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RESUMO

PINHEIRO, Anderson Diniz. O Ensino de Equacdes e Problemas do 1° grau por
Atividades Experimentais. 2023. 282 f. Dissertagcdo (Mestrado Profissional em
Ensino de Matematica) — Universidade do Estado do Para, Parauapebas, 2023.

Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa desenvolvida no Programa
de Mestrado Profissional em Ensino de Matematica (PPGEM), da Universidade do
Estado do Para, que buscou responder a seguinte problematica: Quais sdo 0s
possiveis impactos do desenvolvimento de uma sequéncia didatica composta por
atividades experimentais, na aprendizagem de resolucéo de equacdes e problemas
do 1° grau com uma incognita para estudantes de uma turma do 7° ano do ensino
fundamental em uma escola publica na cidade de Parauapebas/PA? Nesse sentido,
0 objetivo orientador do processo de investigacdo €: analisar os possiveis impactos
do desenvolvimento de atividades experimentais a aprendizagem da resolucdo de
problemas de equacdes do 1° grau com uma incégnita com estudantes de uma turma
do 7° ano do ensino fundamental de uma escola publica da cidade de
Parauapebas/PA. Sendo que a abordagem metodolégica usada para conduzir este
estudo foi a Engenharia Didatica da 22 Geragdo. Ao comparar a analise a priori com
a andlise a posteriori, 0s resultados evidenciam o avanco positivo dos estudantes,
indicando que a Sequéncia Didatica foi eficaz na promocao da aprendizagem. Além
disso, testes estatisticos, como o Teste Exato de Fisher e o Teste de Hipdtese,
ratificaram que a Sequéncia Didatica teve um impacto positivo no desempenho dos
alunos, minimizando a influéncia dos fatores socioecondmicos em seu rendimento.
Assim, 0 sucesso na implementacdo pode ser creditado a metodologia de ensino
adotada, que se revelou como uma alternativa a tradicional rotina de sala de aula
comumente encontrada na maioria das escolas. Dessa maneira, este trabalho
resultou na criacdo de um Produto Educacional denominado "Sequéncia Didatica
para o Ensino de equacbes e problemas do primeiro grau por Atividades
Experimentais". Esse produto é organizado e embasado em atividades
experimentais e resolucdo de problemas, visando tornar a aprendizagem de
resolucao de equacéo e problemas do primeiro grau por parte dos alunos do 7° ano
do Ensino Fundamental, um processo mais compreensivel aos mesmos, disponivel
em http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/748040,com acesso livre.

Palavras-Chave: Engenharia Didatica; Problemas do primeiro grau; Equagédo do 1°
grau; conversao da linguagem natural para linguagem algébrica; Ensino de
Matematica; Ensino por Atividades.



ABSTRACT

PINHEIRO, Anderson Diniz. Teaching First-Degree Equations and Problems
through Experimental Activities. 2023. 282 p. Dissertation (Professional Master's
in Mathematics Education) — State University of Par4, Parauapebas, 2023.

This work presents the results of a research project conducted in the Professional
Master's Program in Mathematics Teaching (PPGEM) at the State University of Para,
which sought to answer the following question: What are the possible impacts of
developing a didactic sequence composed of experimental activities on the learning
of solving equations and problems of the 1st degree with one unknown for students
in a 7th-grade class of elementary school in a public school in the city of
Parauapebas/PA? In this sense, the guiding objective of the research process is to
analyze the possible impacts of the development of experimental activities on the
learning of solving problems of 1st-degree equations with one unknown among
students in a 7th-grade class of elementary school in a public school in the city of
Parauapebas/PA. The methodological approach used to conduct this study was the
Didactic Engineering of the 1st Generation, which consists of four stages: (I) Previous
Analyses; (II) Conceptions and A Priori Analyses; (lll) Experimentation; and (IV) A
Posteriori Analysis and Validation. When comparing the a priori analyses with the a
posteriori analysis, the results show the positive advancement of the students,
indicating that the Didactic Sequence was effective in promoting learning.
Additionally, statistical tests, such as the Exact Fisher Test and the Hypothesis Test,
confirmed that the Didactic Sequence had a positive impact on students'
performance, minimizing the influence of socioeconomic factors on their
performance. Thus, the success of the implementation can be credited to the adopted
teaching methodology, which proved to be an alternative to the traditional classroom
routine commonly found in most schools. In this way, this work resulted in the creation
of an Educational Product called "Didactic Sequence for Teaching Equations and
Problems of the First Degree through Experimental Activities". This product is
organized and based on experimental activities and problem-solving, aiming to
enhance the learning of solving equations and problems of the first degree by
students in the 7th grade of Elementary School, a process that is more
understandable to them, available in
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/748040, with free access.

Keywords: Didactic Engineering; First-degree problems; First-degree equation;
Conversion from natural language to algebraic language; Mathematics Education;
Teaching through Activities.
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1. INTRODUCAO

A importancia de uma educacdo de qualidade para o cidadao é indiscutivel.
Uma educacdo bem estruturada e eficaz € o alicerce para o desenvolvimento
pessoal, social e profissional de cada individuo, além de desempenhar um papel
fundamental na construcdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e préspera. De
acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,1997, p. 40) “a Matematica
ajuda a estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo, além de ser uma ferramenta
para tarefas especificas em quase todas as atividades humanas” Neste sentido, a
Educacdo Matemética, em particular, € uma parte essencial desse processo. Ao
desenvolver o raciocinio légico, a capacidade analitica e a resolucdo de problemas,
a Matemética promove o desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Ela fornece as
ferramentas necessarias para lidar com situacdes complexas e desafiadoras,
estimulando o pensamento critico e a busca por solu¢des inovadoras.

O ensino de Matematica, embora ser fundamental e com grande importancia
na formacédo dos individuos, também enfrenta criticas e desafios em diversos
contextos educacionais. Algumas das principais criticas que o ensino de Matematica
sofre sdo as seguintes, é que o ensino de Matematica muitas vezes se concentra na
memorizagdo de férmulas e procedimentos sem enfatizar o entendimento dos
conceitos subjacentes; foco excessivo em resolver problemas mateméaticos de
maneira mecanica; a Matematica € frequentemente ensinada de forma isolada, sem
conexdo com outras disciplinas ou com problemas do cotidiano. Segundo
D Ambroésio (1996) a Matemética tem sido concebida e tratada como conhecimento
congelado, criando barreiras entre o educando e o objeto de estudo por ndo possuir
a dinamica do mundo na qual o mesmo esta inserido. Entretanto, para superar essas
criticas e desafios, é necessario repensar as abordagens de ensino de Matematica,
buscando tornar a disciplina mais significativa, contextualizada e acessivel. Além
disso, é essencial promover uma cultura de aprendizado positiva em relacédo a
Matematica, estimulando a resolugéo colaborativa de problemas e o pensamento
criativo.

O ensino de equacdes e problemas do primeiro grau desempenha um papel
crucial no desenvolvimento das habilidades matematicas dos estudantes. Nessa

etapa, os alunos sé&o apresentados aos conceitos fundamentais das equacodes
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lineares, aprendendo a resolver problemas que envolvem incognitas e variaveis.
Para Carvalho (2017), € comum notar alunos no final do Ensino Fundamental Il ou
até mesmo no Ensino Médio sem nenhuma nog¢do de como solucionar uma equacao
do 1° grau. A compreensdo desses principios é essencial para a resolucdo de
situacbes do mundo real, como problemas envolvendo proporcbes, taxas de
variacao, calculos financeiros e outros conceitos presentes em diversas areas. Além
disso, o ensino de equacdes e problemas do primeiro grau também proporciona aos
alunos a oportunidade de aprimorar suas habilidades de raciocinio l6gico e resolu¢éo
de problemas, preparando-os para desafios mais complexos em niveis posteriores
de ensino e para aplicacéo pratica desses conhecimentos em suas vidas pessoais e
profissionais.

Ao ingressar no curso de mestrado, a vivéncia em cada disciplina e
discussfes em participacdo nos eventos da area, nos levou a varias reflexdes. Uma
delas esta relacionada a forma como a matematica vem sendo ensinada e o que
podemos fazer para melhorar o rendimento da aprendizagem dos nossos alunos?
Com base em nossa experiéncia em sala de aula, com trabalho direcionado as
turmas do ensino fundamental maior, ha mais de dez anos, no que se refere ao
ensino de algebra, notamos que os estudantes apresentam muitas dificuldades ao
equacionar e resolver problemas que recaiam em equacdes do 1° grau. Dificuldades
gue estdo relacionadas a leitura e interpretacdo dos problemas, conversao de
enunciados da linguagem alfabética para a linguagem matematica, na realizacdo das
operacfes fundamentais e na analise das respostas encontradas. Diante dessas
dificuldades, buscamos uma abordagem de ensino diferenciada para abordar o
referido contetdo, com enfoque em um método construtivista, onde o estudante teria
um papel mais participante na constru¢do do seu proprio conhecimento. De acordo
com Fossa (2009):

Metodologias de ensino baseadas no construtivismo, em contraste ao
ensino tradicional, ndo pressupfe que a aprendizagem ocorra através de
uma transferéncia de conhecimento, mas através de um processo de
construcdo do conhecimento pelo préprio aprendiz. [...]. Desta forma, as
avaliacBes sdo feitas com o intuito de determinar o que o aluno construiu
para que o professor possa determinar como continuar sua orientacdo
(FOSSA, 2009, p. 10-11).



23

A pesquisa sobre o ensino de problemas e equacdes do primeiro grau
desempenha um papel fundamental no aprimoramento da educacdo matematica.
Compreender como os alunos aprendem a resolver problemas e equacdes do
primeiro grau permite que os educadores identifiquem abordagens pedagdgicas
mais eficazes, adaptando o curriculo para atender as necessidades individuais dos
alunos. Além disso, a pesquisa nessa area contribui para o desenvolvimento de
materiais educativos inovadores, ferramentas tecnoldgicas e estratégias de ensino
gue promovam uma compreensao solida e duradoura desses conceitos matematicos
essenciais. Portanto, a pesquisa sobre o ensino de problemas e equacdes do
primeiro grau é um investimento significativo no avanco da educacdo matematica e
no sucesso da aprendizagem dos alunos.

Em relacdo a outros estudos desenvolvidas com temas voltados para
problemas e equacao do primeiro grau, a partir do levantamento realizado, através
de buscas em sites de programas de pos-graduacdo e no repositorio da Capes,
classificamos as producdes encontradas em trés grupos: Estudos diagnésticos,
Estudos tedricos e Estudos experimentais. Analisando os respectivos estudos,
destacamos o realizado por Ferreira (2020), que teve como objeto de investigacéo,
“O ensino de problemas do primeiro grau com duas variaveis por meio de atividades
experimentais”, ou seja, um estudo que se aproxima da nossa proposta, mas que
esta direcionado a problemas que recaem em sistemas de equacédo. Enquanto os
outros estudos analisados, alguns estédo direcionados para andlise do conteddo nas
literaturas, outros para resolucdo de problemas e outros voltados para a teoria
envolvendo equacédo do primeiro grau. Nessa perspectiva, percebemos a auséncia
de uma pesquisa voltada para o ensino de problemas do primeiro grau com uma
variavel, que na experimentagéo fizesse uso da sequéncia didatica com atividades
experimentais.

Nesse sentido, a partir dos estudos realizados e tendo como referéncia o
desenvolvido por Ferreira (2020), chegamos ao seguinte questionamento: Quais
sdo os possiveis impactos do desenvolvimento de uma sequéncia didatica
composta por atividades experimentais, na aprendizagem de resolucdo de
equacao e problemas do 1° grau com uma incégnita para estudantes de uma
turma do 7° ano do ensino fundamental em uma escola publica na cidade de
Parauapebas/PA? Para Zabala (1998, p.18), sequéncia didatica “é um conjunto de

atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos
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objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos
professores como pelos alunos”. Portanto, nossa investigacdo tem como obijetivo,
analisar possiveis impactos do desenvolvimento de atividades experimentais
a aprendizagem de problemas de equac¢des do 1° grau com uma incognita com
estudantes de uma turma do 7° ano do ensino fundamental de uma escola
publica de Parauapebas/PA.

Como metodologia de pesquisa utilizamos pressupostos da Engenharia
Didética, uma vez que nosso trabalho visa a constru¢éo de um produto educacional.
Segundo Almouloud e Coutinho (2008, p. 76), pesquisas que utilizam a Engenharia
Didatica tém como alvo “o estudo do processo de ensino e aprendizagem de um
dado conceito e a construgdo de uma sequéncia didatica com o intuito de
proporcionar ao aluno condi¢cfes favoraveis a construcdo e compreensdo desse
conceito”, bem como investigar peculiaridades a respeito de dificuldades dos
estudantes em um dado objeto de estudo. Michelle Artigue, idealizadora desta
metodologia, trata a Engenharia didatica como um processo que envolve a
investigagao, realizada especialmente no ambiente de sala de aula, abarcando a
concepcdao, realizacdo, observacédo e analise de sequéncias de ensino (ARTIGUE,
1996).

Nosso trabalho esta estruturado da seguinte forma: 1) Introducao; 2) Secéo
sobre os aspectos tedricos da Engenharia Didatica (ED); 3) Andlises prévias, com
abordagem sobre, aspectos histéricos e mateméatico da equacéo do primeiro grau,
Teoria de registro de representacdo semibtica, apresentacdo e analise de consulta
a docentes sobre o0 ensino de problemas do primeiro grau, aspectos curriculares da
equacdo do primeiro grau, estudos realizados sobre o tema nos ultimos dez anos,
estudos sobre o0 ensino de matematica por atividades experimentais e estudos sobre
resolucao de problemas no ensino de matematica; 4) Concepcao e analise a priori,
onde apresentamos o0s instrumentos diagndsticos e as atividades a serem realizadas
no desenvolvimento da sequéncia didatica, com suas devidas andlises e
expectativas em relacao as questdes; 5) Experimentacdo, nesta se¢cdo mostraremos
o cronograma de aplicacdo das atividades, os dados produzidos e como foram
produzidos; 6) Andlise a posteriori, validacéo e reprodutibilidade, momento em que
trataremos dos resultados da experimentacdo, da validacdo da SD, através dos
testes de hipdtese e de Fisher e da reprodutibilidade do produto educacional; 7)

Consideracdes finais.
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2. ENGENHARIA DIDATICA (ED)

Segundo Artigue e Perrin (1991), o termo “engenharia didatica” foi concebido
para o trabalho didatico comparavel ao trabalho de um engenheiro que, para realizar
um projeto, se apoia em conhecimentos cientificos de sua area, aceita submeter-se
a um controle de tipo cientifico, mas, ao mesmo tempo, se vé obrigado a trabalhar
objetos bem mais complexos do que o0s objetos depurados da ciéncia e, portanto,
enfrentar, com todos os meios que dispde, problemas que a ciéncia ndo quer ou ndo
pode levar em conta.

Para Sa e Alves (2011), a ED é uma metodologia de pesquisa usado pela
Educacdo Matematica que busca contemplar a dimensédo tedrica e a dimensao
experimental da pesquisa em Didatica da Matemética. Neste sentido, a ED tem se
constituido como uma metodologia de investigacao cientifica que procura além de
identificar, explorar relacdes entre pesquisa e acdo. Além disso, permite antecipar,
na analise a priori, 0 que é possivel de ocorrer na aprendizagem, pela escolha
conveniente das variaveis didaticas.

Segundo Carneiro (2005), a origem desta teoria est4 na preocupacao com
uma certa “ideologia da inovagao” presente no dominio educativo, que abre caminho
para qualquer tipo de experiéncia na sala de aula, descolada de fundamentacao
cientifica. Ao mesmo tempo, esta relacionada com o movimento de valorizagdo do
saber pratico do professor, com a consciéncia de que as teorias desenvolvidas fora
da sala de aula séo insuficientes para captar a complexidade do sistema e para, de
alguma forma, influir na transformacao das tradic6es de ensino.

De acordo com Souza (2013), a ED, consegue interligar o plano tedrico da
racionalidade a experimentacao da préatica educativa, numa execu¢do que envolve
desde o pensar das ideias iniciais até a pratica, que no caso do professor
pesquisador, sera quase sempre em sala de aula. Neste sentido, entendemos que a
ED como metodologia de pesquisa que fornece um quadro tedrico para a elaboragéo,

desenvolvimento e analise da sequéncia didatica proposta.
2.1. GERACOES E ETAPAS DA ENGENHARIA DIDATICA

Para Alves (2017), a sistematizacdo da Engenharia Didatica, ocorre através

de duas tendéncias diferentes:
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Engenharia Didatica classica ou de 12 geracédo (ED1), compreendida como
uma metodologia que visa o estudo dos fendmenos didaticos, que possam permitir
os fenbmenos em sala de aula. Ela agrega algumas das caracteristicas da pesquisa
acao, ja que se desenvolvem nela situacdes de sala de aula nas quais o pesquisador
€ levado a descrever e analisar os resultados de sua aplicacdo, tomando os devidos
cuidados em relagcéo ao grau de generalidade dos resultados.

Engenharia Didatica de 22 geracao (EDZ2), uma perspectiva de ED, que visa o
desenvolvimento de recursos de formacdo. Ou seja, objetivo é a producdo de
recursos que podem ser utilizados pelo professor na sua aula, ou para a formacéao
continuada ou inicial de professores, fazendo com que os professores apreendam a
matemaética, ou a matemética para ensinar a matematica.

