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Classicamente, de uma forma geral, as varidveis sociais foram consideradas
como factores extrinsecos a dinadmica do desenvolvimento. No entanto, desde
1970-75 desenvolveu-se uma corrente de investigacdo sobre o papel dos
factores sociais nas construcdes cognitivas. Ao modelo global de interpretacdo
do tipo bindrio sujeito-objecto opds-se o modelo sujeito-objecto-sujeito, no
qual os processos “interactivos” sdo sistematicamente tomados em

consideragao.

Nesta corrente de investigagdes, podemos ressaltar um grupo de trabalhos que
se interessam pelo papel construtor das interacgdes sociais e um outro grupo
centrado sobre a influéncia das significagdes sociais no comportamento dos

individuos.

No primeiro grupo, podemos incluir investigacdes como as de Perret-
Clermont (1979), de Doise & Mugny (1981) e de Mugny (1985), nas quais é
estudado o efeito das interacgdes sobre o nivel estrutural do desenvolvimento
cognitivo. Podemos também incluir nesse grupo outras investigagdes (Gilly,
1988, Gilly, Fraisse & Roux, 1988) que, sem ignorar o papel construtor das
interacgdes, se dedicam mais particularménte ao estudo da construcido das
competéncias limitadas as classes de problemas, abandonando a perspectiva
estruturalista inerente 2 Teoria Piagetiana em beneficio da perspectiva

processual adoptada na resolugéio de problemas.
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No segundo grupo de trabalhos podemos, igualmente, diferenciar dois tipos de
investigacOes: aquelas que se desenvolveram em torno do conceito de
“marcagio social” (Gilly, 1987; Doise; 1988; Mugny, 1988) nas quais foram,
sobretudo, avaliadas as caracteristicas da situagdo “resolucdo da tarefa” e as
suas influéncias nos desempenhos dos individuos; e aquelas que se dedicam a

influéncia das significacGes sociais e do contexto de resolugéo.

A interacgio entre o individuo e o objecto € sempre mediatizada por factores
sociais. Nada na vida do individuo se passa num vazio social, tudo se passa
num determinado contexto e as experiéncias passadas do individuo vao

influenciar a forma de compreender os objectos e as situa¢Oes em geral.

Quando um individuo é confrontado com um problema ha diversos

mecanismos psico-sociais em jogo: a representacdo que o individuo tem deste

problema vai influenciar a sua resolugio.

Como € que esta relacfio estreita entre o individuo, o objecto e os factores

sociais ird influenciar o desenvolvimento cognitivo dos individuos?

Como compreender o raciocinio humano tendo em consideragdo a sua

dependéncia em relacgdo as situagdes e aos contextos sociais?
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Diversos trabalhos abordaram esta problematica. As representacdes
construidas dependem de um processo de socializa¢éo durante o qual a crian¢a
vai ganhando um determinado nimero de conhecimentos sociais que lhe vao
permitir interpretar de uma ou de outra maneira as situagdes com as quais se

confronta.

Depois de se ter verificado o cardcter determinante do contexto de resolugio
de problemas (Are, 1988; Martins & Neto, 1990) e a grande influéncia que
continua a ter o contexto de apresentacdo da tarefa, mesmo quando a
resolucio da mesma acontece numa situagfo e ambiente completamente
diferente (Gonzalez,1997), tentamos neste trabalho dar o primeiro passo na
elaboracdo de um modelo que cruze as ideias origindrias da Resolucdo de

Problemas, e da Psicologia Social das Constru¢des Cognitivas.

Segundo Evans (1989), o ser humano néo pensa sobre ‘o mundo, mas sobre a
representacio mental do mundo. A mesma situagdo externa que € O
“problema” pode ser representada de varias maneiras diferentes e a adequacio
da representagio construida pode afectar o sucesso da resolu¢io do problema.
E necessério seleccionar, em toda a situa¢do, apenas alguns elementos que sao
pertinentes para a resolugéo do problema. O autor diz que, frequentemente, as
pessoas sdo capazes de mostrar que compreendem um determinado pﬁnci§i0
16gico ou estatistico numa determinada situagdo e parecem ignord-lo numa

outra situag@o.

Alguns erros do raciocinio dedutivo (Evans, 1989) mostram ser consistentes
com o modelo segundo o qual os argumentos sdo escolhidos selectivamente

segundo a probabilidade de aceitagio das suas conclusoes. E, assim, adoptada
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uma estratégia de percep¢do econdmica, rdpida, que comporta poucas

probabilidades de erro (Morin, 1981).

Pode-se também acrescentar que estes erros sdo adaptativos num sistema que
se confronta com o grande problema da redugdio da informagdio a limites
aceitiveis pelo aparelho cognitivo. Por exemplo, porqué gastar recursos
cognitivos preciosos para analisar e avaliar uma proposicdo evidente ou

assumida como verdadeira?

Neste trabalho tentdmos compreender os mecanismos sdécio-cognitivos da
eleicio de representagdes, de regras e de algoritmos resolutivos, numa

situacdo de resolugdo de prbblemas.

E apresentada uma proposta de um modelo explicativo da relagio entre as
significacdes contextuais e o raciocinio humano. Esta relacio ¢ explorada
experimentalmente para tentar compreender o processo de tomada de decisdo
e as causas das modificacdes de comportamento perante uma mesma tarefa.
Através do estudo das respostas a um problema absurdo, s3o identificadas as
meta-regras em jogo. Em variadas investigacbes (Evans 1989) verificou-se
que o padrfio de erros é determinado mais fortemente pelas caracteristicas da
tarefa do que por um factor geral de capacidade de raciocinio do individuo. A
estas caracteristicas deve ser acrescentado o significado atribuido pelo
individuo a tarefa, a situagdo social de resolugio e ao contexto no qual a tarefa

¢ apresentada.
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O objecto geral de estudo € a andlise das relacOes entre representagdes,
contextos, situagdes e automatismos resolutivos, estudadas no &mbito do

paradigma do “problema absurdo”.

Neste trabalho tentaremos explicar as respostas produzidas pelas criangas aos
problemas absurdos através das interaccdes entre diversas varidveis, como a
natureza da representacdo do problema, o impacto do contexto (contrato

did4ctico/ experimental) e a situac@o de resolucéo (individual/ em grupo).




1°PARTE - REFERENCIAS
TEORICAS
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PAPEL DAS SIGNIFICACOES.SOCIAIS CONTEXTUAIS

Actualmente, sabemos que as significacdes que o individuo da as tarefas vao
influenciar o seu comportamento de resolucdo, e que estas tarefas sdo
representadas em funcio do contexto social em que elas sdo apresentadas. O
sujeito interpreta a situag@o-problema num determinado contexto social (numa
sala de aula, com um experimentador, etc.), ele mesmo repleto de

significa¢®es construidas ao longo das suas experiéncias sociais anteriores.

O contexto de uma determinada tarefa é determinado socialmente, ndo apenas ‘}
no que diz respeito as varidveis intra-situacionais como oS instrumentos, as
nstrucoes e as accoes do outro (o professor, o experimentador ou qualquer
outro), mas também, pela forma como isso ressoa com as experiéncias de
comunicacdo vividas pelo sujeito. Este, num determinado contexto, adopta
uma perspectiva através da qual compreende um problema, 18 um texto ou,
mais genericamente, interpreta uma situacdo de comunicacdo. Em
consequéncia, como sublinhou Donaldson (1978), os actos de raciocinio e de
aprendizagem assumem 0s seus significados precisos em funcdo de premissas
de comunica¢@o tacitamente ou explicitamente assumidas como validas num

contexto social particular.

Schubauer-Leoni (1986, 1988), ao procurar descobrir 0 que se passa no seio
da relacdo didictica, desenvolveu algumas investigacdes sobre o contrato de
comunica¢do na situacdo de classe. E o contrato didéctico que define e

~ organiza os trés polos da relacdo did4ctica: professor-aluno-saber.
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Para Brosseau citado por Schubauer — Leoni (1986, p.140), o contrato € o
conjunto dos “hébitos (especificos) do professor esperados pelo aluno e os

comportamentos dos alunos esperados pelo professor”.

Elbers (1986). estudou esta problemdtica no &mbito das experi€ncias de
conservagdo, elaborando um trabalho sobre as expectativas das criancas nas

situacGes em que s@o interrogadas por um individuo adulto.

As criangas esperam uma interaccdo com um adulto-professor que tomard e
mantera a iniciativa durante a conversa. Elas prevéem que deverdo responder a
perguntas sobre as quais existe J4 uma resposta e esperam a reac¢dao aberta do-
experimentador perante as suas respostas. Assim, a crianga, tem expectativas,
mais especificamente sobre a interaccdo e sobre o comportamento do
experimentador; expectativas que, em geral, ndo correspondem ao que se

passa na realidade na situag@o experimental.

Balacheff ¢ Laborde (1985, p.210) fazem também referéncia a nocdo de
contrato experimental nas suas investigaces sobre a producdo de provas e
formulagdes em matemdtica: “(...) o sistema experimental contém, em
particular, as criancas e o observador. As relacOes entre estes sujeitos sao
definidas por regras por um lado explicitas (...) e por outro implicitas, por
exemplo, aquelas que sugérefn as finalidades da experiéncia percebidas pelos

alunos. O conjunto dessas regras determina um contrato experimental”.

Schubauer-Leoni (1988) fez um estudo com os alunos do “Cours Elémentaire

1” em Genebra (7-8 anos) sobre um saber matematico que se apoiava em
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formulagBes escritas de um problema aditivo. Esta investigagio foi construida
para analisar a articulagdo entre situagdo e comportamentos: manteve-se
constante a tarefa para ver como os alunos encaram a situagdo que consiste em
resolvé-la trés vezes, em trés momentos diferentes. Com este trabalho, a
autora concluiu que cada aluno elaboraria interpretagdes diferentes da situagéo
e do objecto da questdio, em fungdo de diferentes momentos e contextos

experimentais.

Na situacdo experimental (crianga-experimentador), a resolu¢do do problema
proposto, nfio pode ser vista como uma questio de competéncia matematica,
mas mais como estando em relacio com as interac¢Oes entre a estrutura e o
contexto da tarefa e as prémissas de comunicacdo que guiam as actividades
dos alunos e as maneiras de dar sentido équilé que lhes € pedido (Schubauer-

Leoni & Grossen, 1993).

No caso da resoluciio de um problema, o contrato experimental pode intervir
na significacio dos desempenhos e dos processos intelectuais observados: €
assim que o simples facto de ser submetido a um problema implica, para os
alunos, que ele € passivel de resolugdo, devido a uma regra implicita e bem
conhecida do contrato did4ctico em vigor na préitica escolar. O contrato
did4ctico pressupde, efectivamente, que as tarefas propostas pelo/a professor/a
comportam quéstGes legitimas e pertinentes. Na matematica elementar esta
legitimidade €, por exemplo., produzida pela ideia implicita que questdes-
problemas tém necessariamente uma solugio e, se possivel, uma tnica. Em
funcdo desta clausula do contrato didictico habitualinente em vigor, toda a
questdo que ndo comporte uma solu¢do para o problema proposto, € ilegitima.

Constituiria entdo uma tarefa “fora do contrato” (Schubauer-Leoni & Perret-
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Clermont, 1987). Virias experiéncias foram feitas, utilizando este tipo de
tarefas que provocariam uma ruptura de contrato e Schubauer-Leoni &
Grossen, no seu artigo de 1993, fazem uma revisdo dos trabalhos

desenvolvidos nesta area.

Em 1980, uma equipa de professores do IREM de Grenoble (Instituto de
Investigacio sobre o Ensino das Matematicas) propds a 97 alunos o
problema seguinte: “Num barco estdo 26 ovelhas e 10 cabras, qual € a idade
do capitfo?”; uma vez que a maior parte dos alunos deu uma resposta a este
problema, os autores utilizaram os resultados do estudo para questionar a
did4ctica das matematicas, cuja aprendizagem seria desprovida de sentido

(Are,1988; Martins & Neto,1990; Schubauer-Leoni, 1993).

De Corte e Verschaffel (1983), utilizando também um enunciado de um
problema absurdo — “O Pedro tem macis. Deu 4 & Ana. Com quantas magés
ficou o Pedro?” — concluiram que os alunos do Curso Preparat6rio ndo sabem
que um enunciado de um problema correcto e bem formulado comporta todos

os dados numéricos e relacionais que tornam a resposta possivel.

Brissiaud (1988) retoma os enunciados utilizados pela equipa do IREM de
Grenoble, utilizando paradigmas expeﬁmentais diferentes. Efectivamente os
resultados deste trabalho chamaram a atencfio para outras interpretagBes
possiveis destes comportame.ntos. Brissiaud concluiu que nas condigdes da
sua investigacdo (nﬁo.ﬁ,ﬁhsp\\pediu aos individuos para darem uma solu¢do ao
problema, mas para fazerem um julgamento sobre o enunciado), nio seria
justo dizer qué as criangas que falharam nfo se questionaram sobre o

problema da pertinéncia dos dados para a questdo final; € na fase da
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elaboragio de uma decisdo de rejeigdo que estes alunos falham. A
interpretacio alarmista dos resultados do IREM de Grenoble ¢ atribuida ao
facto destes autores tentarem compreender os factos exclusivamente a partir

de modelos cognitivos sem tomar em consideracfo as significacdes sociais.

Chevallard (1983) tentou compreender estes resultados utilizando o conceito
de contrato diciéctico, estudando os diferentes pardmetros que determinam a
aceitabilidade e a legitimidade duma questio, de acordo com as condi¢des do
contrato: o elemento mais importante do contrato reside, precisamente, no
facto de que o aluno nunca é levado a questionar-se sobre a legitimidade de
uma questiio, antes de mobilizar os elementos especificos da resposta. Isto
significa que a legitimidade; da questdo deve ser habitualmente, considerada

como indiscutivel.

Schubaer-Leoni e Perret-Clermont (1987) fizeram uma experiéncia com
alunos de 10-11 e 11-12 anos, interrogando-os sobre o seguinte problema:
“Numa sala de aula, existem doze raparigas e quinze rapazes; qual a idade da
professora?” Independentemente da idade, a maioria dos alunos respondeu que
a professora tinha 27 anos. As observacBes das suas reacgoes tendem a
mostrar que a maioria dos alunos arregalam os olhos ou murmuram “Que
disparate!”, “N&o podemos saber”, mas, ndo obstante, logo que Ihes pediram

para escrever uma resposta mo papel, eles modificam as suas respostas

correctas para um “27 anos” considerado “naif”” pelo adulto.

