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RESUMO

Discute-se um estudo de intervengdo conduzido em um contexto ex-
perimental em que a interacdo adulto-crianga era marcada por atividades
metacognitivas com vistas a auxiliar na superacdo das dificuldades
experimentadas por criangas com o conceito de divisdo. As atividades
metacognitivas propostas envolviam a tomada de consciéncia da crianca
sobre procedimentos adotados na resolugdo de problemas, sendo associada
uma explicitagdo dos principios invariantes do conceito de divisdo. O
estudo consistiu em um pré-teste e um pos-teste aplicado a 100 criangas
de baixa renda (8 a 11 anos), alunas do 4.° ano do ensino fundamental de
escolas publicas na cidade do Recife que apresentavam dificuldades com
a divisdo. As criangas foram distribuidas em um grupo controle e em um
grupo experimental, havendo as criancas do grupo experimental participado
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da referida intervengdo. As relagdes entre metacogni¢ao e aprendizagem
sdo ilustradas a partir da apresentacdo e discussao de passagens extraidas
das sessdes de intervencdo. Os resultados mostraram que no pré-teste os
dois grupos ndo diferiam entre si, apresentando o mesmo nivel de dificul-
dade; porém, apos a intervencao, os participantes do grupo experimental
superaram as dificuldades iniciais, o mesmo nao sendo observado em
relagdo aos participantes do grupo controle.

Palavras-chave: metacognicao; aprendizagem, conceito de divisao; cri-
ancgas; ensino fundamental.

ABSTRACT

We discuss an interventional study carried out in an experimental context
in which the adult-child interaction was characterized by metacognitive
activities whose goal was to help children to overcome difficulties with the
concept of division. The proposed metacognitive activities involved helping
the child reach awareness of the procedures used in solving problems, associ-
ated with an explanation of the division invariable principles of the division
concept. The study consisted of a pre- and post-test taken by 100 lower-class
children aged 8 to 11 who were in the 4th grade in public schools in Recife
and presented difficulties with division. The children were divided into a
control group and an experimental group. The children in the experimental
group participated in the aforementioned intervention. The relation between
metacognition and learning is illustrated by the presentation and discussion
of passages taken from the intervention sessions. The results show that, in
the pre-test, the two groups presented no differences, both of them presenting
the same level of difficulties. However, after the intervention, participants in
the experimental group overcame their initial difficulties, but this was not
observed in the participants in the control group.

Keywords: metacognition; learning; concept of division; children;
Elementary School.

Introducao

De maneira geral, sem detalhar diferengas derivadas de distintas afiliagdes
teodricas, a metacogni¢do pode ser entendida como o conhecimento acerca do
proprio conhecimento, estando relacionada a tomada de consciéncia e a ca-
pacidade do individuo de monitorar ¢ autorregular seus processos cognitivos
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(FLAVELL, 1976; 1979; 1987; PIAGET, 1977; 1978; STERNBERG, 2000;
VYGOTSKY, apud COLE; JOHN-STEINER; SCRIBNER; SOUBERMAN,
1978). A metacognicao pode ser ela propria objeto de pesquisa, como discu-
tido por Seminério, Anselme e Chahon (1999), ou pode ser examinada como
um fator mobilizador de aprendizagem e de desenvolvimento como enfatizam
Spinillo (1999), Ribeiro (2003) e Jou e Sperb (2006). Esses dois enfoques nao
sdo exclusivos ou incompativeis, porém revelam aspectos distintos de um fe-
ndémeno amplo e complexo.

O presente artigo se aproxima do segundo enfoque, pois, embora a me-
tacogni¢cdo ndo seja ela propria o fendmeno investigado, fica claro o fato de
que este mecanismo cognitivo estava presente nas atividades propostas em
um estudo de intervengdo que tinha por objetivo desenvolver em criangas uma
compreensdo apropriada acerca do conceito de divisao.

Spinillo (1999) discute as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento
a partir de pesquisas de intervengao realizadas no ambito da psicologia. Aponta
ametacogni¢cdo como um mecanismo mobilizador de mudangas capaz de ativar
processos de raciocinio apropriados frente a uma dada situacao, propiciando o
desenvolvimento de habilidades de autorregulagdo e gerenciamento para cor-
rigir formas de raciocinar, permitindo o redirecionamento de formas de pensar.
Segundo a autora, este mecanismo ¢ mais frequentemente ativado em situagdes
mediadas por um adulto do que em situagdes caracterizadas pela autodescoberta
em que a crianca dificilmente faria por si mesma uma reflexdo desta ordem.

