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Resumo

Este estudo tem por objetivos investigar a relacdo entre as competéncias de compreensao de
leitura de texto e a resolucdo de problemas de divisdo e examinar se as varia¢des quanto ao
desempenho dos estudantes podem ser atribuidas aos tipos textuais (narrativo, informativo,
argumentativo) e estrutura de problema de divisdo (particdo e quotas). Participaram desta
investigagdo 120 estudantes, matriculados no 5° ano do Ensino Fundamental I, de escolas
publicas da cidade do Recife. Os estudantes foram alocados em trés grupos independentes de
acordo com o tipo textual, sendo solicitados individualmente a responder questbes de
compreensdo e a resolver problemas de divisdo contidos no texto. Os resultados mostram que
a compreensdo textual ndo é suficiente para garantir um bom desempenho em problemas de
divisdo. O que por sua vez, vai contra a concepcao classica defendida por professores de que
0 estudante que ndo consegue resolver problemas matematicos ndo tem uma boa
compreensdo textual.
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Marco tedrico

No presente estudo, a leitura € concebida como um trabalho de construcdo de sentidos
resultante da interacdo dinamica e ativa entre o leitor e autor via texto (Ferreira & Dias,2005;
Marcuschi, 2003, 2008; Solé,1988). Desta interacdo,sdo multiplas as possibilidades de sentidos
para diferentes leitores e distintas leituras do mesmo texto em diversos lugares e momentos. Para
construcdo de sentidos, é necessario que o leitor va além do que esta explicito no texto,
elaborando inferéncias a partir das relacdes entre os elementos textuais e 0s seus objetivos,
conhecimentos e experiéncias prévios, inclusive aqueles relativos ao contato com o mais
variados tipos e géneros textuais os quais contribuem para o levantamento de hipoteses sobre a
intencdo do autor e 0s objetivos do texto e, portanto, para a sua compreensdo textual.

Segundo Marcuschi (2003;2008) os géneros textuais sdo textos materializados em
situacBes comunicativas cotidianas, sao estruturas relativamente estaveis que nao se caracterizam
e se definem apenas por seus aspectos formais, mas especialmente por seus aspectos funcionais e
socio-comunicativos. J& 0s tipos textuais sdo construcdes tedricas, modos de textos,
caracterizados pelas sequéncia linglisticas (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes
l6gicas, que se apresentam no interior dos géneros textuais. Ndo abrangem mais que seis
categorias, como: narracdo, argumentacdo, exposi¢do, descricdo, injuncdo. Dentre os tipos
textuais existentes, essa investigacdo focalizou os textos narrativo, informativo e argumentativo.



A narrativa € um método de recapitular a experiéncia passada, pela combinagdo da sequéncia
verbal das oragfes como uma seqiéncia de fatos que efetivamente ocorreram (Labov &
Waletzky,1972). O texto informativo tem a intencdo de transmitir algo, utilizando palavras no
sentido denotativo para que assim ndo seja possivel mais de uma interpretacdo, com a finalidade
de espelhar a realidade de modo objetivo (Mesquita, 1995). J& o texto argumentativo, pode ser
definido como aquele em que o locutor prevé as possiveis negativas do interlocutor as suas
idéias e elabora as premissas de forma tal que este possa acompanhéa-las para chegar a pontos de
vistas semelhantes ou divergentes (Santos, 2005).

Como prética social, a leitura esta presente em vérias atividades e contextos sociais, sendo
em torno dela que se organizam a aprendizagem de outras capacidades e habilidades cognitivas,
dentre as quais a matematica. Quanto a esta habilidade cognitiva, é valido ressaltar que a
resolucdo de problemas matematicos pode ser compreendida como um processo que tem inicio no
momento em que 0 sujeito se depara com uma situagdo-problema e precisa desenvolver meios
para atingir a solucdo. Nesse processo de resolucdo, sdo combinados conceitos, principios,
procedimentos, habilidades e conhecimentos prévios que sdo necessarios para a obtencdo da
solucgéo do problema.

Vergnaud (1990, 2003, 2009) afirma que a compreensdo de um conceito envolve trés
dimensdes que estdo inter-relacionadas: as situagdes que dao sentido ao conceito; os invariantes
operatorios que constituem as diferentes propriedades do conceito e as representaces que
possibilitam a simbolizacdo do conceito. Tais pontos suscitam a consideracdo de que 0s
conceitos nunca podem ser discutidos isoladamente e que hd uma multiplicidade de
circunstancias (situacOes, invariantes e significantes) a serem consideradas nesta construcao.
Para este autor, 0s conceitos matematicos estdo inseridos em campos conceituais, que Sao
definidos como um conjunto de situacfes cujo dominio requer uma variedade de conceitos,
procedimentos, representacdes simbolicas firmemente unidos uns aos outros. Segundo Vergnaud,
existem dois grandes campos conceituais da aritmética: o campo conceitual das estruturas
aditivas e o campo conceitual das estruturas multiplicativas. Embora seja possivel delimitar o
espaco pertencente a cada um desses campos, devido as especificidades de cada um deles, os
limites cognitivos entre ambos ndo sdo completamente definidos, haja vista a existéncia de
proximidades inerentes as estruturas aditivas e as estruturas multiplicativas.

