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o presente estudo objetivou a investigação das estratégias utilizadas na 
resolução de problemas de porcentagem em contexto escolar, em alunos de 7' série 
e l~científico. A porcentagem ~ introduzida em nosso currículo escolar fiO fmal da 
6' série, como um dos tópiCOS finais de razão e proporção ou de números propor­
cionais. O ensino de porcentagem ~ concentrado na utilização dos livros didáticos, 
com pouco ligação com atividades que os alunos possam realizar fora daescolll.. 
O método de resolução dos problemas mais comumente ensinado é o uso da regra 
de três. 

As altas taxas de innação apresentadas pelo Brasil nos últimos tempos, 
trazem a ncccssidadedeeonst.lntcmefltesccalcularem aumentos e descontos ba­
seadosem porcentagens. Observa-se, portanto, a importância deste conceito, dada 
asuagrandeutilizaçãonodia-a-dia. 

Apesar de ser um coflceito muito importante, a grande maioria dos alunos 
apresenta difICuldades na sua utilização. Porexemplo, resultados dosegundo NAEP 
- Na/w"aJ Asscssm~nl of EducalionaJ Progress, (Carpenter, Corbitl, Kepner-Jr, 
Lindquist e Reys, 1980), em um teste realizado para verificar o dc.<;cmpenho dos 
alunos americanos em diversos conteúdos da matemática, constatou-se que 50-
mentc35%oosalunos(;om 13 anose58%dosalunoscom 17 anos podiam encon­
trarque porcentagem 30 é de 60. Números extremamente baixos ~ra um proble­
ma aparentemente tâo simples. Qual a causa destas diriculdades? Quais estratégi­
as os alunos utilizam ao resolverem problemas de porcentagem? De que ronna 
estas estratégias estão relacionadas eom o conhecimento que estes alunos possu­
em sobre o conceito? 
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Uma das hipóteses mais l-umumente levantadas para explicar estas dificul­
dlldes é de que a porcentagem envolve os conceitos de razão e proporçâo, os quais são 
pouco compreendidos pelos alunos pelo rato dcsle.~ não se encontrarcm no nivel das 
oper~ formais (e.g. Schmalz, 1m; Wiebc, ]986; ]nhelder e Piagel, 1975). 

Tais argumentos de Wiebe, Inhe1der e Piaget não têm encontrado evidênci­
as em vários estudos. Alguns estudos têm encontrado evidências de raciocínio 
proporcional em crianças bem pequenas (e.g. Spinillo e Bryan~Jl, 1989). Outros 
estudos têm mostrado que profissionais com baixa escolarização e freqüentemente 
classificados como sujeitos no nível das operações concretas, tais como mestres­
de-obra, pescadores e cozinheiras, resolvem com relativo sUCCSSQ problemas de 
proporção, cmbora não dominem algoritmos ~fisticados como os ensinados na 
escola, ulilimndo, ao invés dc.~tes algoritmos, procedimentos diretamente ligados 
ao contexto do problema (e.g. Carrher, ]986; Schliemann e Magalhães, 1990). 
Por último, há estudos onde não foram encontradas relações entre o desempenho 
nas tarefas piagetianas pam verificação do esquema de proporcionalidade e tare­
fas t'SUl1~res que utili:rum estes mesmos conceitos (e.g. Carraber, Scbliemann e 
Carraher, 1986a e b; e Carrabcr, Schliemann, Carraher e Ruiz, 1986). Podemos 
conduir, portanto, que as dificuldades dos alunos não poderiam ser explicadas 
pela ausência do eMJuerna de proporcionalidade. 

A questão da razão das dificuldade.~ dos alunos com porcentagem 
continua sem uma resposta definitiva. Davis (1988) afirma que o fato de não haver 
um consenso entre matemáticos li respeito do conceito de porcentagem deve refle­
tir-se na ausêm:ia de sucesso ao tentar ensinar porcentagem para os alunos. A este 
argumento pode-se acrescentar o fato de que geTlllmente estes conceitos ~o ensi­
nados na CSUlla de uma forma dc.~vinculada da realidade do aluno, sem mostrar 
para que eles são utilizados e também sem aproveitar us umbecimenlos que estes 
mesmos alunos apresentam. 