Ressaltamos que a Engenharia Didética classica ou de 12 geragéo (ED1), foi
a gque utilizamos em nossa pesquisa. Nos quadros a seguir, algumas das

caracteristicas dessas engenharias sdo apresentadas.

Quadro 1: Engenharia Didéatica de 12 e 22 geracao, objetivos e aspectos centrais

Objetivo(s) Aspectos centrais

ED 12 | Elaborar e estudar propostas
_ | de transposicédo didéatica para
geracao | g ensino.

Metodologia de pesquisa e produto

Determinar os principios que | Trés fun¢Bes ndo independentes: a

. comandam a engenharia que | investigacdo, o desenvolvimento e a
ED 2 se quer transformar em | formacdo de professores por meio da

geragao | fecurso para o ensino regular, | analise.

e estudar as condicdes de sua | Necessita de varios niveis de

divulgacéao. construcao.

Fonte - Almouloud e Silva (2012)

Segundo Almouloud e Silva (2012), as engenharias didaticas de primeira e
segunda geracdo sdo respectivamente chamadas de Engenharia Didatica de
Investigacdo (IDR) e Engenharia Didatica de Desenvolvimento (IDD), as quais sao

descritas algumas de suas caracteristicas no quadro 2.
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Quadro 2: Comparando IDR e IDD

Engenharia Didatica de 12 e 22 geracéo

IDR (Engenharia Didatica de
Investigagao)
e Faz emergir fenbmenos didaticos
para estuda-los;
e Visa um avan¢co no resultado de
investigagdo, fazendo wuso de
experimentacdo  montadas em

IDD (Engenharia Didatica de
Desenvolvimento)
e Produzir recurso(s) para professores
ou para a formacgdao de professores;
e Liberdade de acéo para o professor;
e A investigacdo continua a ser
essencial, mas, as questdes de

funcdo da questao de pesquisa.
e Ndo ha& preocupacédo imediata em
divulgar as situagdes utilizadas.

investigagdo ndo sao motivadas, em
primeiro lugar, pela ampliacdo dos
qguadros tedricos;

e Baseia-se na engenharia de 12
geracao.

Fonte - Almouloud e Silva (2012)

Para essas duas tendéncias, a Engenharia Didatica para o seu
desenvolvimento, esta organizada em quatro etapas ou fases, que segundo Artigue
(1996), inclui: 1) andlises prévias; 2) concepcao e andlise a priori de experiéncias
didatico-pedagdgicas; 3) implementacdo da experiéncia (experimentacdo); 4) analise

a posteriori e validacdo da experiéncia.

2.1.1. Analises prévias
Nesta primeira fase, conhecida também como Analises Preliminares,

conforme descreve Machado (2002), sao feitas ponderac¢des envolvendo o quadro
tedrico didatico mais geral, como também sobre os conhecimentos mais especificos
envolvendo o tema da pesquisa.

Neste sentido, é nesta fase que é feita uma reviséo bibliografica envolvendo
as condicdes e contextos presentes nos varios niveis de producdo didatica e no
ambiente onde ocorrera a pesquisa, assim como uma analise geral quanto aos
aspectos histérico-epistemoldgicos dos assuntos do ensino a serem trabalhados e
dos efeitos por eles provocados, da concepcédo, das dificuldades e obstaculos
encontrados pelos alunos dentro deste contexto de ensino.

Segundo Almouloud (2007), a etapa das analises prévias deve envolver as
seguintes situacdes: estudo da organizacdo matematica, analise da organizagéo

didatica do objeto matematico escolhido e definicdo das questdes de investigacao.



28

De acordo com Sa e Alves (2011), em muitas situacdes a etapa das analises
prévias exige do investigador a realizacdo de estudos bibliograficos e até estudos de
campo quando ainda ndo estdo disponiveis resultados sobre as concepc¢fes dos
docentes e discentes sobre o processo de ensino aprendizagem do assunto
investigado.

Machado (2002), recomenda que as analises prévias devam também conter

as analises sobre:

e A epistemologia dos conteudos escolhidos para o0 ensino;

e O ensino atual dos conteudos escolhidos e seus efeitos;

e A concepcdo dos alunos, das dificuldades e dos obstaculos que
determinam sua evolucao;

e Os entraves da realizacdo didatica.

Um ponto destacado por Artigue (1996) e ratificado por Almouloud (2007), é
gue as analises prévias podem ser retomadas e aprofundadas ao longo da

investigacdo em funcdo de necessidades emergentes no processo.

2.1.2. Concepcdao e analise a priori de experiéncias didatico-pedagogicas
Mais conhecida no Brasil por construcdo e analise a priori. Segundo S& e

Alves (2011), esta etapa da investigacdo tem como objetivos centrais a construcao
de uma sequéncia didatica para o conteido em questao e formulacéo das hipéteses
com base nos resultados obtidos nas analises prévias. Ou seja, nesta fase o
pesquisador deve construir e analisar uma sequéncia de atividades que serdo
desenvolvidas. Para os autores, essa sequéncia de atividades é denominada de
sequéncia didatica, a sua construcédo tem como objetivo a producao e a selecéo de
todo o material que sera necessario ao desenvolvimento da sequéncia de atividades
a serem desenvolvidas.

Ao construir as atividades experimentais para o ensino de matematica,
conforme S& e Alves (2011), o pesquisador precisa levar em consideragdo as

seguintes situacoes:

e Construir um roteiro de atividade escrito de forma clara com uma linguagem
acessivel aos alunos;
e Esse roteiro precisa conter titulo, objetivos, lista do material necessério

para realizacdo das atividades, descricdo dos procedimentos a serem
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realizados, espaco para registros de resultados do experimento, espaco
para registro das observacdes oriundo das analises e espaco para registro
da concluséo alcancada com as atividades.

e As acdes propostas nas atividades das sequéncias precisam ser possiveis
de realizacdo dentro dos niveis cognitivos, intelectuais e emocionais dos
alunos envolvidos.

e Os procedimentos propostos na atividade devem levar o aluno, por meio
de acbes que podem envolver constru¢des, comparacao, calculo, analises,
reflexdes, levantamento e teste de hipéteses, a perceber regularidades
entre os resultados obtidos que possam ser expressas na forma de um
conceito, propriedade ou procedimento relativo ao assunto que esta sendo
trabalhado;

e Ter somente um objetivo a ser alcancado em cada atividade.

Sa e Alves (2011) também ressaltam, que o papel do professor nas atividades
da sequéncia didéatica € o previsto na concepcédo construtivista de aprendizagem, de
mediador e orientador. Com o docente realizando intervencfes quando necessario
e que favorecam o desenvolvimento da sequéncia didatica.

Para Artigue (1995), a analise a priori € constituida de uma parte descritiva e
uma parte preditiva que se baseia nas caracteristicas da situacao didatica que se
pretendeu construir. Sendo que, na parte descritiva sdo apresentados todos os
instrumentos ou recursos, testes, atividades, jogos, softwares, lista de questdes,
entre outros, que sdo previstos de serem utilizados na experimentacdo. Enquanto,
na parte preditivas sdo apresentados os argumentos das escolhas realizadas. Nesta
parte analisam-se os efeitos esperados em cada atividade a ser realizada, os
comportamentos esperados dos alunos durante as atividades, os mecanismos de
controle da situacéo e o motivo de tais expectativas com base em outros estudos

tedricos ou mesmo experiéncias ja registradas.

2.1.3. Implementacao da experiéncia (experimentacao)

Esta € a fase da realizacdo da engenharia, que € desenvolvida no campo da
préatica educativa. Nessa fase se aplicam os instrumentos de pesquisa (registro das
observacdes por meio de diario da pratica pedagodgica, gravacdes em audio/video,

producdes escritas dos alunos, etc.). Os instrumentos de pesquisa séo utilizados
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para se testar as hipdteses formuladas e se fazer mudanca de percursos, se
necessario. Segundo Artigue e Perrin (1991), o processo de validacao interna ndo
exclui o uso de instrumentos, tais como pré-testes e pods-testes, questionérios e
entrevistas.

Para Machado (2008) a fase da experimentacéo exige:

e A explicitacdo dos objetivos e condi¢des de realizacdo da pesquisa a
populacdo de alunos que participara da experimentacgao;

e O estabelecimento do contrato didatico;

e Aplicagéo dos instrumentos de pesquisa;

e Reqistro das observagdes realizadas durante a experimentacao.

2.1.4. Analise a posteriori e validacao da experiéncia

E fundamental prever a priori, e analisar comparativamente a posteriori a
realizacdo da engenharia, quais as relacfes que se estabelecem entre 0os novos
significados adquiridos pelo aluno sobre o conhecimento em questao e as situacoes
didaticas nas quais os novos significados ocorrem. Por isso, a fase de concepcéo e
andlise a priori das situagdes didaticas, discutida anteriormente, € de fundamental
importancia para o processo de validacdo e € a base para esta fase da andlise a
posteriori. E nessa fase que se organizam os dados obtidos na fase da
experimentacdo e se analisam os resultados, e se confirmam ou refutam as
hipéteses formuladas.

Para Almouloud (2007) o objetivo da analise a posteriori € relacionar as
observacbes com o0s objetivos definidos a priori e estimar a reprodutividade e a
regularidade dos fenébmenos didaticos identificados.

Segundo Pantoja e Silva (2007),

“a fase de validac&o da sequéncia didatica é feita durante todo o processo
de desenvolvimento da proposta em meio a uma constante confrontacéo
entre os dados obtidos na analise a priori e na analise a posteriori, onde é
verificado se as hipdteses feitas no inicio da pesquisa foram confirmadas”
(PANTOJA E SILVA 2007, p.11).
Neste sentido, a validagdo da sequéncia didatica pode ser interpretada como
sendo um momento que acompanha e culmina a pesquisa que utiliza a Engenharia
Didatica como metodologia. Acompanha devido cada etapa da pesquisa buscar

produzir informagdes que permitam garantir, com base em resultados cientificos, os
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resultados desejados dentro dos limites da situacdo pesquisada. Culmina devido
formalmente apos toda realizacéo da pesquisa haver a necessidade de avaliar para
determinar como a sequéncia didatica funcionou, na perspectiva dos objetivos

desejados, e quais séo as condi¢Oes de sua reprodutibilidade.

2.2. ALGUNS EXEMPLOS DE PESQUISAS REALIZADAS USANDO A
ENGENHARIA DIDATICA COMO METODOLOGIA

Levando em consideracdo o tema da nossa pesquisa que é, “0 ensino de
equacdes e problemas do primeiro grau por meio de atividades experimentais”,
apresentaremos aqui alguns exemplos de pesquisas relacionadas a esse tema, que
foi desenvolvido através do uso da Engenharia didatica.

Graca (2011), realizou uma pesquisa com seguinte tema, “0 ensino de
problemas do 1° grau por atividades”, teve como objetivo geral investigar os efeitos
de um conjunto de atividades sobre o desempenho em resolucdo de problemas do
1° grau no 7° ano do ensino fundamental.

Para Graga (2011),

“as analises dos testes apontaram resultados relevantes e mostraram que
0s alunos tiveram um aumento no percentual de acertos em resolucéo de
problemas do 1° grau, dessa forma, concluimos que a sequéncia didatica
aplicada favoreceu o aprendizado da resolucéo dos problemas do 1° grau”
(GRACA, 2011, p. 165).

Antoniassi (2013), desenvolveu um estudo para sua dissertagdo de mestrado,
intitulado “O ensino de sistemas de equacdes do primeiro grau com duas incégnitas
no oitavo ano do ensino fundamental através de situa¢cBes-problemas”. Segundo o
autor, através da analise dos resultados obtidos pelos alunos, foi constatado um
aumento no percentual de acertos em problemas sobre sistemas de equacdes do
primeiro grau com duas incégnitas em atividades propostas, avaliacédo e o simulado
aplicado pela escola no final do ano letivo, levando a conclusédo de que a sequéncia
didatica apresentada favoreceu o aprendizado.

Ferreira (2020), realizou uma pesquisa intitulada, “O ensino de problemas do
primeiro grau com duas variaveis por meio de atividades experimentais”, teve como
objetivo geral investigar os efeitos da aplicacdo de uma sequéncia de atividades
experimentais para estudantes do 7° ano do ensino fundamental sobre a capacidade

de conversao da linguagem natural para a linguagem matematica de problemas do
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primeiro grau com duas variaveis e a resolucéo de sistemas de equacdes do primeiro
grau.

De acordo com Ferreira(ano), os resultados revelaram que a sequéncia de
atividades experimentais interferiu diretamente na melhoria de aprendizagem dos
estudantes em relacdo aos sistemas de equacbes. A sequéncia favoreceu a
conversdo de registros dos problemas e tratamento matematico por parte dos
estudantes.

Silva (2018), realizou um estudo para sua dissertacdo de mestrado que teve
como tema, “Sistema de equac0es lineares: Possibilidades de ensino por meio de
uma sequéncia didatica”. O estudo teve como objetivo, pesquisar, desenvolver e
experimentar na sala de aula uma sequéncia didatica para o ensino de Sistema de
Equacdes Lineares. Segundo o autor, O resultado geral foi estatisticamente
significativo, diante do teste de hipotese “t” de Student com os dados pareados.

Hoyle (2017), em sua pesquisa intitulada, “Sequéncias didaticas envolvendo
conceitos de fung&o do primeiro grau a partir das orientacdes curriculares nacionais:
perspectivas para o ensino de matematica”, e teve como objetivo, construir uma
sequéncia didatica com atividades diversificadas que auxiliem os professores de
matematica no desenvolvimento dos conceitos e representacdes da Funcéo do 1°
grau. Para o autor, as atividades aqui propostas, baseadas nos estudos sobre 0s
Registros de Representacdes Semidticas desenvolvido por Raymond Duval (2003),
onde busca explorar o objeto matematico (funcédo do 1° grau) através de alguns
recursos didaticos que facilitassem a compreensdo das transformacdes nos
diferentes registros de suas representacfes, auxiliard o aluno na construcéo,
exploragdo, experimentagdo, visualizacdo e manipulacdo do conhecimento
matematico.

Silva (2019), realizou um estudo para sua dissertacdo de mestrado com o
seguinte tema, “A engenharia didatica - informatica como suporte para discutir
potencialidades e limites do Geogebra para o estudo de sistemas lineares”, que
objetivou, desenvolver uma prototipacdo com o auxilio do software Geogebra, a luz
da Engenharia Didatico-Informatica frente ao nosso objeto de estudo. Segundo o
autor, quanto a andlise didatica, que se consolidou por meio dos resultados das
analises dos livros didéaticos, se mostrou proficua na medida em que nos fez perceber

a existéncia de uma abordagem extremamente propensa para o tratamento algébrico
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dos Sistemas Lineares, o qual frequentemente se reduz a uma aplicacdo de
algoritmos para “resolver” o sistema.

Entretanto, a partir do contato com os estudos citados acima, podemos
compreender como a Engenharia Didéatica funciona como metodologia e como ela
pode contribuir para o desenvolvimento do nosso estudo. Sendo que ela ainda ndo
foi utilizada em estudo com o tema que estamos desenvolvendo. No capitulo

seguinte, comegaremos a vivenciar cada fase da nossa metodologia.



34

3. ANALISES PREVIAS

3.1. ASPECTOS HISTORICOS DA EQUACAO DO PRIMEIRO GRAU

Nesta secdo, fazemos uma abordagem historica da resolucdo de problemas
do primeiro grau com uma variavel, mostrando como as civiliza¢des da antiguidade,
idade média até o renascimento, resolviam equacao do primeiro grau. Vejamos como
0s metodos de resolver equagbes do 1° grau foram registrados pelas seguintes

civilizagdes: Egito, Mesopotamia, Grécia, China, india, Arabia e Italia.

3.1.1. Equacéao do primeiro grau no Egito
Segundo Silva et al. (2015), os primeiros indicios do uso de equacdes

aparecem no Papiro de Rhind e o método usado pelos egipcios para resolver, é o
método da Falsa Posi¢édo. De acordo com Eves (2011), o papiro Rhind € uma fonte
primaria rica sobre a matematica egipcia antiga que descreve a regra de falsa
posicdo e sua utilizacdo para a resolucao de problemas.

Vejamos como funcionava esta regra para a seguinte equacao: x + x/7 = 24,
assume-se um valor conveniente para X, digamos x = 7. Entdo x + x/7 = 8, em vez
de 24. Como 8 deve ser multiplicado por 3 para se obter 24, o valor correto de x deve
ser 3x7 ou 21.

De acordo com Katz (2010), o autor do papiro de Rhind propds e resolveu o
problema 26 pela regra da falsa posicao e os problemas 31 e 35 por procedimento
similar ao usado no papiro de Moscou. Este registro indica que no Egito antigo eram
usadas duas técnicas para resolver questdes envolvendo equacéo lineares. A regra
da falsa posicao e o uso dos principios aditivos e multiplicativos da igualdade com

representacao retorica.

3.1.2. Equacao do primeiro grau na Mesopotamia
Segundo (Estrada et al., 2000)., em vez de papiros 0os Babilénicos utilizavam

placas. Essas placas, tabuas de barro mole, eram gravadas, enquanto humidas, com
um estilete e depois secas ao sol ou cozidas num forno.

De acordo com Pereira (2017), para resolver equacoes lineares da forma ax

. ~ z 1 . Gz .
= b cuja solugéo é x = (Z) b, os escribas babilonicos, possivelmente, usaram uma

, . 1 T ~
tabela de reciprocos para determinar ~ euma tabela de multiplicacao para calcular
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1 1 ~ ~ . .
( - ) X b. Se - néo fosse uma fracdo sexagesimal regular, teriam usado uma

aproximacéo adequada.

