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A PORCENTAGEM NO CONTEXTO ESCOLAR: ESTRATEGIAS
UTILIZADAS PELOS ALUNOS")

JOSE AIRES DE CASTRO FILHO®
Universidade Federal do Ceard

O presente estudo objetivou a investigagio das estratégias utilizadas na

p ; emalunos de 7 série

¢ 12cientifico. A éi i lar no final da

% série, como um dos Gpicos finais de razio ¢ proporgo ou de nimeros propor-
0

cionai utilizagio dos livros didati
com pouco ligagio com atividades que os alunos possam realizar fora da escola.
0método de resolugdo d inado 6 o uso da regra
de trés.

S altas taxas de inflagio apresentadas pelo Brasil nos itimos tempos,
trazem a i descontos ba-
seados em porcentagens. Observa-se, portanto, a importincia deste conceito, dada
a sua grande utilizagio no dia-a-dia.

Apesar de ser um conceito muito importante, a grande maioria dos alunos

ua utilizagio. Por

- National Assessment of Educational Progress, (Carpenter, Corbitt, Kepner-Jr,
Lindquist ¢ Reys, 1980), em um teste realizado para verificar o desempenho dos
alunos americanos em diversos contelidos da matemitica, constatou-se que so-
mente 35% dos al 13 anos e 58% dos all 17 iam encon-
trar g 30 & de 60. Niimer: baixos para um proble-
ma aparentemente io simples. Qual a causa destas dificuldades? Quais estratégi-
5 0s alunos uilizam ao resolverem problemas de porcentagem? De que forma
estas gias estao o que estes alunos possu-
em sobre o conceito?
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Uma das para explicar estas dificul-

pouco compreendidos pelos alunos pelo fato desies ndo se encontrarem no nivel das
operagdes formais (¢.g. Schmalz, 1977; Wicbe, 1986; Inhelder ¢ Piaget, 1975).

Tais argumentos de Wiebe, Inhelder ¢ Piaget nio tém encontrado evidénci-
as em virios estudos. Alguns estudos &m encontrado evidéncias de raciocinio
proporcional em criangas bem pequenas (c. . Spinillo e Bryant®), 1989). Outros
estudos 1ém mostrado
classificados como sujeitos no nivel das operagoes concretas, tais como mestres-
de-obra, pescadores e cozinheiras, resolvem com relativo sucesso problemas de
proporgio, embora nao dominem algonmms sol‘sncndus como os ensmados na
escola, utilizando, a0 invés dest
20 contexto do problema (e.g. Carrher, 1986; Schliemann ¢ Magalhies, 1990).
Por ltimo, h estudos onde nfo foram encontradas relagdes entre 0 desempenho
nas tarefas ianas para verificagio do esquema d ionalidade e tare-
fas escolares que utilizam estes mesmos conceitos (e.g. Carraher, Schliemann ¢
Carraher, 1986a ¢ b; ¢ Carraher, Schliemann, Carraher ¢ Ruiz, 1986). Podemos
concluir, portanto, que as dificuldades dos alunos nio poderiam ser explicadas
pela auséncia do esquema de proporcionalidade.

A questio da raziio das difi dos alunos com
continua som uma resposia defintiva. Davis (1988) afirma que o fato de ndo haver
um consenso entre deve refle-
tir-se na Bl ) i es i para os alunos. A este
pode-se o fato de que sio ensi-

nados na escola de uma forma desvinculada da realidade do aluno, sem mostrar
para que eles sio utilizados ¢ também sem aproveitar os conhecimentos que estes
mesmos alunos apresentam.
Assim, € possivel argumentar que o raco desempenho dos alunos em
esteja relaci for-
mal que ¢ dado pela escola. E necessdrio, portanto, conhecer melhor como os
alunos lidam com problemas de porcentagens.
Alguns estudos sobre este assunto jd foram realizados. Schliemann,
Vieira ¢ Monteiro® (1989), ¢ um estudo exploratGrio, entrevistaram 40 criangas