Para Correa e Spinillo (2004), alguns procedimentos adotados pelas criancas para
multiplicar e dividir embasam-se no desenvolvimento de estruturas aditivas, mas tal fato ndo
significa que ndo existam diferencas entre o desenvolvimento do raciocinio multiplicativo e do
raciocinio aditivo. Para essas autoras, o raciocinio multiplicativo se constitui a partir do
desenvolvimento de algumas competéncias relacionadas a coordenacdo das relacdes entre duas
variaveis ou entre duas grandezas, ao passo que o raciocinio aditivo se desenvolve com base nos
esquemas relativos as acdes de juntar e separar. Considerando que este estudo focaliza o conceito
de divisdo, é importante destacar que dividir como operacdo matematica € diferente do ato social
de partilhar. Para realizar a partilha, a crianca recorre a um raciocinio aditivo, em que, a cada
rodada, mais um elemento é acrescentado até que ndo haja mais possibilidade para uma nova
rodada de distribuicdo. Essas acGes de distribuirem realizadas pelas criancas no seu cotidiano ndo
implicam em prestar atencdo as relacdes entre as quantidades que estdo sendo distribuidas, ou
seja, ndo implicam em estabelecer relacdes entre os termos da operacao.

Para Vergnaud (1990, 2009), os problemas de isomorfismo de medidas, envolvendo
divisdo sdo denominados de divisdo por particdo e divisdo por quotas. Os problemas de diviséo



por particdo sdo aqueles em que é dado um conjunto inicial e 0 nimero de partes em que essa
quantidade inicial devera ser distribuida, sendo o tamanho de cada parte o resultado encontrado.
J& nos problemas de divisdo por quotas, € dado o valor do conjunto inicial que devera ser
dividido em quotas preestabelecidas, sendo 0 nimero de partes obtidas o resultado encontrado.
Diante do exposto, algumas questdes emergem: qual a relagdo entre a compreensao e a
resolucdo de problemas de divisdo por criangas? O desempenho da crianca na resolugdo de
problemas de diviséo varia de acordo com a estrutura do problema (particdo ou quota) Assim,
esta investigagdo tem como objetivo geral investigar a relacdo entre as competéncias de
compreensdo de leitura de texto e a resolucdo de problemas de divisdo em criangas frente a
diferentes tipos textuais. De forma especifica, busca-se (i) investigar o desempenho das criancas
para compreender e resolver problemas de divisdo frente a diferentes tipos textuais; (ii) verificar
que tipo textual é mais eficaz para favorecer a compreensdo de leitura e a resolucdo de problemas
de divisdo; (iii) examinar se existem variacdes quanto ao desempenho das crian¢as que podem
ser atribuidas aos tipos textuais e a estrutura de problema (particdo e quotas). Isto com objetivo
altimo de trazer contribuicbes para a compreensdo dos processos cognitivos envolvidos na
aprendizagem da leitura e da matematica, bem como, para a formacéo de professores.

Método

Participantes:

120 estudantes de ambos os sexos, matriculados no 5° ano do Ensino Fundamental I, de
escolas publicas da cidade do Recife. A escolha deste ano permitiu que a amostra fosse
constituida por estudantes que ja trabalharam formalmente com a operacgéo de divisao.

Material

Foram utilizados textos narrativo, informativo e argumentativo com informacgdes
matematicas nelas contidas, um conjunto de dez questdes de compreensdo para cada texto, lapis,
borracha, papel, MP3 e gravador para o registro das sessdes que foram posteriormente transcritas
em protocolos individuais.

Procedimentos

Os participantes foram alocados aleatoriamente em trés grupos independentes de acordo
com o tipo textual: Narrativo (40 estudantes); Argumentativo (40 estudantes); Informativo (40
estudantes). Em todos os trés grupos, os estudantes foram solicitados, individualmente, em uma
Unica sessdo, a responder questdes de compreensdo de texto e a resolver problemas de divisdo
contidos no texto, dando-se a seguinte instrugdo: “Primeiro eu vou ler uma historia para vocé,
depois se vocé quiser ler o texto pode ficar a vontade. Quando terminar de ler, eu vou fazer
umas perguntas sobre a histéria”. Antes de iniciar as questdes de compreensdo foi dito ao
estudante que ela tinha a sua disposicao lapis, papel e borracha para usar quando necessario, e
que ele poderia consultar o texto se desejasse (ver Quadrol). O procedimento de leitura oral foi
adotado com o objetivo de garantir que todos os estudantes fossem expostos a mesma atividade,
uma vez gque nao se pode supor que todos eles tenham o dominio do sistema de escrita. Salienta-
se que a ordem das questbes de matematica foi randomizada, obedecendo a seguinte seqiiéncia:
metade dos participantes respondeu a questdo de particdo, primeiro, e depois a questdo



envolvendo quota; e a outra metade respondeu a questdo de quota, primeiro, e depois a questao
envolvendo particéo.