A metacognicdo como apoio a situagdes de ensino e aprendizagem foi
considerada em diversos estudos nas mais diferentes areas do conhecimento:
a respeito da compreensao de textos (e.g., BORUCHOVITCH, 2001; LEFFA,
1996; SPINILLO, 2008), da aprendizagem da fisica (e.g., DAVIS; NUNES;
NUNES, 2005; ROZENCWAIJG, 2003) e da aprendizagem da matematica
(e.g., CARDELLE-ELAWAR, 1992; 1995; CHAHON, 1999; GOLDBERG,
1999; MAVARECH; KRAMARSKI, 2003; MORO, 2005; SPINILLO, 2003).

Partindo dessa concepgdo a respeito das relagdes entre metacognicao e
aprendizagem, Spinillo (2003) relata uma experiéncia de ensino relativa ao
conceito de propor¢ao conduzida em sala de aula do 3.° ano do ensino fun-
damental em uma escola publica em Recife. A assisténcia da professora se
baseava particularmente nos seguintes pontos: (i) dirigir a atencao dos alunos
para os aspectos relevantes de uma dada situagdo-problema, explicitando-os;
e (ii) colocar em evidéncia o pensamento e as agdes dos alunos ao resolverem
situagdes-problema que envolviam o raciocinio proporcional para sua resolugao
com base em estimativas e pontos de referéncia. Nesta experiéncia foi instaurado
em sala de aula um ambiente de discussdo que estimulava o aluno a refletir e a
explicitar suas formas de raciocinar e proceder durante a resolucao de problemas.
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A professora encorajava os alunos a comparar as diferentes formas de resolugao
dos problemas, fossem elas apropriadas ou inapropriadas. Em outras palavras,
o pensamento e as acdes dos alunos eram colocados em evidéncia, passando a
serem alvo de discussodes, comparagdes e analise, caracterizando, portanto, uma
pratica de ensino baseada em atividades metacognitivas. Segundo a autora, isso
favorecia a emergéncia de formas mais apropriadas de resolver as situagdes-
problema que requeriam a propor¢ao para sua resolucao, bem como favorecia
a capacidade dos alunos de avaliar, monitorar e gerenciar seus procedimentos
de resolugdo, revendo e alterando suas proprias hipoteses quando inadequadas.

Tendo como foco as relagdes entre metacognicao e aprendizagem, foi
elaborado um estudo de intervengao que tinha por objetivo auxiliar criangas a
superar suas dificuldades em relagdo ao conceito de divisdo. Duas dificuldades
que sdo usualmente documentadas na literatura foram especificamente consi-
deradas na interveng¢do: (i) dificuldade em compreender as relagdes inversas
entre o tamanho das partes e o numero de partes em que o todo foi dividido; e
(i1) dificuldade em lidar com o resto em problemas de divisdo inexata.

A investigacio

A investigagao foi realizada com 100 criangas de baixa renda, com idade
entre 8 e 11 anos, alunas do 4.° ano de escolas publicas na cidade do Recife
que apresentavam dificuldades com a divisao, conforme dados obtidos em uma
avaliacdo prévia. As criangas foram igualmente divididas em um grupo controle
e um grupo experimental. As criangas do grupo experimental participaram in-
dividualmente de uma intervengdo que consistia em um conjunto de atividades
voltadas para o ensino da divisdo, enquanto as criangas do grupo controle con-
tinuaram apenas com o ensino usual da divisdo em sala de aula.

As atividades propostas na intervengao centravam-se nas relagdes inversas
entre os termos da divisdo e sobre o significado do resto em problemas de di-
visdo inexata. As sessoes seguiam uma sequéncia didatica em que inicialmente
a crianga resolvia um problema de divisdo, sendo solicitada a explicar a forma
pela qual havia resolvido o problema (independentemente se correto ou incor-
reto); em seguida a examinadora fornecia feedback e explicagdes, questionava
e levantava alternativas acerca das formas de resolugdo adotadas pela crianga;
por fim, explicitava as regras ou principios invariantes da divisdo que estavam
sendo contemplados na atividade que a crianga estava realizando. As sessdes
de intervengdo foram gravadas em video e posteriormente transcritas em pro-
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tocolos individuais. Foram selecionadas duas passagens extraidas de diferentes
entrevistas realizadas com diferentes participantes do grupo experimental para
ilustrar a natureza metacognitiva das atividades conduzidas na intervengao.

