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RESUMO

O presente "estudo, de tipo exploratorio, pretende analisar se o registo
video permite o desenvolvimento de processos metacognitivos em futuros
professores de Matematica do Segundo Ciclo do Ensino Basico, aquando da
resolucéo de prdblemas.

O estudo principal desenrolou-se num perfodo de onze sessbes com a
duragao de hora e meia cada, ‘no Ambito da disciplina de Metodologia de Ensino
da Matematica, disciplina esta, na qual & docente o autor deste estudo e onde a
temética da resolugdo de problemas constitui o foco central do programa
curricuiar.

Os participantes do estudo foram dezoito alunos do segundo ano do curso
de Professores do Ensino Bésico, Variante de Matemética e Ciéncias da
Natureza da Escola Superior de Educacdo de Castelo Branco. Formaram-se
dois tipos de grupos de trabalho com nove sujeitos cada, sendo um deles
(filmado) o grupo tipc experimental e o outro (n&o filmado) o grupo tipo controlo.

As onze sessdes de trabalho foram repartidas por quatro fases, sendo a

primeira e a Gltima de resclugéo livre de problemas de processo, seleccionados ¢

aleatoriamente de um bateria de problemas deste tipo; a segunda fase consistiu
na_leccionacdo dos contelidos relacionados com a tematica da resolugdo de
problemas. Nesta fase foram resolvidos problemas de processo semelhantes
aos da primeira fase, em termos das estratégias mais adequadas a sua
resolucdo; a terceira fase consistiu em colocarmos os grupos filmados num
processo de autoscopia, bem como de cbservagdo critica das codpias dos
registos escritos dos problemas que nao haviam resolvido correctamente na
primeira fase do estudo. Os grupos nao filmados foram somente submetidos a
observagao dos registos escritos desses mesmos problemas, com o intuito de os
analisarem e criticarem, :

Os dados foram recolhidos através dos registos escritos, das respostas
ao questionario metacognitivo e dos registos_video, atendendo as gquatro
categorias sugeridas pelo modelo de Lester (1985) - "orientagao"”, "organizagéo”,
"exe—cug;éo“ e "verificagao".

No caso dos registos escritos, os dados foram analisados recorrendo-se a

escala holistica focada, traduzida e adaptada, de Charles et al. (1887). No

questionario, as respostas foram analisadas individualmente. Atendendoe a
frequéncia de respostas, assim rotuldmos os sujeitos em "pouco”,

"medianamente” e "frequentemente” metacognitivos. No caso dos resgistos .-
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video, os dados foram analisados através da grelha de analise, traduzida e
adaptada, de Buchanan (1987).

Os resultados obtidos, relacionados com as quatro categorias do modelo
de Lester (1985), apontam para a confirmagdo de alguns aspectos relatados na
literatura relativa a esta area da metacognicéo.

Em termos gerais, quer os participantes dos grupos filmados, quer os dos
grupos nao filmados desenvolveram a sua capacidade de reflectirem sobre o
seu proprio pensamento. Destacamos ainda que os participanies dos grupos
filmados indiciaram ter estado mais vezes envolvidos em processos
metacognitivos do que os dos grupos ndo filmados. Na maioria destes sujeitos
filmados houve um aumenio da tomada de consciéncia da metacognigo
utilizada, isto é, a relagéo entre a reflexéo sobre a acgéo e a reflexdo na acgéo
passou a ser mais estreita.

Os resultados sugerem, pois, que & possivel o registo video ter estado na
base desta melhoria metacognitiva que ocorreu com os participantes dos grupos
filmados. '

Apontam-se sugestdes a ter em conta em investigagdes futuras do mesmo
tipo. Pensamos que este estudo pode ser um contributo para a formacéo de
futuros professores de Matematica em que se privilegia o “pensar sobre o
pensar”, recorrendo-se ao registo video.

Palavras-chave: autoscopia, estratégias, metacognicdo, perfil

metacognitivo, problema, processos metacognitivos, resolucdo de problemas,
video-gravacéo.
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ABSTRACT

The present study, exploratory type, tries to analyse if the video recording
allows the development of metacognitive processus in future Maths-teachers of
the Second Cycle of Basic Education dealing with problem-solving.

The main study took eleven sessions with an hour and a half each in the
subject-area of the Methodology of Teaching Mathematics, which is taught by the
author of this study and where the content is focused on problem-solving.

The intervenients in the study were eighteen students of the second year
of the Course for Education Teachers, Speciality Mathematics and Natural
Sciences in Escola Superior de Educagao of Castelo Branco. Two groups were
formed each with nine members. One of the groups was recorded (experimental)
and the other, the control group, wasn't.

The eleven sessions were divided into four phases, being the first and the
last tree sessions of problem-solving, selected from a battery os problems of this
kind at random; the second phase was the teaching of the content related with
the topic of problem-solving. In this phase some problems similar to the ones of
the first phase were solved with more adequated strategies to their solution; the
third phase consisted in a process self analysis through video by the groups that
were recorded as well as the critical observation of the copies of the written
registers of the problems which were not correctly soived in the first phase of the
sudy. The groups which were not recorded were only submitted to the
observation of the written registers of those problems, with the intention of being
analysed and assessed.

Data was collected through written registers, the answers of the
metacognitive questionnaire, and video recording, according to the four
categories suggested by Lester (1985) - orientation, organization, execution and
verification.

As far as the written registers, data was anaiysed according to the holistic
scale transiated and adapted from Charles et al. (1987). In the questionnaire the
answers were analysed individually. According to' the frequency we labelled the
intervenients in little, average and frequently metacognitive. As far as the video
recording data was analysed with a grid adapted and ftranslated from Buchanan
(1987).

The results, related with the four categories by Lester (1985) confirm some
aspects mentioned in the literature that deals with metacognition.
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In general terms, both the intervenients of the recorded groups and the
non-recorded groups developed the ability to think about their own thought. We
want to stand out that the members of the groups which were recorded started to
be often envolved in metacognitive processus than the members of the groups
that were not recorded.

The majority of these people who was recorded showed a conscious
increase of metacognition i.e. the relation between the posterior thought on the
action and the thought during the action was much thighter.

The results suggested, that it is possible taht the video recording was the
source of this improvement on metacognition that occured with the intervenients
of the groups which were recorded.

Some suggestions were made for future research. We think that this study
can be a help on the development of future teachers of Mathematcs where
cognition about cognition is important, through video.

Key-words: video feedback, strategies, metacognition, metacognitive
profile, problem, metacognitive processus, problem-solving, video recording.
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CAPITULO!

INTRODUGAOC

Este estudo encontra-se organizado em cinco capitulos. No Capitulo | -
Introducdo - apresentamos o problema, as razdes que o orientam, a relevéncia
do estudo, bem como a definicdo de alguns termos que serdo discutidos no

segundo capitulo. No Capitulo 1l - Revisdo da Literatura - fazemos referéncia a

literatura consultada, organizande-a em quatro secgdes. Na primeira abordamos
o papel do video no ensino e na formacac de professores, nomeadaments em
situacdes de micro-ensino e de autoscopia. Na segunda referimo-nos ao papel
importante que assume a resolugéo de problemas no ensino-aprendizagem da
Matematica. Na terceira salientamos o papel que a metacognicao pode
desempenhar no processo ensino-aprendizagem da ‘Matemética, através da
resolucdo de problemas. Na quarta e Gltima parte analisamos alguns trabalhos
de investigagdo que conjugam a utilizacdo do registo video com o aspecto
metacognitivo na resolugdo de problemas. No Capitulo Il - Metodologia -
descrevemos a metodologia adoptada, (fazendo-se referéncia a um estudo piloto
realizado no dmbito do Programa FOCQO). Descrevemos o processo de seleccéo
dos ﬁarticipantes, os procedimentos implementados nas quatro fases do estudo
e 0os métodos de recolha e analise de dados. No Capitulo IV - Resultados -
tratamos os dados e encontramos alguns resuliados respeitantes ao perfil
metacognitivo dos sujeitos nas quatro categorias em estudo (orientagdo,
organizagdo, execucao e verificacdo), na primeira, terceira e quarta fases da
investigacdo. Finalmente, no Capitulo V - Conclusdes - fazemos um sumario da

investigacdo realizada e apresentamos as principais conclusdes. Para além




disso, identificamos as suas principais limitagdes e salientamos as

recomendacdes mais relevantes

1 - Orientagao para o Problema

"Hé muito bons fotégrafos de paisagens, mas de pessoas ndo. Ndo
conseguem fotografar as pessoas a pensar” (Vieira da Silva, ¢citada por Abrantes,
1992, p. 22},

Esta tese tem a sua origem em dois tipos de preocupagdes. A primeira
prende-se com o facto de constatarmos que a Escola ndo consegue acompanhar
0 progresso da sociedade tecnoldgica que a envolve. Assim, por exemplo,
Moderno (1984) na sua Tese de Doutoramento, apesar de concluir que (a) "a
comunicagéo audiovisual é uma realidade e que a sua for¢ca sobre o homem
deve ser tomada em consideracgéo" (p. 182-183) e (b) "que o audiovisual tem o
seu lugar na escola, pois esta j4 ndo pode continuar fechada as influéncias
exteriores se quisermos um ensino eficaz, vivo e actual” (p. 183), néo deixou,
tambem de concluir, do levantamento de recursos audiovisuais que efectuou no
pais, que "a grande maioria dos professores dos Ensinos Preparatério e
Secundario n&o utiliza os meios audiovisuais" (p. 242).

Esta siluagdo reveladora do ndo acompanhamento da evolugéo
tecnoldgica, por parte da escola, foi novamente verificada numa sua
investigacdo levada a efeito cerca de dez anos depois, com os mesmos
professores. Desta feita, Moderno (1993) afirma que apenas se evoluiu em
termos gquantitativos. Isto €, houve umﬁ aumento do numero de equipamentos
existentes "mas que ainda ndo se pode considerar suficiente” (p. 13). De facto, a
evolugdo pode considerar-se pouco significativa, porque ocorreu apenas ao
nivel da aquisicdo de aparelhos pelas escolas e ndo houve um
acompanhamento em termos qualitativos. Por outras palavras, torna-se

necessario encararem-se as praticas quotidianas dos professores conjuntamente




com a utilizagdo correcta e coerente dos recursos existentes nas escolas,
privilegiando-se uma formagéo adequada nessa area.

Paira, porém, um certo optimismo, tendo-se verificado, na década de 80,
a integracdo curricular da area da Tecnologia Educativa no nosso pais. Tal
como referem Blanco & Silva (1993), a investigag&o em Portugal no ambito da
Tecnologia Educativa estd somente agora a dar os seus primeiros passos. Sera,
também, de esperar que, resultante dos varios cursos de pds-graduagdo que
estdo a emergir nos Institutos Politécnicos e nas Universidades do pais, bem
como os Mestrados na drea, possam vir a surgir trabalhos de grande valia em
termos do conhecimento da Tecnologia ao nivel da, e para a Educacéo.

A segunda preocupacdo esta associada ao processo de ensino-
aprendizagem da Matematica, disciplina na qual temos responsabilidade como
formadores de professores. Tem-se vindo a verificar que, ndo obstante a
Matematica ser uma das disciplinas que pode tornar os seus alunos futuros
cidad&os "produtivos e auto-realizados no préximo século" (APM & liE, 1991, p.
3), manifesta uma taxa elevada de insucesso escolar e, para além disso, é
rotulada, muitas vezes, como "um assunto arido que pouco tem a ver com a vida
de todos os dias, excepto talvez em pequenos problemas de calculo" (Silva,
1992, p. 3). Afirmagbes como esta tém provavelmente muito a ver com o modo
como a disciplina é ensinada. Como refere Fernandes (1989a):

"parece ndo ser polémica a ideia de que muita da matemdtica que se ensina nas

nossas escolas ndo é compreendida. Muitos sdo os alupos que nédo

compreendem o que fazem, fimitam-se a escolher férmufas efou outros
algoritmos para darem respostas a questdes rotineiras cujo enunciado é que vai

variando e, como tal, desmotivadoras..."(p. 4).

Se aquilo que se pretende ensinar ndo é aprendido, pensamos haver a
necessidade de arranjar instrumentos para que possamos tentar descobrir 0 que
se passa nas mentes dos alunos. Por outras palavras, € importante tentar

descobrir quais os seus pensamentos, quais as suas dividas e como as




conseguem ou nac ultrapassar quando estdo perante situagdes matematicas
para serem resolvidas.

Serd que recorrendo-se a Tecnologia Educativa, concretamente a
utilizacdo das video-gravacbes e dos posteriores auto-visionamentos desses
registos, (autoscopia), se podera contribuir para desenvolver uma técnica de
formacéo que permita os futuros professores de Matematica, nomeadamente, na
area da resolugdo de problemas, tornarem-se conscientes da reflexdo que
utilizam nas suas praticas educativas?

Privilegiamos, dentro da disciplina de Matematica, a érea da resolucéo de
problemas. De facto, desde Pdlya (1978), muito se tem dito acerca da
importancia da resclugdo de problemas chegande mesmo a ser considerada
como o "..foco ceniral do curriculo de Matematica” (APM & IlIE, 1991),
importancia essa, também defendida por educadores matematicos portugueses,
principalmente a partir do inicio da década de oitenta. Pensamos, pois, que uma
estratégia possivel para desenvolver todo um processo de raciocinio e de auto-
reflexdo possa ser a actividade de resolugdo de problemas.

A questao desta investigacéo ser levada a cabo com professores vem na
linha de pensamento de Fernandes (1992), quando assinala a importancia de se
investigar os professores, em vez de se investigar exclusivamente os alunos.
Esta ideia ja era apontada por LeBlanc (1983, citado por Fernandes, 1992)
quando afirma que "tanto os alunos das Escolas de Educagdc como o0s
professores necessitam de frequentar programas de formacéo que os ajudem a
desenvolver as suas atitudes e as suas capacidades em resolugdo de
problemas" (p. 82).

Naturalmente, os problemas do ensino/faprendizagem da Matematica ndo

se esgotam no desenvolvimento de processos metacognitivos mas este podera

! _ o National Council of Teachers of Mathematics (1689) considera que "A resclugdo de problemas deve ser o foce central do
curriculo de Matematica. Como tal, é um objectivo prioritdrio de ensino da Matemdtica e uma parte integral de toda a actividade
matematica. A resolugdo de problemas ndo é um tdpico distinto, mas um processo que atravessa todo o programa e fornece o
contexto em que os concettos devem ser aprendidos e as competéncias desenvolvidas.” (APM & lIE, 1891, p. 29)




ser um passo a privilegiar. E, pois, nesta perspectiva de querer associar, na
disciplina de Matematica, a Tecnologia Educativa ao desenvolvimento de
processos metacognitivos, aguando da resolugdo de problemas, que esta

investigacdo incide.

2 - O Problema em Estudo

A édrea da resolugéo de problemas é uma drea onde se tém verificado
inUmeras investigagdes por todo o mundo. Embora com algum atraso, Portugal
tem acompanhado este movimento, destacando-se, neste sentido, os trabalhos
de alguns investigadores nacionais’. E também de assinalar a importancia que é
dada a esta area nos novos programas curriculares, por parte do Ministério da
Educacéo {(1991). Na orientagdo metodoldgica dos novos programas para o 2°
Ciclo do Ensino Béasico pode-se ler que:

"o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas é um eixo organizador

do ensino da Matemdtica, visando dotar 0 afuno de um recurso que 0 ajuda a

resolver situagdes mais ou menos complexas de natureza diversa e a enfrentar
corn confianga situagdes novas" (M.E., p. 164).

Pretende este estudo abordar a formag&o de professores em resolugéo de
problemas de Matematica numa perspectiva metacognitiva, isto &, onde se
contemple o desenvolvimento de processos metacognitivos.

Em sintonia com Fernandes (1992), pensamaos que teremos que capacitar
os futuros professores com uma determinada educagdo para a metacognic&o,
para que estes, eventualmente, possam contribuir para que os respectivos

alunos se tornem resolvedares reflexivos perante os mais variados problemas e

as mais variadas actividades.

2 - Veja-se, por exemplo: Fernandes (1988); Borralho (1990a); Pires (1992); Oliveira (1993); Porfirio (1993); Vale (1993), entre
outros.




Assim, pretendendo-se analisar e interpretar processos metacognitivos de
futuros professores de Matemética, bem como proporcionar a estes a sua
reflexdo envolvida na resolugdo de problemas, levantam-se as seguintes
questdes: (1) - como desenvolver essa andlise e essa interpretacdo e, (2) - como
possibilitar a confrontagdo dos sujeitos consigo proprios relativamente a
metacognicéo utilizada?

Um caminho possiv‘el, por nds apontado, assenta na area da Tecnologia
Educativa, através da utilizagdo de um processo mediatico - as gravagées em
video e posteriores analises desses registos. Pretende-se pois, com este estudo
dar resposta & seguinte questdo de investigacao:

- Permitird o registo video o desenvolvimentc de processos
metacognitivos em futuros professores de Matematica do segundo ciclo do
ensino béasico, aquando da resolugio de problemas?

Assim, o principal objectivo deste estudo é o de investigar se o registo
video permite o desenvolvimento do perfil metacognitivo de futuros professores
de Matematica de uma Escola Superior de Educacéo, atendendo a cada uma
das quatro categorias pré-definidas, propostas pelo modelo de Lester (1985).

A relevéncia deste estudo reside no facto de que qualquer instituicdo do
Ensino Superior, que tenha por funcao formar professores, desde que dotada do .
equipamento audiovisual e formagdo adequada, possa dar o seu contributo no

sentido de se formarem pessoas com o habito de reflectirem sobre si proprias

infreduzindo, assim, uma formacao virada para a metacognicao.

3 - Definigdo de Termos

As definigGes que se seguem, baseadas na revisao da literatura, devem

ser consideradas na analise e discussao dos resultados deste estudo.




Optamos por fazer um agrupamento dos termos inerentes a este estudo,

atendendo aos trés dominios principais que o0 mesmo abrange:
(a) - Tecnologia Educativa e Video;
(b) - Resolucdo de Problemas;
(c) - Metacognicao.

3.1 - Tecnologia educativa e video

Nao pretendendo ser exaustivos, fazemos referéncia a trés termos

frequentemente usados nesta tese: tecnologia educativa, video e autoscopia.

Tecnologia Educativa - Muitos tém sido os autores que tentam definir

"tecnologia educativa". Assim, por exemplo, Aradjo (1977) apelando para a
definicdo proposta pela Association for Educational and Communication and
Technology (A.E.C.T.) entende que "a tecnologia educativa € um processo
segundo o qual os recursos para a aprendizagem sdo planeados, produzidos,
utilizados e avaliados" (p. 8). Por sua vez, Moderno (1984), citando essa mesma
Associacgao, refere que a tecnologia educativa é encarada como sendo "um
processo complexo, integrado, implicando homens, métodos, ideias, e uma
organizacdo capaz de analisar os problemas, de imaginar e implantar, avaliar e
gerir as solugdes as questbes que se levantam na aprendizagem humana" (p.
19).

O mesmo autor faz, também, referéncia a definicdo dada pela
Commission on Instructional Technology em 1970, onde se defende que "a
tecnologia educativa € uma maneira sistematica de conceber, de realizar e de
avaliar todo o processos de aprendizagem e de ensino, em funcdc dos

objectivos pedagogicos, resultante da investigagdo nos dominios da




aprendizagem humana e da comunicacdo; utiliza uma combinagio de recursos
humanos e ndo humanos para provocar um ensino eficaz" {Moderno, 1984, p.
19)°.

Video - Almenara (1989) conceptualiza o termo video em seis
perspectivas: (a) atendendo as suas propriedades electrénicas; (b) como
instrumento associado a televisdo; {(c) como conjunto de instrumentos
tecnolbgicos; (d) atendendo a uma perspectiva sociolégica; (e) como meio de
comunicacgao, e {f) como meio didactico.

Entendémo-lo, no dmbito desta investigacdo, numa perspectiva dupla:
como um conjunto de instrumentos tecnoldgicos e como recurso didactico. No
que respeita a primeira componente, partilhamos da posicZo de Herreros (1987,
citado por Almenara, 1988) que considera o video como um "sistema de registo
magnetico de imagens, sons e sincronismo; com possibilidades de reproducéo
imediata; capacidade de apagar a mensagem armazenada e regravar; permite a
realizacdo de montagens e edicdo de mensagens..." (p. 109). Encaramo-lo,
também, como recurso didactico, porque "... 0 meio ndo sé possa servir para
transmitir informacao ou captar informacédo do mundo circundante, mas, também
para avaliar a informag&o e habilidades do aluno, formacgdc de professores,
investigagéo educativa, aprendizagem de sistemas simbdlicos, instrumento de
pensamento e cultura...” (Almenara, 1989, p. 115).

Autoscopia - "Consiste em filmar os individuos em situagéo de expresséo
e de comunicagéo, no sentido que eles possam observar e analisar o seu
compertamento com o intuito de ser melhorado” (Bourron & Denneville, 1991, p.

13).

3. Esta defini¢do ¢ iguaimente defendida por Raposo & Bidarra (1989, p. 101} citando Schoier (1983), bem como por
Almenara (1989), quando acrescenta que a "Tecnologia Educativa serla a oplimizagdo do processos de transmissae das
mensagens didacticas, com o abiectivo de incrementar a melhoria e a qualidade do ensino” (p. 42).




'3.2 - Resolucdo de problemas

Como ja foi referido, desde os estudos de Pélya que a resolugéo de
problemas tem estado no centro de atengdo de muitos investigadores em
educacdo matematica. Esta énfase traduz-se num amplo leque de termos que
tém sido largamente usados. Nesta pequena sintese, destacamos cinco termos:
problema, problema de processo, resolugdo de problemas, estratégias

heuristicas e estratégias de resolugdo de problemas.

Problema - Entendemos, do mesmo modo que Kantowski (1974) que: "um
individuo estd perante um probiema quando encontra uma questéo a qual ndo
consegue responder ou uma situagdo que ndo € capaz de resolver usando o
conhecimento imediatamente disponivel. Tem que pensar num caminho de
combinagéo da informacao de que dispde, no sentido de poder chegar a solugido
do problema” (p. 1).

Problema de processo - O enfoque desta tese, como adiante se vera tem

a ver com problemas de processo. Entendemos, por tal termo, um problema que
‘nao pode ser resclvido pela mera aplicagdo de uma ou mais operagdes
aritméticas elementares; a sua solugdo somente pode ser encontrada através da
utilizagcdo de uma ou mais estratégias de resolucdo de problemas" (Fernandes,

1988, p. 7).

Resolucdo de problemas - "E o processc de (1) compreender um

problema, (2} seleccionar ou coligir os dados necessarios para encontrar a
solugdo, (3) escolher e implementar uma ou mais estratégias de resolucéo, (4)
responder a(s) questio(des) colocada(s) pelo problema e (5) avaliar se a

resposta é razoavel" (Charles, 1985, citado por Fernandes, 1988, p. 7).




Estratéqias heuristicas - "Estratégias heuristicas sdo maneiras praticas de

resolugdo para o sucesso na resolucdoc de problemas, sugesibes gerais que
ajudam o individuo a perceber methor o problema ou a ter progresso no
caminhar para a solugdo. Esse tipo de estratégias incluem a exploragédo de
analogias, a introducdo de elementos auxiliares no problema ou recorrer a
problemas semelhantes, argumentar por contradi¢do, trabalhar do fim para o
principio, desenhar figuras,..." (Schoenfeld, 1985, p. 23).

Estratégias de resolucdo de problemas - Apesar ‘de existir aiguma

confus@o sobre o que é estratégia heuristica e sobre o que é estratégia de
resolugdo de problemas, partithamos das ideias de Nisbet & Schucksmith (1987)
e Skemp (1980) (citados por Borratho, 1992) ac referirem que estas Ultimas sdo
“formas de abordar ou enfrentar o problema, com um caracter mais interno e

pessoal..." {p. 117).

3.3 - Metacognigao-

O termo "metacognicéo” tem vindo a ser usado frequentemente no ambito
de investigacbes em educagdo matematica. Ndo podemos deixar de confessar,
no entanto, que o conceito nos cause algum constrangimento, ja que se situa
mais préximo do dominio da psicologia (um pilar fundamental da educagao).
Para além do termo metacognicdo, referimo-nos, aqui, ao termo reflexdo,
normalmente associado ao anterior. Finalmente, no &mbito da presente
investigacdo, fazemos referéncia a um termo por ndés denominado “perfil
metacognitivo”.

Reflexdo - "Schon (1987) ocupou-se da pratica educativa reflexiva e
descreve dois tipos de reflexdo: a reflexdc sobre a acgdo que incide nas

atitudes, estratégias e pensamentos apds ter terminado a actividade lectiva e a
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reflexdo na acgdo, que incide nos acontecimentos e nos modos espontaneocs de
agir e de pensar durante a actividade lectiva" {(Morais, 1993, p. 28).

Metacognicdo - "... para além do conhecimento que cada um tem dos

seus processos cognitivos e da reflex@o que sobre eles produz, a metacognicao
é ainda a utilizacdo de estratégias de planificagéo, controlo, avaliagdo e auto-
correcgdo quando esses processos estdo a ser aplicados na resolugéo de um
dado problema" (Brown, 1980; Sternberg, 1986, citados por Almeida & Morais,
1992, p. 35). Flavell (1985) define este termo como sendo a cognic&o acerca da
propria cognigao.

Processos metacognitivos - "tém a ver com o pensamento acerca do

proprio pensamento” (Ponte, 1991, p. 290). Neste sentido iremos debrugarmo-
nos sobre a verbalizacdo desses pensamentos acerca do préprio pensamento,
através do "pensar alto”, os quais também denimonaremos de intervengdes
metacognitivas.

Perfil metacognitivo - Capacidade de cada sujeito reflectir, pensando alto,

‘sobre o0 seu préprio pensamento, ndo sé6 @ medida que resolve problemas, mas

também apds o ter feito.
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CAPIiTULOH

REVISAO DA LITERATURA

Este capitulo diz respeito a literatura consultada. Optamos por dividi-lo em
quatro secgdes. Na primeira abordam-se as fungdes que o video pode assumir
(a) no ensino e (b) na formagéo de professores, nomeadamente em situagdes de
micro-ensino e de autoscopia..Na segunda refere-se o papel importante que
assume a resolugdo de problemas no ensino-aprendizagem da Matematica. Na
terceira seccéo refere-se o papel que a metacogni¢do pode desempenhar no
processc ensino-aprendizagem da Matematica, aliada & resolugdo de
problemas. Finalmente, na quarta seccdo analisam-se aiguns trabalhos de
investigacdo que conjugam a utilizacdo do registo video com a perspectiva

metacognitiva na resolugao de problemas.
1 - Fungdes do Video

Nesta primeira parte da revisdo da literatura iremos abordar o papel que o
video tem assumido no ensinc em geral e na formacédo de professores em

particular,

1.1 - Fungdes do video no ensino
Pensamos ser reconhecido por um grande numero de pessoas que muito
do seu saber advém, de forma substancial, do permanente contacto com todo

um manancial de (in)formacéo proveniente dos meios audiovisuais (como sejam

12




o cinema, a televisdo e, mais recentemente, o video). De salientar o facto do
video se ter tornado sindnimo de lazer dos ancs noventa, constituindo uma
op¢do a massificacdo da TV (Jatalén, 1991). Paradoxalmente, o video néo
marcou essa posi¢do de destaque no ambiente escolar de sala de aula
{Moderno, 1984; 1993), pese embora o facto de ja desempenhar algumas
funcdes nesse dominio.

Uma das fungdes que se lhe tem vindo a atribuir € a de possibilitar,
enquanto auxiliar da actividade do professor, resultados diferentes e mais
eficazes, comparativamente com uma "postura" do professor eminentemente
expositiva e auto-suficiente (Prats, 1890). Na realidade, em algumas
investigagdes tem-se vindo a demonstrar que, na generalidade, metodologias de
ensino com utilizagédo de audiovisuais {com destaque para o video como meio
didactico) levam a melhorias significativas em termos da aprendizagem dos
alunos. De entre os vdérios investigadores que partiiham desta posicéo,
destacam-se alguns de nacionalidade espanhola como sejam Alvarez (1986);
Mallas (1987), Canellas, et al. (1988); Ferrés (1988) e Almenara (1989, 1930).

Para além desta fung&o como meio didactico, Mallas (1987), atribui ao
video as seguintes fungdes: "(1) exibicdo de programas ja elaborados (pré-
gravados); (2) obtenc&o de programas por copia de pré-gravados e/ou captados
de emissoras de televisdo; (3) iniciagdo em comunicagéo, (4) exploracdo de
feedback imediato (observagdo, auto-observagio, micro-ensino); (&) obtencéo
de material de investigagao e (6) criagdo de videogramas" {p. 18).

Também, Ferrés (1988) enfatiza o efeito do video sobre a estrutura
cognitiva dos alunos (meio didéctico) e destaca, como sua principal fungdo, o
facto de servir ndo s6 como mera transmissao de informacao mas também, como
meio de comunicagdo. Este autor reconhece no video a fungdo de estimulo &

expressao e atribui-lhe uma funcdo motivacional.
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Em 1989, Almenara sistematiza as fungdes que 0 video pode assumir,
ndo s6 ao nivel do ensino mas também como auxiliar da formacao de
professores e da investigagéo educacional. Assim, para este investigador, o
video pode servir como: “ransmissor de informagdo; instrumento de
conhecimento: avaliador de aprendizagem; meio de formacéo de professores;
ferramenta de investigacdo psicopedagogica; instrumento de comunicagao €
alfabefizagéo iconica e como meio para a formacéo de atitudes no aluno” (p.

140).
1.2 - Fungdes do video na formacgao de professores

Desde o inicio dos anos sessenta que a video-gravagdo tem sido uma
ferramenta utilizada, também, na formagao de profeséores (Leinhardt, 1990).
Mackey (1967) chega mesmo a reconhecer que a "video-gravagao, muito mais
que a televisdo ao vivo esta a revolucionar as nossas técnicas de formagéo de
professores” (p. 1). A este nivel destacam-se duas funcdes que o video tem
assumido: (a) para modelar comportamentos através do desenvolvimento de
micro-licdes em tépicos de micro-ensino, como sejam a técnica de questionar, a
introducde de um.novo assunto, entre oufras e (b) como fonte de feedback dos
professores que auto-criticam ou trabalham com um supervisor na observagéo
da sua prépria "performance” na sala de aula.

Esta dualidade de fungbes do video ao nivel da formagac de professores
foi, também, assinalada por Alvarez (1986), numa interessante obra intitulada
"Fundamentos de la formacién permanente del professorado mediante el empleo
del video". Este autor refere que dever-se-ia encarar o video nao sé como meio
de apresentacdo de situagdes - exemplares ou nde - mas também como

reprodutor da propria actuacgao.
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Ja em 1974, Dalgalian referiu que tinha passado a ser inquestionavel o
papel do video na pratica do micro-ensino, por ndo se reconhecer nenhum
instrumento de observacio que Ihe pudesse servir de "concorrente”. Passados
catorze anos, Canellas et al. (1988) voltaram a referir que a maior vantagem do
video relativamente aos restantes audiovisuais "é a possibilidade de uma
apresentacao flexivel e de um feedback imediato” (p. 108).

A importancia da utilizagéo do video na formagéo de professores deve-se
fundamentalmente a algumas vantagens técnicas, como aquelas que s&o
apontadas por Aparici & Matilha (1987): (a) a camara de video poder captar a
imagem em condigdes minimas de luz; (b) a utilizagdo de materiais de baixo
custo e reutilizaveis; (¢) a possibilidade de visionamento das imagens tal como
foram captadas; (d) a simultaneidade e sincronismo da gravagéo do som e
imagem na fita magnética; (e) a ndo morosidade do processo de visionamento,
pois pode observar-se de imediato; (f) a facilidade de manipulagdo do
equipamento por parte do utilizador; (g) a possibilidade de se parar a imagem,
avangar e retroceder na fita magnética e (h) a possibilidade de se poder visionar
em qualquer ambiente sem limitagdes de luz nem hora marcada.

Nao obstante estas vantagens, a utilizagdo do video na formagdo de
professores costuma levantar alguns problemas, nomeadamente ao nivel do
efeito perturbador que a presenca da cdmara e/ou da pessoa que filma possa
produzir sobre quem esta em situagio de ser filmado. Este tipo de problemas
comecou a ser debatido logo no inicio da introdugéo desta técnica de formacéo.
Por exemplo, Decaigny (1972) chama a atengdo para o facto da atmosfera
natural da classe poder ser perturbada pela presenca da cémara, dos
microfones, dos projectores e do operador. Nao obstante, este investigador
também chama a atengdo para que certos aparelhos devam ser dissimulados,

ao ponto de se esquecer depressa a sua presenga. Decaigny (1972) afirma,
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para além disso, que apds um certo periodo de ambientagéo, a perturbacao

deixa de se fazer sentir, devido ao interesse dos alunos pela ligao.

Na mesma linha de raciocinio, Giacomantonio (1981) afirma que "... a

presenca do aparelho de video-gravagdo sempre induz, pelo menos no inicio, a
factores de ansiedade naquele que se sente observado..." (p. 151). Este autor
acrescenta um pormenor que consideramos ser de grande importancia. Para ele,
numa fase posterior & inicial, a cAmara em vez de provocar 08 sentimentos supra
referidos, leva a que quem esteja a ser observado se sinta motivado para
coordenar melhor as ideias e explana-las com maior objectividade e rigor.

A confirmar esta ideia, Beriran (1962, citado por Gea, 1983), numa
investigacao levada a efeito no Centro Audiovisual de Saint-Cloud, em Paris, na
qual se aplicou o circuito fechado de videc a formagdo de professores, chegou a
conclusdo que: “a utilizagdo do video em tarefas pedagégicas obriga os
professores a ser mais concisos na apresentacao dos temas, a melhorar os seus
métodos, a insistir sobre os pontos e objectivos essenciais da sua lic&o; oferece
ao mesmo tempo a possibilidade de adquirir conhecimentos objectivos sobre si
mesmos e ajuda-os a corrigir a sua forma de ensinar” {p. 97). Outro aspecto
referido na literatura e que nos parece importante & que o formador deve utilizar
a cAmara de filmar o mais "discretamente possivel" (Rauly, 1887, p. 92).

Ainda relacionado com a formaglo de professores, mas ac nivel da
recolha de dados para os formadores, Gil (1991) refere que o video possui
caracteristicas proprias que podem ser um optimo auxiliar nos processos de
investigacao a esse nivel, pois

"permite a gravagdo das mais diversas sifuagbes relacionadas ¢om 0 processo

de ensino/aprendizagem, facilitando, assim, uma andlise cuidada das mesmas

tendo em vista os objectivos especificos de cada investigagdo: constitui o suporte

ideal para a observagdo do desenvoivimento de processos de ordem fisica,

social, cuftural, etc; é um fiel, um pratico e cémodo arquivo documental® (Gil,
1991, p. 79).
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Em 1972, Decagny afirma que "a autoscopia, a confrontagdo do aluno-
mestre com ele proprio, é um factor da formagdo pedagobgica onde nado se
conhecem ainda todas as consequéncias" (p. 69). Dezasseis anos depois,
Canellas et al. (1988) e Freiberg & Waxman (1988) referem que o facto da
video-gravacdo permitir um "feedback™ imediato ndo tem sido muito explorado.

Contudo, ja em 1972, Decagny sugere que a confrontacdo dos futuros
professores com eles proprios e a possibilidade de ensaiarem diversas maneiras
a mesma técnica, favorece a modificagdo de atitudes pedagoégicas. Para este
autor, uma das vantagens da autoscopia é o facto dos alunos poderem adquirir
uma atitude critica do seu préprio comportamento em classe. Por seu turno,
Fauquet & Strasfogel (1974) referem que "a tomada de consciéncia de si através
da autoscopia é a maior das motivacoes, e sem motivagéo ndo existe sendo um
"saber emprestado” e nédo reassumido ou uma aprendizagem sem alma de um
savoir-faire sem vida" (p. 318). Por sua vez, Moderno (1984) chega mesmo a
afirmar que "a autoscopia representa a mais profunda mudanca qualitativa
potencial que afectou a formagéo de professores nos Ultimos anos" (p. 380).

Na mesma linha de ideias, Parra & Parra (1985), déo énfase a gravacéo
video, afirmando que "o facto de o professor em treinamento se "ver" e se
"ouvir', gravado que estd em video-tape, faz uma sensivel diferenga na
correccdo  das suas limitagbes e facilita, consequentemente, o seu
desenvolvimento™ (p. 11). De facto, uma gravagdc permite o comentério, a
repeticdo, o controle, a discussao. Podemos observar a mesma sequéncia de
varios pontos de vista, isto &, coisas que um observador (nico ndo podera ver
em simultaneo.

Tal como refere Moderno (1984) e outros investigadores (Johnson, 1988;
Ferrés, 1988; Almenara, 1989; Laycock & Bunnag, 1991; Bourron & Denneville,

1991), a possibilidade que a autoscopia veio trazer a formacéo de professores

17




de se poderem auto-criticar e auto-analisar, veio dar mais consisténcia as
criticas do supervisor.

Um outro aspecto importante relacionado com a pratica da autoscopia ou
"video-espelho" (Ferrés, 1988, p. 133), é referido por (Alvarez, 1986). Para este
investigador "a autoscopia permite uma tomada de consciéncia giobal do
comportamento pedagdgico, mas nédo permite uma melhoria significativa dos
comportamentos julgados defeituosos" (p. 202). Inferimos destas palavras que
sem um esquema orientador dessa reflexdo, ndo se conduz a nenhuma
modificagdo de conduta pedagdgica e, "o Vvisionamento do préprio
comportamento sé por si mesmo ndo assegura a mudanca" (Alvarez, 1986, p.
202).

Rauly (1987) reconhece a autoscopia como um instrumento pedagégico e,
como tal, "pelo seu papel imparcial, permite a cada pessoa progredir, tomando
consciéncia dos seus trunfos e das suas fraquezas" (p. 92). Johnson (1988)
 refere que os segmentos gravados em video ajudam bastante o professor a
ilustrar muitos aspectos que ocorrem na sala de aula, aspectos esses que
podiam escapar a um olhar inexperiente. Ruivo (1988) assumindo nitidamente
uma postura prospectiva, refere que se se formarem pedagegicamente os
técnicos e tecnicamente os pedagogos estaremos a caminhar para aquilo a que
se denomina de "tecndlogos da educagao" (p. 8), "indispensaveis nas

instituicbes que apostaram na formagdo de docentes para o século XXI" (p. 6).

2 - Resolugao de Problemas - Sua Importancia na Disciplina de

Matemética'
Nesta segunda parte da revisdo da literatura iremos abordar a

importdncia da resolucdo de problemas na disciplina de Matematica. Nesse

sentido, abordaremos vérias tipclogias de problemas, bem como heuristicas e
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estratégias de resolugdo de problemas, salientando-se a necessidade de

formacéo de professores nesta drea da Matematica.
21-As 7éxigéncias da sociedade

Atendendo as rapidas mudancas que a sociedade tem vindo a sofrer, ha a
necessidade de que cada vez mais os individuos se tornem capazes de resolver
as inameras situacbes problematicas com as quais se confrontam no seu dia a
dia. Nesta perspectiva, a disciplina de Matematica poderd assumir um papel
importante, pois podera propiciar condicdes para o desenvolvimento de
individuos que sejam capazes de pensar de uma forma flexivel, critica, eficaz e
criativa (Loureirc et al., 1992). |

Decorrente da vastissima investigac@o levada a efeito sobre resolugéo de
problemas, pensamos que esta area pode dotar a disciplina de Matematica com
estratégias suficientes para enfrentar este desafio (Webb, 1979; Schoenfeld,
1979, 1980; Lester, 1983; Kilpatrick, 1985; Ciement & Konold, 1989; Saljo &
Wyndhamn, 1980; Lester & Charles, 1982).

2.2 - A resolugdo de problemas como componente essencial da

actividade matematica

Foi no inicio dos anos 60, com George Polya, que a resolucao de
problemas comegou a ser investigada de uma forma sistematica (Lester, 1978,
citado por Fernandes, 1992), sendo considerada como um dominio privilegiado
da investigagdo em educacao matematica, ainda que seja uma érea sobre a qual
se sabe relativamente pouco (Schoenfeld, 1992; Lester, 1994a; 1994b).

A confirmar a importancia que a investigacdo em resclucdo de problemas

teve, nomeadamente nos Estados Unidos, salientamos a publicacdo de dois
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documentos pelo National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) "An
Agenda for Action" em 1980 e "Curriculum and Evaluation Standards for Schooi
Mathematics em 1989. Relativamente ao uitimo destes documentos (o qual se
encontra traduzido em lingua portuguesa), podemos destacar:

"a resolucéo de problemas deveria ser o foco central do currfculo de matemética.

Como tal, é um objectivo prioritario do ensino da Matemaética e uma parte infegral

de toda a actividade matemdtica. A resolugdo de problemas ndo é um tdpico

distinto, mas um processo que atravessa todo o programa e fornece © contexto

em que os conceitos devem ser aprendidos e as competéncias desenvolvidas"
(APM & lIE, 1891, p. 20).