Quadros 1: Tipos textuais adotados na investigacdo e suas respectivas questdes de compreensao.

O passeio ecolégico (Texto narrativo)

Todos os anos a escola Municipal Rui Barbosa realiza um evento em homenagem a formatura dos alunos do
ensino fundamental. Este ano, em reunido coletiva com os professores e os alunos, a escola decidiu realizar um
passeio na reserva ecolégica Porto Feliz com o objetivo de conscientizar os alunos da importancia de se preservar o
meio ambiente.

Pesquisando sobre a reserva os alunos descobriram que ela esta localizada na regido metropolitana do Recife,
em uma area de preservacdo da Mata Atlantica, onde é possivel encontrar plantas exdticas e selvagens, como, por
exemplo, varias espécies de orquideas; bem como raras espécies de aves silvestres. Também ha neste lugar um rio
de aguas cristalinas, uma caverna com peixes dourados e uma trilha que leva ao ponto mais alto da reserva: a pedra
encantada.

Apos serem informados sobre o local do passeio, houve a preocupacao quanto a estadia de professores e alunos.
Dona Elena, a diretora da escola, ligou para a administradora da reserva a fim de obter informacdes e ficou sabendo
que existe um camping onde se podem montar barracas, alugar materiais esportivos e de seguranga para o turismo
ecoldgico. Diante disso, todos foram convidados a trabalhar na organizacdo do passeio, que inclui desde a
contratacdo de transporte até a compra de barracas suficientes para abrigar os participantes.

Depois de fazer um levantamento de preco e tipo de transporte em varias empresas, Dona Elena optou por
contratar 4 microbnibus para transportar as 96 pessoas que irdo ao passeio. Um dos alunos, Marquinhos, ficou
encarregado de fazer o levantamento de quantas pessoas podem ficar em cada barraca e descobriu que as mais
adequadas sdo aquelas que cabem 6 colchonetes. Dona Elena resolveu comprar a quantidade de barracas
necessarias para acomodar todos que visitardo a reserva ecoldgica Porto Feliz.

Com as devidas providéncias tomadas, ficou acertado que o passeio acontecera no dia 15 de dezembro de 2008.
Questbes de compreensao
1. Onde fica a pedra encantada? 2. Onde os professoras e alunos ficardo hospedados? 3. Quando acontecerd o
passeio? 4. Por que a escola resolveu realizar o passeio ecoldgico? 5. Em que local sera realizado o passeio? 6.
Quantas pessoas irdo participar do passeio? 7. Quantos microbnibus serdo contratados para levar os alunos e
professores ao passeio? 8. Quantas pessoas deverdo viajar em cada microdnibus?9. Quantas pessoas serdo abrigadas
em cada barraca? 10. Quantas barracas Dona Elena devera comprar para acomodar todos que irdo ao passeio?

O piquenique no zooldgico (Texto informativo)

Em um sabado do més de outubro, as professoras da Escola Polivalente resolveram fazer um piquenique com 0s
96 alunos do Ensino Fundamental para comemorar o dia das criangas. O passeio aconteceu em um zooldgico
localizado em uma grande area verde, com arvores altas e frondosas, parques e animais de varias espécies, como
por exemplo, macacos, ledes, tigres, ursos e girafas.

Ao chegarem ao zooldgico, as criancas ficaram encantadas com a beleza do lugar e iniciaram o passeio
visitando o Oceanario que abriga um casal de tubardes lixa, polvos, cavalos marinhos, arraiais e peixes. Como no
local ndo cabiam todos de uma s6 vez, as professoras dividiram a quantidade total de alunos em 4 grupos para
visitar o aquério de tubar@es. Durante a visita a esse espaco, as criangas se divertiram com os gritos umas das
outras, motivados pela sensacéo de proximidade com esses estranhos animais. No entanto, elas nem imaginavam
que as emog0es estavam apenas comegando...

Ao andarem pelo zooldgico ficaram surpresas com 0 macaco que estava fora da jaula, pendurado pelo rabo em
uma das arvores em busca de alimento. Como as criangas estavam comendo pipoca, 0 macaco correu atras delas
para roubar-lhes o lanche. Foi uma confusdo danada e havia criangas correndo para todos os lados...

Uma das professoras, ao ver a confusdo, correu para pedir socorro a equipe do zooldgico para que capturasse
rapidamente o primata. A equipe, entdo, providenciou redes de captura e foi & busca do macaco fujao, que logo foi
pego e colocado de volta & jaula para alivio de todos.

Apos o susto, as professoras reuniram os 96 alunos para realizar um lanche caprichado com sanduiches, magas,
bolos, tortas, salgados e sucos. Na praca de alimentacdo existiam apenas mesas com 6 cadeiras. As professoras,
entdo, utilizaram a quantidade maxima de cadeiras de cada mesa para acomodar todos os alunos. No fim da tarde,
todos voltaram para a escola felizes com o presente que receberam de suas professoras.