As discussdes que as autoras organizaram posteriormente, a propésito da
tarefa, puseram bem em evidéncia a andlise que o aluno faz das condigGes de

aceitabilidade da sua resposta segundo o contrato didictico em vigor: na
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escola, para todo o problema colocado ha sempre uma resposta. O pressuposto
da existéncia de uma solucdio é implicitamente ligado a uma norma moral da
escola - “ndo se tem o direito de fazer os alunos pensar se ndo existe
solucio”, disse uma aluna que considerou que Os experimentadores se
divertiam perante o seu esforco. Além disso, os alunos parecem ser
praticamente unfnimes ao afirmarem que, face ao pedido de uma resposta
escrita, eles t8m obrigacdo de responder sempre qualquer coisa, para nao
deixarem a folha em branco. O papel do aluno consiste em responder bem,
utilizando as informacdes fornecidas pelo adulto e, em seguida, apresentar o
trabalho ao professor que corrige, ajuda e, se for necessério, precisa as

condic¢des do contrato.

Ao estudar também, a influéncia das significacGes sociais contextuais, Are
(1988) realizou um trabalho com criancas de 7-8 anos. Apresentou um
problema absurdo em trés contextos de resolucdo diferentes a trés amostras
independentes: em situagfo habitual de classe, em situacéo experimental com
um adulto que afirma estudar a maneira como as criangas aprendem as

Matemadticas e em situagio de interacgdo com um colega.

Este trabalho mostrou que o contexto tem um efeito muito importante tanto
sobre os comportamentos como sobre as estratégias de resolucdo. No contexto
de classe, a maioria dos alunos resolveu o problema utilizando uma estratégia’
aritmética; nas outras duas ‘condigc”)es a especificidade de cada contexto
conduziu a um aumento de rejeicdes da validade do enunciado e ao recurso de
outros tipos de estratégias quando o problema ndo foi rejeitado. Are mostrou,

também, que os bons alunos sdo os mais sensiveis aos efeitos de contexto:
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93% destes deram uma solugdo sem critica do enunciado em situagdo de

classe.

Utilizando o mesmo procedimento experimental, Martins e¢ Neto (1990),
obtiveram algumas diferengas ao nivel dos resultados. Efectivamente, néo
foram encontradas diferencas entre a situagdo de classe e a situagio de
interaccdo com um colega. As regras do contrato didactico mantiveram-se
presentes e influenciaram o comportamento de resolucho em situagdo de
interaccio com um colega, como se a crianca que apresentou o problema
tivesse assumido o papel do professor, impedindo que se estabelecesse um

“contrato lidico” entre os dois alunos.

A partir destes trabalhos podemos dizer que as regras de resolugéo dos
problemas de Matematica elementar sdo mediatizadas pelas caracteristicas dos
contextos em que estes sdo apresentados. A diferenca entre os
comportamentos de bons e maus alunos mostra que € a representagao que os
alunos tém das condutas socialmente necessérias num certo contexto que
influencia os comportamentos e as estratégias de resolugio perante a tarefa.
Parece pois, que o que diferencia os bons dos maus alunos, ndo séo os seus
conhecimentos matematicos dissociados do contexto de aprendizagem, mas a
sua maior capacidade de compreender aquilo que se espera deles e de

responder segundo essas expectativas.

Na sequéncia desta investigagdo outros trabalhos foram desenvolvidos
(Ruas,1996; Caracéis, 1996; Gonzalez, 1997). Assim, em Ruas (1996) foi
comprovada a interacgdo entre as varidveis “contexto de apresentagdo” e

“estatuto escolar” do aluno que apresenta o problema, nas respostas dos que
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resolvem o problema e o trabalho de Caracdis (1996) revelou as poucas
diferencas existentes entre a situagdo em que o problema € colocado a turma
por um “Bom aluno” ou pelo professor (ao contrério dos efeitos provocados

pela apresentagdo do problema por um “Mau aluno”).

Em Gonzalez (1997) explorou-se a resolucdo do problema absurdo em duas
situagGes diferentes: inserido numa ficha de avaliacdo formal, no contexto da
sala de aula (“Situagdo de Avaliagdo”); ou inserido entre o0s trabalhos
escolares resolvidos no decorrer do fim-de-semana (“Situagdo de Trabalho
para Casa”). Os resultados infirmaram vérias das hipc’)teses‘ formuladas,
nomeadamente as que faziam prever uma maior pressdo para a resolugdo na
“Situacdo de Avaliagdo” .do que na “Situacdo de TPC” mas, no entanto,
vieram reforcar varias das conclusdes das investigagdes anteriores. Ficou
comprovada a relevincia da nogdo de contrato e a sua importdncia nos
desempenhos cognitivos. Mas ficou, também, reforgada a ideia de que a forca
do contrato didéctico se liga intimamente & figura do professor, extrapolando o
contexto fisico da escola. O autor diz que “essa “for¢a” do contrato didactico
parece-nos, assim, depender menos do espago fisico da “escola” e mais da
propria relagﬁoh (actual ou imaginada) com a figura do professor (presente ou
ausente). Esta figura parece ser, assim, a pega-chave na definicdo e
actualizacfio do contrato did4ctico”. (1997, p.114). Assim, neste trabalho, mais
importante do que o contexto de resolugdo, pareceu ser o facto de ter sido o
professor a colocar o probleﬁa a crianga: em casa, na rua, no A.T.L., as regras
que definem o contrato entre o professor e o aluno parecem manter-se. A
significacio social dada, quer ao contexto quer, no caso do contrato didéctico,
ao professor, pelo individuo €, entdo, determinante na escolha de uma

resposta ao enunciado do problema.
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Estes resultados foram explicados pelas interacces entre dois tipos de

determinantes. Utilizou-se um modelo interpretativo, inspirado nas analises de

Beauvois (1987) e Monteil (1988, 1989) que colocou em relagdo as
influéncias mediatizantes de dois pdlos de significagdo. Por um lado, a
interaccdo entre sujeito/situacdo do problema a qual € regida pelas fegras
ligadas a aprendizagem da Matematica que, por seu lado, regem a maneira de
resolver os problemas. Ao conjunto destas regras chamou-se Meta-contrato
Matematico. Esta interaccio €, portanto, mediatizada pelas significacdes
sécio-institucionais invocadas pelo problema em si, as quais véo regular o tipo

de estratégias de resolugéo de problema, adoptado pelos sujeitos.

Por outro lado, a interaccdo entre sujeito/caracteristicas do contexto esta
relacionada com a significacio que o individuo d4 ao contexto onde estd
inserido, a qual ir4 influenciar o tipo de comportamento adoptado pelo sujeito
perante a tarefa. Segundo este modelo explicativo, o comportamento do
sujeito seria mediatizado pelas condutas socialmente necessérias nos contextos
de resolucdo da tarefa. |

Segundo Monteil (cit. in Are,1988, p.6) “.. o tratamento cognitivo das
situaces com que se confronta um individuo nfo seria governado por uma
racionalidade estritamente ligada a essas situagOes, mas pelos valores que esse
individuo 1lhe atribui, em fungéo das condutas sociais que elas sdo

susceptiveis de Ihe permitir e dos reforgos que ele espera dela retirar.”
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Apresentaremos em seguida o modelo explicativo utilizado no trabalho de
Martins ¢ Neto (1990) e, posteriormente repegado e actualizado por
Gonzalez (1997).

Esquema n.° 1 — Modelo explicativo geral da mediacdo de dois pélos de

significacdo
Meta-Contrato Matematico Contrato especifico
ou contexto
Situagdo/Sujeito . Contexto

Sujeito  Situacgdo

\ /

Mediacdes de Significagio Mediacgdo de condutas socialmente necessérias

N/ ,

Escolha de uma estratégia de resolugéo <4—»| Tipo de comportamento "

Resposta

AN —
T

Privilegiar as relacdes de significac@o Privilegiar as relacdes de contexto
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O RAc10CiNIO HUMANO — MECANISMOS DE ELEICAO DE REPRESENTACOES

Neste trabalho propomos um modelo que ndo explica estes resultados através
apenas das influéncias dos dois pélos de significagdo. Ao abandonarmos esta
explicacdo dicotémica que pode ser redutora, tentamos integrar, ndo somente
as nogdes que acabamos de apresentar € que encontram a sua Origem nas
investigacdes sobre as significagdes sociais contextuais, mas também as
no¢bes origindrias de investigagdes sobre a resolugdo de problemas,

desenvolvidas nos trabalhos sobre o raciocinio humano.

Bastien (1987) propde uma formalizacdo que permite construir modelos de
simulacdo da actividade das criancas quando se encontram a resolver um
problema. Neste trabalho, o autor diz que, para compreender a maneira como
as criangas do ciclo elementar resolvem problemas, parece ser necessario
apelar para um determinado nimero de componentes que sdo essencialmente:
a maneira como a crianga percorre os elementos que lhe sdo apresentados, os
tipos de relagGes que € capaz de estabelecer entre eles e os tipos de ac¢Oes que
ela pode efectuar sobre esses mesmos elementos. Face a uma situagio nova a
actividade de resolug@o consistiria, numa primeira fase, em procurar no
repertério de que se dispde, os percursos, relacGes e acgles que parecem

~apropriados.

Para Simon (1979), um individuo que tem de compreender um problema deve
primeiro “ler as frases do texto e extrair a informacdo da sua anélise

gramatical e semantica. Em segundo lugar, deve construir, a partir da
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informacdo recentemente extraida, uma representacdo do problema que seja

apropriada a sua solucdo”.

No seu interessante trabalho sobre estratégias de resoluc@o de problemas, de
Corte (1990) apresenta um modelo de resolucdo de problemas: O primeiro
estado do processo de resoluciio de problemas consiste em construir uma
representacdo inicial apropriada do problema, ou seja , uma estrutura cognitiva
adaptada ao problema construido pelo individuo. Para a maioria dos
problemas diversas representacdes sdo possiveis; algumas s&o correctas e

outras sdo falsas.

Para de Corte, a construgdo da representagdo do problema, no inicio do
processo de resolugio, constitui um aspecto essencial para a compreensdo da
tarefa. A qualidade e a coeréncia da representac@o inicial determina a eficécia

de todo o processo de resolugio.

A adopgdo de uma heuristica determinada - métodos gerais que o individuo
adopta para abordar um problema e que orientam e organizam a investigagéo
de solucio (Newell & Simon, 1972) - depende da representagdo que o
individuo tem da tarefa. Desta forma, as estratégias utilizadas pelo individuo
que permitem o acesso a resposta final irdo variar segundo a maneira como a

situacdo-problema € representada pelo individuo.

E justamente neste ponto que é possivel coordenar os dois quadros
conceptuais. Como é que o individuo se situa perante uma tarefa que lhe €
proposta? E preciso saber qual é o papel dos factores sociais na tomada de

decisdo de respostas a um determinado problema. Os individuos dao um
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sentido as tarefas, bem como ao seu contexto de resolucdo a partir das suas
experiéncias passadas. Todas as experiéncias ja vividas num certo contexto
ddo informac®Oes ao individuo que lhe permitem interpretar o que ai acontece.
Ele elabora sistemas de representacdes que s@o essenciais a sua adaptacdo
social . O individuo pode ter diversas representacdes de uma mesma tarefa, de
acordo com as suas experiéncias com este tipo de tarefa e segundo o contexto
onde esta tarefa lhe € apresentada. Essas representacdes de uma mesma tarefa
originam comportamentos diferentes; a representacido da tarefa vai determinar
o comportamento do individuo. Num contexto especifico, o-individuo vai
eleger a representac@o que ele pensa ser a mais adaptada para cada tarefa. Esta
representacd@o originaria, por fim, uma resposta percebida pelo individuo como
sendo aquela que se espera dele. Se a resposta néo é correcta, o individuo ird
eleger uma outra representacdo da tarefa e é novamente desencadeada uma

heuristica que procura o algoritmo para a resposta correcta.

Assim, a representacdo que o individuo vai eleger (entre diversas possiveis
que compOem o sistema de representacdo), quando € confrontado com uma
tarefa, releva de todo o conjunto de significagdes sociais que estdo
intrinsecamente ligadas tanto a prépria tarefa como ao seu contexto de

resolucdo.

Do nosso ponto de vista, as varidveis sociais, quer sejam as significa¢Ges
socials quer seja o contexto, ndo influenciam a adopcdo de um
comportamento, mas a decisdo cognitiva que ird eleger uma representacdo R
do problema. A eleicio de uma representacdo nfo implica que as outras

representacdes possivels ndo tenham sido activadas; isto significa que entre as
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representacdes activadas exista uma que se torna dominante. Esta
representacdo dominante do problema € a que, mais provavelmente, se ajusta a
representacdo da situacdo social onde o individuo se encontra. Isto significa
que € a representacio percebida como a mais adaptada a situagdo e €

determinada pelas regras sociais que influenciam o momento de decisdo.

Esquema n.° 2 - Modelo explicativo geral da influéncia das significacdes

sociais na eleicdo de uma representacéo

-( R) significacGes sociais

contextuais (R)

Apresentacgio -(R) ' ¢ (R)
de uma tarefa -(R)» Decissfo—» R—» Heuristica—»algoritmoc—P»Resposta

a0 sujeito -(R) (R)

- (R)

No momento da decisdo € escolhida uma representacdo que origina uma
heuristica que vai activar um algoritmo que vai dar origem a uma resposta. As
outras representacdes mantém-se semi-activadas, nebulosas e podem tornar-se
mais claras se as condicBes sociais mudarem. E assim que a Representacio
inicial pode ser substituida por uma outra percebida como mais adaptada ao
contexto. Esta situacdo pode dar origem a um momento de confusdo cognitiva

que pode desencadear uma mudanca no comportamento do individuo.

Em certos contextos sociais, as tarefas apresentadas s@o frequentemente

interpretadas da mesma maneira, uma vez que as regras (explicitas ou
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implicitas) destes contextos, determinam sempre O mesmo tipo de
comportamento, o qual é considerado como adaptado a situa¢@o social. Um
excmpld deste tipo de situagéio € o contexto de sala de aula cujas regras (0
contrato didictico) regulam o comportamento dos alunos perante as tarefas

escolares com as quais sfo confrontados.