Clement & Konold (1989) ao referirem-se as recomendagdes do NCTM
salientam que para este organismo, 8 Matematica & apresentada como sendo
resolugdo de problemas. Por seu turno, para o National Council of Supervisors
of Mathematics (NCSM,1989), "aprendendo para resolver problemas é a
principal razdo para estudar Matematica” (p. 45).

Na mesma linha de ideias dos seus congéneres americanos, para Ponte
(1988) a actividade de resolugéo de problemas ao nivel elementar e secundério
€ "a Unica fonte possivel de;genuina motivacéo intrinseca para a Matematica” (p.
17). Isto implica que o ensino da resolugdo de problemas deve ser estruturado e
organizado da mesma forma que qualquer outra area da Matematica
(Fernandes, 1991a).

Também em Portugal se tem vindo a dar consideravel importancia a
resolugéo de problemas, como é sugerido pelo grande nimero de investigagdes
que se t8m realizado nesta area. Assim, j& no inicio da década de oitenta, Ponte
e Abrantes (1982, citades por Ponte, 1991) deram um grande passo em termos
de se olhar para a pratica pedagdgica numa perspectiva onde os problemas
comegavam a ter um papel importante no processo de ensinoc da Matematica.

Ponte (1991) e Oliveira (1993) vao mesmo ao ponto de afirmarem que

uma das causas da sua introdugdo nos actuais programas se prendeu com a
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producdo de um conjunto de orientagbes curriculares por parte da Associacédo
de Professores de Matematica (APM), nas quais a resolug@o de problemas é
apresentada como um ponto fulcral do currfculo. Pretende-se, também, através
da resolucéo de problemas, abandonar a ideia de que a Matematica: é "sinénima
de céalculo” (Ponte, 1988), existe "virada para a memorizag&o" (Borralho, 1990a),
"estd fora de moda" (Fernandes, 1991a) e anda "dissociada da realidade”
(Carraher et al. 1991; Nunes, 1992).

Nao obstante ser a resolugdo de problemas um dos dominios da
investigagdo em educacdo matematica mais investigados nos Ultimos anos,
como anteriormente referimos, muito ainda estd por se saber. Segundo

Fernandes et al. (1994):

"uma das razdes que parece explicar esta situagdo reside no facto de
continuarem a persistir dificuldades em identificar claramente 08 processos
envolvidos efou utilizados na resolugdo de problemas e em descobrir quais
desses processos sdo mais facilmente fransferiveis e aplicdvais a novas
situagBes e se aplicam a um leque variado de problemas” (p. 38).

2.3 - Problema e resolugao de problemas

Pélya (1981) salienta que para se ter um problema implica procurar
conscientemente alguma actuac@o apropriada para "atacar" uma meta clara,
mas dificilmente atingivel. Salienta, também, que para que haja probiema, este
tem que constituir dificuldade para quem o tente resolver. Por outras palavras, o
que para alguns alunos pode constituir proablema, para outros pode n&o passar
d‘e um mero exercicio (Abrantes, 1989). Depende, pois, se a situagdo € nova ou
néo; se se conhece ou ndo aigum algoritmo imediato de resposta.

A perspectiva de que um problema sé & problema quando ndo se sabe
resolver, héo pde de lado uma preocupacac em tentarmos ajudar a ficar com
uma ideia de como se deve resolvé-lo. O proprio Pdlya (1978) sugeriu um

modelo prescritivo de resolugio de problemas. Desde entdo, outros autores tém
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tido o mesmo tipo de preocupacdo. Assim, por exemplo, o NCSM entende a
resolucdo de problemas como "o processo de aplicagdo de conhecimento
previamente adquirido em situagdes novas e pouco usuais" (NCSM, 1977 citado
por Branca, 1980, p. 14).

Volvidos cerca de dez anos sobre esta definicdo, Charles (1985, citado
por Fernandes, 1988), propde que resolucdo de problemas "é o processo de (1)
compreender o problema, (2) seleccionar ou coligir os dados necessarios para
encontrar a solugao, (3) escolher e implementar uma ou mais estratégias de
resolucdo, (4) responder a(s) questao(des) colocada(s) pelo problema e (5)
avaliar se a reposta é razoavel" (p. 7).

Por sua vez, para Lester & Mau (1993), um problema € uma tarefa para a
qual: "a) o individuo ou grupo confrontado com o problema deseja ou tem
necessidade de encontrar uma solugao, b) nao ha um procedimento pronto que
garanta ou determine completamente a solugao e ¢) o individuo ou grupo deve

tentar encontrar a solucaao" (p. 232).

2.4 - Tipos de problemas

Associada a ideia de resolucao de problemas surge-nos a seguinte
questao: que variedade de problemas poderemos levar para a sala de aula com
o intuito de variarmos estimulos e de, consequentemente, enriquecermos a
actividade dos alunos?

Polya (1981) defende que é-importante conhecerem-se varios tipos de
problemas para que, aquando do surgimento da questdo "que tipo de problema
é este?" (p. 118), se possa mais facilmente tentar encontrar um caminho de
resolugdo adequado. Assim, Pdlya (1981) associa sempre a questdo anterior
esta outra questdo: "o que & Jue se pode fazer com este tipo de problemas?” (p.

118).
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Este autor sugere uma classificagao de problemas baseada no tipo de

resolugdo. Assim, um primeiro tipo de problemas € problemas para descobrir. O

objectivo deste tipo de problemas & o de encontrar determinado objecto, o
desconhecido do problema, satisfazendo as condigdes do mesmo, relaciocnando
o desconhecido com os dados do problema. Um outro tipo de problemas

sugerido por Pdlya (1981) é o dos problemas para provar. Quando se tem um

problema matematico para provar, deve-se levantar a dlvida acerca de uma
clara afirmacdo matematica "A". Deve-se provar "A" ou negar "A".

Por sua vez, Charles et al. (1987) sugerem a existéncia de pelo menos
quatro tipos de problemas: "problemas de um passo, problemas de mdltiplos

passos, problemas de processo e problemas de aplicacdo” (p. 11). Para Charles

& Lester (1986, citados por Fernandes$, 1992), problemas de um passo sao
aqueles que podem ser resolvidos através de uma operacdo basica da

aritmética, problemas_de dois ou mais passos sao aqueles que se podem

resolver recorrendo-se a duas ou mais operagdes basicas da aritmética. A

classe dos problemas de processo pertencem aqueles que nao podem ser
resolvidos através da simples aplicagéo directa daquelas operagbes. Requerem
a procura de pelo menos uma estratégia de resolucdo. Finalmente, os problemas
de aplicacdo sZo aqueles em que normalmente, ha necessidade de recolher
dados e exigem a tomada de decisdes. Estes problemas podem ter mais do que
uma solugao.

Varios investigadores, ndo obstante conhecerem as tipologias acabadas
de referir, apontam para a necessidade de se trabalhar a resolugao de
problemas com problemas nao rotineiros; problemas diferentes dos meros
exercicios que constam dos manuais escolares, muitas vezes desligados da
realidade quotidiana dos resolvedores (Lester, 1985; Buchanan, 1987; Fortunato

et al., 1991).




Charles et al. (1987) defendem que um programa em resolugdo de
problemas deveria providenciar experiéncias em resolugéo de varios tipos de
problemas. Contudo, na nossa investigagdo iremos somente utilizar problemas
de processo. Por um lado, esta escolha é deliberada, pois somente pretendemos
utilizar problemas que ndo necessitem, para a sua resolug@o, de conhecimentos
avancados de matematica. Por outro lado, pensamos que € um tipo de
problemas que podera contribuir para gerar motivagdo nos participantes do
estudo, pois sdo problemas que, por norma, ndo existem nos manuais escolares

e, reconhacemos neles, verdadeiros desafios.
2.5 - Heurlisticas de resolugdo de problemas

Como refere Poélya (1978), Heuristica “era o nome de um certo ramo de
estudo, ndo bem delimitado, pertencente a Logica, a Filosofia ou a Psicologia...
hoje praticamente esquecido” (p. 86). Refere, também, que o seu objectivo “é o
estudo dos métodos e das regras da descoberta e da invencgao” (p. 86).

Apesar de parecer claro o que se entende por heuristica, muitos sao os
investigadores que referem a existéncia de algumas davidas sobre o que é
heuristica e sobre o que é estratégia, nac havendo, assinﬁ, muita consonéncia
entre os investigadores. Tal como é referido por Borralho (1992), podemos
entender as heuristicas como procedimentos (perfeitamente identificaveis)
destinados a resolver problemas que s&o condicionadas pela escolha de uma
determinada estratégia de resolugdo. Quanto as estratégias entendem-se como
"formas de abordar ou enfrentar o problema, com um caracter mais intefno e
pessoal..." (Borralho, 1992, p. 117, citando os trabalhos de Nisbet & Shucksmith,
1987 e de Skemp, 1980). '

Um dos primeiros investigadores a estudar o efeito do ensino das

heuristicas foi Schoenfeld. Em 1979, este investigador levou a efeito uma
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investigacdo com sete alunos do ensino universitario trabalhando numa série de
problemas que se podiam resolver pela aplicagdo de uma ou mais heuristicas ou
estratégias gerais de resolucao de problemas.

A sua investigagdo baseava-se em trés propésitos:

a) estudar o impacto da instrugéo de heuristicas no trabaltho realizado por
alguns estudantes, baseando-se numa série de problemas semelhantes aocs
dados durante a instrugao;

b) verificar se os outros estudantes que estdo a trabalhar nos mesmos
problemas (no mesmo periodc de tempo e tendo acesso as mesmas solugdes)
mas ndo recebendo as instrugbes heuristicas, irlam utilizar ou intuir as
estratégias como resultado da sua experiéncia sobre a resolugéo de problemas;

¢) verificar, comparando os dois grupos, se a instrugdo éxplicita de
heuristica "vale a diferenca".

O percurso realizado desde os pré-testes até aos pos-testes é avaliado
através de testes baseados na resolugéo de problemas. E a partir destes testes
que se vé se a heuristica tem ou ndo razao de ser.

Dos sete estudantes, quatro foram seleccionados aleatoriamente para
formarem o grupo experimental, restando os outros rés estudantes para o grupo
de controlo. O investigador ensinou explicitamente cinco heuristicas ao grupo
experimental, ndo acontecendo 0 mesmo com o grupo de controlo. Depois de
terem sido ensinados a “pensar alto”, resolveram um pré-teste que consistia em
cinco problemas, processo este que foi repetido no pds-teste.

As diferencas no tratamento dos dois grupos foram as seguinies: aos
quatro estudantes de heuristica foi dito em cassete audio no inicio da sua 12
sessdo pratica que a experiéncia iria tentar mostrar como cinco estratégias
especificas os poderiam ajudar a resolver problemas. Depois foi-ihes dado as

seguintes estratégias:
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"1 - Desenhe um diagrama se de todo lhe for possivel...; 2 - Se houver um
numero inteiro, procure um argumento indutivo...; 3 - Considere debater por
contradigdo ou contfrapositivo...; 4 - Considere um problema idéntico com poucas
variaveis...; 5 - Tente estabelecer sub-objectivos" (p. 177-179).

Em termos de resultados, Schoenfeld (1979) concluiu que todos os
estudantes do grupo heuristico tinham melhorado do pré-teste para o pds-teste,
enquanto que no grupo nao heuristico apenas um conseguiu melhorar.

Estes resultados permitiram a Schoenfeld afirmar que (a) é necessério
ensinar explicitamente estratégias de resolugdo de problemas se se quer que os
alunos as utilizem; (b) o facto de se conhecerem estratégias de resolugédo néo
garante a sua utilizacdo assim que eia seja exigida; (c) o ensino explicito de
estratégias de resolugdo de problemas promove o desempenho dos estudantes
em resolugéo de problemas.

Um outro estudo destinado a averiguar se o ensino de heuristicas é
susceptivel de melhorar a capacidade de resolucdo de probiemas foi levado a
cabo per Sanchez (1993). Este investigador, entendendo o ensino da
Matematica numa perspectiva metodologica de descoberta, integra a resolug&o
de problemas nessa contextualizagdo, onde € necessario a identificacdo do
problema e a avaliagdo de hipdteses. Este investigador define estratégias
heuristicas como sendo "técnicas que tém a probabilidade de conduzir a
resolucdo de muitos tipos de problemas” (p. 6). Partindo dos trabalhos de Pdlya
(1968), Schoenfeld {1985), Newel e Simon (1972), entre outros, enuncia as
seguintes heuristicas:

- "Representacédo grafica ou simbolica: fazer um desenho ou um diagrama.

gue resuma a informagédo do enunciado; representar com numeros ou letras as
variaveis, etc.;

- Problema analogo: procurar um problema com uma estrutura semelhante

ou equivalente que ja tenha sido resolvido ou que seja mais simples;
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- Casos especiais: simplificar o problema fixando-se em casos especiais

(dando valores as variaveis, etc.);

- Sub-problemas: decompor o problema em partes (considerando, por

exemplo, condicdes ou objectivos parciais) de modo a que a solugio progressiva
dessas mesmas partes conduza a solugio completa do problema;

- Regqisto de alternativas e exploraclo_sistematica: procurar todas as

possibilidades e analisa-las sistematicamente,
- Voltar atras: comecar do fim para o principio;

- Relacdes intermédias: procurar relagtes entre os dados e a incdgnita

{ou entre a hipdtese e a tese) que permitam transforma-los ou aproxima-los"
(Sanchez, 19983, p. 6-7).

Este investigador levou a efeito um estudo em 1889 com 172 alunos do
ensino superior, tendo-se formado um grupo experimental constituido por 90
alunos, onde se ministrou o ensino da descoberta e, um grupo de controlo com
82 alunos, onde se ministrou o ensino tradicional ou expositivo. Todos eles
formaram grupos de trés alunos cada e foram submetidos a 20 aulas de 50
minutos.

Ao confrario de Schoenfeld (1979), Sanchez verificou nao haver
diferencas significativas entre os dois grupos. Uma das razdes apontadas por
este investigador, baseado nos estudos de Nickerson et al. (1987) reside na
suposicdo de que na tarefa de resolugdo de problemas mateméticos, "para além
do conhecimento das estratégias heuristicas gerais, intervém o conhecimento de
conteldos conceptuais e algoritmicos, sem os quais as heuristicas se mostram
inoperantes” (p. 17). Um segundo tipo de razdes tem a ver com o facto do tempo
de duracac desta experiéncia ter sido curto para que se dominasse, na

perfeicdo, a aprendizagem das estratégias heuristicas.




2.6 - Resolugdo de problemas como objectivo, metodologia ou

contelido

Sera, também, interessante ver qual o pape!l da resolucac de problemas
no ensino da Matematica. Assim, Branca (1880) identifica trés papéis diferentes

para a resolugédo de problemas no ensino da Matematica: como objectivo, como

processe e como habilidade basica. Opiniao semelhante tém Novais & Cruz
(1987) ao entenderem que a resolugdo de problemas pode ser encarada como:
"a) um objectivo a atingir ao longo da escolaridade, nomeadamente no ensino
secundario e superior; b) uma capacidade que envolve processos complexos de
pensamento e que se pode ensinar; c) uma estratégia de desenvolvimento de
varias capacidades cognitivas" (p. 109).

Por seu turno, Mota & Guimardes (1990) entendem a resolugéo de

problemas como: "a) motivacdo da aprendizagem; b) aplicacdo de

conhecimentos adquiridos; c¢) contexto de aprendizagem” (p. 86). Estes
investigadores reconhecem que néo obstante as duas primeiras situagoes serem
de uma forma mais imediata as mais utilizadas, a ultima pode constituir um
"terreno rico” (p. 86) propicio a aprendizagem.

Abrantes et al. (1994) referem que a resolugao de problemas pode ser
vista como um objectivo desde que alcangavel num ambiente de resolugao de
problemas; como metodologia desde que nao seja encarada como uma simples
motivac@o de ensino e, como contetido, desde que seja encarado como fazendo

parte integrante do programa e ndo como mais um tema a ser ensinado.
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2.7 - Resolugdo de problemas e formagéo de professores
|
Como ja foi salientado no capitulo anterior, varios autores tém defendido
que a formagdo de professores em resolugdo de problemas & de superior
importancia. Por exemplo, Fernandes (1992) afirma que:

"A literatura da especialidade fornece abundantes recomendagdes no
sentido de desenvolver o ensino da resolugdo de problemas nas escolas dos
ensinos bésico e secundario. Consequenfemenfe, a necessidade urgente de
preparar professores para responder a tais exigéneias € reconhecida
unanimemente pela comunidade de educagdoc matemdtica; no entanto, e

paradoxalmente, a questdo da formagdo de professores em resolugdo de
problemas tem sido claramente ignorada pelos investigadores”™ (p. 82).

A ideia subjacente a esta afirmagdo e a sugestio de Leblanc_ (1982,
citado por Fernandes, 1992), que refere que os professores poderdo ser melhor
preparados para o ensino da resolucéo de problemas: "1) se forem ajudados a
desenvolver a sua auto-confianga; 2) se forem ensinados a atender acs
processos envolvidos e a utilizarem estratégias de resb[ugéo; 3) se aprenderem
como lidar com os seus alunos antes e depois de episodios de resolucéo; e 4)
se tiverem oportunidade de recclher uma boa colecgdo de problemas para
apresentar aos seus futuros alunos” (p. 85-86).

Um outro investigador (referide por Fernandes, 1992), que comunga do
mesmo tipo de ideias, € Kansky (1987). No ambito da disciplina de Metodologia
do Ensino da Matematica, este autor desenvolveu um modelo para o ensino da
resolucdo de problemas para professores de Matematica do ensino secundario.
Para este investigador era importante estarem contemplados quétro objectivos
principais numa cadeira de formagdo de professores: "1) preparar os
professores para que se tornem bons "resolvedores” de problemas; 2) preparar
os professores para que controlem e se tornem conscientes acerca dos seus
conhecimentos e capacidades de resolucdo de problemas; 3) preparar os

professores para que apliguem o seu saber sobre resolucdo de problemas no
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desenvolvimento de aulas de matematica; e 4) preparar os professores para que
eles venham a desejar ensinar os seus alunos a resolver problemas” (p. 90).

Em sintonia com LeBlanc (1982) e Kansky (1987) estéo, também, Lester &
Mau (1993) e Lester et al. (1994). Estes descrevem um curso que levaram a
efeito na Universidade de Indiana com futuros professores do ensino elementar,
onde a Matematica era ensinada através da resolug@o de problemas e onde se
pretendia que os alunos estivessem envolvidos em desenvolver a sua prépria
aprendizagem. O objectivo principal para este curso era o de criar nos
estudantes o habito de "monitorar os préprios progressos, avaliar as préprias
solucdes, controlar as suas fraquezas e outras actividades relacionadas com o
ser-se reflexivo" (Lester & Mau, 1993, p. 8). Tal como referem estes
investigadores, o propésito deste curso era o de contribuir para que os
estudantes, pela postura orientadora assumida pelos professores, comegassem
a fazer perguntas a eles préprios, tais como: "se eu soubesse____, como & que
isto ajuda? Sera que este caminho nos levara a algum lado? Poderia eu ter
resolvido isio de uma methor maneira?" (Lester & Mau, 1993, p. 8).

Durante cada periodo de duas horas de aula, os estudantes eram
confrontados com problemas que tinham que resolver em grupo. O papel do
professor era o de circular através dos grupos, observando, colocando questdes
e ajudando os alunos a reflectirem sobre o seu proprio pensamento. O professor
assumia, pois, a postura de orientador, colocando questées em vez de se limitar
a dar pistas.

Assim que a maior parte dos grupos encontrasse a solugdo, a turma
participava na discussdo das solugbes, pretendendo-se chegar a
generalizagdes.

Enquanto que no inicio do curso os estudantes faziam ao professor

questdes do tipo: "resolve-nos o item 47" (Lester & Mau, 1993, p. 8), apés duas
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semanas as perguntas passaram a ser de outro tipo "isto € 0 que eu fiz para o
item 4, Esta correcto?" (Lester & Mau, 1993, p. 8).

No final do curso, os alunos estavam finalmente a comecar a colocar as
suas proprias questbes e a ser capazes de responder as mesmas. Referiram
mesmo que "estdo no ponto em que ndo precisam de mim" (Lester & Mau, 1983,
p. 10), devido acs professores terem assumido uma postura de orientadores e

nao de facilitadores de respostas.
3 - Metacognicao e Resolugio de Problemas

Nesta terceira parte da revisdo da literatura iremos analisar as criticas de
que tem sido alvo o ensino da disciplina de Matematica, salientando-se a
alteracdo que se pretende que ocorra ao sugerir-se uma abordagem virada para

0 “pensar’ em vez de ser somente virada para o “conhecimento”.

3.1 - O {in)sucesso na resolugdo de problemas

"E frequente observar que 0§ nossos alunos seguem as instruges dos
professores sem se interrogarem porque o fazem, raramente questionam as suas
proprias estratégias de aprendizagem ou avaliam a sua eficiéneia nas actividades
e sdo incapazes de explicar porque usam determinadas estratégias para resolver
um problema" {Lobo, 1988, p. 4).

Lester (1985), indica quatro principios que orientam o comportamento dos
alunos na resolucéo de problemas: "(1) a dificuldade do problema é determinada
pelo tamanho dos nlmeros e pela quantidade de numeros existentes; (2) todos
os problemas matematicos podem ser resolvidos pela aplicacao directa de uma
ou mais operagbes aritméticas; (3) as operagdes a utilizar sdo determinadas
pelas palavras-chave do problema (estas palavras-chave aparecem,
normalmente, na Gitima frase ou pergunta); (4) a verificagdo ou nao dos célculos

depende do tempo disponivel" (p. 42).
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Lambdin et al. (1994), baseados nos estudos de Sowder (1988),
apresentam uma lista de estratégias usadas pela grande maioria de alunos ao
resolver problemas:

"1. Descobrir 0s nlGmeros e adicionar (ou subtrair, multiplicar, ou dividir,
dependendo do calculos mais recentemente trabalhados nas aulas).

2. Tentativa de adivinhar a operagao a ser usada.

3. Olham para os numeros e nao sabem muito bem que operacao
efectuar.

4. Tentam todas as operagdes possiveis e escolhem a resposta mais
razoavel.

5. Procuram e ficam presos as palavras-chave ou frases que lhes sugiram
as operacgoOes a efectuar.

6. Optam por an de dois, quando a resposta deve ser maior ou menor
que os nimeros dados. Se a reposta & maior que os dados tentam adicionar e
multiplicar e escolhem a resposta mais plausivel. Se a resposta é inferior aos
numeros dados, tentam subtrair e dividir e optam pela resposta mais plausivel.

7. Escolhem a operacao que ihes parece adaptar-se melhor a historia." (p.
41). Estas estratégias sdo reveladoras de alguns dos porgués do insucesso
nesta area.

Hurd (1987, citado por Cruz, 1989) refere que "uma das principais criticas
que se faz hoje ao ensino é que os estudantes nao aprendem a raciocinar e a
pensar criticamente" (p. 4).

Por seu turno, Clement & Konold (1989) apontam como causa do
insucesso na resolucdo de problemas o facto de grande parte dos alunos
seguirem em frente sem terem a consciéncia de que necessitam proceder
cuidadosamente nesse processo de resolugdo. Uma outra causa apentada por
estes investigadores é o facto dos estudantes nao trabalharem, com alguma

frequéncia, problemas de muitiplos passos, o que tem como consequéncia a nao

32




necessidade por parte deles em fazer registos orientadores de trabalho. Por falta
de habito, poder-se-do perder mais facilmente, qundo forem solicitados a
resolvé-ios.

Este tipo de ideias tém sido postas em evidéncia por investigadores
portugueses. Mota & Guimardes (1990), referem que, normaimente para os
alunos, um problema tem que ser de palavras, em que é dada a informagéo
necessaria e suficiente para a resolucdo; que tem sempre solugdo e essa
solugéo tem que ser Unica e numérica.

Em suma, as palavras de Gaspar (1987) acabam por reflectir com alguma
exactiddo o que se passa no ensino e na aprendizagem em geral: "... muita
aprendizagem é superficial, & feita sem uma reflexdo profunda. A consideragéo
deste ponto conduz ao reconhecimento da necessidade de treinar os alunos em
metacognicdo" (p. 44).

J& em 1985, Lester apontava como sendo uma possivel causa de
insucesso dos alunos na resolucdo de problemas, o facto do ensino dar
demasiada importancia ao desenvolvimento de capacidades heuristicas em
detrimento das capacidades de gestdo necessarias para regular essas

actividades.
3.2 - O que se entende por metacognigao?

O termo metacognicdo somente se tornou num descritor no Educational
Resources Information Center (ERIC) em 1980 (White, 1990), ainda que o seu
uso, pela primeira vez, tenha ocorrido na década de setenta pelo psicélogo John
Flavell (Valente et al., 1989a, 1989b; Borralho, 1990b).

O tema & complexo e delicado e, apsesar do grande numero de
investigacbes que se tém levado a efeito, ainda ndo ha ideias muito claras

acerca dos diferentes aspectos inerentes ao processo metacognitivo. Brown
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(1980), Brown & Palincsar (1982) e Costa (1984) caracterizam o pensamento
metacognitivo através dos seguintes atributos:

"~ o conhecimento que o individuo tem dos proprios processos cognitivos;

- a tomada de consciéncia desses processos;

- o controle que o individuc tem sobre os seus proprios processos
mentais" (citados por Valente et al., 1989b, p. 47-48). Na mesma linha de
pensamento, Lester & Garofalo (1985) reconhecem que na metacognicdo estdo
envolvidos dois processos: (a) conhecimento dos conhecimentos e (b) gestéo ou
verificac&o de conhecimentos. Isto é, por um lado, o individuo conhece-se a si
proprio, conhece as suas capacidades cognitivas e processos e, por outro lado,
o individuo toma decisdes sobre as estratégias que pode implementar na
resolucdo de problemas. Por sua vez, Noel (1991) identifica trés etapas ou
aspectos da metacognicio: (a) por um lado, o processo mental propriamente dito
que diz respeito a consciéncia que o sujeito possui das actividades cognitivas
que estad em vias de realizar ou o seu produto; (b) o julgamento expresso ou nao
pelo sujeito sobre a actividade cognitiva ou o produto mental dessa actividade;
(c) a deciséo que o sujeito pode tomar no sentido de modificar, ou ndo, as suas
actividades cognitivas ou o seu produto, ou oulro aspecto da situagao, em
funcéo do resultado do seu julgamente metacognitivo.

Noel (1991) rotula as etapas anteriores de "processo metacognitivo",
“lulgamento metacognitivo” ou "produto da metacognicdo" e "decis@o

metacognitiva" (p. 18-19).
¢ 3.3 - Vantagens de se ser metacognifivo

Entendendo o termo metacognicdo poder-se-a perguntar quais as

vantagens de se ser metacognitivo.
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Uma primeira vantagem & assinalada por Flavell (1979, citado por Cruz,
1989). Este autor refere que "uma pessoa com boa capacidade metacognitiva
tem um melhor conhecimento acerca da sua propria capacidade geral numa
determinada area e uma melhor avaliagdo da tarefa apresentada, o que resulia
numa melhor realizacao da tarefa" (p. 23).

QOutra vantagem é apontada por Valente et al. (1989b) quando referem
que os alunos treinados a desenvolver o pensamento metacognitivo aprendem
nao sé os conteldos e as competéncias especificas das areas curriculares como
desenvolvem competéncias gerais de “aprender a aprender”, ndo obstante o
estudo de Sanchez (1993) evidenciar o contrério.

De maior importadncia, também, & fazer com que alunos principiantes em
resolucdo de problemas aproximem os seus comportamentos dos
comporiamentos pensados e reflexivos dos "peritos” em resolucdo de
problemas.

Esta relacdo entre metacognicdo e resolucdo de problemas é analisada

com algum detalhe na sub-seccéo seguinte.

3.4 - Metacognigé&o e resolucao de problemas - sua relagao

A relagdo entre metacognicao e resolugio de problemas esta bem patente
nos trabalhos de varios autores. Novais & Cruz (1987) referem que ha uma
relacdo directa e reciproca entre metacogni¢do e resolucdo de problemas. De
acordo com estes autores, se por um lado a resoclugéo de problemas leva ac
treino da metacognigdo, por outro, a metacognicao "faz aumentar as
capacidades cognitivas que envolve" (p. 115-116).

Valente et al, (1989a) referem que o ensino da resolugao de problemas
tera efeitos mais significativos se se utilizarem estratégias metacognitivas. Lobo

(1989) aponta algumas dessas estratégias, como sejam "registar as dificuldades
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referidas pelo solucionador; registar as dificuldades do solucionador enquanto
ele executa, em voz alta, a actividade; dizer ao solucionador as dificuldades que
lhe detectou durante a realizagdo da actividade; recordar, ao solucionador, as
etapas percorridas durante a execucdo da actividade, caso este necessite" (p.
24). E claro que estas estratégias metacognitivas de ensino poderéo ser tanto
mais ricas se se pedir ao solucionador para: "ler com atengdo a actividade;
referir, em voz alta, as dificuldades que sente durante a execugéo da actividade,
referir, em voz alta, o modo como ultrapassa as dificuldades sentidas; descrever,
em voz alta, todo o pensamento que teve ao longo da execucdo da actividade”
(Lobo, 1989, p. 23).

No estudo levado a cabo por Lobo (1989) com trinta e sete futuros
professores de Matemética e Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo do Ensino
Basico, propunha-se determinar a influéncia da utilizacdo de estratégias
metacognitivas pelos professores em formagéo inicial durante a resolugéo de
problemas, na propria capacidade da resolucéo de problemas, na capacidade de
utilizacdo de processos cientificos, no desenvolvimento do pensamento critico e
nas atitudes pessoais em relagdo ao ensino das Ciéncias.

No grupo experimental os alunos resolveram problemas, empareihados,
alternando as posigdes de solucionador/observador e foram, também, sugeridas
estratégias metacognitivas (ex: ler com atencdo a actividade; registar as
actividades referidas pelo solucionador, entre outras). No grupo de controlo as
actividades foram realizadas em grupos de trés/quatro alunos, sem quaisquer
directrizes/orientacdes para a sua execugao.

Verificou-se que, no grupo experimental houve uma melhoria significativa
da capacidade de resolugdo de problemas, o que ndo aconteceu com o grupo de
controlo. Esta investigadora concluiu que "a utilizacdo de estratégias

metacognitivas no treino de capacidades basicas de pensamento envolvidas no




processo de resolugdo de problemas, tem uma influéncia positiva no
desenvolvimento da propria capacidade de resolugdo de problemas” (p. 47).

Um estudo semelhante, levado a cabo por Cruz (1989), com alunos dos
anos terminais do ensino secundario pretende analisar a possibilidade de
desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas através do ensino de
estratégias cognitivas e metacognitivas, no dominio das Ciéncias.

Esta investigadora delineou e aplicou uma estratégia para o
desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas, em situacbes de
sala de aula, baseada num modeio de résolugéo de problemas e no
desenvolvimentc da metacognicdo. Para o seu desenvolvimento, em primeiro
lugar fez um diagndstico das capacidades cognitivas em que os alunos
manifestavam mais dificuldades e do gréu de consciéncia que possuiam das
suas dificuldades, assim como da ;"fJossivel ultrapassagem das mesmas.
Seguidamente partiu para a observat'::éo dos alunos a resolver problemas, a
executar tarefas e a responder a questbes. Para além disso, aplicou
questionérios e fez entrevistas a alduns desses alunos e & professora.

Os resultados sugerem que ¢é possivel delinear estratégias de
ensino/aprendizagem que ape[ém a utiiizagéi_o de estratégias metacognitivas,
promotoras do desenvolvinlento de capacidades gerais de pensar,
nomeadamente da capacidade de resolver problemas.

' 3.5 - Modelos de resolucido- dé problemas envolvendo uma

perspectiva metacognitiva

Bransford & Stein (1984) referem a existéncia de cinco componentes no
processo de resolucdo de problemas e cujas iniciais ddao o nome ao modelo
IDEAL: Identify (identificar o problema); Define (definir o problema com

precisdo); Explore (explorar estratégias para obter a solugado do problema); Act
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(executar o plano delineado); Look e Learn (observar o efeito das actividades
realizadas e aprender a partir da avaliacdo dos resultados dessas actividades).

Lester (1985) associa, de uma maneira que nos parece ter sido bastante
feliz, a componente cognitiva do modelo de Polya & componente metacognitiva
do modelo de Flavell & Wellman. Na componente cognitiva, Lester (1985)
identifica as seguintes quatro categorias: orientaggo, organiza¢do, execucado e
verificagéo e na componente metacognitiva atende as variaveis de sujeito, de
tarefa e de estratégia. Baseados neste modelo entende-se como intervengdes
metacognitivas ao nivel da orientacdo as que se prendem com a leitura, analise
e compreensio do problema; ao nivel da organizacao, as que se prendam com a
identificacéo de estratégias e concepgdo do plano de resolucdo; ao nivel da
execucdo as que se prendam com a implementagdo das estratégias e a
monitoragdc do progresso e, ao nivel da verificacéo, as que se prendam com a
avaliagdo das fases anteriores.

Schoenfeld (1985) concebe um modelo de resolugdo de problemas
baseado nas seguintes cinco fases: "1 - analise; 2 - desenho; 3 - exploragao; 4 -
realizacéo e 5 - verificacao" (p. 110).

No gque concerne a fase da andlise, o principal objectivo consiste em
compreender o problema, analisar os dados, podendo-se simplifica-lo para a sua
resclugdo. Relativamente a fase do desenho, o importante é a concepgao de um
plano de "ataque” ao problema. A fase da exploracég € caracterizada pelo facto
de se poder voltar atrds quando se encontrar um cbstaculo e ndo é faciimente
transponivel. A fase da realizacdo é caracterizada pela execucido do plano que
se concebeu na fase do desenho. Por (itimo, a fase da verificacdo prende-se
com o controle do processo de resolugdo, verificando todos os passos, bem
como avaliar a resposta encontrada, podendo surgir outras solugbes para o

problema.




Um investigador portugués, Borralho (1990a), concebe um modeio
metacognitivo de resclugdo de problemas, baseado nos modelos de Schoenfeld
(1285) e Lester (1980}, com as seguintes nove fases:

"Fase 1 - Ler atentamente o problema” (p. 175). Nesta fase é importante
que o aluno leia atentamente o problema com o objectivo de extrair toda a
informagao necessaria do mesmo. Segundo Borralho (1990a), o professor nesta
fase tera que apelar a ateng&o dos alunos para essa tarefa.

"Fase 2 - Consclencializag@o do problema" (p. 175). Esta fase € a que faz
do problema um verdadeiro problema para o aluno, porque é na altura em que
toma consciéncia do problema; que constata que ele ndo pode ser resolvido de
imediato. Borralho (1990a) concede muita importancia ao facto de o problema
suscitar interesse na sua resolugéo, portanto & nesta fase que esse sentimento
de desejar resclvé-lo deve surgir. _

"Fase 3 - Compreensdo do problema" (p. 175). Nesta fase, torna-se
importante que o aluno identifique o0 que é pedido, identifique a informagéo que
o enunciado contém e que ele necessita e a que ndo necessita. Esta é pois a
fase em que o resolvedor interpreta a informacgdo do problema no sentido de
criar uma imagem interna do mesmo.

"Fase 4 - Analise do problema" (p. 176). Nesta fase o resolvedor tera que
relacionar a informac&o do problema com as experiéncias anteriores que ele
possui em termos de conhecimentos sobre o assunto. Esta & rotulada por
Borralho (1990a) como uma fase de especificagdo do que estd para tras.

"Fase 5 - Desenvolvimento de um plano” {p. 177). Esta &€ a fase de
concepcao do caminho que tera que seguir no sentido de encontrar a resposta
ao problema. Borralho (1990a) apela aqui para o papel importante que o
professor podera ter nesta fase, no sentido de n&o deixar desmotivar os alunos,

caso estes n&o consigam delinear um plano de resolugao.




"Fase 6 - Implementagdo do plano” (p. 178). Esta & a fase onde o aluno
pde em pratica o plano que delineocu para a resclugdo do problema. Este
investigador refere que uma coisa é a selecgdo de uma estratégia de resolugio
para o problema, outra coisa € pd-la em pratica. Por isso ele remete esta fase
para uma perfeita ligagdo com a proxima.

"Fase 7 - Avaliacao" {p. 179). Esta fase consiste numa analise e critica as
solucbes encontradas. Isto pressupde que haja uma verificagao dos passos; haja
uma verificacdo das respostas as condigcbes do problema. Borralho (1990a)
refere a importdncia desta avaliacao nao se verificar simplesmente no fim de
toda a resolug@o, mas sim ao longo da mesma.

"Fase 8 - ldentificar aprendizagens” (p. 179). Esta é a fase em que o
ajuno tera de identificar o que aprendeu de novo com cada novo problema que
resolve. Apela-se, pois aqui, & reflexdo das aprendizagens -efectuadas,
contribuindo-se para a criagdo do ~habito de controle das prdprias
aprendizagens.

"Fase 9 - Identificar dificuldades" (p. 180). Torna-se importante que o
aluno saiba identificar as dificuldades sentidas ao longo da resolucdo do
problema, bem como saber explicar 0 modo pelo qual foi conseguindo superar
essas mesmas dificuldades. Esta € uma actividade de cariz meramente
metacognitivo para Borralho (1990a), pois, desta forma permite-se a
"monitoracéo/gestao dos recursos e heuristicas" (p. 180).

iremos recorrer aoc modelo de Lester, porque pensamos ser aquele que
podera contribuir melhor para darmos resposta a nossa questéo de investigacao,
uma vez que parte, a priori, de categorias observaveis, mutuamente exclusivas e

bem definidas.
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- 3.6 - Avaliagao dos processos metacognitivos

Prosseguindo na senda dos processos metacognitives, falta falar de como
se pode saber se os alunos estdo ou ndo envolvidos em tais processos e se é
ou ndo possivel fazer algo para fomentar tais processos. Uma primeira sugestao
encontramo-la em DeGuire (1980) ao descrever o comportamento de Pdlya
enquanto professor de resolugdo de problemas. DeGuire (1980) refere que
Polya assumia a postura de comentador do trabalho dos alunos e ao mesmo
tempo fazia parte da equipa que tentava resclver os problemas, procurando
outros méetodos e gerando novos problemas.

Charles et al. (1987) numa importante obra sobre avaliagao em resolugao
de problemas sugerem a elaboragdo de relatérics por parte dos estudantes.
Estes investigadores, de enire varias sugestdes para avaliar o processo dos
alunos em resolucdo de problemas apresentam as seguintes questdes
orientadoras da reflexao dos aluncs aquando da elaboragao do relatorio sobre a
resolucdo do problema efectuada, porque acreditam que os relatérios dao
informagdo Util acerca da habilidade dos estudantes em monitorar e avaliar o
seu pensamento durante, ou imediatamente apds a resolugéo do problema:

"1 - O que fizeste ou pensaste assim que viste o problema? Quais foram
0s teus pensamentos?;

2 - Utilizaste alguma(s) estratégia(s) de resolugio de problemas? Qual ou
quais? Quais é que resultaram? Como chegaste a solugao?;

3 - Fizeste alguma tentativa que te obrigou a parar & a procurar outro
caminho? Como te sentiste?;

4 - Encontraste a solug@o para o problema? Como te sentiste?,

5 - Verificaste se a tua resposta estava correcta? Tens a certeza que a

tua resposta estava correcta?,
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6 - Como te sentiste, de uma forma geral, nesta experiéncia de resolucao
de problemas?" (p. 24).

Um outro autor que estudou este tipo de questdes foi Baird, (1986, citado
por Gaspar, 1987) que procurou melhorar a aprendizagem dos alunos do ensino
secundario através de treino em metacognicio e em estratégias de resolugéo de
problemas. Esses alunos vieram a dar mostras de praticarem supervisdo sobre
si proprios. Gaspar (1987) refere que neste estudo os alunos faziam muitas
questbes- orientadoras do proprio trabalho, como sejam "o que se supde gque
estejamos a fazer?; porque estamos a fazer isto?; o que tem isto a ver com a
aula do dltimo dia?; como é que isto explica...?; como & que eu sei que
terminei?; e se eu fizesse isso de outra maneira?" (p. 45), questdes essas que
os ajudaram a ter sucesso.

Garofalo (1987, citado por Fernandes, 1989b) identifica trés actividades
qgue o professor podera desenvolver para fomentar processos metacognitivos
nos alunos:

"1) fazer perguntas que levem os alunos a reflectir sobre os seus
conhecimentos de matematica e sobre os seus comportamentos e maneiras de
pensar, a analisa-los, e a utiliza-los;

2) transmitir aos alunos um conjunto de ideias, de factos e conceitos
inerentes ao ensino e a aprendizagem da matematica que parecem influenciar o
rendimento de forma significativa nesta disciplina;

3) ajudar os alunos a avaliar e a regular os seus comportamentos e
accoes" (p. 5).