Assim, é possível argumentar que o fraco dc.<;empenho dos alunos em 
problema.~ queenvolvcm porcentagem c.~tej~ relacionado ao ensino pummente for­
mal que é dado pela escola. É necessário, portanlu, oonhecer melbor como os 
alunos lidam com problemas de porcCnL1genS. 

Alguns estudos sobre este as.~unto já furam realizados. Scbliemann, 
Vieira e Munteinf') (1989), e um estudo exploTlltório, entrevistaram 40 crianças 
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de escolas particulares, sendo 20 da 6' e 20 da 7' série do primeiro grau, em seis 
problemas envolvendo o conceito de porcentagem. De:;tCl> sc:i~ problemas, dois 
eram retirados de livros didáticos e quatro envolviam situações de compra mais 
vantajoSo/! e ganho deCllpitaL Com relação às estratégills utilizadas para resolver 
os pmlllcmas, Schliemannetul. (1989) encontraram que 77,5% dos alunos da 6' 
série utilizaram a regra de três para resolver os problemas, enquanlo nenhum 
aluno da 7' série tentou utiliza-la. Nesta série (7' ), as estratégias mais utilizadas 
foram: 1. a estratégia denominada de "regra de três informal~, que consistia na 
multiplicação das duas quantidades e na eliminação de easas à direita do resulta­
do (lS,S% de alunos); 2. e a estratégia de calcular 10% ou 100% compondo, a 
partir daí, o valor do pedido (22,5% de IIlunosr). 

Hershkowitz e Ha1cvi (19S9) realizaram entrevistas utilizando dois tipos 
de problemas de porcenlllgem: 1. encontrar uma quantidade (A) que é p% de uma 
quantidade dada (B) e 2. encontrar que porcentagem (P) uma quantidade é de 
outra quantidade (A). 

Na maioria das tarefas, as autoras pediam que o aluno realizasse uma 
eslimativll e niío um cálculo preciso do rc.."ultado. A fim de garantir tal estimativa, 
Hershkowitze Halevi usaram itens sem quantificaçjjo numúica, itens com núme­
ros ~confusos»(·) e itens com limite de tempo. 

Três grupos de estratégias utili:t.adas pelos alunos para resolver os proble-
mas foram identil"icados 

I. Estratégias sem nenbuma evidência de enh:ndlmeato do CODct.'ItO. 
Foram classificlIdlls aqui cstratégi:ls nditivas c de divisiio utilizadas sem 
qualquer relação com o conceito dcporcent,1gem; 
2. Estratégias que ~netem IIlgum entendimento. Os alunos ulilizlIm 
eSlIatégills aditivlI e de divisiio para resolver 13rdas, mas relacionam 
dados obtidos com um ~sistema diferente", o qual se supõe que tmnsfor­
meo resulllldo em porcentagens. Porexemplo,osalunospodem subtmir 
as duas quantidades dadas, tomar o resultado e diminuí-lo de 100, como 
forma de obter porcentagem; 
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3. Estraféalas que levam a uma ~sposta I'lIIzo.iv~l. A~ autorascJassifi­
caram neste grupo o uso de estimativas. o divisão ou a multiplicação por 
2 e por 4 e o uso de estratégias proporcionai~ (uso da regra de três). 
Hcrshkowitz c Halevi (1989) observaram lambim que eslas cstratégias 

mudavam constantemente durante a entrtlvisi<1. N~o houve, contudo, um~ tenlati­
v~ de cstllbeJcccr relações entre os tipos de estratégias e os tipos de problemas. 