Passagem I:

Esta passagem ilustra uma atividade cujo objetivo era tornar explicita a
relagdo inversa entre os termos da divisdo (numero de partes e tamanho das
partes). Esta atividade consistia na apresentacdo de um problema base do qual
se derivavam outros problemas, na medida em que a examinadora aumentava
ou diminuia o tamanho das partes ou o nimero de partes. Material concreto era
disponibilizado; no caso da passagem a seguir, copos e bandejas plasticas de
brinquedo eram colocados diante da crianca.

Problema base: Viviane preparou 18 copos de suco para o lanche e quer
servir 6 copos em cada bandeja. Quantas bandejas ela vai precisar?

C-* (resolve com os objetos, colocando trés copos em seis bandejas) Seis
bandejas.

E- Explica para mim como vocé fez [busca explicagdo sobre como ela
resolveu]

C- Eu dividi trés copos para cada bandeja.

E- Mas no problema podia colocar trés copos em cada bandeja? O que
dizia no problema? [focaliza a aten¢@o no enunciado do problema]

C- Coloca seis copos em cada bandeja.

E- Ah! Eu tenho que colocar seis copos em cada bandeja. Entao, vocé tem
que prestar aten¢ao no problema, no que o problema estd pedindo. Entdo,
vamos fazer o que o problema esta pedindo. Tem que ser seis copos em
cada bandeja.

C- (resolve novamente com os objetos colocando seis copos em trés
bandejas)

E- Quantas bandejas ela vai precisar?

C- Trés.

E- Trés bandejas. Muito bem! Gabriel®, quando a gente estd fazendo um
problema devemos prestar aten¢do no enunciado, o que esta dizendo o
problema, sendo a gente termina respondendo errado. [novamente focaliza
o enunciado].

Variagdo 1: “Gabriel, a Viviane resolveu aumentar a quantidade de copos
nas bandejas. Ela ndo quer mais colocar seis copos em cada bandeja. Ela

4 Convengdes adotadas: C - crianga; E - examinadora; entre parénteses constam as a¢des
da crianga e entre colchetes comentarios sobre o que esta ocorrendo na interagao.

5 Os nomes dos participantes que aparecem nesta e nas demais passagens sao ficticios.
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quer colocar agora nove copos em cada bandeja. Veja que aumentou a
quantidade de copos nas bandejas. Antes eram seis copos em cada bandeja
e agora sdo nove copos em cada bandeja. A quantidade de bandejas vai
aumentar ou diminuir?” [coloca em evidéncia as relacdes de covariagao
entre o tamanho da parte e o nimero de partes quando o dividendo, no
caso o numero de partes, ¢ mantido constante].

C- Vai aumentar

E- Eu vou ter mais bandejas? Se eu colocar nove copos em cada bandeja
eu vou ter mais bandejas? Ela quer colocar nove copos em cada bandeja.
A quantidade de bandejas vai aumentar ou vai diminuir?

C- Diminuir

E- Muito bem! Por que vai diminuir a quantidade de bandejas? [busca
explicagdo para que a crianga explicite sua forma de raciocinar]

C- Porque vai aumentar a quantidade de copos.

E- Muito bem! Vai aumentar a quantidade de copos nas bandejas e diminuir
a quantidade de bandejas. Entdo, faz para n6s vermos. [solicita que ela
realize com os objetos para confirmar a sua resposta]

C- (resolve com os objetos)

E- Quantas bandejas ela vai precisar?

C- Duas

E- Entdo, se eu tenho a mesma quantidade de copos para distribuir nas
bandejas e aumentar a quantidade de copos em cada bandeja, vai diminuir
[crianca completa a frase do examinador falando baixinho] ... diminuir
a quantidade de bandejas.” [explicita uma regra geral a respeito das re-
lagdes de covariagdo entre o quociente e o divisor quando o dividendo ¢
mantido constante].