Questbes de compreensdo

1. Por que as criancas ficaram encantadas com o lugar que visitaram?2. Por que as criancas ficaram surpresas ao
verem 0 macaco fora da jaula?3.0 que as criancas sentiram quando foram visitar os tubares? 4.Como o macaco foi
capturado? 5.Que presente os alunos receberam das professoras?6.Quantos alunos foram ao zool6gico?7.Em
quantos grupos os alunos foram divididos para visitar o aquario de tubardes?8.Quantos alunos deverdo ter em cada
grupo durante a visita ao aquario? 9.Quantas pessoas cabem em cada mesa da praca de alimentacdo?10. Quantas
mesas serdo necessarias para as professoras acomodarem todos os alunos sentados na hora do lanche?

A festa de aniversario (Texto argumentativo)

Os gémeos Lucas e Jodo séo alunos do Colégio Mundo Encantado e sempre comemoram 0 aniversario com os
amigos da escola. Este ano, Jodo deseja que a festa seja novamente no colégio para que possam convidar os 96
alunos do ensino fundamental. No entanto, Lucas prefere que o aniversario seja na casa onde 0s avos passam 0S
finais de semana. Jodo ndo gostou muito de mudar o local da festa e argumentou:

- Lucas, nossos colegas estudam neste colégio e fazendo a festinha na casa de praia, nem todos irdo participar da
festa!

- Mas por que eles ndo irdo a festa se esta acontecer na casa de praia?

- Lucas, vocé sabe que a casa dos nossos avos fica do outro lado da cidade, distante daqui.

- Jodo, isto seria ainda melhor! Porque todos os nossos amiguinhos teriam que dormir na casa de praia.

- Mas vocé acha que teria espaco para todos 0s nossos amiguinhos dormirem?

- Claro! A gente pode dormir no chéo, tomar banho de mar e assim fariamos uma festa danada de boa!

- Lucas, nem todas as médes deixam seus filhos dormirem fora de casa! Além disso, se fizermos a festa no pétio
da escola todas as 4 turmas do fundamental irdo participar e poderiamos pedir novamente a tia da cantina para nos
emprestar aquelas mesas decoradas com fotos de super-herdis, com 6 cadeiras cada. Assim, ficariam todos
acomodados e com espacgo de sobra para fazermos diversas brincadeiras. Se a festa for na casa dos nossos avos
quando colocarmos as mesas ndo vai sobrar espaco para brincar.

- Esté certo Jodo, vocé me convenceu, com todas essas dificuldades fica realmente dificil fazer a festa na casa
de praia. Entdo, fica combinado que nossa festa serd novamente no patio da escola, mas depois comecarei a pensar
em outro lugar para comemorarmos Nosso proximo aniversario.

Questbes de compreensao

1. Por que os pais ndo deixam as criancas dormirem fora de casa?2. Onde fica a casa dos avos de Lucas e Jodo?

3. Por que Lucas deseja que a festa seja na casa de praia?4. Quais 0s argumentos que Jodo utiliza para que a festa
ndo ocorra na casa de praia?5. O que convence Lucas a realizar o aniversario na escola? 6. Quantos colegas da
escola Lucas e Jodo vao convidar para o aniversario? 7. Quantas turmas do ensino fundamental sdo freqlientadas
pelos amigos dos gémeos?8. Quantos alunos deverdo ter em cada turma do ensino fundamental? 9. Quantos colegas
cabem sentados em cada mesa? 10. Quantas mesas devem ser pedidas emprestadas para que todos amiguinhos
possam ficar bem acomodados na festa?

Analise e discussao dos resultados

Em relacdo a compreensdo verifica-se que a maioria dos participantes compreende 0s
textos que Ihe foram lidos. Apenas quatro participantes demonstraram ndo compreender 0s textos
trabalhados (dois do Grupo Narrativo e dois do Grupo Argumentativo). Uma andlise do
protocolo revela que para trés destes participantes existe uma valorizacdo do conhecimento de
mundo em detrimento das informacdes textuais e para outro, que leu o texto narrativo, parece
haver uma dificuldade na memoria de trabalho, visto que mais de uma pergunta foi respondida
com informacgdes semelhantes e outras ficaram sem resposta. No entanto, ressalta-se que a
relacdo entre compreensdo e memdria de trabalho ndo foi contemplado nesta investigacao.

Considerando que a maioria dos participantes de cada grupo (narrativo, informativo e
argumentativo) compreendeu o texto lido, buscou-se analisar a natureza dessa compreensdo,
sendo esta classificada em dois tipos, a saber: compreensdo literal — caracterizada por conter
fundamentalmente informacdes textuais; compreensdo significativa — caracterizada por




estabelecer relacGes entre diferentes informacOes presentes no texto e entre estas e 0s
conhecimentos prévios. A Tabela 1 ilustra a freqliéncia do tipo de compreensdo apresentado por
cada grupo de participantes.