ObSCrvllmOS, lilmbém, que embora os dois estudos façam uma descrição 
das estratégias. esta descrição não é detalhada, nem parece cobrir todas as factllas 
do conceito de porcentllgtm. Sem que as estratégias utilizadas podem expressar o 
conceito de porcentagem, ou siío apenas regras aprendidas na escola? Uma análise 
mais detalhada dos tipos de cstratégias utilizadas pelos alunos, onde os tipos de 
estratégias pudessem ser confrontados com o uso de números abstratos versus 
quantidades físicas, ajudaria a c.o;clarocer est., questi'io. Será queo comportamento 
dos alunos mudaria com a utilizaçiío de qllantidadc.~ físicas ou de númems abstra­
tos? Scní que este comportamento mudaria também se fossem utilizados valores 
que difICultassem estratégias do tipo tira 10 011 tira 100, por exemplo, o cálculo de 
porcentagens como 37% ou 156%, ou as estratégi~ das crianças seriam mais 
gcnéricus, huvendo maiores dificuldades apenas com o uso das operações arilmé­
ticas? O estudo a seguir Jescrito tentar<Í eselarecer algumas destas qucstõt:.S. 

MÉTODO 

Sujeitos 

Participaram do cstudo 101 sujeitos da 7' série do primeiro grau (média de 
id~de: 13 anos c 11 mc.<;cs) e 95 sujeitos da l " sériedo ~gundo grau (1' científico 
- média de idade: 15 anos e 3 meses), totalizando 196 sujeitos (média geral de 
idade: 14 anos e 6 meses). Os alunos =Ibidos pertenciam a est:olas particulaltS 
da cidade do Recife. 

Material 

o material utilizado consistiu de testes escritos com problemas de porcen­
tagem, apl ieados coletivamente a todos os sujeitos, e entrevistas cJínico-piagetianas 
utilizando 24 dos sujeitos que realizaram os testes. 

Existiam quatro formas de testes. A formaA, envolvendo valores de por­
centllgens múltiplos de \O ou de 5 em problemas com quantidades (dinheiro); a 
forma B envolvendo valores dt porcentugens nfio-múltiplos de 10 011 de 5 em 
problemas com números; a fonna C envolvendo valores de porcentagens não­
mulliplosde 10 nem de5 ~m prublemascom quantidadc.~~a rormaD envolvendo 
valores de porcentagens não-múltiplos de 10 nem de 5 em problemas com núme­
ros. Cada forma possuía nove problemas. 



Procedimento 

Q procedimentopllra a aplicação do teste escrito aconteceu em duasses­
sões, realizadas duranteo horário das aulas. Na primeira sessão, o e)(perimentador 
explicllVaaosalunosquesetratavadeumapesquisaobjetivandoinvcstigarcamo 
eles resolviam problemas envolvendo porcen\.1gens. Era pedido queelcs resolves­
sem o maior número de problemas possível e que fizessem o maior número possí­
vel de anotações. Em seguida, o experimentador distribuía alealoriamenteos qua­
tro tipos de testes entre os alunos, de forma li ter aproximadamente a mesma 
quantidade de sujeitos para cada tipo de teste. Após uma semana, o experimentador 
voltava à sala de aula e realizava a segunda sessão, aplicando outro tipo deteste 
com OS sujeitos. Quem havia resolvido a Forma A, resolveria a forma B e vice­
vers;1. Quem h~viH resolvido a forma C, resolveria a D e vice-versa. Dos 196 
sujeitos que foram submetidos aos testes, 90 realizaram as formasA eB, enquan­
to 106 resolveramlls formasCeD. 

Após a aplicação dos testes, um:1 amostra dll24 sujeitos foi selecionada 
para scr entrevist:ld:l. Estasentrcvistasobjetivaramesclarccerqu esLÕesarespeilo 
dasrcspostas dadas e das estratégias utilizadas pelos sujeitos. Asent revistasfo­
ram individuais e seguiram uma abordagem clínico-pillgetiana. Era pedido aos 
alunos que explicassem como haviam resolvido determinados problemas. As en­
trevistas foram gravadas e posteriormente transcritas, sendo li análise feita sobre 
esta transcrição. Devido ao pequeno número de entrevistas (24), nossas observa­
çôcstém mais um carálcr qualitalivo, não sendo fcita nenhuma análise e xperi­
menL1lsobrestusresulL1dos. 