Para cada um dos trés aspectos mencionados anteriormente, Fernandes
(1989b) caracteriza o papel que o professor terd que assumir. Assim, para o
primeiro caso, o professor pode colocar algumas questées do tipo: "quais as
estratégias que mais utilizas para resolver este tipo de problemas?; qual o fipo

de erros gue usuaimente fazes quando resolves problemas?; que poderas fazer
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para os evitar?; que & que fazes quando tentas resolver um problema de um
genero diferente do habitual?" (p. 5). :

Para o segundo caso, o professor tera que corrigir ideias incorrectas que
os alunos tenham. O professor, segundo Fernandes (1989b) tera de alertar os
alunos para situagbes do tipo: "ha problemas que nio podem ser resolvidos pela
simples aplicagdo de uma formula, operagao ou outro procedimento mecénico;
ha problemas que se resolvem rapidamente, mas outros demoram muito tempo;
ha problemas que podem ser resolvidos de maneiras diferentes” (p. 5).

No terceiro caso "interessa que o professor em vez de apresentar a
solugdo de um problema, se empenhe na sua resolugéo” (p. 5). Isto passa pelo
professor explicar aos seus alunos todos os "passos mentais" que seguiu na
resolucéo do problema.

Um dos investigadores que estudou ¢ modo como se deve ensinar
metacogni¢cdo foi Schoenfeld (1987). Este investigador sugeriu quatro técnicas
que poderdo ser utilizadas na sala de aula no sentido de se desenvolverem
capacidades cognitivas. A primeira & a utilizagéo da tecnologia video para
mostrar aos alunos gravacbes de outros alunos a resolverem problemas. Para
Schoenfeld (1987), esta actividade permite que os alunos tomem consciéncia
acerca das suas proprias 6apacidades e recursos metacognitivos. Na segunda,
o professor serve de modelo em termos de comportamento metacognitivo, pois,
fala alto, a medida que vai resolvendo os problemas, de modo que os alunos se
apercebam dos aspectos metacognitivos envolvidos. Na terceira técnica, os
problemas sdo discutidos por toda-a classe, com o professor como moderador. A
actividade do professor & minima, pois este somente terd que estimular a
participag@o dos aluncs, sem ser ele a dar a resposta. Por ultimo, Schoenfeld
(1987) sugere a utilizagdo de pequenos grupos de trés ou quatro alunos que
resolvem problemas, assumindo o professor o papel de auxiliar dos alunos.

Neste caso, os alunos terdo que se orientar sempre por trés questdes-chave: o
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que estas a fazer?; porque estds a fazer isso?; e em que medida o que estas a
fazer te ajuda a resolver o problema?.

Clement & Konold (1989) sugerem trabalho em pares em que 0s sujeitos
vao alternando os papéis de resolvedor e ouvinte, obedecendo as seguintes
sugestoes orientadoras:

"Eu ndo entendi o problema: .

. |& de novo o problema;

. 0 que € que sei; o que tenho que saber?;

. 0 qque procuro?;

. poderei reformular o problema por palavras minhas?;
. poderei desenhar um diagrama?

Eu ndo sei para onde ir a partir daqui:

. ter-me-&o dado informagdes relevantes e eu ainda nao as usei?;

. poderei resclver parte do problema?;

. sera que ha alguma informagao Gtil "escondida™ no problema?
Estara a minha solugdo correcta?:

. que confianca tenho na solucao?;

. qual sera a resposta plausivel?;

. sera que os passos da minha solugéo sdo validos?;

. sera que ha outro meétodo que poderei usar para comprovar a
minha resposta?

Estou confuso:

. & paciente. Tem calma e prossegue lentamente;~
. organiza o que tens de uma forma mais precisa™ (p. 29)

Por (ltimo iremos abordar um conjuntc de vinte e trés questdes
metacognitivas do estudo de Fortunato et al. (1991), baseadas nos trabalhos de
Schoenfeld (1985) e Corno & Mandinach (1983). Estes investigadores aplicaram

um questionaric com estas vinte e trés questdes metacognitivas a 165
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estudantes do sétimo ano, apds terem resolvido um problema néo rotineiro (de
processo) de moedas. Essas vinte e irés questdes estavam agrupadas em
quatro secgdes.

A primeira seccéo foca a interpretacio do problema e é constituida pelas
seguintes seis questdes: (1) "ii o problema mais que uma vez?", (2) "pensei para
mim mesmo, serd que compreendo o que & perguntado?”, (3) "tentei traduzir o
problema por palavras minhas?", (4) tentei lembrar-me se j& tinha resolvido
antes problemas semelhantes?", (5) "Pensei acerca da informacdo que
necessitava para resolver o problema?, (8) "perguntei-me se havia alguma
informacdo no problema que ndo necessitasse?".

A segunda secgdo foca a monitoragdo/regulacdo do processo de
resolucdo e € constituida pelas seguintes seis questdes: (7) "pensei em todos os
passos, a medida que ia resolvendo o problema?”, (8) "olhei sempre para o

-enunciado do problema, sempre que dava mais um passo?, (9) "tive que
repensar um passo, a medida que resolvia o problema?, (10) "testei o meu
trabalho passo a passo, a media que resolvia o problema?”, (11) "fiz algo errado
e tive que fazer tudo de novo?", (12) "senti-me confuso e ndo consegui decidir o
que fazer?".

A terceira secgdo foca a avaliagdo da execugdo da resolugédo do problema
e é constituida pelas éeguintes quatro questdes: (13) "voltei atras para verificar
se utilizei os procedimentos correctos?”, (14) "estei os calculos que efectuei
para verificar se estavam correctos?”, (15) "olhei para o enunciadc do problema
para verificar se a minha resposta fazia ou nao sentido?", (16) "pensei numa
maneira diferente de resolver os problemas?”.

A quarta seccdo foca as estratégias especificas ou possibilidades de
trabalho e é constituida pelas seguintes sete questdes: (17) "desenhei uma
figura efou esquema para me auxiliar a entender o problema?", (18) "utilizei a

tentativa e erro?", (19) "trabalhei do fim para o principio?", (20) "procurei um
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padriao?”, (21) "organizei uma lista efou tabela?", (22) "recorri a um problema
mais simples?”, (23) "utilizei a dedugdo logica?". As quatro secgdes foram
estruturadas para a auto-reflexdo dos estudantes através de perguntas sobre o

antes, o durante e o depois de terem resoivido o problema.

A razéo da aplicacdo deste questionario prende-se com o facto destes
investigadores reconhecerem que as respostas dos esiudantes a essas
guestbes poderem enriquecer o conhecimento do professor acerca de como os
estudantes reflectem na resolugédo de problemas e poderem ajudar a identificar
topicos ou estratégias que t&m que ser enfatizadas.

A técnica do "pensar alto" tem sido um outro modo de como o investigador
e o sujeito investigado podem analisar, com algum pormenor, o processc mental
envolvido na actividade de resolucdo de problemas. Esta ideia é defendida por
Schoenfeld (1979). Mas, “pensar alto” ndo & algo com que as pessoas se sintam
confortaveis. Assim, este autor refere que é necessario ensinar os resolvedores
a "pensar alto".

Lucas et al. (1980, citados por Fernandes et al.,, 1294} salientam que
gquando se estabelece um processo de comunicagdo entre um investigador e um
aluno com o objectivo de se estudarem os processos de resolugdo ha quatro
fendmenos a considerar:

“4. Aquilo que o aluno diz ou escreve.

2. Aquilo que o aluno quer significar ou esta a pensar.

3. Aforma como o investigador interpreta o que apreende ou percebe.

4. A forma como o investigador faz corresponder uma-categoria a
interpretacao que faz" (p. 42).

Na andlise destes quatro fenémenos podem surgir fendmenos como
"distorcdo", "veracidade" e "rigor", pois, uma coisa € o que o aluno pensa, outra

coisa é o que ele verbaliza. Qutra podera ainda ser o que o investigador ouve e

outra ainda ¢ que o este interpreta.
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Fernandes et al. (1994) apontam algumas limitacGes para a técnica do
“pensar alto”: "(a) o pensamento pode inibir a fala; (b) o pensaménto pode
processar-se de forma répida e com um certo grau de aleatoridade de tal forma
que a fala pode ndo acompanhar ou relatar com preciséo; (c) os individuos
podem permanecer em siléncio precisamente quando o seu pensamento esta
mais activo; (d) um individuo pode resolver um problema de forma diferente pelo
facto de ter que relatar os seus pensamentos” (p. 44). “Pensar alto”, em qualquer

caso, ndo é panaceia para a avaliagdo dos processos metacognitivos.
4 - O Registo Video na Metacognigac e Resolugédo de Problemas

Nesta quarta parte da revisdo da literatura iremos analisar algumas
investigacOes levadas a efeito com alunos e professores sobre resolugéo de
problemas e metacognigdo, onde o video foi utilizado ndo s6 como instrumento
de recolha de dados, mas também como facilitador de dados para os proprios
sujeitos filmados.

Da andlise da literatura efectuada, White (1990) refere que os dois
caminhos mais usados para medir a metacognicdo é o auto-relatério e a
observacdo da actividade metacognitiva. Fernandes (1991b) defende que a
observacdo & o método "... provavelmente mais eficaz para nos apercebermos
dos processos de pensamento dos alunos enquanto resolvem problemas” (p.
281).

Associadas ao tipo de instrumentos e a natureza do fendmeno a observar
podemos encontrar quatro classes de observacdo com eles relacionadas: (a)
sistemas categoriais, apanagio dos sistemas fechados de observagéo, onde
existe um ndmero finito de categorias ou "unidades de observagéo" (Evertson &
Green, 1986, p. 169) pré-determinadas e mutuamente exclusivas; (b) sistemas

descritivos, fazendo parte dos sistemas abertos de observagéo, que podem ter
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categorias pré-determinadas ou podem surgir outras geradas a partir dos dados;
(c) sistemas narrativos e (d) registos tecnologicos, fazem igualmente parte dos

sistemas abertos de observacéo e n&o possuem categorias pré-determinadas.

41 - O registo video na recolha de dados da investigagdo

educacional

Leinhardt (1990) refere que a video-gravacdo tem sido usada mais
frequentemente nos seguintes tipos de estudos: (a) processo-produto ou
investigacdo sobre avaliagdo das interacgdes professor-alunos, com a video-
gravagdo como recolha de dados; (b) investigagdo sobre o processo cognitivo
de tomada de decisdo de professores; (c) micro-estudos étnogréficos sobre os
comportamentos quer de alunos, quer de professcres; (d) estudos laboratoriais
sobre interaccdes situacionais como seja a persisténcia perante uma tarefa.
Entendemos a nossa investigacéo na perspectiva referida na alinea (b), pois,
neste tipo de estudo, o professor & video-gravado durante algum periodo com
posterior andlise dessa gravagdo pelo investigador, segundo tdpicos de
observagdo precisos. Posteriormente a cassete & mostrada ao sujeito
investigado e este & questionado pelo investigador sobre os pensamentos
ocorridos na sequéncia das actividades. Neste caso, s&o as respostas a estas
questdes que sdo analisadas. Leinhardt (1990) refere que ¢ um campo de
investigagao recente e, como tal, ainda ndo produziu muitos resultados.

Ao nivel do trabalho com alunos, Schoenfeld (1987) refere que uma das

técnicas que podera ser faciimente utilizada na sala de aula e que faciiita o
desenvolvimento de capacidades metacognitivas € a tecnologia video. Este
investigador refere que se os alunos observarem gravagdes de outros alunos a
resolverem problemas, esta actividade permitird que os alunos tomem

consciéncia acerca das suas proprias capacidades e recursos metacognitivos.
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Também Borralho (1990a), defende a ideia anterior, referindo que "e mais
facil analisar o comportamento de outras pessocas, e posteriormente tentar
aplicar os resultados dessa analise a nés proprios” (p. 181).

Um dos primeiros estudos relacionados com a resolugdo de problemas
em que o video foi utilizado na recolha de dados foi o de Lester (1583). Neste
estudo, com a dura¢do de dois anos, realizado na Universidade de Indiana
intitulado "Mathematical Problem Solving Project” (MPSP), cujo objectivo
principal era o de desenvolver materiais de instrugdo para melhorar o
desempenho de alunos do quarto, quinto e sexto grau na resolug@o de
problemas, nomeadamente as habilidades para usar certas heuristicas,
ferramentas e outras estratégias de resolugéo de problemas.

Trés membros do projecto (MPSP) durante o segundo ano investigaram
se as criancas se tornavam capazes de resolver problemas, resolvendo-os sem
qualquer tipo de instru¢do do professor.

Os objectivos especificos desta investigacao foram:

(a) - diminuir a espontaneidade da crianga;

(b) - consciencializar a crianga de que a maioria dos problemas podem
ser resolvidos de varias formas;

(c) - diminuir a tendéncia para encontrar uma solug&o prematura;

(d) - consciencializar a crianga que muitos problemas podem ter mais do
que uma solugdo correcta e outros podem ndo ter resposta por falta de
informacéo;

(e) - ajudar as criangas a compreender a importéncia da organizagéo e de
alcangar esse "skill";

(f) - aumentar o gosto pela resolugéo de problemas.

O projecto foi desenvolvido em trés fases. A primeira caracterizou-se pelo
trabalho levado a efeito por dois grupos de seis alunos do 5° grau. Num grupo,

os alunos escolheram trabalhar individualmente ou acs pares. Aos alunocs do
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outro grupo foi-lhes solicitado que trabalhassem em conjunto, no sentido de
colocarem questdes uns aos outros, partilhando, assim, as suas ideias. Foi-lnes
pedido que descrevessem, ao maximo, o trabalho realizado e as sessdes foram
gravadas em audio e video. Um membro do projecto estava presente para dar
resposta a questdes gerais, dando por vezes indicacdes para iniciar a discuss&o
ou chamar a atengdo dos alunos para a informagdo relevante. Como os
objectivos desta fase eram, (a) o desenvolver um esquema para envolver a
classe na resolugdo de problemas com pouca interveng&o do professor; (b)
determinar o tipo de intervengéo do professor mais adequada aos objectivos do
estudo e (c) seleccionar um conjunto de problemas adequados, havia em cada
sessd0 dois observadores que reuniam com o professor para apreciarem o
trabalho realizado pelos alunos.

A segunda e terceira fases eram constituidas por trés partes: (a)
apresentacdo do problema, (b) tentativa de o resolverem e (c) discuss&o da
solucdo. Estas fases consistiram em duas experiéncias de ensino a curto prazo.
A primeira experiéncia envolveu uma classe do terceiro grau, quatro do quarto
grau e trés do quinto grau, de vinte e dois a vinte e oito alunos cada. Os
professores destas turmas tinham experiéncias e estilos diferentes. O objectivo
era obter dados sobre o comportamento do professor assim como observar o
comportamento dos alunos em grande grupo.

Em termos de concluséo, pode verificar-se que a habilidade para resolver
problemas ¢ facilitada resolvendo problemas e os seis objectivos delineados

inicialmente foram atingidos. Este investigador n8o faz referéncia & utilizagao

que foi feita das gravacdes em video.

Também Buchanan (1987) levou a efeito um estudo no qual utilizou o
video, em que o objectivo era o de estabelecer diferencas na resolugéo de

problemas matematicos entre alunos dotados de um terceiro grau e alunos de
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capacidade média de um quinto grau, gravados durante um periodc de oito
semanas.

Tendo-se formado quatro grupos, um de rapazes dotados do terceiro
grau, um de raparigas dotadas do terceiro grau, um de rapazes médios do quinto
grau e um de raparigas médias do quinto grau, pdde-se concluir, pela analise
global dos videos de todas as sessdes, que as diferengas na resolugéo de
problemas foram melhor descritas em termos de:

(a) - motivacéo;

{(b) - opini&o acerca da matematica;

{c) - estratégias de resolugéo de problemas;

{d) - meios de alcangar satisfagéo.

Esta investigadora justifica a utilizagdo dos registos afirmando que

“filmando cada episddio de ensino, o pesquisador € capaz de observar os

estudantes a interagirem enquanto resolvem problemas” (p. 401).

Esta investigadora nfo se refere ao modo como tecnicamente filmou os

grupgs mas o estudo tem a vantagem de utilizar'uma grelha de como os registos
de video foram analisados. A autora descriminava:

(a) - a intervencéo oral de cada sujeito do grupo, identificando se era
intervencéo metacognitiva, divagagdo, ou comentério directamente relacionado
com o problema;

(b) - o comentério do professor.

O estudo de Clement & Konold (1989), ja referido anteriormente, também
fez uso do video. O estudo envolveu apenas dois estudantes a resolver um
problema de processo, em gue um dos estudantes assumia o papel de
resolvedor e o outro de ouvinte questionador. Mais uma vez, egstes

investigadores n&o se referiram aos aspectos técnicos das filmagens nem ao

efeito perturbador que, eventualmente pdde ter ocorrido pela presenca das

camaras de filmar. A utilizagdo do video significou para os investigadores a
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possibilidade de poderem reproduzir todo o processo de resolugdo, mas o
estudo também ndo adianta muito no que diz respeito ao modo como fol feita a
analise.

Mais informativo é o estudo de Arizt & Thomas (1990), ao investigarem
quais 0s comportamento cognitivos e metacognitivos de alunos do sétimo grau,
enquanto trabalhavam em pequenos grupos a resolugéo de problemas. Foram
gravados em video seis grupaos de estudantes. Trés
observadores/descodificadores observaram cada cassete com um minuto de
intervalo. Cada um deles observou um ou deis estudantes no grupo e registou
as seguintes categorias e os respectivos niveis cognitivos ou metacognitivos:

(a) - "ler {cognitivo);

(b) - compreender (metacognitivo);

(c) - analisar {(metacognitivo);

(d) - planificar (metacognitivo);

(e) - explorar (cognitivo ou metacognitivo),

(f) - implementar (cognitivo ou metacognitivo),

(g) - verificar (cognitivo ou metacognitivo),

(h) - observar e ouvir (nivel cognitive indeterminado)”.

Shigematsu & Katsumi (1993) levaram a efeito uma investigagdo com 31
alunos do 5° ano. No processo.de ensino-aprendizagem, o professor introduz o
tépico sobre a forma de resolugdo de problemas e os alunos compreendem o
objectivo do problema através do trabalho sobre alguns exemplos dados pelo
professor usando um projector. Seguidamente, os alunos resolvem o problema
individualmente e discutem, posteriormente, as suas solugdes em turma. Por
Gltimo o professor sumariza a ideia materatica do dia recorrendo as solugdes
dos alunos.

No que concerne & metodologia de andlise do processo, em primeiro

lugar, estes investigadores utilizam um questionario "1" para analisarem a
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metacognicdo dos estudantes antes da licdc. Seguidamente, grava-se a ligéo
desde o fundo da sala. Apos a licdo da-se aos estudantes o questionario "2"
para analisarem as suas actividades cognitivas-metacognitivas durante a ligdo.
Os sstudantes observam a gravagéo video cerca de 2 a 3 minutos trabalhando
em quatro tempos diferentes: "(a) quando foi dado o problema aos estudantes,
(b) quando comegaram a trabalhar individualmente no problema, (c) quando eles
comecgaram a trabalhar sobre o problema em turma e (d) depois de terem
terminado o trabalho sobre o problema da licdo. Por fim, usam novamente o
questionario "1" para analisarem a metacognicéo dos alunos apds a lic&o.

Achamos pertinente ilustrar aqui alguns dos exemplos constituintes do
questionério "2", pois é o que mais directamente esté relacionado com o registo
video. Assim, este questionario é aplicado 100 minutos apds ter terminado a
licBo e os alunos respondem ao questiondrio apos cada observag&o dos quatro
tempos descritos anteriormente. Algumas das questdes possiveis s&o:

"(1) que tipo de actividades fizeste enquanto observavas o video?,

(2} que tipo de ideias te ocorria enquanto estavas observando o video?,

(3) lembraste-te do que o teu professor te disse enquanto estiveste a
observar a cassete de video?;

(4) O que é que o professor disse, se & que disse alguma coisa?

(5} Achaste Util o conselho do professor?

(6) Tens predisposi¢do para te lembrares do conselho do professor?" (p.
282).

. Como concluséo, estes investigadores entendem que os conselhos dados
aos alunos, seguindo esta metodologia levam a uma maior interiorizag&o da
metacogni¢do, por parte destes. Contudo, reconhecem que isto ndo € o
suficiente para analisar o processo da interiorizagdo da metacognicéo.

Todos os estudos até aqui referidos foram levados a cabo com alunos.

Um estudo feito com professores foi o de DeGuire (1993). Esta investigadora

i
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utilizou os registos video num estudo de caso para recolher informag&o sobre o.
desenvolvimento metacognitive de uma professora que "pensava alto" a medida
que ia resolvendo problemas. No final da Citima sessdo de resolugéo de
problemas houve uma imediata andlise/reflexdo do registo video por parte da
investigadora e da professora investigada. Esta investigadora péde concluir que
alguns dos aspectos da metacogni¢do surgem automaticamente e a professora
reconheceu no final que o facto de ter participado nas video-gravagdes a ajudou

a tornar-se consciente de si prépria.
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CAPIiTULOM

METODOLOCGIA

Neste capitulo descreve-se a metodologia adoptada no estudo, referindo-
se a sua pilotagem, a selecgdo dos participantes, os procedimentos
implementados nas suas quatro fases e os métodos de recolha e analise dos

dados.

1 - Opgdes Metodolégicas

Partimos para este estudo com um quadro conceptual racionalista que se
aproximava do tipo de estudo quase-experimental, em que o modelo utilizado foi
o de planos com grupo de controlo ndo equivalente” (Jesuino, 1986; Pinto,
1990), pois ndo houve escolha aleatéria dos sujeitos. Por outras palavras, os
grupos ndo séo equivalentes, apesar de existir um grupo tipo experimental e um
grupo tipo controlo, ambos submetidos a um pré-teste ¢ a um pds-teste.
Reconhecemos que tal facto afecta a validade interna das conclusdes (Jesuino,
1986).

Por insuficiéncia de um quadro tedrico sobre a problematica em estudo
(desconhecimento das potencialidades da utilizacgo da autoscopia ao nivel da
formagdo de professores na area da metacognicéo, bem como de uma teoria
sblida sobre resolucdo de problemas), ndc formuldmos hipdteses que
delimitassem o campo de investigagéo. De facto, como referem Borg & Gall

(1983):




Alguns estudos s&o exploratérios por natureza, ndc sdo guiados por hipéteses,

pois o investigador ndo tem suficiente compreensdo do fendmeno para fazer
conjecturas acerca da relagdo enitre os constructos. Estabelece o proposito da
investigagdo em forma de questdo ou objectivo em vez de hipdteses. A pesquisa
exploratéria tende a estudar muitas varidveis e suas relacbes em ordem a
posterior compreensédo do fendémeno.” (p. 31).

Assim, este estudo assume-se como exploratdrio, porque, esperamos
apenas que das suas concluses resuitem pistas para se poderem planear
trabalhos de investigacdo subsequentes (Moore, 1983), pois, neste tipo de
estudos, & relacdo encontrada entre varidveis sé pode assumir-se como casual
se vier posteriormente a ser testada através de planos experimentais” (Lopes,
1991, p. 185). De facto, partilhando das ideias de Salomon (1979) e de Moore
(1983), a nossa investigagdo € de cariz exploratdria, por ter como objectivo
definir meihor o problema em estudo e descrever comportamentos.

No que respeita ao tratamento dos dados, apesar do estudo ser de tipo
quase-experimental, utilizdmos algumas técnicas instrumentais caracteristicas
de estudos de carécter interpretativo e descritivo, somo sejam a observagao
descritiva éos registos tecnoldgicos (Evertson & Green, 1988). Assim, os dados
serdo analisados numa perspectiva predominantemente qualitativa. Por outro
lado, quantificaremos, sempre que possivel e se julgar Gtil {Cruz, 1989) alguns
dos dados recolhidos, atendendo a categorias de observagéo pré-definidas.
Essa quantificacéo & feita através das frequéncias de respostas do questionario
metacognitivo utilizado, bem como do nimero de ‘processos metacognitivos
registados pelo video, para cada uma das categorias, ndo se pretendendo,
contudo, fazer inferéncia estatistica.

Tal como referem Glaser & Strauss (1967, citados por Moreira, 1892),
essa quantificagdo é, normalmente, usada como uma forma interactiva e
exploratdria, permitindo uma clarificagdo de conceitos e medidas, em vez de

testar hipdteses, modelos tedricos e verificacéo de processos.




Assim, diremos que este estudo partiu originariamente de um paradigma
racionalista de investigacdo, par, no fim enveredar numa vertente interpretativa
(Erickson, 1986} ou naturalista (Guba & Lincoln, 1990).

Tirando partido do facto dos registos tecnoldgicos permitirem "obter um
registo permanente de um acontecimento ou fenémeno para o poder estudar
com maior profundidade numa etapa posterior” (Evertson & Green, 1986, p.
172), procuraremos estudar cada sujeito paralelamente ao estudo dos grupos,
pelo que alguns quadros apresentados referem-se a resultados individuais e

outros a resultados de grupo.

2 - Estudo Piloto - (Experiéncia realizada no ambito do programa

Foco)

Devido & falta de estudos de referéncia sobre a utilizagéo do video para
promover a autoscopia em resolugdo de problemas, entendemos levar a efeito
um estudo piloto. Este teve duas intengdes principais:

(1) - ensaiar e melhorar técnicas de recolha de dados;

(2) - poder fornecer informagéo adicional para uma melhor pesquisa.

Pretendeu-se, assim, ndo sé desenvolver técnicas de observagéo de
desempenho em resolugdo de problemas, nomeadamente ao nivel dos
processos cognitivos e metacognitivos, mas também analisar processos de
resolucdo de problemas aquando do processo de "video-espeiho” ou
autoscopia.

Utilizou-se, para tal, uma acgdo de formacéo de tipo aprofundamento, no
ambito do programa FOCO, com professores de Matematica do 2° Ciclo do
Ensino Basico, sendo o autor deste estudo um elemento da equipa de
formadores. O tema desta ac¢éo de formagdo bem como 0s seus objectivos

(anexo n° 1) séo semelhantes acs da unidade de ensino que estd na base do
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estudo final. Por esta razéo, a acgéo de formagdo constituiu um meio aceitavel
para se realizar o estudo piloto.

A acgio de formagao foi constituida por quatro fases:

12 Fase - Nesta fase os formandos (em grupos de dois, de trés e de
quatro elementos) resolveram vérios tipos de problemas (problemas de
processo, problemas de conteldo, prob{emas. de aplicacdo e problemas tipo
puzzle, apesar de pretendermos, desde o primeiro momento, utilizar somente
problemas de processo no estudo final), tendo-ihes sido recomendado que
utilizassem a técnica do "pensar alto”.

Essas resoluctes foram registadas em video (utilizando uma camara de
filmar para cada grupo) e audio (através de um magnetofone ou gravador audio
para cada grupo, bem como através do microfone incorporado na respectiva
camara de filmar).

Para além do "pensar alto" {expressar oralmente todo o raciocinio que
efectuavam no decurso dessas resoluges), foi solicitado aos formandos que
registassem, por escrito todo o processo de resolugao dos problemas, com o
propésito de podermos identificar e perceber o processo mental envolvido na
resolugéc dos mesmos.

28 Fase - Esta fase foi caracterizada pela leccionagdo dos aspectos
tedricos relacionados com a resolucéo de problemas, {como sejam, estabelecer
a diferenga entre problema e exercicio, conhecer varios tipos de problemas e
estratégias de resolugéo). Para além disso analisaram-se alguns artigos de
investigagdo com o objectivo de se reflectir nos processos de resolugéo de
problemas desenvolvidos por alunos e dos resultados obtidos nessas
investigacdes.

32 Fase - Os formandos foram confrontados com alguns dos registos
video dos problemas da primeira fase, num processo de autoscopia para

analisarem se estes haviam sido resolvidos correctamente ou ndo. Podiam




justificar essa andlise com base, eventualmente, nos contetdos teoricos
ministrados na segunda fase da acgdo de formacgao.

42 Fase - Nesta fase da acgdo de formacéo, os formandos elaboraram
individualmente uma unidade de ensino sobre efou através da resolugcéo de

problemas para a implementarem com os respectivos alunos.

3 - identificacZo de Indicadores para o Estudo Final

Desta experiéncia foram identificados alguns indicadores importantes
para o delineamento do estudo final, ndo s6 ao nivel dos aspectos tecnolégicos
relacionados com a recotha de dados, como também ao nivel de estratégias de
trabalho e dos problemas utilizados.

3.1 - Utilizagao da tecnologia video

No que diz respeito & tecnologia video identificamos dois tipcs de
indicadores: (a) ao nivel do equipamento técnico e (b) ao nivel da distribuicéo

dos grupos na sala.

Ao nivel do equipamento técnico, verificdmos que os microfones utilizados

para g captagdo do som (instalados nas cdmaras de filmar) obrigavam as
mesmas a estarem muito perto dos grupos, interferindo com ¢ normal desenrolar
da discussdo de grupo. Para além disso, sendo omnidireccionais, captavam o
geral, mas falhavam no pormenor da discussdo e ndo era facil identificar o
sujeito da intervengéo oral.

Pensamos, assim, que se poderiam dispensar os magnetofones ou
gravadores audio, desde que se substituissem por outros de maior

sensibilidade.
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Ao nivel da distribuicdo dos grupos na sala, verificdmos que ndo havia

interferéncia entre eles. Em particular, o ruido de fundo que se veio a verificar

néo justificava separar os grupos mais do que ja estavam.

3.2 - Estratégias de trabaiho

No que concerne as estratégias implementadas identificamos dois.

aspectos: (a) ao nivel do trabalho de grupo e (b) ao nivel do registo escrito.

Ao nivel do trabalho em grupo, verificamos que os grupos onde existiu

mais interaccdo entre os elementos foram aqueles constituidos por trés pessoas.
Nos de quatro verificou-se a tendéncia para um elemento "ficar de fora" da
discussdo. Nos de pares, o didlogo pareceu ser muito dificil surgindo apenas

apos um longo periodo de siléncio.

Ao nivel do registo escrito, verificdmos que n&c obstante termos

aconselhado a utilizacdo de esferografica (Schroeder et al., 1993), os grupos
recorreram muitas vezes & utilizacdo do lapis e da borracha, (apagando muito
daquilo que escreviam) impedindo assim, a anélise total do processo de

resolugéo.
3.3 - Problemas utilizados

Relativamente aos problemas utilizados identificamos dois aspectos

principais: (a) ao nivel da resolugéo dos probiemas e (b) ao nivel da autoscopia.
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Ao nivel da resolucdo dos problemas, verificamos que alguns foram

considerados pelos formandos como sendo exiracrdinariamente simples.
Agueles que suscitaram maior discussdo nos grupos foram os problemas de
processo. Os de contelido levaram a que os resolvedores participassem menos.
Por sua vez, os problemas de tipo puzzle e os de aplicacdo foram os que
demoraram mais tempo a serem resolvidos. Entendemos optar exclusivamente
por problemas de processo por terem sido os que mais discusso suscitaram (tal
como ja anteriormente referimos, eram os deste tipo que desde um primeiro
momento queriamos utilizar no estudo final).

Posteriormente, mas antes do estudo final, testamos outro conjunto de
problemas de processo com outro grupo de formandos. Desta testagem,
rejeitamos os problemas que tinham sido resolvidos incorrectamente ou nem
sequer tinham sido resolvidos pela maioria dos resolvedores, restando os

outros, em ndimero suficiente, para o estudo final;

Ao nivel da autoscopia, verificamos haver uma maior discuss&o entre os

elementos dos grupoes, no caso dos problemas resolvidos incorrectamente.

4 - Estudo Final

4.1 - Participantes

O grupo amostral ficou constituido por dezoito dos vinte e sete alunos® de
uma turma do Curso de Professores do Ensino Basico, Variante de Matematica e
Ciéncias da Natureza da Escola Superior de Educagao de Castelo Branco’ , no

contexto da disciplina de Metodologia do Ensino da Matemadtica, da qual

4 - I . R - NI
- Os restantes nove alunos eram, na sua maioria, trabalhadores estudantes gue ndo séo obrigados a frequéncia obrigatoria as

aulas.

% _Este estudoteve a autorizagdo da Comissdo Instaladora da Escola Superior de Educagéo de Castelo Branco (anexo n° 2).
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docente o autor deste estudo. A razdo da escolha desta turma assenta no facto
da tematica da resolugdo de problemas ser o eixo organizador de todo o
trabalho da disciplina mencionada.

Com idades a rondar os vinte e um anos, o grupo de sujeitos deste estudo

era constituido por cinco elementos do sexo masculino e treze do sexo feminino.

4.2 - Selecgao dos problemas

Tal como sugerimos anteriormente seleccionamos para o estudo final
somente problemas de processo, isto &, problemas que se podiam resolver
utilizando uma ou mais estratégias de resolucao. Estes problemas foram
seleccionados de uma bateria de cerca de quarenta probiemas de processo,
recolhidos de vérias fontes (nomeadamente a de Krulik & Rudnick (1884) - A

Sourcebook for Teaching Problem Solving e a de Lopes et al. (1990) -

Actividades Matematicas na Sala de Aula).

4.2.1 - Selecgédo dos problemas da primeira, segunda e quarta fases

Os problemas foram aleatoriamente distribuidos pela primeira, segunda e
quarta fases do estudo (anexos n° 3, 4 e 5), no sentido de em cada uma delas
existirem problemas semelhantes, isto &, problemas que se pudessem resolver
utilizando estratégias semelhantes, tal como foi sugerido por Schoenfeld (1979)
e Fernandes (1988). Por outras palavras, todos os problemas da segunda e
quarta fases do estudo podiam ser resolvidos por estratégias semelhantes aos
problemas da primeira fase.

A titulo ilustrativo salientamos trés desses problemas, utilizados

respectivamente na primeira, segunda e quarta fase (figuras n° 1, n° 2 e n° 3),
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cuja estratégia mais adequada para a sua resolugdo € a de “desenhar um

esquema ou lista organizada™

estudo:

Figura N° 1 - problema das “galinhas e coelhos" - primeira fase do estudo:
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Figura N° 2 - problema das "aranhas e os "escaravelhos" - segunda fase do
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Figura N° 3 - problema da "crise ao almogo” - quarta fase do estudo:

T T TRIT TP PR F TR TRV ITR TR VROY
5.4

3
T CRISE AD ALMQCO %
g Sexta-feira € o dia de pizza ne canting da escoln da Ranuel, %

) Na sexda-leira passada, 60 alunns esfomeados esperavam a sua vez na fila. A 57 A
Odete, enearregada da cantina, comegon a cortar as 10 grandes pizzas, quando descohrin
fque uma delas nio estava bem cozide. Fatdo decidiu contar slgomas pizzas em 7 hoeados
e nniras em R hocados, de mangira que ninguém deixasse de comer e que nito sobrasse
nenhum pedaca,
Quantas pizzas poderia ter cortado em 6 pedagos, em 7 pedagos ¢ em 8 pedagos? T

iy

L)
Qg

Grupo Dty da Resolnglo /¢

Tempo Taiciel Tenwo Tinal

010 32 510 0) ) 0 6 54 o ) 5 5 ) ) ) ) ) 3 5 3 D )
16) 5 0 ) ) ) ) ) ) ) ) ) 5. ) ) ) ) ) 03 ) ) 3 09 ) s

LA RN EAER AR SR A S A AL N A kA kL EREER A

4.2.2 - A terceira fase do estudo

Os problemas da terceira fase (fase da autoscopia dos grupos filmados),
tendo em conta a taxa de insucesso na sua resolugéo, foram seleccionados de
entre os da primeira fase., Nesta fase,. apds analisarmos todos os registos
escritos dos problemas resolvidos pelos grupos, elaboramos uma montagem
video com os cinco problemas que a maioria dos grupos havia reso[\-/ido
incorrectamente. Para tal, utilizamos uma cassete video por cada grupo, com um
minuto de intervalo entre cada problema, para que quando cada grupo acabasse

de visionar um deles, houvesse possibilidade de reflexdo antes de lhes surgir o

préximo problema.
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4.3 - Formagéao dos grupos

Optou-se, tal como no estudo piloto, por uma metodologia de trabalho em
grupo durante as sessbes. Assim, foram constituidos seis grupos de trabalho
com iréds sujeitos cada, tendo a sua formagdo sido deixada ao critério dos
participantes.

Apds sorteio, ficou estabelecido quais seriam os grupos a serem filmados
(que passaremos a indicar por A, B e C), restando os ouiros grupos (tipo grupos
de controlo) para o trabalho sem video (que passaremos a designar por D, E e

F).

4.4 - Orientagao do trabalho de grupo

A organizacao do trabalho do grupo, ao longo do estudo, obedeceu a um
conjunto de indicagbes®, das quais destacamos as seguintes:

- a presenca de todos os elementos dos grupos em todas as sessdes foi
considerada importante;

- foi pedido aos participantes para "pensarem alto”, expondo ao maximo
todo o processo mental utilizado na resolucéo dos problemas;

- igualmente lhes foi solicitado que o registo escrito dos problemas fosse
o mais detaihado possivel;

- uma outra indicacdo relacionou-se com o pedido de somente utilizarem
a folha de actividade/registo para registarem e efectuarem célculos dos

problemas, utilizando, para tal, apenas uma esferogréfica.

[ P ~ PR s s in f f - B P
- Estas indicagdes foram distribuidas no inicio da experiéncia a cada aluno juntamente com a informagde sobre a importancia
da resolugao de problemas (anexo n® 6).
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4.5 - Descrigao do estudo

O estudo desenvolveu-se em quatro fases durante o periodo de tempo

compreendido entre os finais de Fevereirc de 1994 e finais de Abril desse

mesmo ano, num total de onze sessbes de hora e meia cada uma.

O quadro n® 1 pretende evidenciar o esquema geral respeitante as quatro

fases do estudo.

Quadro N° 1 - Esquema geral das diferentes fases do estudo:

; A%Fase | Quest.: | . 2%Fase: {7 3%Fase "<} “4*Fase . {: ‘Quest..”
28102 a 07/03/94 09/03 a 11/04 a 18/04 a . | 20/04/94
07103/84 23/03/94 13/04/94 20/04/94
Resolugéo Auto-andlise Resolugédo
Grupos | livre de dos registos livre de
doze video e dos seis
A, BeC | problemas | Respostaa registos problemas | Resposta
vinte e Curso sobre | escritos da 12 avinte e
frés resolucdo de { Fase trés
questbes problemas guestdes
Grupos | Resolugdo | meta- Auto-andlise Resclugdo | meta-
livre de cognitivas dos registos livre de cognitivas
D,EeF | doze escritos da 18 seis
probiemas Fase problemas

Como se constata no quadro, no final da primeira e quarta fases do

estudo, cada sujeito respondeu individuaimente a um questionério
metaceognitivo.
Descreveremos, de seguida, cada uma das fases do estudo e

salientaremos, também, o nosso papel em cada uma delas.

4.5.1 - Descrigao da primeira fase

Esta fase foi constituida por frés sessfes com a duragao de hora e meia

cada. Em cada uma destas sessbes foram propostos quatro problemas de

processo (anexo n° 3). As dificuldades encontradas na resolugao dos problemas
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deveriam ser discutidas e analisadas no seio dos respectivos grupos. Nesta
perspectiva, a nossa intervengéo centrou-se apenas em entregar e recclher as
foihas de actividade/registo (anexo n° 3), a medida que cada grupo as solicitava,
(bem como folhas de rascunho para efectuar os calculos necessarios), evitando
interferir com o normal desenrolar do trabatho dos grupos.

Optou-se por separar os grupos, tendo ficado os grupos A, B e C numa
sala (sendo filmados durante o tempo em que resolveram os problemas) e os

restantes noutra sala.

4.5.2 - Descrigao da segunda fase

Esta fase foi constituida por quatro sessdes tedricas sobre resolugéo de
problemas, (no mesmo espago - sala de aula), cujos conteudes (anexo n° 1)
foram ministrados pelo autor deste estudo. Assumimos, simuitaneamente, o
papel de professor e de resolvedor, manifestando uma postura metacognitiva na
maneira como iamos resolvendo os problemas desta fase: dialogando com néds
préprios, questionando o nosso proprio processo de resolugdo. De salientar,
contudo, que nunca se empregou a palavra metacognicdo, nem nunca nos
referimos ao seu significado, com o intuito de nao influenciar a performance dos
sujeitos nas fases seguintes do estudo.

A estas sessOes assistiram tanto os participantes dos grupos filmados

como os dos nao filmados.
4,5.3 - Descrigao da terceira fase
Na terceira fase, constituida por duas sessdes, os grupos filmados (A, B,

C) foram submetidos a um processo de autoscopia sobre uma montagem video

dos problemas resolvidos incorrectamente na primeira fase do estudo.
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Pretendia-se que esses grupos comentassem, pela andlise dos respectivos
videos, a resolugdo que haviam efectuado na primeira fase. Foi-lhes perguntado
se eles os voltavam a resolver da mesma maneira, distribuindo-se novamente
folhas de registo para os tentarem resolver de novo, caso o quisessem fazer.
Foi-lhes também fornecido para andlise, as copias dos respectivos registos
escritos.