No campo da Matemética, uma das regras mais importantes do contrato
didactico é, como ja foi referido, a seguinte: “todos os problemas tém uma
solugdo”. Portanto, quando os alunos se confrontam com uma tarefa de
resolucdio de problemas, esta regra vai influenciar fortemente, sendo

determinar, a sua representagio da tarefa bem como a resposta final.

De um modo geral, o individuo nio toma em considerag@o todos os elementos
que caracterizam uma situagio (Evans,1989). Ele selecciona-os
constantemente € é um subconjunto destes elementos tomados mais
activamente em consideracdo, que faz eleger uma determinada representagio
da situacio. Mas, se tomarmos em consideragdo um outro conjunto de

elementos uma outra representacdo € mobilizada.

Quando, numa situagfo, os elementos, as regras e os comportamentos que sao
exigidos aos individuos ndo se modificam, através do tempo, pode-se instalar
uma certa rigidez nas regras que sdo tomadas em consideragdo e, por
conseguinte, na representagéo de uma determinada tarefa. No caso dos
problemas de Matemadtica as criangas, no seio do contrato didactico, sabem
qual é a resposta esperada pelo/a professor/a e representam o problema

sempre da mesma maneira — a maneira que eles consideram ser a mais
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adaptada a este contexto porque origina uma resposta aritmética — a resposta

esperada pelo/a professor/a.

Assim, esta representacio da tarefa “problema de Matemética” (no contrato
didactico) serd activada rapidamente e, muito frequentemente, de modo
automadtico. Para algumas criangas, numa fase inicial de aprendizagem da
Matemdtica, esta automatizacdo torna dificil a activacdo de outras
representagdes possiveis do problema. O momento de decisdio € quase
inexistente, uma vez que a sua experiéncia passada sobre os conhecimentos de
Matematica é muito limitada e muito dependente deste contexto; uma outra
representacdo do problema ndo estard disponivel. As criangas que dominam
melhor a situaco, porque tiveram experiéncias mais variadas no campo da
Matematica ou porque n#o estdo tdo ligadas as regras do contrato didactico,
respondem, também, de uma maneira automética, mas podem activar
igualmente, uma outra representacio (ou mais do que uma). Trata-se de
criancas que tém os automatismos méveis. Assim, quando se apercebem que a
resposta adaptada a situacio ndo é aquela que elas tinham previsto, escolhem
uma representaciio alternativa do problema e comportam-se de uma maneira

diferente.

Mas, se a automatizacio € rigida ela vai impedir a regulacdo das respostas.
Quando a crianca se apercebe que a sua resposta ndo € correcta voltard ao
momento de decisdo para escolher uma representagéo alternativa. Ora se neste
processo se instalou uma rigidez, serd entio a mesma representagdo que serd
eleita. A auto-regulacdo que podia ter sido obtida pela resposta torna-se indtil
porque a crianca mobiliza automaticamente sempre a mesma representagio;

ela € demasiado influenciada pelas regras contextuais.
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No caso dos problemas absurdos de Matemética que rompem uma regra
implicita do contrato didictico, ji se verificou que a maioria dos alunos
respondem com um resultado numérico, sendo muito poucos aqueles que
recusam a validade do enunciado absurdo. Estes dois comportamentos opostos
provém claramente de diferentes representacdes da tarefa com a qual eles sio
confrontados; a coexisténcia destas duas representacdes daria, talvez, origem a
um outro comportamento que consiste na resolu¢do numérica do problema,

mas verbalizando muitas dividas sobre a correc¢do da resposta.

O esquema n° 3 exemplifica esta hipétese explicativa dos comportamentos dos
individuos perante um problema absurdo no seio do contrato didéctico, obtido

em trabalhos anteriores (Are, 1988; Martins & Neto, 1990; Gonzalez,1997).

- Esquema n.° 3 — Comportamentos de Resolucdo, segundo a representacdo da
tarefa que foi eleita

a)

-(Ry) Regras Contextuais
(contrato Didactico)

-(Ry)
Apresentagdo | Algoritmo Resposta
da tarefa ao -(R3)—p Decisdo—p Ri..cu.... > —» Numérica
sujeito Aritmético (sem dividas)

-(R4)

e

/7

7

I -(Rn)




b)

Apresentacio
da tarefa ao

sujeito

c)

Apresentacio
da tarefa ao

sujeito

e

-(R1) Regras Contextuais
(contrato Didéctico)

-(R2)

-(Rq)
/

/

| (Rn)

-(R1) Regras Contextuais
(contrato Did4ctico)
-(R2)
Ri
-(R3)——p Decisd

-(Re)
4

/

7

l -(Rn)

-(R3)—p Decisio—p Rjcn]
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Algoritmo Resposta
p de —p de
Rejeicdo Rejeicdo