RESULTADOS E DiSCUSSÃO 

As respostas apresentadas pelos sujeitos foram classificadas de duas ma­
neiras. Inicialmente, foram classificadas como certas e errndas. Posteriormente. 
roram \.1mbém clnssificadns segundo as estrHtégias utilizadas pelos sujeitos!1). 

1ipodcc.~lratégia 

Nas estTlltégias para se resolverem os problemas, foram encontrados os 
seguinte.'1 tipos: composição, valor unil:írio, regra de !rês, multiplicação seguida 
de divis:.io por cem, multiplicação por número racional (porcenlDgem como um 



operador racional) t "outras eslralégias~. A seguir ~ dada ~ descrição de cada 
estratégia, seguida de um exemplo retirado dasenlrevistas feitas com os sujeitos. 
~: Osujeitoenconuavaloresequivalentesa tO%,5%,2%,etc. 

e rcalizacálculos(soma, multiplicação, etc.), envolvendo estes valores. Exemplo: 

CS (1" sér ie, leste com quanlidades, valores de porcentagens, múlliplos 
de 10% ou de 5%). 

Ex· Me aplique como voei resolveu osélimo problema daformaA: O 
preço fk wna gelafkira lia Mesbla é Cr$ 70.000,W6J à vis/a e CrS 
9J.000,OO nocar/do. Quan/os pon::en/oela está cobrando dejums? 

CS - Tirei 10% de 70.()()(). Af a diferença entre 91.000e 70.000 i 21.()()(). 
AI eu dividi 21.000 por 7.()(){) e[ICou 3, ai dá 30%. 

~:Osujeiloenconlraovalor equivalenteal%daquantidadc 
ou número c, em seguida, rea liza cálculos (soma, multiplicaçào, etc.), envolvendo 
eslevalor. Exemplo: 

LR (I"série, leste com nÚlnl!ros, valores de porcelllagens ndo-múltiplos 
dI! /0% ou de 5%). 

Ex· E este problema, como voeê re~'olveu? Uma diminuição do IIÚ1t1ero 
2.300 para o núml!ro 1.863 é dI! quantos porcento? 

LR· J.860 t!o lIúmero menos 7%. EII/Jo o nÚlnero i 100%, menos 7i 
93. Divido J.i60 por 93 para eocontrar I%, dá 20. Ar multiplico 
por JOO, para encontrar 100%, eM 2.000. 

POrt.1nto, o sujcito primeiramcntcencontrava I % da porcentagem (no caso 
20 seria 1 % do valor que ele estava procurando). Em seguida, multiplicava este 
valor por 100 (dando 2.000 no protocolo-exemplo). 

~:Sujeitofazumaigualdadeenlrcduasrazões.Exemplo: 

MD (7" série, teste com quantidades, valores de porcentagens múltiplos 
de 10% ou de 5%). 

{Oj"'n>ord.ob ... l<j"' ... ~do .. lodo,c"'oç~jro. 



Ex O Sf!xto da forma A? Em uma livraria de Recife, um livro de mate­
mdtica custa normalmente Cr$ 2.400,00. Na semana do livro paga­
se apenas Cr$ ].920,00 pelo mesmo livro. Qual o desconto, em 
porcentagem, que está sendo dado pela loja? 

MD - 2.400 é 100%, o preço do livro IOdo. Ele quer saber quanto I o cks­
conto? Aifaz 2.4001 ]OOe 1.920 éX, 2.400 vezes X I ]92.(){)(). Entào 
UX é 1920, fIZ por tentativa, a divisão, e achei 80% de desconto. 

