do que nas resolugdes
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dos problemas de subtrac¢fo e, por outro lado, dependendo do tipo de script utilizado nas
formula¢des dos problemas, espera-se, ainda, que se verifiquem melhores resultados nos
problemas de adicdio e de subtraccio formulados de acordo com o script forte, ou seja, o “Dia

de Escola”.

Assim, e no que diz respeito a analise dos dados relativos a resolu¢fio dos problemas de
relag@es aditivas de ambos os protocolos, o protocolo A — “Uma Festa de Aniversario” e 0 B —
“Um Dia de Escola” pudemos constatar, estatisticamente, que a populagdo em estudo teve mais
facilidade, de uma maneira geral, em resolver os problemas de adicdo do que os de subtracgio,
tal como era esperado por nds, o que nos leva a confirmar o primeiro ponto da nossa segunda
hipétese em estudo, nomeadamente, que seria suposto que as criangas apresentassem melhores
resultados nas resolu¢des dos problemas de adi¢do do que nas resolugdes dos problemas de

subtracgio.

Na analise comparativa s resultados relativamente a resolugfo dos problemas de
adi¢do confirmam-nos que existem diferencas significativas na resolu¢do dos mesmos entre os
protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” e B — “Um Dia de Escola”, ou seja, podemos
constatar que existem melhores resultados na resolugfio dos problemas de adi¢io construidos a
partir de informacdes do script forte, ou seja, o script “Um Dia de Escola”. Foi possivel
verificar que as criangas beneficiaram, pelo enquadramento no Dia de Escola, na aplicacio

correcta da operagfo ao problema e na indicacfo correcta da operagio.

Relativamente aos resultados da resolucfio dos problemas de subtrac¢do de ambos os
protocolos em estudo constatou-se, de uma forma geral, que nestes problemas o
enquadramento no Dia de Escola facilitou a indicacfio correcta da operacdo e o enquadramento
na Festa de Aniversario facilitou a express@o correcta do resultado, ndo se tendo registado

diferencas significativas na aplicacfo correcta da operacdo aos problemas.

Estes resultados permitem-nos confirmar claramente um dos pontos especificos da
nossa segunda hipdtese, nomeadamente, que se esperava que se verificassem melhores
resultados na resolucéio dos problemas de adigdo formulados de acordo com o script forte, ou
seja, o script “Um Dia de Escola”. No que diz respeito ao outro ponto da mesma hipétese e que
se reportava a que seria de esperar que se verificassem, também, melhores resultados na
resolugdo dos problemas de subtrac¢do formulados de acordo com o script forte, nfo é

totalmente evidente o beneficio deste mesmo script para as suas resolu¢des, pelo que nos parece
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fundamental aprofundar este aspecto em futuros estudos.

Ao nivel da analise comparativa dos resultados da resolugdo dos problemas de adigfo e
de subtraccdo, dos protocolos em estudo, de acordo com as categorias de relacdes aditivas
consideradas para esta investigacio, pudemos constatar que, e no que diz respeito a adicéo, no
problema de composi¢do de medidas (1A/1B) o script “Um Dia de Escola” foi facilitador na
representaco do problema, assim como no problema que envolvia transformacio (2A/2B).
Neste problema houve beneficio também na aplicag@o correcta da operacdo ao problema. No
problema de composigo de relagdes (4A/4B) o beneficio so se revelou ao nivel da expresséo

do resultado.

Relativamente & subtracciq de uma forma geral, nos problemas de subtraccio da
categoria “subtrac¢do como relagdo de comparacdo” das relagdes aditivas, a nossa populagéo
parece ter beneficiado do ‘enquadramento no acontecimento “Um Dia de Escola” nos
problemas 7A/7B e 9A/9B, respectivamente, na indicagio do problema e na expressdo do
resultado correcto. S6 o problema 8A/8B ¢ que se revelou a favor do script Festa de
Aniversario, tendo sido validado estatisticamente este mesmo beneficio. Também no problema
5A/5B da categoria “subtraccdo como complemento” a populacdo em estudo beneficiou do
enquadramento no Dia de Escola, tendo revelado diferencas significativas ao nivel da

apresentacdo da resolu¢do do problema.

Matta (2004), num estudo idéntico, verificou, também, que o script forte “Um Dia de
Escola” produz um efeito facilitador na compreensdo da estrutura seméntica de alguns
problemas por parte das criangas, assim como na mobilizagdo de procedimentos de resolucdo
matematica, confirmando que a activagdo da representagdo de um evento familiar parece dar

mais significado ao contexto da resolu¢éo de problemas.

Podemos concluir que, de uma forma geral, nos problemas de adi¢do a nossa populagéo
parece ter beneficiado do enquadramento dos problemas no acontecimento “Um Dia de
Escola”. Este beneficio foi validado estatisticamente uma vez que as diferencas significativas
encontradas se revelaram a favor destes problemas comparativamente com os enquadrados em
“Uma Festa de Aniversario”. Nos problemas de subtraccio esse beneficio de enquadramento
do script forte para a populagdo em estudo, revelou-se um pouco mais ténue, tendo, no entanto,

revelado-se em alguns niveis de analise nos problemas das categorias consideradas.
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Vergnaud (1986) afirma que, a maior parte das criancas depara com dificuldades, na
adigfio e subtrac¢do de transformagdes ou de relagdes até ao fim do 1° Ciclo ou para além dele,
em particular na subtracclio visto que possuem uma concep¢do ainda muito primitiva da

subtraccdo como “diminuicdo”.