""" » Algoritmo——» Resposta

Aritmético Numérica
~~~~~ PAlgoritmo ) Resposta
de Rejeicdo de
Rejeicio
(verbaliza ddvidas)




2° PARTE - INVESTIGACAO
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I - PROBLEMA E HIPOTESE GERAL

Quando as criancas tém que resolver um problema absurdo no contexto de um
contrato didictico, a maioria delas responde de uma maneira automaética
utilizando um algoritmo aritmético. Estudos anteriores (Are, 1988; Martins
& Neto, 1990) mostraram que, mesmo quando a resposta ndo era automatica e
as criancas tinham dudvidas, as sua respostas dependiam do contexto, sendo
que a sua variacdo facilitava o aparecimento de resolu¢Ses ndo-automatizadas
e mesmo de comportamentos de rejeicio da validade dos enunciados
absurdos. Estes estudos mostraram, também, que as criancas que na aula
tinham respondido aritmeticamente ao problema, verbalizavam muitas ddvidas
sobre a correccdo das swas respostas, quando posteriormente eram

entrevistadas.

Serd que existe uma situagdo que leva as criangas a se autonomizarem mais
em relacdo ao contrato didéctico, levando a um aumento de comportamentos
de rejeicdo do problema? Serd que se rompermos o mecanismo automatico de
resolucdo, as ‘criancas vdo pensar o problema de um modo diferente,

originando o aparecimento explicito de outras representacdes?

Este trabalho pretende estudar a influéncia da interacg¢do social quando se
verifica uma confrontacdo com um problema absurdo. Espera-se que o facto
de interagir para encontrar uma solucao comum leve a ruptura do automatismo

e que a crian¢a pense de novo sobre o problema. Isto vai tornar possivel um
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aumento da autonomia das respostas em relagdo as regras contextuais

(contrato didactico).

Numa situacio de interac¢o, quando os individuos s@o confrontados com a
resolucdo de uma tarefa, agem, ndo exclusivamente em grupo, mas também

individualmente para tentar encontrar solucdes individuais.

A necessidade de verbalizar o seu raciocinio para explicar a um outro, tem
uma funcfio de controlo, de meta-controlo (Vygotsky, 1934). A linguagem,
instrumento de comunicacfo social para agir sobre outra pessoa, torna-se um
instrumento de controlo interiorizado para agir sobre si mesmo. Esta
necessidade de. explicitar ) seu raciocinio a outra pessoa, vai introduzir uma
ruptura do automatismo de resolugéo e, a0 mesmo tempo, um controlo do
raciocinio da crianca, o que vai facilitar a autonomia do seu raciocinio em

relagdo as regras do contrato didactico.

Diversos autores (Blaye, 1988; Dalzon, 1988) mostraram que a actividade
colectiva vai introduzir alteracdes na actividade cognitiva individual,
nomeadamente, provocando a instabilidade na representagdo que o individuo

tem do problema e consequentemente, nos processos de resolugao.

Esta instabilidade vai perturbar as formas individuais de resolucao,
precisamente no momento em que elas vao ser postas em accdo. Esses autores
observaram, também, que estas interaccOes ndo se devem organizar de uma

forma sécio-conflitual de modo a que provoquem instabilidades positivas.
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A outra funcdo que foi igualmente associada ao efeito positivo das interacgdes
¢ a funcdo de controlo. Ela pode consistir apenas em procedimentos de
verificagdo das afirmaces feitas e dos raciocinios elaborados. Os autores
sublinham igualmente, o papel positivo que podem ter as intervengdes simples
de aquiescéncia e as reformula¢des do outro, cuja fungio reguladora facilita o

desenvolvimento do raciocinio e do procedimento do colega.

O controlo social favorece uma gestdo consciente de todo o desenvolvimento
da actividade de resolucdo podendo, entdo, facilitar a autonomia dos

individuos em relagdo as significacdes sociais contextuais.

Pretendemos estudar a 'inﬂuéncia da resolucio em grupo sobre o0s
comportamentos adoptados pelas criancas, quando elas sdo confrontadas com
um problema absurdo de Matematica. Na tentativa de compreender 0s motivos
de certos procedimentos e quais os raciocinios subjacentes a cada

comportamento, construimos vérias situacoes experimentais.
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II - HIPOTESE E QUESTOES DE INVESTIGACAO
Hipdétese em relacio ao papel da resoluciao em grupo

A hipé6tese geral consiste em que o facto de interagir sobre um problema para
encontrar uma solu¢do em comum leva a ruptura dos automatismos de
resoluciio e ao repensar do problema, aumentando a autonomia em relagdo as
regras contextuais (contrato didictico). Assim, quando as criangas sio
obrigadas a explicitar verbalmente o seu raciocinio, tomam mais facilmente
consciéncia da possibilidade ou da impossibilidade de resolver um dado

problema.

A resolucio ou rejei¢do de um problema absurdo depende da maneira como a

crianga representa a tarefa com a qual € confrontada.

Sso todos os elementos da situacio contextual que vdo influenciar esta
Tepresentacdo e espera-se que o elemento “interacgdo em grupo” provoque
uma certa autonomia em relacdo aos elementos que regulam, habitualmente, a

resolucdo dos problemas na aula.

Espera-se, portanto, que os individuos que resolvem a tarefa numa situagio
em grupo apresentem um maior nimero de rejeicdes quanto a validade da

légica do enunciado do que aqueles que a resolvem individualmente.
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Questoes

Para além da hipdtese operacional deste trabalho, outras questdes serdo

abordadas:

Como explicam as criangas o seu comportamento? Como € que € construida

uma maijor autonomia em relag@o ao contrato did4ctico?

Que representacio t€m as criancas do problema quando dio uma determinada

resposta?

O que € que acontece quando uma crian¢a € convidada a repensar um

problema absurdo?
Como € que uma crianca reage quando se lhe pede para explicar um
procedimento que € automatizado num determinado contexto? Serd que

modificard o comportamento se modificarmos as condi¢des do contexto?

Como € que se explica cognitivamente a mudanca de comportamento?
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Il - METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

1. Amostra

A recolha de dados foi feita no ano lectivo de 1990/1991, com um grupo de 86
criancas que frequentavam o 1° ano da 2* fase de algumas escolas dos
Concelhos de Lisboa, Oeiras e Cascais. Foram incluidas escolas da rede de
Ensino Piblico e escolas de Ensino Particular, procurando-se controlar o
possivel efeito cultural da origem s6cio-econdémica dos alunos. Os sujeitos
foram repartidos aleatoriamente por duas condi¢es experimentais (condi¢do

1: 38 individuos, condi¢do 2: 48 individuos).
2. Escolha do enunciado do problema

Escolhemos, como tarefa, a resolucdo do problema absurdo ja utilizado
noutros trabalhos (Are,1988; Martins & Neto, 1990; Gonzalez, 1997). E um
enunciado muito simples, uma vez que nfo pretende que haja qualquer
dificuldade que possa ser um obsticulo & tomada de consciéncia da
impossibilidaide de resolver o problema e possibilita mais facilmente a

comparagdo dos resultados com a dos trabalhos referidos.

Assim, o problema utilizado é o seguinte: “Numa sala de aula, existem 8

mesas e 4 janelas, qual é a idade da professora?”.
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3. Condicoes Experimentais

As condi¢bes experimentais sdo duas, cada uma das quais composta por
diversos momentos. O objectivo foi colocar os sujeitos em situag@o individual

ou em interaccdo em grupo para que se possa observar os diferentes

comportamentos de resolu¢éio da mesma tarefa.

Na primeira condi¢do, as criancas foram mantidas no contexto habitual de
interac¢io com a professora e resolveram a tarefa individualmente.
Posteriormente, foram submetidas a uma entrevista com o experimentador na
qual o objectivo fundamental era explorar a relagfio entre a consisténcia das

respostas e a forma como cada um representou o problema.

Na segunda condigdo, a “situacéo em grupo”, as criangas foram igualmente
mantidas no contexto habitual de sala de aula, mas resolveram a tarefa em
grupos de dois. Esta actividade foi proposta pela professora, com a finalidade
de ndo introduzir nenhum indicio estranho na situagdo didactica habitual.
Posteriormente, estes grupos foram submetidos a uma entrevista com o
experimentador, durante a qual o objectivo era tentar compreender o estatuto

dado ao problema. Por outras palavras, qual a representagdo subjacente a cada

tipo de resposta.
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4. Variaveis

e Varidvel Independente:
Individual
- Situacdo de Resolucio
¢ ¢ ~
- Em grupo
e Varidvel Dependente:

Comportamento de resolugado
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IV — DESENVOLVIMENTO DA INVESTIGACAO

Esta experiéncia é composta por duas condicBes experimentais divididas em
dois momentos diferentes. O primeiro momento das duas condi¢Ges tem lugar
na sala de aula, no contexto habitual de resolucdo de problemas de
Matemética (contrato didactico). O segundo momento tem lugar fora da sala
de aula, numa sala que ndo esté relacionada com as experiéncias escolares das
criancas: é uma entrevista com o experimentador (contrato experimental) que
foi totalmente gravada e que nfo € feita da mesma maneira nas duas condigGes
experimentais. Como este trabalho tem, sobretudo, um caracter exploratério,
optou-se por conduzir de uma maneira diferente as duas entrevistas. Apesar da
semelhanca dos objectivos a atingir, a entrevista da primeira condigio
experimental é consideravelmente mais longa e mais profunda do que a da
segunda condicdo. No entanto, procurdmos, nas duas condicdes, compreender
qual é a representacdio que as criancas tinham do problema e qual € a sua
relacio com as respostas dadas, nomeadamente no caso de alteracdo de

resposta.

Descricio detalhada das duas condicGes experimentais
1. Situacio Individual

" Esta situacdo teve lugar, numa primeira fase, numa sala de aula habitual. Os
individuos resolveram individualmente o problema, integrado numa ficha de
exercicios como as que normalmente utilizam. Recomendou-se a professora

para ndo alterar o seu comportamento habitual.
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Depois, comegamos a segunda fase: a entrevista.
O experimentador, apds ter recebido as fichas, coloca-as duas as duas,
procurando obter pares com resolucdes diferentes e chama as criangas duas a

duas, dando-lhes a instrug@o seguinte:

“Ndo sou uma professora, estudo a forma como as criangas aprendem
Matematica na escola. A vossa professora emprestou-me estas fichas e reparei
que resolveram este problema de uma maneira diferente. Gostaria muito que
discutissem um pouco e que chegassem juntos & conclusio de qual € a
resposta certa para este problema”. “E necessario que expliquem um ao outro
como é que pensaram. N3o se esquegam que a resposta para este problema
pode ser uma das vossas ou pode ser uma outra que podem pensar em

conjunto”.

De seguida, o experimentador afasta-se um pouco da mesa e deixa que as duas
criancas discutam sobre as resolucGes, até a0 momento que elas digam que
encontraram uma resolucio comum. Se as criangas nfo recusaram a validade

do enunciado, o experimentador faz a contra-sugestdo seguinte:

“Bxiste uma crianca de uma outra escola que teve que fazer o mesmo
problema e deu esta resposta. «Este problema n@o se pode resolver porque as
mesas e as janelas ndo ddo a idade da professora.» O que € que voc€s pensam

desta resposta?”’

As criancas discutem novamente, até que chegam a conclus@o final.




Investigagdo “37”

De seguida, certificimo-nos que nenhum conteddo da entrevista fosse

transmitido aos seus colegas.
2. Situa¢io em grupo

Tal como na primeira condi¢do experimental, esta situagdo teve lugar na sala
de aula, no contexto habitual de resolucio de uma ficha de exercicios na qual

existia uma tarefa absurda.

Pediu-se & professora para propor aos alunos a resolugéo da ficha em grupo
sem que eles supusessem que se tratava de uma situagfo estranha. Foi também
recomendado 4 professora que ndo alterasse em nada o seu comportamento

 habitual (estes alunos realizam, frequentemente, trabalhos em grupo).

Seguidamente, a professora recolheu as fichas e entregou-as ao

experimentador.

Na segunda fase, o experimentador chamou pares de criangas e colocou-lhes

as questdes seguintes:

“N&o sou uma professora, estudo a forma como as criangas aprendem
Matematica, na escola. A vossa professora emprestou-me estas fichas e reparei
que resolveram (ou n#o) este problema. Como € que o fizeram? O que € que

pensam deste problema?”’




Investigacdo “38”

Apbs a resposta das criangas, o experimentador colocou ainda uma terceira

questiio que apela para a realidade, recentrando o problema:

“Se contassem as mesas e as janelas desta sala serd que saberiam a minha

idade?”

Finalmente, certificdimo-nos de novo que as criangas voltassem para a sua sala

de aula sem que discutissem com os colegas o conteddo da entrevista.
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Dividimos a apresentagdo dos resultados em trés partes: na primeira parte,
fizemos uma andlise das respostas ao problema ap6s a sua resolugdo
individual ou em grupo, na sala de aula; na segunda parte, fizemos um estudo
das entrevistas, tentando analisar os procedimentos e as razdes subjacentes aos
comportamentos de resolugdo; na terceira parte, apresentamos alguns

protocolos que recothemos e alguns perfis de comportamento de resolugéo.

I - REJEICAO OU NAO REJEICAO DA VALIDADE DO ENUNCIADO SEGUNDO A
SITUACAO DE RESOLUGAO

Consideramos como tendo recusado a validade do enunciado os sujeitos que
nio apresentaram qualquer solugdo numérica para o problema e que, na

entrevista, declararam que o problema n@o tinha solugéo.

Os sujeitos que ndo recusaram a validade do enunciado sio aqueles que

encontram uma solucfo numérica combinando os dados do enunciado.

No Quadro 1, comparamos os comportamentos de resolucdo dos sujeitos em

cada uma das situages de resolugdo.
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Quadro n° 1 - Distribui¢do dos sujeitos por comportamentos de resolucdo em

cada uma das condi¢Oes

Comportamentos
Situagdes ' Rejeicdo Nio Rejeicio Total
Individual 23,7% (9) 76,3% (29) 100% (38)
(sujeitos) (sujeitos) (sujeitos)
Em Grupo 37,5% (9) 62,5% (15) 100% (24)
(pares) (pares) (pares)

A partir deste quadro, podemos verificar que, em qualquer uma das situacdes,
a maioria dos sujeitos encontra uma resposta numérica para o problema.
Podemos também verificar uma diferenca entre os resultados das duas
situacBes de resolugdo. Efectivamente, na situagio de resolugdo em grupo,
existe uma major percentagem de rejeicSes (37,5%) do que na situagdo em
que o problema foi resolvido individualmente (23,7%). Esta diferenca foi
testada estatisticamente através da aplicagdo de um teste para a diferenca de
duas proporcdes e, para P < 0.05, ndo se apresentou significativa. Assim, a
hip6tese operacional subjacente a este trabalho, segundo a qual os sujeitos que
resolvessem a tarefa numa situacio de interacc@io apresentariam um nimero
significativamente superior de rejeicdes quanto a validade da ldgica do

enunciado, ndo foi confirmada.
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II - CLASSIFICACAO DOS PROTOCOLOS SEGUNDO OS COMPORTAMENTOS AO
LONGO DAS ENTREVISTAS

Esta classificagdo de protocolos tem como objectivo diferenciar os sujeitos

segundo o tipo de comportamento adoptado durante a entrevista com o

experimentador.
Categorias
Rejeicdo - Este comportamento é considerado quando os sujeitos recusam nas
suas intervencOes a validade do enunciado.