Do mesmo modo que os egipcios, as equacdes babildnicas eram expressas
na forma de problemas. Vejamos no exemplo: 1/4 da largura + comprimento = 7
maos e comprimento + largura = 10 maos. De acordo com Boyer (1974, p. 23), “a
solucao é achada primeiro substituindo cada “mao” por 5 “dedos” e entdo observando
gue uma largura de 20 dedos e um comprimento de 30 dedos satisfazem a ambas
as equacgbes”. Ainda segundo o autor, a solugdo pode ser achada por outro método
equivalente a uma eliminagéo por combinagao.

Segundo Katz (2010, p.23) “Presumivelmente, os babilbnios também
resolveram equacdes lineares complexas por posicao falsa, embora os poucos
problemas disponiveis ndo revelem seu método.” Como podemos perceber, 0s
mesopotamicos da antiguidade usaram pelos menos duas técnicas distintas para
resolver equacbes do 1° grau: Método baseado implicitamente no principio

multiplicativo da igualdade e Método da Falsa Posi¢do, com representacéo retorica.

3.1.3. Equacao do primeiro grau na Grécia
Segundo Katz (2010) a civilizacdo grega em 600 a.C. deu inicio a um

conhecimento matematico com caracteristicas bem distintas da elaborada no Egito
e na Babilbnia. Varios pensadores se destacaram no campo do conhecimento
matematico entre eles Pitagoras, Zenao, Arquimedes, Eudoxo, Euclides e Diofanto.
Euclides ndo apresentou contribuicbes para a resolucdo de equacdes lineares
apesar de ter incluido em seus Elementos, de 300 a.C., o principio aditivo da
igualdade. Talvez ndo o tenha incluido o principio multiplicativo devido considerar a
multiplicacdo como um caso particular da adicao.

Para S& (1993), a algebra grega era geométrica devido as suas dificuldades
com numeros irracionais. Com isso, para 0s gregos um produto era interpretado
como a area de um retangulo. Desse modo a.b representava a area de um retangulo
de altura a e base b. De acordo com o autor, para resolver equacdes era usado
algebra geométrica, onde as raizes correspondiam a segmentos, 0 que evitava as
raizes negativas.

De acordo com Katz (2010), Diofanto na introducéo de sua obra intitulada

Aritmética declarou as regras béasicas para resolver equacdes:
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Se um problema conduz a uma equacédo na qual certos termos sao iguais a
termos da mesma espécie, mas com coeficientes diferentes, sera
necessario subtrair elementos da mesma natureza em ambos os lados [da
igualdade], até que um termo seja achado igual a um termo. Se, por acaso,
houver, ou num lado ou em ambos os lados, quaisquer termos negativos,
sera necessario adicionar aos termos negativos de ambos os lados, até os
termos de ambos os lados serem positivos, e entdo de novo subtrair
elementos da mesma natureza até que reste s6 um termo de cada lado. Isto
seria 0 objeto almejado ao enquadrar as hipéteses das proporcdes, isto é
reduzir as equacdes, se possivel, até ser deixado um termo igual a outro
termo (Katz, 2010, p. 217).

No entanto, podemos constatar que os gregos da antiguidade usaram pelos
menos trés técnicas distintas para resolver equa¢des do 1° grau: A geométrica, a
falsa posicdo e o principios aditivos e multiplicativos da igualdade, com

representacao sincopada.

3.1.4. Equacgao do primeiro grau na China
Para Gaspar (2013), na China a matematica era vista como uma necessidade

e utilidade. Era importante educar e construir um pais com grande desenvolvimento.
Segundo o autor, os chineses tinham um método para resolver sistema de equacoes
lineares muito semelhante ao “Método de Gauss” e comegaram a usar 0 humero
negativo mais cedo que todas as outras civilizagoes.

Um dos mais importantes matematicos chineses, foi Liu Hui (250 anos a.C.),
visto como o Euclides Chinés, fez consideracdes a obra “Nove Capitulos sobre a arte
da Matematica” e reescreveu-a com algumas melhorias. Provavelmente, a obra
original foi escrita antes de 400 anos a.C. e era formada por uma mistura de
conhecimentos de diferentes autores. (GASPAR, 2013).

De acordo com os estudos realizados, posemos inferir que os chineses da
antiguidade usaram pelos menos trés técnicas distintas para resolver equacdes do
1° grau: A geométrica, a dupla falsa posicéo e o principios aditivos e multiplicativos

da igualdade, com representacao mista entre sincopada e simbolica.

3.1.5. Equacéo do primeiro grau na india
Segundo Burton (2006), a invas&o da india por Alexandre e a fundacdo de

reinos gregos dentro da india e nas suas fronteiras, estimulou imensamente a
comunicacio de ideias entre a Asia e 0 mundo mediterraneo. Com isso, segundo o
autor, parece provavel que a matematica indiana tenha sido diretamente influenciada
e inspirada pelos gregos em um estagio inicial e afetado pelas tradi¢cdes chinesas

em um momento posterior.



37

De acordo com Eves (2011), os hindus foram habeis aritméticos e
contribuiram significativamente com a algebra. Muitos dos problemas aritméticos
eram resolvidos por falsa posi¢cdo. Outro método de resolucéo preferido era o de
inversdo no qual se trabalha para tras, a partir dos dados. Método da inversao com

representacao sincopada.

3.1.6. Equacéo do primeiro grau na Arabia
Segundo Castillo (2009) entre 813 e 830 d.C., aconteceu 0 aparecimento de

um tratado de algebra de Al-khowarizmi e pela primeira vez a palavra "algebra"
apareceu em um titulo para designar uma disciplina matemética distinta com sua
terminologia proépria.

Ainda segundo o autor, a palavra jabr quer dizer restaurar, em um sentido
médico de colocar em seu lugar um membro deslocado. No contexto das equacdes
significa transposicdo de termos: quando se elimina um elemento de um dos lados
de uma equacao, esta ha de ser restaurada pondo em outro lado, subtraindo se
estava somando e somando se estava subtraindo. O autor afirma que o al-muqgabala,
literalmente significa comparacao, se refere a redugao de termos semelhantes.

Segundo Rocha (2017), na Arébia, teve origem uma aproximacéao do que hoje
chamamos de x para indicar valores desconhecidos. “O matematico arabe de maior
representatividade viveu no século IX, Al-Khowarizmi”. (ROCHA, 2017, p. 34-35).

De acordo com Boyer (1974), através de sua aritmética, o nome de Al-
khowarizmi tornou-se uma palavra vernacula: através do titulo de seu livro mais
importante, Al-kitdb al-muhtasar fi hisab al-jabr wa-I- mugabala (O livro condensado
sobre o célculo de al-jabr e al-mugabala) ele nos deu uma palavra ainda mais
familiar. Desse titulo veio o termo algebra pois foi por esse livro que mais tarde a
Europa aprendeu o ramo da matematica que tem esse nome.

Na sua obra Al-khowarizmi (2009), apresentou duas técnicas: a do restauro
por meio da transposicdo de uma quantidade subtraida num membro de uma
equacao para o outro membro, quando a quantidade se torna aditiva, essa técnica
foi denominada de al-jabr de onde veio a palavra algebra. A outra técnica
apresentada foi a reducao de termo positivo subtraindo valores iguais em ambos o0s

membros da equacéo, essa reducao foi denominada de al-mugébala.
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Isso indica que os Arabes da idade média, usavam o principio aditivo e
multiplicativo da igualdade, para resolver equacdes do 1° grau, com a representacao

retorica.

3.1.7. Equacao do primeiro grau na ltalia
L4 Fibonacci (Leonardo de Pisa) contribuiu muito para popularizar os

numerais indo-arabicos com seu livro de aritmética e algebra, Liber abaci (Livro do
abaco), escrito em 1202. De acordo com Eves (2011), o livro de Fibonacci se ocupa
de aritmética e algebra elementares, além de mostrar a influéncia das algebras de
Al-Khowarizmi e Abu Kamil. segundo o autor, um dos 15 capitulos da obra explica a
resolucao de equacdes lineares e quadraticas, tanto pelo método de falsa posicéo
como por processos algébricos. As raizes negativas e imaginarias ndo eram
admitidas e a algebra era retérica.

Segundo Katz (2010) outro italiano que contribuiu para a algebra foi Jordanus
de Nemore que em 1220 lecionou em Paris e introduziu o uso de letras para
representar quantidades conhecidas e desconhecidas na ordem alfabética apesar
de ndo usar simbolos para representar as operagbes aritméticas que eram
representadas retoricamente. Neste sentido, os estudos nos apontam que 0s
italianos, usavam os Método da Falsa Posicdo e processos algébricos com
representacao retérica em transformacéo para simbolica, para resolver equacao do
primeiro grau.

Como podemos perceber durante muito tempo a resolucéo de equacodes do
1° grau foi realizada tanto pelo método da falsa posi¢cdo como pelo uso dos principios
aditivos e multiplicativos da igualdade e que jA no Renascimento o primeiro dos

métodos deixou de ser utilizado.

3.2. ASPECTOS MATEMATICOS
Nesta secdo, trataremos dos aspectos mateméaticos da equacao do primeiro

grau. Partimos das definicbes de Sentencas, Sentencas matematicas até chegarmos
em Equacdes.

Na abordagem de Equacdes, focaremos os seguintes aspectos: Etimologia da
palavra equacdo; Raiz de uma equacdo; Equacdes Algébricas; Equacbes
Transcendentes; Conjunto solu¢do de uma equacgéo; Equacdo do primeiro grau;

Principio operatério da igualdade; Resolucdo de equacéo do primeiro grau; Equacgéo
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do primeiro grau impossivel; Equagdo do primeiro grau com infinitas solugbes e

Equacéo do primeiro grau em outros ambientes.

3.2.1. Sentencas
De acordo com Parente (2022), atribuimos o0 nome de sentenca a qualquer

frase declarativa.

Segundo lezzi e Murakami (2013), “chama-se proposi¢cdo ou sentenca toda
oracéao declarativa que pode ser classificada em verdadeira ou em falsa”. De acordo
com os autores, toda proposi¢cdo apresenta trés caracteristicas obrigatérias:

12) Sendo oracéo, tem sujeito e predicado;
22) E declarativa (ndo é exclamativa nem interrogativa);

3% Tem um, e somente um, dos dois valores légicos: ou é verdadeira (V) ou é falsa

(F).

3.2.2. Sentencgas Mateméticas
Segundo Parente (2022), as sentencas que podem ser escritas por meio de
nameros, letras e simbolos matematicos sdo denominadas sentencas matematicas.
As sentencas que envolvem ideias matematicas sdo denominadas de
sentencas matematicas.
Entendemos que sentenca matemética € uma expressdo composta de
nameros, simbolos ou palavras que podem ser consideradas verdadeiras ou falsas.
Vejamos a seguir, alguns exemplos de sentencas matematica:
@meqQ
(b) 3 <2;
(c) 4% # 16;
d)-2€eqQ
(e) =4

(f) O numero “sete” pertence ao conjunto dos numeros naturais (7 € N).
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3.2.3. Sentencas Abertas e fechadas
Para Parente (2022), as sentenc¢as podem ser de dois tipos: quando é possivel

dizer se a sentenca € verdadeira ou falsa, dizemos que ela € uma sentenca fechada
ou proposicdo (uma proposicao é uma sentenca afirmativa ou negativa que pode ser
julgada como verdadeira (V) ou falsa (F), mas ndo como ambas). caso contrério,
dizemos que é uma sentenca aberta. As sentencas (a), (b), (c) e (d), do exemplo
acima, sao fechadas. Ja a sentenca do item (e) € aberta.

Segundo lezzi e Murakami (2013), ha expressdes que contém variaveis e cujo
valor légico (verdadeira ou falsa) vai depender do valor atribuido a variavel. Vejamos
os exemplos citados pelos autores:

a) x + 1 =7 é verdadeira se trocarmos x por 6 e é falsa para qualquer outro
valor dado a x;

b) x > 2 é falsa, por exemplo, para x = 0;

c) x3 = 2x2 é verdadeira se trocarmos x por 0 (03 =2.0%) ou 2 (23- 2.22) e é falsa
para qualquer outro valor dado a x.

Conforme lezzi e Murakami (2013, p. 13), “oracdes que contém variaveis sdo
chamadas funcdes proporcionais ou sentencas abertas. Tais oracdes ndo sao
proposi¢cdes, pois seu valor I6gico (V ou F) é discutivel, depende do valor dado as

variaveis”.

3.2.4. Equagdes
Para Branco (2008, p. 21), “uma equacao é definida como uma identidade

aritmética com um numero escondido”.
Segundo Silva e Costa (2014), equacao é toda sentenca matematica aberta
gue exprime uma relacao de igualdade.

Para Silva e Costa (2014), sdo exemplos de equacdes:

2x+8=0
5x —4=6x+8
3a—b—c=0

Para os autores nao sdo exemplos de equacdes:

4 4+ 8 =7+ 5 (Nao € uma sentenca aberta)
x —5 < 3 (N&o expressa uma igualdade)

5 # —2 (n&o é sentenca aberta, nem expressa uma igualdade)
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Para Triches e Lima (2022), uma equacao € uma sentenca matematica aberta,
ou seja, sentenca matematica que possui ao menos uma incognita, e que estabelece
uma igualdade entre duas expressdes matematicas.

De acordo com Dante (2018), equacdes sao igualdades que contém pelo
menos uma letra que representa um ou mais numeros desconhecidos. Segundo o
autor, em uma equacéo, podemos destacar:

3L
1° membro 2° membro

X + =
x+8

2 - -
X2 + 5x X-5

1° membro 2° membro
Para Oler (2012), equacgédo é uma forma de resolver problemas cotidianos nos
guais surgem valores a serem determinados quando se tem uma igualdade.
“Equacéao pode ter diferentes significados dependendo do contexto inserido.
Por exemplo, a equagéo x +y = 2, representa uma reta no plano e retrata ao mesmo
tempo um plano no espaco” (DAMASCENO et al., 2016, p. 2).

3.2.5. Equacao Algébrica
Para Caraca (1998), equacdes algébricas sdo todas as igualdades da forma
apx™ + a;x" 1+ +a,_1x+ a, =0;
n, namero inteiro e positivo, chama-se grau da equacdo; a variavel x chama-se
incégnita e aos numeros ay, a4, ..., a,, coeficientes da equacao.

Conforme lezzi (2013), dadas duas funcdes polinomiais f(x) e g(x), chama-se
equacao polinomial ou equacéo algébrica a sentenca aberta f(x) = g(x). Assim, por
exemplo, se f(x) =x3+ x2-x-1 e g(x) = 3x?- 3, asentenca aberta x3 + x2-x -1 = 3x2
- 3 é uma equacdao polinomial. O autor recorda que uma sentenca em x, aberta, pode
ser verdadeira ou falsa conforme o valor atribuido a x. No nosso exemplo, temos:

parax=0,03+02-0—-1=3.02- 3 (falsa)

f(0) 9(0)
parax=1,13+12-1-1=3.12- 3 (verdadeira)
f(1) 9(1)

Segundo Garbi (1997), equacdes algébricas sdo aguelas em que a incognita
estd apenas submetida as operacdes algébricas como: adicdo, subtracéo,

multiplicacao, divisao, potenciagao e radiciagdo. Vejamos 0s exemplos:
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ax+b=0

ax2+bx+c=0

mx® ++/7x3+k =8

x2=4+x"3

Segundo o autor, equacdes do tipo,

x3+2x2+2=¢%

cosx + x?cos3x = 5
nao sdo equacdes algébricas, pois a incégnita esta submetida a outras operacdes
gue ndo sao exclusivamente algébricas. A primeira refere-se a uma equacao
exponencial e a segunda a uma equacao trigonométrica.

Caraca (2005, p. 134) define equacéo algébrica como sendo toda igualdade
daforma apx™ + a;x" 1+ -+ a,_,x*+ ap_1x+a, =0; (com a,#0 en
inteiro e positivo).

Conforme Daniel (2007, p. 23), quando uma equacéao algébrica € colocada na
forma agx™ + a; x4+ -+ a,_,x* + a,_1x + a, = 0; (com a, # 0 e ninteiro

e positivo), diz-se que ela esta na forma canbnica e é chamada de Equacéo

Polinomial.

3.2.6. Etimologia da palavra equacéo

Conforme Ferreira (2012), a palavra equacao deriva da palavra equal (do
latim aequalis) que significa, originalmente, igual. Desta forma uma equacéo é uma
expressdo algébrica que representam uma igualdade. Os termos desconhecidos
numa equacao sao representados pelas letras minusculas do alfabeto latino e podem
ser incégnitas ou variaveis, dependendo do tipo das equacdes.

Segundo Silva e Costa (2014), a palavra equagéao tem o prefixo “equa”, que
em latim quer dizer "igual".

De acordo com Oler (2012), a palavra “equacao” vem do latim “equatione”,
gue quer dizer igualar. A origem primeira da palavra “equacao” vem do arabe “adala”,
gue significa “ser igual a”, de novo a ideia de igualdade.