Neste sentido, os resultados obtidos por esta investigagio talvez se devam ao facto, tal
como nos refere Vergnaud (1986), de as criangas, em geral, terem muito mais dificuldades na
resolugfio de problemas que impliquem uma operacdo de subtrac¢fio do que em problemas de
adicfio. E possivel que as dificuldades sejam bastante complexas e profundas que anulem o
efeito facilitador do script forte, neste caso, a utilizagdo de informagdes do script “Um Dia de
Escola” na elaboragdo dos problemas que inplicavam a utiliza¢do da operagdo de subtracgfo. A
forma como se ensina a Matematica, em particular o sentido das opera¢Bes matematicas, nas
escolas nfo estd isenta para que se verifiquem, e em alguns casos se acentue, estas dificuldades

na resolugéo de problemas de subtracgdo.

A énfase exagerada que ddo na escola ao célculo, aos resultados e nfo aos processos,
faz com que as aprendizagens percam o seu sentido e significado, em particular na Matematica
o sentido das situagbes probleméticas pode levar a varias resolugdes e processos de resolucfo,
por isso ¢ fundamental perceber que definig¢des, interpretagdes e representagbes simbolicas
estdo em “campo” por parte das criangas por forma a percebermos os campos conceptuais

utilizados pelas criancas, tal como nos refere Vergnaud (1992, 1986).

“A descrigdo de um campo conceptual requer ao mesmo tempo a andlise das
situagdes (ou dos problemas), a andlise dos procedimentos de tratamento utilizados pelos
alunos, os propositos que tém e suas argumentacdes, as representa¢des simbdlicas que

utilizam.” (Vergnaud, 1986).

Também Bruner (1960/1998) nos refere que para o ensino dos conceitos bdsicos é
muito importante que a crianga seja ajudada a passar progressivamente do pensamento concreto
para outro mais conceptualmente adequado. Neste sentido, é inutil tentar apresentar explicagdes
formais baseadas numa légica distante do modo de pensar da crianca e que para ela nada
significa. Segundo o autor, ¢ isto que se passa na maioria do ensino da matematica, ou seja, a

crianga aprende nfo a conhecer a ordem matematica, mas a aplicar certos mecanismos ou
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receitas, sem compreender o seu significado e ligagdo. Assim, a crianga é levada a pensar que o
importante € ser exacto, embora a exactiddo tenha menos a ver com a matematica do que com

o calculo.

Apresentando como uma limitag@o do presente estudo, e que podera ter condicionado
os resultados obtidos, penso que uma préxima investigagdo devera considerar as situagdes
problematicas em contexto de escola, adaptando as categorias das estruturas aditivas de
Vergnaud (1994, 1992, 1986) as situa¢des problematicas que sfo vivenciadas, partilhadas e
trabalhadas em contexto de sala de aula, muitas vezes coincidindo com rotinas que fazem aprte
do quotidiano da proépria escola ou turma. Desta forma podemos perceber nfio s6 quais os
scripts de facto mais significativos, e por isso mais fortes, para as criangas, assim como conferir
um sentido e significado as situagSes problematicas que se pode ter perdido na presente
investigagdo pela op¢fo metodologica escolhida. Também é provavel que estes resultados se
justifiquem por nfo terem-se verificado muitas diferencas siginificativas entre os scripts
considerados para o estudo, ou seja, o acontecimento sobre uma festa de aniversdrio nfo se
revelou muito fraca para a populacdo em estudo, pelo que, numa proxima investigaco,
importa, tal como j4 foi referido, considerar outros acontecimentos onde se verifiquem

diferencas mais acentuadas.

Os resultados obtidos por este estudo demonstram-nos, ao nivel de uma implicagdo
pratica do mesmo, o quanto ¢ importante para a resolucdo de problemas a utiliza¢io de
informacdo das suas vivéncias, do seu quotidiano, no fundo, das representacdes de
acontecimentos mais familiares, ajudando a representagiio simbolica dos problemas e dos

processos de resolugo.
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-ANEXOS-



-Anexo A-

Problemas Pré-Teste



Problemas apresentados em pré-teste

Problemas de Adicéo:

Composicio de Medidas

F.A. (Festa de Aniversario) — “Numa festa de aniversario estavam 7
meninas e 3 meninos. Quantas criancas estavam na festa?”
D.E. (Um Dia na Escola) — “No recreio da escola estavam 5 meninos € 6

meninas a brincar. Quantas criangas estavam no recreio?”’

Transformacdio de uma Medida

F.A. — “No principio de uma festa de aniversario a Joana tirou da mesa 7
guloseimas e comeu-as. Durante a festa a Joana tirou mais trés guloseimas e
também as comeu. Quantas guloseimas comeu a Joana na festa?”

D.E. — “Na sala de aula da escola a Joana estava a pintar um desenho com
7 lapis de cor. Uma amiga deu-lhe mais 3 lapis de cor. Quantos lapis de cor

tem agora a Joana?”

Comparacdo de Medidas

F.A. — “Para uma festa de aniversario o Rui levou 4 brinquedos, e o Jodo
levou mais 6 brinquedos do que o Rui. Quantos brinquedos levou o Jodo?”

D.E. — “Na escola o Rui estava a pintar um desenho com 4 canetas de cor e
o Jodo estava a pintar um desenho com mais 6 canetas de cor que o Rui.

Quantas canetas de cor tem o Jodo?”



Composicdo de Transformacoes

F.A. — “A Joana, num certo momento da sua festa de aniversario, recebeu 6
prendas e até ao final da festa recebeu mais 4 prendas. Ao todo, quantas
prendas recebeu a Joana?”