Aos grupos ndo filmados (D, E, F), por sua vez, foi-thes pedido que
analisassem as copias dos registos escritos desses mesmos problemas,
perguntando-thes se os voltariam a resolver da mesma maneira. Para fal,
forneceram-se, também, novas folhas de registo, para a eventualidade de os

quererem resolver de novo.
4.5.4 - Descricao da quarta fase

Nas duas sessdes desta fase, os seis grupos foram solicitados a resolver
um total de seis novos problemas de processo. Como aconteceu na primeira
fase, a nossa intervencéo foi a de observador passivo. Optou-se por separar os
grupos, tendo ficado os grupos A, B e C numa sala e os outros (D, E e F) noutra.
Tal como aconteceu na primeira fase, os grupos A, B e C foram filmados durante

o tempo em que se encontravam a resolver problemas.
5 - Recolha de Dados
Para a recolha de dados foram utilizados os seguintes instrumentos:
(a) os registos video;

{b) as folhas de actividade/registo dos probiemas;

(c) o questionario metacognitivo.
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5.1 - Registos video

Como ja referimos, os grupos A, B e C, a medida que resolviam os

problemas da primeira e quarta fases, iam sendo filmados. Utilizaram-se trés
camaras de video (uma para cada grupo). Cada cdmara encontrava-se ligada a
um microfone de tipo lapela, colocado em pequenos suportes, junto a cada mesa
de trabalho.

As cdmaras ficaram em "auto-gestio" captando sempre o mesmo tipo de
plano (plano médio) a fim de se evitar que o operador de cémara pudesse, pela
sua presenca, influenciar o trabalho normal dos grupos. Com este tipo de
tomada de imagens captavam-se o0s pormenores n;lais importantes para ©
estudo, como seja a possibilidade de se poder fazer leitura labial, bem como
analisar outros tipos de comportamentos que fizessem suspeitar de intervencoes
metacognitivas, como por exemplo o abanar a cabega, o olhar para o teto da
sala, etc.

Na fase da autoscopia (terceira fase), 2 medida que os grupos A, Be C
iam analisando, "pensando alto", as respectivas montagens video sobre as suas
resolugdes na primeira fase (num magnetoscépio ou video-gravador para cada
grupo), iam sendo novamente filmados. (utilizando-se, para isso, mais uma vez,
uma cdmara para cada grupo). Durante este processo, recolhemos algumas

notas de campo.
5.2 - Folhas de actividadelregisto dos probiemas
Os problemas da primeira, terceira e quarta fases do estudo foram

resolvidos por todos os grupos nas folhas de actividade/registo que Ihes haviam

sido distribuidas. Como ja foi referido, cada grupo deveria registar, o mais
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detalhadamente possivel, o processo de resolugdo dos problemas nessas

folhas.

5.3 - O questionario metacognitivo

Cada um dos individuos do estudo respondeu a vinte e trés questbes de
um questionario metacognitivo, o qual foi traduzido e adaptado do estudo de
Fortunato et al. (1991). Tal como referimos na revisao da literatura, 0 mesmo é
composto por quatro partes:

Primeira parte - constituida por. um conjunio de seis questdes que se

relacionam com a interpretacio e consequente compreenséo do problema;

Segunda parte - constituida também por seis questdes que se relacionam

com a monitorag&o/reguiacdo do processo de resolucao;

Terceira parte - constituida por quatro questées relacionadas com a

avaliagdo da resolugdo dos problemas;

Quarta parte - constituida por sete questdes que dizem respeito as

estratégias especificas ou possibilidades de trabalho na resolucdo dos
probiemas (anexo n°® 7).

O questionario, na sua forma original, foi aplicado primeiramente a um
grupo de futuros professores de uma Escola Superior de Educaglo. Dessa
aplicagdo concluimos da necessidade de proceder a algumas alteragdes. Uma
das alteragles foi no sentido das possibilidades de resposta deixarem de ser
"Nao", "Talvez" e "Sim" para passarem a ser "Nunca", "Raramente’,
"Frequentemente" e "Sempre". Decidimos proceder a esta alteragéo, porque,
pretendiamos aplica-lo ndo apds a resolugao de apenas um problema (como no
caso do estudo de Fortunato et al., 1991), mas sim no final da resolugéo de

todos os problemas (tanto da primeira como da Gltima fase do estudo). De facto
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pensamos que se tornaria cansativo perguntar sempre a mesma coisa ao fim da
resolucao de cada problema.

Por outro lado, alteramos a distribuicdo de algumas questdes, no sentido
das quatro partes de que o questionario é composto ficarem individualizadas.
Queremos dizer com isto que o questionario, na sua forma final apresenta, de

uma maneira clara, as fases do anies, durante e apods a resolugdo dos

problemas, bem como uma secgdo sobre as estratégias utilizadas na resolugéo
dos mesmos (anexo n° 7).

Feitas estas alteragdes, o questionario foi submetido para apreciagdo a
dois peritos na drea da resclugdo de problemas, tendo merecido da parte

destes, comentarios gue n&o deram margem para mais alteracgdes,

6 - Analise de Dados

Procuramos aqui dar uma imagem de como se analisaram os dados
recolhidos:

(a) - dos registos video;

(b) - dos registos escritos;

(c) - das respostas ao questionario metacognitivo.

6.1 - Analise dos registos video

Todo o "pensar alto", isto é, toda a oralizagéo do processo de resolugéo
video-gravado foi transcrito para uma grelha de registo/andlise adaptada do
estudo de Buchanan (1987), que permitiu identificar quais das intervengbes
eram de nivel metacognitivo. A grelha de registo/analise contém uma coluna por
cada elemento do grupo onde se registam as respectivas intervengbes orais e

uma coluna de observagdes onde registamos as categorias a que se referem os
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processos metacognitivos identificados pela observacéo dos registos video (ver

exemplo no anexo n® 8).

A andlise das transcricdes dos registos video foi feita atendendo as.

quatro categorias do modelo cognitivo-metacognitivo de Lester (1885):
Crientagio, Organizagio, Execugdo e Verificagdo (anexo n° 9).
A caracterizacdo das quatro categorias, bem como alguns exemplos de

processos metacognitivos encontram-se resumidos no seguinte quadro:

Quadro N° 2 - Resumo das categorias de Lester com alguns exemplos de
processos metacognitivos verificados no nosso estudo: '

: 1 CATEGORIAS: - EXEMPEOS o i

QOrientacdo - os que se prendam com a | - “"espera ail vamos ca aqui pensar porque é
leitura, andlise e compreensdo dos | que isto & uma confusdo!”;

problemas. - "na primeira foi o das magés? Foi o das
magcas douradas”,

Organizacio - 0s que se prendam com a | - "e qual é o método que vais aqui utilizar?";

identificacdo de estratégias e concepgdo do | - "ndo! A gente podia fazer isto, como j&

plano de resolucéo. temos conhecimentos, vamos trabathar isto
por uma tabela",

Execucdo - os que se prendam com a |- "voltamos aqui a escrever esta parte,

implementagdo das estratégias e a | porque esta parte estava bem”,;

monitoragdo do progresso. - "calma, a gente agora sO estd a
equacionar”;

Verificagdio - 0s que se prendam com a | - "0 raciocinio estava mais ou menos; o

avaliacdo das fases anteriores. anico problema é que a gente esta ali a

esquecer-se de um a mais";
- foi no meio quilo que nés nos
enganamos”.

Os procedimentos para a anélise foram os seguintes: apds a observagéo
de cada um dos problemas video-gravados transcrevemos na integra todas as
intervencdes orais de todos os sujeitos filmados para a grelha de Buchanan
(1987) e registdmos na coluna das observagdes quais dessas intervengdes
diziam respeito a metacognigdo, designando qual a categoria cognitiva a que
cada uma dessas intervengbes metacognitivas dizia respeito. Num momento
posterior voltamos a observar cada um desses registos video acompanhando

essa opservacdo com a leitura das transcricdes anteriormente realizadas por
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nés, voltando a preencher novamente a coluna das observagdes, com o
objectivo de tentarmos ser o mais coerentes possivel na interpretagéo das
intervengbes orais (validac&o intra-observador).
Para cada uma das quatro categorias, cada sujeito seria:
- "pouco" (P) metacognitivo se o ndmero de intervengdes metacognitivas
fosse inferior & metade da média de intervengdes dos seis sujeitos filmados;
"medianamente” (M) metacognitivo se o nUmero de intervengdes
metacognitivas estivesse compreendido entre metade do valor da média das
intervencdes dos seis sujeitos filmados e a propria média;
"frequentemente” (F) metacognitivo se o numero de intervencbes
metacognitivas fosse superior & média de intervengdes metacognitivas dos seis

sujeitos filmados.
8.2 - Anélise dos regisios escritos

No sentido de se analisarem os registos escritos dos problemas
resolvidos pelos grupos na primeira, terceira e quarta fases do estudo utilizamos
a escala holistica focada, traduzida e adaptada de Charles et al. (1987). De
acordo com esta escala, os registos escritos da resolugdo dos problemas podem
ser classificados atendendo a uma classificagdo que oscila entre o zero e 0s
quatro pontes (anexo n° 10).

Assim, a titulo de exemplo, foram atribuidos trés pontos aos problemas
em que as folhas de actividade/registo tivessem uma ou mais das seguintes
caracteristicas: (1) implementar-se uma estratégia que podia ter levado a
solugdo correcta, contudo, foi mal corﬁpreendida uma parte do problema ou
ignorada uma condigao; (2) estratégias de solugdo apropriadas foram aplicadas
mas a resposta é incorrecta sem razdo aparente, ou a parte numerica correcta

da resposta foi dada e a resposta n&o, ou nenhuma resposta foi dada; (3} a
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resposta correcta foi dada e ha alguma evidéncia que houve uma selecgdo de
estratégias apropriadas. Contudo, a sua implementagéo néo esta bem clara. A
titulo de exemplo, veja-se a copia do registo escrito do problema "o tabuleiro de
xadrez" por parte do grupo B. Nao obstante terem implementado uma estratégia
que podia ter levado a solugdo correcta, uma parte do problema foi mal
compreendida. Assim, a classificagéo atribuida foi de trés (3) pontos.

Teriam quatro pontos os problemas cujas folhas de actividade/registo
apresentassem uma ou mais das seguintes caracteristicas: (1) terem cometido
um erro na transposicdo de uma estratégia apropriada. Contudo, esse erro nao
reflectir incompreensdo do problema ou de como deveriam implementar a
estratégia; parecer, pois, um erro de copia ou de calculo; (2) estratégias
apropriadas terem sido seleccionadas e implementadas. Dar-se resposta
correcta atendendo a informacao do problema.

Como exemplo, um registo escrito de um problema em que foram
atribuidos quatro (4) pontos diz respeito ao problema "o clube dos amigos da
escrita” resolvido por parte do grupo D. Verifica-se ter sido seleccionada e
implementada uma estratégia adequada e onde se deu resposta correcta

atendendo a informacao do probiema.
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Figura N° 4 - "O Tabuleiro de Xadrez" - Grupo B
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6.3 - Andlise das respostas ao questionario

Os questionarios foram analisados apenas em termos das frequéncias de
resposta que cada um dos sujeitos do estudo deu a cada uma das vinte e trés
questdes que o constituiam. Para cada questdo, cada sujeito podia responder
com:

- nunca, que valia um (1) ponto;

- raramente, que valia dois (2) pontos;

- frequentemente, que valia irés (3) pontos;

- sempre, que valia quatro (4) pontos (anexos n° 11 e n° 12}.

Como : |

(a) - a primeira e segunda partes eram constituidas por seis questoes que
se relacionavam, respectivamente, com as categorias "orientagdo" e "execugio”
do modelo de Lester, isto implicava que no minimo teriam, no conjunto das seis
questdes, seis (8) pontos, respondendo "nunca" a tedas elas e, no maximo, vinte
e quatro (24) pontos, respondendo "sempre" a todas elas.

Assim, seriam:

- "pouco” (P) metacognitivos aqueles cujo valor total das resrpostas a cada
uma destas partes do questionario se situasse entre os seis (6) e os doze (12)
pontos;

- "medianamente” (M) metacognitivos aqueles cujo valor das respostas a
estas partes do questionério se situasse entre os freze (13) e os dezoito (18)
pontos;

- "frequentemente" (F) metacognitivos aqueles cujo valor das respostas a
estas partes do questionario se situasse entre os dezanove (19) e os vinte e
quatro (24) pontos.

(b) - a terceira parte era constituida por quatro questbes que se

relacionava com a categoria "verificagao” do modelo de Lester, isto implicava
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que no minimo teriam, no conjunto das quatro questdes, quatro (4) pontos,
respondendo "nunca’ a todas elas e, no maximo, dezasseis (16) pontos,
respondendo “sempre” a todas elas.

Assim, seriam:

- "pouco” (P) metacognitivos aqueles cujo valor total das respostas a cada
uma desta parte do questionario se situasse entre 0s quatro (4) e os sete (7)
pontos;

- "medianamentg” (M) metacognitivos aqueles cujo valor das respostas a
esta parte do questionario se situasse entre os oito (8) e os onze (11) pontos;

- "frequentemente” (F) metacognitivos aqueles cujo valor das respostas a
esta parte do questiondrio se situasse entre os doze (12) e os dezasseis (16)
pontos.

(c) - a quarta parte era constituida por sete questdes que se relacionavam
com a categoria "organizacdo" do modelo de Lester, isto implicava que no
minimo teriam, no conjunto das sete questdes, sete (7) pontos, respondendo
"nunca" a todas elas e, no maximo, vinte e oito (28) pontos, respondendo
“sempre” a todas elas.

Assim, seriam:

- "pouco" (P) metacognitivos aqueles cujo valor total das respostas a cada
uma desta parte do questiondrio se situasse entre os sete (7) e os catorze (14)
pontcs;

- "medianamente” (M) metacognitivos aqueles cujo valor das respostas a
esta parte do questionario se situasse entre os quinze (15) e os vinte e um (21)
pontos;

- "frequentemente” (F) metacognitivos aqueles cujo valor das respostas a
esta parte do questionério se situasse entre os vinte e dois (22) e os vinte e oito

(28) pontos.
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6.4 - Tridngulagéo de dados

A andlise cruzada das respostas ao questionario com os registos video
justifica-se, na medida em que cada uma das quatro partes constituintes do
questiondrio metacognitivo se relaciona com cada uma das quatro categorias
cognitivas do modelo de Lester. Assim, a primeira parte do questionério, como
era constituida por questbes relacionadas com a compreens&o do problema
remetia para se averiguar que consciéncia tinham os sujeitos do estudo sobre a
metacognicdo utilizada ao nivel da categoria "orientagéo", na resolugio dos
problemas.

Uma vez que a segunda parte do questionario era formada por questdes
relacionadas com a monitoragéo do processo de resolugéo, permitia analisar a
consciéncia dos sujeitos acerca da metacognicéo utilizada ao nivel da categoria
"execucac".

Relativamente & terceira parte do questionario, como era constituida por
questdes relacionadas com a avaliagdo de todo o processo de resolugao,
permitia analisar a consciéncia dos sujeitos acerca da metacogni¢&o utilizada ao
nivel da categoria "verificac&o”.

Por Gltimo, uma vez que a quarta parte do questionario dizia respeito as
estratégias utilizadas na resolugdo permitia analisar a consciéncia que os
sujeitos do estudo tinham acerca da metacognicdo utilizada ao nivel da
categoria "organiza¢ao”.

Uma vez que as respostas ao questionario metacognitivo nos davam
indicios da consciéncia dos sujeitos sobre a metacognicio utilizada em cada
uma das quatro categorias de estudo e, a andlise dos registos video nos dava
indicios da metacognigdo que efectivamente utilizaram (partindo do pressuposto
que-cumpriam com o0 contrato estabelecido no inicio do estudo, que consistia em

verbalizarem todo e qualquer pensamento relacionadoc com os problemas),
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concebemos um critéric de comparagéo de dados provenientes destes dois tipos
de fontes (referido anteriormente), que passou por caracterizarmos cada um dos
sujeitos filmados (Gnicos onde nos foi possivel fazer esta comparagéo devido a
terem sido filmados) em "pouco’, "medianamente” e “frequentemente”

metacognitivos, como referimos anteriormente.
7 - Perfis Metacognitivos

Uma vez que as respostas ao questionario metacognitivo dizem respeito a
reflexdo sobre a acgdo e os registos video dizem respeito a reflexo na acgéo,
pretende-se analisar qual o tipo de relagdo entre estas duas componentes da
reflexdo. Por outras palavras, é objecto de estudo verificar se os sujeitos tém por
habito reflectir sobre si proprios, ndo s6 a medida qu.e resolvem problemas,
como também apds o terem feito. Analisaremos, pois, os perfis metacognitivos

dos sujeitos do estudo.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

A andlise de dados levada a cabo foi orientada no sentido de darmos
resposta a seguinte questéo de investigagio:

- permitirda o registo video o desenvolvimento de processos
metacognitivos nos futuros professores de Matematica do segundo ciclo do
ensino basico, aguando da resolugéo de problemas?

No sentido de darmos resposta a essa questdo, caracterizamos o perfil
metacognitivo de cada um dos participantes: (a) - na primeira fase do estudo;
(b) - na terceira fase do estudo e (c) - no final do estudo. Este capitulo esta, )
assim, dividido em trés grandes secgdes.

A caracterizagdo dos perfis metacognitivos ao nivel das quatro categorias
em estudo (orientagdo, organizacgdo, execugdo e verificagdo), tem em conta os
dados provenientes: (a) - dos registos escritos que os grupos efectuaram para
cada problema; (b) - das respostas dadas individuaimente ao questionario

metacognitivo e (c) - dos registos video.

1 - Caracterizagac do Perfil Metacognitivo dos Participantes na

Primeira Fase do Estudo
Nesta secgao:

(a) - iremos comparar os perfis metacognitivos dos grupos filmados com

os dos néo filmados;
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(b) - iremos analisar com mais pormenor os perfis metacognitivos dos
participantes dos grupos filmados, pretendendo verificar, em particular, se
possuem ou néo consciencializagéo da metacognicao que utilizaram ao resolver

os problemas do inicio do estudo.

1.1 - Comparagio dos grupos filmados com os ndo filmados

Relembramos que nesta fase, os participantes foram solicitados a

resolverem por escrito e em grupo, doze problemas.

(a) - Dados relativos aos reqgistos escritos:

Para analisarmos os registos escritos dos problemas dos seis grupos em
estudo, utilizamos a escala holistica focada de Charles et al. (1987), como ja foi
referido no capitulo Ill. Recordamos que esta escala corresponde a atribuicdo de
uma classificagdo de "0" a "4" pontos. Os resultados dessa analise encontra-se
no quadro n® 3. -

Sera, talvez, pertinente ilustrar com alguns exemplos a forma como foram
atribuidas as pontuagfes. Assim, o grupo A obteve no problema n® 1 uma
pontuagdo de trés (3) pontos (ndo obstante ter errado o problema). Esta
pontuagéo resultou do facto do grupo ter implementado uma estrategia ("procura
de uma regularidade ou padrdo") que o podia ter levado & sclugdo correcta.
Contudo, compreendeu mal uma parte do problema ignorando a condigéo de
que os sujeitos fundadores eram os dois primeiros membros do clube.

Por sua vez, a este mesmo grupo, ndo obstante ter indicado a solugdo
correcta para o problema n® 3, s6 lhe foi atribuida a pontuacéo de dois (2)
pontos, porque o registo escrito ndo ilustra a forma ou o processo como essa

resposta foi obtida.
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A mesma pontuacdo de dois (2) valores foi atribuida a este grupo no
problema n® 4, porque apesar de ter seleccionado uma estratégia adequada,
implementou-a incorrectamente, conduzindo a uma resposta incorrecta. De
facto, este grupo tinha seleccionado o "desenhar de um esquema ou figura"
como estratégia de resolucdo para este problema, contudo, ao explicar cada
uma das passagens do "barco para a outra margem” (processo de resolucdo
seguido) deixou uma mulher de um dos casais na companhia de um outro
sujeito, que ndo era o seu marido, © que levou ao insucesso na resolugéo.
Finalmente, um Ultimo exemplo, ilustrativo da atribuicdo da classificagéo
maxima, ocorreu no problema n° 2. De facto, o registo escrito pde em evidéncia
a seleccdo de uma estratégia apropriada, tendo essa estrategia sido utilizada
correctamente, conduzindo a solugdo correcta do problema.

Verifica-se que a média dos grupos néo filmados (grupos D, E e F) foi
ligeiramente superior & dos grupos fiilmados (Grupos A, B e C), 0 que revela, em
termos gerais, que os registos escritos dos grupos n&o filmados evidenciaram
ndo s6 mais respostas correctas, como apresentaram mais detalhadamente o
processo de resolugdo do que os registos dos grupos filmados. De salientar,
contudo, que o grupo B foi 0 que obteve a classificagdo mais elevada atendendo
4 escala holistica (com sete problemas com a cotagdo maxima). Constata-se
também que os outros dois grupos filmados (grupos A e C) obtiveram valores

inferiores & média total dos seis grupos.
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Quadro N° 3 - Resultados da andlise dos registos escritos dos seis grupos em
estudo, relativamente aos doze problemas da primeira fase, atendendo a escala holistica
focada de Charles et al. {1987):

GRUPOS TOTAL DE GRUPOS
PROBLEMAS NAG QUE ACERTOU
FILMADOQS FILMADOS NAO
A B c D E F JFILMADOS FILMADOS

1 - Os Amigos da Escrita E@|EE®| E@ C4)| E@ |EE) 0 1

2 - Galinhas e Coelhos cc@| cH [cH c@ [cE 3 3 1

3 - Os Corredores de Atletismo ccM] @) [C3) c4) [cia) 2 3 SESSAO
4 - Os Maridos Ciumentos E@IC@ E@ [cB) EE@ [EE 1 1

5 - Os Tridngulos da Figura E@IEE@| E{(2) [E2)] E(2 |E@ 0 0

6 - O Homem das Magas EQIE@| E@ [E@|E® [E@ 0 0 2

7 - G Triangulo do 17 cElcd| ci fcid c |cd 3 3 SESSAO
8 - Os Ratinhos Brancos E@{E@]| E® |[E{@| E@ {C4H 0 1

9 - As Trés Flores E@{C{4| E@ |[E@]| E@ |CG(3) 1 1

10 - O Tabuleiro de Xadrez E{@EE| E@ |EQ| E@ |E 0 0 3

11 - Jogando Monopdlio c@Ac@| cid [c| ci [cid) 3 3 SESSAOQ
12 - O Lobo, a Cabra e a Couve c@c@l c@ lc@c@ |cEy] 3 3

PONTUAGAO TOTAL 34 | 40 35 36 37 38
MEDIA 36,3 37,0
TOTAL DE PROBLEMAS CERTOS § 7 4 7 5 7
Legenda:
C - Problema acertado pelo grupo; E - Problema errado pelo grupo;

Os algarismos que estdo entre paréntesis dizem respeito a escala holistica.

A analise anterior prende-se apenas com a componente cognitiva dos
registos escritos. Esperava-se também que estes documentassem processos
metacognitivos. Para tal, tinha sido pedido aos grupos que registassem por
escrito a andlise que, eventualmente, fossem fazendo sobre a resolugao dos
problemas, nao sé a4 medida que os iam resolvendo, mas também no fim de o
terem feito. Contudo, em termos gerais, isso no aconteceu. Uma possivel causa
pode ser o facto de ndo estarem habituados a registar, em Matematica por
escrito, a reflexdo acerca do pensamento que estdo a ter. Por outro lado, talvez
seja um facto que esse processo de “pensar sobre o pensar” se torne dificil de

ser passado para o papel (Cruz & Valente, 1993).

23



Assim, ao nivel da leitura e compreensdo dos problemas (categoria
"orientacdo”), ambos os tipos de grupos limitaram-se a registar por escrito, 0s
dados dos respectivos enunciados ou sublinharam algumas palavras ou mesmo
frases inteiras n&o tendo, porém, registado o porqué de terem salientado essa
informacgao ou de terem sublinhado essas palavras.

Aquilo que melhor caracteriza os registos escritos ao nivel da concepgéo

de um plano de resolugdo (categoria "organizagéo"), € a forma desorganizada
como os participantes o fizeram, tanto os filmados como os n&o filmados.
Também neste caso, ndo se vislumbra nos registos escritos qualquer justificagéo
da seleccéo desses planos de resolugéo.

Relativamente & monitoragdo do processo de resolugdo (categoria
"execucdo") nota-se que, em muitos casos, os participantes (quer de um grupo
quer do outro) anularam alguns registos escritos que tinham efectuado, tragando
um risco sobre estes. Esta alteracdo de estratégias de resolugdo, a medida que
iam resolvendo os problemas, parece revelar a intengéo em quererem monitorar
0 processo de resolugdo. No entanto, de um modo geral, n&o explicaram as
causas de terem feito essas alteragbes. A Unica excepcéo a esta regra foi o
grupo D. De facto, tanto no problema n° 1 ("o clube dos amigos da escrita”)
como no problema n° 2 ("galinhas e coelhos"), este grupo justifica por escrito

alguns dos passos respeitantes as estratégias seguidas (ver figura n° 8).

84



Figura N° 6 - Cépia do Registo Escrito do Problema n®1-"0 Ciube dos Amigos da
Escrita™ - respeitante a Primeira Fase do Estudo - Grupo D
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Finalmente, também ao nivel da avaliagdo do processo de resolug@o
(categoria "verificagdo") ndo se nota qualquer tentativa de ambos os tipos de
grupos de voltar atrds para ver se as solugbes encontradas faziam ou nao
sentido (pelo menos ndo ha nenhum registo escrito dessa intengéo).

Assim, apesar de termos referido anteriormente que os registos escritos
dos grupos néo filmados obtiveram uma classifica¢do ligeiramente superior aos
dos grupos filmados, ndo verificamos nesses registos grandes diferengas, em
termos metacognitivos, entre um tipo de grupo e outro, ao nivel de cada uma das
quatro categorias em estudo.

b) - Dados relativos ao questionario metacognitivo:

Complementamos a comparagéo entre os grupos, através da analise dos
dados provenientes do questionario metacognitivo, ministrado apés a resolugéo

dos doze problemas da primeira fase. Optamos por dissociar os resultados



globais, de forma a podermos evidenciar indices de processos metacognitivos
referentes as quatro categorias. Os resultados encontram-se nos quadros n°® 4,

n°5 n°6en®v.

Quadro N° 4 - Resultados do questiondrio metacognitivo ao nivel da categoria
“orientagao”:

.

. ... . .. CATEGORIA ORIENTACAO . L
GRUFOS FILMADOS]| QUESTIONARIO ] GRUPOS NAO FILMADOS [QUESTIONARIO
Ana 13 (M) Dina 18 (M)
GRUPO A|Amélia - 16 (M) GRUPO D |Daniel 15 (M)
Arminda 17 (M) Dora 18 (M)
Bemardo 13 (M) Emesto 18 (M)
GRUPO B|Bealriz 16 (M) GRUPO E |Eisa 20 (F)
8nuno 15 (M) Elvira 11{P)
Caria 14 (M) Fatima 19 (F}
GRUPO C|Célia 19 {F) GRUPO F |Fernanda 17 (M)
Cristina 16 (M) Francisco 16 (M)
MEDIA 154 MEDIA 16,9
Legenda:

P - pouco melacegnilivo (6-12);
M - medianamente metacognitive (13-18);
F - frequentemente metacognilivo {19-24).

Quadro N° 5 - Resultados do questionario metacognitive ao nivel da categoria
“grganizacgdo”:

o i i, (CATEGORIAORGANIZACAD o . oo ..
GRUPOS FILMADOS| QUESTIONARIO | GRUPOS NAC FILMADOS QUESTIONARIO
Ana 15 (M) Dina 17 (M)
GRUPO AjAmélia 14 (F) GRUPO D {Danlel 14 (P
Arminda 13 {F) Dora 19 (M)
Bemardo 14 (P) Emesto 17 (M)
GRUPO B|Bealrlz - 12 (M) GRUPO E |Elsa 19 {M)
Bruno 16 {M) Elvira 12 (F}
Carla 16 (M) Fallma 17 (M}
GRUPO C|Célia 16 (M) GRUPO F {Femanda 17 (M}
Cristina 13 (P) Francisco 15 (M)
MEDIA 15,1 MEDIA 16,3
Legenda:

P - pouco melacognilivo {7-14),
M - medianamente metarognilive {15-21);
F - frequenlemenle melacognitivo {22-28).
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Quadro N° & - Resultados do questiondric metacognitivo ao nivel da categoria
“gxecugdo”:

GRUPOS FILMADOS| QUESTICNARIO] GRUPOS MNAO FILMADOS |QUES TIONARIO
Ana 16 {M) Dina 21 (F)

GRUPO AfAmélia 15 (M) GRUPO D [Daniet 16 (M)
Arminda 15 (M) Dora 17 (M)
Bemardo 16 (M) | Emesto 18 (M)

GRUPO B|Beatriz 19 (F} GRUPO E |Elsa 16 {M)
Bruno 14 (M} Elvira 14 {M)
Carla 15 (M) Falima 13 (M)

GRUPO C[Céila 168 (F) GRUPO F [Femanda 15 (M)
Criglina 19 {F) Franclsco 15 (M)

MEDIA 16,4 MEDIA 16,7
Legenda:

P - potico metacognitive {8-12);
M - medianamante metacognitive (13-18);
F - frequenlemente melacognilivo {19-24).

Quadro N° 7 - Resultados do questionirio metacognitivo ao nivel da categoria
“yerificagdo™:

ey CATEGORIAVERIFICAGAD o ... . .
GRUPOS FILMADOS| QUESTIONARIO | GRUPOS NAO FILMADOS |QUESTIONARIO
Ana 10(M) Dina 14 (F)
GRUPOQ AjAmélia g (M) GRUFO D |Danlel 10 (M)
Arminda 13(F) Dora 12 (F)
Bemardo 10 (M) Emaesto 15 (F)
GRUPC B{Bealriz 14 (F) GRUPO E [Elsa 15 (F)
Bruno 8 (M) Elvira 10 {M)
Carla 11 {F) Fallma 12 {F)
GRUPO C|Célia 12 {F) GRUPO F [Femanda 12 {F)
Cristina 15 (F}) Francisco 2 (M)
MEDIA 11,3 MEDIA 12,1
Legenda:

P - pouco metacognitive (4-7);
M - medianamenle metacognilivo {8-11);
F - frequentemente melacognitivo (12-16).
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Como o quadro n° 4 evidencia, as médias das respostas relativas a
categoria "orientagdo" s&o superiores para os sujeitos dos grupos ndo filmados.
Também, relativamente & concepgdo de um plano de resolugdo (categoria
"organizacao"), os grupos ndo filmados tém uma média mais elevada (como se
pode verificar no quadro n° 5). .

De salientar, neste Ultimo caso, 0 numero elevado de sujeitos que
indiciam terem sido pouco metacognitivos. Uma causa que pode estar na base
desta situacdo é o facto dos participantes desconhecerem ainda alguns termos
associados a estratégias de resolugdo (como por exemplo, Hescoberta de um
padrdo) que eram usados nas perguntas do questionario. Na realidade,
constatamos (segunda fase do estudo) que alguns sujeitos referiram n&o
saberem muito bem o que & que queria dizer "descoberta de um padrao”,
quando responderam ao questionario, tendo assim respondido a essa pergunta
sem a terem compreendido totalmente.

Ao nivel da monitoragéo do processo de resolugédo (categoria "execugdo”)
e tal como aconteceu com as duas categorias anteriores, os sujeitos dos grupos
ndo filmados obtiveram uma média de respostas superior ao dos grupos
filmados. (como se pode verificar no quadro n° 6). Contudo, a diferenga dessas
médias nao é tdo acentuada como a das categorias anteriores.

Finalmente, ao nivel da categoria "verificagdo", a média obtida pelos
grupos nac fimados é, também, superior & dos grupos filmados (como
poderemos verificar no quadro n°® 7). Um aspecto importante a destacar prende-
se com o facto de haver um numero elevado de sujeitos a indiciarem ter
frequentemente avaliado os processos de resolugdo dos problemas. Dado os
registos escritos ndo nos evidenciarem essa avaliagdo, mais uma vez somos

levados a concluir a falta de habito em registar por escrito o raciocinio envolvido

em tarefas de Matematica.
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Sumaério:

(a) - Ndo obstante ter sido solicitado que registassem por escrito a
reflexdo sobre os seus pensamentos relacionados com a resolugao dos
probiemés, essa situagdo ndo veio a acontecer ou aconteceu raramente.

(b) - Os grupos ndo filmados, em média, resolveram correctamente mais
problemas que os grupos filmados.

(c) - Os participantes dos grupos n&o filmados parecem ter-se envoivido
mais frequentemente em processos metacognitivos que os participantes dos
grupos filmados.

Estes dois Ultimos factos levam-nos a pensar que, ndo obstante a
seleccao aleatéria dos grupos em termos dos grupos filmados versus nao

filmados, os dois tipos de grupos ndo s&o equivalentes.

1.2 - Relagdo entre a reflex@o sobre a ac¢&o e a reflexdc na acgao,

dos participantes dos grupos filmados

Nesta secgdo iremos fazer uma andlise pormenorizada dos perfis
metacognitivos dos participantes dos grupos filmados, procurando estabelecer
uma relagéo entre os processos metacognitivos que o video registou (reflexao
na acgdo) com 0s processos metacognitivos que os questionarios indiciaram
(reflexdo sobre a acgdo).

Antes de mais, salientamos que, em geral, a ordem dos processos
metacognitivos que o video registou seguiu a sequéncia que o modelo de Lester
deixava antever. Em primeiro lugar, surgiram os que diziam respeito a categoria
"orientagdc”. Assim que recebiam a folha com o enunciado do probiema, um
elemento do grupo lia-o em voz alta. Por vezes os problemas eram lidos na
integra e sé nas leituras posteriores & que salientavam os dados dos

enunciados. Noutras ocasides, 4 medida que os elementos do grupo iam lendo
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os problemas, iam retirando logo informagao julgada pertinente, colocando-a na
folha de registo ou simplesmente sublinhando-a. Em qualquer caso, seguia-se
sempre um periodo de tempo em que havia troca de opinides, durante o qual, os
varios elementos se certificavam acerca da compreensdo dos problemas.
Normalmente, os sujeitos de cada grupo que liam o enunciado do problema pela
primeira vez ficavam com a esferogréfica e eram estes que iam anotando os
dados dos enunciados. De um modo geral, também, eram esses elementos que
assumiam o papel de intervir mais.

Compreendidos os problemas surgia um periodo de discussdo na
tentativa de procurarem uma forma de os “atacar”. Surgiam, pois, 0s processos
metacognitivos relacionados com a concepgdo de planos de resolugao
(categoria "organizag&o”). Consoante os problemas, assim havia a necessidade
de se reformularem mais vezes, ou ndo, o tipo de caminho escolhido. Ocasides
houve em que chegavam a uma situacdo de impasse, 0 que os obrigava a
comegar tudo de novo.

Surgiam de seguida os processos metacognitivos relacionados com a
monitoragdo dos processos de resolugédo (categoria "execugéo”). Por ultimo, os
sujeitos intervinham ao nivel da verificagdo do processo de resolugéo (categoria
"verificacao").

Como ja foi referido, essa sequéncia linear, por vezes era quebrada,
quando, por exemplo, os grupos se confrontavam com um impasse na resolucao
e tinham que voltar a ler o problema de novo, ou tinham que encontrar outro
caminho para a solugao do mesmo.

Iremos de seguida tentar descrever estes processos, tendo optado por

apresenta-los de acordo com as quatro categorias ja referidas.
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1.2.1 - "Orientagdo”

O quadro n° 8 oferece um resumo do numero de processos
metacognitivos dos participantes (dos grupos filmados) nos doze problemas da
primeira fase do estudo.

Quadro N° 8 - Frequéncia de processos metacognitivos de cada um dos sujeitos

do grupos filmados nos doze problemas da primeira fase do estudo, ao nivel da categoria
“orientagdo™:

GRUPO A GRUPO B GRUPC C
Ana |AméiialArminda{Bernardo|Beatriz| Bruno| Carla | Célia |Cristina
1° Problema 0 6 3 5 1 5 2 9 &
2° Problema 0 4 2 5 2 4 2 2 5
3° Problema 10 16 8 13 7 3 3 3 2
4° Problema 2 7 0 5 0 7 2 2 4
5° Problema 0 2 0 1 0 4 0 0 0
6? Problema 2 6 3 1 3 6 1 4 5
7° Problema 1 4 1 5 1 3 0 2 2
8° Problema 1 1 0 5 5 3 3 1 5
9% Problema 0 3 0 4 2 9 0 0 1
10° Problema 0 1 0 0 0 0 0 1 5
11° Problema 0 2 o 0 2 0 1 ¢] 4
12° Problema 0 0 0 1 0 3 o 0 #]
Total . fAe [ B s 2 i 3957

Verificamos que o grupo B foi o que mais vezes esteve envolvido em
processos metacognitivos relacionados com esta categoria. Esta situagéo (como
se pode ver pelos quadros n°® 13, n° 18 e n° 23) ocorreu também com as
restantes categorias. FEstes resultados véo de encontro aos resuitados
oferecidos pelos registos escritos, que, recordamos, sugeriram que 0 grupo B foi
o "melhor" grupo resolvedor de problemas.

Um ouiro facto interessante prende-se com o numero de processos
metacognitives a nivel individual. Os quatro sujeitos que verbalizaram mais
intervengbes ao nivel desta categoria foram os que se destacaram, em termos

gerais, na lideranga das discussdes dos respectivos grupos (Amélia no grupo A;
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Bernardo e Bruno no grupo B e Cristina no grupo C), sendo os mais
extrovertidos.

Os quadros seguintes ilustram aquilo que acabamos de referir. Ao mesmo
tempo ddo uma imagem do tipo de processos metacognitivos em que 0S
participantes estiveram envolvidos, (ao nivel da "orientag&o") num dos doze

problemas que resolveram na primeira fase do estudo.

Quadro N° 9 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um
dos sujeitos do grupo A no primeiro probiema da primeira fase do estudo, ao nivel da
categoria "orientagdo™:

; 719 Problema:: = “O.Clube:  dos :/Amigos !
CATEGORIA ANA AMELIA ARMINDA
- “entdo olha... eram... a - “eram duas”
Patricia..., elas fundaram as duas | - " erauma carta para a
um clube” Dolores e outra paraa
- "fundaram as duas um clube, s6 | Patricia”
as duas e em cada més entrava - "guer dizer que no segundo
mais um” més eram trés membros”

- "portante, no primeiro més era
sd uma carta para t"

- "entao isto vai sempre

. aumentande um e vai sempre
ORIENTAGAO elevando... n4o! elevando ao
quadrado n&el”

- “porgue depois no outro més ja
eram quatro. Cada uma j& tinha
que mandar trés cartas, J4 era
trés ao cubo, Ao cubo nde,
esquecel”

-"g & mesmo. Eu tinha,.. éramos
nds as trés. Ela mandava duas
para nés, nds mandavamos, era
seis” '

Torna-se. evidente, neste quadro, que era a Amélia que conduzia o
processo de resolugdo intervindo bastante ao nivel desta categoria. Era,
também, a Amélia que fazia os registos de resolugao.

As intervencdes da Amélia denotam a sua capacidade de recontar a

informag&o por palavras proprias, revelando alguma capacidade analitica. Por
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sua vez, a Arminda limitava-se a fazer intervencbes do tipo sensc comum,
cingindo-se a informagéo dos enunciados.

A Ana, apesar de intervir neste problema, ndo o fez em termos
metacognitivos. Mostrou ser sempre pouco participativa, limitando-se a
concordar com as colegas de grupo esbogando sorrisos e gesticulando com a
cabeca.

No caso do grupo B, o Bernardo e o Bruno repartem entre si o processo
de lideranca de resolugdo. O quadro n°® 10 ilustra o que ocorreu no problema n°
1, mas o mesmo padrdo ocorreu na maioria dos restantes problemas. A Beatriz
foi 0 elemento do grupo que interveio menos vezes a este nivel.