Ex.: “Nao & possivel”

“Este problema n#o tem 16gica e ndo podemos resolvé-1o™

Comportamento A - Os sujeitos ddo um resultado numérico combinando os

algarismos do enunciado e ndo fazem qualquer observag#o sobre a dificuldade

de resolugdo do problema.

Ex.. “Multipliquei e achei que foi fAcil”

“Na minha opinifo esta correcto, € normal”.
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Comportamento B - Os sujeitos ddo um resultado numérico mas,

posteriormente; exprimem uma diivida sobre a 16gica do problema.

Ex.. “E um problema esquisito”

“Na minha opinido € dificil descobrir a idade da professora a

partir destes dados. Talvez seja possivel, mas néo sei como”.

Comportamento C - Os sujeitos ddo um resultado numérico e justificam
afirmando que, como se trata de um problema de Matematica, € sempre

possivel a sua resolucéo, como uma adivinha.

Ex.: “Na realidade, isto nunca seria possivel, mas como se trata de um

problema, € possivel”

“E como uma adivinha”; “Pode-se sempre descobrir !!”.
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1. Analise dos comportamentos dos sujeitos da “‘situa¢do individual” ao

longo da entrevista com o experimentador

1.1. Analise das alteracdes de comportamento dos sujeitos na resolucido em

grupo

Nesta situacdo, os sujeitos, depois de terem resolvido individualmente o
problema, sio levados a repensar a sua resolugao, uma vez que lhes € pedido
para encontrar, em grupos de dois, uma solu¢do comum. Nos quadros
seguintes aparecem os comportamentos das criangas apds a situacao
individual e apds a resolugﬁ(‘) em grupo (quadro n° 2.1.), sendo especificada a

trajectéria individual de alteragdo dos comportamentos de resolugdo (quadro

n°2.2.).

Quadro n.° 2.1. - Distribui¢do dos comportamentos dos sujeitos na Resolugio

Individual e apés a Resolugdo em grupo

Ap6s a Resoluggo Individual | Apés a Resolugio em grupo
Rejeicdo 9 (23,7%) Rejeicdo 8 (21,1%)
Nao A 16 (42,1%)
_— 29 (76,3%)
Rejeigdo B 14 (36,8%)

Comportamento A - Os sujeitos ddo um resultado numérico combinando os algarismos do
enunciado e nio fazem qualquer observagio sobre a dificuldade de resolugio do problema.
Comportamento B - Os sujeitos ddo um resultado numérico mas, posteriormente, exprimem uma

ddvida sobre a 16gica do problema.
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Quadro n° 2.2. - Distribuicéo dos sujeitos segundo o seu comportamento de

resolucdo nas duas situagdes

Apés a Resolugéo Ap6s a Resolugdo em Grupo
Individual

Rejeicdo 3 (33,3%)
Rejeicdo 9 (23,7%) A 1(11,1%)
B 5 (55,6%)
Rejeicao 5 (17,2%)
Nao A 15 (51,7%)
Rejeicdo | .29 (76,3%) B 0 (31.1%)

Comportamento A - Os sujeitos ddo um resultado numérico combinando os algarismos do
enunciado e ndo fazem qualquer observagfio sobre a dificuldade de resolugio do problema.
Comportamento B - Os sujeitos ddo um resultado numérico mas, posteriormente, exprimem uma

diivida sobre a 16gica do problema.

Na situagdo em grupo, constata-se que houve um ligeiro aumento dos
comportamentos de resolu¢do numeérica. Dos sujeitos que, na resolucdo
individual, tinham recusado a validade do problema, apenas 33,3 %
mantiveram este comportamento e verificou-se que os restantes sujeitos
(66,7%), quando integrados em grupos, apresentaram uma solug¢do numérica,

embora quase todos exprimissem muitas didvidas.

Constata-se que 17,2% dos sujeitos que inicialmente tinham encontrado uma
solugdo numérica para o problema, acabam por recusar a sua validade apds a
confrontagio de resolucdes com o seu colega. A maioria destes sujeitos
(51,7%) continua, no entanto, a apresentar uma resolucdo numérica sem

exprimir qualquer tipo de ddvidas sobre a 16gica do problema.
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1.2. Anélise das alteracdes de comportamento dos sujeitos apos a contra-

sugestao

Esta anilise é continuada, tendo em consideracdo o comportamento dos
sujeitos individualmente, embora toda a resolucdo e as discussoes tenham sido
feitas em grupos de dois e a resolugéo considerada seja a solugdo final comum

aos dois elementos de cada grupo.

Os Quadros n ° 3.1. e 3.2. indicam os comportamentos dos sujeitos antes e
ap0s a contra-sugestao do experimentador, primeiro em termos de resultados

finais (3.1.) e depois real¢ando a trajectéria dos comportamentos individuais

(3.2.).

Quadro n ° 3.1. - Distribui¢do dos sujeitos por tipos de comportamento, antes

e apds a contra-sugestao

Antes da Contra-Sugestio Ap6s a Contra-Sugestdo
Rejeicao 8 (21,1%) 22 (57,9%)
Nao A 16 (42,1%) 6 (15,8%)
Rejeigao | B 14 (36,8%) 10 (26,3%)

Comportamento A - Os sujeitos ddo um resultado numérico combinando os algarismos do
enunciado e nio fazem qualquer observagio sobre a dificuldade de resolugdo do problema.
Comportamento B - Os sujeitos ddo um resultado numeérico mas, posteriormente, exprimem uma

divida sobre a 16gica do problema.
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Quadro n° 3.2. - Distribuicdo das alteracbes dos comportamentos de
¢ : p

resoluc@o apds a contra-sugestao

Antes da Contra-sugestdo Apés a Contra-sugestio
Rejeicdo 8 (21,1%) Rejeicdo 8 (100%)
Rejeicdo 4 (25,0%)
A 16 (42,1%) A 6 (37,5%)
B 6 (37,5%)
B 14 (36,8%) Rejeicdo 10 (71,4%)
B 4 (28,6%)

Comportamento A - Os sujeitos ddo um resultado numérico combinando os algarismos do
enunciado e nio fazem qualquer observagio sobre a dificuldade de resolucdo do problema.
Comportamento B - Os sujeitos ddo um resultado numérico mas, posteriormente, exprimem uma

diivida sobre a légica do problema.

Podemos constatar que a maioria dos sujeitos (71,4%) que tinham ja algumas
dividas, recusam de imediato a validade do enunciado, assim que sdo

confrontados com a contra-sugestao.

O mesmo ndo acontece com aqueles que, mesmo apds terem discutido em
grupo, apresentaram uma solugdo numérica sem apresentar qualquer divida
(42,1%). Destes, 75% recusaram a contra-sugestdo do experimentador,
mantendo a resposta numérica anterior, embora metade dos sujeitos

manifestassem confusdo; os restantes 25% rejeitaram o problema.
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Quadro n’° 4 - Esquema recapitulativo da distribuicdo dos sujeitos pelos
comportamentos de resoluc@o ao longo da situagdo individual

(resolucio individual e entrevista com o experimentador)

Individual Apds a Resolugdo em Apbs a Contra-
Grupo sugestao
Rejeicdo 3 Rejeicao 3
Rejeicdo 9 A 1 A 1
Rejeicdo 3
B 5
B 2
Rejeicdo 5 Rejeicdo 5
Rejeicao 4
Nao A 15 A P
Rejeicao 29
ALY B 6
Rejeicao 7
‘B 9
B 2

Comportamento A - Os sujeitos ddo um resultado numérico combinando os algarismos do
enunciado e no fazem qualquer observagio sobre a dificuldade de resolugio do problema.
Comportamento B - Os sujeitos ddo um resultado numérico mas, posteriormente, exprimem uma

divida sobre a 16gica do problema.
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2. Anilise dos comportamentos dos sujeitos da ‘“‘situa¢io em grupo” ao
Iongo da entrevista com o experimentador

Na segunda fase da situagfo em grupo, o experimentador entrevista os grupos
de criangas que resolveram o problema na sala de aula. ApGs a primeira parte
da entrevista (“O que é que pensam deste problema?”), o experimentador
procura descobrir qual é o verdadeiro estatuto que 0 problema de Matemética
tem para as criangas, perguntando-lhes se a sua resolugao poderia ser aplicada
3 realidade: “Se contassem as mesas € as janelas, saberiam a minha idade?”.
No Quadro n° 5 encontramos os comportamentos de resolucdo adoptados

pelas criancas ao longo da entrevista.

Quadro n° 5 - Distribuicio do comportamento dos sujeitos ao longo da
entrevista (primeira e segunda partes)

1% Parte 2° Parte
Rejeicdo 9 (37,5%) Rejeicdo 9 (100%) -
A 4 (50,0%)
A 8 (33,3%) B 1(12,5%)
C 3 (37,5%)
Rejeicdo 1(14,2%)
B 7 (29,2%) B 3 (42,9%)
C 3 (42,9%)

Comportamento A - Os sujeitos ddo um resultado numérico combinando os algarismos do enunciado e ndo
fazem qualquer observagdo sobre a dificuldade de resolugéo do problema.

Comportamento B - Os sujeitos dio um resultado numérico mas, posteriormente, exprimem uma ddvida
sobre a l4gica do problema.

Comportamento C - Os sujeitos ddo um resultado numérico e justificam afirmando que, como se trata de um
problema de Matemética, é sempre possivel a sua resolugao, como uma adivinha, ou uma charada.
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Através deste quadro, verifica-se que uma grande parte dos sujeitos

modificou os comportamentos de resolucdo ao longo da entrevista.

Apenas os grupos que recusaram desde o inicio a validade do enunciado se

mantiveram sempre nesta posicao.

E interessante notar o aparecimento de uma nova categoria de
comportamentos (C)! que se forma apés a reflexfio dos individuos sobre a
possibilidade do problema lhes ser posto numa situagio real. Verifica-se que
37,5% dos grupos que apresentaram comportamentos de Tipo A (auséncia de

dividas) passam a apresentar o comportamento de Tipo C, ap6s a questio do

experimentador.

De entre os grupos que, anteriormente, tinham ji apresentado algumas
davidas, um deles recusa de imediato a validade do enunciado e,
consequentemente, a sua resolucdo e trés deles adoptam o comportamento de
Tipo C, defendendo a ideia que com os problemas de Matemdtica, tudo se

pode fazer, uma vez que eles ja estdo resolvidos a priori, “‘como se fosse uma

adivinha”.

! Os sujeitos ddo um resultado numérico e justificam afirmando que, como se trata de um problema de Matemdtica, é

sempre possivel a sua resolugéo, como uma adivinha, ou uma charada.
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III - Apresentacio dos discursos recolhidos

1. Discursos recolhidos ao longo da entrevista posterior a ‘“situacio
Individual”

1.1. Sujeitos que recusaram a validade do enunciado

Caso da interacgdo entre uma crianca que néo tinha resolvido e uma outra que
tinha feito uma multiplicacio. E interessante notar que uma das criangas

exprime a sua representacio do problema como uma “adivinha”.

Ana - (18 o problema) “Quando eu fiz de “mais”, dava-me 12 anos e vi que
ndo podia ser. Entdo decidi multiplicar por 4, o que me deu 32, e entdo achei

que jd estava certo.”

Jodo — “Entdo como é que alguma vez as mesas e as janelas podem dar a

idade da professora?”

Ana — “Ah! Pois claro...eu pensei um bocado na altura em que a professora
perguntou que idade tinha e depois fiz o problema; quando a professora fosse

corrigir pensei que ela devia ter 32 anos...”

Jodo — “Era possivel, era possivel assim. Mas a mim, o que me deixa confuso

é que isso ndo podia ser! Mesas por janelas... a idade da professora.”
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Ana — “Agora jd ndo sei. Mas acho que tens razdo, porque as mesas e as

janelas ndo podem dar a idade de ninguém.”

Caso da interaccio entre uma crianga que nfo tinha resolvido o problema e
uma crian¢a que tinha feito uma adigdo. E interessante verificar que a crianca
que resolveu o problema aritmeticamente compreendeu a dificuldade logo que

comecou a explicar ao colega como é que tinha raciocinado.

Ana Susana — “Eu fiz assim porque eram 8 mesas e 4 janelas, qual a idade

da professora... eh, isto ndo pode ser...”

Paulo Alexandre — “Eu acho que isto estd mal, devia ser quantos objectos

tem a professora.”

Ana Susana — “E ndo qual é a sua idade. Porque isto devia ser quantos

objectos...E eu fiz “de mais”...”
Paulo Alexandre — “O problema ndo tem qualquer sentido.”

Ana Susana — “Eles enganaram-se. Ndo sdo os objectos, mas a idade? Aqui

ndo se diz nada, s6 hd mesas e janelas.”

Paulo Alexandre — “S6 se a professora comprasse uma mesa em cada ano, e
no ano seguinte comprasse uma janela. Mas ndo, porque se a professora

quisesse dar aulas, comprava tudo de uma vez.”
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Ana Susana — “Este problema ndo estd certo. Isto devia ser quantos

objectos.”

Paulo Alexandre — “Para ser assim, era preciso mudar em cima as coisas.

Como estdo, ndo se pode resolver.”

Caso de interaccio entre duas criancas que, apesar de terem resolvido
aritmeticamente o problema (multiplicac@o), apresentaram imensas ddvidas

quanto 2 validade do enunciado.
Hugo — “Ndo percebi nada. Multipliquei as 8 mesas pelas 4 janelas.”

Ana Teresa — “Eu também, fiz a multiplicagdo, mas julgo que estd mal. Eu ia

escrever “ndo sei”, mas depois pensei que ndo devia fazer isso e entdo

multipliquei.”

Hugo — “Eu ndo compreendi o problema; penso que ndo era para

multiplicar, mas ndo sei como seria.”

Ana Teresa — “Porque as mesas e as janelas ndo ddo a idade da

professora...”

Hugo - “Mas eu pensei que se eles davam as 8 mesas e as 4 janelas, era

porque se devia multiplicar e que isso dava a idade da professora.”
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Ana Teresa — “Mas a professora pode ter 42 anos e podia haver na mesma 8

mesas e 4 janelas...”
Hugo — “Entdo jd ndo sei nada.”
Ana Teresa — “O problema ndo estd certo.”

Hugo — “Bom, escreve ld isso e pronto!”
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1.2. Sujeitos que nio apresentaram didvidas sobre o enunciado antes da

contra-sugestio

Caso de interaccdo entre uma criancga que tinha dado uma soluc¢do numérica ao
problema (juntando os algarismos) e uma crianca que tinha resolvido com
‘uma multiplicag8o. Apds a interac¢do eles ndo apresentam qualquer
dificuldade e quando o experimentador apresenta uma contra-sugestdo, eles

mantém as suas posicoes.

Maria Helena — “Aqui, ela tinha 84, sendo ela seria muito nova e ela ndo

poderia ser professora.”
Andreia — “Eu fiz de multiplicar e deu-me 32 anos.”

Maria Helena — “Pode-se multiplicar? Quando eu vejo, como aqui, mesas e

janelas, engano-me sempre.”
Andreia - (1€ o problema em voz alta) Podias ter feito as contas...

Maria Helena — “Pois é, ¢ o teu que estd certo, dd 32 anos”.

Experimentador - (contra-sugestio)

Andreia - “A resposta estdi mal. O problema pode-se resolver se

multiplicarmos as duas coisas.”

Maria Helena — “A professora tem 32 anos.”
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Caso de interac¢io entre uma crianga que ndo resolveu o problema e outra que
o resolveu com uma multiplicacdo. No fim, apresentam uma resposta
numérica e ndo apresentam qualquer duvida.

Tania — “Percebi que era para multiplicar.”

Alexandre — “Eu ndo percebi nada.”

Tania — “Ai, eu percebi e achei muito fdcil.”

Alexandre — “Eu ndo achei nada.”

Tania — “Como é que tu querias fazer para saber a idade da professora?”

Alexandre — “Ndo sei. Acho isto esquisito. Somar?”

Tania — “Ndo, porque, assim, a professora tinha 12 anos. Tu tens que

multiplicar, porque assim da 32. Percebes?”

Alexandre — “Sim, agora percebo.”
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Caso de interaccio entre duas criancas que resolveram aritmeticamente o

problema, ndo apresentam qualquer ddvida e recusam a contra-sugestao.

Bruno — “Eu ndo estava bem concentrado e achei esquisito... e depois fiz de

mais.”

Ana Margarida — “Eu vi logo que as janelas eram, assim, ... de multiplicar,

com um inico niimero, 8 mesas e 4 janelas, é s6 um nimero.”

Bruno — “Eu tinha a cabeca no ar (lé o problema), ndo compreendi muito

bem, so se pode multiplicar.”

Ana Margarida — “Fazemos sempre assim, 8 mesas e 4 janelas, e as janelas

fizeram-me saber que era para multiplicar.”
Experimentador - (contra-sugestdo)

Bruno — “Isso ndo estd bem, porque podemos saber se multiplicarmos. Isto é

mesmo para nos baralhar.”

'Ana Margarida — “Esse miiido, ele pensava que era para saber qual era a

idade da professora e foi por isso que respondeu dessa maneira.”

Bruno - “Ele ndo percebeu o problema, como eu, antes.”