Tabela 1: Frequéncia do tipo de compreensdo (percentual entre parénteses) em cada grupo de
participantes

Tipo de compreensdo

Grupos Literal Significativa
(n=57) (n=59
Gl 27 13
Informativo (47%) (22%)
G2 17 21
Narrativo (30%) (35%)
G3 13 25
Argumentativo (23%) (42%)

Nota: Dois participantes no G2 e dois no G3 ndo compreenderam o texto

De modo geral, constata-se na Tabela 1, que no texto informativo os participantes
apresentam um indice maior de compreenséo literal (47%) quando comparada a compreensao
significativa (22%); enquanto que nos textos narrativo (literal: 30% e significativa: 35%) e
argumentativo (literal: 23% e significativa: 42%) os indices sdo semelhantes. Para verificar se
haveria diferencas significativas intra-grupos, foi aplicado o teste Chi-square que detectou
diferencas significativas apenas no G1 (informativo — p = .027). Nota-se que para 0S
participantes que leram o texto informativo o tipo de compreensdo predominante foi o literal.
Parece que, como indica Mesquita (1995), isto pode ser atribuido ao fato do texto informativo ter
como principal caracteristica a transmisséo da realidade de forma objetiva, utilizando de palavras
no sentido denotativo na tentativa de que ndo haja mais de uma interpretacéo.

Analisando o tipo de compreensdo em relacdo aos trés grupos (G1, G2 e G3), verifica-se
que a compreensdo literal estd em maior percentual no G1 (47%) quando comparado aos outros
dois grupos (G2: 30% e G3: 23%); enquanto que a compreensdo significativa esta em maior
percentual G3 (42%) quando comparado aos outros dois grupos (G1: 22% e G2 35%), sendo
estas diferencas detectadas pelo teste Kruskal-Wallis (literal p= .006 e significativa p = .025).
Para examinar as diferencas entre os grupos, aplicou-se o teste U de Mann-Whitney, o qual
revelou diferencas significativas na compreensao literal entre G1 (informativo) vs G2 (narrativo -
p=.026) e entre o Gl(informativo) vs G3 (argumentativo - p=.002); na compreensao
significativa, apenas entre G1(informativo) vs. G3 (argumentativo - p=.008). Verifica-se,
portanto, que o texto informativo propicia uma compreensdao mais literal, enquanto o texto
argumentativo possibilita uma compreensdo mais significativa para os participantes investigados.
O que poderia estar influenciando esses resultados? Trés explicacfes podem ser levantas: (i) o
tipo de texto que, no caso do argumentativo favorece um nimero maior de relagcdes entre as
informacBes textuais e 0s conhecimentos prévios, produzindo mais sentidos possiveis e
permitidos para o texto; (ii) a natureza das questbes elaboradas para investigar o texto
informativo e argumentativo, havendo uma predominio de questdes inferenciais neste Gltimo;
(iii) o tema do texto argumentativo ter uma maior proximidade com os acontecimentos
cotidianos dos participantes, quando comparado aos outros dois textos.



Considerando-se que os participantes respondiam a questdes inferenciais e literais
envolvendo as demandas matematicas (Q6 a Q10) em cada um dos grupos (G1, G2 e G3),
buscou-se verificar se haveria diferencas no desempenho dos participantes em relagdo as
questBes que avaliavam a compreensao sobre os valores numérica presentes no texto (Q6, Q7 e
Q9) e as questdes (Q8 e Q10) que avaliavam a compreenséo sobre a necessidade de realizar uma
operagdo de divisdo por particdo e por quotas. A Figura 1 ilustra o percentual de respostas
corretas em cada uma das questdes nos trés grupos (G1, G2 e G3).

Figura 1: Percentual de resposta corretas nas questdes referentes a matematica
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De modo geral, observa-se que as questdes que envolvem os valores numéricos do
dividendo e divisor (Q6, Q7 e Q9), nos trés grupos (G1, G2 e G3), sdo aquelas que apresentam
um percentual maior de acertos quando comparadas as questfes que exigem uma operacdo de
divisdo (Q8 e Q9). Ao que parece, independente do grupo, a dificuldade do estudante concentra-
se nas questdes que requerem dos participantes a realizacdo de um calculo matematico, nesse
caso especifico, a diviséo.

No que se referem as questdes que avaliavam a compreensdo acerca dos valores
correspondentes ao dividendo e divisor, constata-se que a maioria dos participantes, nos trés
grupos, compreende que o numero 96 diz respeito a quantidade de pessoas que foram ao passeio
ecoldgico, ao zooldgico ou a festa de aniversario, o qual corresponde ao valor do dividendo
(Questdo 6); enquanto que o valor referente ao divisor € compreendido de forma mais adequada
na Questdo 7 (nimero de partes a ser distribuido) do que na Questdo 9 (tamanho da parte a ser
distribuida).

Por que isso ocorre? Uma possivel explicacdo para esse fato é que as Questdes 6 e 7 sdo
literais (as informacgdes estavam facilmente disponiveis), podendo ser respondidas a partir da
estratégia de identificacdo entre a informacdo existente no texto e aquela presente na questdo de
compreensdo; enquanto que na Questdo 9 os participantes necessitavam realizar uma inferéncia,
pois nos trés textos era dito: “nas barracas cabem seis colchonetes” (G1), “existiam mesas com
seis cadeiras” (G2) e que a “tia da cantina [poderia] emprestar aquelas mesas decoradas com
fotos de super-herois, com 6 cadeiras cada” (G3) e o examinador questionava-0s sobre: G1 -
Quantas pessoas serdo abrigadas em cada barraca? G2- Quantas pessoas cabem em cada mesa?
G3 - Quantos colegas cabem sentados em cada mesa? , exigindo que os participantes
equiparassem o numero de barraca (G1) e cadeiras (G2 e G3) ao numero de colchonete (G1) e
mesas (G2 e G3) a partir de relacdes entre informacdes no texto e as informacdes presentes nas
questdes de compreensao.