Quadro N° 10 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um

dos sujeitos do grupo B no primeiro problema da primeira fase do estudo, ao nivel da
categoria "orientagdo™:

ORIENTAGAO

BERNARDO BEATRIZ BRUNO
- “tenho que ler isso sozinho, { - ‘mas em todos os meses - "ndo é doze! Quantas cartas
posso?” seguintes foi adicionado um novo | foram enviadas durante o més
-~ *pronto, ha doze meses, membro” em que o décimo membro..."
néo &7 - *estd bem mas tens que ver

- "o 10° membro considera-
se como se fosse o 10° més,
ndo 87"

- "entdo pais, este décimo
membro corresponde ao
décimo més’

- *entdo espera ai, Foi
decidido que emn cada més,
cada membro deveria enviar
uma carta para {odos.os
rembros do clube®

aqui: a Dolores e a Patricia
fundaram o clube dos amiges
da escrita. Foi decidido que em
cada més, cada membro
deveria enviar Uma carta para
todos os membros do clube”
- “pronto, o clube iniciaimente
era s6 a Dolores e a Pafricia”
- “eles eram trés e cada
membro tinha que enviar uma
carta”

-"cata membro tinha que
enviar uma carta a cada
membro”

Finalmente, no grupo C foi a Cristina que liderou o processo. As decisdes
quanto ao processo de resolugdo a seguir cabem-ihe a ela. Nesse processo, é

coadjuvada pela Célia que ndo sé responde as questbes colocadas pela
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Cristina, como também lanca questdes a esta. A Carla limitava-se a intervir

esporadicamente em termos metacognitivos.

Quadro N° 11 - Registo dos processos metacognitivos verbaiizados por cada um
dos sujeitos do grupo C no primeiro problema da primeira fase do estudo, ao nivel da
categoria "orientagao™:

CARLA

CELIA

CRISTINA

ORIENTAGAO

- “pode nao ser doze
meses! Porgue se eles
eram dez; o décimo
membro e todos 0s meses
tem que entrar um, néo
pode ser doze meses!”

- "como tinha que entrar um
em cada més, 6 podia ter
sido dez; se era o décimo,
o décimo coiso teve que
entrar aos dez meses”

- *se o décimo membro se juntou
ao ¢lube, portanto, em principio
seriam nove’

- "partanto 6 assim! A Dolores e a
Patricia fundaram... iste ndo
interessa’

- *foi decidido que em cada més,
cada membro deveria enviar uma
carta para todos os membros do
clube”

- "... com quantos é que
comegou”

- “para ja seriam s6 duas? seriam
s6 duas? em principio seriam $6
duas, a Dolores e a Patricia”

- *agora, elas fundaram o clube
s6 com duas pessoas? Quantas
pessoas é que tinham no inicio?”
- *agora foi também decidido
adicionar um membro aoc clube
por cada més”

- *quantas cartas foram enviadas
durante 0 més em que o décimo
membro se juntou ao clube?”

- *aqui diz, foi decidido que em
cada més, cada membro deveria
enviar uma caita para todes os
membros do clube”

- *partanto, a Dolores e a
Patricia fundaram o clube dos
amigos da escrita. Foi decidido
que em cada més, cada
memnbro deveria enviar uma
carta para todos os membros
do clube”

- “a cada més; doze meses!
Portarto tihhamos doze meses.
Todos os meses, cada membro
tinha que enviar uma carta para
todos os membros”

- " gquantas pessoas tinham
inicialmente?”

- *isto aqui ainda ndo faz parte
do problema. £ s6 para
arientagdo nossa, percebes?”

- "guantas cartas foram
enviadas durante o més em que
o décimo membro se juntou ao
clube?*

- "quantas foram enviadas
nesse més. Eu acho que
quando entra Um membro esse
membra ja recebe e escreve
cartasl”

E interessante salientar que os quatro sujeitos que assumiram a lideranca

dos respectivos grupos indiciaram, através das suas respostas ao guestionario

metacognitivo ter sido, ao nivei desta categoria, menos metacognitivos do que

aquilo que o video nos permitiu observar. Pelo contrario, a Carla e a Célia

indiciam ter sido mais metacognitivas do que aquilo que o video permitiu

observar e analisar, como se pode constatar no quadro n® 12.

94



Sera interessante comparar os resultados desta analise dos registos
video com os resultados do questionario. O quadro n® 12 mostra os resuitados
do questionério e o numero de processos metacognitivos registados pelo video,

ao nivel dessa categoria.

Quadro N° 12 - Comparagido das respostas dadas ao questionario metacognitivo
com o nGmero de processos metacognitivos identificados pelo video, ao nivel da
categoria "orientacdo™:

RIENTAGAQ -

Questionario {Q) | Video (V)
Ana 13 (M) 16 (M)
GRUPO A |Amélia 16 (M) 52 (F)
Arminda 17 (M) 15 (M)
Bernardo 13 (M) 45 (F)
GRUPO B |Beatriz 16 (M) 23 (M)
Bruno 15 (M) 47 (F)
Carla 14 (M) 13 (P)
GRUPO C |Célia 19 (F) 24 (M)
Cristina 16 (M) ag (F)
o o : —

Legenda:
P - pouco metacognitivo (Q - 6-12; V - 0-14)
M - medianamente metacognitivo (Q - 13-18; V - 15-29)
F - frequentemente metacognitive (Q - 19-24; V - >29)

Verificamos, pois, que em seis dos nove sujeitos dos grupos filmados, os
resultados da reflexdo na acgo (provenientes do registo video) n&o s&o
concordantes com os resultados da reflexdo sobre a acgéo (provenientes dos

questionarios) ao nivel desta categoria.

1.2.2 - "Organizag¢ao™

O quadro n° 13 apresenta um resumo do numero de processos
metacognitivos dos participantes dos grupos filmados nos problemas do inicio

do estudo, ao nivel da categoria "organizac&o”.



Quadro N° 13 - Frequéncia de processos metacognitivos de cada um dos sujeitos
do grupos filmados nos doze problemas da primeira fase do estudo, ao nivel da categoria

“grganizagdo”:

GRUPO A GRUPO B GRUPOC

Ana | Amélia | Arminda| Bernardo [ Beatriz| Bruno| Carla | Célia |Cristina
1° Problema 1 1 0] 5 2 4 0 3 2
2° Problema 4 2 1 3 4 5 0 2 3
3° Problema 3 4 0 1 0 o o 0 2
4° Problema 0 1 0 6 1 2 1 3 1
5° Problema 1 1 2 2 1 3 0 0 4
6° Problema 1 3 c 3 2 2 2 0 4
7° Problema 2 2 0] 12 7 1 5] 5] 7
3° Problema 2 0 0 3 5 2 3 3 2
9° Problema 0 0 0 1 3 2 0 1 0
10° Problema 0 2 0 0 0 1 0 1 0
11° Problema 0 2 0 0 0 1 2 0 0
12° Problema 0 2 1 2 o 1 0 0 1
Total -+ @ 0 o 25 |12 4519 26

Em termos globais, os resultados ndo sdo muito diferentes dos que

ocorreram ao nivel da categoria "orientagéo”. Por um lade, o grupo B voltou a

ser o que mais vezes esteve envolvido em processos metacognitives. Por outro

lado, a Amélia, o Bernardo, o Bruno e a Cristina voltaram a ser nos respectivos

grupos, os participantes que mais processos metacognitivos verbalizaram.

Os quadros que se seguem ilustram o que acabdmos de referir, tomando

como exemplo o sexto problema resolvido na primeira fase.

No caso do grupc A, o quadro n°® 14 pde em evidéncia a Amélia, que

assume nitidamente a lideranca da discussdo do grupo, fazendo bastantes

intervencdes ao nivel da categoria "organizagdo®. Pelo contrario, a Ana nunca

interveio.
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Quadro N° 14 - Registo dos processos metacognitivos de cada um dos sujeitos do
grupo A no sexto problema da primeira fase do estudo, ao nivel da categoria

“organizagaa™:
i 6% Problema: ©: Macgas!
CATEGOCRIA ANA ARMINDA
-"entdo se ele na 4* s6 deixou 16 - "v&, 64 e meio mais 31
quilos, na 3? ficou com metade... mais 32 é as contas que
deixou... pranto, ele até aqui inha ... | tens que fazerl Os 16
até chegarmos...'quando da ndo"
passagem da 2* para a 3*
. tinhamos, pronto, tinhamos™ a
ORGANIZACAO mercadotia. Na 3% loja deixou

metade daqueles que tinha e na 4*
deixou o resto, ento aqui na 4*
temos 16 quilos, ele na 3* deixou
outres 16 quilos”

- "calma, calma, a gente estamos a
comegar a coisa assim!”

- “olha, com quantos quilos de
macas comecou a venda?"

No grupo B, por seu lado, houve uma maior partilha de intervengdes,
embora como ja se disse, seja o Bernardo e o Bruno quem fazem as
intervencdes mais significativas.

Este foi o tnico dos trés grupos em que todos os seus elementos

intervieram frequentemente na maioria dos problemas.

Quadro N° 15 - Registo dos processos metacognitivos de cada um dos sujeitos do
grupo B no sexto problema da primeira fase do estudo, aoc nivel da categoria
“organizagdo™:

BERNARDO BEATRIZ BRUNO

- “ele vende metade
menos meio quile,
portanto este meijo quilo
sai ja daqui”

- "ndo, isto tem gue
avancar para o 128....
tenta[dafparac 126 e
meio”

- "g com 126 e meio? Comegar
com 126 e meio?"
- “comega com 129{"

- "o ponto de partida & os 126
quilos. Nao, os 126 nao”
-"euachoque éo 127"

- "o 1° valor nunca pode ser um
valor decimall”

ORGANIZAGAO

No caso do grupo C, foi a Cristina que interveio mais frequentemente. Os
outros dois elementos do grupo intervieram menos. Nem sempre sugeriram

importantes estratégias para avancarem na resolugéo do problema, como ©
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exemplo que ilustramos da Carla, ao propor que se experimentasse sem 0s
meios quilos. Esse dado n&o podia ser deixado de levar em linha de conta, e a
Carla pretendia ignora-lo. Contudo, essa intervencgéo nao foi comentada pelos
colegas de grupo e néo foi implementada.

Quadro N° 16 - Registo dos processos metacognitivos de cada um dos sujeitos do

grupo C no sexto problema da primeira fase do estudo, ao nivel da categoria
“organizagao”:

CARLA CELIA CRISTINA
- “otha aqui jé podemos riscar - *com quantos quilos de
estes meios quilos” magis comegou a venda?”
. - "experimenta 14 fazer sem estes - "espera ai, deixa-me
ORGANIZAGAO meios quilos” fazer aqui uma bofinha,

outra vez"

- "entdo vamos partir do
inicialmente para depois..."
- "com guantos quilos?
Comoéqueéa
pergunta?”

Os resultados provenientes quer da andlise as respostas ao questionario,
quer das intervengdes orais (ao nivel da ‘brganizacéo) registadas pelo video de
cada um dos nove sujeitos filmados ao resolverem os problemas da primeira
fase, encontram-se no quadro n® 17.

De um modo geral, ac responderem ao questionario e, portanio, ao
reflectirem sobre a accéo, os participantes indiciam ter-se envolvido menos em
processos metacognitivos (ao nivel desta categoria) do que aquilo que o video
parece indicar. Uma excepcao a esta regra verificou-se com a Arminda, um dos

elementos menos intervenientes de todos quantos foram filmados.
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Quadro N° 17 - Comparagio das respostas dadas ao questionario metacognitivo
com o numerc de processos metacognitives identificados pelo video, ao nivel da
categoria “organizagdo”:

Questiondrio {Q)
Ana 15 (M) 14 (M)
GRUPO A |Amélia 14 (P) 20 (F
Arminda 13 (P) 4 (P)
Bemardo 14 (P) 38 ({F)
GRUPO B |Bealriz 19 (M) 25 (F)
Bruno 16 (M) 24 {F}
Carla 16 (M) 14 (M)
GRUPO C |Célia 16 (M) 19 (M)
Cristina 13 (P) 26 (F)

Legenda:
P - pouco metacognitivo (Q - 7-14; V - 0-9);
M - medianamente metacognitivo (Q - 15-21; V - 10-18);
F - frequentemente metacognitivo (Q - 22-28; V - >18).

Ao nivel desta categoria, verificAmos, como no caso anterior, néo existir
concordancia de valores entre a reflexdo na acgdo e sobre a acgdo em cinco dos
nove sujeitos filmados. Uma razdo que pode estar na base dessa discordancia
entre o registo video e as respostas'ao questionario, pode ter sido, como ja
referimos, o facto dos participantes desconhecerem ainda possiveis estratégias

de resolugao.

1.2.3 - "Execugao"

O quadro n° 18 apresenta um resumo do numerc de processos
metacognitivos dos participantes dos grupos filmados nos problemas do inicio

do estudo ao nivel da categoria "execucéo".
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Quadro N° 18 - Frequéncia de processos metacognitivos de cada um dos sujeifos
do grupos filmados nos doze problemas da primeira fase do estudo, ao nivel da categoria
“execugdo”:

GRUPO A GRUPO B GRUPO C

Ana | Amélia|Arminda] Bernardo | Beatriz| Bruno| Carla | Célia {Cristina
1° Problema 1 2 0 2] 1 2 0 o 0
2° Problema 1 2 1 2 2 3 0 D 1
3° Problema 1 8 0 2 1 1 1 2 1
4° Problema 0 0 0 4 1 0 1 2 0
5° Problema 2 0 0 0 0 2 0 3 2
6° Problema 0 1 0 1 0 1 1 2 2
7° Problema 1 3 0 12 2 1 3 2 3
8° Problema 0 8 0 5 2 1 2 1 3
9° Problema 0 0] o 0 0 0 0 1 0
10° Problema 0 2 0 0 0 0 0 0 0
11° Problema 0 1 0 0 0 0 0 0 0
12° Problema 0 3 1 2 0 0 0 0 0

ot 28 185 a2

Em termos gerais, verificamos que os resultados ao nivel da monitoracéo
do processo de resolugéo ndo sdo muito diferentes dos registados para as duas
categorias anteriores. Por um lade, o grupo B interveio mais vezes. Por outro
lado, voltamos a verificar que no grupo A é a Amélia que toma a lideranga quase
absoluta, enquanto que no grupo B, essa lideranca é pertenga do Bernardo. No
grupo C, a Célia e a Cristina complementaram-se na lideranga das discussdes.

Os quadros que se seguem ilustram aquilo que acabamos de referir, .

tomando como exemplo o terceiro problema.
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Quadro N° 19 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um
dos sujeitos do grupo A no terceiro problema da primeira fase do estudo, ao nivel da
categoria “execugdo™:

s “Os' -Cofredores; - .de “Atletismol . i
CATEGORIA ANA AMELIA ARMINDA

- “estamos a fazer uma - "estd aqui uma confusaol”

confusao!” - "ohl Isso n&c tem nada a ver. N&o

inventes; estds a inventar!”

- "esteve nos Jogos Olimpicos, eh
pal, estd aqui uma confusaol”

= - "isto é uma grande confusaol"
EXECUCAO - "isto esta diffcill”

- "& porque se calhar o Artur... mas
o Arlur ndo & o maratonistal Isto é
uma confuséol™

- "n3o acredito muito mas esté
bem!”

-"certo? Isso a gente j& temos,
entdo agora recomecemoes”

Quadro N° 20 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um
dos sujeitos do grupo B no terceiro problema da primeira fase do estudo, ao nivel da
categoria “execucéo”:

BERNARDO BEATRIZ BRUNO
- “ele j4 nao estava incluido - “mvas nac acham que o Daniel - “isto tem pano para
~ nessa. V4, escreve [4 isso” ndo é7" mangas”
EXECUCAOQO - "eu cheira-me que é o
Carlos”

Quadro N° 21 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um
dos sujeitos do grupo C no terceiro problema da primeira fase do estudo, ao nivel da
categoria “execugao”:

CARLA CELIA CRISTINA
- “tinha l6gica era ser o - “entao otha la, serd assim: o - “entac eu acho que ficava
Bento, ai estou a fazer Artur e o Carlos, isto estoueu a bem assim: Arture o
. confusao!” deduzir, o Artur e o Carlos, trés especialista dos trés mil
EXECUCAO mil metros" metros, uma chaveta e

- "espera, mas espera. Ainda nfo | mesmo clube”
temos a resposia dada. Isto é sé
mais ou menos, estamos a ver,
ndo &7°

Os resultados provenientes da analise das respostas ac questionario e

das intervengdes orais registadas pelo video, ao nivel da categoria txecucéo;
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para cada um dos nove sujeitos filmados ao resolverem os problemas da
primeira fase, encontram-se no quadro n® 22.
Quadro N° 22 - Comparagio das respostas dadas ao questionario metacognitivo

com o ndmero de processos metacognitivos identificados pelo video, ao nivel da
categoria “execucao™:

Questionario (Q}| Video (V)
Ana 16 (M) 6 (P
GRUPO A |Amélia 15 (M) 28 (F)
Arminda 15 (M) 2P
Bernardo 16 (M) 34 (F)
GRUPQ B |Beatriz 19 (F) g (M)
Bruno 14 (M) 11 (M)
Carla 15 (M) 8{M)
GRUPO C |Célia 19 (F) 13 (W)
Cristina 19 (F) 12 (M)

Total ———

Legenda:
P - pouce metacognitivo (Q -6-12; V -« 0-8);
M - medianamente metacognitivo (Q - 13-18, V - 7-13),
F - frequentemente metacognitivo (Q - 19-24; V - >13).

Verificamos, mais uma vez, que para a maioria dos nove sujeitos filmados,
nao houve concordancia de valores entre os indicadores do questionéario e ©
ntimero de intervencdes metacognitivas registadas pelo video, no que respeita a
esta categoria. Tal como aconteceu na categoria brientagéo’ as discrepancias
verificaram-se nas duas direcgdes, isto é: (1) - alguns indiciam ter sido menos
metacognitivos (pela anélise das respostas ao questionério) do que realmente
foram (pela andlise do registo video); (2) - outros (em maior numero) indiciam ter

sido mais metacognitivos do que o video permitiu identificar.
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1.2.4 - "Verificagéo"

O quadro n° 23 apresenta um resumo do numero de processos
metacognitivos dos participantes dos grupos filmados nos problemas do inicio
do estudo ao nivel da categoria "verificagéo".

Quadro N° 23 - Frequéncia de processos metacognitivos de cada um dos sujeitos

do grupos filmados nos doze problemas da primeira fase do estudo, ao nivel da categoria
“yerificagdo™:

GRUPO A GRUPO B GRUPO C
Ana | Amélia|Arminda|Bernardo|Beatriz| Brunoj Carla | Célia | Cristina
1° Problema 0 1 1 3 0 2 0 0 0
2° Problema Q 0 0 2 1 2 2 1 1
32 Problema 0 7 2 6 o 5 0 1 0
4® Problema 0 3 0 2 0 3 1 4 1
5° Probiema 1 4 1 4 3 0 0 1 0
16° Problema 1 2 1 7 0 4 6 9 2
7° Problema 0 1 0 1 1 0 3 3 1
8° Problema 0 1 0 12 0 1 3 1 5
9° Problema 0 2 Q0 0 0 1 0 0 0
10° Problema 0 o 0 0 0 1 o 0 0
11° Problema 0 0 0 0 0 1 4 7 3
12° Problema 0 1 0 2 C 2 0 0 0
7% . R —

Em termos da andlise ao nivel individual, voltamos a verificar que a
Amélia e o Bernardo assumiram, mais uma vez, a lideranga dos respectivos
grupos ao nivel da verificagdo do processo de resolugdo, na maioria dos
problemas.

Os quadros que se seguem ilustram, a titulo de exemplo, alguns dos
processos metacognitivos utilizados pelos participantes no estudo, ao nivel da
categoria "verificac&o"”, no terceiro problema da primeira fase.

A Amélia interveio bastante com intervengdes analiticas mais profundas
do que as das suas colegas de grupo (quadro n° 24), tal como aconteceu com o

Bernardo e o Bruno no grupo B (quadro n® 25).
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No grupo C, a situagéo foi diferente, uma vez que a Célia foi o elemento

que mais vezes interveio ao nivel desta categoria, sendo a Cristina a menos

interveniente, situacdo que ndo havia ocorrido nas outras categorias.

Quadro N° 24 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um
dos sujeitos do grupo A no terceiro problema da primeira fase do estudo, ao nivel da
categoria “verificacio”:

239 Problema:

 Corredorés:

- Atletismo;

ARMINDA

CATEGORIA ANA AMELIA

- “voltamos outra vez ao - "pronto, ai ja chegdmos & - "aqui ja chegdmos a uma

inicic” conclusdo que ele ndo corre os cinco { conclusio, o especialista
mil metros" dos 5 mil metros nunca foi a
- "née, ndg carre. Cada um corre o Madeira"
seul” - “entdo temos aqui 0 dos 3
- "obrigado. Mas isso estao a mil e o dos 10 mil. Falta-nos
considerar que o Carlos corre a o dos 5 mil®
maratona e ndo cotre os trés mil
metros!”
- “e 0 que é que nos levou a dizer
que este & que corria os 3 mil

VERIFICAGCAO metros?"

- “a gente tinhamos considerado que
o Artur era do mesmo clube que 0
Carlos.”

- "agora sé nos fatao Arture o
Daniel"

- ‘a gente V& isto outra vez’

- *sd nos faita o que corre os S mil e
a maratona, e s nos faita o Artur e 0
Daniel. Mas como sabamos que a
irma do maratonista namora o Astur,
loge, o Artur corre as S mil e o Daniel
a maratona®
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Quadro N° 25 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um
dos sujeitos do grupo B no terceiro problema da primeira fase do estudo, ao nivel da

categoria “verificagdo™:

BERNARDO

BEATRIZ BRUNO

VERIFICAGAO

- “ndc me parece. O
especialista dos 3 mil
metros obstaculos esteve
nos Jogas Olimpicos com
o Bento e o Danie!"

- *como € que sabes que ele
corre 05 10 mil metros? *

- "portanto, isto & assim:
agora vamos ver se isto esta
bem®

repeticao”

- “esta certo”
- "sim, est3 certo”

trés mil metros!”

- “espera af, ha ai uma
- *esta certo, isso!”
- “gu disse logo ao

principio que me cheirava
que o Carlos era o dos

- “portanto, o Artur j& ndo
pode ser dos 3 mil metros’
- "esta, esta certa”

- “portanto, o Bento ja ndo é
maratonista’

Os resultados provenientes quer da analise as respostas ao questionario,

quer das intervengdes orais (ao nivel da "verificagio”) registadas pelo video de

cada um dos nove sujeitos filmados ao resolverem os problemas da primeira

fase, encontram-se no quadro n° 26.

Quadro N° 26 - Comparagido das respostas dadas ao questionario metacognitivo
com o niumero de processos metacognitivos identificados pelo video, ao nivel da
categoria “verificagdo”:

Questionario

Ana 10 (M)

GRUPO A |Amélia 9 (M)
Arminda 13 (F)
Bemardo 10 (M)

GRUPO B |Beatriz 14 (F}
Bruno 8 (M)
Carla 11 (M)

GRUPO C [Célia 12 (F)
Cristina 15 {F)
Total o} o
Média

Legenda:
P - pouco metacognitivo (Q - 4-7; V - 0-8);

M - medianamente metacognitivo (Q - 8-11; V - 8-16});
F - frequentemente metacognitivo (Q - 12-16; V - >16).
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Verificamos que em oito dos nove sujeitos filmados, néo houve
concordancia de valores entre os indicadores do questionario e o nimero de
processos metacognitivos registados pelo video, no que respeita a esta
categoria. Mais uma vez, essas discrepancias verificaram-se nas duas
direcgoes, isto é:

- metade indicia ter sido menos metacognitiva (pela analise das respostas
ao questionario), do que realmente foi (pela andlise do registo video);

- outra metade indicia ter sido mais metacognitiva do que aquilo que ©

video nos permitiu observar e analisar.

Como sintese da andlise destas quatro categorias, salientamos algumas
observagdes sobre as discrepancias encontradas. Assim, ndo obstante ser
objecto de estudo os processos metacognitivos que, por via do "pensar alto” séo
exteriorizados pelos sujeitos, pensamos que muitas dessas verbalizagdes
poderdo, por vezes, nao ser o reflexo absoluto de toda a introspecg@o que 0s
sujeitos realizam. Esta nossa observagdo prende-se com o facto de termos
verificado que, muitas vezes, a discussdo passava momentaneamente por dois
dos trés elementos de um grupo, porque o terceiro estava a reflectir em siléncio
consigo proprio. Essa reflexio acabou por ndo ser partilhada pelo grupo, porque
guando foi exteriorizada, ja so6 foram referidos os aspectos resultantes da
mesma, perdendo-se o que talvez fosse mais importante, isto &, a reflex&o em si
mesma. Por consequéncia, ja ndo era passivel de ser captada pelo registo
video, 0 que pode, eventualmente ter provocado esse desfasamento que
encontramos ao longo de todas as categorias em estudo. Mesmo assim, o video
permitiu-nos aceder a este tipo de comportamentos. Se por acaso, tivéssemos
optado somente pelo registo audio, ndo saberiamos justificar o porqué dos

sujeitos ndo estarem a intervir.
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Fomos, muitas vezes, levados a pensar que um sujeito estava a travar
consigo préprio um "didlogo interior”, devido a uma postura aparentemente
meditativa e quando estava para intervir, acontecia que o colega ja se lhe tinha
antecipado e nio {he restava mais do que confirmar aquilo que o outro havia dito
com pequenas palavras, como sejam, "sim, sim!", "pois &!" ou "era isso que eu
estava a pensar!”, entre outras. Essas reflexdes podem ter sido levadas em linha
de conta pelos sujeitos ao responderem ao questionario e, contudo, nao as
contabilizamos como processos metacognitivos propriamente ditos, porque
sentimos algumas dividas em julgarfinterpretar o que € que os sujeitos estavam
a pensar.

Do mesmo modo, sempre que os sujeitos discordavam dos colegas com o
gesto de abanar a cabeca, este gesto nfo foi tomado em linha de conta nos
processos metacognitivos registados pelo video, visto que o pensamento que
acompanha a acgdo néo foi verbalizado e, como tal, n&o foi possivel interpretar
o processo mental em causa. Pensamos que este tipo de situagdes podem
também ter sido levados em linha de conta pelos sujeitos ao responderem ao
questionario, podendo, assim ser outra causa para o desfasamento de valores
encontrados entre o registo video e 0 questionario.

Uma outra causa que pode estar na base desta n&o concordancia de
valores é o facto de muitas vezes os sujeitos sentirem a necessidade de voltar a
ler silenciosamente o enunciado do problema ou de observar os registos escritos
que a folha de actividade possa ter e dai "dialogarem consigo proprios, mas em
siléncio", dificultando, mais uma vez o podermos "entrar” no seio de seu proprio
processo de pensamento.

Em determinados momentos da resolugdo dos problemas, os sujeitos
filmados utilizarem mais do que uma esferogréfica por grupo, isclando-se em si
proprios a escrevinhar na folha de registo, n&c "pensando alto”. Esta situagao

dificultou, pela andlise dos registos video, percebermos que raciocinio estava a
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ser desenvolvido, porque mais uma vez, como havia sido combinado, os

participantes no estudo deveriam ter "pensado alto" e n&o o fizeram.
1.2.5 - Influéncia dos problemas nos processos metacognitivos

Uma questéo que pode ser colocada é se existe, ou nao, influéncia dos
problemas propostos nos processos metacognitivos verbalizados pelos
participantes dos grupos filmados. Para darmos resposta a esta questZo
voltamos a analisar os quadros apresentados na seccéo anterior,

Assim, do quadro n° 8 verificamos que ha problemas que pela sua maior
ou menor complexidade suscitam um maior ou menor numero de processos
metacognitivos ao nivel da categoria "orientagéo”. Para ilustrarmos isso,
salientamos o que ocorreu com os problemas n® 3 e n® 12. No que respeita ao
terceiro problema ("os corredores de atletismo"), o facto do enunciado ser muito
extenso, tendo varias premissas, provocou algumas dificuidades em termos da
sua compreensao. Pelo contrério, o décimo segundo problema ("o lobo, a cabra
e a couve") suscitou poucos processos metacognitivos, talvez devido ao facto do
problema ser bastante conhecido, o que poderé ter levado a que nao chegasse
a constituir um verdadeiro problema para eles.

Relativamente & categoria "organizagédo”, o quadro n°® 13 evidencia que o
sétimo ("o tridngulo do dezassete") foi o problema que suscitou maior numero de
processos metacognitivos, nomeadamente nos sujeitos dos grupos B e C. Uma
possivel causa para tal ter ocorrido prende-se no facto deste problema ter sido
resolvido pela heuristica "tentativa e erro”, o que levou a que os grupos tivessem
que sugerir varios caminhos para adicionar os algarismos pertencentes a cada
um dos lados do tridngulo mégico para obterem a soma dezassete. Pelo

contrario, o décimo problema ("o tabuleiro de xadrez”) suscitou poucas
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intervencdes a este nivel, porque a maioria dos grupos nao entendeu que havia
varias maneiras de formar quadrados, limitande-se a multiplicar oito por oito.

Um aspecto importante que ressalta do quadro n° 18 & o grande numero
de zeros obtidos ao nivel da monitoragdo dos problemas (categoria "execugao”).
Esta situacdo vern confirmar o que encontramos na revis@o da literatura
(Clement & Konold, 1989; Lambdin et al., 1994), que consiste no facto dos
principiantes em resolugéo de problemas terem tendéncia de avangarem na
resolucdo sem reflectirem sobre 0. seu prépric processo de pensamento
relacionado com a implementagéo das estratégias.

Ainda a propésito deste quadro, salientamos o grande nlmero das
intervengGes do Bernardo que foram novamente realizadas no sétimo problema
(tal como na categoria anterior). Uma justificacéo plausivel reside no facto deste
problema propiciar vérias propostas de estratégias de resolugéo, o que levou,
talvez, & monitoragéo desses processos de resolugéo varias vezes.

O quadro n° 23 relacionado com a categoria "verificag&o", evidencia que
os problemas que ndo colocaram grandes dificuldades em termos da sua
compreensdo, também ndo suscitaram processos metacognitivos ao nivel da
verificagdo. Uma possivel justificacdo prende-se, talvez, ao facto dos '
resolvedores estarem confiantes das resolugdes efectuadas.

Um outro facto saliente, que o quadro evidencia, é o grande numero dos
processos metacognitivos do Bernardo terem sido verbalizados no oitavo
problema ("os ratinhos brancos"). Uma justificagéo plausivel reside no facto
deste problema suscitar varias etapas no processo de resolugao, o que levou,
eventualmente, a que o Bernardo fizesse varias vezes um ponto da situagéo,
verificando o processo de resolugéo.

No grupo C, grande parte dos processos metacognitives da Célia foram

verbalizados no sexto problema, porque foi aquele onde o grupo sentiu mais
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dificuldades e onde demorou mais tempo. Assim, houve a necessidade de irem
fazendo varias vezes o ponto da situacéo.

Em sintese, verificamos que nenhum problema influenciou em todas as
categorias os processos metacognitivos. Somente em situagSes pontuais € que
um ou outro problema suscitava maicres ou menores frequéncias de processos

metacognitivos.

Sumario:

(a) - A maioria dos participantes dos grupos filmados parece néo possuir
consciéncia da metacognicdo que utilizou a resolver os problemas na totalidade
das quatro categorias estudadas.

NZo deixa de ser interessante considerarmos que os lideres dos grupos
sdo os que t8m a tendéncia de indiciarem ter sido menos metacognitivos do que
aquilo que o registo video nos permite evidenciar (Amélia, Bernardo e Bruno). A
Beatriz, elemento menos participativo do grupo B, tem a tendéncia para indiciar
ter sido mais metacognitiva do que realmente o video permitiu registar. Os
sujeitos que parecem neste inicio de estudo ter mais consciéncia da
metacognicéo utilizada sdo a Ana, a Arminda, a Carlae a Célia.

(b) - Em termos da frequéncia de processos metacognitivos dos
problemas, notou-se que o nimero era elevado em determinadas categorias,
dependendo: (i) - do enunciado ser mais ou menos complexo e das dificuldades
suscitadas ao nivel da sua compreensio; (ii) - das dificuldades suscitadas ao
nivel da implementagéio de estratégias de resolugao; (jii) - da necessidade de
haver uma maior monitoracéo do processo de resolugéo e (iv) - da necessidade
de se fazerem pontos da situaco, verificando-se o processo de resolucao.
Contudo, nenhum problema infiluenciou em todas as categorias os processos

metacognitivos.
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2 - Caracterizagdo do Perfil Metacognitivo dos Participantes na

Terceira Fase do Estudo

Nesta sec¢ao:

(a) - iremos comparar os perfis metacognitivos dos grupos filmados com
os dos nao filmados;

(b) - iremos analisar as dindmicas de interacc&o dos participantes dos
grupos filmados e os processos metacognitivos enquanto estes se observam

através do video (autoscopia).
2.1 - Comparagao dos grupos filmados com os nao filmados

Os cinco problemas seleccionados para esta terceira fase foram os trés
problemas errados pelos seis grupos (n° 5, n° 6 e n° 10) e os dois problemas
que s6 foram acertados por um desses seis grupos (n° 1 e n° 8).

Analisando os registos escritos, tanto dos grupos filmados com dos n&o
filmados, verificamos que ambos passaram a ser mais sisteméaticos e
organizados na forma como resolveram os problemas. Esta situa¢éo pode ter
sido consequéncia da leccionagéo da tematica sobre resolucdo de problemas
durante a segunda fase, onde lhes foram explicitamente ensina‘das estratégias
de resolucao.

Parece que os grupos filmados detectaram que esses problemas néo
tinnam sido resoclvidos correctamente da primeira vez. Isto, naturalmente, nao
significa que desta feita os resolveram de forma a terem encontrado as
respectivas solugdes correctas para eles. De facto, por exemplo, o grupo A sd
passou a resolver de uma forma correcta o problema n° 10 (problema do

"tabuleiro de xadrez").
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Como se pode verificar pelas cOpias desses registos escritos que a seguir
apresentamos, nessa segunda vez que tentaram resolver esse problema,
fizeram-no de uma forma que nos foi possivel ter acesso a todo o processo de
resolucéo utilizado, contrariando o que havia ocorrido na primeira vez;

Figuras N° 7 e N° 8 - Cépias do Registos Escritos do Problema n® 10 - “O Tabuleiro
de Xadrez” - respeitante a Primeira e Terceira Fases do Estudo - Grupo A

Primeira Fase Terceira Fase
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Por sua vez, o grupo B passou a resoiver correctamente os problemas n°

1, n® 6 e n°® 8. A titulo de exemplo, apresentamos os registos escritos relativos ao

problema n° 1 ("o clube dos amigos da escrita") que o grupo B apresentou,

respectivamente na primeira e terceira fase, verificando-se a alteragdo que

passou a haver na segunda vez que o tentou resolver.

Figuras N° 9 e N° 10 - Gépias do Registos Escritos do Problema n° 1 - “O Clube
dos Amigos da Escrita” - respeitante a Primeira e Terceira Fases do Estudo - Grupo B
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O grupc C passou a resolver correctamente dois deles (n° 8 e n° 10).
Relativamente ao problema n® 8 ("os ratinhos brancos”), a copia do registo
escrito gue a seguir apresentamos, confrontada com a da primeira vez que este
grupo tentou resolver o problema evidencia:

- uma forma organizada de registo da informagéo;

- a utilizagdo de uma estratégia correcta de "ataque” ao problema.

Figura N° 11 - Cépia do Registo Escrito do Problema n° 8 - “Os Ratinhos Brancos”
- respeitante 3 Primeira Fase do Estudo - Grupo C
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Figura N° 12 - Cépia do Registo Escrito do Problema n° 8 - “Os Ratinhos Brancos”
- respeitante & Terceira Fase do Estudo - Grupo c
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grupos nao filmados aumentaram o

sucesso de resolugdo desses problemas. Um resultado inesperado aconteceu,

porém, com alguns dos grupos, em alguns problemas que tinham resolvido

correctamente na primeira vez. No Unico dos cinco problemas que 0 grupo D

tinha resolvido correctamente na primeira fase (problema n° 1 - "o clube dos

amigos da escrita”), o grupo passou a

resolvé-lo de forma incorrecta nesta

segunda vez (como a seguir apresentamos), tal como o grupo F, no unico

problema que havia resolvido correctamente na primeira fase (problema n° 8 -

"ratinhos brancos"). Isto pode ser revelador de auséncia de confianga sobre 0s




processos que tinham utilizado da primeira vez. Tinhamos-lhes pedido que

comentassem aquele conjunto de problemas que ja tinham resolvido na primeira

fase. Talvez tivessem pensado que os tinham resolvido todos de uma forma

incorrecta nessa altura.

Figuras N° 13 e N° 14 - Cdpias do Registos Escritos do Problema n° 1 - “O Clube
dos Amigos da Escrita” - respeitante a Primeira e Terceira Fases do Estudo - Grupo D
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Sumdrio:

(a) - Tanto os grupos filmados como os néo filmados melhoraram a forma
como colocaram por escrito o processo de resolugdo dos problemas, o que pode -
dever-se a fase da teoria sobre resolugdc de problemas.

(b) - Ambos os tipos de grupos passaram a resolver alguns problemas de
forma correcta.

(c) - Inesperadamente, s6 o grupo D manifestou por escrito a justificacao
de ter resolvido o primeiro problema de uma outra maneira daquela que tinha
feito no inicic do estudo. Este foi o Unico problema que este grupo havia
resolvido correctamente no inicio do estudo, tendo-o passado agora a resolver
de uma forma incorrecta e, de facto, conseguimos perceber o porqué de tal ter

ocorrido, devido a terem-no justificado por escrito.

2.2 - Relacdo entre o processo de autoscopia e 0s processos

metacognitivos subsequenies

De salientar que todos os grupos filmados ao visionarem as cassetes
video com os problemas seleccionados para esta fase e as respectivas folhas de
actividade/registo, detectaram que . os tinham resolvido erradamente,
verbalizando o porqué de tal ter ocorrido. Em alguns problemas, assim que os
grupos detectavam a causa do erro, agquando da observagéo dos registos video,
paravam de imediato a observagdo para esse problema e procuravam resolvé-lo
de novo. Noutros casos, para cada problema, observavam os registos até ao fim,
e sO depois o tentavam resolver de novo. A medida que se auto-cbservavam
faziam comentarios sobre a resolugdo que tinham utilizado e sobre eventuais
expressdes corporais, por exemplo no grupe B, o Bruno ao verificar que o
Bernardo estava “‘quase todo deitado em cima da mesa” para resolver o

problema, provocou alguns sorrisos e boa disposicao.
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Os resultados respeitantes a identificagdo dos processos metacognitivos
nos grupos que foram filmados, quando estavam num processo de autoscopia,
bem como os processos metacognitivos que se seguiram a esse processo
encontram-se registadas no anexo n° 13, com um problema, como exemplo, para
os grupos B e C, pois foram esses problemas onde os grupos mais
exteriorizaram as intervengdes metacognitivas pela auto-observagio dos
registos video. A titulo de exemplo notemos no seguinte problema analisado -

pelo grupo A:

Probleman® 1 - "Q Clube dos Amigos da Escrita”

VIDEO: - "quer dizer que no 2° més ja eram trés membros. Ao todo eram trés vezes
dois, seis";

ANA: - "eram seis cartas?";

AMELIA: - "eram nove",

ANA: - "eram? Se so trés membros, cada uma escreve duas... e recebe outras duas”,
AMELIA: - "mas é as que tu escreves”;

ANA: - *sdo trés membros...";

AMELIA: - "para ai essa coisa’.

O facto de termos registado em video o processc de autoscopia permitiu-
nos verificar que quer a Ana, guer a Amélié se interrogaram quanto ao facto de
no segundo més serem ou néo seis cartas enviadas. Uma vez que este grupo
anotou logo este dado na folha de registo, a Amélia sugeriu que se parasse, por

momentos o visionamento da cassete de video enquanto decorria essa

actividade de registo.

Problema n® 1 - Continuacéo - (STOP no Video)
AMELIA: - "para ai. Vamos ca aqui pensar por que € que isto é uma confuséo!”
AMELIA: - "temos que ouvir bem, gue eu ... se queres que te diga agora...".

A Amélia solicitou, de seguida, que se reflectisse sobre a causa do
problema parecer tdo confuso. Observou a folha de registo escrito da primeira
vez que tinham resolvido o problema e foi-lhe dificil encontrar a causa dessa

confusdo, o que a levou a sugerir que tinham que continuar a observar o video.
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Problema n° 1 - Continuac@o - (PLAY no Video)
VIDEQ: - "era s6 uma carta para ti";

ANA: - "pois. Isto & com dois membros";
AMELIA; - "se calhar, quem inventou fui eu”,

Como, pela observacdo da cassete video, a Amélia viu que era ela que
estava a liderar a discussao da resolucdo, pensou que havia sido ela que tinha

contribuido para o problema estar, eventualmente errado.