D.E. — “Na escola, durante a manhi, a Joana recebeu 3 desenhos. Durante a
tarde, as suas melhores amigas ofereceram-lhe mais 7 desenhos. Ao todo,

quantos desenhos recebeu a Joana?”

Transformacdo de uma Medida

F.A. — “O Rui foi a festa de aniversario do Jodo mas esqueceu-se de lhe
levar uma prenda, entfio o Rui prometeu ao Jo3o que lhe dava 7 cromos da
sua coleccdo e que ele poderia escolher. Durante a festa de anos o Rui
perdeu uma aposta que fez com o Jodo e ficou-lhe a dever mais 3 cromos.
Afinal quantos cromos € que o Rui vai ter que dar ao Jodo?”

D.E. — “Na escola, de manh& o Ru a jogar com os seus amigos ficou a dever
6 cromos ao Jodo. A tarde, o Rui voltou a jogar com os seus amigos e ficou
a dever mais 4 cromos ao seu amigo Jodo. Afinal quantos cromos € que o

Rui vai ter que dar ao Jodo?”

Composicio de Relacoes

F.A —“Numa festa de anos o Jodo deu 6 guloseimas a Joana ¢ 4 guloseimas
ao Rui. Ao todo quantas guloseimas € que o Jodo ofereceu aos seus
amigos?”

D.E. — *“Na escola, o Jodo deu 4 desenhos a Joana e 4 a Maria. Ao todo,

quantos desenhos o Jodo ofereceu aos seus amigos?”



Problemas de Subtraccao:

Subtraccdo como um Consumo

F.A. — “No principio de uma festa de aniversario a Joana tirou da mesa 10
guloseimas. Durante a festa, a Joana comeu 3 guloseimas das 10 que tinha.
Com quantas guloseimas ¢ que a Joana ficou?”

D.E. — “Na sala de aula da escola a Joana estava a pintar um desenho com
10 lapis de cor. Durante a tarde ela partiu 3 lapis de cor. Quantos lapis de

cor tem agora a Joana ?”

Subtraccdo como Complemento

F.A. — “Numa festa de aniversario estavam 10 criangas a brincar, duas eram
meninas € o resto eram meninos. Quantos meninos estavam na festa?”

D.E. — “No recreio da escola, estavam 10 criangas a brincar, duas eram
meninas e o resto eram meninos. Quantos meninos estavam no recreio da

escola?”

Subtraccdo como o Inverso de um Aumento

F.A. — “O Jodo na sua festa de aniversario, acaba de receber 6 brinquedos.
Ele tem agora 10 brinquedos. Quantos brinquedos ¢ que o Jofo tinha
antes?”

D.E. — “Na escola o Rui acaba de receber 6 canetas de cor. Ele tem agora 10

canetas de cor. Quantas canetas de cor € que tinha o Jodo antes?”

Diferenca entre Estados Sucessivos

F.A. — “A Joana, antes da sua festa de aniversario, recebeu 8 prendas. No
final da festa so ficou com 3 prendas. O que € que se passou durante a
festa?”

D.E. — “Na escola durante a manh3, a Joana recebeu 10 desenhos. No final
do dia, a Joana s6 ficou com 3 desenhos. O que ¢ que se passou durante o

dia na escola?”



Relacio de Comparacdo

F.A. — “O Rui foi & festa de aniversario do Jodo mas esqueceu-se de the
levar uma prenda, entfio o Rui prometeu ao Jodo que lhe dava 8 cromos da
sua coleccdo e que ele poderia escolher. Durante a festa de anos o Jodo
perdeu uma aposta que fez com o Rui e ficou-lhe a dever 6 cromos. Afinal,
quantos cromos € que o Rui vai ter que dar ao Jod0?”

D.E. — “Na escola, de manhd, o Rui a jogar com os seus amigos ficou a
dever 6 cromos ao Jodio. A tarde, o Rui voltou a jogar com os seus amigos
mas, desta vez foi o Jodo que ficou a dever 4 cromos ao seu amigo Rui.

Afinal, quantos cromos € que o Rui vai ter que dar ao Jodo?”

Diferenca entre Transformacoes

F.A. — *O Jodo, numa festa de anos, jogou duas partidas de berlinde. Na
segunda partida ganhou 3 berlindes. Ele ja nfio se lembra do que se passou
na primeira partida, mas quando ele, no fim, contou os berlindes viu que
tinha ganho 10 berlindes ao todo. O que é que se passou na primeira
partida?”

DE. ~ “Na escola, o Jodo jogou duas partidas de berlinde. Na segunda
partida ganhou 3 berlindes. Ele ja nfio se lembra do que e passou na
primeira partida, mas quando ele, no fim, contou os berlindes viu que tinha

ganho 10 berlindes ao todo. O que ¢ que se passou na primeira partida?”



-Anexo B-

Resultados das Resolugtes dos Problemas do Pré-Teste
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-Anexo C-

Protocolos



Nome:
Idade: Data: / /

1 - O Rui foi a festa de aniversdrio do Jodio mas esqueceu-se de lhe levar
uma prenda, entdo o Rui prometeu ao Jodo que lhe dava 18 cromos da sua
colecgdo e que ele poderia escolher. Durante a festa de anos o Jodo perdeu
uma aposta que fez com o Rui e ficou-lhe a dever 9 cromos. Afinal, quantos
cromos € que o Rui vai ter que dar ao Jodo?

2 - No principio da festa de aniversdrio do Manuel, a Joana deu-lhe 28
guloseimas. Durante a festa, a Marta deu ao Manuel 12 guloseimas. Afinal
quantas guloseimas € que a Joana deu a mais do que a Marta?