Mu1tjpljeacão seguida de djvi:;..'jo noreem; O sujeilo multiplica o valor do 
problema (quanlidadeou número) pela porcentagem dada e, em seguida, divide o 
resultado por cem. Exemplo: 

MM (7' série, leste com números, valores de porcentagens não-múltiplos 
deIO%oudeS%). 

Ex -Como voei resolveu este problema: Quantoé 13% do número 70.(){)()! 

MM - Tellhuque enCOllfrar 13% de setenta mil. Alno caso eufiz 70.000 
veus13%.Achoqueeuerrei. 

Ex - Tu aclw que errou, como é que serro? 

MM -Ndo, é que eu só enCOnfrei onÚlnero que tinha que somar a mau. 
Foi 9./00. 

Ex - E como é que tu fez? 

MM· Eu multipliquei 70.{)()() por 13 e dividi por 100. 

Multipljcação por nÚmero (J!cional (POrcentagem OOIJ)Q um operador raej_ 
2llilU: Sujeilo transforma a porcentagem em uma (ração decimal, fraçao não-deci­
mal ou nÚmero dedmal, e a usa para ope(J!r sobre o valor da questão. 

CL (1" série. teste com números, valores de porcentagens múltiplos de 
\0% ou de 5%). 

Ex -O sétimo da/orma B! Se voei reduzir o nllmero 1.350 em 40% qual 
~'erá o re~'ultado! 

CL - Eu sei que 40% é 0,40. A.( eu peguei 1.350 e multipliquei por 0,40, 



ai deu 540. Ai eu peguei 1.350 e ~·ub/rai 540, deu 810, proll-
10, é o resultado. 

Qutra~ rst['!tt'gias: Foram agrupaoos neste tipo todas asoutrasestratégi­
as que não pudemm ser elassilicadas no item anterior, como: somente colocar a 
resposta, somas c subtrair os números envolvidos no problem3, tentativa de erro, 
nnnar uma equação algébriCll diferente de uma regra de três. Em geral, estas 
estratégias reOetillm pouca ou nenhuma compreensão das reI3çõe.~ envolvidas 
nos problemas. Exemplo: 

BP (7' série. teste com números, valores de porcentagens múltiplos de 
10% ou de 5%). 

Ex - O quill/o da forma B? Uma dimilluiçóo do Ilúmero 2.400 para o 
Ilumero 1.920 é de quanlo~· porcen/o? 

BP -.lí mellos 2.4()() é igual a 1.920 (X - 2.4()() = 1.920). Af.r é igual a 
esse número (2.4()() mellOS esse (1.920). Dó 480. 

A I.ahcla 1 mostra as freqüências dos tipos de estratégias em relação à 
série. O valor de X~ igual a 49.11 foi significativo, indicando que as cstratégias de 
valor unitário e regra de três foram mais utilizadas pcJosalunos do 1· científico 
do que pelos alunos da 7' série. Para a estratégia de multiplicação seguida de 
divisiio por cem ocorreu jUSlamente o inverso. Nasdemais estratégias, não houve 
difercnçasemrelaçioàsérie.lstodemonstraumacertainOuênciadaescolarização 
sobre o tipo de estratégia. 

Tabela I - Freqüências dos tipos de estratégias em funÇ".io da série. 

TIPO DE ESTRATÉGIAS 7' SÉRIE I" CIENTíFICO TOTAIS 
Valo/unitário 69 141 210 
Regra de trés 495 681 1.176 
Mult.sc .dediv . . 100 82 45 127 
Mult. por num. rac. 109 109 218 
Com , 'o 67 70 137 
Outrascstrat 292 271 567 

Pode-seobscrvar, ainda, que em ambas as séries a estratégia mais 
utilizada foi a regra de trés. Uma possível explicação para CSt.1 porcent.1gcrn de 
uso da regra de tres (48%) é queo contexto em queos sujeitos realizaram os testes 