Variagdo 2: “Viviane resolveu diminuir a quantidade de copos nas bande-
jas. Ela quer colocar agora trés copos em cada bandeja. Veja que diminuiu
a quantidade de copos nas bandejas. Antes eram nove copos em cada
bandeja e agora sdo trés copos em cada bandeja. A quantidade de bandejas
vai aumentar ou diminuir?”.

C- Vai aumentar.

E- Muito bem! Por qué? [busca explicacao da forma de pensar da crianca]
C- Porque vai diminuir a quantidade de copos.

E- Isso mesmo, se eu tenho a mesma quantidade de copos para distribuir e
diminuir a quantidade de copos em cada bandeja vai aumentar a quantidade
de bandejas. E se eu tenho a mesma quantidade de copos para distribuir
e eu aumentar a quantidade de copos nas bandejas vai...? [ressalta mais
uma vez a atencao para as relacdes de covariagdo entre o quociente e o
divisor quando o dividendo ¢ mantido constante]
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C- Diminuir as bandejas.
E- Muito bem! Entao, vamos fazer [solicita que a crianga resolva com
0s objetos].

As intervencdes da examinadora se caracterizaram por buscar da crianga
uma explicitagdo da sua forma de raciocinar ao resolver o problema (e suas
variagdes) e por explicitar para a crianca um dos invariantes do conceito de
divisdo, no caso, as relagdes inversas entre o tamanho das partes (nimero de
copos em cada bandeja) e o nimero de partes (numero de bandejas). Ao soli-
citar que a crianca explicite sua forma de raciocinar e de resolver o problema,
a examinadora tanto compreende a forma de pensar da crianga como promove
a tomada de consciéncia da crianga acerca de sua propria forma de raciocinar.

Passagem 2:
Tao importante quanto saber as dificuldades das criangas, ¢ examinar se

elas sdo capazes de identificar erros quando se deparam com procedimentos
incorretos de resolucdo que violam os principios invariantes da divisdo. A
segunda passagem propiciava uma reflexdo sobre o resto e sua relagdo com os
demais termos da divisdo através da apresentacdo de resolucdes de problemas
incorretas. Esses procedimentos incorretos foram documentados na literatura
em pesquisas com criangas, a saber: o resto ¢ ignorado durante o processo de
resolucdo; o resto ¢ inserido em uma das partes; o resto ¢ distribuido em algu-
mas das partes, mas ndo em outras; o resto ¢ maior do que o numero de partes.
Esses procedimentos incorretos eram apresentados para os participantes sendo
objeto de discussdo. Material concreto era disponibilizado; no caso da passagem
a seguir, fivelas e sacos plasticos eram colocados diante da crianga.

Instru¢@o dada pela examinadora: “Eu dei um problema de divisdo para
uma crianga resolver e ela resolveu errado”. Eu quero que vocé descubra o erro
que ela fez. Primeiro vou ler o problema: ‘Maria tem cinquenta fivelas de cabelo
e quer coloca-las em oito saquinhos. Ela quer que cada saquinho tenha a mesma
quantidade de fivelas. Quantas fivelas ela ira colocar em cada saquinho? * Agora
vou mostrar como foi que essa crianga fez para resolver [resolve incorretamente
o problema com os objetos, colocando cinco fivelas em cada saquinho e oito
fivelas fora dos saquinhos, representando o resto]

E- O que foi que ela errou? [coloca o procedimento de resolu¢do em evi-
déncia, tentando que a crianga identifique a natureza do erro].

C- Pode consertar? (faz referéncia a manipular os objetos)

E- Primeiro, Fernanda, diz por que ela errou.

C- Porque ela ndo deu a mesma quantidade.
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E- Vamos contar nos saquinhos: um, dois, trés, quatro, cinco... [conta
em todos os saquinhos a quantidade de fivelas]... quantas fivelas tem em
cada saquinho?

C- Cinco

E- Tem cinco fivelas em cada saquinho?

C- (siléncio)

E- Entdo, ela distribuiu a mesma quantidade. Se tem cinco aqui, cinco,
cinco, cinco, cinco, cinco, cinco e cinco. Ela deu a mesma quantidade.
[explicita que a resolugao ndo esta violando a igualdade entre as partes].
O que foi que ela errou?

C- (siléncio) Ela ndo colocou... ndo colocou as oito fivelas.