Quando se compara a resposta ao problema de particdo (Questdo 8) ao problema de
quota (Questdo 10) em relagdo ao nimero de acertos, constata-se que 0s participantes apresentam
desempenhos semelhantes nos trés grupos em relacéo aos dois tipos de problemas: particdo (G1:
30%; G2: 30% e G3: 10%) e quotas (G1: 18%, G2: 25% e G3: 10%). O teste estatistico
Wilcoxon confirmou que ndo existem diferencas significativas G1 (p =.132); G2 (p =.317); G3
(p = 1.000).

A constatagdo de que existe nas Questdes 8 e 9 um nimero elevado de respostas
incorretas, em todos os grupos, realizou-se uma analise mais detalhada sobre a natureza do erro
apresentado nessas questdes, sendo detectado diferentes tipos, a saber: Tipo 1: a crianga nédo
fornece resposta para a questdo; Tipo 2: a crianca fornece um valor, entretanto, as explicacdes
séo insuficientes para compreender se ela obteve a resposta com base em uma operacdo; Tipo 3:
a crianca fornece como resultado um dos dados do problema, ora o valor correspondente ao
divisor ora ao dividendo; Tipo 4: a crianga fornece um resultado fundamentada em seu
conhecimento de mundo (este tipo de erro foi detectado apenas no G1: informativo, e G3:
argumentativo) e Tipo 5: a crianca fornece um resultado considerando o valor obtido através de
uma operacéo (divisdo, multiplicagéo, subtracdo ou adicéo) realizada por meio do algoritmo e/ou
calculo mental. Também foram incluidas neste tipo as respostas derivadas de uma representacéo
pictogréafica ou iconica.

A Tabela 2 ilustra a natureza dos erros apresentados pelos participantes nos problemas
de particdo e quotas considerando a amostra no geral.

Tabela 2: Freqliéncia dos tipos de respostas (percentual entre parénteses) em funcao do tipo de problema

Tipos de erro

Problemas Tipo 1 Tipo 2 Tipo 3 Tipo 4** Tipo 5
(ausente) (auséncia de (dadosdo  (conhecimento  (resolve através de
explicagBes/imprecisdo  enunciado) de mundo uma operacao)

Particéo 15 25 6 6 42
(16%) (27%) (6%) (6%) (45%)

Quota 15 36 11 6 32
(15%) (36%) (11%) (6%) (32%)

Total* 30 61 17 12 74
(15.5%) (31.5%) (9%) (6%) (38%)

Nota: *A base de calculo nessa linha 194. ** Este tipo de erro foi detectado apenas no G1(informativo) e G3
(argumentativo).

Como se pode observar na Tabela 2, a natureza dos erros se concentra nos tipos Tipo 1
(15.5%), Tipo 2 (31.5%) e Tipo 5 (38%), no geral e por tipo de problema. Como mencionado, 0s
Tipos 1 (auséncia de resposta) e 2 (auséncia de explicacdes/imprecisdo nas respostas) nao
informam acerca das bases do raciocinio adotado pelos participantes para responder a questao.
Na realidade, a auséncia de resposta ndo significa, necessariamente, uma dificuldade ou uma néo
compreensdo da tarefa, podendo haver casos em que o participante sabe, porém ndo consegue
explicitar verbalmente seu conhecimento. Por que isso ocorre? Embora no momento ndo se tenha
uma explicacdo precisa para este fato, € possivel que em termos do desenvolvimento conceitual,
0s participantes ndo consigam explicitar os conhecimentos que estdo sendo mobilizados, pois,
como afirma Vergnaud (2003), os teoremas em acdo ndo se caracterizam como um teorema no



sentido convencional, uma vez que se referem as competéncias que os individuos mobilizam em
algumas situacdes e que sdo pouco explicitadas.

A resposta do Tipo 5, por sua vez, permite compreender o raciocinio adotado e suas
limitacOes, visto que tais respostas revelam o tipo de erro experimentado pelo participante, a
saber: (i) fornece como resultado um valor derivado de outra operacdo que ndo é a divisdo, na
maioria das vezes, adi¢des e multiplicacOes; (ii) fornece resposta derivada de um procedimento
inadequado a partir de um célculo mental; (iii) fornece resposta com base no algoritmo da
divisdo executado de forma inadequada; (iv) fornece resposta com base na representagdo iconica
ou pictografica que leva em consideracgéo a distribuicdo de forma inadequada.