(dentro de sala de aula, de Corma coletiva e escrita) pode ter significado que eles 
deveriam resolver os problerIllls sob a forma que aprenderam na escola, i.e. a 
regra de três. Observa-se, também, que as estratégias informais (valor unilllrio, 
composição, multiplicação por número racional e multiplicação seguida de divi­
são) são as menos utilizadas, o que reforça o contexto de formalismo do teste. Um 
outro dado que reforça esta hip6tese é que não foram encontradas diferenças entre 
os testes envolvendo quantidade eos testes envolvendo número, nem com relação 
~o número de respostas corretas, nem quanto ao tipo de estratégia utilizada para 
resolver os problemas. Pode-se concluir, então, que mesmo ao resolverem os tes­
teseom quantidades, os alunos os estavam entendendo como um teste escolar c 
mio como uma medida de um conhecimento que também pudc..',sem possuir forJ da 
escola. 

A fim de verificarmos uma relação entre as várias estratégias e as diferen­
tes condições utiliz,1d.1S, uma série de análises foram realizadas. Com relação à 
comparação -tipo de estratégia versus tipo de valor da porcentagem", encontrou­
se que a estratégin de valor unilllrio foi mais freqüentemente utilizada para os 
valores da porcentagem não-múltiplos de 10% ede 5% que para valores de pur­
centagem múltiplos de 10%ou de5%. (Xl= 69,23,p>0,OOI). No easo da estraté­
gia de composição, ocorreu justamente o inverso, ou seja, ela foi mllis 
freqüentemente utilizada para valores da porcentagem múltiplos de lO%ou de 5% 
que para valores não-múltiplos de 10% ou de S%. Nas demais estratégias não 
houve diferença com relação ao tipo de valor. alm isto, podemos perceber que os 
valores utilizados nos probJemllS inl1uenciam o tipo de estratégia c..'iCOlhida pelos 
alunos. Esta diferença podescr ilustrada nos dois protocolos a .seguir: 

LR (I Q científico, lesle com quantidHdcs, vHlores de porcentagens não­
múltiplos de 10% ou de 5%). 

Ex _ Como vocl! resolveu este problema: Sua cadernela de poupança 
rendeu 76%esle mês. Com isso você ficou com Cr$ 52.800,00. Quatr­
lo era que você litúra depositado Iru mês fHJSsado? 

LR _ 52.800 era 100% mais 76% de /lcrÓcimo. Ai eu di",idi 52.800 por 
176 e ellcomrei 1% do alllerior e mu/ripliquei por 100. Deu 30.()()(). 

AF (7' série, teste com quantidades, valores de porcentagens múltiplos de 
10% ou de 5%). 

Ex - Me explique como "'OC~ resolveu a seguillle queslão: SIUl cadefnelll 
de poupançarende/l 70% este mls. Com isso você ficou com 



Cr$ 34.000,00. Quantoero que \.OCê tinha depositada no mês passudo? 

AF - 34.000 é igool a 170%. Al34.000 dividido por 1711(.1i dar 10%. AI 
da 2.000. 2.000 vezes 7 vai dar 70% que é 14.000, 34.000 menos 
14.000 vai ser 170%merlos 70% que é JOO%. 20.()(}() é 100%. 

Observa-se que, embora os tipoos de problemas sejam iguais, diferindo 
apenas nos valores de porcenlllgens, houve uma diferença na escolha da estraté· 
gia. Enquanto LR preferiu a estratégia de valor unitário, AF preferiu uma compo­
sição, encontrando quanto era 10% e trabalhando sempre sobre este valor. A 
escolha entre estas duas estratégias nâo pareçe refletir uma diferença n acapaci­
dade de realizar operações, uma vez que ambas utilizam as operações de divisão 
e multiplicação, sucessivamente. A opção, então, talvez tenh:1 sido, realmente, em 
função dos valores envolvidos. Talve',( por terem dificuldade em decompor os 
valores não-múltiplos em valora múltiplos, os sujeitos preferis.~em calcular quanto 
era I%do valor dado e trabalhar sobre este 1%. 