E- Como assim? [busca explicitacdo da forma de raciocinar da crianga].
Explica melhor, eu ndo entendi... [pausa]. Ah! No problema dizia que eram
oito fivelas?! Nao! Maria tem cinquenta fivelas e quer coloca-las em oito
saquinhos. [1€ o problema novamente]

C- Ah!

E- Ela colocou em oito saquinhos.

C- Al tem quarenta. (refere-se as quantidades de fivela dentro dos saqui-
nhos) [Nao considera os elementos presentes no resto].

E- Tem quarenta e um, quarenta e dois, quarenta e trés, quarenta e quatro,
quarenta e cinco, quarenta e seis, quarenta e sete, quarenta e oito, quarenta
enove... cinquenta. [conta incluindo o resto] Aqui na mesa tem cinquenta
fivelas. O que foi que ela fez errado? Vamos ver juntas.

C- Ela ndo guardou o resto. [reflete sobre o resto]

E- Ah! O que tem o resto? [solicita que explicite as bases do seu raciocinio
a respeito do resto, especificamente].

C- Ela ndo usou.

E- Ah! Mas o que esta acontecendo com o resto? Era para ele estar aqui?
Qual o problema com o resto? [continua solicitando explicagdes a respeito
da forma de pensar sobre o resto]

C- Porque se ela coloca o resto dentro de um saquinho vai ficar diferente...
para os outros saquinhos. [preocupacdo em nao violar a igualdade entre
as partes|

E- Como assim, vai ficar diferente? [solicita explicitacdo mais detalhada
sobre a forma de pensar a respeito da igualdade entre as partes]

C- Vai mudar a quantidade que tem dentro dos saquinhos. (opta por resolver
com o0s objetos para confirmar sua resposta)

E- O que foi que vocé fez com o resto? [insiste na explicitacdo acerca do
principio que esta sendo violado].

C- Eu usei.
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E- Entdo, o que tinha o resto? Ele estava...

C- Mais.

E- Maior do que o nimero de saquinhos e quando isso ocorre...

C- Tem que dividir.

E- Tem que dividir, fazer uma nova rodada de distribui¢do e um novo resto
sera produzido. Entdo, o resto ndo pode ser maior e nem...

C- Igual.

E- Isso mesmo! O resto ndo pode ser nem maior e nem igual ao nimero
de partes ou tamanho da parte, quando isso ocorre tem que continuar a
distribui¢do, e foi o que vocé fez. E quantas fivelas sobraram?

C- Duas.

E- Entdo, quantas fivelas ela ird colocar em cada saquinho?

C- Seis e vai sobrar duas.

E- O resto, ele pode sair fora da nossa representacao? [enfatiza a relacao do
resto com a forma de resolver o problema para que ele nao seja ignorado]
C- Nao!

E- Por qué?

C- Porque nés comegamos a representar com eles, o nimero.

E- Sdo cinquenta fivelas! Se eu tirar o resto eu vou ter cinquenta fivelas?
[mostra que o resto faz parte do problema]

C- Nao!

E- Eu vou ter quarenta e oito fivelas. Muito bem!

Assim como na Passagem 1, a examinadora sistematicamente solicitava
que a crianga explicasse a forma como estava pensando, explicitando, assim,
as bases de seu raciocinio ao resolver o problema. Isso fazia com que a crianga
tomasse consciéncia de suas formas de raciocinar. O resto era, especificamente,
colocado em evidéncia durante toda a interacdo com a crianga, uma vez que
a atividade tinha por objetivo exatamente levar a crianca a lidar com o resto
de maneira apropriada. Uma caracteristica importante desta atividade era que
a crianga era solicitada a pensar sobre formas de resolu¢do de problemas que,
segundo as instrugdes da examinadora, haviam sido adotadas por outra crianga.
Esta ¢ uma atividade metacognitiva pouco usual que propiciou que a crianga
refletisse sobre os procedimentos adotados por outra pessoa na resolucdo dos
problemas.
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Os resultados