Constata-se, também, que as respostas do Tipo 3 (dados do enunciado) concentram-se
mais nos problemas de quotas (11%) quando comparado aos problemas de particdo (6%). Por
que isto ocorre? Talvez pelo fato da Questdo 10 (quota) exigir a realizacdo de inferéncia, embora
essa informacdo apareca literalmente no texto.

Em relacdo as respostas do Tipo 4 (conhecimento de mundo), verifica-se que as mesmas
estdo ausentes no G2 (narrativo) e aparecem em percentuais semelhantes nos problemas de
particdo e quotas para os grupos Gl(informativo) e G3 (argumentativo). E possivel que isto
ocorra em decorréncia do conteudo dos referidos textos que faz com que 0s participantes
recorram ao conhecimento de mundo em detrimento da informacéo textual.

Considerando-se que as respostas do Tipo 5 sdo aquelas em que é possivel verificar a
forma como a crianca esta operando com 0s numeros, buscou-se investigar qual a natureza dos
erros apresentados pelos participantes em funcéo do tipo de problema. A Tabela 3 fornece uma
visdo geral da distribuicdo dos diferentes erros que caracterizam a resposta do Tipo 5.

Tabela 3: Freqliéncia de respostas do Tipo 5 (percentual entre parénteses) em fungdo da natureza dos
erros apresentados nos dois problemas (parti¢ao e quota).

Natureza dos erros

Errol Erro2 Erro3 Erro4
(outra operagao) (calculo mental) (execugdo do (erro no procedimento
Problemas algoritmo candnico)  pictografico ou iconico)
Particdo 12 11 15 3
(17%) (15%) (20.5%) (4%)
Quota 10 5 14 2
(14%) (7%) (19.5%) (3%)

Como pode ser observado na Tabela 3, em ambos os problemas, a dificuldade dos
participantes reside na resolucdo inadequada do algoritmo candnico (Erro 3) e na escolha da
operacdo a ser realizada considerando os dados do problema (Erro 1). Trés possibilidades podem
estar levando as criangas a cometerem esses tipos de erro. Primeiro, o participante detecta a
necessidade de realizar uma operacdo para obter o resultado a questdo proposta e faz uso de uma
das operacBes que domina. Segundo, o participante apresenta dificuldades em lidar com os
invariantes da divisdo. Isto ficou evidenciado nas representacdes pictograficas ou iconicas
quando o participante ndo leva em consideracdo a igualdade entre as partes ou na representacao
simbdlica (algoritmo), quando deixa o resto maior do que o tamanho das partes ou nimero de
partes. Terceiro, 0 algoritmo candnico da divisdo requer a implementacdo de passos para sua
execucdo que diferem das outras trés operacdes (adicdo, subtracdo e multiplicacdo), bem como



requer a utilizacdo da multiplicacdo (a tabuada) e, portanto, de seu dominio. Esses foram, em
geral, os erros mais frequentes apresentados pelos participantes. Por exemplo, nas Figuras 2 e 3,
os participantes resolvem da seguinte forma: “nove dividido por quatro da dois e sobra um; seis
dividido por quatro d4 um e sobra dois.”. Tais formas de resolucdo corroboram com as
detectadas por Saiz (1996) quando discute acerca da reprodugdo de “pseudo-algoritmo”. Ou seja,
0s participantes armam e efetuam a operacdo 96:4 e a executam erroneamente, utilizando um
algoritmo “inventado” que o reduz a uma divisio de um algarismo, reencontrando, desta
maneira, esquemas conhecidos anteriormente para resolver o que Ihe foi proposto.
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Figura 2: Representacdo simbolica do ( 8 2/
participante 61 para a Questdo 8 Figura 3: Representacdo simbolica do

participante 53 para a Questdo 8
Comparando-se o0s erros e a resolucdo dos dois problemas, na Tabela 3, constata-se que
0s participantes apresentam mais Erro 2 (calculo mental) nos problemas de partigdo (15%)
quando comparado aos problemas de quota (7%). Talvez isto tenha ocorrido porque nos
problemas de quotas os participantes necessitam achar o nimero de partes em que o todo foi
dividido, e isso, talvez seja mais facil de encontrar através do uso de adicdes ou subtracfes
repetidas, enquanto que nos problemas de particdo eles precisavam encontrar o tamanho da parte
e, para tal, fazem o uso de estimativas variadas que podem ou ndo conduzir ao erro.
Quanto as relacdes entre a compreensdo textual e o desempenho nos problemas, de modo
geral, verifica-se que a maioria dos participantes erra ambos os problemas, independente do tipo
de compreensdo (Literal: 74% e 69% significativa), como ilustra a Tabela 4.

Tabela 4: Frequéncia de participantes (percentual entre parénteses) considerando a compreensdo textual e a
resolucdo dos problemas.