Grecr'°) (1990) apresenta uma revisão de uma série de estudos em que 
sujeitos empregam direrentes soluçôes para problemas envolvendo a multiplica­
ção e divisão de números decimais, onde o que mudava era somente o tipo de 
número empregado. Assim, para resolver um mesmo problema, podiam aplicar as 
operações de multiplicação quando os números eram inteiros ou decimais maior 
que 1 e divisão quando os números eram um decimal menor que I. Greer con­
cluiu, ao final, que embora saibam empregar as operações de multiplicação e 
divislio, os estudante.., ainda não conseguem modelar as situações de maneira ge­
neralizada, de forma a empregar uma única solução para todos os problemas. 

Talvezilprenderaempregarumaúnicasoluçãonãosejaasituaçãoideal 
pois, a variabil idade pode mostrar que a resolução de problemas é um processo 
dinâmico e que os sujeitos são sensíveis ao tipo de problema, tenlllndo escolher li 
forma de solução que pareça mais adequada para cada tipo de problema. O que 
seria desejado é que os sujeitos pudes.~m Ulilizar várias soluçõe.~ mas mantives­
sem o significado das operações realizadas em cada solução. A escol~ deveria 
trabalhM com est:lS diferentes soluções e niio evitá-Ias. O uso de direrentes valo­
res poderia contribuir para que estas diferentes soluções surgissem e fossem dis­
cutidas. 

Qual a diferença das estratégias decomposição e valor unitário para 
as de multiplicação seguida de divisão por cem e multiplicação por número raci· 
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onal? Todas podem ser consideradas infonnais, por não serem ensinadas na esco­
la? A principal diferença é que as operações matemáticas envolvidas nestas duas 
últimas estratégias são geralmente desprovidas de significado. As.~im, por exem­
plo, ao multiplicarmos o número 90.000 por 20 edividirmos por 100 não há nada 
nesta opemçiio que nos informe queo valor encontrado é 20% do valor anterior. Já 
quando se utiliza um~ estratégia como li de valor unitário, ao encontrannos 1 % do 
valor, dividindo 90.000 por 100 e multiplicando-o por 20 fica mais fácil entender 
que o resultado será 20% de 90.000. 

A escola deveria perceber queos valores envolvidos nos problemas afeta 
a forma como os indivíduos resolvem estes problemas. Isto deveria ser utilizado 
pelos professores e discutido com osalunos para levá-los a perceber as diferenças 
esemelhançasenlreasdiferentessoluÇÕC5. 

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 cadll estratégia, em função da série. A análise estatística 
revelou associaçóes significativas entre série ecada um dos três tipos de estratégi­
as: regra de três (Xl::; 65.10, gl=1 e p<O.OOI); multiplicação seguida de divisão 
por 100 (X! = S.14, gl=1 e p<O.OS) e outras estratégias (X!:: 19.50, gl=1 e 
p<O.ool). Este resultado indica que as estratégias do tipo regra de três e outras 
estratégias tiveram uma freqüência maior de acertos para o 1° científico que para 
a 7'. No caso da multiplicação seguida da divisão, ocorreu o inverso: houve maior 
rrcqüência de respostas corretas na 7'série que no primeirocientírico. 

Tabela 2 - Porcentagem de acertos para cada estratégia em função da série.. 

11PO ESTRAT GIAS S RIE 10CI N lFCO ~ IS 
Valorunit:írio 797% 752% 767% 
Re rade tres 541% 765% 671% 
Mult.se .dediv . . 100 39,0% 60,0% 46,5% 
Mui!. rnum.rac. 47,7% 54,1% 50,9% 
Composição 77,6% 84,3% 81,0% 
Outras estrato 1,2% 35,4% 27,0% 

O qui-quadrado obtido para a freqüência lOtai (independentemente da sé­
rie) foi de 329.04, significativo a p<O.ool. Com isto, pode-se concluir que: I. as 
Cl;lratégias de valor unitário e decomposição (muito pouco utilizadas, como visto 
anterionnentc) são as que produzem a maior freqüência de respostas certas; 2. 3 
estratégia m:.is utilizada (regradctrês)possui um bom índicedcacertos(67,1%), 
inferior conwdo às estratégias de valor unitário c decomposiçào; 3. as estratégias 
de multiplicação seguida de divisão por 100 e multiplicação por númcro racional 



aprescnlamm aproximadamente a mesma frlXliiênda de respostas erradas e corre­
Ias, e 4. as estralégias classificadas em outros tipos apresenlllram maior freqüên­
cia de rcspostas incorretas. 