3 - No principio de uma festa de aniversdrio a Joana tirou da mesa 17
guloseimas e comeu-as. Durante a festa a Joana tirou mais 25 guloseimas e
também as comeu. Quantas guloseimas comeu a Joana na festa?

4 - Numa festa de aniversdrio estavam 27 raparigas e 33 rapazes a brincar.
Quantas criangas estavam na festa?



5 - Numa festa de aniversdrio estavam 28 criancas a brincar, 13 eram
raparigas e o resto eram rapazes. Quantos rapazes estavam na festa?

6 - Para uma festa de aniversdrio, o Jodo levou 26 brinquedos e o Rui 15
brinquedos. Quantos brinquedos é que o Rui fem a menos que o Jodo?

7 - O Francisco, no principio da sua festa de aniversdrio, recebeu 15
prendas. Durante a sua festa e até ao fim, recebeu mais 17 prendas. Afinal
quantas prendas recebeu o Francisco na sua festa de anos?

8 - Numa festa de aniversdrio o Jodo deu 16 guloseimas & Joana e 24
guloseimas ao Rui. Ao todo, quantas guloseimas é que o Jodo ofereceu aos
seus amigos?

9 - Numa festa de aniversdrio, o Jodo deu 18 guloseimas & Joana e a Joana
deu 26 guloseimas ao Jodo. Quantas guloseimas é que o Jodo ficou a
ganhar?



Nome:
Idade: Data: / /

1 - No recreio da escola, estavam 25 criangas a brincar, 12 eram raparigas e
o resto eram rapazes. Quantos rapazes estavam no recreio da escola?

2 - Na escola, de manhd, o Manuel fez 25 desenhos & Joana. A tarde a
Joana fez 13 desenhos ao Manuel. Afinal quantos desenhos é que o Manuel
fez a mais do que a Joana?

3 - No recreio da escola estavam 25 rapazes e 18 raparigas a brincar.
Quantas criancas estavam no recreio?

4 - Na escola, o Rui estava a pintar um desenho com 25 canetas de cor e o
Jodo estava a pintar um desenho com 16 canetas de cor. Quantas canetas
de cor tem o Jodo a menos que o Rui?



5 - Na escola, de manhd, o Francisco fez 17 fichas de estudo do meio. A
tarde, o Francisco fez 14 fichas de matemdtica. Afinal, quantas fichas é que
o Francisco fez na escola?

6 - Na escola, de manhd, o Rui a jogar com os seus amigos ficou a dever 23
cromos ao Jodo. A tarde, o Rui voltou a jogar com os seus amigos mas, desta
vez foi o Jodo que ficou a dever 19 cromos ao seu amigo Rui. Afinal,
quantos cromos € que o Rui vai Ter que dar ao Jodo?

7 - Na sala de aula da escola a Joana estava a pintar um desenho com 17
lapis de cor. Uma amiga dela deu-lhe mais 18 ldpis de cor. Quantos ldpis de
cor tem agora a Joana?

8 - Na escola, de manhd, o Rui a jogar com os seus amigos ficou a dever 12
cromos ao Jodo. A tarde, o Rui voltou a jogar com os seus amigos e ficou a
dever mais 14 cromos ao seu amigo Jodo. Afinal, quantos cromos é que o Rui
vai ter que dar ao Jodo?

9 - Na escola, 0 Jodo deu 11 desenhos & Maria e a Maria deu 18 desenhos ao
Jodo. Quantos desenhos é que o Jodo ficou a ganhar?



-Anexo D-

Estatistica Descritiva aos Actos do Script “Uma Festa de
Aniversario”



Descriptives

Descriptive Statistics

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
LOCFEST 29 0 4 1,34 769
PREPFEST 29 0 1 10 310
CHEGFEST 29 0 4 76 1,023
REFFEST 29 0 2 41 568
ACTVFEST 29 0 3 1,10 1,081
SAIDFEST 29 0 2 45 ,632
Valid N (listwise) 29

Page 1



-Ane.xo E-

Estatistica Descritiva as Cenas do Script “Uma Festa de
Aniversario”



Descriptives

Descriptive Statistics

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
ACASFEST 29 0 1 14 351
APROPFEST 29 0 1 45 ,508
AAMGFEST 29 0 1 55 506
AOUTLOCFEST 29 0 2 21 491
BCONVFEST 29 0 1 03 186
BCOMDFEST 29 0 1 .07 258
CENTRDFEST 29 0 1 07 258
CPRESFAMFEST 29 0 1 24 435
CPRENDFEST 29 0 3 A5 736
DBOLFEST 29 0 2 07 371
DALMFEST 29 0 1 34 484
EBRINCFEST 29 0 2 66 769
EBRINDFEST 29 0 1 03 ,186
EPARABFEST 29 0 1 31 471
EQUTFEST 29 0 1 10 310
FPREPSAIDFEST 29 0 1 14 351
FPROLONGFEST 29 0 1 07 258
FPAISFEST 29 0 1 10 310
FSESPFEST 29 0 1 14 351
Valid N (listwise) 29




-Anexo F-

Estatistica Descritiva aos Actos do Script “Um Dia de Escola”



Descriptives

Descriptive Statistics

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
CHEGESC 29 0 3 28 649
REFESC 29 0 3 69 967
ACTVESC 29 0 8 272 1,811
RECESC 29 0 7 1,93 1,668
ESCLESC 29 0 1 10 310
SAIDESC 29 0 5 48 1,184
Valid N (listwise) 29

Page 1



-Anexo G-

Estatistica Descritiva as Cenas do Script “Um Dia de Escola”