bl

O Spinillo, A.G. ¢ Bryant, PE (1989) Ch i Trabalho apre-

@ Schl D Viira, AC. e Me EF Trabalho apre-
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de escolas particulares, sendo 20 da 6* ¢ 20 da 7* série do primeiro grau, em
problemas envolvendo o conceito de porcentagem. Destes seis problemas, dois
eram retirados de livros diddticos e quatro envolviam situagdes de compra mais
vantajosa ¢ ganho de capital. Com relagio 3s estratégias utilizadas para resolver
os problemas, Schliemann et al. (1989) encontraram que 77,5% dos alunos da 6*
série utilizaram a regra de trés para resolver os problemas, enquanto nenhum
aluno da 7° série tentou utiliza-la. Nesta séric (7%, as estratégias mais utilizadas
foram: 1. a estratégia denominada de “regra de trés informal”, que consistia na
40 das duas i na inagio de casas  direita do resulta-
do (15,8% de alunos); 2. ¢ a estratégia de calcular 10% ou 100% compondo, a
partir daf, o valor do pedido (22,5% de alunos)®.
Hershkowitz ¢ Halevi (1989) realizaram entrevistas utlizando do’s tipos
1. encontrar (A) queé p% d
quantidade dada (B) e 2. encontrar que porcentagem (p) uma quantidade é de
outra quantidade (A).
Na maioria das tarcfas, as autoras pediam que o aluno realizasse uma
eslimativa e niio um cilculo preciso do resultado. A fim de garantir tal estimativa,
itz e Halevi usaram it ificagio numérica, itens com niime-
ros “confusos™® e itens com limite de tempo.
‘Trés grupos d égias utili pararesolver os proble-
mas foram identificados
1 ;

nenhuma evidéncia d do conceito.
Foram classi aqui ias aditivas e de divisio utilizadas sem
qualquer relagio com o conceito de porcentagem;

2. Estratégias que refletem algum entendimento. Os alunos utilizam
estratégias aditiva e de divisio para resolver tarefas, mas relacionam
dados obtidos com um “sistema diferente”, o qual se supde que transfor-
meo resultado em Por exemplo, subtrair
a5 duas quantidades dadas, tomar o resultado ¢ diminu-lo de 100, como
forma de obter porcentagem;

329 de 5,000, i igh

10% de 500 ¢ 19 de 5,000 = 5. =
329% de 5.000 = (3 % 500) + (2 x 50) = 1.500 + 100 = 1.600
3x10% 2x1%

red il fra

Temas em Psicologia (1995), N1



3. Estratégias que levam a uma resposta razoivel. As autoras class
caram neste grupo o uso d ivas, a divisio ou a multi por
2 e por 4 e 0 uso de estratégias proporcionais (uso da regra de trés).
Hershkowitz ¢ Halevi (1989) observaram também que estas estratégias
mudavam constantemente durante a entrevista. Nio hmwe, contudo, uma tentati-
vad tre os Lipos d é tipos de
Observamos, Lambem, que embora os dois estudos fagam uma descrigao
das ulra\cglls, esta descrigio nio € detalhada, nem parcee cobrir lodas as facelas
do Seri gt gi expressar o
conceito ou s i escola? Uma andlise
mais detalhada dos tipos de estratégias utilizadas pelos alunos, onde os tipos de
estratégias pudessem ser confrontados com o uso de nimeros abstratos versus
quanudades fisicas, ajudaria  esclarecer esta questao. Serd queo cnmymrmmcmn
a d fisicas ou de niit -
tos? Serd que este Lomponamcnlo mudaria também se fossem utilizados valores
que dificultassem estratégias do tipo tira 10 ou tira 100, por exemplo, o cilculo de
porcentagens como 37% ou 156%, ou as estratégias das cnum,as seriam mais
genéricas, havendo mai
ticas? O estudo a seguir descrito tentard esclarecer algumas destas questoes.