Desempenho nos problemas

Tipo de compreenséo Acerta Erra
Ambos Particéo Quota ambos
Literal 3 8 4 42
(n=57) (5%) (14%) (7%) (74%)
Significativa 8 6 4 41
(n=59) (14%) (10%) (7%) (69%)

Nota: Quatro participantes ndo compreenderam os textos e ndo responderam as questdes referentes aos problemas

Como comentado anteriormente, isto talvez se explique pelo fato dos participantes
apresentarem dificuldades com o conceito matematico investigado: a divisdo. Observa-se,
também, que os participantes, tanto na compreensdo literal como na compreensdo significativa
apresentam um melhor desempenho nos problemas de particdo quando comparado aos
problemas de quotas. Esses resultados vém corroborar com estudos que apontam que problemas
de divisdo por particdo sdo mais faceis de resolver do que problemas de divisdo por quotas
(Correa; Nunes & Bryant, 1998; Skoumpourdi & Sofikiti, 2009) porque a no¢édo inicial que a
crianca tem sobre a divisdo é decorrente da idéia de repartir (distribuir). Entretanto, é importante



salientar que as analises estatisticas anteriores que comparam os dois tipos de problemas nédo
detectou diferengas significativas entre esses dois problemas para a amostra investigada.

Concluséo

Os resultados indicam que a maioria dos participantes foi capaz de compreender o texto
que lhes foi apresentado, sendo estas compreensdes caracterizadas ou por conter
fundamentalmente informacdes textuais (compreenséo literal) ou por estabelecer relacGes entre
diferentes informagdes presentes no texto e entre estas e 0s conhecimentos prévios do leitor
(compreensdo significativa). Também se verificou que o fato de compreenderem o texto nédo
garantiu, para a populacdo investigada, a resolucdo adequada dos dois tipos de problemas de
divisdo propostos (particdo e quotas). Isto indica que a compreensao textual ndo é suficiente para
garantir um bom desempenho em problemas matematicos, neste caso em particular, a divisdo. O
que por sua vez, vai contra a concep¢do classica defendida por professores de que o estudante
que ndo consegue resolver problemas matematicos ndo tem uma boa compreensdo textual. As
analises dos erros apresentados nos problemas de divisdo revelam que as dificuldades em lidar
com esta operacgdo séo decorrentes da execucdo inadequada e/ou da ndo compreensdo acerca dos
invariantes operatérios da divisdo, como aponta a literatura da area (Correa; Nunes & Bryant,
1998; Spinillo & Lautert 2006).

De modo geral, independente do grupo, verificou-se que os estudantes tiveram um
menor desempenho em relacdo as questdes inferenciais quando comparadas as questdes literais.
Dentre as inferenciais, as mais dificeis foram aquelas que exigiam uma opera¢do matematica, no
caso especifico, a divisdo. Constatou-se que havia entre os estudantes uma tendéncia a adotar a
divisdo para resolver a estas questdes, no entanto, erravam nos procedimentos a serem
realizados, quer seja adotando o algoritmo da divisdo ou o célculo mental. Ademais, 0s
participantes apresentaram um melhor desempenho nos problemas de particdo quando
comparado aos problemas de quotas em ambos os tipos de compreensdo textual (literal e
significativa). Tais resultados indicam que problemas de quotas sdo mais dificeis que 0s
problemas de particdo, como aponta a literatura da area (Correa; Nunes & Bryant, 1998;
Skoumpourdi & Sofikiti, 2009).

Esses resultados apontam para a necessidade de um ensino sobre a divisdo que
contemple atividades metacognitivas que favorecam a tomada de consciéncia (compreender o
que fez, compreender como fez, compreender por que fez) e o desenvolvimento de mecanismos
de auto-regulacdo e controle (planejamento, monitoramento, ajustamento, verificacdo e
avaliacdo) no sentido de levar os estudantes a refletir sobre questBes conceituais e
procedimentais envolvidas na aprendizagem dessa operagdo e; consequentemente, levando-os a
desenvolver formas de raciocinio mais apropriadas. Esta acdo recursiva de pensar sobre o pensar
e pensar sobre o fazer é atividade cognitiva de maior relevancia para a aprendizagem (Spinillo,
1999).

No que diz respeito aos trés textos investigados, verificou-se que o narrativo e 0
argumentativo foram os que mais possibilitaram uma compreensao significativa devido aos seus
conteddos e estruturas textuais; enquanto o texto informativo propiciou uma compreensdo mais
literal, podendo este aspecto estar relacionado ao fato desse tipo textual ter como principal
propriedade a comunicacdo da realidade de forma objetiva (Mesquita, 1995). Vale ressaltar que
embora nestes textos exista uma predominancia de seqliéncias narrativas, argumentativas e
informativas, respectivamente, todos sdo hibridos e apresentam seqliéncias narrativas que sao as



mais conhecidas por serem adotadas com maior fregiiéncia no contexto escolar, bem como por
serem muito utilizadas no dia-a-dia.

Embora um dos objetivos desta investigagdo fosse verificar se haveria um tipo textual
mais eficaz para favorecer a compreensdo de leitura e a resolucdo de problemas de divisdo, o
designer construido ndo possibilitou gerar dados conclusivos sobre este aspecto, visto que cada
texto foi apresentado a um grupo especifico de estudantes. Para que se fagcam afirmac6es sobre
qual texto é mais eficaz € necessario que um mesmo estudante responda as questdes de
compreensdo em relacdo a cada um dos trés textos, o que vem sendo realizado em outro estudo
em andamento.
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