Descriptives

Descriptive Statistics

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
AQMVESC 29 0 1 10 ,310
AENTRDESC 29 0 2 17 ,468
BALMESC 29 0 1 28 455
BLACHESC 29 0 2 31 541
BSESPESC 29 0 1 10 310
CACTESC 29 0 8 2,03 1,500
AACTPLESC 29 0 4 69 1,039
DBRINCESC 29 0 7 1,55 1,703
DHORECESC 29 0 3 .38 B77
EDESCRESC 29 0 1 10 310
FPREPSESC 29 0 2 21 559
FQMBUSESC 29 0 3 10 557
FSESPESC 29 0 1 10 310
Valid N (listwise) 29
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-Anexo H-

Resultados do Teste de Wilcoxon aos Actos, Cenas e Informacdes
dos Scripts “Um Dia de Escola” e “Uma Festa de Aniversario”



NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
N Mean Rank Sum of Ranks
ACTOESC - Negative Ranks 92 8,89 80,00
ACTOFEST Positive Ranks 6> 6,67 40,00
Ties 14¢
Total 29
a. ACTOESC < ACTOFEST
b. ACTOESC > ACTOFEST
C. ACTOFEST = ACTOESC
Test Statistics?
ACTOESC -
ACTOFEST
Z -1,1612
Asymp. Sig. (2-tailed) 246
a. Based on positive ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test
NPar Tests
Wilcoxon Signed Ranks Test
Ranks
N Mean Rank Sum of Ranks
ACTOESC - Negative Ranks g8 8,89 80,00
ACTOFEST Positive Ranks &b 6,67 40,00
Ties 14¢
Totai 29
CENAESC - Negative Ranks 12d 13,42 161,00
CENAFEST Positive Ranks 128 11,58 139,00
Ties 5f
Total 29
INFESC - INFFEST Negative Ranks 59 12,60 63,00
Positive Ranks 23h 14,91 343,00
Ties 1
Total 29

a. ACTOESC < ACTOFEST
b. ACTOESC > ACTOFEST
C. ACTOFEST = ACTOESC
d. CENAESC < CENAFEST
€. CENAESC > CENAFEST
f. CENAFEST = CENAESC
g. INFESC < INFFEST
N INFESC > INFFEST
I INFFEST = INFESC



Test Statistics®

ACTOESC - | CENAESC- | INFESC -
ACTOFEST | CENAFEST INFFEST
d -1,1612 -,3208 -3,204P
Asymp. Sig. (2-tailed) 246 749 001

a. Based on positive ranks.

b. Based on negative ranks.
€. Wilcoxon Signed Ranks Test

escriptives

Descriptive Siatistics

N Mean Std. Deviation
ACTOFEST 29 2,20 1,047
CENAFEST 29 3,83 1,794
INFFEST 29 414 2,133
ACTOESC 29 2,59 1,053
CENAESC 29 3,62 1,425
INFESC 29 6,10 2,093
Valid N (listwise) 29

Page 2



-Anexo I-

Resultados do Teste de Wilcoxon aos Problemas de Adigéo e
Subtrac¢do dos Protocolos A — “Uma Festa de Aniversario” e B —
“Um Dia de Escola” nas Categorias de Analise dos Problemas

“Acertou no resultado do problema”, “Aplicou correctamente a
operagdo ao problema” e “Indicou correctamente a operacio”



NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
N Mean Rank Sum of Ranks
SUBFEST - Negative Ranks 558 34,34 1888,50
ADIFEST Positive Ranks gb 21,28 191,50
Ties 15
Total 79
SUBESC - ADIESC Negative Ranks gad 39,33 2595,50
Positive Ranks 7€ 15,07 105,50
Ties 6f
Total 79
a. SUBFEST < ADIFEST
b. SUBFEST > ADIFEST
C. ADIFEST = SUBFEST
d. SUBESC < ADIESC
e. SUBESC > ADIESC
f. ADIESC = SUBESC
Test Statistics®
SUBFEST - | SUBESC -
ADIFEST ADIESC
Z -5,7498 -6,910°
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000
a. Based on positive ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test
Descriptives
Descriptive Statistics
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
ADIFEST 79 0 4 2,76 1,273
ADIESC 79 0 4 2,95 1,229
SUBFEST 79 0 5 1,44 1,347
SUBESC 79 0 5 1,10 1,392
Valid N (listwise) 79

NPar Tests

Wiicoxon Signed Ranks Test




Ranks

N Mean Rank | Sum of Ranks
SUBFEST - Negative Ranks 62 4592 275,50
ADIFEST Positive Ranks 61P 32,83 2002,50
Ties 12°¢
Total 79
SUBESC - ADIESC Negative Ranks od 48,94 440,50
Positive Ranks 65° 35,92 2334 50
Ties 5f
Total 79
a. SUBFEST < ADIFEST
b. SUBFEST > ADIFEST
C. ADIFEST = SUBFEST
d. SUBESC < ADIESC
€. SUBESC > ADIESC
f. ADIESC = SUBESC
Test Statistics®
SUBFEST - | SUBESC -
ADIFEST ADIESC
Z -5,8282 -5,5632
Asymp. Sig. (2-tailed) 000 000
a. Based on negative ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test
Descriptives
Descriptive Statistics
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
ADIFEST 79 0 4 3,47 1,048
ADIESC 79 1 4 3,76 ,664
SUBFEST 79 0 5 422 1,317
SUBESC 79 0 5 4,49 1,085
Valid N (listwise) 79
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NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
N Mean Rank Sum of Ranks
SUBFEST - Negative Ranks 512 29,83 1521,50
ADIFEST Positive Ranks 5b 14,90 74,50
Ties 23°
Total 79
SUBESC - ADIESC Negative Ranks 61d 37,70 2300,00
Positive Ranks 8¢ 14,38 115,00
Ties 10f
Total 79
a. SUBFEST < ADIFEST
b. SUBFEST > ADIFEST
C. ADIFEST = SUBFEST
d. SUBESC < ADIESC
€. SUBESC > ADIESC
f. ADIESC = SUBESC
Test Statistics®
SUBFEST- | SUBESC -
ADIFEST ADIESC
Z -5,9708 -6,6013
Asymp. Sig. (2-tailed) 000 ,000
a. Based on positive ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test
Descriptives
Descriptive Statistics
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
ADIFEST 79 0 4 3,43 ,858
ADIESC 79 1 4 3,62 T73
SUBFEST 79 0 5 2,13 1,372
SUBESC 79 0 5 1,91 1,579
Valid N (listwise) 79
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-Anexo J-