METODO

Sujeitos

Participaram do estudo 101 sujeitos da 7 série do primeiro grau (média de
idade: 13 anos e 11 meses) e 95 sujeitos da 1° série do segundo grau (1° cientifico
- média de idadc: 15 anos ¢ 3 meses),totalizando 196 sujetos (media geral de
idade: 14 anos ¢ 6 meses). Os alunos
da cidade do Recife.

Material

O material utilizado consistiu de testes escri blemas de porcen-
tagem, apli i d jei istas clinico-piageti:
utilizando 24 dos sujeitos que realizaram os testes.

Existiam quatro formas de testes. A formaA, envolvendo valores de por-
centagens miiltiplos de 10 ou deS em problemas com quantidades (dinheiro); a

forma B valores de dltiplos de 10 ou de S em

problemas com nimeros; a forma C envolvendo va]ores de porcentagens nio-
ltiplos de 10 nem de aformaD

valores d do-milltiplos de 10 nem de 5 em pi niime-

10s. Cada forma possufa nove problemas.

Temas em Psicologia (1995), N° 1



Procedimento

0 proccdimento para a nplicagﬁu do teste scrila aconteceu em duas ses-

soes, sessiio,

explicava aos alunos que se tratava de uma pesquisa objetivandoinvestgar como
cles resolviam probl Eraped

sem 0 maior nfi fvel e que fizesem o maor poss
vl d coes. Em seguida, i

tr0 tipos de testes entre os alunos, de forma a ter apmxlmadamenlc % Romina

i i . Apds uma semana, 0 experimentador
Vollava 3 sala de aila ¢ realizava 8 segunda sessid, aplicando 6uiro tipo de teste
com os sujeitos. Quem havia resolvido a Forma A, resolveria a forma B e vice-
versa. Quem havia resolvido a fo C, resolveria a D ¢ vice-versa. Dos 196
sujeitos que foram submetidos aos testes, 90 realizaram as formasA ¢ B, enquan-
1o 106 resolveram as formas C e D.

Apés a .lphc' iio dos lms, uma umuslm de 24 sujeitos foi selecionada
para ser . Estas esclarecer questoes a respeito
das rwpusm dadas e das estratégias uti u,u.lxs pr,los sujeitos. As entrevistas fo-
ram individuais ¢ seguiram uma tiana. Era pedido aos
alunos que explicassem como haviam resolvido determinados problemas. As en-
trevistas foram gravadas ¢ posteriormente transcritas, sendo a anilise feita sobre
esta transcrigio. Devido ao pequeno nimero de entrevistas (24), nossas observa-
¢oes (ém mais um cardter qualitativo, no sendo feita nenhuma andlise experi-
mental sobre seus resultados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Asrespostas jeitos foram classi de duas ma-
ncias. Inicialmente, foram classificadas como certas ¢ erradas. Postoriormente,
foram também classi gundo a égias utilizadas p j
Tipo de estratégia

Nas estratégias para se os problemas, foram os

seguintes tipos: composigio, valor unitdrio, regra de trés, multiplicagdo seguida
de divisio por cem, multiplicagio por nimero racional (porcentagem como um

- A dinii e

Temas em Psicologia (1995), N° 1



38

operador racional) e “oulras estratégias”. A seguir é dada a descrigio de cada
nsualcha, seguida de um exemplo retirado das entrevistas feitas com os sujeitos.

o 10%, 5%, 2%, elc.
liza cil iplicagio, elc.), Exemplo:

CS (1° série, leste com quantidades, valores de porcentagens, miltiplos
de 10% ou de 5%).

Ex - Me expligue como voeé resolveu o sétimo problema da forma A: O
prego de uma geladeira na Mesbla é CrS$ 70.000,00% a vista e Cr$
91.000,00 no cartao. Quantos porcento ela estd cobrando de juros?

CS - Tirei 10% de 70.000. Af a diferenga entre 91.000 e 70.000 é 21.000.
Af eu dividi 21,000 por 7.000 e ficou 3, ai dd 30%.

ﬂmnmn O sujei alor equi 1% d:
ou niimero e, i iplicagdo, etc.),
este valor. Exemplo:

LR (1%série, teste com nimeros, valores de porcentagens ndo-miiltiplos
de 10% ou de 5%).