3.2.7. Raiz de uma equacgao

De acordo com lezzi (2013), dada uma equacéao polinomial f(x) = g(x), chama-

se raiz da equacédo todo numero que, substituido em lugar de x, torna a sentenca
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verdadeira. Assim, o numero r é raiz de f(x) = g(x) se, e s6 se, f(r) = g(r) é uma
sentenca verdadeira. O autor retoma o exemplo dado, na equacdo x3 + x2-x - 1 =
3x2 - 3 asraizes sdo 1, 2 e -1, pois:

parax=1,13+12-1-1=3.12-3 = 0 =0 (verdadeira)

parax=2,23+22-2-1=3.22-3 =9 =09 (verdadeira)

para x = (-1), (-1)3 + (-1)2- (-1) - 1 = 3(-1)2- 3 = 0 = 0 (verdadeira)

parax=3,33+32-3-1=3.32-3= 33 =24 (falsa)

Para Dante (2018), em uma equacdo com uma incégnita, quando calculamos
o valor para a incégnita que torna a sentenca verdadeira, dizemos que descobrimos
uma solucédo ou uma raiz da equacao.

Por exemplo, a solucdo ou raiz da equacdo x + 8 = 31 é 23, porque este

namero torna a sentenca verdadeira.

Xx+8=31=x=23,pois23+8=31

3.2.8. Equacdes Transcendentes

Equacgbes transcendentes sdo um tipo de equacdo, que nao podem ser
reduzidos a uma equacéo, da forma f (x) = 0, para resolver por meio de operacdes
algébricas. Ou seja, as equaclOes transcendentes ndo podem ser facilmente
resolvidas com adi¢ao, subtracéo, multiplicacéo ou divisao.

Uma equacao transcendente € uma equacao que contém alguma funcéo que
nao é redutivel a uma fracdo entre polindbmios, e cuja solucdo nao pode ser expressa
através de funcbes elementares.

De modo geral, uma equacao transcendente ndo possui uma solucdo exata
expressa através de funcbes conhecidas, sendo necessario recorrer ao célculo
numerico para obter uma solucéo.

As equacdes transcendentes mais comuns que aparecem sao:

e equacdes trigonométricas
e equacdes exponenciais

e equacdes logaritmicas

Uma equacéao transcendente pode ter infinitas solucdes.
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3.2.9. Conjunto solucédo de uma equacao

Segundo Silva e Costa (2014), conjunto universo é o conjunto de todos os
valores que uma variavel pode eventualmente assumir. Ele é usualmente indicado
pela letra U. Enquanto, o conjunto verdade é o conjunto dos valores de U, que tornam
verdadeira a equacao. Ele é usualmente indicado pela letra V. O conjunto verdade é
subconjunto do conjunto universo: V c U

O conjunto verdade é também conhecido por conjunto solucédo e pode ser
indicado por S.

Para Silva e Costa (2014), de nada adianta encontrarmos um valor de “x” que
obedece a equacao dada se tal valor ndo pertencer ao conjunto universo com o qual
estivermos trabalhando.

Para Dante (2018), o conjunto universo de uma equacéo € o conjunto U de
todos os valores que podem ser atribuidos a incégnita. O conjunto solucdo de uma
equacdo é o conjunto S formado pelos elementos do conjunto universo que tornam
a equacao verdadeira. Veja os exemplos.

A equacdo x + 3 = 5 tem uma Unica solucao, que é x = 2.

Considerando o conjunto universo U ={1, 2, 3}, temos que o conjunto solucéo
dessa equacédo € S = {2}, pois 2 pertence a U (indicamos: 2 € U). Considerando o
conjunto universo U = {5, 6, 8}, temos que 0 conjunto soluc&o dessa equacdo S = &
(conjunto vazio), ou seja, essa equacao nao tem solu¢cdo nesse conjunto universo,

pois 2 ndo pertence a U (indicamos: 2 ¢ O).

3.2.10. Equagéo do primeiro grau

Para Oler (2012), uma equacédo do primeiro grau ou linear na variavel x em R
€ toda igualdade do tipoax + b =0,coma,b,x eRea#0. Aequagdoax+b=0¢
chamada equacédo do primeiro grau pelo fato da poténia que acompanha a variavel
X ser 1, isto é, x = x1.

Segundo Dante (2018), uma equacdo é do 1° grau com uma incognita(x)
guando pode ser escrita na forma ax = b, com a # 0. Esse tipo de equacao € “do 1°
grau” porque o maior expoente que aparece na incognita € 1 quando a equacgao esta

na forma geral. E “com 1 incognita” porque ha somente 1 elemento desconhecido.
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3.2.11. Principio operatorio da igualdade

Na resolucéo de equacdes do 1° grau com uma incognita, vamos aplicar as
propriedades de uma igualdade que sao: Principio aditivo da igualdade, atraves
do principio aditivo podemos adicionar ou subtrair os dois membros,
simultaneamente, por um mesmo numero que teremos uma nova igualdade e
Principio multiplicativo da igualdade, este principio consiste em multiplicar ou
dividir os dois membros, simultaneamente, por um mesmo numero. Ao final do
processo teremos uma nova igualdade.

Segundo (PINA, 2000, p. 23), Euclides em seu V postulado ja aborda o
principio operatorio da igualdade, quando ele expressa o 2° e 3° axioma: “2) Se iguais
sdo adicionados a iguais, 0s totais sdo iguais. 3) Se iguais sao subtraidos de iguais,
0S restos sao iguais”.

Na prética isso quer dizer que:

Se somarmos ou subtrairmos o mesmo numero racional em ambos 0s

membros obtemos uma nova igualdade. Vejamos o exemplo, se x = 4, entdo, X + 3
1 1
=4+3 e x--=4--
2 2

Se multiplicarmos ou dividirmos ambos os membros de uma igualdade por um

mesmo numero racional diferente de zero (0), obtemos uma nova igualdade.

Vejamos o exemplo, sey =-2,entdo,y x3=(-2)x3 e Yy: (-5 =(-2): (-5).

3.2.12. Resolucéo de equacgédo do primeiro grau

Segundo Caraca (1998), uma equacéo algébrica de grau 1 € da forma: (1) ax
+b =0, a#0, e resolve-se facilmente. Para o autor, aplicando a propriedade aditiva
da igualdade, resulta que, se somarmos a ambos 0os membros da igualdade o
namero -b, a igualdade ndo se altera; a equacdo dada equivale, portanto, a esta ax
+b-b=0-Db, ou seja, aplicando propriedades bem conhecidas ax = -b. Da

propriedade multiplicativo da igualdade, resulta agora que, sem alterar a (validade

ou veracidade) igualdade, se podem multiplicar ambos os membros por 2 logo tem-

1 1 . 1
se a.—x= _b'Z Ou seja, por sera «— = 1,

@ x=-2

a

Conforme Caraca (1998), das operacdes feitas resulta que este nimero — S

posto em lugar de x na equagédo (1), a transforma numa identidade (igualdade
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algébrica, envolvendo uma ou mais letras, que se transforma numa igualdade entre
numeros para toda e qualquer escolha dentre os possiveis valores numéricos dessas
letras), logo ele é raiz da equacédo; e ndo ha mais nenhuma, visto que as operacdes
efetuadas estabelecem a equivaléncia entre as igualdades (1) e (2). De acordo com
Caraca (1998, p. 145), “ficamos assim sabendo que toda a equacao do 1° grau, ax +

b=0, tem uma e uma so raiz”.
b
xX=—--
a

De acordo com Dante (2018), em uma equacao com uma incégnita, quando
calculamos o valor para a incognita que torna a sentenca verdadeira, dizemos que
descobrimos uma solugéo ou uma raiz da equacao.

Kieran (2006) refere trés abordagens a resolucdo de equacdes, no inicio do
estudo da Algebra: i) abordagem intuitiva, que inclui estratégia relativa as
propriedades dos numeros, a estratégia de contagem e a estratégia de cover up
(cobrir); ii) Abordagem de substituicdo por tentativa-erro, e iii) abordagem formal.

Na abordagem por meio da contagem ou por meio das propriedades dos
nameros, os alunos usam o conhecimento que tém sobre operacgfes e usam
contagens para descobrir o valor desconhecido. Na estratégia cover-up, 0os alunos
resolvem a equacao “andando para tras’. Na abordagem de substituicdo por
tentativa-erro consiste na substituicdo da incognita por diversos valores, procurando
0 que torna a expressao uma proposi¢cao verdadeira. J& na abordagem formal os
alunos podem resolver as equacfes por meio da transposicdo ou realizacdo da
mesma operacao em ambos 0s membros da equacéo.

No quadro 3 a seguir mostraremos algumas estratégias de resolucdo de

equacao do primeiro grau, proposta por Kieran.

Quadro 3: Estratégias de resolucao de equacgbes

Estratégia Descricdo da estratégia Exemplo
Neste caso, utilizam-se 0S
Uso da conhecimentos anteriores da adi¢do, 3 | 3+n=5;5-3=2,

Realidade | majs 2 ¢ igual a 5 e utilizando os | logo n =2
(Experiéncia _ _ ]
aritmética) conhecimentos relativos as

propriedades dos nameros
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determinam facilmente o valor da

incégnita, n = 2.

Técnicas de
contagem

Os alunos verificam que do 3 para
chegar ao 5, tém de contar dois
nameros

3 + n =15, os alunos
podem contar 4,5, logo
sdo necessarias duas
unidades para ir do trés
ao cinco.

Cobertura
(Cover-up)

Cobertura (cover—up), por exemplo, na
equacao 2x + 9 = 5x, temos que 9 tem
gue ser equivalente a 3x, uma vez que
2x + 9 = 2x + 3x. Sendo assim, se 9 =
3x, X é igual a 3.

2X + 9 =5x;
2X +9 = 2x + 3x;
9 = 3x

Desfazer
(Undoing)

Desfazer (Undoing), por exemplo, no
caso daequacgao 2x +4 =18, tendoem
conta as operacbes do 1° membro,
para resolver a equacao, “desfaz-se”
cada operacdo, usando a ordem da
direita para a esquerda, ou seja, temos
primeiro a adicdo de 4, logo
comecgamos por subtrair 4 a

18, em seguida, surge a multiplicacéo
por 2, e para se chegar ao resultado
dividimos 14 por 2.

2Xx+4 =18
2x=18-4
2x =14
X=14+2
X=7

Tentativa e
erro

Nesta estratégia, os alunos substituem
a incognita por varios valores, até
encontrarem o valor que torna a
expressao uma proposicao
verdadeira.

2x + 4 = 18; para x = 5,
vem 14 = 18, o que ndo
€ verdade; para x = 6,
vem 16 = 18, o que ndo
€ verdade; para x = 7,
vem 18 =18, logo x = 7.

Transposicao

Este método se caracteriza como uma
forma simplificada do método de

(Mudar de realizacdo da mesma Operacéo em |, . 4 _ 18 ., oy =18—
membro, ambos 0s membros da igualdade. _
L2 T |4 2x=14
mudar de Sendo gue neste caso a simplificacédo
operacao) ocorre somente do lado direito da
equacao.
O método de realizar em ambos o0s
Realizacio da lados da equacdo uma operacao que ox + 4 = 18

mesma

operacdo em
ambos os
membros

seja inversa a uma das operacoes
dadas torna explicito o equilibrio entre
o lado esquerdo e direito da equacéo.
Além disso, este procedimento
também envolve a simplificacdo dos
lados esquerdo e direito da equacéo.

X +4—-4=18—-4
2x = 14
2x/2 = 1412 <> x = T.

Fonte: Adaptado de Kieran (1992, p. 16)
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3.2.13. Equacéao do primeiro grau impossivel

Sendo U = Q, considere a equagao 2 - (6x — 4) = 3 - (4x — 1). Agora,

observemos a sua resolucéo.
26x-2-4=3-4x-3-1>
12x-8=12x-3=>

12x - 12x=-3+8 >
O-x=5

Como nenhum numero (racional com a multiplicacdo usual) multiplicado por
zero é igual a 5, dizemos que a equacao € impossivel e, portanto, ndo tem solucéo.
Logo, V = .

Conforme Silva e Costa (2014), uma equacao do tipo ax + b = 0 € impossivel
gquando a =0 e b # 0, mas esta ndo é a unica situagado que leva uma equagéo a nao
ter solugdo. Se U = N, a equagao 3 - x =5 também é impossivel, pois “x” teria de ser
igual a 5/3 e tal valor ndo pertence ao conjunto universo, que € o conjunto dos
nameros naturais.

Neste sentido, podemos destacar que existe uma dependéncia do conjunto
solugéo em relacdo ao conjunto universo definido para determinada equagéo. Ou
seja, se ao resolver uma equacao, e encontrar um valor para a incégnita que néo
pertenca ao conjunto universo, iSSO caracteriza que a equacao nao tem solucéo.

Sendo, portanto, impossivel.

3.2.14. Equacédo do primeiro grau com infinitas solucdes

De acordo com Giovanni e Castrucci (2009), um a equacao do 1° grau com
duas incognitas tem infinitas solucdes. Cada solucdo é um par ordenado de nimeros.

Vejamos alguns exemplos desse tipo de equacao:

X+y=23
Xx—-y=19
X+y=7

2X—-3x =31
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As solucbes de uma equacao do primeiro grau com duas incégnitas podem
ser encontradas atribuindo-se valores para uma das incognitas e, em seguida,
calcula-se o valor da outra.

Outra equacao, no conjunto dos numeros reais, com infinitas solugdes é 0x =
0. Pois, para qualquer valor atribuido para a incoégnita x, torna a igualdade

verdadeira.

3.2.15. Equacéo do primeiro grau em outros ambientes (matrizes, vetores,
)

Apresentamos aqui, alguns exemplos de atividades envolvendo outros
ambientes da matematica que utilizamos de equacédo do primeiro grau para sua

resolugéo.

> Matrizes:

Determine o valor de x e y em cada item:

2x —31_ 2 -3
a 5 5= [y+1 0
2x—1 0 =5 3y 0 -5
b) 0 4 6]2 0 2x 6]
5y+3 -1 0 4 —-1 0

Observe que para resolver os itens acima, precisamos igualar os valores
correspondentes nas matrizes. No caso do item a igualamos 2x da 12 matriz com

seu valor correspondente da 22 matriz que é 2 e chegamos na seguinte equacao: 2x
= 2, aplicando o principio multiplicativo da igualdade temos, 2 % =2 % realizando

as devidas opera¢c6es chegamos ao valor de x que € 1. Para encontrar o valor de y,
igualamos o valor 7 da 12 matriz ao y + 1 que é o seu valor correspondente na 22
matriz e obtemos a seguinte equacao: 7 =y + 1, aplicando o principio aditivo da
igualdade temos, 7 + (-1) =y + 1 + (-1), realizando as operacfes chegamos ao valor
de y que é 6.

O mesmo processo podera ser feito no item b, para calcular os respectivos

valoresde x ey.

> Vetores:
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Dados os vetores i = (- 2, 5) e ¥ = (3, 4), determine o vetor x na igualdade:
v s 15
33X +2u = 2 vV+v
Na resolucdo do exemplo acima, vamos considerar as coordenadas do vetor

X = (a, b). Substituindo os valores de cada vetor na operacéo temos:
3(a, b) +2(-2,5) =5 (3,4) + (3.4)
Multiplicando os escalares pelo vetor:
3(a, b) +(—4,10) = £, 2) + (3,4)
Somando os vetores do 2° membro:
3(a, b) + (-4,10) = £, 6)

Somando as coordenadas dos vetores do 1° membro e igualando as suas

correspondentes no 2° membro temos as seguintes equacdes:

) 3a—4:§ )3b+10=6

Resolvendo a (I) e (ll), aplicando o principio aditivo e multiplicativo da igualdade

temos:
) 3a—4=2 I)3b+10=6
2
3a_4+4=2+4 3b+10-10=6-10
2

2
17 _ 4

a:? b——g

. - . - 17 4
Assim chegamos ao vetor x na igualdade: x = =3

3.3. EQUACAO DO PRIMEIRO GRAU E A TEORIA DE REGISTRO DE
REPRESENTACOES SEMIOTICAS (TRRS)

Nesta etapa, trataremos sobre a Teoria de Registros de Representacao
Semiotica de Raymond Duval. De acordo com Ferreira (2020), esta é considerada
uma das abordagens teoricas que vem encontrando expressivos espacos nas

pesquisas em Educagdo Matematica.
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Segundo Denardi (2017), tal teoria € uma abordagem cognitiva que analisa as
dificuldades encontradas na aprendizagem da Matematica e o funcionamento
cognitivo peculiar dessa ciéncia, levando em consideragdo o modo de acesso aos
seus objetos, a variedade de sistemas semidticos que permitem representa-los e a
necessaria distingdo entre o objeto matematico e a sua representacao.

Nosso objetivo € mostrar com registros de representacfes semioticas, as
causas das dificuldades de se ensinar e de aprender matematica, mais precisamente
0s problemas que envolvem equacgao do 1° grau. Sendo que essas dificuldades
podem estar intimamente ligadas a conversao de registros, a ndo compreensao de

conceitos e a ndo-congruéncia semantica.

3.3.4. Semiésis e Noésis

Para comecarmos nosso estudo nos campos dos registros de representagao
semidtica, primeiramente vamos diferenciar a semidsis em relacdo a noésis. Para
Duval (2009), a noésis sao representacdes mentais, ou seja, o conjunto de imagens
e de conceitua¢cbes que um individuo possui sobre um objeto. Enquanto a semidsis
seria a preensao ou producado de uma representacdo semiodtica das representacdes

mentais.