Resultados do Teste de Wilcoxon a Comparagio entre os
Problemas de Adi¢do, em Geral, dos Protocolos A —“Uma Festa
de Aniversario” e B — “Uma Dia de Escola” em Trés Categorias

de Analise dos Protocolos, Acertou, Aplicou e Indicou



NPar Tesis

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks

Mean Rank

Sum of Ranks

ADIESC -
ADIFEST

Negative Ranks
Positive Ranks
Ties

Total

128 18,79
24b 18,35
43¢
79

225,50
440,50

a. ADIESC < ADIFEST
b. ADIESC > ADIFEST
C. ADIFEST = ADIESC

Test Statistics®

ADIESC -
ADIFEST

z
Asymp. Sig. (2-tailed)

-1,7828
075

a. Based on negative ranks.

D. Wilcoxon Signed Ranks Test

Descriptives

Descriptive Statistics

N Minimum

Maximum

Mean

Std. Deviation

ADIFEST
ADIESC
SUBFEST
SUBESC

Valid N (listwise)

79
79
79
79
79

OO - O

G203 QN S

3,43
3,62
2,13
1,91

858
73
1,372
1,578
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NPar Tests
Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
Mean Rank | Sum of Ranks
ADIESC - Negative Ranks 82 12,56 100,50
ADIFEST Positive Ranks 190 14,61 277,50
Ties 52¢
Total 79

a. ADIESC < ADIFEST
b. ADIESC > ADIFEST
C. ADIFEST = ADIESC

Test Statistics®

ADIESC -

ADIFEST
z -2,1742
Asymp. Sig. (2-tailed) 030

a. Based on negative ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test

Page 1



NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
: Mean Rank | Sum of Ranks
ADIESC - Negative Ranks 202 25,40 508,00
ADIFEST Positive Ranks 29b 24,72 717,00
Ties 3Q°
Total 79

a. ADIESC < ADIFEST
b. ADIESC > ADIFEST
C. ADIFEST = ADIESC

Test Statistics®

ADIESC -

ADIFEST
Z -1,0758
Asymp. Sig. (2-tailed) 282

a. Based on negative ranks.

b. Wilcoxon Signed Ranks Test

Page 1



-Anexo L-

Resultados do Teste de Wilcoxon a Comparacio Entre os
Problemas de Adigdo, em Particular, dos Protocolos A — “Uma
Festa de Aniversario” e B —“Uma Dia de Escola” em Trés
Categorias de Analise dos Protocolos, Acertou, Aplicou e Indicou



NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
Mean Rank | Sum of Ranks
1B - Aplicou - 1A -Aplicou Negative Ranks 32 4,50 13,50
Positive Ranks 56 4,50 22,50
Ties 71°¢
Total 79
1B - Acertou - 1A - Negative Ranks 11d 11,00 121,00
Acertou Positive Ranks 108 11,00 110,00
Ties 58f
Total 79
1B - Indicou - 1A - Indicou  Negative Ranks 19 4,50 " 4,50
Positive Ranks 7" 4,50 31,50
Ties 71
Total 79
2B - Aplicou - 2A - Aplicou  Negative Ranks 4l 11,00 44,00
Positive Ranks 17K 11,00 187,00
Ties 58|
Total 79
2B - Acertou - 2A - Negative Ranks 11qm 15,50 170,50
Acertou Positive Ranks 19" 15,50 294,50
Ties 49°
Total 79
2B - Indicou - 2A - Indicou  Negative Ranks 3P 8,50 25,50
Positive Ranks 139 8,50 110,50
Ties 63"
Total 79
3B -Aplicou - 3A - Aplicou  Negative Ranks 58 6,50 32,50
Positive Ranks 7t 6,50 45,50
Ties e7¢
Total 79
3B - Acertou - 3A - Negative Ranks 14V 13,50 189,00
Acertou Positive Ranks 12w 13,50 162,00
Ties 53*%
Total 79
3B - Indicou - 3A - Indicou  Negative Ranks 4Y 7,00 28,00
Positive Ranks 9z 7,00 63,00
Ties 6639
Total 79
4B - Aplicou - 4A - Aplicou  Negative Ranks 1408 10,50 115,50
Positive Ranks 9¢q 10,50 94 50
Ties 5949
Total 79
4B - Acertou - 4A - Negative Ranks 1088 15,50 155,00
Acertou Positive Ranks 20f 15,50 310,00
Ties 4999
Total 79
4B - Indicou - 4A - Indicou  Negative Ranks 8t 9,50 76,00
Positive Ranks 10 9,50 95,00
Ties 61l
Total 79