Ex - E este problema, como vocé resolveu? Uma diminuigdo do nimero
2.300 para o imero 1.863 ¢ de quantos porcento?

LR - 1.860 ¢ 0 niimero menos 7%. Entdo o nimero é 100%, menos 7 &
93. Divido 1.860 por 93 para encontrar 1%, dd 20. Al multiplico
por 100, para encontrar 100%, dd 2.000.

Portanto, o sujei 1%da (nocaso
20 seria 1% do valor que ele estava procurando). Em seguida, multiplicava este
valor por 100 (dando 2.000 no protocolo-exemplo).

Regra de Trés: Sujeito faz uma igualdade entre duas razdes. Exemplo:

MD (7 séric, teste com quantidades, valores de porcentagens milltiplos
de 10% ou de 5%).

® Amoeda brasileira, na época do estudo, era o Cruzeiro.
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Ex - O sexto da forma A? Em wma livraria de Recife, um livro de mate-
mtica custa normalmente Cr$ 2.400,00. Na semana do livro paga-
se apenas Cr$ 1.920,00 pelo mesmo livro. Qual o desconto, em
porcentagem, que esid sendo dado pela loja?

MD - 2.400 ¢ 100%, o prego do livro todo. Ele quer saber quanto é o des-
conto? Al faz 2.400 ¢ 100 e 1.920 € X, 2.400 vezes X é 192.000. Entao
24X ¢ 1920, fiz por tentativa, a divisdo, e achei 80% de desconto.

ui 4 i jvis : O sujeito multiplica o valor do
problema i nimero) pela dada e, ida, divide o
resultado por cem. Exemplo:

MM (7 série, teste com niimeros, valores de porcentagens ndo-milltiplos
de 10% ou deS%).

Ex - Como vocé resolveu este problema: Quanto é 13% do nimero 70.0007

MM - Tenho que encontrar 13% de setenta mil. Al no caso eu fiz 70.000
vezes 13%. Acho que eu errei.

Ex - Tu acha que errou, como é que seria?

MM - Néo, é que eu s6 encontrei o nimero que tinha que somar a mais.
Foi 9.100.

Ex - E como & que tu fez?

MM - Eu multipliquei 70.000 por 13 e dividi por 100.

0 por nlimero racional como. raci-
onal): Sujeito ‘em uma fragdo decimal, fragio nao-deci-
mal ou nimero decimal, ¢ a usa para operar sobre o valor da questio.

CL (1* série, testc com niimeros, valores de porcentagens milltiplos de
10% ou de 5%).

Ex - O sétimo da forma B? Se vocé reduzir o niimero 1.350 em 40% qual
serd o resultado?

CL - Eu sei que 40% & 0,40. Al eu peguei 1.350 e multipliquei por 0,40,

Temas em Psicologia (195), N° 1
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atdeu 540. Al eu peguei 1.350 e subtraf 540, deu 810, pron-
10, € 0 resultado.

Outras estratégias: Foram agrupadas neste tipo todas as outras estratégi-
a5 que ndo puderam ser classificadas no item anterior, como: somente colocar a
résposta, blema, tentativa d
armar uma equacho Algébrica difécente do tma ogra do (s, Bin'geral, csias
estratégias refletiam pouca ou nenhuma compreensio das relagdes envolvidas
nos problemas. Exemplo:

BP (7* série, teste com nimeros, valores de porcentagens mltiplos de
10% ou de 5%).

Ex - O quinto da forma B? Uma diminuiggo do niimero 2.400 para o
niimero 1.920 é de quantos porcento?

BP - X menos 2.400 ¢ igual a 1.920 (X - 2.400 = 1.920). AL X ¢ igual a
esse nimero (2.400) menos esse (1.920). Dd 480.

A tabela 1 mostra as freqiéncias dos tipos de estratégias em relagio &
série. O valor de X* igual a 49.11 foi si ivo, indicando g

valor unitirio ¢ regra de trés foram mais utilizadas pelos alunos do 1° cientifico
do que pelos alunos da 7* séric. Para a esiratégia de multiplicagio seguida de
divisdo por inverso. Nas d ias, nio houve
dife relagio A série. Isto d tra uma certa influéncia d

sobre o tipo de estratégia.