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Caso de interaccdo entre duas criancas que responderam inicialmente

aritmeticamente e que, depois da contra-sugestdo, se mostraram confusas.

Catia — “Eu achei que era de mais.”

Patricia — “Isso ndo pode ser, porque ela seria muito pequena. A conta era de

multiplicar e a professora tinha 32 anos. (...)”
Experimentador - (contra-sugestao)

Patricia — “Também achei o problema esquisito, mas depois fiz a conta e deu-

me 32. Mas a professora ndo tem mesas nem janelas...”

Catia — “Eu acho que pode ser. Numa sala, pode haver 8 mesas e 4 janelas.
E, depois, faz-se a conta e vemos a idade da professora. Esse mildo
respondeu mal.”

Patricia - “Faz-se a conta e dd 32.”

Catia — “Mas a nossa professora ndo tem 32, tem 42 anos...”

Patricia — “Mas este mitdo...”
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Casos de mais algumas dividas apds a contra-sugestao.
Experimentador - (contra-sugestio)

Jodo Pedro — “Eu também li o problema e ndo percebi (1€ o enunciado em

voz alta). Acho que o rapaz tem razdo.”
Experimentador — “Entdo, o problema ndo pode ser resolvido?”
Claudia - “Ndo. Pode-se resolver.”

Jodo Pedro — “S6 que nds ndo sabemos como resolvé-lo.”

Experimentador - (contra-sugestdo)

Pedro - “Estd mal, esta resposta, porque todos os problemas tém um

resultado.”
Bruno - “Masmesas‘e janelas ndo tém nada a ver com a professora.”
Pedro — “Mas isso ¢ indiferente para as contas...”

Bruno — “E muito esquisito. falvez seja “ de menos”.”

Pedro — “Esquisito, é mesmo esquisito.”
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Caso de interaccdo entre duas criangas que, depois de ouvir a contra-sugestao,

rejeitaram a validade do problema.
Experimentador - (contra-sugestdo)

Catarina — “E uma boa resposta.”

Celso — “Nao tenho a certeza.”

Catarina — “Eu acho que ndo o podemos resolver.”

Celso — “Eu acho que podemos ter aqui 8 mesas e 4 janelas e a professora

ndo ter essa idade.”
Catarina — “Entdo, ndo podemos saber.”

Celso — “Respondemos assim: ndo podemos saber, com mesas e janelas, a

idade da professora.”

Catarina — “Estd bem.”
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1.3. Sujeitos que apresentaram duvidas sobre o enunciado antes da
confra-sugestao.

Caso de interaccio entre uma crianca que ndo resolveu o problema e outra que
fez uma adicdo. Muitas dividas apresentadas, mas ndo chegam a rejeitar a

validade do enunciado.

Bruno - “Ndo percebo o problema porque ... (1€ o problema). Entdo, como é
que a professora é de salas ou de mesas... se a professora tem a idade das
salas ou a idade de existir?”

Ana Rita — “Eu acho que deve ser de existir. Ela tem 12 anos.”

Bruno — “Como ¢ que a partir de mesas e de janelas a professora pode ter
idade? A professora, quando nasceu esteve na escola, ela ndo era
professora.”

Experimentador - (contra-sugestdo)

Bruno — “Foi isso que eu disse.”
Ana Rita — “Mas eu acho que podemos.”
Experimentador — “Entdo, o problema pode ou ndo ser resolvido?”

Bruno — “Néo sei. Eu acho que pode, s6 que nds ndo sabemos como o fazer.”
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Caso de interaccfio entre uma crianga que nfo resolveu o problema e uma
outra que fez uma adigfo. Varias ddvidas sdo apresentadas e apés a contra-
sugestio o problema & recusado, mas com algumas reticéncias.

Sénia — “Eu acho que é "de mais".”

Celso — “Entdo, tu vais contar as mesas e as janelas para saber a idade da

professora? Aqui, eles ndo dizem, e depois perguntam...”
Sénia — “Entdo ¢ de menos. Ou de dividir?”

Celso — “Pode ser de multiplicar. D& 32.”

Sénia — “Entdo fazemos de multiplicar.”

Celso — “Mesmo assim, acho que ndo tem logica..”
Experimentador - (contra-sugesto)

Celso — “Eu acho que essa resposta estd certa.”

Experimentador — “Mas vocés concluiram que era de multiplicar e que ela

tinha 32 anos.”

Celso — “Mas se nos deram o problema era para o resolver, tinhamos que o

resolver.”
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Sénia — “Os problemas sdo para serem resolvidos.”

Celso — “Ninguém iria dar um problema sem ser para o resolver.”
Experimentador — “Porqué?”

Celso — “Entdo, toda essa escrita ¢ ndo é para ser feito? lamos contar as
janelas e as mesas para saber a idade da professora. Foi por isso que ndo o
cheguei a fazer.”

Sénia — “Talvez ndo se possa mesmo resolver...”

Celso — “Sim ¢ isso, assim ndo podemos resolvé-lo!”

Caso de interac¢io entre duas criancas que tendo resolvido aritmeticamente,
apresentam ddvidas quando tentam explicar o seu raciocinio e acabam por
recusar a validade do problema apds a contra-sugestao.

Carla — “Eu fiz de multiplicar.”

Andreia — “Eu fiz assim (1€ o problema em voz alta) ... Espera, como é que eu

fiz? Eu tambémi fiz de vezes ...”

Carla — “...4 vezes 8, dd 32 anos.”
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Andreia — “Ndo percebo isto, acho que estd mal.”

Carla — “Também achei estipido, mas é de vezes, jd chegdmos a uma

conclusao.”
Experimentador - (contra-sugestio)

Carla/Andreia — “Acho que estd certo, porque as mesas e janelas ndo ddo a

idade da professora.”

Experimentador — “Mas vocés jd acharam uma resposta, multiplicaram e

dava 32 anos.”

Andreia — “Mas achei sempre esquisito. Mas ndo cheguei a explicar tdo bem

como esse rapaz.”

Carla — “Ndo encontrdmos as palavras certas...”
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2. Discursos recolhidos ao longo da entrevista posterior a “situacio em

grupo”

2.1. Sujeitos que recusaram a validade do enunciado
Caso de dois grupos que recusaram de imediato a validade do enunciado

Joana e Frederico — “Lemos isso ndo sei quantas vezes e depois discutimos e
concluimos que este problema ndo tem sentido nenhum e que ndo tem pés nem

cabeca e concluimos que a nossa resposta era zero.”

Celso e Maria — “Nds pensdmos, lemos de novo e depois vimos que isto ndo
era um problema. Ndo é um problema porque as coisas estdo trocadas. Para
ser um problema tinha de ser janelas com janelas, mesas com mesas e idade

com idade. Logo, ndo podemos saber a idade da professora.”
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2.2. Sujeitos que nio apresentaram dificuldades sobre o enunciado

Caso de um grupo que resolveu o problema com uma multiplicagio e que n@o

apresentou ddvida alguma.

Pedro e Jodo Pedro — “Era de multiplicar. Fizemos 8 vezes 4 e deu 32.

Achdmos que estava bem e que era um problema bastante facil.”

Casos de criancas que, tendo resolvido aritmeticamente, ndo apresentaram
dividas e que, apés a dUltima pergunta da entrevista, responderam

representando o problema como uma “adivinha”.

Frederico e Rui — “Fizemos uma conta de multiplicar que deu 32. E muito
facil.”

Experimentador — “Se contassem as mesas e janelas desta sala saberiam a

minha idade?”

Frederico — “Ndo é assim, mas no problema é diferente. E como se fosse uma

adivinha.”
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Pedro e Samuel — “Ndo, mas é o problema que é assim. Na realidade, ndo

pode ser assim, mas no problema pode.”

Luis e Ricardo — “Dessa maneira ndo conseguimos, mas no problema estd jd
escrito. O problema que a professora pds era para dar 12 anos.”

2.3. Sujeitos que apresentaram diividas sobre o enunciado

Caso de criangas que apresentaram muitas dividas sem, no entanto, recusar o

enunciado.

Tiago e Pedro — “Fizemos de multiplicar. Levdmos muito tempo, porque é
dificil. Cadeiras e mesas ndo tém nada a ver com a idade da professora.
- Achdmos que ndo podiamos saber a idade da professora, mas pensamos, e

fizemos 4 vezes 8. Porque isso deve ser possivel.”

Casos de criancas que, apds terem apresentado ddvidas, reagiram de forma

diferente a dltima pergunta da entrevista.

Ana Filipa e Mafalda — “Na realidade, ndo sabiamos se era possivel.”
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Mafalda — “Dependia de muitas coisas.”

Catarina e Rita — “Achamos que é possivel se nés pudéssemos saber, mas

ndo temos a certeza sem fazer a prova.”

Pedro e Jodio — “Eu ndo sei, ndo me parece. Mas o problema pode ser

resolvido. Porque no papel podemos mentir e na verdade ndo.”

Jodo e Patricia — “Ndo, ndo podemos saber. E eu também achei que o
problema ndo pode ser resolvido porque ndo se pode fazer uma conta com
mesas e janelas para se saber a idade de alguém. Fizemos a conta para tentar
saber e para ndo fazer nada. Mas cheguei mesmo a pensar que a minha
professora se tinha enganado, nas palavras, mas como ela ndo corrigiu,

fomos obrigados a fazer a conta.”




4° PARTE - INTERPRETACAO DOS RESULTADOS




Interpretacdo dos Resultados ''70"

I - TESTE DA HIPOTESE OPERACIONAL

A partir dos resultados obtidos, verifica-se que a hipdtese segundo a qual os
individuos que resolveram a tarefa em grupo apresentariam um maior nimero
de rejeicdes da validade do enunciado do que o0s que a resolveram
individualmente nfo é confirmada. No entanto, podemos dizer que os
resultados apontam no sentido da hipdtese e iremos, por isso, analisar as

diferencas obtidas.

Nas duas condi¢Bes experimentais, os individuos encontram-se em interac¢do
com a professora numa situacdo habitual de aprendizagem. Existem algumas

regras que regem o contrato diddctico em vigor neste contexto:

- A legitimidade dos agentes e da pergunta ndo se podem questionar;
- Os problemas colocados na escola tém sempre uma solugéo;
- Nio se deve entregar a pdgina em branco;

- E necessario mostrar como se raciocina em Matematica.

Na situago em grupo, existe ainda uma outra regra:
- E necessario resolver em grupo e chegar a uma solucdo comum.

E, entdo esta dltima regra que diferencia as duas situacOes, que torna

diferentes os dois contextos de resolugfo, dando origem a respostas diferentes.
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Estas respostas correspondem a representagdes do problema que se
caracterizam por regras diferentes. Algumas sdo mais institucionais, mais
préximas das regras do contrato didactico, e outras sdo mais formais e
caracterizam a forma de resolugdo de  problemas - 0 Meta-contrato

Matematico (Are, 1998; Martins e Neto,m1990; Gonzalez,1997).

Desta forma, podemos distinguir, desde ji, duas representagOes diferentes
ditadas por regras diferentes que ddo origem a diferentes algoritmos
resolutivos. Estas representacdes encontram-se disponiveis mas a sua
mobilizacio depende das regras que forem os pontos de referéncia do
individuo no momento da eleicdo de uma representag:ﬁo. Dado que certas
regras do contrato did4ctico se confundem com as regras que determinam a
construcdo da representagio do problema de Matemdtica no contexto, verifica-
se que a escolha de uma representagdo da tarefa com a qual o individuo se
confronta vai depender da maior ou menor autonomia do individuo em relagédo

as regras sociais e contextuais.

Assim, provavelmente, os sujeitos tém a sua disposi¢do, entre outras, duas

representacoes:
- Representacdo Institucional (didactica)
e Todos os problemas colocados na sala de aula tém,

necessariamente, uma solugio;

e A soluciio € encontrada através de operagdes aritméticas.
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- Representag@o Formal

e Existe uma relagio entre os indices numéricos e a questdo
colocada pelo enunciado;
¢ O problema resolver-se-4 fazendo operagdes com os numeros do

enunciado.

O esquema n° 4 mostra as representacdes do problema subjacentes aos

comportamentos adoptados pelos sujeitos na situagdo individual.
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Esquema n.°. 4 - Situacfo Individual

Existe | Domina

A legitimidade dos agentes e da questdo ndo CD.
pode ser posta em causa
Regras Os problemas colocados na escola tém sempre CD. C.D.(Contrato
Contextuais | Uma solugdo did4ctico)
Nio se pode entregar a folha em branco CD.
E necessério mostrar como € que se raciocina| C.D.
em Matematica
R . Resolugio
——" Rep.rese'ntagao do 76.3%
d \
tar:fa Representagdo
- Institucional Decis@o
(DidActica)
Problema ~ ~ Rejeicdo
absurdo b Representagdo Representacgdo — do 23.7%
d formal formal
e problema
Matemaética

—— R
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Nesta situacio, verifica-se que a maijoria dos sujeitos representam o problema
de uma forma institucional, mobilizando um algoritmo resolutivo habitual
neste contexto. Apenas 23% dos sujeitos tm uma representa¢do formal do
problema de Matemdtica, que ndo € assim téo frequente neste contexto e que
conduz & recusa da validade do enunciado, dado que os sujeitos se apercebem
de imediato que as regras formais que definem um problema de Matematica

ndo sdo respeitadas pelo enunciado com o qual sdo confrontados.

O esquema n ° 5 mostra as representagdes do problema subjacentes aos

comportamentos adoptados pelos individuos na situagéo em grupo.
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Esquema n.°. 5 - Situagio em Grupo

Existe | Domina

- A legitimidade dos agentes e da questdo ndo CD.
pode ser posta em causa
Regras - Os problemas colocados na escola tém sempre CD. C.D.(Contrato
Contextuais | uma solugdo did4ctico)
- N3o se pode entregar a folha em branco CD.

- E necessario mostrar como é que se raciocina| C.D.

em Matematica
Regra - Tem de se resolver o problema em grupo e CD.
Contextual encontrar uma solu¢éo comum Situagdo
Impost | em
pos a : - Grupo
R _ Resolugdo
— L Rep.rese'ntagao do 62.5%
Apresentagao Institucional problema
d .
t 2 Representacao
arefa . -
- Institucional Decisdo
(DidActica) '
Problema R taci R taci Rejeicio
absurdo | Representag@o epresentacdo do 37 59
formal formal
de . problema .
Matematica

—— R
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Nesta situacio, como se previa, o nimero de individuos que rejeitam o
problema aumenta. A tnica diferenga relativamente a situag@o anterior é que
foi introduzida uma regra de trabalho em grupo. Os diferentes
comportamentos de resolugdo levam-nos a pensar que, de facto, resolver o
problema a dois pode conduzir a uma maior autonomizagio dos sujeitos
relativamente as regras contextuais e, portanto, relativamente a representagio
institucional do problema. Quando o individuo é confrontado com a tarefa,
pde em acgio um mecanismo de resolugdo automético, mas o facto de
enfrentar o0 outro provoca uma ruptura no automatismo. Torna-se necessério
explicar o seu raciocinio e este controlo social facilita a gestdo consciente do

desenrolar da actividade de resolugéo - compreender o absurdo.

Contudo, esperava-se maiores diferencas e os resultados obtidos levam-nos.a
questionar e a reflectir melhor sobre o que se passou, na realidade. A nossa
hipétese foi, de facto, infirmada? Ou terd havido alguma falha no desenho
experimental que nfio nos permite avalid-la devidamente? Inclinamo-nos mais

para a segunda alternativa mas, por agora, passemos a analise dos restantes

resultados.
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II - INTERPRETACAO DOS COMPORTAMENTOS DE RESOLUCAO

Apds verificarmos que, de qualquer forma, o facto do problema ser resolvido
em grupo parece levar as criangas a rejeitar mais a validade do enunciado, serd
sobretudo interessante, ndo sé, tentar compreender como essa autonomizagio
se faz relativamente as regras contextuais, mas também compreender os

mecanismos sécio-cognitivos subjacentes as alteracdes de comportamento.

As entrevistas com o experimentador, feitas apds a resolugio do problema em
situacdo de sala de aula, tiveram precisamente esse objectivo e a interpretagdo
desses resultados traz, sem ddvida, alguns dados interessantes para a

compreensdo desses processos.

1. Interpretacio dos comportamentos dos individuos da ‘situacio

individual’’ ao longo da entrevista com o experimentador