Problema n® 1 - Continuag&o

VIDEO: - "quer dizer que no 2° més ja eram trés membros";

ANA: - "eram"

AMELIA: - "ndo, ndo erami";

ANA: - "eram trés membros. Se entrar um em cada més, um membrol";

AMELIA: - "entdo no 1° més ja tinhamos trés membros!";

ARMINDA: - "dois!";

AMELIA: - "trés!";

ANA: - "pois";

ARMINDA: - "trés?";

AMELIA: - "sim. Nos aqui enganamo-nos, porque elas fundaram o clube. Em cada
més entrava um";

ANA: -"no 1° més entrou um";

AMELIA: - "pronto™;

ARMINDA: - "que eram trés cartas";

VIDEO: - "...era sete, era seis; a seguir ja éramos quatro. Era trés, trés, trés..."
AMELIA: - "o raciocinio estava mais ou menos; o Unico problema é que a gente esta a
esquecer-se de um a maisl”,

ARMINDA: - "de um a menosi";

AMELIA: - "de um a menos";

A Amélia sugeriu que no primeiro més ja& seriam trés membros,
contrariando o que ouvira ao observar o video. Ao principio foi dificil a Arminda
aceitar que seriam de facto trés membros mas a Amelia & a Ana justificaram-no
dizendo que no primeiro més, para além das fundadoras, ja entrava um membro
para o clube. A Amélia comenta a resolugdo que haviam realizado na primeira
vez, referindo que apesar do raciocinio estar correcto, erraram neste pormenor
de nao terem contabilizado trés membros no primeiro més, mas sim s6 no
segundo més.

Da analise que podemos fazer dessas intervengbes orais efectuadas no
processo de autoscopia, verificamos que parecem estar relacionadas com os

processos metacognitivos empregues nas resoluces subsequentes desses
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problemas. Por exemplo, quando a Amélia se certifica (dialogando consigo
propria) que ndo sdo dez meses, mas sim décimo membro, isto parece ser o
resultado da Ana ter oralizado essa descoberta através da analise que estavam
a efectuar ao registo video. Descoberta que estava a causa do erro, partiram

para uma nova tentativa de resofugéo do problema.

Problema n® 1 - Continuacéo

VIDEO: - “...esta da trés, esta mais trés...";
AMELIA: - "esta do mais trés foi interessante”,
VIDEO: - "... depois, no 5° més ja foi cinco...";

AMELIA: - "que espertezal Esperteza animall”,

VIDEO: - "aqui pergunta quantas cartas foram enviadas no més em que o 10° membro
se juntou™;

ANA: - "ndo foi no 10° mési";

AMELIA: - "durante o...";

ANA: - "aqui foi, aqui foi..."

Como o grupo pensou que ja tinha detectado a causa do problema ter
sido resolvido incorrectamente na primeira fase do estudo, continuou a observar
o video mas ja sem motivo de interesse, comentando, de uma forma humoristica
as intervengdes que ouviam dessa cassete.

A certa altura, pararam o visionamento da cassete e comegaram a tentar
resolver o problema de novo, utilizando, para tal uma nova folha de

actividade/registo.

Problema n° 1 - Continuacio (STOP no Video)

AMELIA: - "durante o més...";

ARMINDA: - "10° més!",

ANA: - "em que o 10° membro... se juntou”;

AMELIA: - "quantas cartas foram enviadas durante o més em que o 10° membro se
juntou...” (Intervengdo Metacognitiva ao nivel da categoria "Orientagdo");
AMELIA: - "ai que burras!” (Intervencéo Metacognitiva ao nivel da categoria
"erificacio");

ANA: - "em que o 1° membro... aqui nesta...";

AMELIA: - "ndo é dez meses!" (Intervengdo Metacognitiva ao nivel da categoria
"Verificagdo");

ANA: - "mas aqui neste sdo! G 10° membro entrou ac fim de dez mesesi";
AMELIA: - "sim";

120




Parece que a Amélia havia descoberto que décimo membro ndo implicava
décimo més, mas foi influenciada pela Ana, quando esta ihe diz que o décimo

membro entrou ao fim de dez meses.

ANA: - "aqui, segundo o raciocinio que agora dissemos, no 10° membro...";
AMELIA: - "haviam de estar trés";

ARMINDA: - "trés membros ja estavam no...";

ANA: - "ndo, ndo &I";

ARMINDA: - "ndo é";

ANA: - "se no 1° més entrou trés... temos trés meses. No segundo ja temos quatro”,
AMELIA: - "pois";

ANA: - "e no terceiro temos cinco";

AMELIA: - "sim... organizar...";

ANA: - "no 10° ndo temos dez; no 10°...";

AMELIA: - "temos doze",

AMELIA: - "mas aqui ndo te pergunta no 10° més!" (Intervengéo Metacognitiva ao
nivel da categoria "Organizacgéo");

ARMINDA: - "10° membro",

AMELIA: - "quantas cartas foram enviadas durante 0 més..." (Intervencdo
Metacognitiva ao nivel da categoria "Organizag&o"),

ANA: - "pois, foi menos que o 10° més";

AMELIA: - "pois foi, Entéo...";

A Arminda volta a recordar que no primeiro més ja havia trés membros o
que vem desencadear o raciocinio que leva a que no décimo més ja haja doze
membros. Intervindo metacognitivamente ao nivel da "organizagao”, a Amélia
acaba por referir que o objectivo do problema n&o se prende com o décimo més

mas sim com o décimo membro.

AMELIA: - "entéio, vamos ¢4 entdio pensar onde é que a gente se enganou!"
(Intervengdo Metacognitiva ao nivel da categoria "Verificagéo");

ANA: - "enganamo-nos aqui, logo no 1° més. No 1° més s&o trés!" {Intervencéo
Metacognitiva ao nivel da categoria "Verificagéo™);

AMELIA: - "pois, a gente vai contar a elas como sendo... como se fosse...”,
ARMINDA: - "eias as duas e mais um",

AMELIA: - "pronto";

ANA: - "elas fundaram o grupo”;

ARMINDA: - "e depois entrou mais um";

ANA: - "e depois entrou mais um; no 1° més entrou mais um';

ARMINDA: - "e eram trés";

AMELIA: - "pronto. Vamos entéo ao 10° més, porque...";

ANA: - "ndo! No 10° més ndo entrou; N6s, o que nos interessa é quando entrou o 10°
membro!" (Intervengio Metacognitiva ao nivel da categoria "Organiza¢ao”);
AMELIA: - "entdio e quando & gue entrou 0 10° membro?",

ANA: - "entdo, se no 1° més...";
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ARMINDA: - "entraram trés";

ANA: - "temos trés...";

AMELIA: - "ndo entraram trés!";

ANA: - "entrou mais um";

AMELIA: - "eram elas duas e entrou um";

ANA: - "mas & quando pedem o 10° membro!";

ARMIN DA: - "agui no segundo ja tinhamos dois";

AMELIA: - "é quando o 10° membro se juntou ac clube™

ANA: - "é guando chegaste ao 10° membro";

AMELIA: - "o qué?™;

ANA: - "quando o 10° membro se juntou ao clube”;

ARMINDA: - "o 10° membro?";

ANA: - "o 10° membro interessa-te ... por exemplo, tu fazes parte do grupo de folclore, tu
entraste no 10° més mas tens o nimero mil e tal e queres saber quantas cartas é
gue recebeu” (Intervengdio Metacognitiva ao nivel da categoria "Organizagio");

A Amélia sentiu novamente a necessidade de saber onde & que se tinham
enganado e a Ana recordou-lhe que havia sido no primeiro més, pois deviam ter
contabilizado trés membros do clube. Segue-se uma parte viva da resolugao
onde todos os elementos do grupo tentaram uma estratégia para a resolugéo do
problema.

AMELIA: - " isso! Entdo a culpada fui eu!" (Intervengéo Metacognitiva ao nivel da

categora "Verificagao");

ARMINDA: - "ninguém disse que a culpada foste tul;

ANA: - "ninguém diz aqui isso";

ANA: - "pronto, mete aqui: 1° més, trés membros";

AMELIA: - "mas a gente pode fazer isto, ja agora acham que isto foi bem feito?"

(intervengdo Metacognitiva ao nivel da categoria "Verificacao");

ARMIN DA e ANA: - "ndo";

AMELIA: - "ndo! A gente podia fazer isto, como j& temos conhecimentos, vamos

trabalhar isto por uma tabela" (Intervengéo Metacognitiva ao nivel da categoria

"Organizacio");

ARMINDA: - "podes";

ANA: - "va";

A fase de ensino explicito das estratégias de resolugdo de problemas
(segunda fase do estudo) foi impertante, pois a Amélia verifica que os registos
escritos que efectuaram na primeira vez que tentaram resolver o problema
estavam muito pouco organizados e sugeriu uma das estratégias trabalhadas na

segunda fase do estudo - a utilizacéo de uma tabela.
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Continuando a analisar o registo video, apercebemo-nos que a Amélia
continua a liderar o processo de resolugdo de problemas, limitando-se a

Arminda e a Ana a pequenas intervengées.

AMELIA; - "entdo a gente pode fazer. Vamos inventar aqui um bocadinho... aqui o n®de
membros...";

ARMINDA e ANA: - "e 0 més";

AMELIA: - "ndo! A ti interessa-te o nimero de membros e o nimero de cartas"
(Intervengdo Metacognitiva ao nivel da categoria "Execucdo”;

ARMINDA: - "nos fomos pelo més",

AMELIA: - "pois, |4 esté; foi mais uma que a gente ndo devia ter ido" (Intervengéo
Metacognitiva ao nivel da categoria "Verificagao");

ARMINDA: - "nds deviamos ter ido pelos membros” (Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categoria "Organizacio™);

ANA: - "clarol”;

AMELIA: - "entio, nés tinhamos as fundadoras; no 1° més entrou mais um, ficamos
com trés. O nimero de cartas enviadas foram...";

ANA: - "era.,. cada um enviava... s8o seis"; ™
AMELIA: - "quantas cartas foram enviadas durante o més...";

ANA: - "o raciocinio das cartas estd bem! Foram seis. Entéio eu enviej duas cartas...”
(Intervengéo Metacognitiva ao nive! da categoria "Verificagao";

AMELIA: - "eu sei. Tu enviaste a mim, eu enviei duas a ti e ela... issol™;

ANA: - "exacto";

AMELIA: - "seis";

AMI?LIA: - "depois entrou um 4° membro, o n° de cartas enviadas...";

AMELIA: - "acho que o raciocinio no nimero de cartas, acho que esta bem!"
(Intervengdo Metacognitiva ao nivel da categoria "Verificagao");

ARMINDA e ANA: - "esta";

AMELIA: - "quatro vezes trés, doze. Foram enviadas doze cartas”;

AMELIA: - "lsto fica bem assim?" (Intervengdo Metacognitiva ao nivel da categoria
"Execugao");

ARMINDA e ANA: - "fica";

A medida que implementam a estratégia, avaliam o proprio processo de
resolucdo, comparando-o com o que haviam feito na primeira vez que tentaram

resolver o problema.

AMELIA: - "cinco. Cinco vezes quatro, vinte. Seis, sete, oito, nove, dez";
ARMINDA: - "mais trinta";

AMELIA; - "frinta”;

AMELIA: - "sete vezes seis, quarenta e dois; oito vezes sete, cinguenta e seis; nove
vezes oito, setenta e dois; dez vezes nove, noventa. Entdo foram noventa";

ANA: - "e agora?";

ARMINDA: - "agora tens que...";

AMELIA:; - "ndo!";

ANA: - "n&o pode ser!”,
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AMELIA; - "quando entra o 10° membro, no més em que entra o 10° membro foram

enviadas noventa cartas”;
AMELIA: - "porque a pergunta é: quantas cartas foram enviadas durante ¢ més em

que o 10° membro se juntou a ele” {Intervengdo Metacognitiva ao nivel da categoria
"Organizagao");

ARMINDA: - "mas entdo...";

AMELIA: - "é naquele més";

ARMINDA: - "ndo é a soma deles todos",

AMELIA: - "ndo é a soma das cartas todas que foram enviadas”;

ANA: - "pois",

ARMINDA: - "nés aqui fizemos a soma”,

AMELIA: - "no més...";

AMELIA e ANA: - "pois, ndo; ndo fizemos",

AMELIA: - "também nio fizemos. A genie seguiu outro raciocinio” {intervengao
Metacognitiva ao nivel da categoria "Verificagdo");

ANA: - "foi diferente”;

Continuaram a implementar a estratégia, encontraram um resultado que
hio & correcto, porque se esqueceram dos dois sujeitos que fundaram o clube, e

comentam a resolugédo que haviam realizado na primeira vez.

AMELIA: - "pronto, ndo interessa, esse ja passou & historia";

ANA: - "olha ali, quatro, trés, cento e dez...";

AMELIA: - "entdo j& chegémos & concluséo... entéo eles perguntam quantas cartas
foram enviadas durante o més em que o 10° membro se juntou ao clube” (intervengéo
Metacognitiva ao nivel da categoria "Organizacio");

AMELIA: - "foram noventa cartas”;

ARMINDA: - "para cento e dez!";

AMELIA: - "entdo? Nao eram muitas!"

Ainda que de uma forma breve, salientamos, no caso do grupo B, que
ocorreu uma situacdo semelhante a do grupo A. No exemplo do problema (ver
anexo n° 13), o Bernardo ao referir que: "sim, na 12 criagdo. Por isso é que a
gente estava a fazer mal aqui”, fé-lo, provavelmente, devido ao fgcto do grupo
ter estado a auto-observar-se. Acrescentamos que a propria observagdo da
copia do registo escrito que haviam efectuado na primeira fase do estudo,
também contribuiu para detectarem a causa ou causas do erro.

Também no caso do grupo C (ver anexo n® 13), o facto da Célia se

questionar, pela observagéo do video, se seriam efectivamente doze meses ou

nio, suscitou a descoberta e a confirmagéo por parte das colegas de grupo
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(Cristina e Carla) da causa do insucesso do problema. De facto, a Carla,
reforgando esta relagdo entre oralizagdes feitas aquando da auto-observagéo do
video e processos ‘metacognitivos efectuados na subsequente resolugdo do
problema referiu que "se é s6 um por cada més tinham que ser dez; n&o podiam
ser doze!".

Em sintese, pensamos que ao nivel do processo de autoscopia, a
categoria onde surgiram menos processos metacognitivos foi a que se prendia
com a leitura e compreensdo dos problemas. Provavelmente, isto deve-se ao
facto dos enunciados ja lhes serem familiares. Os participantes fazem, em geral,
uma leitura muito rapida e incompleta dos enunciados dos problemas.

Tal como aconteceu no estudo de Cruz & Valente (1993), talvez por falta
de compreensao, os participantes do estudo néo retiram do enunciado todas as
informacdes necessarias e ignoram, por vezes, alguma condicac importante.

Ao nivel das outras categorias, verificamos uma frequéncia acentuada de
processos metacognitivos, nomeadamente ao nivel da "organizagao" ¢
"verificagdo". Isto pode estar relacionado com o facto de terem assimiiado a
teoria sobre estratégias de resolugéo de problemas e tenderam a néo chegar as

solucdes dos problemas de uma forma prematura e impensada.

Sumaério:

" (a) - Com o registo video foi-nos possivel verificar que os grupos filmados
detectaram a causa do erro das resolugdes dos problemas. Naturalmente, isso
nao foi possivel nos grupos que ndo filmamos, dificultando-nos assim, o
podermos saber o que esteve na base de terem alterado os processos de
resolucdo, quando inclusivamente os tinham resolvido correctamente da primeira
vez,

(b) - O registo video serviu nesse processo de autoscopia para que o0s

sujeitos dos grupos se questionassem a eles préprios relativamente ao que




haviam feito na primeira vez, identificando as causas do erros. Esta tomada de
consciéncia parece, sem sombra de dlvida, ter sido condicionadora dos
processos subsequentes das novas resolugGes desses problemas.

(c) - Ao nivel da autoscopia verifica-se um maior ndmero de processos
metacognitivos ao nivel da concepgdo do plano de resolucdo, bem como ao

nivel da verificacdo dos processos de resolugéo.

3 - Caracterizagdo do Perfil Metacognitivo dos Participantes na

Quarta Fase do Estudo

Relembramos que nesta fase do estudo os participantes foram
confrontados com um conjunto de seis novos problemas que foram
seleccionados aleatoriamente da mesma bateria de problemas de processo, da
qual sairam os problemas resolvidos na primeira fase. A priori, seria de supor
que o grau de dificuldade destes problemas ndo seria muito diferente dos do
infcio do estudo.

Nesta secgio:

(a) - iremos fazer uma comparagdo dos perfis metacognitivos dos
participantes na primeira e Qltima fase do estudo;

(b) - iremos comparar os grupos filmados com os nao filmados;

(c) - iremos analisar com mais pormenor os participantes dos grupos
filmados, no sentido de verificarmos a relagdo entre a reflexdo na acg@o com a

reflexao sobre a acgéo.

3.1 - Comparagao entre o final e o inicio do estudo

Em termos gerais, verificamos que os registos escritos, quer dos grupos

filmados como dos ndo filmados passaram a ser simultaneamente mais longos e
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mais organizados do que no inicio do estudo, situagdo alias que ja se tinha
verificado durante a terceira fase.

Uma segunda constatagdo, tem a ver com o sucesso na resolugio dos
problemas. Este foi superior ac do inicio do estudo, havendo somente um
problema que néo foi resolvido correctamente pela totalidade dos grupos (ver
quadro n°® 27, no qual estdo apresentados os resultados da analise aos registos
escritos dos problemas resolvidos no final do estudo, recorrendo-se a escala
holistica focada).

Quadro N° 27 - Resultados da andlise dos registos escritos dos seis grupos em

estudo, relativamente aos seis problemas da quarta fase, atendendo a escala holistica
focada de Charles et al. (1987):

GRUPOS TOTAL DE GRUPOS
PROBLEMAS NAO QUE ACERTOU
FILMADOS FILMADOS NAO
Al B |clD| E | F [FILMADOS FILMADOS
1 - Conferéncia Internacional C (4)] C(4) {C{4)|C {4} T (4} |C(4) 3 3
2 - Crise a0 Almago ciEl c@ [cHciy|cjcw] 3 3 1
3- A Cagada cid) E [cE@|c@jcwm| 2 2 SESSAO
4 - O Atropelamento cicH|ciac@|cwlcy| 3 3
5 - Os Bilhetes de Cinema c@lcEc@c@culc] 3 3 2
|6 - A Agua, o Leite e o Azeite c@c@ciafcmcHlca] 3 3 SESSAO
PONTUACAOQ TOTAL 23 [ 22 [ 24 |22 23 | 24
MEDIA 23,0 23,0
TOTAL DE PROELEMAS CERTOS 6| 5 6|5 6 |8
Legenda:
C - Probiema acertado pelo grupo,; E - Problema errado pelo grupo;

Os algarismos que estéo entre paréntesis dizem respeito & escala holistica.

A andlise do quadro n® 27 mostra haver, também, uma tendéncia para os
valores da escala holistica serem frés (3) e quatro (4) pontos. Isto &, os
problemas ndo sb foram resolvidos correctamente, como os registos escritos

incluem também, com detalhe, os processos que conduziram a essas solugdes.
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O tempo médio gasto para a resolugdo de cada um dos problemas foi,
geralmente, superior ao tempo médio gasto na resolug@o dos problemas do
inicio do estudo, para todos os grupos. Ndo nos referimos anteriormente ao
factor tempo, porque os grupos, na generalidade demoraram, em média, o
mesmo tempo a resolver os problemas da primeira fase.

Em termos de "registar por escrito" o pensamento sobre a sua propria
reflexdo, poder-se-4 também falar em alguma evolugéo no sentido desejado.
Assim, por exemplo, ao nivel da "verificagdo", os grupos quase sempre
avaliaram os processos de resolugéo, o que néo tinha acontecido ao nivel da
categoria "organizagao". 1sso nao aconteceu, porque apesar de todos os grupos
terem sabido seleccionar as estratégias adequadas para a resolugdo de cada
um dos problemas, nenhum deles justifica essa selecgéo.

Comparando, agora, as respostas ao questionario metacognitivo, ao nivel
das diversas categorias na primeira fase do estudo (ver quadros n® 4, n° 5, n° 6
e n° 7) com as respostas ao questionario metacognitivo no final do mesmo (ver
quadros n° 28, n® 29, n° 30 e n° 31), verifica-se que houve uma tendéncia para
os participantes indiciarem ter estado mais envolvidos em processos
metacognitivos nesta Ultima ocasiao.

Quadro N° 28 - Resultados do questionario metacognitive ao nivel da categoria
“orientacdo™:

T " CATEGORIA ORIENTAGRO -
GRUPOS FILMADOS| QUESTIONARIO | GRUPOS NAO FILMADOS |QUESTIONARIO
Ana 17 (M) Dina 19 (F)
GRUPO A|Améglia 19 {F) GRUPO D |Danlel 18 (M)
Arminda 17 (M) Dora 19 ()
Bemardo 19 (F) Emesto 19 (F)
GRUPO B|Beatriz 17 (M) GRUPO E [Elsa Z1{F)
Bruno 19 (F) Elvira 17 (M)
Carla 15 (M) Falima 18 (M)
GRUPO G|Célia 18 (M) GRUPQ F |Fernanda 17 (M)
Crislina 19(F) Francisco 19 (F}
MEDIA 17,8 MEDIA 18,6
Legenda:

P - pouco melacognitivo (B-12)
M - medianamente melacognitlvo {13-18),
F - frequentemente melacognitlvo (18-24),
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Quadro N° 29 - Resultados do questionario metacognitivo ao nivel da categoria
“organizagdo”:

~ CATEGURIA ORGANIZAGAD _
GRUPOS FILMAROS| QUESTIONARIO | GRUPOS NAO FILMADOS |QUESTIONARIO
Ana 17 (M) Dina 19 (M)
GRUPO Alamélia 17 (M) GRUPO D [Daniel 15 (M}
Arminda 17 (M) Do 20 (M}
Bemardo 16 (M) Emeslio 17 (M)
GRUPO Bi{Bealriz 22 (F) GRUPO E |Elsa 18 (M}
Bruno 18 (M) Elvira 19 (M)
Carla 14 (P) Fatima 15 {M})
GRUPO C|Célia 18 (M) GRUPOQ F jFemanda 17 (M)
Cristina 22 (F) {Francisco 16 (M}
MEDIA 17,8 MEDIA 174
Legenda:

P - pouco metacognitivo {7-14);
M - medianamente metacognitivo (15-21});
f - frequenternente metacognitivo (22-28).

Quadro N° 30 - Resultados do questionario metacognitivo ao nivel da categoria
“execucao™:

CATEGORIA EXECUGAD, .
GRUPOS FILMADOS| QUESTIONARIO | GRUPOS NAOC FILMADOS [QUESTIONARIO
Ana 16 (M) Dina 19 (F)
GRUPO A|Amélia 20 (F) GRUPO D |Daniel 17 (M)
Arminda 17 (M) Dora 18 (M)
Bemardo 18 (M} Emesto 15 (M) !
GRUPO B[Bealrz 16 (M) GRUPO E [Elsa 17 (M)
Bruno 17 (M} Elvira 15 (M)
Carla 15 (M} Falima 17 (M)
GRUPO C|Célia 10 {F} GRUPO F |[Femanda 13 (M)
Ciistina 15 (M) Francisco 16 (M)
MEDIA 18,7 MEDIA 18,2

Lenenda:
P - pouco metacognilive (6-12);
M - medianamente melacognitivo {13-18);
F - frequentemente metacogrillve {18-24),

Quadro N° 31 - Resultados do questionario metacognitivo ao nivel da categoria
“verificagio™:

) CATEGORIA VERIFICAGAO ] ) ‘
GRUPOS FILMADOS| QUESTIONARIO | GRUPOS NAO FILMADOS QUESTIONARIO
Ana 13{F) Dina 13 (F)
GRUPO AlAmélia 12 (F) GRUPO D [Darie! 10 (M}
Arminda 14 (F) Dora 8 (M)
Bernardo 13 (F) Emesto 13 (F)
GRUPO B{Bealriz 13 (F) GRUPD E [Elsa 14 (F)
Bruno 3 (F) (Evira 14 {F)
Caria 10 (M) Falima 11 (M)
GRUPO C|[Célia 12 {F) GRUPO F JFemanda 11 (M)
Cristina 12 (F) Francisco 12 (F)
MEDIA 12,4 MEDIA 11,8
Legenda:

P - pouco metacognitivo {4-7);
M - medianamente medacognitivo (8-11);
F - frequentemente metacognitive {12-16).
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3.2 - Comparagao dos grupos filmados com os néo filmados

Para efeitos desta comparagdo teremos de ter em conta os dados
relativos aos registos escritos e ao questionario metacognitivo.

Quanto aos registos escritos, os resultados da andlise destes encontram-
se no quadro n® 27, que apresentamos anteriormente.

O quadro evidencia que os grupos néo filmados (grupos D, EeF)eos
grupos filmados (grupos A, B e C) tiveram, em média, 0 mesmo sucesso na
resolugdo dos problemas, contrariande o que seé passou no inicio do estudo,
onde os nao filmados se tinham ligeiramente superiorizado acs grupos filmados.

E também interessante verificar que o grupo B deixa de ser o grupo com o
maior nimero de problemas certos, passando-o a ser os grupos C e F, com a
totalidade dos problemas resolvidos correctamente e com uma maior
classificagdo atendendo a escala holistica.

Um outro facto interessante e naturalmente inesperado diz respeito ao
facto de os grupos nao filmados registarem, por escrito, mais aspectos
relacionados com a metacognicdo do que os filmados, nomeadamente ao nivel
das categorias “orientagdo" e "execucdo". Isto foi, de facto, um resultado
inesperado e, evidentemente ndo desejado. Algumas conversas informais, tidas
com os participantes, no final do estudo podem ajudar a encontrar uma
justificacdo para este facto. Na verdade, muitos dos sujeitos filmados referiram
que, por vezes, ndo tinham registado por escrito as opgées tomadas ao
resolverem os problemas, porque sabiam que o registo video tinha a capacidade
de as captar, bastando para tal "pensarem alto".

Quanto aos dados relativos ao questiondrio metacognitivo (ver quadros n®
28 n° 29, n° 30 e n° 31), constata-se que os participantes dos grupos filmados

indiciam ter estado envolvidos mais vezes em processos metacognitivos do que
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os dos grupos ndo filmados, ao nivel das categorias "organizagdo”, "execugao” e
"verificagao”.

Ao nivel da categoria "orientagac”, porém, continuam a obter uma média
de respostas ao questionario inferior a dos participantes dos grupos nao
filmados (ver quadro n°® 28). Podemos relacionar esta ligeira inferioridade dos
grupos filmados na categoria “orientag@o” devido ao que aconteceu no processo
de autoscopia. De facto, como salientdmos na secgdo anterior, nesta fase do
estudo, os grupos filmados continuaram a dedicar pouca atencdo a leitura e
compreensdo dos enunciados dos problemas, avangando muitas vezes sem
terem recontado os problemas por palavras proprias. Continuou a verificar-se
uma procura imediata de descobrir no enunciado dos problemas a questao para
ser resolvida, antes mesmo de salientarem a informacéo util dos mesmos.

Ao nivel da categoria "organizagdo”, voltdmos a verificar que o facto de
lhes termos ensinado explicitamente heuristicas gerais de resolugido de
problemas teve os seus efeitos na forma como as souberam seleccionar e

implementar com estratégias pessoais de "ataque” aos problemas.

3.3 - Analise pormenorizada dos perfls metacognitivos dos

participantes dos grupos filmados

Os dados relativos ao registo video permitem-nos fazer uma comparagéo
dos processos metacognitivos em que estiveram envolvidos os grupos filmados.

As frequéncias dos processos metacognitivos (nas varias categorias) que-
o video permitiu registar estdo apresentadas nos quadros n°® 32, n° 33, n®34 en

35.
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Quadro N° 32 - Frequéncia de processos metacognitivos ao nivel da categoria

“orientagdo:

GRUPO A GRUPO B GRUPOC .

Ana | Amélla]Arminda]Bernardo} Beatriz| Bruno | Carla [ Célia [Cristinag
1° Problema 1 4 2 12 2 4 1 o 9
2° Problema 1} 3 1 7 0 5 4 3 7
3? Problema 5 18 5 16 7 36 9 7 a3
14° Prohlema 3 15 11 11 4 19 4 7 8
5° Problenta 1 3 [] 5 0 2 [1] [i] [}
{6° Problema 2 5 1 ] 1 4 2 2 &
{Total 127 ] 48 27 59 4 [ 70 | 20 [18 [ 63

Quadro N° 33 - Frequéncia de processos metacognitivos ao nivel da categoria

“organizagao”:

Quadro N° 34 - Frequéncia de processos metacognitivos ao nivel da

“execugdo”:

GRUPO A GRUPO B GRUPO C
Ana |Amélia|Arminda|BernardojBeatriz) Bruno| Carla [ Célia {Cristina
1° Problema o 2 4 o] 5 1 2 4 5
2? Problema 1 4 7 2 [+] 3 2 2 2
3° Problama Q 1 2 2 4 0 1 0 a
4° Problema 1 3 4 2 1 1 0 0 1
|5° Problema 1 4 4 2 1 2 1] [1] 3
[6° Problema Q 3 5 2 3 3 Q 2 2
[Totat 3 17 26 10 14 CHBE ] 21

GRUPC A GRUPO B GRUPO C
Ana |Amélia{Arminda|Bernardo)Beatriz| Bruno| Carla | Célla {Cristina
1° Problema 2 7 2 3 0 1 1 4 3
2° Problema 1) 1 3 2 0 2 0 0 3
3° Problema 4 5 5 5 7 5 1 11 4
4° Problema 1 7 2 5 1 [} 8 0 0
§5° Prablema 1 12 1 0 o o 0 0 1
|6° Prablema 0 8 2 1 0 0 0 0 0
JTotal 8 40 15 [} 8 8 8 (5 11

categoria

Quadro N° 35 - Frequéncia de processos metacognitivos ao nivel da categoria

“verificagdo™:

. GRUPO A GRUPOB GRUPCC ;

Ana | AméllalArminda|Bernardo| Beatriz| Bruno | Carla | Gélla Cristlna!
1° Problema Q o 3 3 1 3 2 4 7
2° Problema 0 2 Q 2 2 0 2 2 1
3° Problema 2 ] ] 4 -] 7 5 8 8
14° Problema 0 5 1 3 D 2 0 1 1
5° Problema 0 3 Q 4 0 2 0 0 E]
6° Problema 0 5 3 5 3 1 o} 2 3
Total 2 20 7 21 14 15 a 17 23
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Comparando estes valores com os correspondentes no inicio do estudo
(ver quadros n° 8, n° 13, n° 18 e n°® 23), n&o obstante o nimero de problemas ser
menor, verifica-se que sao consideravelmenteAmaiores‘

A nivel da categoria "orientagdo" o aumento de processos metacognitivos
da-se sobretudo no terceiro e quarto problema. Exceptuando estes dois
problemas, e como ja referimos, os grupos fimados passaram a ler os
enunciados dos problemas dedicando-lhes pouca atengdo, avangando
prematuramente para a concepgéo de estratégias de resolugio.

Ao nivel da categoria "organizagio”, verifica-se um consideravel aumento
de processos metacognitivos. Isto podera ter a ver com o facto de conhecerem
explicitamente, estratégias de resolucdo e, também, com o processo de
autoscopia.

O maior nimero de processos metacognitivos ao nivel da categoria
"execucdo” e da categoria "verificagdo" podem, também, estar ligados ao facto
de terem estado mais vezes envolvidos em actividades de monitoragéo dos
processos de resolucdo e de terem chegado & solugé@o dos problemas apbs se
certificarem se os respectivos processos de resolugéo estavam ou néo correctos
e se as solugdes faziam ou ndo sentido. Também aqui poderemos sugerir que o
processo de autoscopia pode ter influenciado esse aumento.

Sera talvez interessante fazer uma andlise ao nivel individual. Em
primeiro lugar, os individuos que lideraram os processos de resolugao, nesta
Gditima fase, continuam a ser a Arminda, o Bernarde, o Bruno e a Cristina.
Também se verifica que dois dos participantes (Ana e Carla) continuaram a
intervir muito pouco. Verificamos que séo dois elementos muito dependentes do
resto do grupo. Ou n&o intervinham ou quando o faziam, mostravam ter pouca
seguranca.

Em dois dos participanfes (Arminda, Beatriz), porém, a situaco inicial de

fraca intervencdo evoluiu no sentido desejado. isto é, estes dois participantes
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passaram a dar um forte contributo na resolugdo metacognitiva dos problemas,
intervindo bastante, nomeadamente ao nivel da concepgdo de planos de
resolugéo e monitoragdo do processo de resolugéo.

Verificamos também que as intervengbes passaram a ser mais longas, em
termos gerais, 0 que revela uma maior capacidade analitica da maior parte dos
sujeitos em todas as categorias.

A titulo de exemplo, ilustramos o tipo de processos metacognitivos, que
os participantes do grupo A verbalizaram no final do estudo, ao nivel das quatro
categorias, no problema n® 1. Escolhemos o grupo A, por ser aquele no qual nos
detivemos mais detalhadamente durante a fase de autoscopia.

Quadro N° 36 - Registo dos processos metacognitives verbalizados por cada um

dos sujeitos do grupo A no primeiro problema da quarta fase do estudo, ao nivel da
categoria “orientagao”:

©. 1% Problema; “Conferénci ntérnacional’:
CATEGORIA ANA AMELIA ARMINDA
- *guinze delegados € | - "boal" -*a Asia, olha all, a Américas a
igual ao todo” - "dagui s6 nos falta a Africa" Asia enviaram seis”
- "cada continente enviou um n° - "anviaram sete no total”
_.tem que ser nlimeros diferentes! | - "por um nunca podia ser,
. Cada continente envicu um porque aqui tinha que dar seis"
ORIENTAGAO nimero diferente de delegados,

mas cada um estd representado
pelo menos por um delegado”

- "enviou um numero diferente de
delegados...”

Como referimos anteriormente, a Amélia continua a liderar a discusséo do
grupo na resolugdo dos problemas desta fase final, tal como no inicio do estudo,
passando agora a ser coadjuvada pela Arminda. As intervengbes da Ana séo

mais simples e contribuem menos para a compreenséo dos problemas, por parte

do grupo.
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Quadro N° 37 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um
dos sujeitos do grupo A no primeiro problema da quarta fase do estudo, ao nivel da

categoria “organizagao”:

ORGANIZAGAO

ANA AMELIA ARMINDA
- "isto agora pode ser por... - “também nao pode, Por 3.."
temos varias...” - “por 5, ja aqui tinhamos

- “como & que a gente pode
fazer isto? Isto por tabela
nao...”

cinco e dois sete e aqui
tinhamos Se 1"

- 56 se fizermos por tabelas’

- ‘& suponho que I fica os

4...7 Enviou os 4 delegados?”

Mais uma vez, verificamos que quer a Amélia, quer a Arminda ndo s se

questionam a elas préprias, como sugerem alguns processos de resolugdo para

o préprio grupo comentar.

Quadro N° 38 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um
dos sujeitos do grupo A no primeiro problema da quarta fase do estudo, ao nivel da

categoria “execugao”:

ANA

AMELIA

ARMINDA

EXECUGAO

- "sim! E como o raciocinio
dela estava a ir bem!”
- *ndio chegas 18"

- "ah| mas isto estd mal, porque
a gente nao sabe quantos
enviou a Africa”

- Nao, ndo, ndo. Ndo podemos
somar este com este”

- "ok, esta foi ... esta dedugdo
foi excelente!”

- *ndo, néo, por tabela nado”

- *g como é que tutens
demonstrado que por exclusio
de partes nao pode levar 47"

- *por exclusdo de paries... por
exclusdo de partes naol Tu
aqui ndo estés a demonstrar,
que por excluséo de partes &
sé..."

- “oh pa, ndo desesperem!
Quem espera sempre alcanca’

-"nfo dd"
-'j@naoda, a Africa nunca
pode Jevar os 41"

Como se verifica, a Amélia, ndc s6 se comenta a ela propria, como

intervém, pedindo explicagbes as colegas de grupo, sobre a monitoragao do

processo de resolucéo.
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Finalmente, ndo obstante, a Amélia ter sido o elemento do grupo A que
mais vezes interveio ao nivel da categoria “verificagdo” nos problemas desta
fase, neste problema foi a Arminda que liderou essa actividade. Este facto
reflecte uma nitida mudanca sofrida pela Arminda ao nivel da metacognicéo,

pois interveio mais no final do estudo do que o tinha feito no inicio.

Quadro N° 39 - Registo dos processos metacognitivos verbalizados por cada um
dos sujeitos do grupo A no primeiro problema da quarta fase do estudo, ao nivel da
categoria “verificagido”:

ANA AMELIA ARMINDA

- '"ndo pode, porgue nenhum
tem 4 delegados”

- ndo pode, porque estd a

. repetir*

VERIFICAGCAO - “pois, como sempre
chegamos & conclusdo como
quando comegamos”

3.4 - Mais algumas mudangas verificadas nos participantes dos

grupos filmados

No inicio do estudo tinhamos verificado que acontecia um desfasamento
entre os indices metacognitivos que a maioria dos participantes dos grupos
fiimados apresentaram ao responder ao guestionario, e a frequéncia de
processos metacognitivos que o video permitiu registar, aquilo a que chamamos
reflexdo na acgéo e reflexio sobre a acgéo.

Nesta secgdo iremos analisar novamente essa relagéo. Os quadros n® 40,
n°® 41, n°® 42 e n° 43 apresentam as frequéncias relativas aos dados do
questionario e do video, de modo analogo ao apresentado na primeira fase.
Para a maioria dos participantes passou a haver, em todas as categorias, uma

maior concorddncia entre os indices metacognitivos sugeridos pelos
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questiondrios e as frequéncias de processos metacognitivos registadas pelo

video.

Quacdro N° 40 - Comparagio das respostas dadas ao questionario metacognitivo
com o namero de processos metacognitivos identificados pelo video, ao nivel da

categoria “orientagéo’:

ORIENTAGAD
Questlonario (Q) | Video {V)
Ana 17 (M) 12 (P
GRUPO A jAmélia 19 (F}) 48 {F)
Arminda 17 (M) 27 (M)
Bemardo* 19 (F) 59 (F)
GRUPO B [Bealriz 17 (M} 14 (P}
Bruno 15 (F) 70 (F)
Carla 15 (M) 20 (M)
GRUPO ¢ ICélia 18 (M) 19 (M)
Cristina 18 (F) 83 {F)
Tolal L et 33z
Média s et L 3T
Legenda; (

P - pouco melacognitivo (@ - 6-12; V - 0-18);
M - medianamente metacognitivo (Q - 13-18; V - 19-36);
F - frequentemente metacognitivo (Q - 19-24; V - >36);

Quadro N° 41 - Comparagio das respostas dadas ao questionério metacognitivo
com o nimero de processos metacognitivos identificados pelo video, ao nivel da

categoria “organizagéo™:

ORGANIZAGAQ
Queationdrio {Q) | Video (V}
Ana 17 (M) 3 (P)
GRUPO A [Amélia 17 (M} 17 (F
Armirda 17 (M) 28 (F)
Bermardo 18 (M) 10 (M}
GRUPO B jBeatriz 22 (F) 14 (F}
Bruro 18 (M} 10 {M)
Carla 14 {P) 5{P)
GRUPO C |Célia 18 (M) 3 (M)
Cristina 22 {F 21{F)
Total et 114
Média . ] 13

Legenda:
P . pouco metacognilive (Q - 7-14; V/ - 0-8);
M - medianamente metacognitive (Q - 15-21; V - 7-12);
F - frequentemente metacognilivo (Q - 22-28: V - >12),
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Quadro N° 42 - Comparagio das respostas dadas ao questionario metacognitivo
com o nimero de processos metacognitivos identificados pelo video, ao nivel da
categoria “execu¢io”:

EXECUGAQ
Questionario {Q)] Video (V)
Ana 18 (M) 8 (M)
GRUFPO A |Amélia 20 {F) 40 (F)
Arminda 17 (M) 155
Bemardo 15 (M) 16 (F)
GRUPO B [Beatnz 16 {M) 3 (M)
Bruno 17 (W) 3 (M)
Caria 15 (M) 8 (M)
GRUPO C [Célia 19 {F) 15 (A
Cristina 15 (M) 1 (M)
Tolal ‘ . 129
Média A 14

Legenda:
P - pouco melacognilivo (Q - 8-12; V - 0-6);
M - medianamente metacognitive {Q - 13-18; V - 7-13);
F - frequentemente metacognilivo (Q - 19-24; V - > 13},

Quadro N° 43 - Comparagiio das respostas dadas ao questionario metacognitivo
com o numero de processos metacognitivos identificados pelo video, ao nivel da
categoria “verificag&o”:

~ VERIFICAGAO

Questionario] Video

Ana 13 (F) 2 (P)

GRUPO A [Amélla 12 {F} 20 {F)
Arminda 14 (F) 7 (M}

Bemardo 13 {F) 21 (F)

{GRUPO B [Beatriz 13 (F) 14 (F}
Brnumo 13 (F} 15 (F)

Carla 10 (M) 9 (M)

GRUPO C |Célia 12 {F) 17 {F)
Cristina 12 (F) 23 (F)

Total - . | . . ....| 128

Média. | e e 14

Legenda;:
P - pouco metacognilive (Q - 4-7; V- 0-8%
M - medianamente metacognitivo {Q - 8-11; V - 7-13);
F - frequentemente metacognitive (Q - 12-18; ¥ - >13).
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Nos sujeitos em que ainda se verifica alguma discordéncia de valores
(Ana, Amélia, Arminda, Bernardo e Beatriz), voltamos a verificar que a menos
participativa (Ana) refere ter sido mais metacognitiva do que aquilo que o video
permitiu registar. Pelo contrério, aqueles que consideramos os lideres dos
grupos (Amélia e Bernardo) sdo os que continuam a ter a tendéncia para
indiciarem ter sido menos metacognitivos do que aquilo que o registo video
permitiu evidenciar. E curioso notar que este é o mesmo tipo de relacéo que se

verificava no inicio do estudo.
3.5 - Influéncia dos problemas nos processos metacognitivos

Por um lado, o tempo de resolugdo dos problemas foi elevado devido a
alguma dificuldade em os resolverem correcta e rapidamente, monitorando-se a
si proprios enquanto resolvedores, bem come ao processo de resolucdo e
tiveram necessidade de fazer vérias vezes um ponto da situagédo, avaliando o
proprio processo de resolugdo. Verificdmos que, por norma, ndo chegavam
prematura e impensadamente as solugdes dos problemas.