Estes resultado sugerem a necessidade de se estudar melboro uso da regra 
de três, principalmente em contexlO escolar. Em nosso estudo, dois aspeclOs me­
recem destaque a respeito desta estratégia: o primeiro foi a alta freqüência de 
utilização; o outro aspecto foi que neste estudo, a regra de três esteve mais asso­
ciada a respostas corretas do que em outros estudos anteriores. 

Será queo uso da regra detrêséM ... rracamenteentendida pelosaJunos ... "e 
" .. ,freqüentemente usada pelos sujeitos para evitar um raciocínio proporcional 
mas do que pum racilillÍ-Jo,M (Lcsh, Post e Behr, 1988, p. 93), ou será que a 
compreensão da regra de três é maior do que o que temos encontrado até hoje? 

Embora respostas não possam ser dadas, podemos tevantar algumas su­
posi~'ÜeS a partir de estuOOs nesta área. Carraher, Schliemann e Carraher<IO) (1984) 
pediram a alunos de 6', 7' e8' séries que resolvessem problemas de física envol­
vendo o conceito de proporção. Seus resultados mostraram que, embora soubes­
sem utilizar a regra de três, os alunos não li U1ili7..3vam para resolver estes proble­
mas, argumentando que ainda não haviam estudado aqueles conteúdos em física. 
Este mesmo resultado era observado ainda que na Formulação dos problemas 
fosse explidtado que as variáveis do problema eram direta ou indiretamente pro­
porcionais. Portanto, li regra de três pode ser uma cstrdtégia válida, desde que 
3companhada da comprecns.'io doquecla representa. 

A escola deveria valorizar mais e trabalhar mais com as estratégias infor­
mais (composiç.'io e valor unitário) como forma de aumentar a compreensão das 
relaçõcs envolvidas no problema. A regra de três poderia ser trabalhada numa 
etapa posterior de maior formalização dos problemas e não sero ponto de partida 
para o ensino de porcentagem, bem como de outros conteúdos ligados 11 razão e 
proporção. 

Uma questão a ser investigada é se o uso da regra de três está associado 
não só a ncertos mas também a uma maior compreensão das relações existentes 
nos problemas. Em nosso estudo, não foi possível determin3r se esta associação 
existe. Outras estratégias como a composição e valur unitário, embora menos 
utililada~, parecem eMa r mais ligad:L~à comprccn:\.iio das relações entre magnitu­
de e porcentagens. 

Em oulras situaçôes fom do contexto t:SCOlar, o conceito de porcentagem 
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deve surgir e se manifestar de uma maneira diferente. Estudos posteriores devem 
ler a preocupação de investigar se estes mesmos resultados também seriam encon­
trados em contextos mais naturais como situações de compra e venda simulada 
(com descontos e juros) e leituras de dados de pesquisas (eleitorais ou não), utili­
zando-sc sujeitos que possuam experiência em lidar com estes relações como, por 
exemplo, vendedores, economistas e pesquisadores. Será importante, aind3, ob­
servaru que aconteceria se, no lugar de tcstcscscritos, tivéssemos entrevistas, o 
que poderia fadli1.iH o uso de estratégias urais. Quais es tratégias surgiriam? Será 
que ~inda cnconlrarí~mos um grande uso da regra de três? Que resultadus ubterí­
amos para as comparações realizadas entre as diferentes condições? Esperamos 
que estas questões possam ser esclarecidas em I"uturos estudos. 
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