A resolugao dos problemas no pré-teste e no pds-teste recebeu escores que
variavam de zero a dois pontos: Zero ponto - a crianga nao resolve o problema
ou interpreta de forma incorreta o enunciado verbal, podendo apresentar ou ndo
encaminhamentos de resolucdo através de outras operagdes que nao a divisdo,
adotando, na maioria das vezes, a adi¢ao e a multiplicacdo; Um ponto - a crianga
interpreta corretamente o enunciado verbal, considerando a divisdo, porém erra
na resolugdo porque: (a) inverte os valores do divisor e do quociente presentes
no enunciado; ou (b) arma a operacao de divisdo, mas nao finaliza a resolugio;
Dois pontos - a crianga interpreta corretamente o enunciado verbal, apresenta
estratégia de resolugdo correta e explicita a resposta. Também recebe essa pon-
tuacdo a representacao que apresenta somente a resposta correta possivelmente
derivada de um calculo mental e que explicita o referente para quantidade.

A Tabela 1 fornece uma visdo geral do desempenho das criangas nas duas
ocasides de testagem.

TABELA 1 - NUMERO E PERCENTUAL DE ACERTOS (ENTRE PARENTESES) EM CADA
GRUPO NO PRE-TESTE E NO POS-TESTE

Grupo controle Grupo experimental
Pontuagao (n=600) (n=600)
Pré-teste Pos-teste Pré-teste Pos-teste

Zero 372 355 368 108

(62%) (59%) (61%) (18%)
Um 186 177 196 260

(31%) (30%) (33%) (43%)
Dois 42 68 36 232

(1%) (11%) (6%) (39%)

Observa-se que no pré-teste as criangas do grupo controle e do grupo
experimental apresentam desempenho semelhante, obtendo um percentual
bastante elevado de respostas incorretas (62% e 61%, respectivamente) e um
baixo percentual de respostas corretas (7% e 6%, respectivamente). O teste U de
Mann-Whitney revelou que, de fato, os grupos ndo diferem significativamente
no pré-teste (Z =-0.042; p=0.967).

No pos-teste, constata-se melhora no desempenho em ambos os grupos.
Entretanto, esta melhora € mais expressiva para as criangas que participaram da
interven¢ao (grupo experimental): elas apresentam um percentual de respostas
corretas bem maior do que as criangas do grupo controle (GE: 39% e GC: 11%),
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mais delas recebem um ponto (GE: 43% e GC: 30%) com percentual menor de
respostas incorretas (GE: 18% e GC: 59%), em comparagdo ao desempenho
das criangas do grupo controle. Esses resultados foram confirmados pelo teste
U de Mann-Whitney que evidenciou diferenca significativa entre o desempenho
das criangas do grupo controle e do grupo experimental no pés-teste, com de-
sempenho superior das criangas do grupo experimental (Z=-6.407, p = 0.000).

Observa-se, também, no pos-teste, que as criangas do grupo experimental
reduzem o percentual de respostas incorretas de 61% para 18% e aumentam o
percentual de respostas corretas de 6% para 39%. Em contraste, no pos-teste,
as criangas do grupo controle continuam com um percentual de respostas in-
corretas semelhante aquele observado no pré-teste (59% e 62%) com melhora
pouco expressiva no numero de respostas corretas (de 7% no pré-teste para
11% no pos-teste).

Comparagdes entre o pré-teste e pos-teste em cada grupo foram feitas atra-
vés do teste Wilcoxon. Como mostra a Tabela 1, ndo foram detectadas diferencas
significativas entre o pré-teste e o pds-teste no grupo controle (Z =-1.373; p
= 0.170). Entretanto, no grupo experimental ha diferencas significativas entre
0 pré-teste e o pos-teste (Z = -5.948; p = 0.000). Isso ocorreu porque no pré-
teste havia um alto percentual de respostas incorretas e, apos a intervengao, as
criancas do grupo experimental aumentaram o percentual de respostas corretas,
demonstrando ter desenvolvido maior compreensao acerca da divisdo, indicando
um efeito positivo da intervencao realizada.

Analises complementares mostram que intervengao teve um efeito mais
expressivo sobre a compreensdo acerca do resto do que acerca das relacdes
inversas entre os termos da divisdo. Uma possivel explicacao para isso € que o
resto ¢ algo mais evidente do que as relagdes entre os termos da divisao; ¢ mais
facil entdo toma-lo como objeto de reflexdo e analise do que aquelas relagdes,
as quais resultam de uma comparacao realizada mentalmente pela crianca que
ndo pode ser tratada da mesma forma que o resto.