Tabela 1 - Freqiiéncias dos tipos de estratégias em fungio da série.

TIPO DE ESTRATEGIAS | 7°SERIE 1¢ CIENTIFICO | TOTAIS
Valor unitdrio 69 141 210
Regra de trés 495 681 1.176
Mult. seg. de div. p. 100 82 a5 127
Mult. por num. rac. 109 109 218
Ce ica 67 70 137
Outras estrat. 292 271 567

Pode-se observar, ainda, que em ambas as séries a estralégia mais
utilizada foi a regra de trés. Uma possivel explicagio para esta porcentagem de

uso da regra de trés (48%) é q emg; li ostestes
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(dentro de sala de aula, de forma coletiva ¢ escrita) pode ter significado que eles
deveriam resolver os problemas sob a forma que aprenderam na escola, i.c. a
regra de trés. Observa-se, também, que as estratégias informais (valor unitdrio,
composigio, multpliagio por nimero racional  multplicagdo seguida de div-

silo) si enos utilizad: . Um
s ipotess s quenBO .

test i nem com relagio
20 niimero de respostas corretas, nem quanto ao tipo de estratégia tilizada para
resolver 0s as. Pod luir, entio, gy os tes-
tes com quantidades, os alunos os estavam enlcndcndn como um teste escolar e
niio como uma medida di qr ir fora da
escola.

A fim de veril uma relagio entre as viri i dife

tes condigdes utilizadas, uma série de andlises foram realizadas. Com relagio &
comparagio “tipo de estratégia versus tipo de valor da porcentagem”, encontrou-
se que a estratégia de valor unitdrio foi mais freqilentemente utilizada para os
valores da porcentagem nio-milltiplos de 10% e de 5% que para valores de por-
centagem milltiplos de 10% ou de 5%. (X*= 69,23, p>0,001). No caso da estraté-
gia de composigio, ocorreu justamente o inverso, ou scja, ela foi mais

valores 10% ou de 5%
que para valores nio-miltiplos de 10% ou de 5%. Nas demais estratégias niio
houve diferenca com relagio ao tipo de valor. Com isto, podemos perceber que os
valores utilizados nos problemas influenciam o tipo de estratégia escolhida pelos
alunos. Esta diferenca pode ser ilustrada nos dois protocolos a seguir:

LR (1° cientifico, teste com quantidades, valores de porcentagens nao-
miltiplos de 10% ou de 5%).

Ex - Como vocé resolveu este problema: Sua caderneta de poupanga
rendeu 76% este més. Com isso vocé ficoucom CrS$ 52.800,00. Quan-
to era que vocé tinha depositado no més passado?

LR - 52.800 era 100% mais 76% de acréscimo. Af eu dividi 52.800 por
176 ¢ encontrei 1% do anterior e multipliquei por 100. Dew 30.000.

AF (7 séric, teste com quanti I dltiplos d
10% ou de 5%).

Ex - Me explique como vocé resolveu a seguinte questdo: Sua caderneta
de poupangarendeu 70% este més. Com isso vocé ficou com

Temas em Picologia (1995), N* 1
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C7$ 34.000,00. Quanio era que vocé tinka depositado no més passado?

AF - 34.000 é igual a 170%. Ai 34.000 dividido por 17 vai dar 10%. Ai
da 2.000. 2.000 vezes 7 vai dar 70% que € 14.000. 34.000 menos
14.000 vai ser 170% menos 70% que é 100%. 20.000 é 100%.