a. 1B - Aplicou < 1A -Aplicou

Page 1



Ranks

b. 1B - Aplicou > 1A -Aplicou

€. 1A -Aplicou = 1B - Aplicou
d. 1B - Acertou < 1A - Acertou
e. 1B - Acertou > 1A - Acertou
f. 1A - Acertou = 1B - Acertou
g. 1B - Indicou < 1A - Indicou
h. 1B - indicou > 1A - indicou

i. 1A - Indicou = 1B - Indicou

J. 2B - Aplicou < 2A - Aplicou

k. 2B - Aplicou > 2A - Aplicou
l. 2A - Aplicou = 2B - Aplicou
m. 2B - Acertou < 2A - Acertou
n. 2B - Acertou > 2A - Acertou
0. 2A - Acertou = 2B - Acertou
p. 2B - Indicou < 2A - Indicou
g. 2B - Indicou > 2A - Indicou
r. 2A - Indicou = 2B - Indicou
8. 3B -Aplicou < 3A - Aplicou

t. 3B -Aplicou > 3A - Aplicou

u. 3A - Aplicou = 3B -Aplicou
V. 3B - Acertou < 3A - Acertou
w. 3B - Acertou > 3A - Acertou
X. 3A - Acertou = 3B - Acertou
y. 3B - Indicou < 3A - Indicou
Z. 3B - Indicou > 3A - Indicou
aa. 3A - Indicou = 3B - Indicoy
bb. 4B - Aplicou < 4A - Aplicou
CC. 4B - Aplicou > 4A - Aplicou
dd. 4A - Aplicou = 4B - Aplicou
ee. 4B - Acertou < 4A - Acertou
. 4B - Acertou > 4A - Acertou
0g. 4A - Acertou = 4B - Acertou
hh. 4B - Indicou < 4A - indicou
il. 4B - Indicou > 4A - Indicou
i- 4A - Indicou = 4B - Indicou
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Test Statistics®

1B - Aplicou - | 1B - Acertou - 1B - Indicou - 2B - Aplicou - 2B - Acertou -
1A -Aplicou 1A - Acertou 1A - Indicou 2A - Aplicou 2A - Acertou
Z -,7073 -,218° -2,1212 -2,8372 -1,4618
Asymp. Sig. (2-tailed) 480 827 034 005 144
Tesi Statistics®
2B - Indicou - 3B -Aplicou - | 3B - Acertou - 3B - Indicou - 4B - Aplicou -
2A - Indicou 3A - Aplicou 3A - Acertou 3A - Indicou 4A - Aplicou
Z -2,5002 -5772 -,392° -1,3872 - 447
Asymp. Sig. (2-tailed) 012 564 695 166 655
Test Statistics®
4B - Acertou - 4B - Indicou -
4A - Acertou 4A - Indicou
Z -1,8262 -, 4712
Asymp. Sig. (2-tailed) 068 637

4. Based on negative ranks.

b. Based on positive ranks.

C. Wilcoxon Signed Ranks Test
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-Anexo M-

Resultados do Teste de Wilcoxon & Comparacdo Entre os
Problemas de Subtrac¢do, em Geral, dos Protocolos A — “Uma
Festa de Aniversario” e B — “Uma Dia de Escola” em Trés
Categorias de Analise dos Protocolos, Acertou, Aplicou e Indicou



NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
Mean Rank Sum of Ranks
SUBESC - SUBFEST  Negative Ranks 328 28,80 921,50
Positive Ranks 23b 26,89 618,50
Ties 24¢
Total 79

a. SUBESC < SUBFEST
b. SUBESC > SUBFEST
€. SUBFEST = SUBESC

Test Statistics®

SUBESC -

SUBFEST
Z -1,3188%
Asymp. Sig. (2-tailed) ,188

a. Based on positive ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test
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NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
Mean Rank Sum of Ranks
SUBESC - SUBFEST  Negative Ranks 342 24,91 847,00
Positive Ranks 160 2875 428,00
Ties 29°¢
Total 79

a. SUBESC < SUBFEST
b. SUBESC > SUBFEST
€. SUBFEST = SUBESC

Test Statistics®

SUBESC -

SUBFEST
z -2,0882
Asymp. Sig. (2-tailed) 037

a. Based on positive ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test
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NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
Mean Rank Sum of Ranks
SUBESC - SUBFEST  Negative Ranks 1028 16,10 161,00
Positive Ranks 210 15,95 335,00
Ties ABC
Total 79

a. SUBESC < SUBFEST
b. SUBESC > SUBFEST
€. SUBFEST = SUBESC

Test Statistics®

SUBESC -

SUBFEST
7 -1,7412
Asymp. Sig. (2-tailed) 082

a. Based on negative ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test

Page 1



-Anexo N-

Resultados do Teste de Wilcoxon a Comparacgdo Entre os
Problemas de Subtrac¢do, em Particular, dos Protocolos A —
“Uma Festa de Aniversario” e B — “Uma Dia de Escola” em Trés
Categorias de Analise dos Protocolos, Acertou, Aplicou e Indicou



NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
Mean Rank Sum of Ranks
5B - Aplicou - 5A - Aplicou  Negative Ranks 12° 10,50 126,00
Positive Ranks gh 10,50 84,00
Ties 59¢
Total 79
6B - Aplicou - BA - Aplicou  Negative Ranks 12d 14,50 174,00
Positive Ranks 16° 14,50 232,00
Ties 51F
Total 79
7B - Aplicou - 7A - Aplicou  Negative Ranks 178 14,00 238,00
Positive Ranks 10" 14,00 140,00
Ties 521
Total 79
8B - Aplicou - BA - Aplicou  Negative Ranks 10l 9,50 9500
Positive Ranks gk 9,50 76,00
Ties 61!
Total 79
9B - Aplicou - 9A - Aplicou  Negative Ranks 16™M 12,50 200,00
Positive Ranks gn 12,50 100,00
Ties 55°
Total 79
5B - Acertou - 5A - Negative Ranks apP 11,00 99,00
Acertou Positive Ranks 129 11,00 132,00
Ties 58"
Total 79
6B - Acertou - 6A - Negative Ranks 108 10,50 105,00
Acertou Positive Ranks 1ot 10,50 105,00
Ties 54
Total 79
78 - Acertou - 7A - Negative Ranks 17v 14,00 238,00
Acertou Positive Ranks 1% 14,00 140,00
Ties 52%
Total 79
8B - Acertou - 8A - Negative Ranks 30Y 16,00 480,00
Acertou Positive Ranks 12 16,00 16,00
Ties 489
Total 79
9B - Acertou - 9A - Negative Ranks 2b8 550 11,00
Acertou Positive Ranks 89 5,50 44,00
Ties 694
Total 79
5B - Indicou - 5A - Indicou  Negative Ranks 284 8,00 16,00
Positive Ranks 13 8,00 104,00
Ties 65494
Total 79
BB - indicou - BA - Indicou  Negative Ranks ghh 7,00 63,00
Positive Ranks 4 7.00 28,00
Ties 66l
Total 79
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Ranks

Mean Rank Sum of Ranks
78 - Indicou - 7A - Indicou  Negative Ranks 21K 6,50 13,00
Positive Ranks 10! 6,50 65,00
Ties e7m
Total 79
8B - Indicou - 8A - indicou  Negative Ranks 5m 8,50 42 50
Positive Ranks 1199 8,50 93,50
Ties 63PH
Total 79
9B - Indicou - 9A - Indicou  Negative Ranks 799 8,50 59,50
Positive Ranks o 8,50 76,50
Ties 63°9
Total 79

. 5B - Aplicou < 5A - Aplicou

. 5B - Apilicou > 5A - Aplicou

. 5A - Aplicou = 5B - Aplicou

. 6B - Aplicou < 6A - Aplicou

. 6B - Aplicou > 8A - Aplicou

. BA - Aplicou = 6B - Aplicou

g. 7B - Aplicou < 7A - Aplicou

h. 7B - Aplicou > 7A - Aplicou

i. 7A - Aplicou = 7B - Aplicou

j- 8B - Aplicou < 8A - Aplicou

k. 8B - Aplicou > 8A - Aplicou

I. 8A - Aplicou = 8B - Aplicou

m. 9B - Aplicou < 9A - Aplicou

. 9B - Aplicou > 9A - Aplicou

- 9A - Aplicou = 9B - Aplicou

. 5B - Acertou < 5A - Acertou

. BB - Acertou > 5A - Acertou
5A - Acertou = 5B - Acertou

. BB - Acertou < 8A - Acertou

t. BB - Acertou > 6A - Acertou

u. BA - Acertou = 6B -~ Acertou

v. 7B - Acertou < 7A - Acertou

w. 7B - Acertou > 7A ~ Acertou

X. 7A - Acertou = 7B - Acertou

y. 8B - Acertou < BA - Acertou

Z. 8B - Acertou > 8BA - Acertou

aa. BA - Acertou = 8B - Acertou

bb. 9B - Acertou < 9A - Acertou

CC. 9B - Acertou > 9A - Acerfou

dd. 9A - Acertou = 9B - Acertou

ee. 5B - Indicou < 5A - Indicou

ff. 5B - Indicou > 5A - Indicou

99. 5A - Indicou = 5B - Indicou

hh. 88 - Indicou < 6A - Indicou

fi. 6B - Indicou > 6A - Indicou

ji. BA - Indicou = 6B - Indicou

® O O T o

—+

PR = B o S o [ |

[72]
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Ranks

kk. 7B - Indicou < 7A - Indicou
. 7B - Indicou > 7A - Indicou
mm. 7A - Indicou = 7B - Indicou
nn. 88 - Indicou < 8A - Indicou
00. 8B - Indicou > 8A - Indicou
pp. 8A - Indicou = 8B - indicou
4g. 9B - Indicou < 9A - Indicou
r. 9B - Indicou > 9A - indicou
$S. 9A - Indicou = 9B - Indicou
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Test Statistics?

5B - Aplicou - 68 - Aplicou - 7B - Aplicou - 8B - Aplicou - 9B - Aplicou -
5A - Aplicou 6A - Aplicou 7A - Aplicou 8A - Aplicou 9A - Aplicou
Z -,8942 -, 756° -1,3472 -,4712 -1,6332
Asymp. Sig. (2-tailed) 371 450 178 837 ,102
Test Statistics?
58 - Acertou - 6B - Acertou - 78 - Acertou - 8B - Acertou - 9B - Acertou -
5A - Acertou 6A - Acertou 7A - Acertou 8A - Acertou 9A - Acertou
d -655° ,00g° -1,3472 -5,2092 -1,8970
Asymp. Sig. (2-tailed) 513 1,000 178 ,000 .058
Test Statistics?
5B - Indicou - 6B - Indicou - 7B - Indicou - 8B - Indicou - 9B - Indicou -
5A - Indicou 6A - Indicou 7A - Indicou 8A - Indicou 9A - Indicou
Z -2,840P -1,3872 -2,309P -1,500P -,500°
Asymp. Sig. (2-tailed) 005 166 ,021 134 617

a. Based on positive ranks.
b. Based on negative ranks.

C. The sum of negative ranks equals the sum of positive ranks.

d. Wilcoxon Signed Ranks Test

Page 4