3.3.5. Representacdo Semidtica

Segundo Duval (2013b), a principal dificuldade na aprendizagem da
Matematica decorre do fato que os objetos matematicos ndo possuem existéncia
fisica e, sendo assim, 0 acesso a esses objetos s6 € possivel com a utilizacdo de um
sistema semidtico. Desta forma, na Matematica, muito mais do que em qualquer
outra area do conhecimento, a diversidade dos sistemas semigticos é fundamental
para a aprendizagem e para a constru¢cado de novos conceitos.

Para Duval (2011), um sistema semiético €, um conjunto de signos,
organizados segundo regras proprias de formacdo e convencdes, que apresentam
relacdes internas que permitem identificar os objetos representados. Ou seja, € um
sistema que desempenha a funcdo de comunicacdo uma vez que € capaz de
produzir e transmitir informagodes.

Para caracterizar os sistemas semioticos especificos da Matematica, Duval
(2011) escolheu o termo registro. Para ele, um registro de representacdo ¢ um

sistema semidtico que cumpre, além da funcdo de comunicacdo, as funcdes
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cognitivas de objetivacdo (entendimento para si) e tratamento. Desta forma, o autor
faz referéncia a quatro tipos de registros de representacdo: a lingua natural, os
sistemas de escrita (numérica, algébrica e simbdlica), os graficos cartesianos e as
figuras geométricas.

Segundo o autor, os diferentes sistemas semibticos permitem uma
diversificacao de representacdes de um mesmo objeto, aumentando as capacidades
cognitivas dos sujeitos. Isso porque, do ponto de vista cognitivo, nenhuma
representacdo é completa em relagdo ao objeto que representa, ou seja, cada
representacdo revela um determinado conceito, uma determinada propriedade,
enfim, uma diferente caracteristica. Ainda, segundo o autor, a mobilizacdo e
coordenacao de varios registros de representacao tornam-se importantes para que
0s objetos matematicos ndo venham a ser confundidos com suas representacdes e
para que possam ser reconhecidos em cada uma delas.

Neste sentido, Duval (2009) afirma que o conhecimento matematico s6 é
transformado em saber quando ocorre a mobilizacdo espontanea pelos alunos, de

distintos registros semioticos de um mesmo objeto matemético.

3.3.6. As perspectivas de representacao proposta por Duval.

Duval (2009) nos apresenta trés perspectivas de representacéo, que diferem

uma das outras. Vejamos no quadro a seguir:

Quadro 4: Perspectivas de representacdo proposta por Duval

AS TRES REPRESENTACOES PROPOSTAS POR RAYMOND DUVAL

S&o representagdes a0 mesmo tempo conscientes e externas

que permitem uma “visdo do objeto” através da percepgao de
estimulos (pontos, tracos, caracteres, sons...) tendo valor de
significante. H4 uma grande variedade de representacdes
semidticas possiveis: Figuras, esquemas, graficos, expressoes
Semioticas simbadlicas, expressoes linguisticas etc. S&o divididas em duas
grandes Classes: analdgicas e ndo-analdgicas. Sao producdes
constituidas por emprego de signos pertencentes a um sistema
de representacdes que tem embaracos préoprios de significacédo
e funcionamento. Elas podem ser convertidas em

representacfes equivalentes num outro sistema semiotico,
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podendo ter diferentes significados para os individuos que as

utilizam.

Mentais

S&o todas as que permitem uma visao do objeto na auséncia de
todo significante perceptivel. Elas sdo geralmente identificadas
as “imagens mentais” como entidades psicoldgicas tendo uma
relacdo com a percepcdo. As representacbes mentais ndo se
prestam a tratamentos a ndo ser por meio da mobilizacdo de um
registro semiotico e da pratica “mental” desse registro, cujo
desenvolvimento das representacdes esta ligado a aquisicédo e
a interiorizacdo de sistemas de representacfes semioticas, a

comecar pela linguagem ordinaria.

Computacionais

Sao todas aquelas cujos significantes, de natureza homogénea,
ndo requerem visdo de objeto, e que permitem uma
transformacao algoritmica de uma sucessao de significantes em
uma outra. Essas representagcdes traduzem a informacao
externa a um sistema sob uma forma que a deixa acessivel,
recuperavel e combinavel no interior desse sistema. No que

concerne ao sujeito humano, essas representacdes internas

nao sao representacdes conscientes.

Fonte: Ferreira (2020)

3.3.7. Objeto e representacéao

O ponto central nos registros de representacdo semibticas estd no objeto e

sua representacdo, onde ndo podemos confundi-los. Para Duval (1998, p. 140), “as

relacdes existentes entre os dois termos sao as noc¢des centrais para toda a analise

do conhecimento”.

De acordo com Henriques e Almouloud:

[...] a representacdo de um objeto e a conversdo de representacfes entre
registros, por exemplo, sdo comuns nas praticas do professor de
Matematica em sala de aula, quando este pretende fazer com que 0s seus
alunos compreendam uma determinada nocéo de dificil entendimento no
registro no qual o objeto foi inicialmente apresentado. No momento em que
o professor realiza essa conversdo, ndo implica, necessariamente que ele
queira reforcar a estreita relagéo existente entre os registros que mobilizou
(HENRIQUES E ALMOULOUD, 20186, p. 467).

Em relacdo a equagéo do primeiro grau, caso o professor introduzisse o

conceito, para os estudantes do 7° ano do ensino fundamental, se eles
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apresentassem dificuldades para compreender a relacdo de equivaléncia ou a ideia
de raiz. O professor poderia recorrer ao registro ilustrativo da balanca para melhor
visualizagao e possibilitar o entendimento da turma. Neste sentido, Henriques e

Almouloud destacam:

Assim, o professor que pretendem fazer com que seus alunos aprendam
matematica, sob diferentes pontos de vista, ndo deve, simplesmente, trata-
la sem evocar o importante papel exercido pelos diferentes registros que ele
mobiliza em funcdo dos objetos matematicos a representar/ensinar
(HENRIQUES E ALMOULOUD, 20186, p. 467).

Assim, para que o0 estudante possa lidar com o tratamento do objeto em
guestdo, tanto o conceito quanto a representacdo semidtica, devem estar bem
compreendidos pelo estudante. Henriques e Almouloud (2016) enfatizam que, a
distincdo entre um objeto e sua representacao €, portanto, um ponto estratégico na
compreensao da matematica.

Embasados na concepcdo de Duval (1993), Henriques e Almouloud (2016)
definem representacéo semidtica como:

(Definigdo 1) E uma representacdo de uma ideia ou um objeto do saber,
construida a partir da mobilizacdo de um sistema de sinais. Sua significagcao
€ determinada, de um lado, pela sua forma no sistema semiética e de outro
lado, pela referéncia do objeto representado (HENRIQUES E
ALMOULOUD, 2016, p. 467).

De acordos com os autores, um enunciado em lingua materna, uma férmula
algébrica, um gréafico de uma funcédo ou uma figura geométrica, um conjunto de
nameros, por exemplo, sdo representacdes semibticas que revelam sistemas
semidticos diferentes, com diferentes signos.

Em uma de suas obras Duval (2009) define as representacdes semidticas

através de sua especificidade conforme segue:

A especificidade das representacdes semibticas consiste em serem
relativas a um sistema particular de signos, a linguagem, a escritura
algébrica ou gréaficos cartesianos, e em poderem ser convertidas em
representagdes “equivalentes” em um outro sistema semidtico, mas
podendo tomar significacdes diferentes para o0 sujeito que o mobiliza
(DUVAL, 2003, p. 32).

3.3.8. Signos e Registros

Para Peirce (2005), a literatura tem revelado diversos significados do termo

signo. Muitos deles nem sempre esclarecem, de fato, o que se pretende colocar em
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cena, no estudo em questéo, instalando ainda mais equivocos, particularmente nos
estudos de objetos matematicos que ja sdo complexos por diversos estudantes.

Amparados em Peirce e na proposta de Duval sobre o referido estudo,
Henriques e Almouloud apresentam a seguinte definigéo para signo:

(Definicao 2) Um signo é um sinal mobilizado por alguém (sujeito) capaz de
permitir-lhe identificar um sistema ou registro de representagdo semiético,
como as regras linguisticas ou gramaticais na lingua materna, as
propriedades ou escritas algébricas para o registro algébrico, as figuras
geométricas (pontos, segmentos/ retas/curvas, planos e superficies) para o
registro grafico, os numeros, as operagfes aritméticas, para o registro
numeérico e, de um modo geral as regras de conformidade (HENRIQUES E
ALMOULOUD, 2016, p. 468).

Para os autores, dentre os registros de representacdo que se podem pensar
na Educacdo Matemética, desde a Educacédo Basica ao Ensino Superior, quatro sdo

predominantes. Vejamos o esquema representado na Figura 1 a seguir:

Figura 1: Possiveis registros de representacdo de um objeto matematico

Lingua Materna Registrosllgébrico - Registro Numérico | ee®

Fonte: Henriques e Almouloud (2016, p. 468)

A partir da figura 1, propostas pelos pesquisadores observamos que o
tratamento dos objetos matematicos dependera das possibilidades de suas
representacdes. Henriques e Almouloud (2016, p. 469) fazem a seguinte definig&o:
(Definicdo 3) “Um registro de representacdo é um sistema dotado de signos que
permitem identificar uma representagdo de um objeto matematico”. A figura 1 mostra
gue um determinado objeto do saber pode ser representado em diferentes registros
dotados de diferentes signos.

Adaptando a figura 2, para o objeto matematico do nosso estudo poderiamos

ter a situagao a seguir.
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Figura 2: Possiveis registros de representacéo de equacédo do primeiro grau

Lingua Materna

\

A idade de um pai é
o quadruplo da idade
do filho. Depois de 5
anos, a idade do pai

I Equacéo mwo grau I

Registro Numérnco

4x+5=3(x15)
4x+5=3x+15

Periodo

4x-3x=15-5
x=10

Presente| Ruturm

sera o triplo da idade 4x+5=3(x +9) R )

do filho. Qual é a o Portanto o filho

idade atual de cada . X |[x+5 tem 10 anos

um? e o pai tem 40
/ ;/ anos.

NG

Fonte: Adaptado de Henriques e Almouloud (2016, p. 468)

Duval (1995) distingue trés atividades cognitivas, fundamentais, ligadas aos

registros de representacoes, que sao traduzidas por Henriques e Almouloud (2016)

e para melhor visualizar colocamos no quadro a seguir:

Quadro 5: Atividades cognitivas ligadas aos registros de representacdes

Atividade

Definicao

Exemplo

Formacao

E baseada na aplicacédo de
regras de conformidade e na
selecéo de certas
caracteristicas do conteudo
envolvido.

A composicdo de um texto,
construir uma figura geométrica,
elaborar um esquema, escrever
uma férmula, descrever o dominio
de uma funcao etc.

Tratamento

E a transformacdo desta em
outra  representacdo  no
mesmo registro no qual foi
formada. O tratamento &,
portanto, uma transformacao
interna num registro.

O célculo é uma forma de
tratamento proprio das escritas
simbdlicas  (calculo  numeérico,
calculo algébrico, célculo de limite
de uma funcéo, célculo integral de
uma funcéo, calculo
proposicional...).

Conversao

E a transformacdo desta
representagdo  em  uma
representacdo de  outro
registro.

A traducéo de um texto em uma ou
mais expressdes algébricas cor-
respondentes é uma conversdo da
representacdo destas expressoes
da lingua materna para o registro
algébrico. A converséao é, portanto,
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uma atividade cognitiva diferente e
independente do tratamento.

Fonte: Henriques e Almouloud (2016)

De acordo com Lourenco e Oliveira (2018), o tratamento € uma transformacgéo
de representacdo dentro de um mesmo registro. A resolucéo de uma equacao do 1°
grau em sua representacdo algébrica serve de exemplo para este tipo de
transformacdo. Ja a conversdo é uma transformacao de representagédo que consiste
em mudar o registro, conservando o mesmo objeto denotado. Os autores mostram

na figura 3 a seguir, a diferenca entre esses dois tipos de transformacoes.

Figura 3: llustracdo das transformacdes de registros em um problema de primeiro grau

, : CONVERSAO c .
Quando subtraimos 15 do quintuplo de um " . Sr—15=2x+45
nimero, obtemos o dobro desse numero | Se r’;-’ﬂ f
adicionado de 45. Qual é esge nimero? 1I TRATAMENTO

TRATAMENTO ﬁ Sx-15-2x=145
Ix=45+15

O quintuplo de um nimero menos 15 & 1gual I 3x = 60
ao dobro desse nimero mats 45. Qual é esse - R
niumero? x =20

Fonte: Lourenco e Oliveira (2018)

Assim a escolha de um registro de representacao adequado para externar os
conceitos de um objeto de saber pode favorecer o tratamento. No entanto, Duval
(1995) afirma que dispor de varios registros de representacdo ndo € suficiente para
garantir a compreensao.

Uma segunda condicdo é necessaria: a coordenacdo de representacdes
formuladas em registros distintos. Segundo Henriques e Almouloud (2016, p. 470),
Definicdo 4: “A coordenacdo € a manifestacdo da capacidade do individuo em
reconhecer a representacdo de um mesmo objeto, em dois ou mais registros
distintos”. Conforme os autores, A coordenagdo aparece como a condi¢do
fundamental para todo tipo de aprendizagem.

A figura a seguir ilustra a coordenacao entre 0s registros de representacao

semiotica sobre um problema envolvendo equagé&o do primeiro grau.

Figura 4: Converséo e coordenac¢do de representacdes de um objeto entre registros
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| Equacéo do primeiro grau |

Coordenacao
Lingua Materna Re 1 Registro Numérico e
Representacdo do Representac¢ido do
objeto na lingua objeto no registro | ese
Materna. Numeérico
<4———————p |l4—p Conversio ¢———p Conversio = » Conversio g¢——p

N
4x+5=3(x15)
4x+ 5=3x+ 15
4x-3x=15-5
x =10

A idade de um pai é
o quadruplo da idade
do filho. Depois de 5
anos, a idade do pai
sera o triplo da idade
do filho. Qual é a
idade atual de cada
um?

4x + 5= 3(x + 5)

Portanto o filho
tem 10 anos

e o pai tem 40
anos.

Fonte: Adaptado de Henriques e Almouloud (2016, p. 470)

Os registros de representacdo possuem conteudos distintos que séo
estabelecidos pelo sistema semidético no qual sdo produzidos. Para Duval (2009) ndo
basta que o sujeito conheca o conteddo de um registro, ou mesmo de varios
isoladamente, mas sim que transite entre as mais diversas representacdes que
possui 0 objeto mateméatico em questéo. Portanto, a converséo de registro assume
papel importantissimo. Ele destaca que:

E preciso que um sujeito seja capaz de atingir o estado da coordenagéo de
representacdes semioticamente heterogéneas, para que ele possa
discriminar o representante e o representado, ou a representacdo e o

conteddo conceitual que essa representacdo exprime, instancia ou ilustra
(DUVAL, 2009, p.82).

Para Lourenco e Oliveira (2018), o custo cognitivo desse transito depende em
muito do que o autor chama de congruéncia semantica. Segundo o0s autores, uma
conversdo é congruente quando a representacdo final transparecer na
representacao de partida, o que torna uma atividade relativamente trivial. Enquanto
uma conversdo ndo congruente é aquela em que a representacdo final néo
transparece na representacdo de partida. Ainda segundo eles, de acordo com tal
teoria, o custo cognitivo quando a conversdo é congruente € menor do que quando

a conversao é nao congruente.
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3.4. CONSULTA AOS DOCENTES

Nesta etapa, apresentamos o resultado de uma pesquisa que realizamos ao
cursar a disciplina Curriculum e Avaliacdo ofertada no ambito do programa de
mestrado. A pesquisa foi direcionada aos professores de matematica do ensino
fundamental, desenvolvida através de um questionario acerca do ensino de
problemas do primeiro grau com uma ou duas variaveis, que se prop0s investigar a
seguinte questdo: Quais as dificuldades que os alunos do ensino fundamental
apresentam quando estudam, problemas do primeiro grau com uma ou duas
variaveis, segundo a otica dos professores de matematica? De acordo com Graca
(2011) problemas do 1° grau sédo aqueles que podem ser resolvidos atraves de uma

equacao ou de um sistema de equacdes do 1° grau.

3.4.4. Caracterizagcdo da pesquisa

Para responder o seguinte questionamento: Quais as dificuldades que os
alunos do ensino fundamental apresentam quando estudam, problemas do primeiro
grau com uma ou duas variaveis, segundo a Gtica dos professores de matematica?
0 questionario foi aplicado a docentes de matematica, do ensino fundamental maior
com o objetivo geral de diagnosticar as dificuldades apresentadas pelos alunos do
7° ano do ensino fundamental quando estudam problemas do primeiro grau com uma
ou duas variaveis, segundo os professores de matematica. E como objetivos
especificos 1) Identificar as dificuldades encontradas pelos alunos, quando se ensina
problemas do primeiro grau, segundo os professores; 2) Verificar as metodologias
usadas pelos professores de matematica para ensinar problemas do primeiro grau;
3) Investigar quais os instrumentos avaliativos sdo usados pelos professores de
matematica, ao ensinar problemas do primeiro grau com uma ou duas variaveis.