Ao longo desta entrevista, tentdmos compreender a relagcdo entre a
consisténcia das respostas dadas, tanto individualmente na sala de aula como
em grupo (posteriormente, na entrevista), e o modo como cada crianga
representava o problema. Verificados os resultados da “situa¢do em grupo”,
esperava-se que, quando as criangas estivessem duas a duas para repensar O
problema em grupo, houvesse um nimero maior de criangas que rejeitassem a
validade do problema. Isto ﬁﬁo se verificou e € muito interessante tentar

compreender porqueé.

Quando confrontada com um problema de Matemdtica, a crianga pode activar

mais do que uma representagio. De todas :€stas representagOes, uma serd



Interpretagdo dos Resultados "'78'"

eleita, que origina um algoritmo de resoluco, mas € possivel que as outras -
nido desaparecam. Assim, vérias representagdes de um mesmo problema
coexistem cognitivamente. O que leva o individuo a eleger uma, néo provoca
o desaparecimento das outras. Provavelmente, a representacdo escolhida &
aquela que tem mais probabilidades de corresponder a situagéo social onde o
individuo se encontra, aquela que é vista como a mais adaptada ao contexto
onde ele se insere. Deste modo, o que em geral acontece ¢ a activagdo de
vérias representacdes, sendo uma eleita e as outras ficando cognitivamente

nebulosas.

No entanto, no inicio da aprendizagem a representacio de um problema
matematico consiste em descobﬂr como se devem juntar (+, -, X, :) OS
algarismos dados, ignorando a configuragfio especifica dos dados do
problema. Daf a activagfo, desde logo, de um algoritmo (a multiplicagdo, no
NoSSO Caso). A-representagﬁo de um problema é dada “antes do problema”, e
assume a seguinte forma: todos os problemas tém solugdo, e o percurso do
problema 2 solucdo confunde-se com a activagéo do algoritmo: é + ou - ou X
ou :. Existe pouco espago para representacdes alternativas, logo, existe uma

activagio algoritmica independente da natureza prépria do problema.

Mais tarde na sua aprendizagem, a crianca tende a representar O proprio
problema, e ento, se for sensivel as pressdes contextuais face a um problema

absurdo, vai oscilar entre uma Representacio Formal e uma Representagdo

Institucional.

Assim, os diversos comportamentos de resolucdo adoptados pelas criangas

podem ser representados da seguinte maneira:
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Esquema n.° 6 - Comportamentos de Resolugio

Apresentacio
de
uma
tarefa
ao individuo

Apresentacio
de
uma
tarefa
ao individuo

Apresentacio
de
uma
tarefa
ao individuo

— (R) Regras
Contextuais
_ (Representacg@o
Institucional) l
o Representagdes Resolucdo
_ Decisédo —>
®) > > Institucionais Numérica /A
_ (Representag@o
Formal)
— [®)
— (R) Regras
' Contextuais
 (Representagéo
Institucional) l
®) Decisio Representagdo __,  Rejeitar
Formal
_ (Representag@o
Formal)
L ®)
——— (R) Regras
Contextuais
_ (Representacio
Institucional) l
' o Representagio Resolugdo
I —3p Decisio —p
R) Institucional Numérica
_ (Representag@o 1
Formal) Representacio .
Fofm al ¢ (Rejeitar)

— R)

/B
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E a partir deste esquema que podemos compreender a alteracio de
comportamentos das criangas quando s@o convidadas a repensar a sua resposta
e a discuti-la com um colega, ou quando tém didvidas, ou oscilagBes. No
entanto, é necessirio conceptualizar esta interacgdo no seio do contrato
experimental, onde as regras diferem das do contrato did4ctico, sobretudo nos
pesos relativos de cada uma das regras. Ndo nos podemos esquecer, porém,
que esta situagio experimental € feita na escola e sobre exercicios escolares e
que, por isso, o contrato experimental estd impregnado de regras do contrato |

didactico (Gonzalez,1997).

Das criancas que tinham rejeitado o problema aquando da resolucio na sala de
aula, apenas 33% mantém a sua posicao apds a interacgio com o colega e 56%
acabam por adoptar a resposta numérica do colega, embora apresentem

ddvidas quanto a resolug@o.

Estes resultados mostram que a maioria das criangas que rejeitam a validade
do problema na situagdo de resoluco individual o fazem com algumas
diividas, porque elas activaram também a Representac@o Institucional e sabem
que a sua resposta (“N&o se pode resolver o problema”) contraria duas das
principais regras do contrato didéctico: “Os problemas colocados na escola

tém sempre uma solucdo”; “Nao se pode entregar a folha em branco”.

Quando um éolega fala do seu método de resolucdo vai reforcar a
Representagdo Institucional e reactivd-la. Existe entdo, um momento de
confusdo cognitiva: duas representacdes sdo activadas, chocando entre si e
provocando um desequilibrio uma vez que sdo diferentes, mobilizam

algoritmos resolutivos diferentes e, consequentemente, déo origem a respostas
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diferentes. Existe, de novo, um momento de decisdo cognitiva e, mais uma
vez, sdo as varidveis situacionais (contextuais) que véo influenciar e, talvez,

determinar a decisdo.

No esquema n ° 7 é representado este processo, mostrando-se como a regra
imposta de “trabalho em grupo” nfo produz sempre as mesmas alteracOes
comportamentais. Estas, s&o fundamentalmente determinadas pelas
representacdes iniciais e suas relacdes com as regras do contexto onde o

individuo se encontra nesse momento.




Interpretagdo dos Resultados ''82"

Esquema n.°. 7- A alteracdo de comportamentos quando as diferentes

Formal

respostas sdo confrontadas (rejeicdo e resolugéo
numeérica)
Existe | Domina
- A legitimidade dos agentes e da questdo nio CD.
1. pode ser posta em causa
Regras |- Os problemas colocados na escola tém sempre CD. C.D.(Contrato
Contextuais | uma solugdo didéctico)
- Nio se pode entregar a folha em branco CD.
- E necessério mostrar como é que se raciocinal C.D.
em Matemética
—— R
_ Representacdo
Institucional
Apresentacio
da e Representacio .
——p Decisio —p
tarefa R Formal Rejeitar
o problema
Representacdo (conflit
— ~ conflito
Formal Representaco )
. Institucional
R .
Resposta numérica do colega
Existe | Domina
- A legitimidade dos agentes e da questdo ndo| ~g CD
pode ser posta em causa
Regras |- Os problemas colocados na escola tém sempre| -~ g CD C.D.(Contrato
Contextuais | uma solugdo didctico)
- Nio se pode entregar a folha em branco C.E. CD.
- E necessario mostrar como é que se raciocinal C.D. CE C.E.(antrato
em Matematica Experimental)
Regras - Tem de se resolver o problema em g:rupo e C.D.
Contextuais encontrar uma solugéo comum Gé“é’o
Impostas |- ¥ necessdrio mostrar como & que se raciocina CE
R.F. em Matemaética
?‘1 ¢ Representagio Resolucdo
— - Institucional »  do problema 56%
Decisdo ' (B)
Representacao
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Uma crianca que no estd certa da sua resposta de rejei¢éo, quando estd em
interaccdio com outra que se mostra segura da sua resolucdo numérica,
submete-se facilmente ao modo de pensar do colega. A resposta que o outro
mostra é uma resposta adaptada e esperada no contrato didéctico e a
probabilidade de, por si mesmo, néo ter conseguido compreender € maior que

a probabilidade de uma solu¢do numérica estar errada.

Mas sera que ndo acontece também o contrdrio? Serd que pode acontecer que,
entre as criancas que deram uma resposta numérica, apds terem escutado as

dividas dos seus colegas, venham a rejeitar a validade do problema?

De facto, das criangas que resolveram o problema aritmeticamente 17%
rejeitaram a sua validade apds interacclo com o colega, e 31% ndo a
rejeitaram mas verbalizaram dividas. Pelo contrério, 52% mantiveram as suas

respostas sem vacilar.

Estes dados podem ser explicados precisamente pelo automatismo com que 0
problema foi resolvido pelas criangas. Para a maioria, a escolha da
Representacdo Institucional foi automdtica. As outras representacoes nao

foram activadas.

Disto resulta que quando um colega na situagio de interacgdo aparece com
uma outra representacdo, ndo existe desequilibrio visto que essa nova

representaciio nfo encontra ressondncia cognitiva e € recusada de imediato.
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E o caso de criangas que mantém a sua decisdo sem dividas sobre a validade
do enunciado, mesmo quando um colega seu lhes apresenta os seus

argumentos.

O esquema 1 ° 8 mostra a relagfio entre a representac@o que o individuo faz do

problema e as varidveis sociais. Mostra também a maneira como essa relagéo

se reflecte no comportamento.
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Esquema n.’. 8 - O refor¢o do comportamento de resolugéo numérica (sem

ddvidas) ap6s os argumentos de rejeicdo apresentados pelo

colega
Existe | Domina
- A legitimidade dos agentes ¢ da questdo n&o CD.
pode ser posta em causa
Regras - Os problemas colocados na escola tém sempre CD. C.D.(Contrato
Contextuais uma solugéo did4ctico)
- Nio se pode entregar a folha em branco CD.

- E necessério mostrar como é que se raciocinal C.D.

em Matematica
- R
Representagdo
—  Institucional
v _ Resolugdo
Apresentacdo - R ——— Deciséo Representagdo —> do (A)
da Institucional problema
tarefa A
| Representagdo
formal 520
L' r Resposta de
Rejeicao rejei¢do por
da rejeicio parte do

colega
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Esta situacfio aparece ainda de modo mais explicito, quando o experimentador

apresenta as criangas uma contra-sugestdo e elas a recusam reafirmando a sua

resposta..

O Esquema n ° 9 mostra os comportamentos de resolugdo antes e apos a

contra-sugestdo do experimentador.
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Esquema n.° 9 - Comportamentos de resolugéo antes e depois da contra-

sugestdo
Existe | Domina
- Alegitimidade dos agentes e da questdo néo C.E. CD.
pode ser posta em causa
Regras |- Os problemas colocados na escola tém sempre| C.E. cD. | CD.Contrato
uma solugio did4ctico)
Contextuais
C.E.(Contrato
- Nio se pode entregar a folha em branco C.E. C.D. Experimental)
- E necessario mostrar como € que se raciocina | C.D. CE.
em Matemaética
Regras - Tem de se resolver o problema em grupo e é:rf'o
, encontrar uma solugdo comum C é’
Contextuais .
Tmpostas |~ E necessérif)‘mostrar como € que se raciocina CE.
em Matematica
Antes 'Depois
_Representaco Resolucdo
- R Institucional do (A) | 42% | 16%
problema
Representagio
Institucional v Representacio Resolugdo
Institucional do (B) | 37% | 26%
entagdo —» Decisdo —» problema
da '
refa Representagdo
Formal
| Representagio
formal
B léepreslentagao » Rejeitar 21% | 58%
L g orma
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Os resultados mostram que a maioria dos sujeifos que ja tinham algumas
ditvidas recusa de imediato a validade do enunciado, apés a apresentacio da
contra-sugestdo. Do grupo de criancas que ndo apresentou qualquer divida,
75% rejeitaram a contra-sugestio, mantendo as suas respostas, e destes apenas

37,5% apresentaram algumas diividas.

As criangas que apresentaram dividas sdo aquelas para quem a coexisténcia
de representacdes é evidente, acabando por, no momento da deciséo, eleger a
Representagéo Institucional. Quariéo escutam a contra-sugestdo, a
representacio formal que se mantinha “nebulosa” toma um maior peso,
tornando-se mais clara através da sua verbalizacdo. O desequilibrio a favor da

Representagio Formal é agora maior, e o resultado € a rejei¢do do enunciado.

Os grupos nos quais, durante a interac¢@o, ndo houve verbalizagdo de dividas,
sd0 compostos por criangas que elegeram rapidamente a Representagfio
Institucional sem que outras representacdes se chegassem a formar. Quando
escutam a contra-sugestdo - uma resposta que seria determinada por uma
representagio que para eles ndo existe - o seu comportamento € de rejeico
dessa resposta, reafirmando a sua representacdo imicial. O comportamento
dessas criangas € deveras interessante, pois ndo se pode negligenciar o facto
de que a contra-sugestdo foi apresentada pelo experimentador. O seu estatuto
poderia ser suficiente para produzir uma submissio a contra-sugestao.
deavia, nos discursos das criancas pode-se facilmente ver que o seu
comportamento é um produto da relagdo entre a significagdo que ddo ao
experimentador (e ao contrato experimental, em geral) e as representagoes que
mobilizam a propGsito da tarefa apresentada e que sdo fortemente

determinadas pelas regras sociais do contrato did4ctico.
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2. Interpretacio dos tipos de comportamento dos individuos da “Situacio

em Grupo” ao longo da entrevista com o experimentador.

Vimos que, como se previa, houve um aumento das rejeigdes na condigdo
experimental onde os individuos resolveram em grupo o problema absurdo.de
Matemitica embora, como ji foi referido, a diferenca ndo seja significativa.
Estes resultados sdo explicados pela ruptura do automatismo que € introduzida
pela instabilidade e controlo social provocados pela interacgdo, que facilitam a

tomada de consciéncia do absurdo do problema.

Contudo, no seguimento desta ideia, esperdvamos um ainda maior nimero de
rejeicdes da validade do problema na situagio de resolugdo em grupo. Se ha,
de facto, uma ruptura do automatismo, como é que se pode explicar que
62,5% dos individuos mantenham uma resoluc@o numérica do problema? Ao
longo desta entrevista, tentou-se perceber qual o estatuto, qual a representagao

que as criangas tém do problema e qual a relagdo com as respostas adoptadas.

Verificou-se que apenas 17% dos grupos tinham resolvido numericamente o
problema sem exprimir qualquer divida sobre o enunciado. E verificou-se,
igualmente, o aparecimento de uma nova categoria de respostas (C), cujo
interesse advém do facto de fazer sobressair uma outra representacdo do
problema. Esta representagio origina uma resposta idéntica aquela que dé a
Representacdo Institucional did4ctica (resposta numérica), mas € construida
por um sistema de regras diferente. Esta representacio ja tinha sido sinalizada
em alguns discursos da “situacdo individual”, mas s6 no decurso desta
entrevista e, apGs uma questdo que visava estabelecer uma relagdo entre o

problema de Matemdtica e um problema real, esta representagdo foi
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Verbalizada e completamente explicitada. Foi decidido chamar-lhe de
Representagdo Institucional “Adivinha”, j4 que as suas regras sdo também
formadas no contrato didactico e o algoritmo resolutivo € idéntico ao que foi
activado pela Representacdo Institucional Didictica. Ela é composta pelas

seguintes regras:

- E necessario mostrar que se chega a encontrar a resposta;
- A resposta existe antes do problema;

- E necessdrio encontrar a “peca do jogo” (algoritmo numeérico) que vai dar
origem a resposta do problema.

37% dos grupos que ndo apresentaram qualquer ddvida acabam por revelar
que tinham considerado o problema como uma adivinha. A questéo da 16gica
do enunciado &, assim, relegada para segundo plano, uma vez que eles

consideram os dados do problema como indices de uma charada.

Dos grupos que apresentaram dividas 42,9% apresentaram também essa ideia
do problema de Matemética. Os outros mostraram-se confusos ou acabaram

mesmo por recusar a validade do enunciado:.

Os resultados finais desta entrevista mostram bem a influéncia da resolucéo

em grupo:

58% dos grupos rejeitam o problema ou mostram dividas muito fortes e, dos
restantes, 25% afirmam saber muito bem que o problema ndo seria nunca
possivel na realidade mas que na sala de aula (no contrato didactico) tudo se

pode resolver, uma vez que o objectivo da professora € apenas avaliar os seus
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conhecimentos aritméticos, logo, diante de um problema, é preciso achar um