Discussao e conclusoes

Um primeiro aspecto a ser mencionado ¢ o fato de que a intervengao favo-
receu a compreensao da crianga acerca da divisdo. Porém, o foco da discussdo
aqui conduzida recai mais sobre a forma como a intervengdo foi conduzida
do que sobre os resultados dela derivados. E evidente que se a intervengao
nao houvesse sido bem-sucedida, ndo seria necessario discutir a respeito das

Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. Especial 1/2011, p. 93-107, 2011. Editora UFPR 103



LAUTERT, S. L.; SPINILLO, A. G. Estudo de interven¢ao sobre a divisdo...

interagdes ocorridas durante as sessdes de intervengdo como foi feito neste
trabalho; porém, o que se deseja discutir nesta parte final do artigo € a natureza
da intervengao proposta como um exemplo das possiveis relagdes entre meta-
cognicdo e aprendizagem.

Um primeiro comentario refere-se a tomada de consciéncia. Ao explicitar,
apedido do adulto, as bases de seus julgamentos e sua maneira de raciocinar ao
resolver problemas (semelhante ao que ocorre em entrevistas clinicas nos moldes
piagetianos), a crianca pode tomar consciéncia de suas formas de pensar naquela
situacdo, sejam elas apropriadas ou ndo. O pensamento, entdo, torna-se objeto
de reflexdo e andlise pela crianca. Mas ndo s6 pela crianga, como também pelo
adulto que com ela interage; de forma que ambos, como ilustrado nos exemplos
descritos anteriormente, passam a discutir os procedimentos empregados na
resolucao dos problemas.

Um segundo comentario ¢ que, uma vez instaurada a tomada de consci-
éncia, a crianca pode, entdo, compreender o que fez, compreender como o fez e
compreender porque o fez. Mecanismos de autorregulagdo e controle poderdo,
assim, participar deste cendrio de reflexdo, permitindo que a crianga monitore a
situacdo, faca os ajustamentos necessarios, avalie a adequagdo de suas posicdes
e as altere se necessario.

Implicagdes educacionais relativas ao ensino da divisdo podem ser ex-
traidas da pesquisa descrita neste artigo, assim como implicagdes educacionais
mais amplas relativas ao ensino de matematica de maneira geral.

Sobre o ensino da divisdo, as implica¢cdes podem apontar para ser interes-
sante iniciar-lo a partir da resolucdo de problemas envolvendo divisao inexata
porque a presenga do resto pode ser um recurso didatico importante para levar a
crianga a compreender os demais termos da divisao. Assim, ela ndo mais violaria
um dos principios desse conceito que € a igualdade do tamanho das partes em
que o todo foi dividido.

A respeito da educacdo matematica de maneira mais ampla, a implicacao
de natureza didatica esta no fato de que o ensino pode envolver atividades de
natureza metacognitiva em que o aluno ¢ colocado simultaneamente na condi-
cao de ator e expectador de suas formas de raciocinar. O papel do professor ¢
extremamente ativo, pois, como mencionado por Spinillo (1999; 2003), dificil-
mente a crianga por si mesma seria capaz de se colocar como expectadora de
seu pensamento, tomando-o para reflexdo e analise. Cabe ao professor desen-
volver a cultura do pensar na sala de aula, convocando os alunos a explicitar
suas formas de raciocinar, tornando-as passiveis de serem compartilhadas,
discutidas e comparadas (com as dos colegas ou com as do proprio professor),
criando um clima de discussdo na sala de aula, colocando o pensamento do
aluno em evidéncia. Ainda sobre o papel do professor, parece ser necessario que
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a explicitacdo verbal também permeie a explicitacdo dos principios que regem
0s conceitos matematicos. Isso foi feito nesta pesquisa em relagdo a divisdo,
porém tal explicitagdo pode ser conduzida a respeito de qualquer outro conceito
matematico (ver SPINILLO, 2003 a respeito dos principios que governam o
conceito de propor¢ao).

Para finalizar, segundo Ribeiro (2003, p. 114), as intervengdes “que con-
templam, além de atividades cognitivas, atividades metacognitivas, t€ém origi-
nado melhores resultados em termos de realizagdo escolar.” A metacogni¢ao,
no que se refere a aprendizagem, pode vir a assumir papel importante dentro
da sala de aula.
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