A referida pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa e exploratoria, a
partir de analise de dados, onde a técnica utilizada para a coleta foi a observacéo
direta extensiva, com a aplicagdo de um questionario produzido no Google forms,
com perguntas objetivas de modo a nos revelar o perfil dos consultados, o
guestionario também possuiu uma parte referente ao modo metodolégico que o
assunto é abordado quando ministrado em sala bem como as propostas de fixacao
do assunto naquele momento. E a Ultima parte do questionario é referente ao Ensino

de Problemas do primeiro grau com uma ou duas variaveis.
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Visando alcancar maior numeros de professores de mateméatica que estéo
atuando em sala de aula no ensino fundamental maior, o convite foi direcionado a
eles, através das redes sociais e o link do questionario foi encaminhado aos mesmos
através do Whatzapp ou por e-mail.

Um ponto que vale destacar, o convite foi enviado para aproximadamente 100
professores, mas percebemos que muitos colegas ficam receosos e resistentes em
participar da pesquisa. Alguns demonstraram preocupacao em nao saber resolver
as gquestdes de matematica. Neste sentido, foi preciso realizar um trabalho individual
de convencimento, esclarecendo que as questdes ndo eram de céalculo, mas sim
sobre 0 ensino de matematica.

O questionario foi respondido por 52 professores da rede publica municipal do
Estado do Para. Desse total, 88,46% trabalham no municipio de Parauapebas/PA,
3,85% trabalham no municipio de Canad dos Carajas/PA, 3,85% trabalham no
municipio de Curionépolis/PA e 3,85% trabalham no municipio de Limoeiro do
Ajuru/PA.

3.4.5. Sistematizacdo de Resultados e Analises

Comecamos a andlise dos resultados do nosso estudo, a partir dos dados que
nos revelam, o perfil dos professores consultados.
Em relacdo ao género dos professores consultados, o quadro 6 mostra os

percentuais masculino e feminino que estiveram presente em nossa consulta.

Quadro 6: Distribuicdo dos Professores consultados por género

Género Quantidade de Professores Valor percentual
Masculino 36 69,23%
Feminino 16 30,77%

Total 52 100%

Fonte: Pesquisa de campo via Google Forms (2022)

Com base nos dados apresentados, € evidente que na nossa pesquisa a
maioria dos consultados séo do sexo masculino, representando 69,23% da amostra,

enquanto os professores do sexo feminino correspondem a 30,77%.
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Os participantes desta pesquisa possuem uma faixa etaria que varia entre 31
e 65 anos. Os percentuais de cada faixa etaria estdo representados no grafico a

sequir.

Grafico 1: Distribuicdo dos Professores por faixa etaria

100%
90%
80%
70%
60%
50%

40%

0,
30% 25,00% 28,85%

19,23%

20% 9,62%  9,62%
10% 3,85%  3,85%
0% . . | |

31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56-60 61-65
ANOS ANOS ANOS ANOS ANOS ANOS ANOS

Fonte: Pesquisa de campo via Google Forms (2022)

7

Analisando o grafico 1, é possivel observar que o grupo com maior
concentracdo de consultados esta na faixa etaria entre 41 e 45 anos, representando
28,85% do total. Outro ponto relevante a destacar é que 73,08% dos professores
estdo na faixa etaria de 31 a 45 anos. Essas faixas etarias estdo em conformidade
com os dados do censo escolar 2021, gerado pelo Inep, que indica a presenca de
752.667 docentes nos anos finais do ensino fundamental. O censo também revela
gue as faixas etarias com maior concentracdo sao de 40 a 49 anos e de 30 a 39
anos.

Em relacdo a formacao superior em nivel de graduacéo, todos os participantes
da nossa amostra (100%) possuem Licenciatura Plena em Matematica. Dentre eles,
90,4% realizaram sua graduacéo em universidades publicas e 9,6% em instituicoes
privadas. E importante ressaltar que esses dados superam as informagées do censo
escolar de 2021, divulgado pelo Inep, o qual indica que nos anos finais do ensino
fundamental, 92,5% dos docentes possuem nivel superior completo (sendo 89,6%
em licenciatura e 2,9% em bacharelado).

Em relacdo a formacéo continuada, em nivel de pdés-graduacéo os docentes

consultados, as respostas podemos visualizar no quadro abaixo:
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Quadro 7: Formacédo continuada em nivel de P6s-graduacgéo

P6s-graduacéao Valor percentual
Especializacdo 76.92%
Mestrado 5,76%
N&o possui pos 17,32%
Total 100%

Fonte: Pesquisa de campo via Google Forms (2022)

No quadro 7, é possivel constatar que a maioria dos professores consultados
possui pés-graduacdo, mas vale destacar que mesmo diante de varias
oportunidades, entre eles, 17,32% ndo possui nenhum tipo de pos. Por outro lado,
percebemos que o percentual de consultados que possui pés-graduagcdo acompanha
os dados do censo escolar de 2021 gerado pelo Inep, onde aponta que o0s
percentuais de docentes da educacdo basica com pos-graduacdo tém aumentado
paulatinamente ao longo dos ultimos cinco anos, subindo de 36,2% para 44,7% de
2017 a 2021.

Em relacdo a formacdo continuada oferecida pela rede municipal de ensino,
94,3% dos docentes consultados afirmaram que sua respectiva rede oferece
formacéao frequentemente e 92,3% afirmaram que participam frequentemente.

O grafico abaixo, mostra 0os anos de experiéncia na docéncia, dos professores

consultados.

Gréfico 2: Tempo de servico como professor de matematica

11.54%
577% \ m11-15 ANOS
16-20 ANOS
o

5.77% 21-25 ANOS
26-30 ANOS

25.00“/019-23% ® 31-35 ANOS

" 6-10 ANOS

Fonte: Pesquisa de campo via Google forms (2022)
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Em relacdo ao tempo de servico como professor de matematica, podemos
observar no gréfico acima, que 32,69% estdo na faixa de 11 a 15 anos e vale
destacar que a grande maioria, que equivale a 76,92% estdo na faixa de 11 a 25
anos de exercicio da docéncia.

Os proximos dados estdo relacionados aos procedimentos metodologicos
desenvolvidos pelos professores consultados, aos ministrarem suas aulas de

mateméatica.

Grafico 3: Método usado para iniciar a aula de matematica

3.85%1.92%

COM A CRIACAO DE UM MODELO

= PARA SITUACAO E EM SEGUIDA
ANALISANDO O MODELO:
COM JOGOS PARA DEPOIS
SISTEMATIZAR OS CONCEITOS:
COM UMA SITUACAO PROBLEMA

30.77% PARA DEPOIS INTRODUZIR O

ASSUNTO:
PELO CONCEITO SEGUIDO DE
EXEMPLOS E EXERCICIOS:;

63.46%

Fonte: Pesquisa de campo via Google forms (2022)

Segundo as informacbes do grafico acima, a grande maioria 61,54% dos
consultados, responderam que sente falta de recursos didaticos e pedagogicos,
enquanto 25% afirmam sentir falta de metodologias diferenciadas de ensino. Um
ponto a se destacar nas respostas desta pergunta, foi que somente 1,92% afirmam
sentir falta do interesse do aluno.

Outra parte importante, perguntado aos consultados, foi referente a fonte de

selecdo de conteudos matematicos.

Quadro 8: Fonte de selecao de conteudos

Fonte de Conteldo Valor
percentual
Base nacional comum curricular — BNCC. 26,92%

Caderno de orientacdes da rede. 19,23%
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Caderno de orientacdes da rede; base nacional comum curricular — BNCC. 7,69%
Livro didatico; 7,69%
Livro didatico; base nacional comum curricular — BNCC. 3,85%
Livro didéatico; caderno de orientacdes da rede. 7,69%

Livro didatico; caderno de orientacdes da rede; base nacional comum

[0)
curricular — BNCC. <Hezih
Parametros curriculares nacionais — PCN; caderno de orientacdes da rede;

) X 5,78%

base nacional comum curricular — BNCC.
Parametros curriculares nacionais — PCN; livro didatico. 1,92%
Parametros curriculares nacionais — PCN; livro didatico; caderno de

) - ) . . ] 7,69%
orientacfes da rede; base nacional comum curricular — BNCC;
Realidade da turma e BNCC 1,92%
Total geral 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo via Google forms (2022)

No quadro acima, constatamos que entre os professores consultados, 26,92%
apontaram, que selecionam seus contetdos a partir da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), enquanto 19,23% responderam que selecionam a partir de
caderno de orientacdo da rede e entre outros uma resposta que vale destacar,
apesar de ser um percentual pequeno, € que 1,92% selecionam o contetdo a partir
da realidade da turma.

Sendo que, para a fixacdo desses conteudos, um grupo de 23.08% dos
consultados, respondeu que apresenta uma lista de exercicio para os alunos
resolverem, outro grupo de 21,15% respondeu que manda os alunos resolverem uma
lista de exercicio e mais as questdes do livro didatico, outro grupo de 17,31%
respondeu que apresenta uma lista de exercicios para serem resolvidos, apresenta
jogos envolvendo sobre o assunto e manda resolver os exercicios do livro didatico e
outro grupo de 11,54% responderam que mandam somente 0s alunos responderem
as questdes do livro didatico, além desses teve um grupo de 5,77% que respondeu
gue apresenta uma lista de exercicios para serem resolvidos, apresenta jogos
envolvendo o assunto e propde a resolucéo de questdes por meio de softwares.

Em relacdo a fixagdo dos conteudos, o uso de jogos envolvendo o assunto, €
um recurso que precisa ser mais bem explorado, pois de acordo com estudo

realizado por Ferreira (2020) ao usar o jogo de baralho em sala na aula de sistema
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de equacfes, os estudantes demonstraram mais interesse por essa nova forma de
aprendizagem.

Foi perguntado aos professores, quais as principais formas ou instrumentos
eles utilizam para avaliar a aprendizagem dos alunos nas aulas de matematica, e a

resposta podemos visualizar no quadro a seguir:

Quadro 9: Instrumentos utilizados para a avaliagdo da aprendizagem

Instrumentos mais utilizados Percentual
Autoavaliacdo; trabalhos em grupo ou individuais; 1,92%
Avaliagéo continua 1,92%
Participacéo e interagdo nas aulas, resolugéo de problemas. 1,92%
Producdes no caderno; 1,92%
Prova escrita; 1,92%
Prova escrita; autoavaliagdo; produ¢des no caderno; 3,85%
Prova escrita; autoavaliagdo; trabalhos em grupo ou individuais; 3,85%
Prova escrita; autoavaliagdo; trabalhos em grupo ou individuais; 3.85%
producdes no caderno; ’
Prova escrita; producdes no caderno; 3,85%
Prova escrita; trabalhos em grupo ou individuais; 577%
Prova e§cr|ta; trabalhos em grupo ou individuais; produ¢des no 32.69%
caderno;
Prova oral; prova escrita; 1,92%
Prova oral; prova escrita; autoavaliacdo; trabalhos em grupo ou
e 1,92%
individuais;
Prova oral; prova escrita; autoavaliacdo; trabalhos em grupo ou
coL T ~ : 9,62%
individuais; producdes no caderno;
Prova oral; prova escrita; produgdes no caderno; 3,85%
Prova oral; prova escrita; trabalhos em grupo ou individuais; 3,85%
Prova oral; prova escrita; trabalhos em grupo ou individuais; 9 62%
producdes no caderno; ’
Trabalhos em grupo ou individuais; 3,85%
Trabalhos em grupo ou individuais; producfes no caderno; 1,92%
Total Geral 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo via Google Forms (2022)
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De acordo com o quadro 9, é possivel perceber que 32,69% da nossa
amostra, apontaram que para concluir os conceitos bimestrais eles fazem uso dos
seguintes instrumentos, prova escrita, trabalhos em grupo ou individuais e producdes
no caderno. Como nesta questdo os professores poderiam apontar mais de um
instrumento utilizado, vale destacar que prova escrita apareceu na resposta de
86,5% dos docentes, trabalho em grupo ou individual foi citado por 78,8%, Producéo
no caderno por 71,2% e Autoavaliagdo em 25% das respostas. Esses dados, nos
revelam que a maioria dos nossos colegas professores ainda estéo presos a forma
de avaliacéo através de prova escrita, modelo este, que na maioria das vezes remete
a uma avaliacdo pontual e ndo contribui para o processor formativo do educando.
Indo em discordancia com o que rege a BNCC sobre a avalicdo da aprendizagem,
onde diz que, os docentes devem construir e aplicar procedimentos de avaliagcédo
formativa de processo ou de resultado que levem em conta 0os contextos e as
condi¢cBes de aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar
0 desempenho da escola, dos professores e dos alunos.

Dos docentes consultados 78,8% afirmam ndo considerar que a matematica
€ uma disciplina dificil de ser ensinada. Outro ponto que vale destacar, € que quando
perguntado aos docentes, se 0s estudantes gostam de matematica, a opinido fica
gue meio dividida, ou seja, somente 51,9% dos consultados, aponta que a maioria

dos alunos gostam de matemaética.

Quadro 10: Dificuldades demonstradas pelos alunos nas aulas de matematica

Dificuldades Valor percentual

Compreensao das regras 3,85%
Compreensao das regras, realizar célculo 1,92%
Compreensao das regras, resolucédo dos problemas 7,69%
Compreensdao das regras, resolucéo dos problemas, realizar calculo 1,92%
Compreenséo dos conceitos/ideias 11,54%
Compreensdao dos conceitos/ideias, compreensdo das regras 3,85%
Compreensao dos conceitos/ideias, compreensao das regras, 5 779%
resolucéo dos problemas '

Compreenséao dos conceitos/ideias, compreensao das regras, 7 69%
resolucdo dos problemas, realizar célculo ’

Compreensdao dos conceitos/ideias, realizar célculo 3,85%
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Compreensao dos conceitos/ideias, resolucdo dos problemas 9,62%
Compreensao dos conceitos/ideias, resolucao dos problemas, 5 779%
realizar calculo ’
Realizar calculo 9,62%
Resolucéo dos problemas 21,15%
Resolucao dos problemas, realizar célculo 5,77%
Total Geral 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo via Google Forms (2022)

Quanto as dificuldades demonstradas pelos alunos nas aulas de matematica,
para 21,15% dos docentes consultados, os alunos apresentam maior dificuldade na
resolucao de problemas, para 11,54% apontam a que a maior dificuldade esta na
compreensdao dos conceitos e dentre outras dificuldades apontadas, 9,62%
afirmaram que a realizacé@o dos célculos € a maior dificuldade.

Foi consultado junto aos professores qual eixo/bloco de conteddo eles

consideram mais importante e a respostam esté no gréfico a sequir:

Gréfico 4: A importancia dos blocos de contetdos matematicos

1.92%

W ALGEBRA
GEOMETRIA
GRANDEZAS E MEDIDAS
NUMEROS
PROBABILIDADE E ESTATISTICA

11.54%

61.54% 7.69%

Fonte: Pesquisa de campo via Google Forms (2022)

No grafico acima, identificamos que a maioria dos professores consultados
representado 61,54%, responderam que € o bloco de nUmeros o mais importante,
as justificativas da escolha, giram em torno da seguinte fala, “o bloco numeros é a
base para os demais blocos". E em segundo lugar, citado por 17,31% dos
consultados o bloco Algebra aparece como mais importante.

Enquanto aos recursos/materiais pedagogicos usados nas aulas de

matematica, as respostas estdo no quadro a seguir:
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Recursos utilizados %

Construcdo de material concreto 7,69
Datashow 1,92
Datashow, Livro didatico 25,00
Datashow, Livro didatico, Construcdo de material concreto 7,69
Datashow, Livro didatico, Softwares Educacionais 1,92
Datashow, Livro didatico, Softwares Educacionais, Construcéo de material 385
concreto '
Livro didatico 28,85
Livro didatico, Aula expositiva e dialogada apos o aluno fazer uma leitura 192
prévia do conteudo. '
Livro didéatico, Construcdo de material concreto 9,62
Livro didatico, Quadro e pincel 1,92
Livro didatico, Softwares Educacionais 3,85
Livro didéatico, Softwares Educacionais, Construcdo de material concreto 3,85
Softwares Educacionais 1,92
Total Geral 100,00

Fonte: Pesquisa de campo via google forms - 202200
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Através dos dados do quadro 11, é possivel perceber que 28,85%

responderam que utilizam somente o Livro Didéatico, 25% afirmam utilizar o Datashow

e o Livro Didatico, 9,62% apontaram que fazem uso do livro didatico e da construcéo

de material concreto e 7,69% afirmam utilizar somente a construcdo de material

concreto em suas aulas e entre os restantes destaca-se que 1,92% afirmam utilizar

softwares educacionais.

Nos préximos quadros, mostraremos as dificuldades encontradas pelos

alunos quando se ensina problemas do primeiro grau com uma ou duas variaveis,

na visédo dos professores.

O quadro a seguir, apresenta 0s itens propostos na questdo 16 do formulério,

gue questiona sobre a conversdo de enunciados da linguagem materna para a

linguagem matematica.

Quadro 12: Dificuldades de conversao da linguagem alfabética para linguagem matemética

Dificuldades
. Nao
Contetdo Muito L . .. | Muito | costumo
- Facil Dificil e .
Facil Dificil | ensinar
16.1 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo: O | 17,31% | 61,54% | 19,23% | 1,92% 0,00%

dobro de um nlmero.
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16.2 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo: O
triplo de um ndmero, mais quatro.

17,31%

59,62%

21,15%

1,92%

0,00%

16.3 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo: A
guarta parte de um numero.

5,77%

32,69%

48,08%

13,46%

0,00%

16.4 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo: A
guinta parte de um namero, mais
trés.

7,69%

26,92%

50,00%

15,38%

0,00%

16.5 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo: A
soma de um numero com o seu
guadruplo.