Por outro lado, continuou a nédo haver nenhum probiema que tenha
influenciado as frequéncias de processos metacognitivos ao nivel de todas as
categorias. Houve sim, tal como no inicio do estudo, apenas problemas que
suscitavam mais processos metacognitivos numa determinada categoria.

A ftitulo de exemplo, grande parte das intervengdes ac nivel da categoria
"orientagdo” ocorreram no terceiro e quarto problemas (quadro n°® 32). Esse
terceiro problema, por ser talvez o mais complexo levou a que houvesse um
grande nimero de processos metacognitivos ao nivel da monitoragao do préprio
processo de resolugo (categoria "execugdo") bem como levou a que se fizesse

varias vezes um ponto da situagdo (categoria "verificagao"), como evidenciam os

quadros n° 34 e n° 35.
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Sumario:

(a) - Os grupos passaram a registar por escrito os processos de resolugéo
empregues nos problemas, de uma forma mais organizada, evidenciando terem
sabido seleccionar e implementar as estratégias adequadas a essas resolugoes,
aumentando o sucesso de resolugéo dos problemas.

(b) - Todos os sujeitos dos grupos filmades passaram a verbalizar mais
processos metacognitivos por problema, comparativamente com o inicio do
estudo.

(c) - Os grupos filmados passaram a ter um sucesso de resoiugao dos
problemas muito préximo ao dos grupos naoc filmadqs, superando a ligeira
desvantagem que tinha ocorrido no inicio do estudo.

(d) - Verificamos que ainda houve dificuldades, na maior parte dos
grupos, em justificarem por escrito as tomadas de opcaoc que efectuaram ao
longo da resolugdo dos problemas. Os grupos D e E foram a excepgac a esta
regra, pois, em alguns problemas, os seus registos escritos evidenciam alguma
reflexdo sobre a préprio pensamento que efectuaram, nomeadamente ao nivel
das categorias "orientagdo”, "execugdo” e "avaliagdo”. Este maior nimero de
justificagdes por escrito dos grupos nao filmados constituiu, sem duvida para
nés, um resultado inesperado.

(e) - Ao contrario do inicio do estudo, os participantes dos grupos
filmados parecem tfer-se envolvido mais frequentemente em processos
metacognitivos que os participantes dos grupos nao filmados (exceptuando-se a
categoria “orientagao”).

() - Quando confrontada a reflexdo na ac¢é@o com a reflexdo sobre a
acgao, verificamos que esses valores passaram a ser mais concordantes do que
haviam sido no inicio do estudo. Nos sujeitos em que ainda se verifica alguma
discordancia de valores, voltdmos a verificar que os menos participativos

indiciaram ter sido mais metacognitivos do que aquilo que o video permitiu
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registar. Pelo contrario, aqueles que consideramos os lideres dos grupos séo os
que continuam a ter a tendéncia para indiciarem ter sido menos metacognitivos

do que aquilo que o registo video permitiu evidenciar.

() - Continucu a haver problemas que suscitaram mais processos

metacognitivos do que outros ou nivel de aigumas categorias.
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CAPITULOV

CONCLUSOES

Neste capitulo comegaremos por apresentar um breve resumo da
investigacdo efectuada, destacando-se as principais conclusoes. Serao referidas

de seguida as limitagbes mais relevantes, bem como algumas recomendagdes.

1 -« Resumo

O presente estudo, de tipo exploratério, pretendia analisar se o registo
video permite o desenvolvimento de processos metacognitivos em futuros
professores de Matematica do Segundo Ciclo do Ensino Basico, aquando da
resolugéo de problemas.

O estudo principal desenrolou-se num periodo de onze seséées com a
duracdo de hora e meia cada. Os sujeitos foram dezoito alunos do segundo ano
do curso de Professores do Ensino Basico, Variante de Matematica e Ciéncias
da Natureza da Escola Superior de Educagdo de Castelo Branco, no ambito da
disciplina de Metodologia do Ensino da Matematica. Nesta disciplina, na qual
docente o autor deste estudo, a temética da resolug@o de problemas constitui o
foco central do programa curricular.

Formaram-se, atendendo as afinidades dos proprios participantes, dois
tipos de grupos de trabalho com nove sujeitos cada, sendo um deles (filmado) o

grupo tipo experimental e o outro (néo filmado) o grupo tipo controlo.
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As onze sessoes de trabalho foram repartidas por quatro fases, sendo a
primeira e a Ultima de resolugdo livre de problemas de processo (doze
problemas na primeira e seis problemas na ultima), seleccionados
aleatoriamente de um bateria de problemas deste tipo; a segunda fase consistiu
na transmisséo, tanto aos participantes dos grupos filmados como aos dos
grupos nao filmados, dos conteldos relacionados com a tematica da resolugéo
de problemas. Nesta fase foram resolvidos problemas de processo semelhantes
aos da primeira fase, em termos:das estratégias mais adequadas a sua
resolucdo. O autor deste estudo, enquanto resolvedor, assumiu uma postura
metacognitiva nesta fase do estudo; a terceira fase consistiu em colocarmos 0s
grupos filmados num processc de autoscopia, bem como de observagdo critica
das copias dos registos escritos dos problemas que ndo haviam resolvido
correctamente na primeira fase do estudo. Os grupos n&o filmados foram
somente submetidos a observagdo dos registos escritos desses mesmos
problemas, com o intuito de os analisarem & criticarem.

Os dados foram recolhidos atendendo aos registos escritos dos
problemas, &s respostas ao questionario metacognitivo e aos registos video.

Para a andlise dos registos escritos utilizamos uma escala holistica,
traduzida e adaptada de Charles et al. (1987), a qual atribuia uma classificagdo
de zero (0) a quatro (4) pontos, dependendo, respectivamente, (a) se 0s registos
escritos ndo contemplavam qualquer tipo de compreensao dos problemas ou (b)
se para além da resposta correcta, apresentavam O processo utilizado para se
chegar a essa resposta.

Como o questionario metacognitivo era composto por quatro partes
relacionadas com as quatro categorias sugeridas pelo modelo de Lester (1985),
analisamos as respostas atendendo as respectivas frequéncias, rotulando-se

cada participante em "pouco”, medianamente” ou "frequentemente"

metacognitivo.
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No caso dos registos video, estes foram analisados através da utilizagéo
de uma grelha de andlise, traduzida e adaptada de Buchanan (1987). Esta
grelha contempla, ndo s6 uma coluna para registar as intervengdes orais de
cada um dos elementos de cada grupo, mas também uma outra coluna para que
o investigador possa identificar a categoria cognitiva  ("orientagac’,
"organizacao”, "execugdo" ou ‘'verificagdo”) a que cada uma dessas

intervengdes, desde que metacognitivas, pertence.
2 - Conclusdes

Num estudo deste tipo, de natureza exploratério, ndo sao, naturalmente,
de esperar grandes conclusdes. Uma certeza nos ficar, porém. O estudo dos
processos metacognitivos ¢ deveras bastante complexo. A completar este
figurino e em resposta & questdo de investigagdc que nos propusemos
investigar, encontramos alguns resultados que nos parecem dignos de registo.

Um primeiro resuliado diz respeito ao facto do video ter servido,
efectivamente, para termos acesso a0s processos metacognitivos utilizados
pelos participantes no estudo na actividade de resolucdo de problemas, desde
que estes néo se coibam de "pensar alto". Contudo, em alguns casos, fica-nos a
ideia que alguns sujeitos néo exteriorizaram todo seu "pensar sobre o pensar".

Um outro resultado que néo deixa dividas € que a intervengéao levada a
cabo contribuiu para que quer os participantes dos grupos filmados, quer os dos
grupos néo filmados aumentassem a sua capacidade de reflectirem sobre o seu
propric pensamento. Tal como Schoenfeld (1979) referiu, o ensino explicito
sobre estratégias de resolugéo de problemas contribuiu para que os sujeitos
melhorassem a sua "performance" ao resolverem 0s problemas. Identificando

possiveis estratégias de resolugéo e aplicando-as correctamente contribuiu para
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que o registo escrito fosse mais organizado, tornando mais dificil que os
resolvedores se "perdessem” durante a resolug&o de cada problema.

Quanto aos participantes dos grupos filmados parece ter-se dado uma
mudanca significativa no sentido de no final do estudo terem estado mais vezes
envolvidos em processos metacognitivos do que os dos grupos nao filmados.
Estes sujeitos aumentaram bastante o nimero de processos metacognitivos por
problema, comparativamente com o inicio do estudo, vindo ao encontro das
palavras de Giacomantonio (1981) e Gea (1983) quando referem que quem
esteja a ser filmado sente-se motivado para coordenar melhor as ideias e a
explané-las com maior objectividade e rigor. Por outro lado, a maioria destes
sujeitos filmados aumentaram a tomada de consciéncia da metacogni¢&o
utilizada, isto &, a relagéo entre a reflexdo sobre a acgéo e a reflexdo na acgéo

passou & ser mais estreita.

Parece-nos poder afirmar que o video, nomeadamente através do
processo de autoscopia orientada, contribuiu para que os sujeitos reflectissem
sobre o seu préprio processo de resolugao, influenciando as posteriores
resolucdes dos problemas. Esta afirmag&o vai, assim, ao encontro do que varios
investigadores tém referido no que respeita & necessidade da autoscopia ter que
ser um processo orientado para gue se possam obter resultados relacionados
com a consciencializagdo global sobre o proprio sujeito e para favorecer
modificacdes de atitudes pedagogicas (Decagny, 1972; Parra & Parra, 1985;
Laycock & Bunnag, 1991, Bourron & Denneville, 1891).

O processo de autoscopia contribuiu para que 0 acto de se auto-
questionarem e de se auto-comentarem ocorresse num ambiente de boa
disposicdo e de motivagdo. Verificamos que nesse processo os participantes
intervieram  preferenciaimente, ao nivel das categorias  ‘brganizagao;,
‘Bxecucao’e Verificagéo” O facto de os problemas, nesta fase da autoscopia, ja

serem do conhecimento dos resclvedores {pois tinham sido resolvidos na
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primeira fase do estudo) suscitou, naturalmente, uma menor necessidade de
reflectirem ao nivel da categoria “orientagdo”.

Os resultados sugerem, pois, que € possivel o registo video ter estado na
base desta melhoria metacognitiva que ocorreu com os participantes dos grupos
filmados.

Destacamos, contudo, que ocorreu um resultado inesperado, pois,
verificAmos que os grupos nao filmados registaram por escrito mais reflexdes
sobre a propria reflexdo do que os grupos filmados. Viemos, contudo, a saber
que a causa destes Ultimos n&o o terem feito por sistema teve a ver com o facto
de saberem que bastava “pensarem alto", pois o video iria registar essa

metacognicao.

3 - Limitagdes

Nesta seccdo sdo apresentadas algumas limitagdes do estudo. Em
primeiro lugar, é de salientar que as conclusdes apresentadas dizem respeito
apenas a alunos/futuros professores de uma Unica instituicdo de formagéo inicial
de professores. Ndo se pode ignorar o facto do investigador ser também
professor desses alunos. Poder-se-&o, portanto levantar algumas questes
quanto & independéncia dos participantes no estudo em relagéo ao investigador.

Outra das limitacdes prende-se com os procedimentos utilizados para
recolha de dados. Pensamos que, em termos temporais, a anélise dos registos
video deva acontecer o mais proxime possivel da recolha de dados para que o
investigador possa solicitar o comentario ou a explicagdo dos formandos sobre
eventuais davidas que possam surgir da observagéo dos videos.

Uma outra limitagdo diz respeito a aplicagédo do questionario. Esta
aconteceu somente apds todos os problemas terem sido resolvidos (quer na

primeira, quer na quarta fase do estudo), o que pode ter desvirtualizado as
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respostas dos participantes. Em vez do questionario ser aplicado no final da
resolucéo de varios problemas, talvez fosse melhor aplica-lo no final de cada
um, para se evitarem eventuais lapsos de memdria sobre a metacognicéo
utilizada.

Uma Jdltima limitagdo prende-se com o facto de somente termos
submetido & fase da autoscopia os problemas que haviam sido resolvidos

incorrectamente pela maioria dos grupos. Se voltassemos atras, teriamos, sem

dlivida, alterado estes procedimentos.

4 - Recomendacoes

As conclusdes, ainda que modestas, a que se chegou apds este estudo
permitem que sejam sugeridas algumas recomendacdes. Elas sdo de dois
niveis: uma em relagdo a natureza da investigagdo e outra em relacdo aos
procedimentos adoptados.

Parece-nos, antes de mais, que vale a pena incidir em programas de
formacio de professores ao nivel da disciplina de Matematica. E importante,
também, que se pretenda "modelar" os futuros docentes para uma atitude
metacognitiva intencional e sistematica através de uma educagdc para a
metacognicdo.

Isto ndo significa que se recomende o USO exclusivo de uma metodologia
puramente qualitativa com o estudo de apenas alguns casos. Continuamos a
pensar que uma metodologia mista, que contemple uma vertente qualitativa e
guantitativa parece ser a mais indicada. Se por um lado ha a necessidade de
estudar com alguma profundidade poucos sujeitos no sentido de se tentar
perceber o fenémeno t&o complexo como é o de se querer saber 0 que se passa
no "interior da cabeca das pessoas”, ao nivel do pensar sobre o pensar, é

também importante analisar-se, por outro lado, 0 que se passa com um grande
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grupo. Esta é certamente uma questéo delicada, suscitando muita discusséo
entre investigadores.

Parece-nos, também, que os programas de formag&o so6 tém a lucrar com
a utilizacdo das video-gravagbes. De facto, € um instrumento que pode
contribuir para que os formadores possam perceber muito do processo mental
envolvido na resolugdo dos problemas, especialmente se os formandos forem
treinados a "pensar alto" e ndo se sintam inibidos em fazé-lo pelo facto de
estarem perante a presenca de cdmaras de filmar.

Pensamos que em investigagdes futuras sera de toda a conveniéncia
analisar-se de uma forma mais profunda a relagdo entre aquilo que o
investigador observa, (e pensa estar relacionado com a metacognicéo), e aquilo
que os sujeitos investigados dizem ter ocorrido com eles proprios a esse nivel.

Finalmente, a utilizacdo das categorias foi um precioso auxilio para
podermos analisar e interpretar as intervengdes de indole metacognitivo.
Sugerimos que em futuras investigagdes se estude a relacéo das categorias
entre si. Por exemplo, questdes como em que medida o facto de um sujeito ser
muito metacognitivo numa categoria influencia a sua metacognicdo nas
restantes categorias tém de ser entendidas pela comunidade da educacgéo
matematica.

Na sintese das sugestdes, diriamos que é fundamental que exista uma
politica educacional que aposte fortemente na formagdo de professores de
Mateméatica e, em particular, ao nivel da resolugdo de problemas e no
desenvolvimento do "pensar sobre o pensar”. Ao fazé-lo, o grande investimento
é, sem dlvida, nas criangas e nos jovens. Por outro lado, o desenvolvimento
tecnoldgico trara, no século XXI, inegavelmente, um aumento importante do
papel dos meios audiovisuais (e do video, em particular) naquela drea. O pais

s6 tera a lucrar se se comegarem, desde ja, a percorrer caminhos nesse sentido.
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A - OBJECTIVOS A ATINGIR COM A ACGAO DE FORMAGAO
(SEMELHANTES AOS DA UNIDADE DE RESOLUGAO DE PROBLEMAS DO
ESTUDO FINAL):

(a) - conhecer resultados de investigagdo em resolugdo de problemas;
(b) - conhecer processos de resolugdo de problemas utilizados por
alunos;

(c) - analisar o papel das heuristicas e do ensino heuristico na
resolucio de problemas;

(d) - estabelecer a diferenga entre probiema e exercicio;

(e) - conhecer varios tipos de problemas;

(f) - desenvolver técnicas para planear, implementar e avaliar o ensino
da resolucédo de problemas;

(g) - desenvolver nos formandos, técnicas de observacao de
desempenho dos alunos em resolugéo de problemas;

(h) - conceber instrumentos de avaliagdo de desempenho em

resolucdo de problemas.




B - CONTEUDOS PROGRAMATICOS DA ACCAO DE FORMAGAO
(SEMELHANTES AOS DA UNIDADE DE RESOLUGAO DE PROBLEMAS DO
ESTUDO FINAL):

(a) - diferenga entre problema e exercicio;
(b) - modelo de resolugéo de problemas de Pdlya:
- compreensao do problema;
- estabelecimento de um plano;
- execucgao do plano;
- avaliagao;
(c) - resolucéo de varios tipos de problemas (tipos de problemas);

(d) - estratégias de resolugdo de problemas.
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Paulo José Martins Afonso
Assistente do 2° Triénio
Area Cientifico-Pedagodgica
de Ciéncias da Educagio
Escola Superior de Educagio
de Castelo Branco

Exmo. Senhor

Presidente da Comissio Instaladora
da Escola Superior de Educagio de
Castelo Branco

Paulo José Martins Afonso, Assistente do 2° Triénio da Area Cientifico-Pedagogica
de Ciéncias da Educagio da Escola Superior de Educagdo de Castelo Branco, estando neste
momento a preparar a tese de dissertagio do mestrado em Tecnologia Educativa sob o tema
"0 Video como recurso didactico de registo e construgio de desempenhos metacognitivos
dos professores de Matematica na resolugio de problemas’, para o qual, na parte
experimental, pretende trabathar com os alunos do 2° Ano do Curso de Professores do
Ensino Basico variante de Matematica e Ciéncias da Natureza.

Neste sentido solicito a V? Ex* autorizagdo para poder trabalhar com a turma, bem
como a disponibilizagdo de 3 salas, conforme o calendério de actividades em anexo e da
aquisigdo do respectivo material (audio e video) de suporte 4 mesma.

Desde j4 me comprometo, pois julgo que o estudo podera ter mteresse a Instituigio
que V* Ex® preside, a lhe enviar uma cépia da tese aquando da sua conclusio.

Aguardo deferimento.

Com os melhores cumprimentos.

Castelo Branco 3 de Fevereiro de 1994,

(O Assistente d/o 2° Triénio)

4

Yot £
(Paulo José Martins Afonso)




CALENDARIO DE ACTIVIDADES

DIA E RESPECTIVO MES

ACTIVIDADES

21 de Fevereiro de 94

Inicio do Semestre Lectivo - Apresentagio dos
objectivos do programa da disciplina de Metodologia do
Ensino da Matematica, bem como os objectivos do
trabalho que pretendo desenvolver com os alunos.

23 de Fevereiro de 94

Formagio dos grupos de trabalho. Ser-lhes-4 dito que
nos problemas que vierem a resolver somente poderio
utilizar a folha de resolugdo que lhes for distribuida para
fazer cdlculos. Ndo poderdo utilizar 14pis nem borracha ¢
se houver célculos que eles queiram apagar, por
qualquer motivo, podem fazer um risco sobre eles, mas
de forma que se possam ler. Ser-lhes-2 pedido que é
muitissimo importante ‘“pensar alto” e que devem
colocar no papel o maximo do raciocinio que estdo a ter
durante a resolugio dos problemas.

28 de Fevereiro de 94
(1* fase)

Resolugdo livre de guatro problemas com respectivo
registo video em trés grupos e recolha das folhas de
resolucdo dos seis grupos.

2 de Margo de 94

Continuagio da 1* fase do estudo, com a resolugio de
quatro novos problemas de processo.

Continuagio da 1* fase do estudo, com a resolugio de

7 de Margo de 94 quatro novos problemas de processo.
Preenchimento do questionirio metacognitivo.
Leccionagio da teoria respeitante 4 resolugio de
9 de Margo de 94 problemas. Nesta sessdo estabelecer-se-i a diferenga
(2* fase) entre o que é um problema e um exercicio. Abordar-se-a

o modelo de Pélya, no que respeita as suas quatro fases.

14 de Margo de 94

Continuacio da 2° fase do estudo. Nesta sessdo abordar-
se-io tipos de problemas, resolvendo-se¢ vérios
problemas.

16 de Margo de 94

Estudo de estratégias de resolugio de problemas,
resolvendo-se problemas semelhantes aos problemas da
1° fase.

21 de Margo de 94

Conclusio do ensino das estratégias de resolugdo de
problemas.

23 de Margo de 94

Fim da 2° fase do estudo com a abordagem do modelo
de Lester de resolugio de problemas e andlise de
resultados de investigagdo em resolugiio de problemas.

De 26 de Margo de 94 a Interrupgdo devido as férias da Pascoa.
10 de Abril de 94
11 de Abril de 94 Os grupos- do video vdo ser filmados, enquanto
(3* fase) observam as suas proprias gravagdes das resolugles

efectuadas na 1° fase. Os grupos sem video vdo voltar a
resolver em grupo, 0s mesmos problemas da 1° fase.




DIA ¥ RESPECTIVO MES

ACTIVIDADES

13 de Abril de 94

Continuagdo do trabalho da sessdo anterior.

18 de Abril de 54
(4" fase)

Resolugio de trés novos problemas de processo com
filmagem dos grupos do video e recolha dos registos
escritos dos seis grupos.

20 de Abril de 94

Resolugdo de trés novos problemas de processo com
filmagem dos grupos do video e recolha dos registos

escritos dos seis grupos.
Preenchimento do questionario meatacognitivo.

LISTA DE MATERIAL NECESSARIO

- 1* FASE:
- 3 cassetes video de 3 horas
- 3 cassetes video de 2 hora
- 3 cAimaras de filmar
- 3 microfones de lapela

-3* FASE:
- 3 cassetes video de 3 horas
- 3 cassetes video de 2 horas
- 3 cAimaras de filmar
- 3 microfones de lapela
- 3 monitores de TV
- 3 leitores de video -

- 4* FASE:
- 3 cassetes video de 3 horas
- 3 cassetes video de 2 horas
- 3 cAmaras de filmar
- 3 microfones de lapela
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O TRIANGULO DO 20

Coloque os mineros de 1a 9, sem os repetir, em cada um dos circulos de forma
a que a soma correspondente a cada um dos lados seja 20.

A

Grupo Data da Resolugdo __ / [/

Tenpo Inicial Tempo Final
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“A resolugdo de problemas deve estar no centro do ensino e da
aprendizagem da Matematica, em todos os niveis escolares, tal como tem
acontecido, afinal, ao longo do desenvolvimento da prépria Matematica.”
(Renovagéo do Curriculo de Matematica, Associagdo de Professores de

Matematica, 1988 in Lopes et al., 1990, p. 5).

“A resolucdo de problemas coloca o aluno em atitude activa de
aprendizagem, quer dando-ihe a possibilidade de construir nogdes como
resposta as interrogagdes levantadas (exploragao e descoberta de novos
conceitos), guer incitando-o a utilizar as aquisi¢des feitas e a testar a sua

eficacia.” (Programa do 1° Ciclo do Ensino Basico, p. 126).

“O desenvolvimento da capacidade de resolver problemas € um eixo
organizador do ensino da Matematica, visando dotar o aluno de um recurso
que o ajuda a resolver situagées mais ou menos compiexas de natureza
diversa e a enfrentar com confianca situagées novas.” (Programa do

Matematica, 5° e 6° anos, p. 164).

“Considerando a estreita dependéncia entre os processos de

estruturagéo do pensamento e da linguagem, ha que promover actividades

que estimulem e impliquem a comunicagéo oral e escrita, levando o aluno
a verbalizar os seus raciocinios, analisando, explicando, discutindo,
confrontando processos e resultados.” (Programa de Matematica, 5° e 6°

anos, p. 165).




Durante algumas sessdes iremos abordar o tema - Resolugao de
Problemas. Importa para o bom desenrolar das sessées, haver uma leitura
bastante atenta da informac&do que se segue

1 - Iremos trabalhar em grupo e, como tal, os membros de cada grupo
devemn permanecer no mesmo ao longo de todas as sessdes de resolucao

de problemas.

2 - Ao resolverem os problemas apresentados evitem usar conhecimentos
de Algebra.

3 - E de superior importancia “pensar aito”, @ medida que vao resolvendo os
problemas, mesmo que pensem que o que estdo a pensar &, eventualmente
um disparate.

4 - £ também de bastante importancia cada elemento de cada grupo nao se
isolar a trabalhar, mas, pelo contrario, deve compartilhar as suas ideias com
os colegas de grupo.

5 - E importantissimo que o registo escrito da resolu¢@o de cada problema
seja 0 mais detalhado possivel.

6 - Mesmo que utilize a caiculadora, é importante aparecer o registo escrito
da indicagdo das operagdes, bem como dos respectivos resultados.

7 - Utilize para o registo escrito unicamente a folha de actividade distribuida
a cada grupo.

8 - N&o utilize lapis nem bomacha nem céalculos & parte. Caso queira
apagar/inutilizar algum registo efectuado, passe um risco por cima desse
registo.

9 - A sua presenca em todas as sessdes € importante para levar a cabo o
{rabaiho de grupo.

Pretende-se nas sessdes de resolugio de problemas:
- desenvolver o espirito de equipa na resolugdo de problemas;
- desenvolver a técnica de “pensar alto” durante a resolugéo de

probelmas;
- desenvolver o espirito de registo do raciocinio envolvido na

resolugdo de problemas.
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ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE CASTELO BRANCO

Caro Aluno(a):

O questionario junto foi elaborado com o propdsito de recolher informagdo acerca
do que se passou consigo Antes, Durante e Apds a resolugio dos problemas que lhe foram

apresentados.
Embora o inquérito no seja anénimo, nenhuma tentativa serd feita no sentido de ter

esse factor em consideracdo para a nota da disciplina. Esse facto prende-se unicamente com

a questio de facilitar o tratamento estatistico dos resultados.

Como verificard, o questionirio é constituido por quatro secgdes nas quais se

incluem vérias questdes relacionadas com os seguintes aspectos:

- Fase antecedente 4 resolugio dos problemas.

- Fase relativa a resolugio propriamente dita dos problemas.
- Fase posterior 4 resolugio dos problemas.

- Identificagio de estratégias de resolugdo dos problemas.

Evidentemente, nio haveri respostas certas ou erradas, nem uma escolha €
preferivel a outra. O que é relevante & a sua opinido pessoal ¢ honesta.
As instrugdes para responder as questdes de cada uma das quatro secgdes do

questiondrio baseiam-se no seguinte pressuposto:

(1) Nunca - em nenhum problema
(2) Raramente =~ -----memee de 1 a 5 problemas

(3) Frequentemente =~ ------m-—- de 6 a 11 problemas
(4) Sempre =~ =memeemee- em todos 0s problemas

Basta pois, para cada questio colocar um circulo a volta da opgéo de resposta que
corresponde ao seu caso.
Muito obrigado pela sua colaboragio.
Castelo Branco, 07 de Margo de 1994

Paulo José Martins Afonso

Assistente do 2° Triénio da Aia Cientifico-Pedagdgica de Ciéncias da Educagio




Antes de comecar a resolver os problemas:

1. Li os problemas mais que uma vez?

1 2 3 4
[ | | |

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

2. Pensei para mim mesmo, serd que compreendo o que é perguntado?

1 2 3 4
] | | [

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

3. Tentei traduzir os problemas por palavras minhas?

1 2 3 4
| | | |

Nunca Raramente  Frequentemente Sempre

4, Tentei lembrar-me se ji tinha resolvido antes problemas semelhantes?

1 2 3 4
| | | |

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

5. Pensei acerca da informacio que necessitava para resolver os problemas?

1 2 3 4
1 | | I

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

-

6. Perguntei-me se havia alguma informacio nos problemas que nio
necessitava?

1 2 3 4
| | | I

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre




A medida que ia trabalhando nos problemas:

7. Pensei em todos os passos 3 medida que ia resolvendo 0s problemas?

1 2 3 4
| | | |

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

8. Olhei sempre para o enunciado do problema, sempre que dava mais um
passo?

1 2 3 4
l j | |

Nunca Raramente  Frequentemente Sempre

9, Tive que parar e repensar um passo que ja havia realizado?

1 2 3 4
| | | |

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

10. Eu testei o meu trabalho passo a passo, 2 medida que resolvia os
problemas?

1 2 3 4
I | | |
Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

11. Fiz algo errado e tive que fazer tudo de novo (bassos)?

1 2 3 4
| | | |
Nunca Raramente  Frequentemente Sempre

12. Senti-me confuso e nio consegui decidir o que fazer?

1 2 3 4
I | | |

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre




Depois de ter terminado o trabalho em cada problema:

13. Voltei atrds para verificar se utilizei os procedimentos correctos?

1 2 3 4
| | | ]
Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

14, Testei os calculos gue efectuei para verificar se estavam correctos?

1 2 3 4
| | | |

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

15. Olhei para o enunciado dos problemas para verificar se as minhas
respostas faziam ou nio sentido?

1 2 3 4
| | l |

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

16. Pensei numa maneira diferente de resolver os problemas?

1 2 3 4
i | | N

Nunca Raramente  Frequentemente Sempre




Utilizou algum destes caminhos de trabalho?

17. Desenhei uma figura e/ou esquema para me auxiliar a entender o

problema?
1 2 3 4
E | | I
Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

18. Utilizei a tentativa e erro?
1 2 3 4

Nunca Raramente  Frequentemente Sempre

19. Trabalhei do fim para o principio?
1 .2 3 4
| ! | |

Nunca. Raramente  Frequentemente  Sempre

20. Procurei um padrao?
1 2 3 4

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

21. Organizei uma lista e/ou uma tabela?
1 2 3 4

Nunca Raramente  Frequentemente  Sempre

22. Recorri a um problema mais simples?
1 2 3 4

i | | |

Nunca Raramente  Frequentemente Sempre

23. Utilizei a deducio l6gica?

1 2 3 4
| | | |
Nunca Raramente  Frequentemente Sempre
ALUNO:
GRUPO: DATA: / /

MUITO OBRIGADO PELA SUA COLABORACAO
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ARMINDA AMELIA ANA OBSERVACORS
Quatro comredores de fundo, Adur, Bento, Carlos ¢
Daniel sfio especialistas, n&o por esta ordem, da
maratona, dos 10000 metros, dos 5000 metros e dos
3000 metros obsticulos, Sabe-se que Artur..,
P3e ai Artur
... € 0 especialista dos 3000 metros obstédculos
correm pelo mesmo clube. Bento e o ... entfo...
€ o maratonista. ..
Bento e o maratonista nasceram no Norte. Boal
Bento passou o dia do seu 21° aniversériona
Madeira. O especialista dos 5000 metros nunca foi 4
Madeira. Ent3o o Beato...
Niopode ser...
Nunea pode ir com o especialista Tntervengo Metacogpiliva ao nivel da categoria
"Orientacio”
Nunca pode ser especialistal Intervengio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Orientagiio
Néo! O Bento nfo corre os 5000 metros, porque o Intervengio Metacognitiva ao nivel da categoria
Bento nunca foi § Madeira e ele passou... "Orientaciio”
...c0is0, O Bentonfio é dos 5000.
Mete aqui: Bento ndio & dos 5 mil
Bento nfio corre os 5000.
Entiio se Bento passou o vipésimo..,
Se passou na Madeira ...
O gque aqui diz é que nunca foi 4 Madeira,
O especialista mumea foi

Pronto, enlfic pranto. A irm do maratonista nameora
o Artur,

O Artur £ o especialista, este aqui.

E o especialista

Nio € o especialista dos 3 mil.

Niio. E o oulro.

Caolnra, 0 especialista dos 3 mil medros obstaculos
esteve nos Jogos Olimpicos com o Bento e o Daniel.
Quemn ¢ o especialisia em qué?

Intervengio Metacogpitiva ao nivel da categoria

" Oﬁmga hﬂm o

Agora comegames do principio...

Intervengfio Metacognitiva aonivel da categoria

"Orientacio"




0 Artur e o especialista dos 3 nil metros correm pelo
mesmo clube.

O Arlur ¢ o especialista dos 3 nil metros correm pelo
mesmo clube.

O Artur e o especialista dos 3 nil metros correm pelo
mesmo clube.

0 Arturndo é o especialista.

Espera, espera...

Calma, & 0 Artur e 0 especialista...

O especialisia tem de ser do clube, .,

,..do Artur

Logo, o Artur nio é o especialistal

Intervengfio Metacognitiva ao nivel da categoria
1 gggmmo:

E sabemos que o Bento, nfio interessa, v sipa...

O Bento e o maralonista nasceramno Norte. O
Bento passou o dia do sen 21° sniversirio na
Madeira.

Intervengdo Metacognitiva ao nivel da categoria
"Orientagio”

Aqui j4 chegdmos u uma conclusiio. O especialista
dos 5 mil metros nunca foi & Madeira, ou seja, 0
especialista...

Intervengfio Metacognitiva ao nivel da categaria
"Werificagio"

Entdio, a i do maratonista namora o Artur, entéio
o Arlur, o maratanista deve ser do mesmo clube do
Artur, Fntiio s80 os trés do mesmo clube, o
maratonista, o Artur e o especialista dos 3 mil
me{ros.

Intervengiio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Orientagfio"

E como estes foram...m! Entéo calma ai.

Estamos a fazer uma confirsdo!

Intervengio Metacognitiva ao nivel da categoria
:mxnwgngc__

Niio, nfio interessal

t} especialisia dos 3 mil metros...

Qual é que era... ah! O Bento & o maratenista
nasceram no Norle. Ent#o se calhar, a inn do
maratonista, o Bento é o maratenistal Fantasticol

Intervengfio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Orientagio”

Pois, deve ser.

O Arur e o especialista dos 3 mil metros obstdculos
correm pelo mesmo clube, Bento ¢ o maratonista
nasceramno Norle.

Intervenglio Metacognitiva ac nivel da categoria
"Orientagfo"

Claro, olha que grande coisa: Bento ¢ o maratonista
nasceram no Nore!

Pode ndo serl

Podem ser duas pessoas distintas!




A i3 do maralonista namera o Artur] Entdo se o
Artur... preato ndo tem nada a ver uma coisa com
oulral

[~ Espera 14 um bocadinho
Est4 aqui uma confusiol Tntervengfio Metacognitiva ao nivel da categoria
_wmuﬂgﬂﬁmo:
O Artur e o especialista dos 3 mil metros obstaculos | Intervengio Metacognitiva sonivel da categoria
correm pelo mesmo clube "Orientacdo”
Celo

0O Balo e o maratenista naseeram no Norte. O
Bento passou o dia do sen 21° aniversiriona
Madeira.

Pronto, 51 ja cdhegimos A canctusfo que ndio corre os
5 mil metros.

Tntervengio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Werificacdio

O especialista niio € o Bento.

O especialista dos 5 mil metros ndio € o Bento.

Nio.

_Prauto! A irmi do maratanista nameoers o Arfur,

0 que inmplica...

o gque implica que...

Escuta, se o Bento, agora houve esta; se o Bento for
o maratoaista, o Artur nfo foi foi 4 Madeira. Pode o
Axtur niio ter ido & Madeira.

Mas isso nfio tem nada a ver com a Madeiral

Intervengio Metacogpiliva acnivel da categoria
"Orientagiio”

a festejar o seu 21° miversirio

Chl! Issonfio tlem nada o ver! Nio inventes; eslis a
mventarl

Intervengdio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Execucio”

Estenos jogos olimpicos, ¢h pa, estd aqui uma
confusio!

Tntervengio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Execugdo”

Quem ¢ o especialista & o Arlur

Olhem, a gente tem aqui; a gente aquitem o Bento e
o Daniel mais um...

que é o especialista

Nio, o especialista niio tem nada a ver! Que édos 3
mil metros, Esquece aguela palavra especialista.
Refere-te 56 aos 3 mil, 5 mil, maratonisia e 10 mil.

Intervengio Metacogpitiva ao nivel da categoria
"Orientagdo”

Fnldo se 0 Bato e o Daniel estiveram nos jogos
olimpicos, sé nos sobram deis que néo foram. Foi o
Arlur...

Intervengio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Orientagio”




e o Carlos,

84, 56, do Artur e do Daniel hd um deles que foi aos
jogos olimpicos.

O Daniel foil

O Daniel foil O Artur ¢ o Carlos!

O Artur e ¢ Carlos, € isso!

Dos quatro, 0 Bento e o Daniel ¢ o Artur ou o
Carlos foram acs jogos olimpicos

Se o Artur e 0 especialista correm pelo mesmo
clube, ..,

um deles fot...

quer dizer que o Carlos foi; o Carlos € o especialista
dos 3 mil metros. .

Sim.

Sim

Carlos corre os 3 mil metros obsticulos,

Agora, este ja puzemos. J4 sabemos que o Bentonfio
corre os 5 mil. Entfo, quem corre 0 5 mil ¢ o Artur
on o Daniel, certo?

Intervengiio Metacognitiva aonivel da categoria
"Organizaggio”

Sim

Sim.

Pranto, agora como ¢ que a gente vai descobrir...

Intervengio Metacognitiva a0 nivel da categoria
" Orgmizacio”

Entiio a innd do maratonista namora o Artur. Se
namora o Artur... nio ¢ a questdo de ser do mesmo
clube.

Escula,

Diz

O maratonista e o Bento nasceram no Norte,

Diz.

Nio descobriste j4 quem & que & o especialista?

dos 3 mil metros obstdculos n¥io descobrimos que é
que é da maratona.

Pergutam quem ¢ o especialista

Intervengio Metacognitiva ao nivel da categoria

..Ommmnmmmmmo__

Em qué?

Ahl an quél

Quem é o especialista em qué?

Nos 4. Entdo praoto, ja estal

Hanncn_nwognunom&mésoicﬁ%ﬁn@%m
"Orientagdo” .

A geote jd... gue este corre os 3 mil. Certo, agora...

Sim




Entiio agui...

Bento e maratonisia nasceram no Norte

Entdo o Artur tumbém corre 0s 3 mil metros.

Nio, nZo corre. Cad um corre o seul

Intervengiio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Verificagao"

Entdo ohha ali: 0 Arlur e o especialista dos 3 mil
metros chstdculos correm pelo mesmo clube

Intervengiio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Orjentagio”

Ah!, correm pelo mesmo clubel

NAo correm na mesma coisa, na mesma coisa,
praato.

O Bento e o maratonista nasceram no Norte.

Ei 14, mas o que € que isso tan a ver?

Intervensio Metacognitiva ac nivel da categona
"Orientagio"

Se o Bento & o maratanista forem a mesina pessoa

Intervengio Metacognitiva aonivel da categoria
" Orentagio”

Nio, nfio pode serl

O espectalista dos 5 mil metros nunca foi & Madeira

A irm3 do maratonista namora o Artur

O gue € que isso tem a ver?

Tntervengfio Metacognitiva aonivel da categoria
"OrientagAo"

86 se for por serern do mesino clube,

Fnt#o, quais sfo as especialidades que nos faltam?
Faltan...

Intervengfio Metacognitiva ao nivel da categoria
rOrgemizagho’

Fallamn 05 10 mil, 0s 5 mil & a maratana

O Bento pode ser...

Entfio, se a irm# do maratonista namora o Artur, &
porque se calhar, o innfo dela corre com eleno
mesmo clubel Entdo, por consequéncia, se cathar é
capaz de ser... mas a gente ja tem que o Carlos é que
corre 0s 3 mil. Entio o Carlos se & do mesmo clube
que o Artur,..

Intervengiio Metacognitiva sonivel da categoria
"Organizagio”

O Artur tamnbém pode correr os 3 mil, pelo mesimo
clube!

Entdo o Artur...

Atencdo, atenciio, atengfo... dizla...

A irmi do maratonista...

namora 0 Artur

pode ser a innd do Carlos

Obrigade, mas isso estanios a considerar que o
Carlos corre a maratona e nio corre os 3 mil metros!

Tntervengfio Metacognitiva ao nivel du categoria
"Verificagio”




Entiio, 56 se o Artur for o especialistanos 3 mil.