Observa-se que, embora os tipos de problemas sejam iguais, diferindo
apenas nos valores de porcentagens, houve uma diferena na escolha da estraté-
gia. Enquanto LR preferiu a estratégia de valor unitario, AF preferiu uma compo-
sigio, encontrando quanto era 10% e trabalhando sempre sobre este valor. A
escolha entre estas duas estratégias nio parcce refletir uma diferenga na capaci:
dade de realizar operagdes, uma vez que ambas utilizam as operagoes de divisio
e multiplicagio, sucessivamente. A 0pgio, entio, talvez tenha sido, realmente, em
fungio dos valores envolvidos. Talvez por terem dificuldade em decompor os
valores nio-miltiplos em valores milltiplos, it quanto
era 1% do valor dado e trabalhar sobre este 1%.

Greer® (1990) apresenta uma revisio de uma séric de estudos em que
sujeitos empregam diferentes solugdes para problemas envolvendo a multiplica-
gio e divisio de nimeros decimais, onde o que mudava era somente o tipo de
niimero empregado. Assim, para resolver um mesmo problema, podiam aplicar as
operagdes de multiplicagio quando os niimeros eram inteiros ou decimais maior
que 1 e divisio quando os nimeros eram um decimal menor que 1. Greer con-
cluiu, 0 final, que :mbnm saibam empregar as operagoes de multiplicagio e
divisio, modelar ge-
neralizada, de forma a empregar uma iinica solugdo para todos os problemas.

Talvez aprender a empregar uma (nica solugio ndo seja a situagio ideal
pois, a variabilidade pode mostrar que a resolugio de problemas é um processo
dindimico e q) is 40 tip tentand Iher a
forma de salugao que parega mais adequada para cada tipo de problema. O que
seria desejado € que os sujeitos pudessem utilizar virias solugdes mas mantives-
sem o significado das operagdes realizadas em cada solugio. A escola deveria
trabalhar com estas diferentes solugdes e nio eviti-las. O uso de diferentes valo-
res poderia contribuir para que estas diferentes solugdes surgissem e fossem dis-
cutidas.

Qual a diferena das estratégias de composigao ¢ valor unitério para
as de multiplicagao seguida de divisio por cem ¢ multiplicagdo por nimero raci-

Greer, B. (1990) L

" o
" i i Kyoto, Japan, July, 1990.
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ds esco-

onal? i informais, por ndo serem
1a? A principal diferenga é que as operagdes matemilticas envolvidas nestas duas

Assim, por exem-

plo, a0 multiplicarmos o ntmero 90.000 por 20 ¢ dividirmos por 100 no b nada
20% do valor

nesta operagio que nos infe alor

quando se utliza uma estratégia como a de valor unitirio, ao encontrarmos 1% do
valor, dividindo 90.000 por 100 ¢ multiplicando-o por 20 fica mais fécil entender
que o resultado serd 20% de 90.000.

A escola deveria perceber que os valores envolvidos nos problemas afeta

levé-los a perceber as diferengas

Com o intuito de verificar quais estratégias seriam mais eficientes, anali-
sou-se o tipo de estratégia versus o acerto. A tabela 2 mostra a porcentagem de
respostas corretas para cada estratégia, em fungio da séric. A andlise estatistica

revelou

da um dos trés tip

as: regra de trés (
por 100 (X = 5.14, gl=

5.10, gl=1 e p<0.001); multiplicagdo seguida de di
¢ p<0.05) ¢ outras estratégias (X* =

19.50, gl=

p<0.001). Esle resultado indica que as estratégias do tipo regra de trés ¢ outras
estratégias tiveram uma freqiiéncia maior de acertos para o 1° cientifico que para
a7, No caso da multiplicagio seguida da divisio, ocorreu o inverso: houve maior
freqiéneia de respostas corretas na 7° série que no primeiro cientifico.