5,77%

36,54%

46,15%

9,62%

1,92%

16.6 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo: O
triplo de um numero, mais dois, €
igual ao proprio nimero menos
guatro.

3,85%

19,23%

59,62%

17,31%

0,00%

16.7 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo:
Um numero somado com o seu
dobro é igual a 21.

1,92%

34,62%

53,85%

9,62%

0,00%

16.8 — Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo:
Um carpinteiro serra uma tdbua de
100cm em dois pedacos. Um dos
pedacos tem um comprimento
igual ao triplo do comprimento do
outro.

3,85%

19,23%

53,85%

23,08%

0,00%

16.9 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo: A
terca parte da minha idade
acrescentei 5 anos e obtive 15
anos.

1,92%

21,15%

46,15%

30,77%

0,00%

16.10 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo:
Quero repartir 180,00 entre 2
meninos, de modo que um deles
receba 40,00 a mais que o outro.

3,85%

19,23%

55,77%

19,23%

1,92%

16.11 - Converter em linguagem
matematica enunciado do tipo: A
soma de um numero com o dobro
do seu consecutivo resulta em
206.

1,92%

11,54%

57,69%

25,00%

3,85%

Fonte: Pesquisa de campo via google forms - 2022

E possivel perceber no quadro acima, que na passagem do item 16.2 para o

16.3 que, de acordo com o olhar dos professores consultados, o grau de dificuldade

mais que duplica do nivel facil para dificil quando o enunciado de conversdo de

linguagem, envolve fracdo. Isso vem chamar atencdo, para possiveis lacunas de

aprendizagem envolvendo o conteudo de fragdo, ou seja, nesse caso a dificuldade
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maior pode ndo ser a conversao de linguagem e sim a compreensao de niumeros
fracionarios. Além disso, podemos perceber que o grau de dificuldade vai
aumentando no nivel dificil e muito dificil, quando o enunciado envolve um problema
gue quando convertido em linguagem matematica, resulta em uma equacgdo do
primeiro grau.

O resultado desse quadro, se confirmam no estudo realizado por Ferreira
(2020), pois as andlises realizadas sobre o pré-teste aplicado, apontaram que em
geral os estudantes ndo conseguiam realizar a conversao da linguagem alfabética
para a linguagem matemaética.

O quadro 13, mostra a dificuldade dos alunos referente a resolucédo de

equacao do 1° grau, segundo a visao dos docentes consultados.

Quadro 13: Dificuldades para resolver equacéo do 1° grau

Dificuldades
Contetido Muito . .. .. | Muito N&o
L Facil Dificil costumo
Facil Dificil )

ensinar

16.12 - Principio  aditivo da | 5 g500 | 673106 | 21.15% | 7.69% | 0,00%
igualdade

16.13 - Principio multiplicativo da 1,92% | 61,54% | 28.85% | 7.69% 0.00%
igualdade

16.14 - Resolucado de equacdo do
1° grau do tipo: x-10=0

16.15 - Resolugcédo de equacdo do
1°grau dotipo: x+10=0

16.16 - Resolucédo de equacdo do
1° grau do tipo: x - 10 =-5

16.17 - Resolucdo de equacgédo do
1°grau dotipo: x+10=2

16.18 - Resolucédo de equacdo do
1°grau dotipo: x+10=-2

16.19 - Resolucéo de equacéo do
1°grau dotipo: 3y-15=0

16.20 - Resolucédo de equacdo do
1° grau do tipo: -3x-15=0

16.21 - Resolugcéo de equacéo do
1° grau do tipo: -3x + 15=0

13,46% | 59,62% | 23,08% | 3,85% 0,00%

9,62% | 57,69% | 26,92% | 5,77% 0,00%

577% | 57,69% | 30,77% | 5,77% 0,00%

7,69% | 61,54% | 26,92% | 3,85% 0,00%

5,77% | 63,46% | 25,00% | 5,77% 0,00%

7,69% | 53,85% | 30,77% | 7,69% 0,00%

577% | 32,69% | 51,92% | 9,62% 0,00%

3,85% | 40,38% | 46,15% | 9,62% 0,00%

16.22 - Resolucdo de equacdo do

10 grau do tipo: 6m + 10 = 70 1,92% | 61,54% | 30,77% | 5,77% 0,00%

16.23 - Resolugcéo de equacéo do

10 grau do tipo: 5x — 40 = 2 - X 0,00% | 44,23% | 40,38% | 15,38% 0,00%

16.24 - Resolucédo de equacdo do
1° grau do tipo: 13y —5=11 + 9y

1,92% | 34,62% | 44,23% | 19,23% 0,00%
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16.25 - Resolugcdo de equacdo do
1° grau do tipo: 3(x —2)—1=13
16.26 - Resolucdo de equacao do
1°grau dotipo: 6(4 —t)—55=-5(2t+ | 1,92% | 13,46% | 53,85% | 30,77% 0,00%
3)
16.27 - Resolugcédo de equacédo do
1°grau dotipo: 6(4 —t)—55=-5(2t- | 1,92% | 11,54% | 50,00% | 36,54% 0,00%
3)
16.28 - Resolucdo de equacdo do
1° grau do tipo: 1,92% | 5,77% | 53,85% | 34,62% 3,85%
3(y—=3) +4=2[-(y-5)—4(2y +1)]
Fonte: Pesquisa de campo via google forms - 2022

3,85% | 17,31% | 53,85% | 25,00% 0,00%

No quadro acima, uma situacdo ja comeca chamando atencéo, o nivel de
dificuldade dificil, para a resolugdo da equacédo mais simples (na forma ax — b =0,
com a = 1) que foi proposto no item 16.16 atinge um percentual de 23,08%. E
possivel perceber também, que o percentual do nivel dificii aumenta
consideravelmente quando o coeficiente a da equacao é menor que zero (a > 0). Isso
chama atencdo, para possiveis lacuna de aprendizagem referente as operacdes com
ndameros inteiros negativos. E o grau de dificuldade cresce consideravelmente
guando a equacdo nao esta na forma reduzida, ou seja, quando tem mais de um
termo nos dois lados da igualdade, principalmente quando a equagcao possui,
paréntese, colchete e chave.

Os dados deste quadro, coincidem com o resultado do estudo de Ferreira
2020. Segundo o autor, “o teste mostrou que o obstaculo didatico circundava o pouco
dominio na conversao de linguagens e a fraca habilidade em se resolver equacgodes”.

O quadro 14, é continuacdo da questdo 16, serd mostrado as respostas dos
itens relacionado a identificacdo de equacdo do primeiro grau, sua raiz e conjunto

solugéo.

Quadro 14: Dificuldades para identificar uma equacédo do 1° grau e sua solucao

Dificuldades
Conteldo 3
Muito , . e Muito Ndo
. Facil Dificil o costumo
Facil Dificil

ensinar

16.29 - Identificacdo de equacao de

10 grau com uma incognita 13,46% | 48,08% | 30,77% | 7,69% 0,00%

16.30 - Identificacdo da raiz de

x 7,69% | 50,00% | 28,85% | 13,46% 0,00%
uma equacio.

16.31 - Determinacéo do conjunto

: 9,62% | 38,46% | 38,46% | 11,54% 1,92%
universo.
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16.32 - Determinagéo do conjunto o 0 o o 0
solucio de uma equacio. 3,85% | 38,46% | 44,23% | 13,46% 0,00%

Fonte: Pesquisa de campo via google forms - 2022

Como podemos observar no quadro 14, na visao dos professores consultados
o maior percentual de dificuldade, aparece no item 16.32 relacionado a determinacao
do conjunto solucdo de uma equacao, onde 57,69% dos professores apontam que
este item, para os alunos € dificil ou muito dificil. Fazendo um comparativo com
outros estudos, esses dados, estdo relacionados com o estudo de Santos e Ferreira
(2021), onde os resultados revelam, pouca demanda de converséo de registros de
representacao, restringindo-se basicamente a passagem da lingua natural para a
linguagem algébrica.

No préximo quadro, apresentaremos as respostas da Ultima parte da questéao
16, que sdo os itens relacionados a resolucdo de problemas do 1° grau, analise da

solucéo e verificacdo da validade da solucéo.

Quadro 15: Dificuldades para resolver problema envolvendo equagéo do 1° grau

Dificuldades
Conteddo Muito | . . | Muito Néo
.. Facil Dificil e costumo
Facil Dificil )
ensinar

16.33 - Resolucdo de problemas
envolvendo equacdes do 1° grau
16.34 - Verificagdo da validade da
solucdo de um problema do 1°grau | 1,92% | 30,77% | 51,92% | 15,38% 0,00%
com uma variavel

16.35 - Apresentar a resposta de 3.850 | 23,08% | 63.46% | 9.62% 0.00%
um problema do 1° grau.

Fonte: Pesquisa de campo via google forms — 2022

5,77% | 25,00% | 57,69% | 11,54% 0,00%

Como ja era de se esperar, levando em consideracdo as respostas dos
guadros 12, 13, e 14, no quadro 15, o percentual de dificuldade do nivel dificil e muito
dificil segundo os professores € maior que 60% nos itens envolvendo resolucdo de
equacao e de problema. Ja no item 16.35 os percentuais do nivel dificil e muito dificil
ultrapassam 70%.

No préximo quadro, mostraremos quais 0s recursos didatico/metodoldgico
sao indicados pelos docentes consultados, para contribuir no ensino de problemas

do primeiro grau com uma ou duas variaveis.
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Quadro 16: Sugestédo de recurso didatico/metodolégico

Recursos Percentual
A balanca 1,92%
Midias tecnoldgicas 3,85%
Modelagem Matematica 9,62%
Modelagem Matematica, Midias tecnoldgicas 1,92%
Modelagem Matematica, Resolucéo de problemas 9,62%
Model:flggm Matematica, Resolucdo de problemas, Midias 3.85%
tecnologicas '
Resolucao de problemas 11,54%
Resolucao de problemas, Midias tecnoldgicas 577%
Sequéncia didatica 11,54%
Sequéncia didatica, Midias tecnolégicas 1,92%
Sequéncia didatica, Modelagem Matematica 1,92%
Sequéncia didatica, Modelagem Matematica, Resolucdo de 9 62%
problemas ’
Sequéncia d,id_ética, Mgd_elagem Matematica, Resolucdo de 11.54%
problemas, Midias tecnologicas
Sequéncia didatica, Resolucao de problemas 7,69%
Sequéncia didatica, Resolucao de problemas, Jogos ludicos 1,92%
Sequéncia didatica, Resolucéo de problemas, Midias tecnoldgicas 5,77%
Total Geral 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo via google forms — 2022

No quadro 16, é possivel perceber que Sequéncia didatica com 11,54% e
Resolucao de problemas também com 11,54% s&o os recursos metodologicos mais
sugerido pelos consultados. Como nessa questao cada consultado poderia apontar
mais de uma opcéo, resolucdo de problemas foi a opcdo que mais apareceu nas
respostas, citado por 61,2% dos consultados, sequéncia didatica foi a segunda que
mais apareceu nas respostas, indicado por 51,2% deles, outras opg¢bOes que
apareceram bastante nas repostas dos consultados foi modelagem matemaética e
midias tecnologicas. Uma resposta que chama atencdo e o baixo uso da
representacao da balanca de dois pratos na abordagem deste contetudo. Sendo que
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este recurso uma vez usado, os alunos gostam muito e apresentam melhor

rendimento na aprendizagem, afirma Ferreira (2020).

3.5. ASPECTOS CURRICULARES

Nesta subsecdo, vamos aprofundar nossa analise sobre os aspectos
curriculares essenciais para o ensino de equagdes e problemas do 1° grau. Esses
aspectos sdo fundamentais para planejar e organizar um curriculo sélido e eficaz

nessa area da matematica.

3.5.4. Documentos Referenciais

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), sado orientagdes quanto ao
cotidiano escolar, para o Ensino Fundamental e Médio de todo o pais. O objetivo dos
PCN’s é criar condigbes, nas escolas, que permitam a todas as criangas e jovens
brasileiros, mesmo em locais com condicfes socioecondémicas desfavoraveis, o
direito de usufruir do conjunto de conhecimentos reconhecidos como necessarios
para o exercicio da cidadania. Neste sentido, o referido documento vem ratificar, o
Art. 210 da Constituicdo Federal de 1988, onde estabelece que, “serdo fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéo
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(BRASIL, 1988).

Em 2018 entrou em vigor, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
serve como, referéncia nacional para a formulag¢ao dos curriculos dos sistemas e das
redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas
pedagdgicas das instituicdes escolares. A BNCC é um documento normativo que
estabelece com clareza o0s processos essenciais que o0s estudantes devem
desenvolver em cada etapa da educacéo basica brasileira, assegurando os seus

direitos de aprendizagem.

3.5.5. Consideragdes sobre Curriculo

Segundo Mello (2014), curriculo é tudo aquilo que uma sociedade considera
necessario que os alunos aprendam ao longo de sua escolaridade. Conforme a
autora, as decisdes sobre curriculo envolvem diferentes concep¢des de mundo, de
sociedade e, principalmente, diferentes teorias sobre o que é o conhecimento, como

€ produzido e distribuido, qual seu papel nos destinos humanos.



74

Para Saviani (2016),

[...] pode-se considerar que o curriculo em ato de uma escola nédo é outra
coisa sendo essa propria escola em pleno funcionamento, isto &,
mobilizando todos os seus recursos, materiais e humanos, na direcédo do
objetivo que é a razao de ser de sua existéncia: a educacao das criangas e
jovens. Poderiamos dizer que, assim como o método procura responder a
pergunta: como se deve fazer para atingir determinado objetivo, o curriculo
procura responder a pergunta: o que se deve fazer para atingir determinado
objetivo. Diz respeito, pois, ao contetido da educagéo e sua distribuicdo no
tempo e espaco que lhe sdo destinados (SAVIANI, 2016, p. 55).

Isso significa que o curriculo ndo € apenas um conjunto de contetdo a serem
ensinados, mas sim uma estrutura que orienta as acgoes e interacdes entre alunos,
professores e demais membros da comunidade escolar. De acordo com Mello
(2014), as teorias sobre curriculo podem ser agrupadas em duas grandes vertentes:
o curriculo centrado no conhecimento e o curriculo centrado no aluno.

Para Mello (2014, p. 1), na primeira vertente, “o curriculo é entendido como
fonte de um saber fixo, universal e inquestionavel e a escola como lugar de assimilar
esse conhecimento de acordo com algumas regras”. Ou seja, nessa Vvisdo, 0
curriculo € considerado como um conjunto de conhecimentos pré-determinados,
estaticos e universais, que os alunos devem assimilar por meio de uma transmissao
de conhecimento vertical, seguindo regras estabelecidas. O foco esta na aquisi¢ao
de conteudos especificos e na memorizacado, e o papel dos alunos é reproduzir o
conhecimento transmitido pelos professores.

Por outro lado, segundo a autora, “a vertente centrada no aluno entende que
o curriculo escolar deve ser constituido do conhecimento reconstruido pelo aluno a
partir de suas proprias referéncias culturais e individuais”. (Mello, 2014, p. 1). Isto
significa que dessa forma, o curriculo se torna mais aberto, flexivel e adaptado as
necessidades e interesses dos alunos, promovendo uma educacdo mais

contextualizada, inclusiva e participativa.

3.5.6. Educacao Matematica

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Matemética para o Ensino
Fundamental, € importante refletir a respeito da contribuicdo da Matematica tendo

em vistas a formacao cidada.

Desse modo, um curriculo de Matematica deve procurar contribuir, de um
lado, para a valorizacéo da pluralidade sociocultural, evitando o processo
de submisséo no confronto com outras culturas; de outro, criar condi¢cdes
para que o aluno transcenda um modo de vida restrito a um determinado
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espaco social e se torne ativo na transformacéo de seu ambiente (BRASIL,
1998, p. 28).

De acordo com o documento, para que isso aconteca, o ensino de Matemética
deve ser desenvolvido através de metodologias que enfatizem a construcdo de
estratégias, a comprovacao de resultados, a criatividade, o trabalho em equipe e a
autonomia advinda da confianca na propria capacidade para enfrentar desafios.

Por outro lado, o PCN enfatiza que:

Para desempenhar seu papel de mediador entre o conhecimento
matematico e o aluno, o professor precisa ter um sélido conhecimento dos
conceitos e procedimentos dessa area e uma concepcao de Matemética
como ciéncia que néo trata de verdades infaliveis e imutaveis, mas como

ciéncia dinamica, sempre aberta a incorporagédo de novos conhecimentos
(BRASIL, 1998, p. 36).

Por isso € fundamental ndo subestimar o potencial matemético dos alunos,
reconhecendo que resolvem problemas, mesmo que razoavelmente complexos, ao
lancar mao de seus conhecimentos sobre 0 assunto e buscar estabelecer relacdes
entre o ja conhecido e o0 novo.

Para Godoy e Santos (2012), a contribuicdo da Matematica para os fins gerais
da educacao, normalmente, € sempre considerada positiva e altamente benéfica, por
isso a constante preocupacdo dos especialistas em descobrir tais finalidades, de
modo que o curriculo de Matemética seja um instrumento adequado para sua
consecucao.

Neste sentido, Godoy e Santos (2012) em seus estudos sobre o curriculo de

matematica na educacéo brasileira, ressaltam que

[..] ao refletirem sobre os conteddos matematicos, ou melhor, sobre os
conhecimentos e saberes matematicos, evidenciam que, eles pouco, ou
quase nada, sofreram altera¢des ao longo do século XX, no que tange aos
documentos curriculares. As mudangas que ocorreram estiveram
relacionadas a elaboracdo de novas metodologias para trabalhar e
desenvolver esses saberes, em consonancia com as finalidades
educacionais (GODOY E SANTOS, 2012, p. 274).