algoritmo e “nunca deixar a folha em branco”.

O Esquema n ° 10 mostra os comportamentos de resolucdo adoptados ao longo
da entrevista com o experimentador realcando como um mesmo
comportamento (A: sem dividas) pode resultar de duas representagBes
diferentes. As duas s3o institucionalmente aceites, mas uma provoca o
automatismo sem reflexio (“E de multiplicar”) enquanto que a outra
desenvolve o automatismo apds a reflexdo sobre o sentido do problema “E

uma adivinha; Deve-se multiplicar”).
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Esquema n.° 10 - Comportamentos de resolucédo ao longo da entrevista da

Situacdo em Grupo

Existe | Domina
- -A legitimidade dos agentes e da questdo ndo| C.E. CD.
pode ser posta em causa
Regras |- Os problemas colocados na escola tém sempre] C.E. | CD. | C.D.(Contrato
uma solugdo didactico)
Contextuais
C.E.(Contrato
- Néo se pode entregar a folha em branco C.E. C.D. Experimental)
- E necessério mostrar como é que se raciocina|] C.D. C.E.
em Matemética
Regras
|- Tem de se resolver o problema em grupo e| C.E. CD.
Contextuais |  encontrar uma solucio comum
Impostas Grupo
Antes | Depois
- R Representacio
— e Resolugédo
Institucional ¢
Didécti > do (A)|333%|16.7%
Representagio actica problema
- Institucional
Didéctica Representagio
L T Resolucio '
Institucional
v " Adivinha" »  do - 25%
Representacio L 1vinha problema
~ TInstitucional —» Decisao >
ntagio |  fdivinha® Representacio Resolugdo
5 Institucional glo (B) | 29.2% | 16.7%
efa Representacdo DidActica probierma
~ formal
Representagédo
Formal
I R .
Rejeitar
L Representagdo — o (rejeitar) 37'5%_ 41.6%
Formal Problema
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III - INTERPRETACAO DOS DISCURSOS RECOLHIDOS

Esta andlise servird, apemas, para ilustrar os processos que se acabou de
descrever. De facto, através das intervencdes das criancas torna-se muitas
vezes claro, ndo s a forma como as criancas representam o problema mas
também, quais sdo as regras sociais que determinam uma ou outra

representagao.

Ser4 interessante realcar as partes das intervengdes que mostram precisamente
que a crianga tomou consciéncia do absurdo do problema pelo facto de
explicitar o seu raciocinio ao colega. S@o, precisamente, néo s6 os casos das
criangas que ja tinham algm_nas ddvidas, mas também os casos daquelas que,
tendo resolvido automaticamente, sdo levadas a questionar-se no momento em
que s3o obrigadas a tomar consciéncia do seu raciocinio. E o caso da Ana
Susana, que diz: “Eu fiz assim: porque eram 8 mesas e 4 janelas, qual é a
idade da... Eh, isto estd mal...”; o caso da Andreia: “Eu fiz assim: (€ o

problema) ... Espera, como é que eu ﬁz? Eu fiz de multiplicar mas... Ndo

‘percebo, mas acho que isto estd mal”.

A Representagdo Formal é bem explicita no caso de Celso e Maria que
dizem: “N&s pensdmos, lemos outra vez e depois vimos que ndo se tratava de
um problema. Nao é um problema porque as coisas estdo trocadas. Para ser
um problema tinha de ser jaﬁelas com janelas, mesas com mesas e idade com

idade. Portanto, ndo se pode saber a idade da professora”.
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A Representagio Institucional Didéctica estd também bem explicita no
momento em que explicam como pensaram para resolver o problema ou
quando recusam a contra-sugestdo do experimentador.

E o caso do Pedro: “Esta resposta estd mal, porque todos os problemas tém
um resultado (...) dd igual as contas...”; ou do Celso: “Mas se nos fizeram
este problema, é para o fazer, devemos fazé-lo (...) Ninguém dava um
problema sem ser para o fazer” ou da Sénia: “Os problemas sdo feitos para
se fazerem”; ou do grupo Jodo e Patricia que explicam: “Nos fizemos uma
conta para tentar saber e para ndo fazer nada. Pensei mesmo que a minha

professora se tinha enganado nas palavras, mas como ela ndo corrigiu

tivemos de fazer a conta”.

A Representagio Institucional “Adivinha” aparece também nas intervencoes
das criancas, ndo sé quando respondem as questdes do experimentador mas
também quando explicam ao colega como tinham pensado. Nesse momento,
h4 muitas criancas que mostram bem ter compreendido que o problema ndo |
tinha l6gica e que tinham tratado o emunciado como os indices de uma

charada. E o caso da Ana ou do Hugo:

Ana: “Eu pensei no momento em que a professora perguntou qual era a sua

idade e depois ﬁz o problema e, depois, quando ela ia corrigir, ela devia ter

32 anos...”

Hugo: “Mas eu pensei que davam as 8 mesas e 4 janelas para que nos

multiplicdssemos, o que daria a idade da professora”.
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Ou ainda os casos do Frederico, do Samuel e do Ricardo, que falam em
nome do grupo e que explicam porque resolveram o problema sem questionar
a validade do enunciado:

Frederico: “No problema é diferente. E como uma adivinha.”

Samuel: “Na realidade, isso ndo podia ser assim, um problema pode.”

Ricardo: “O problema que a professora fez, era jd para dar 12 anos.”

Para finalizar, é importante realcar as intervengdes das criangas apos

escutarem a contra-sugestfo do experimentador.

Criancas que ndo tinham sentido nenhuma didvida ou confusédo e para
quem a contra-sugestdo ndo tem sentido e, portanto, ndo ha nenhuma

ressonancia cognitiva.

Andreia - “A resposta estd mal. O problema pode resolver-se se

multiplicarmos as duas coisas.”

Bruno - “Isso ndo estd bem, porque podemos saber se multiplicarmos. Isso é

mesmo para nos baralhar.”

Pedro - “Essa resposta estd mal, porque todos os problemas ddo um

resultado.”
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Ou, por outro lado, criangas que se sentiram confusas, que verbalizaram
muitas dividas e que, no momento da contra-sugestdo, sentem que foi

expresso aquilo que elas ndo chegaram a explicitar.

Bruno - “Mas isso foi o que eu disse (...) ndo sei. Acho que podemos mas ndo

sabemos como.”

Andreia - “Mas eu achei estranho, s6 que ndo podia explicar tdo bem como

esse rapaz...”

Carla - “Ndo chegdmos a encontrar as palavras certas...”

Todas as outras intervencdes podiam ser minuciosamente analisadas, mas
terminamos aqui as suas interpretagdes uma vez que ndo s6 os trés tipos de
representacdes foram detectadas como também os comportamentos de
' resolugio adoptados nas entrevistas. Assim, no discurso das criangas encontra-
se facilmente a Representagfo Institucional Didéctica, a Representacio
Formal e a Representagiio Institucional “Adivinha”. Os resultados obtidos s6
podem ser bem compreendidos quando interpretados utilizando estas
representacdes. Elas estdo na base dos comportamentos de resolucdo numérica
e de rejeiciio da validade do problema. E € o jogo e a oscilagio provocada pela
activacdo de duas (ou mais) representagdes que originam as alteragdes de
comportamento de resolucio das criangas. Finalmente, tem de se realgar que
estes resultados mostraram que compoﬂamentos idénticos (resolugdo
numérica, sem dividas) podem ter uma significagdo muito diferente e que
para a compreender € preciso saber qual a representacdo da tarefa que esta

subjacente a cada resposta.
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Neste trabalho tentamos contribuir para a compreensdo dos mecanismos
sécio-cognitivos da eleicdo das representages, regras e algoritmos

resolutivos em situagio de resolugdo de problemas.

J4 foi colocado em evidéncia em trabalhos anteriores o papel determinante que
o contexto tem na elaboracdo de uma resposta a um problema. Utilizando
como instrumentos de pesquisa os problemas absurdos de Matemidtica,
podemos verificar que, apesar de a grande maioria das criangas se aperceber
da impossibilidade de resolucdo, aparece um grande nimero de respostas
numéricas, usando algoritmos aritméticos. E isso acontece, ndo sé na sala de
aula, com a professora, como também quando o problema faz parte integrante
dos trabalhos que sdo levados para resolver em casa (Gonzalez,1997), ou seja, -

quando o problema € apresentado no seio do contrato didactico.

Sdo estes resultados, estas constatacBes, que deram origem a este estudo. O
que é que leva as criancas a responder a uma coisa que elas sabem ser
absurda? Qual é a relagfo entre as regras contextuais em Vigor no contrato
‘did4ctico e as respostas das criangas? O que € que se passa no plano

cognitivo?

As regras de um determinado contexto ddo sentido a tudo o que ai se passa,
elas ddo um significado aos processos de comunicagcdo que nele se
estabelecem. O sistema de representacdes € construido sendo determinantes as

regras sociais que estio em vigor nesse contexto.

As criangas tém representacdes daquilo que € um problema de Matemitica. E

sio essas representacbes que vAo permitir o desencadear de um
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comportamento de pesquisa da solugdo, mobilizando um determinado
algoritmo resolutivo. No seio do contrato diddctico as regras que influenciam
a construg@o de uma representagio vdo originar aquela que denominamos de
Representacio Institucional Didéctica. Desta forma, as criangas veem um
problema colocado na escola pela professora como um exercicio que tem
sempre uma soluc¢do. Esta solugio é encontrada pela combinagéo aritmeética
dos indices numéricos. E ¢é esta representagio que provoca respostas

numéricas em massa a um problema que elas sabem (ou sentem) ser absurdo.

Neste estudo identificAmos, também, mais duas representacdes, entre as quais
realcamos a Representagio Formal, caracterizada pela sua grande
independéncia das regras contextuais, originando, pois, as respostas de

rejeicdo da validade do enunciado.

Subjacente a este trabalho encontra-se uma hipétese implicita: deve haver um

certo automatismo na elei¢io da Representacdo Institucional no seio do

contrato didactico.

Foi elaborado um estudo experimental que tinha como objectivo verificar se a
resolucio de problemas em grupos modificaria o tipo de respostas e, logo, a
representagio subjacente a essas respostas. De facto, verificou-se que na
resolucdo em grupos, na sala de aula, se obteve um maior niimero de rupturas
do automatismo de resolugﬁd (embora a diferenca nao seja significativa) e,
consequentemente, uma autonomizagio das regras contextuais. A crianga poe
‘em accdo um mecanismo de resoluciio automético, mas quando se confronta

com outra e The deve explicar o seu raciocinio existe uma ruptura - ela vai
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compreender o absurdo visto que elege a Representagéo Formal quando tem

que tornar consciente o controlo do procedimento de resposta.

Neste caso, considerou-se que o facto de precisar de interagir sobre o
problema, levaria as criangas a desempenhos diferentes, mais auténomos das
regras do contexto. Contudo, como j4 foi referido, os resultados apresentaram-
se aquém das expectativas. Esperava-se mais rejeicSes do problema. Poder-se-
4 pensar que nio houve um verdadeiro trabalho em grupo? Ou seja, que os
grupos constituidos nfio promoveram a discussdo e a troca de pontos de vista,

tal como se previa?

De facto, foi talvez demasiado répida a suposi¢do de que o simples facto de se
pedir a duas criangas que resolvessem em grupo um problema, levaria a uma
verdadeira atitude de discussdo, de cooperagdo. Os investigadores da Silva e
Winnykamen (1998), estudaram o comportamento das criangas aquando do
trabalho em diades e observaram que este varia segundo o grau de
sociabilidade das criancas. Este estudo aponta para o aumento de informacdes
sobre a forma de se resolver o problema em situacdes de maior sociabilidade
e, pelo contrario, o registo de grande individualismo em criangas menos
socidveis. Encontramos, também, elementos que apoiam a ideia de que pode
ndo ter havido um verdadeiro trabalho em grupo, no artigo de Dumont e Moss
(1996), onde se estuda a relacdo do grau de amizade das criangas e o
desempenho grupal; as autoras concluem que a amizade facilita a colaboragio

e organizacdo do trabalho colectivo.
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J

No presente estudo as diades foram constituidas pelos professores e segundo
critérios ndo controlados, o que nos leva a pensar que, se assim ndo fosse,

poderiamos estar perante resultados diferentes.

Entretanto, é igualmente interessante realcar uma outra situagdo encontrada
neste estudo. Se a interacciio pode provocar uma ruptura no momento de
elaboracio da resposta, j4 depois da resolugdo individual a interacgdo nao
desempenhou o mesmo papel. No momento de uma nova resolugdo e
confrontacio de resultados, a crianca que, inicialmente, rejeitou a validade do
problema vai submeter-se ao que a outra lhe mostra como sendo a solug@o.
Parece, pois, que a interac¢do ndo tem o mesmo estatuto nas duas situagoes
referidas: de facto, na situégéo onde o problema se pde a um par, verifica-se
um aumento das respostas de rejei¢do relativamente a situag@o individual. Por
outro lado, quando” o problema é colocado a um par cujos membros ji o

resolveram individualmente verifica-se um aumento das respostas numericas.

Poder-se-ia pensar que a primeira situagdo leva o individuo a focar-se na
configuracdo do problema, distanciando-se dos automatismos resolutivos (+, -
, X, : ), enquanto que na segunda situacdo se verifica o inverso: aquele que
respondeu formalmente, vai resolver a “tensdo” de estar fora do contrato
aceitando o “segredo” que o outro lhe revela: trata-se de multiplicar. Esta
situacio é tanto mais plausivel, quanto maior for a probabilidade de (mais uma
vez, sem ter sido intencional); apds a resolucdo individual, se ter reunido em
grupo duas criangas com estatuto escolar diferente. Ou seja, em trabalhos
anteriores (Are,1989; Martins e Neto, 1990) verificou-se que, no seio do
contrato did4ctico, os bons alunos respondiam ao problema absurdo com

resolucdes aritméticas mais facilmente do que aqueles considerados maus

Instituto Superior de Psicologla Aplleads
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alunos. Sendo assim, ao reunir-se para discutirem as suas respostas dois
alunos com solucdes diferentes, a probabilidade de se ter feito grupos
assimétricos no que respeita ao estatuto escolar, parece muito elevada.
Segundo Caracéis (1996), encontram-se poucas diferengas entre os resultados
de um problema absurdo, quando apresentado pelo professor ou por um bom
aluno. Estes resultados poderdo extrapolar-se para a nossa situag@o: terd
pesado de maneira diferente o facto de, num grupo assimétrico, ter sido o
“bom aluno” que apresenta o resultado numérico (utilizando um algoritmo
aritmético), levando muito provavelmente o companheiro a submeter-se sem

tomar parte activa na interacgao.

A questdio que se coloca agora ¢ talvez que este funcionamento € geral, ndo s6
no denominado “contrato did4ctico” mas em qualquer outra situagido ou
contexto. Existem acordos interpessoais que estdo na base de qualquer acto de
comunicacio: “nfio se podem colocar questdes absurdas”; “ndo se devem
colocar questdes que ndo levam a nada”; daqui a crenga de que toda a

pergunta tem uma resposta, mesmo quando de facto nao tem.

Se, por um lado, “é impossivel ndo comunicar”’, por outro quando esta
comunicacdo é intencional ela tem um objectivo, e toda a gente aprende bem
cedo que o importante é perceber esse objectivo. E a compreenséo da intengio
do outro que facilita a recepgéo da mensagem, bem como a produgdo de uma

resposta adaptada a situagdo.

N3o é o contrato didactico, em si, que produz respostas legitimas a problemas

absurdos, visto que ele tem sobretudo um papel organizador que permite dar
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