E o que é que nos levou a dizer que este € que corria
o5 3 mil?

Intervenglio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Verificacfio"

Pois &, levou-nos a dizer, porque € o Artur e aquele
que corre nos 3 mil periencem ao mesmo clube,

E depois amda nos dizmais que o Bentoe o
maratonista nasceram no Norte.

O que & que a gente; como € que a gente consegue
ver, como & que pode ser isso?

Intervengiio Metacognitiva aonivel da categoria

_Orgrnizachio”

Isto é uma grande confusio

Intervengfio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Bxecucio”

O especialista dos 5 mil metros nunca foi 3 Madeira,
por isso, s6 pode ser dos 10 mil, dos 3 mil ou da
maratona. O Beuto foi & Madeira

Intervengiio Melacogniliva aonivel da categoria
"Orientagdio”

(O Bento ou corre os 3 mil, os 10 mil ou a maratona.
Prento, isso estél

Deixa-me aqui apoatar.

Oh pa, nfio é preciso estares a gpontar que isso en
sel. A gente save issol A gente ja aqui tem o Bento
nfo corre os 5 mil. Se ele ndo comre os 5 mil, tem de
corzer 05 OMIoS,

O Arlur e o especialista dos 3 mil metros obstaculos
corran pelo mesmo clube.

(O Bento e o maratonista nasceram no Norte,

Isto éuma confusiio!

Tutervengio Metacognitiva aonivel da categoria
"Orientagiio"

QO Bento passou o dia do seu 21° aniversiriona
Madeira

Tntervengfio Metacognitiva aonivel da categoria
"Orientagio"

* Hsta da irm3 que namora o outro...

A irmi do maratonista namora o Artur

Intarvengo Metacognitiva ao nivel da categoria
"Orientagio”

Namera

enasceu no Norte.

O maratonista nascen no Norte, mas o Banto
1ambén nascen, que diabo...

Intervenglio Metacognitiva aonivel da categoria
"Orientaco”

Porque € que aquela tinha que ir namorar com o
Arur?

Quem & que den autorizagio?




O especiulista dos 3 mil metros obsticulos esteve
nas Jogos Olinipicos com o Bento ¢ 0 Daniel.

Intervengio Metacognitiva aonivel da categoria
"Orientagio”

O Beuto ndo corre os 5 mil.

Quer dizer que este ¢ do mesmo clube que este

Qual?

Podendo ser

Podenio ser

A gente tinhamos considerado que o Artur era do
mesmo clube que o Carlos, JAndo &

Intervenglio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Verificagio"

L4 por andarem & correr nos Jogos Olimpicos ndo
quer dizer que s¢jam do mesmo clube.

Intervengiio Metacopnitiva aonivel da categoria
"QOrientagio”

Se calhar é o mesmol

s
Se calhar é o mesmo.

Isto estd dificill

Intervengiio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Execuchio”

Porque é que 2 innd do maratonista.. mas o
maratonista nasceu no Notte e a irm3 namora o
Artur. Entfio mas porqué?

Intervengfio Metacogpitiva aonivel da categoria
"Orientagio”

E porque se calhar o Artur... mas o Anturndo é o
mesimo que 0 maratonisial Isto € una confusiol

Intervengiio Metacognitiva ao nivel da categoria

"Execucio

Espera 14, o fmico que aqui ndo esté referenciado é o
Carlos. E o Carlos ja dissemos que ¢ dos 3 mil
metros.

Nio acredilo muito, mas estd beml

Intervengdo Metacognitiva aonivel da categoria
_-mxghﬂmAU-‘

A gente consideron assim!

Espera, se a gente considerou que o especialista dos
3 mil metros € o Carlos, entdio j4 temos Carlos.
Carlos dos 3 mil metros esteve nos Jogos Olinpicos
cont 0 Bento ¢ o Daniel, sobra o Artur,

Intervengdio Metacogniliva no nivel da categoria
"Organizagiio”

O Anur e o Carlos s3o0 do mesmo clube,

Agora temos o Bento quenio ¢ maratonista

Niio & Corre 0s..., pois nio é maratonisia,

Nem corre os 5 mil

Nem corre 0s 5 mil

Nem corre os 3 mil, _omm corre os 10 mil.

Ou a maratonal

Nio, porgue 0 Bento ¢ o maratanisia nasceram no
Nortel

No Nortel




Pois, sim!

. Va, Bento...
Bento corre os 10 mil metros
Obstéculos!
Nio, obstaculos é s6 os 3 mill
Agora s6 nos falta o Artur ¢ o Daniel. Intervengfio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Verificagio"
A gente chega 14!

O Attur...

Entiotemos aqui, o dos 3 mil e o dos 10 mil. Falta-
nos o dos 5 mil.

Intervengio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Verificagiio"

Entdo temos que o especialista dos 5 milnunca foi 4
Madeira.

Intervengfio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Orientagio”

E como & que sabes... 0 Gnico que nos diz que foi &
Madeira foi o Beato.

Intervengiio Meacognitiva ao nivel da calegoria
"Orientacio"

Ou seja, podem ser os outros tyés,

Pois podem.

E podem ser o Daniel ou o Axtur,

O que é que a gentetem aqui? Que a inmi do
maratonista namors o Artur,

Intervengfio Metacognitiva g0 nivel da categoria
"Orentacio”

Entéo, por consequéncia, o Arturnfie € o
maralouista.

Pois.

Entfio é o outro, o Daniel.

Anture...

E Dimiel...

A gente vé isto oulra vex

Interven¢@o Metacognitiva ao nivel da categoria
"Verificagio"

O Artur e o especialista dos 3 mil metros correm
pelo mesmo clube.

O Artur e o Carlos correm pelo mesmo clube.

O Bento ¢ o Daniel

sfio do Norte

O Bento foi A Madeiral O gue inplica que os outros
podem néo ter ido.

Intervengfio Metacognitiva ao nivel da categoria
"Orientacdio"”

Sabemnos gie ¢ que corre 05 5 mil metros nunca foi
4 Madeira, logo, como o Bento fui 4 Madeira, nfio
pode correr 0s 5 mil,

Tntervengio Metacognitiva aonivel da categoria
"Orieniagio"




Agora, a irm# do maratonista namora o Artur.
Sabemos que o maratonista nasceu no Norte. A
gente ja sabe que.., ainda sabemos mais, que o que
corre os 3 mil foi com o Bento ¢ 0 Danicl aos Jogos
olimpicos. Entdo a gente considerou que o Bento
nio corre o5 5 mil. certo.

Sabemos que o Bentonio corre 05 5 mil.

Voltamos ouira vez go inicio.

Intervengfio Melacognitiva ao nivel da categeria
"Verificagho"

Nio, agora comegamos do principio.

Sabemos que o Bento nfo corre os 5 mil; sabemos
que o Bento & o maratonisia nasceram no Norte,
cerlo; agora sabemos que o Bento fol aos Jopos
Olimpicos mais o Daniel e falta-nos um que corre os
3 mil. Sabemos que o Artur niie corre o3 3 mil, loge,
por consequéncia, o quenos falta é o Carlos. Logo,
por cansequéncia, o Carlos corre 05 3 mil. Proato, j&
temos (ute o Carlos corre os 3 mil e que o Bentondo
corre os 5 mil. Pranto.

Agora sabemos que o Bento e o maratenista
nasceram no Norte, mas a innd do maratonista
namora 0 Antur, Certo, e também sabenos que...
que, que...

| O Bentondo pode correr., .

O Bento se... a innd do maratonista é que namora o
Artur, entSo, por cansequéncia nfio pode ser o
Bento. Ent#o o Bento nfio € o maratonistal

Certo? isso a gente j3 temos entfio agora
TECOmOCENos.

Intervenghio Metacoguitiva ao nivel da categoria
"Execuciio”

A gente sabe que o Carlos corre os 3 mil, sabemos
que o Bento nfo core os 5 mil.

nem 4 maralona,

Nio comre nos S mil nem na maratona, logo, por
consequéncia, 0 Bento corre nos 10 mil.

86 nos falla quem corre os 5 mil e o maratona, ¢ $6
nos falta o Attur e 0 Daniel. Mas como sabemos que
a i3 do maratonista namoera o Aitur, logo, ¢ Adur
corre 03 5 mil e o Diniel a maratona.
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CATEGORIAS COGNITIVAS DO MODELO COGNITIVO-METACOGNITIVO

DE LESTER (1985)

CATEGORIA

EXEMPLOS DE COMPORTAMENTOS
METACOGNITIVOS

Orientagdo - comportamento estratégico
para avaliar e compreender ¢ problema;
1 - Estratégias de compreensao

2 - Andlise da informagéo

3 - Representagio inicial e subsequente
4 - Avaliagio do nivel de dificuldade e
possibilidade de sucesso

Devo prestar atengéo as palavras chave;
elas dir-me-80 0 que fazer. Os nGmeros que
estdo neste problema s8o muito grandes
para mim. Este aspecto assemelha-se a um
tipo de problema. Eu néo sei o que fazer
para resolver este problema. Existen muitos
nameros, ndo é um problema semelhante a
um gue eu ja tivesse resolvido antes.

Organizagdo - planificac@o do
comportamento & escolha das acgdes:

1 - Identificagdo de objectivos

2 - Planificagdo global

3 - Planificac&o local (para implementar o
plano global)

Eu penso que o problema pede... Eu posso
resolver este problema pelos resultados. Eu
penso que devo operar, em primeiro lugar,
estes nameros. Eu ndo tenho a certeza, mas
eu penso que (algoritmo, método) deve
funcionar neste tipo de problema. Eu ndo
tenho a certeza daguilo que devo fazer.
Tentarei adivinhar (acertar). E um problema
do tipo... Resclverei como 0s outros.

Execugio - regulacdo do comportamento
para adequar ao plano:

1 - Performance de acg0es localizadas

2 - Monitoragéo do progresso e da
consisténcia do plano locaiizado

3 - "Trade-off" decisions (actos repentinos
versus cuidadosos) )

E melhor prosseguir devagar. E complicado.
Eu vou seguir os passos cuidadosamente.
Este método ndo é funcional. Tentarei algo
mais. Eu necessito pronunciar o que estou a
fazer para ajudar-me a administrar a pista.
Eu necessito escrever estes passos.

Verificagiio - avaliagio das decisbes
tomadas e dos resultados (obtidos pelos
planos)

1 - Avaliagéo da "orientagic" e da
"organizacao"

1.1 - Adequagéo a representagio do
problema

1.2 - Adequacdo a decisdo organizacional
1.3 - Consisténcia entre o plano localizado
o plano global

1.4 - Consisténcia entre o piano global e os
objectivos

2 - Verificagdo da "execugao”

2.1 - Verificagdo dos resultados das acg8es
localizadas

2.2 - Consisténcia entre os resultados
intermédios com o planc actual e as
condigbes do problema

2.3 - Consisténcia dos resultados finais com
as condicbes do problema

Eu ndo estava cauteloso. E melhor verificar
0s meus passos. Eu ndo tenho a certeza se
este plano é apropriado. E melhor analisa-io
outra vez. Eu nfo tenho a certeza se
compreendi o problema. Esta resposta
parece muito grande. Eu devo verificar o
meu trabalho.
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ESCALA HOLISTICA FOCADA

0 Pontos
As folhas de registo tém as seguintes caracteristicas:

- Estdo em branco;

- A informagédo do problema foi simplesmente recopiada, e nada ¢ feito com essa
informacg&o; existe trabalho mas ndo aparenta compreensao do problema,;

- Existe uma resposta incorrecta e sem nenhum otitro trabalho evidente.

1 Ponto
As folhas de registo t&ém as seguintes caracteristicas:

- Ha um comego para se chegar & solugdo através do copiar da informagio, que
demonstra alguma compreensédo do problema, mas essa aproximag&o néo conduz a solugao
do problema;

- Uma estratégia incorrecta foi comegada mas depois desistiu e néo ha evidéncia de
que se tenha mudado para outra estratégia;

- Tentou-se alcancgar uma submeta mas ndo se conseguiu.

2 Pontos
As folhas de registo tém as seguintes caracteristicas:

- O aluno usou uma estratégia inapropriada e encontrou uma resposta incorrecta,
contudo, o trabalho mostrou ailguma compreenséo do problema,

- Uma estratégia apropriada foi utilizada mas (1) néo foi desenvolvida o suficiente para
encontrar a solugdo, (2) fol implementada incorrectamente e, assim, conduziu a uma auséncia
de resposta ou resposta incomrecta;

- O aluno conseguiu encontrar uma submeta mas nada conseguiu para além disso;

- A resposta correcta foi mostrada mas (1) o trabalho nao estd compreensivel; (2)

nenhum trabalho é mostrado.

3 Pontos
As folhas de registo tém as seguintes caracteristicas:

- O aluno implementou uma estratégia que o podia ter levado a solugdo correcta,
contudo, compreendeu mal uma parte do problema ou ignorou uma condigio;

- Estratégias se solugdo apropriadas foram bem apiicadas mas (1) a resposta &
incorrecta sem razdo aparente; (2) a parte numérica correcta da resposta foi dada e a resposta
néo; (3) nenhuma resposta foi dada;

- A resposta correcta foi dada e ha alguma evidéncia que houve uma selecgio de
estratégias apropriadas. Contudo a sua implementacéo nao estd bem clara.

4 Pontos
As folhas de registo tém as seguintes caracteristicas:

- O aluno cometeu um erro na irasposigdo de uma estratégia apropriada. Contudo,
esse erro ndo reflecte incompreensdo do problema ou de como devia impiementar a
estratégia, parece sim, um emo de cépia ou de calculos;

- Estratégias apropriadas foram seleccionadas e implementadas. A resposta correcta
foi dada em termos da informagao do problema.
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RECOLHA DE DADOS DO INQUERITO (POS-TESTE A 20/04/94)

PERGUNTAS
ALUNOS T 2 IO S SO OO0 O 0 O D O 30 DT L A O Bt O T I 221 23 |
mélia 4 4 3 3 3 2 3 4 3 4 3 3 3 3 4 2 3 3 3 2 3 1 2
[Ana 4 3 3| 2| 3] 213143 2{2l2[3|a4la]2fg3t3l3j2i3[1]32
m,:.:m:am 4 3 3 2 3 2 3 4 3 2 2 3 3 4 4 3 3 3 3 2 3 1 2
ernardo 3 3 4 3 4 2 2 2 3 2 3 3 4 31 4 2 3 3 2 212 1 3
Bruno 4 3 4 2 4 2 4 3 3 2 3 2 4 3 4 2 3 3 2 2 3 3 2
Beatriz 3 3 3 2 4 2 3 3 3 3 2 2 4 3 4 2 3 4 3 3 3 3 3
Célia 4 2 2 2 4 4 3 4 3 4 2 3 4 3 3 2 4 2 2 2 3 2 3
arla 4 2 2 2 3 2 3 3 3 3 2 1 2 3 3 2 2 2 2 212 2 2
ristina 4 3 3 3 4 2 3 4 2 3 2 1 3 4 3 2 4 4 2 3 3 3 3
Pina 4 3 3 3 3 3 4 3 3 3 3 3 4 3 3 3 3 4 3 2 3 1 3
Daniel 4 3 2 4 4 1 3 3 3 3 3 2 3 3 3 1 3 3 2 2 2 i 2
Dora 4 4 3 2 4 2 3 3 3 2 3 2 2 2 3 1 3 3 3 3 3 2 3
Frnesto 4 3 4 3 4 1 4 3 2 2 2 2 2 4 4 3 3 2 2 2 13 2 3
Elsa 4 4 4 3 4 2 3 3 3 3 3 2 3 4 4 3 4 3 3 2 3 2 2
Elvira 3 2 3 3 4 2 4 3 3 3 W 1 4 4 4 2 3 3 2 3 3 2 ml
Fatima 4 3 3 3 3 2 3 3 3 2 3 3 2 3 4 2 2 2 2 2 2 2 3
Fernanda 3 3 3 3 3 2 2 3 2 2 2 2 3 3 3 2 3 3 2 2 2 2 3
Francisco 4 3 4 3 3 2 3 3 2 3:1. 8 2 3 3 4 2 2 2 3 2 2 2 3
T3 - L1 53 problemas mars que Gma Vez! T - Pense1 i 10008 OF passos A Medida qUe 18 resolven
|2 = Pensei para mun mesiio, seta que compreendo o% problenas?
|equeé perguatado? _gn_ Seinpre pars o Entmciats 4o problema, sempre que
Autes de |3 - Tente1 fraduzis os problemas por palavras minhas? A medida que ja _nwﬁ mats wm passe?
comegar @ |4 - Tentei lembrar-me se ji tinha resolvido antes trabalhando nos _w..u.lﬂ..mqo e parar & ropensal Um paseo, 3 medida que resolvia
vesolver os {problemas semelhantes? problemus: {os problemas?
probleanns: _u - Pensel acerca da informiagao qué necessilava _5 - I\l tester 0 mcUl trabalbo passo a passo, 2 medida que
| para resolver os problemas? |resolvia os problemas?
|6 - Pergunter-ms se havis alguma inlonmagio nos |
problemas que nio necessitasse? |1Z - Senti-me conluso € NA0 consegi decsdir 0 que fazer?
olfel afras para ventiicar se ulilize1 o3 |17 - Desenhel wima ljgurz c/ol €5qUELIA para me auxiliar a
[procedimentos comectas? |eniender o problemat
Depols de ter J14 - Testes os calculos que electuei para verticar Utilizen algum {18 - Utilizei a tentativa e emo?
termsluado ¢ _wn estavam correctos? destes cumlulios | 1% - Trabalhes do fim para o principio?
trabaltie em |15 - Olhe1 pata o enunciacde dos problemas para de traballe? |20 - Procursi um padrao?
cuda problema: [eriTicat 5 s minhas Tospostas Taziam ou oo sentido? |27~ Crzanize] wma lista c/ou taDela?
16 - Penden tnuna maneira diterenls de resolver |22 - Kecourr a uni probiema mais suniples?
05 problemes? 125 - Utilize! a dedigao 10giear
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PROBLEMA:

T GRUPOA , Vi
VIDEO ARMINDA AMELIA ANA
"quer dizer que no 2° més ja
eratn trés membros, Ao todo
aram trés vezes dois, seis”
"eram seis cartas?"
"eram nove"
“aram? Se sdo trés membros,
cacla uma escreve duaa... ¢
recebe outras duas”
"mas & as que tu escreves”
"340 trés membros..."
"pdra al essa coisa”
STOP no videa
"para ai. Vamos ca aqui pensar
por gue a que isto & Uma
confusdol”
"temos que ouvir bem, que au
... 8@ flieres que te diga
agora...”
PLAY no video: “sra s uma
carta para ti”
"pais. |sto & com dois
membros"
"se calhar, quem inventou fui
eu”
"quer dizer que no 2° més ja
etam trés membros"
"eram"
"nag, hio eram!”
“aram trés membros. Se
entrar um em cada més, um
membrol”
“entdo no 19 més ja tinhamos
trés membros!”
"dois!"
"trésl”
oo
"trés?"

*aim. Nés aqui enganame-nos,
porque elas fundaram o clube.
Em cada més entrava um”

"no 12 més entrou um”

"pronto”

"que eram trés cartas”

"...era sete, era seis; a seguir ja
éramos quatro. Era trés, trés,
trés..."

"o raciocinio estava mais ou
menos; o Unico problema é que
a gente esti a esquecer-se de
um a mais!”

"de Um a menoa!”

“de um a menos”

" ..esta da trés, esta mais
trés...”

"eata do mais trés foi
interessante”

"... depois, no 5° més ja foi
cineo..."

"gue espartezal Esperteza
animall”

"aqui pergunta quantas cartas
foram enviadas no més em gue
o 10° membro se juntou”

"néio foi no 10° mésl”

“durante o..."

"aqui fol, aqui foi..."

NOTA: deixaram de olhar para
o video & comegaram a tentar
resclver o problema de novo:




i n OBSERVAGOES: . - -

oo ARMINDAE

i AMELIA:: -

"durante o més...”

"10° més!”

"em que o 10° membxo... s8
funtou”

"quantas cartas feram enviadas
durante 0 més em que o 107
membro se juntou...”

Intervangdo Metacognitiva ao
nivel da cateqoria "Verificagao”

"ai que burras!

"em que o 1% membro... agui
nesta...”

Intervengdo Metacognitiva ao
nivel da categaria "Verifficacac”

"ndo & dez meses!”

"mas aqui neste sdol O 10°
membro entrou ao fim de dez
meses!”

sim

"aqui, segundo o raciocinio
que agora dissemos, no 10°
membro..."”

"haviam de estar trés”

*trés membros j&
estavam no..."

"ndo, ndp &l"

"n3o &"
"se no 1° més entrou irés...
temos frés meses. No
sequndo ja tamos quatro”
"oois"
" no terceiro temos cinco”
"sim... organizar..."
"no 16° ndo temos dez; no
10°.."
"temos doze”
Intervengac Metacognitiva ao "mas aqui ndo te pergunta no
nivel da categoria 10° mésl”
"Qrganizagao”
"10° membro”

"quantas cartas foram enviadas
durante o més..."

"nois, foi menos que o 107
més”

"pois foi. Entdo..."

Intervengao Matacognitiva ao
nivel da categoria "Verificagdo”

"entio, vames cad entdo pensar
onde & que a gente se
enganout”

intervengio Metacognitiva ao
nivel da categoria "Verificagao”

"snganamo-nos agui, logo no
1° més. No 1° més sdo trés!”

"nais, a gente vai contar a elas
como sendo... como se
fosse..."

"elas as duas e mais um”

“prento”

“elas fundaram o grupo”

"a depois entrou mais
um"

e depois entrou mais unm; no
1° més entrou mais um"

“& eram trés"

“pronto, Vamos entdo ao 10°
més, porque..."

Intervengao Metacognitiva ao
nivel da categoria
"Qrganizagdo”

“ndcl No 10° més nao entrou;
Nés, 0 ¢ue nos intereasa &
quanda entrou o 10°
membro!”

"entio e quando & que entrou o
10° mernbra?”

“entio, se no 1° més..."

"antraram trés”

“termnps trés..."

"ndo entraram fés!”

"antrou mais um"

"eram elas duas e entrou um"




"mas & quando pedem o 10°
membrof*

"aqui na segundo ja
tinhamos dois"

"& quando o 10° membro se
juntou ao cluba"

“& quando chegaste’ao 10°
membrg”

"o qua?”

"guando o 10° membro se
juntou ao clube”™

"o 10° membro?”

Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categoria
"Organizagio”

"o 10° membro interessa-te ...
por exemplo, tu fazes parte do
grupo de folclore, tu entraste
no 10° més mas fens o
nimero mil e tal @ queres
saber quantas cartas # que
recebeu”

Intervencdo Metacognitiva ac
nivel da categoria "Verificagdo”

"& fssol Entio a culpada fui
eul”

"ninguém disse que a
¢ulpada foste ful

"ninguém diz aqui isso"

"pronto, mete aqui: 1° més,
trés membros” °

"mas a gente pode fazer isto, jd
agara acham que isto foi bem
feito?"

"ndig" “nan”
Intervengio Matacognitiva ao “ndel A gente podia fazer isto,
nivel da categoria como j& temes conhecimentos,
"Organizagio” vamos trabalhar isto por uma
tabela”
"nodes”
ey
"entio a gente pode fazer.
Yamos inventar aqui um
bocadinho... aqui o n° de
membros...”
"més” ‘s 0 més"
" aqui as cartas”
Intervengdo Metacognitiva ao "ndiol A fi interessa-te o nimerc
nivel da categoria "Verificagdo”™ de membros e o nimero de
cartas”
"nos fomos paio més”
nterven¢do Metacognitiva ao "pois, 1a esta; foi mais uma que
nivel da categoria "Verificagdo” a gente nio dsvia ter ido”
Intervengio Metacognitiva ao *nbs deviamos ter ido
nivel da categoria pelos membros”
"Qrganizacia”
"clarol”

"entio, nos tinhamos as
fundadoras; no 1° més entrou
mais um, ficdmos com trés. ©
niimero de cartas enviadas
foram..."

"ara... cada um enviava... sio
aeis”

"quantas cartas foram enviacas
durante o més..."

Intervengdo Metacognitiva ao
nivel da categoria "Verificagao”

"o raciocinio das cartas esta
bemi Foram aeis, Entio eu
enviei duas cartas,..”

“au sei. Tu enviaste a mim, eu
enviei duas a ti e afa... issol”

*exacto”

"seis”

"depois entrou um 4° membyo,
© n° de cartas enviadas..”

Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categaria "Verificagdo"

"acha que o raciocinio no
numero de cartas, ache que
estd bem!"

"esta"

"astd”




"quatro vezes trés, doze. Foram
enviadas doze cartas”

Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categoria "Execucdo”

"Isto fica bem assim?"

"fica

“fiea™

*cinco. Cinco vezes quatro,
vinte. Seis, sete, cito, nove,
daz”

"mais frinta”

rinta”

"sete vazes seis, quarenta o
dois; oito vezes aete, cinquenta
& aeis; nove vezes cito, setenta
e dois; dez vezes nove,
noventa, Entdo foram noventa”

"e agora?”

“agora tens gue..."

"naol”

"ndo pode serl”

"quando entra o 10° membra,
no més em que entra 0 10°
meambro foram enviadas
noventa cartas”

"parque a pergunta é; quantas
cartas foram enviadas durante
o més em que o 10° membro
se& juntou a elo”

"mas entio...”

"8 naguete mes”

"nao & a soma deles
todos”

"ndo & a $oma das cartas todas
que foram enviadas”

"nos aqui fizemos a
aoma"

"no més..."
s

"pois, ndo; NAo f'Eemos“

"hie fizemos”

Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categoria "“Verificacao"

“também nio fizemos. A gente
sequiu outro ractocinio”

“foi diferante”

"oronto, nao intersssa, esse ja
passou 3 histdria”

“alha ali, quatro, trés, cento &
dez...”

"entdo ja chegameos a
conclusdo... entio eles
porgutam quantas cartas foram
emvdadas durante o més em
que o 10° membro se juntou ac
clube”

“noventa cartas”

“foram noventa cartas®

"para cento e dez!”

"entic? Nio eram muitas!”

OM

PROBLEMA: ..

BERNARDO

BEATRIZ

BRUNO

"um macho & uma fémea”

"até aqui tuco bem"

“nio te lambras da (ltima

resclucdo?




sy lambro-me, dava
8192, a resposta. A gente
considerava partindo dos
meses todas. Tinhamos

doze criagdes”

"espera ai”

"aptac assim isto é doze
meses. Nao & bem os doze

meses!”

"entdo como & gue nio
&7 E doze criagGes, ndo

& doze masasl”

"doze, no minimo"

"no minimo? No maximol
Fez doze ¢riagdes no
maximeo, & o nimera de

criacGes”

"de criagdo em criagdo vais
tando sempre mais fémeas”

"ohl Exacta!”

" nimero de criages que faz
num ano & seis.

- Nao

- 8im, ae & da dois em dois

meses”

"pois, em dois anos faz

doze"

"doze criagdes”

*am dois anos”

,

aim"

"era o e au estava ali a
dizer

"u tinhas falado nos alcenos

e nos alcinos”

"onda? isto & para aqui
chamado?"

*anda para a frente com pois”
isto, que isto aqui ndo
tem nada de

interessante”

"nara por al”
STOP no video -
NOTA: comegaram a tentar

resclver o problema de novo:

 BERNARDO

"entio v I5. Foram duas

criagdes, nio foram?"

"sim, é o que a gente

concluiu®

"doze criagdes... na 1*
criagdo tinha quantas

animais?"




Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categoria "Orientagao”

“inha dois animais. Mas
isso ndo & més nenhum!

|ss0 & o ponto de partida”

"pronto, ele partiu com duas®

sim

"pdes assim uma seta.
Em um de Janeiro de
1985 & quando ele partiu,
o Francisco partiu; partiu
com dois animals, uma
{émea & um macho, ndo
-rad

"sim, sim"
"cam dois ratinhos™

"pronto. Se a criagdo era
de dois em dois meses,
estamos em um de
Margo de 1985 e temos o
dobro”

" quatre”

*a tamas o dobro, gue &

quatro”

"exacto, entio temos aqui

quatro”

“am Marco temos guatro”

"oassados dois meses”

"passados dois meses,
que é o 1°més da

criagdo”

"quatro ratinhos na 1*
criagdo”

Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categoria "Verificagdo”

"sim, na 1* ¢riagdo, Por
[aso & que a gente estava

a fazer mal agui”

"agora em Maio vamos

ter o dobro de guatro”

"na 22 criagdo varmos ter oito
ratinhos”

"na 3? criagdio..”

"Maia, Julho™

“vamoa ter dezasseis”

*sim, Setembro”

*na 42 criacdo”

"rinta e dois”

"rinta e dois"

"Novembro"

"na 5%..."

"sesasnta e quatro”

"segsenta e quatro”

“Janeire do outro ano”

"na £3..."

"ecento e vinte & oito”




"cente e vints oita”

“em Margo™

"na 7.."

"duzentos e cinquenta

seig”

"duzentos & cinguenta e seis"

"Maio"

"na 8..."

"guinhentos e doze"

"guinhentos e doze. Na §..°

"Julho"

“mil & vinte & quatro”

"Setembro®

"na 10? criacdo temas”

"dois mil @ quarenta &
oita”

"dois mil & quarenta & cito”

"na 112 criagdo temos quatre

mil e noventa e seis”

"Janeire de 87"

“Janeiro de 87 temos..."”

"oite mil, cento & noventa

& dois”

*oite mil, cente e noventa e

dois”

"antio, & o que aqui estal”

"nio & estal"

"oito mil, cento e noventa e
dois. Resposta..."

Intervengao Metacognitiva ae
nivel da categoria "Verificagio™

"sabes poque & que &sti
mal? A gente ac partir da
12 criagiic Ja tinhamos
quatro individues, acho

eu

"o Francisco tinha oito mil,
cento @ noventa e dois

ratinhos™

"3im, 1* criagdo quatre
individuos. Tinhamos o
dobro loge. No final tinha
que dar o dobro do que a

gents tinha”




.PROBLEMA:

ViDEO

CRISTINA

"5 12 meses, portanto tens 12

meaes”
"sera que & mesmo 12 meses?”
"serd que ela ndo tem razdo quande
diz ali que...”
"que & 10 meses? Siml"

STOP no Video

OBSERVACOES:

"a Dalores & a Patricia
fundaram o Clube dos
Amigos da Escrita”

"entio coma & que
nao &7 E doze
criagbes, ndo &
doze meseal”

“doze, no minima®

“sim, {oi decidido que em cada més"

"sada membro deveria enviar
uma carta para todos os
membros do clube. Foi
tambeém decidido adicionar
um neve membro ac clube
por cada méa. Quantas
cartas foram enviadas
durante o més em que o 107

membro se juntou ac clube?”

Intervengdo Metacognitiva ao
nivel da categoria "Orientagio™

"entio & os 10 meses”

Intervengio Matacegnitiva ao
nivel da categoria "Verificagio”

"ge 8 30 Um por

cada més tinham
que ser dez, ndo
podes ser doze..."

“pronta, da ca a folha"

“sscreve ai 10 meaes.
Pertanto, em principio

temos..."

"podemos pdr aqui
também a data’?"

"grupe C, tempo Inicial, trés e vinte

cinco. Hojs & vinte & sate”

"portanto, a Dolores & a Patricia
fundaram o Clube dos Amigos da
Escrita. Fei decidido que em cada
més, cada membro deveria enviar
uma carta para todoa os membros do
clube"

"antdo, partimes do inicio,

havia duas pessoas”




"no primeire més tinhamos

duas pessoas”

"porgué’?"”

"pargue elas as duas é que
decidiram. Elas as duas

decidiram...”

"3hl, a Dolores e a Patricia, esta
bem!"

"portanto, partimos com duas
passoas”

"no 2° més..."

"tinha que haver 3"

"cacda uma, portanto,
associou-se mais uma
pessoa, entio tem que haver

3 pessoas”

3im

"no 4° més haveria..."

"guatro pessoas”

"guatro pessoas, portanto era
sempre mais uma”

“vai sempre

snitrando uma

pessoa”
“espera ai, foi decidido que
em cada més, ¢cada membro
deveria enviar uma carta para
todos os membios do clube”

"foi também

decidido adicionar
um novo membro

ao clube”

"sapera ai, foi decidido que em cada
més, cada membro deveria enviar

uma carta...”

Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categoria "Orientagdo”

"partants, isto ndo interessa, ndo

interegsa, para ja"

"ol também decidide adicionar um
novo membro ac clube por cada
més, partants, no 17 més temos duas

pessoas”

"duas pessoas, foram

enviadas duas cartas”

3im

"ndo &, duas pessoas
corresponde a duas cartas”

"irés passoas, se essa foi
adicionada, em principio ja

escroven”

"pois"




"partanto, trés pesscas,
portanto, o ntimero de
pessoas corresponde ao
nimero de cartas”

"quatro pessoas, quatra
cartas”

"ag quinto més..."

"gingo pessoas”

"cinca pessoas, ao 6° més &
pessoas, ao 7P més 7

neasoas, ao 8°."

"entio e ac 3°

mis?"

“espera ai, quantas cartas foram
enviadas durante o més em gue o
10° membro se juntou ao clube?”

"quem & qus diz que ists adc 10

meses?

"ag 10° membro”

"porque sdo 10, a0 10° mes”

Intervengao Metacognitiva ao
nivel da categoria "Orientagdo”

*sim, nao! Nao diz ac 10° méal"

"ofha aqui, em dque
o 10% membro se
juntau ao clube”

"sim membral Mas é que ja tinhas 2

membros!|”

"sspera ai, quantas cartas
foram enviadas durante o
més em que o 10° membro

se juntou”

"quem & que diz que isto & num

ano?"

Intervencao Metacognitiva a0
nivel da categoria "Orlentagdo”

"nés temos & que determinar

o més!”

"mas & que um ano
fomos nds que
escolhemos...”

Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categeria "Orientagio”

"estd bemn, mas é o que ett estou a
dizer. Entiio nesse caso, nio é
decimas, seria entdo o 3° més, sabes
porqud? Porque ja haviam duas
pessoas |3, Portanto para sero 10°

elemento aeria... ho 8° més"

"pois mas isso & 0
que a gente estd a

fazer"

Intervengdo Metacognitiva ao
nivel da categoria
"Organizagao”

“nés temos que ir andando
GOM 08 Me3es & SoMm as
pessoas ¢ quando atingirmos
10 pessoas, é o més
correspondente”

“ahl Sim, siml*

“sntio agora ja paraste”




"ndo term 9"

"8 pessoas, 8 posacas, 10
pessoas”

"& no §* mas”

"é no 9° més”

“se & que eu O Me enganei

na lista"”

"oartanto, 2, 3, ao 8%, 10, esta
bem”

"10 pessoas, portanto que
enviaram 10 cartas”

Intervengio Metacoghitiva a0
nivel da categoria "Verificagdo™

"aqui estd mal! Tu inicias sem més
nenhum com duas pessoas. Tu
inicias, ch pa, vamos !a a ver, sou eu
& tu, n3o? Nés temos um clube, da
escrita. Nos agora resolvemos que
em cada més entra uma nova
pessoa, Entio partimoes do zero, nio
&7"

Intervengac Metacognitiva ao
nivel da categoria "Verificagao”

"gu acho qus naol"

"somos duas, 1 més entra uma

pessoa, Dassa a trés”

"tem lagica, tem
légica, No 1° més
ja estio 3

pessoas!”

"ia estdo 3 peascas, Cristina”

Intervengdo Metacognitiva ao
nivel da categoria "Orientagdo”

"antio olha la, nds combinamos uma
colaa, nic é7 Estamos as duas agui
a combinar, pertencemos a um
cluba, estamos as duas agui a
combinar. No 1° més eu ja meto uma

passoa, ndo meto?”

"a Dolores & a Patricia
fundaram o Clube dos
Amigos da Escrita®

"nao te diz qual & o més, ndo te

intersasa”

“sada més, cada membro

deveria enviar..."

Intervengdo Metacognitiva ac
nivel da categoria "Orientagdo”

*mas isso também ndo nos
diz se houve um més em que
tiveram elas 86 as duas a

escrever”

"ah! lsso ndo tem logical”

"se em cada més entra uma
pessoa, no 1° més entrou

uma pessoa, assim tem

Iégjca"

Intervencdo Metacognitiva ag
nivel da categoria
“Organizagio”

"antdio nio 87 Decidimos aqui isto,
entdo i priéri, no 1° més matemos ja
no 1° més séo [i trés pessoas, Aqui

passa a irés, aqui passa a guatro...”




"espera al, & melhor fazer
aqui noutra para ver se...”

“qual outra fatha?"

"pde atras”

Intervencio Metacaognitiva ao
nivel da categoria "Verfficagio”

"portante, no 1° més temos

que fazer um risco nisia”

"no 1° més comegamos com
trés pessoas, No 2° més com
mais uma pessoa. No 3° més
com mais uma peasoa, no
40,6 possoas, 7 pessoas, 8
pessoas”

Intervencio Metacognitiva ao
nivel da categoria "Orientagda”

“por isso & que eu disse que s3o &

meses, parque se ja tens 2 pessoas,”

" & 8 meses, &"

"& § meaes, estis a perceber?”

8, 9; no 8° més tans 10
pessoas, o que corresponds
a 10 cartas”

"portantc, mas agara pronto, agora &
asaim. Foi também decidido
adicionar... ah, ndo & aqui. Foi
decidido que em cada més, cada
membro deveria enviar uma carta a
tados os membros do clube®

“ndo ado 10
cartas!”

“tena é que somd-
las todas, porque
esta aqui neste
més envia 4. No
total de tudo, o total
de tudo & a soma
de isto tudo”

"durante o més em que o 10°

més se juntou”

Intervengao Metacognitiva ao
nivel da categoria "Orientagdo®

"a u6 as cartas do 10° més;
do 10° membro”

"nio, naol"

"quantas cartas foram enviadas
dyrante o més”

"em que o 10° membro se

juntou?”

"4 as cartas que aqui foram
escritas”

"ahl Sim. Eu
pensava que era
até ao 10° més!"

™2 gente tem que ver no 1°
més 3 pessoas escreveram 3

cartas”

"rés cartas, sim”

“no 4° mes”




"quatro cartas”

"quatro cartas”

Intervengic Meatacognitiva ao
nivel da categoria "Verificagio®

“no! Ha uma coisa que estd
aqui mal, Tréa pessoas se

cada uma..."

"sacrevar uma carta”

"asti bem, estd bem”

Intervengdo Metacognitiva ao
nivel da categoria "Orientagdo”

“ndo @ nao, nao & assiml
Cada uma ascreve para as

outras"

"cada uma escreve 3 cartas, portanto

ai ado 9 cartas”

"a, cada uma escreve duas
cartas”

"3im

*somos nos as trés. Eu
escrevo para a Carla e para ti,
portanto duas. Tu escreves
para a Carla e para mim,
quatro, & assim

sucessivamente”

"sio sais cartas”

"portanto, lrés pessoas
escrevem seis cartas”

“quatro pessoas”

“aite”

"oita”

"pita"

Intervengio Metacognitiva ao
nivel da categoria "Verificagio®

"niio, ai ndo & oito.

Portanto, quatro

pessoas é 4x3"

"sdg doze”
"o ai ja & Sxd”

g

"vezes trés!”
“vezes quatrol”

"niio, vezes 4, aim. E Sx4"

"sim, 5x4. Vinte cartas”

"aqui..."

"8x5, 3¢°

“trinta cartas”

"6x7..."

"gx8, 72 cartag”

"{0x8, 90 cartas”

"20 cartas, antio
eatd certol”

"estd”

Intervengao Metacognitiva ac
nivel da categoria "Verificagac®

"nés também tinhamos
chegado a assa conclusde,

ndo tinhamosa?”

Intervengiio Metacognitiva ae
nivel da categoria "Verificagao"

“inhamos, mas o nosso raciocinio

estava emado, acho eu!”




Intervencdo Metacognitiva ao
nivel da categoria "Verificagdo"

"estas a ver, nés tinhamos
errado aqui, mas a partir
daqui comegamos a ver que

estava correcto”

"sim, sim"

Intervengdo Metacognitiva ao
nivel da categoria
"Organizagao”

“portanto, como & que € a

pergunta?”

"quantas cartas foram
enviadas durante o0 més em
que o 10° membro se juntou

ao clube?"

“espera ai, uma pessoa 9 cartas”

",

sim
"pois, pois, pois”

::l:e?::?;;;:‘:: o"\?::t'rlf"::a::; o "nés aqui escusavamos de ter
feito na 12, 2°, 3° na... na,
mas pronto"

"sim, sim"

"antdo va, no més em que o 10°

membro se juntou ao clube..."

"escreveram-se 90 cartas”

PLAY no Video: "esse 10°
membro ainda ndo mandava"

Intervengao Metacognitiva ao
nivel da categoria "Orientagao”

"é o tal problema de ha
bocadinho, se 0 1°ja
mandava e agui se o 10°

membro ja mandava®
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