Tabela 2 - F de acertos para cada estratégia em fungio da série.
TIPO DE ESTRATEGIAS | 7 SERIE | 12 CIENTIFICO | TOTAIS
Valor unitério 79,7% 75,2% 76,7
Regra de trés 54,1% 76,5% 67,1
Mult. seg. de div. p. 100 390% 60,0% 46,5%
Mult. por num. rac. 7% 54,1% 50,9%
Composigio 71,6% 84,3% 81,0%
Oulras estrat. 192% 354% 27,0%

0 qui-quadrado obtido para a freqiiéncia total (independentemente da sé-

ne) rm de 329.04, signi
ias de valor unitirio

P

iva a p<0.001. Com isto, pode-se concluir que : 1. as
utilizadas, como visto

dn\enolmenlc) s40 as que produzem a maior freqiiéncia de respostas certas; 2. a
estratégia mais uilzada (regra de ) possui um bom fndice de acertos (67,1%),
igo; 3.

inferior c de valor

de multiplicagdo seguida de divisio por 100 e multiplicagio por nimero racional
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apresentaram aproximadamente a mesma freqiéncia de respostas erradas e corre-

tas, e4. as i outros tipos maior freqiién-
cia de respostas incorretas.
Est ltado sugerem a idade d melhor o uso da regra

de trés, principalmente em contexto escolar. Em nosso estudo, dois aspecios me-
recem destaque a respeito desta estratégia: o primeiro foi a alta freqiiéncia de
utilizagdio; o outro aspecto foi que neste estudo, a regra de trés esteve mais asso-
ciada a respostas corretas do que em outros estudos anteriores.

Serd que o uso da regra de trés 6 “...fracamente entendida pelos alunos...”c

freqiientemente usada pelos sujeitos para evitar um raciocnio proporcional
mas do que para faciliti-lo.” (Lesh, Post ¢ Behr, 1988, p. 93), ou serd que a
compreensio da regra de trés é maior do que o que temos encontrado até hoje?

Embora respostas nio possam ser dadas, podemos levantar algumas su-
posigdes a partir de estudos nesta drea. Carraher, Schliemann ¢ Carraher™ (1984)
pediram a alunos de 6%, 7% ¢ 89 séries que resolvessem problemas de fisica envol-
vendo o conceito de proporgio. Seus resultados mostraram que, embora soubes-
sem utilizar a regra de trés, os alunos ndo a utilizavam para resolver estes proble-
‘mas, argumentando que ainda nio haviam estudado aqueles contetidos em fisica.
Es|c mesmo resultado era obscrvado ainda que na formulagio dos problemas

icitado que as varidveis do problema eram direta ou indiretamente pro-
porciunais. Portanto, a regra de trés pode ser uma cstratégia vdlida, desde que
acompanhada da compreensio do que ela representa.

A escola deveria valorizar mais ¢ trabalhar mais com as estraté, infor-
mais (composicio ¢ valor unitario) como forma de aumentar a compreensio das
relagdes envolvidas no problema. A regra de trés poderia ser trabalhada numa
etapa posterior de maior formalizagio dos problemas ¢ ndo ser o ponto de partida
para o ensino de porcentagem, bem como de outros conteiidos ligados a razio e
proporgio.

Uma questio a ser investigada é se o uso da regra de trés estd associado
niio s6 a acertos mas também a uma maior compreensio das relagdes existentes
nos problemas. Em nosso estudo, ndo foi possivel determinar se esta associagio
existe. Outras estratégias como a composigio ¢ valor unitirio, embora menos
utilizadas, parecem estar mais ligadas & compreensio das relagdes entre magnitu-

de ¢ porcentagens.
Em outras situagdes fora do c scolar, o conceito d
09 Carraher, T i AD. ¢ Carraher, DV, ons? Tra-

Interational Ce ics Education. Adelaide, Austrl
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as

deve surgir e. se: maminm' de uma maneira diferente. Estudos posteriores devem
ter i encon-
rados em contextos mais naturais como situagdes de compra ¢ venda simulada

(oom dmnms € juros) e leituras de r].sdcs de pesquisas (:lcnnra:s ou ndo), utili-

jcitos que p ia em lidar com est por
exemplo, istas ¢ pesqui Serd i ainda, ob-
servar o que aconteceria se, no lugar de testes escritos, tivéssemos enuevusus, o
que poderia facilitar 0 uso d Quais

que ainda encontrarfamos um grande uso da regra de trés? Que resultados ohled-
amas para as comparagacs realzadas entre as diferntes condigoes? Experamos
que estas 5 er i fut
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