Rico (2004) em sua reflex@o sobre o curriculo da educacao basica e os fins
da Educacdo Matematica, nos remete as seguintes indagacfes: Para que ensinar
matematica? Que matematica ensinar em uma sociedade influenciada pela
tecnologia? Como organizar um curriculo mais flexivel, com variedade de opcdes e

gue atenda as diversas necessidades dos estudantes? Como atender a diversidade
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cultural nos Curriculos de Matematica? Destacou que todos os debates sinalizam na
mesma direcéo: a discussédo sobre os fins da educacdo matematica, em geral, € uma
questdo crucial para o curriculo de matematica no sistema educativo, em especial,

para os niveis de educacao obrigatéria.

3.5.7. Avaliagcdo no Ensino de Matematica

A avaliacdo no ensino de matematica desempenha um papel fundamental no
processo de aprendizagem dos alunos. Ela tem como objetivo verificar o progresso
e o0 nivel de compreensao dos estudantes em relacdo aos conteldos matematicos,
identificar dificuldades e fornecer feedback para orientar a pratica pedagdgica.

Tratar do conceito de avaliacdo e no que ele deve expressar atualmente é
reforcar a ideia de que o processo avaliagdo subsidie todo o ato educativo, ou seja,
“a avaliagao escolar é uma parte integrante do processo de ensino e aprendizagem
e ndo uma etapa isolada” (LIBANEO, 2013, p. 222).

N&o deve ser entendida como elemento que ocorra somente no final de uma
unidade de ensino ou de um periodo letivo, mas, como elemento presente desde o
planejamento do professor: [...] ela s6 faz sentido na medida em que serve para
diagndstico da execucédo e dos resultados que estdo sendo buscados e obtidos. A
avaliacao é um instrumento auxiliar da melhoria dos resultados [...] (LUCKESI, 2005,
p. 150).

Isto significa que a avaliagdo ndo devera ser usada somente como
instrumento de aprovacdo ou reprovagcdo, mas CoOmo recurso que possa verificar o
estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, sendo o ato de avaliar amplo
e néo restrito a um Unico obijetivo.

A avaliacdo da aprendizagem de acordo com a BNCC (2018)
tem o objetivo de fazer uma andlise global e integral do estudante. Nesse sentido,
os docentes devem construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de
processo ou de resultado que levem em conta os contextos e as condi¢cdes de
aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho
da escola, dos professores e dos alunos.

Para Santos (2008), a avaliagcao formativa propde respeitar as peculiaridades
de cada estudante e assume assim um papel essencial e estratégico na melhoria da

gestao do processo de ensino e aprendizagem.
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Entretanto, vale destacar que a avaliacdo no ensino de matematica nédo deve
se limitar apenas ao resultado final, mas também deve considerar 0s processos e
estratégias utilizados pelos alunos para chegar as respostas. E importante valorizar
o raciocinio, a capacidade de resolver problemas, a aplicacdo de conceitos e a
utilizacdo de estratégias adequadas. Isso permite uma compreensdo mais completa
do nivel de desenvolvimento dos alunos e auxilia na identificacdo de possiveis

dificuldades.

3.5.8. Ensino de Algebra na Educacéo Basica

O ensino de algebra é uma parte essencial do curriculo de matematica em
muitos sistemas educacionais. A algebra € uma area da matematica que envolve o
estudo de relagBes e operagBes matematicas utilizando simbolos e letras para
representar quantidades desconhecidas.

De acordo com Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o ensino de

Algebra, tem como finalidade:

[..] o desenvolvimento do pensamento algébrico, que é essencial para
utilizar modelos matematicos na compreenséo, representacdo e analise de
relacdes quantitativas de grandezas e, também, de situagbes e estruturas
matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos. Para que isso ocorra,
segundo o documento é necessario que os alunos identifiquem
regularidades e padrbes de sequéncias numéricas e ndo numeéricas,
estabelecam leis matematicas que expressem a relagdo de
interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos, bem como criar,
interpretar e transitar entre as diversas representacGes gréficas e
simbdlicas, para resolver problemas por meio de equacdes e inequacdes,
com compreenséo dos procedimentos utilizados (BRASIL, 2018).

Nesse sentido, o objetivo geral € capacitar os alunos com habilidades
matematicas fundamentais, preparando-os para lidar com problemas do mundo real,
desenvolver uma compreensdo mais profunda da matematica e fornecer uma base
soélida para estudos futuros em disciplinas relacionadas.

A BNCC enfatiza o desenvolvimento de competéncias matematicas, como
resolver problemas, comunicar ideias mateméticas, argumentar e justificar soluces.
Essas competéncias sdo essenciais no contexto do ensino de equagdes, onde 0s
alunos sao desafiados a encontrar solugoes.

Neste sentido, € importante ressaltar que a BNCC fornece diretrizes gerais, e
cabe aos professores e escolas adaptarem e elaborarem seus curriculos de acordo

com as necessidades e caracteristicas de seus alunos. O ensino de equacdes deve
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ser progressivo, partindo de equacdes mais simples para equac¢des mais complexas,
fornecendo oportunidades para prética, discusséo e consolidacdo dos conceitos ao

longo do tempo.

3.5.9. Documentos que preveem o ensino de problemas e equacdes de primeiro
grau

Dentro da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o ensino de resolugao
de situacBes-problema que envolve equacdes do primeiro grau esta previsto no 7°

ano do ensino fundamental. Vamos observar na figura a seguir:

Figura 5: Abordagem da Unidade Tematica algebra no 7° ano

MATEMATICA - 7°¢ ANO

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO ‘

Algebra Linguagem algébrica: variavel e incognita

Equivaléncia de expressdes algébricas: identificacdo
da regularidade de uma seguéncia numérica

Problemas envolvendo grandezas diretamente
proporcionais e grandezas inversamente
proporcionais

Eguacdes polinomiais do 12 grau

HABILIDADES

(EFO7MA13) Compreender a ideia de variavel, representada por letra ou simbolo, para expressar
relagdo entre duas grandezas, diferenciando-a da ideia de incdgnita.

(EFO7MA14) Classificar sequéncias em recursivas e nao recursivas, reconhecendo gue o
conceito de recursdo esta presente ndo apenas na matematica, mas também nas artes e na
literatura.

(EFO7MAI5) Utilizar a simbologia algébrica para expressar regularidades encontradas em
sequéncias numericas.

(EFO7MAI16) Reconhecer se duas expressdes algébricas obtidas para descrever a regularidade
de uma mesma sequéncia numeérica sdo ou ndo equivalentes.

(EFO7MA17) Resolver e elaborar problemas gue envolvam variacio de proporcionalidade
direta e de proporcionalidade inversa entre duas grandezas, utilizando sentenca algébrica para
expressar a relacdo entre elas.

(EFO7MA18) Resoclver e elaborar problemas gue possam ser representados por equagdes
polinomiais de 12 grau, redutiveis a forma ax + b = ¢, fazendo uso das propriedades da igualdade.

Fonte: Brasil (2018).
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Ao analisar o quadro ilustrado na figura 5, podemos observar que, dentro da
unidade tematica de algebra, ha dois Objetos do Conhecimento que abrangem o
ensino de equacfes do primeiro grau, que sdo: Linguagem algébrica: variavel e
incognita, e Equacdes polinomiais do 1° grau. Esses objetos serdo abordados e
explorados por meio das habilidades (EFO7MA13) e (EFO7MA18), conforme previsto
na base de ensino.

No que diz respeito a prova SAEB ((Sistema de Avaliagdo da Educacgéo
Bésica), o ensino de resolucdo de situacdes-problema que envolvem equacdes do
primeiro grau esta previsto na matriz de referéncia do 9° ano do ensino fundamental.

Vejamos na figura a seguir:

Figura 6: Algebra na matriz de referéncia de matematica - 9° ano

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA - 9° ANO
DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUADRO 2

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES - 9° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

lll. NUMEROS E OPERACOES/ALGEERA E FUNCOES

D19 Resolver problema com ndmeros naturais, envelvendo diferentes significados das operacbes
(adigdo, subtragdo, multiplicagdo. divisdo, potenciacdo).

D20 Resolver problema com nimeros inteiros envolvendo as operagbes (adigdo, subtracdo, multipli-
cagdo, divisdo, potenciacio).

D25 Efetuar calculos que envolvam operagbes com ndmeros racionais (adigdo, subtragdo, multiplica=-
¢do, divisdo, potenciacio).

D26 Resolver preblema com ndmeres racionais envolvendo as operagies (adicdo, subtragdo, multi-
plicacdo, divisdo, potenciagdo).

D29 Resolver problema que envalva variacdo propercional, direta ou inversa, entregrandezas.

D33 Identificar uma equagdo ou inequagdo do 1° grau que expressa um problema.

D34 Identificar um sistema de equagdes do 1° grau que expressa um problema.

Das Identificar a relacdo entre as representacdes algébrica e geométrica de um sistema de equaces
do 1° grau.

Fonte: Saeb — Matriz de Referéncia de Matematica/2022

Na figura 6 acima, ressaltamos os descritores que englobam as habilidades a
serem desenvolvidas no ensino de equacgfes do primeiro grau e resolucdo de
problemas relacionados a esse tema.
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Vale destacar, que a matriz de referéncia de matematica € um documento
elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), que estabelece os conhecimentos, habilidades e competéncias que
os estudantes devem dominar em mateméatica em cada etapa da educacédo basica.
Essa matriz serve como referéncia para a elaboracdo dos curriculos escolares,
orientando a definicdo de conteudo e objetivos de aprendizagem em matematica em
cada série ou ano escolar.

Por outro lado, temos a matriz de proficiéncia da prova SAEB que é construida
com base na matriz de referéncia, mas com uma abordagem mais especifica para a
avaliacdo. A matriz de proficiéncia define os niveis de habilidades esperados dos
estudantes em cada area do conhecimento, incluindo a matematica, e estabelece os
critérios para a atribuicdo de diferentes niveis de proficiéncia, como insuficiente,
basico, adequado e avancado.

Na figura a seguir, mostraremos como os descritores D33, D34 e D35 da
matriz de referéncia, mostrado acima, sdo cobrados por nivel de proficiéncia na
prova SAEB.

Figura 7: Algebra na matriz de Proficiéncia de matematica - 9° ano/Prova Saeb

QUADRO 4

ESCALA DE PROFICIENCIA DE MATEMATICA
9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

e

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

» Determinar a soma de ndmeros racionais em contextos de sistemna
monetdrio.

Nivel 4 s Determinar o valor numérico de uma expressao algébrica de 1° grau

) envolvendo niimeros naturais, em situagio-problema.
Desempenho maior

» Localizar ndmeros inteiros negativos na reta numérica.

ou igual a 275
& menor que 300 » Localizar ndmeros racionais em sua representagao decimal.
Nivel 5 NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Desempenho maior
ou igual a 300 « AMAssociar uma fragdo com denominadeor dez & sua representacio
e menor que 325 decimal.

= Associar uma situagdo-problema a sua linguagem algébrica, por meio
de equactes do 1° grau ou sistemas lineares.

» Determinar, em situacdo-problema, a adigio e multiplicagdo entre

numeros racionais, envolvendo divisdo por nimeres inteiros.

Fonte: Escala de Proficiéncia Saeb — 2020
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Analisando o quadro acima, identificamos que os descritores relacionados ao
ensino de algebra, da matriz de referéncia, como o D33, D34 e D35, estao inseridos
nos niveis de desempenho 4 e 5 da matriz de proficiéncia de matemética do 9° ano
da prova.

No Sistema Paraense de Avaliacdo Educacional - SisPae, o ensino de
algebra, incluindo a resolucéo de situacdes-problema que envolvem equacdes do
primeiro grau, esta previsto na matriz de referéncia para o 8° e 9° ano do ensino

fundamental, conforme ilustrado na figura a seguir:

Figura 8: Algebra na matriz de referéncia de matematica do SisPae — 8° e 9° ano

Sis P aE - Sistema Paraense de Avaliacdo Educacional

Anexo |l - Matrizes de Referéncia de Matematica

MATEMATICA | 8° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

lil. NUMEROS E OPERAGOES/ALGEBRA E FUNGCOES

DEE_M Rezolver problema que envolva porcentagen.

D2a_M Resolver problema que envolva variogdo proporcional, direta ouw inversa, entre grandezas

D45_M Calcular o valor numeérico de uma expressdo algébrica.

D54_M Identificar uma equagdo ou Inequacdo do 1* grau que expressa um problema

MATEMATICA | 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

lil. NUMEROS E OPERACOES/ALGEBRA E FUNCOES

D&6_M Resolver problema gue envalva porcentagenm.

D2a_M Resolver problema que envolva vanagdo proporcional, direta ou inversa, entre grandezas.

D45_M Calcular o valor numérico de uma expressdo algébrica.

D54_M Identificar uma equagdo ou Inequagdo do 1° grou que expressa um problema

D53_M ldentificar um sistema de equagdes do 1° grau gue expressa um problema.

Fonte: Para — 2022

Ao observar a Figura 8 acima, é possivel notar que embora a maioria dos
descritores estejam relacionados ao ensino de equacdes do primeiro grau e
resolucdo de problemas, destacam-se os seguintes descritores para o 8° ano:
D26_M, D59 M, D60_M, D45 M e D54 M, e para o 9° ano: D26_M, D53_M, D54 M
e D59 M.
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Através dos exemplos mostrados acima, ressaltamos que a exigéncia de
conhecimentos como a resolucdo de problemas e a equacéo do primeiro grau em
concursos publicos, além da BNCC, SisPAE e SAEB, reflete a importancia dessas
habilidades no contexto profissional. Esses objetos do conhecimento séo
frequentemente cobrados nas provas como uma forma de avaliar a capacidade dos
candidatos de aplicar conceitos matematicos e raciocinio légico em situacoes
praticas.

No entanto, a resolugéo de problemas requer a habilidade de analisar uma
situacdo complexa, identificar as informacfes relevantes, utilizar estratégias
adequadas e chegar a uma solucdo precisa. E uma competéncia valorizada em
diversas areas, pois permite aos profissionais lidarem com desafios e tomarem
decisbes embasadas em dados e analises.

Neste sentido, a equacdo do primeiro grau, por sua vez, € uma ferramenta
matematica fundamental para modelar e resolver problemas do mundo real. Ela
envolve a representacdo de uma relagdo linear entre variaveis e a busca por um
valor desconhecido. A compreensdo dessa equacao permite aos candidatos
solucionarem problemas relacionados a proporcbes, calculos de médias,

interpretacéo de graficos e diversas outras aplicacdes praticas.

3.6. ESTUDO SOBRE O ENSINO DE PROBLEMAS E EQUACAO DO 1° GRAU

Nesta etapa temos o0 objetivo de apresentar um panorama das investigacoes
em Educacao Matematica sobre o ensino de equacdes polinomial do primeiro grau
e problemas que recaiam nesse tipo de equacgao, de forma a identificar os caminhos
ja percorridos pelas pesquisas académicas nesta area. Destacamos que
pretendemos realizar as analises da forma mais resumida possivel dos trabalhos
selecionados, mas buscando perceber as semelhancas, singularidades e as
perspectivas que estes apontam para o trabalho docente.

Para a realizacédo de nossa revisao literaria buscamos pesquisas envolvendo
Nosso objeto de estudo, no caso ensino de equacdes de 1° grau com uma incognita,
nesse sentido foi usado como palavra-chave, equacao do primeiro grau, ensino de
equacao do primeiro, ensino por atividade experimentais, e a busca foi realizada no

repertorio da Capes e em sites das diversas instituicdes de ensino superior brasileira.



83

O Google Académico também foi usado na busca de artigos e dissertacoes
relacionadas a ensino de equacgdes do primeiro grau nos ultimos dez anos. No
decorrer de nossa busca realizamos uma selecdo criteriosa dos trabalhos
encontrados, foram classificados 5 (cinco) artigos e 13 (treze) dissertacdes. Optamos
em trabalhar com obras realizadas em escola publica e que tenham sido realizadas
nos ultimos 10 anos.

O quadro 17, mostra de forma geral os trabalhos selecionados, a seguir
faremos observagdes mais detalhadas em relacdo a cada trabalho selecionado e as

colaboracfes trazidas para a educacéo que cada obra nos evidenciou.

Quadro 17: Estudo sobre o ensino de equac¢des polinomiais do 1° grau

UipE Autor (es) | Ano Natureza e Titulo do trabalho TG
estudo Evento
Araujo 2020 | Dissertacdo / Equacdo do 1°
grau: a compreensdo da UESC
Estudos equivaléng:ia nos anos — inifzigis
Teoricos Colombo | 2021 | Dissertagao/O con.celt_o tedrico
de equacdo do primeiro grau:
perspectiva de organizacéo do UNESC
ensino desenvolvimental
Almeida e | 2015 | Artigo / Andlise dos Problemas
Santos propostos para o0 ensino de :
equacdes polinomiais do 1° Boletim
o GEPEM
grau com uma incognita nos
livros didaticos de matematica
Santos 2020 | Dissertacao / Equacéo
polinomial de primeiro grau: UFOB/
uma andlise da abordagem na | PROFMAT
literatura e em livros didaticos
Santos e | 2021 | Artigo / Ensino e aprendizagem
Ferreira de equacdo polinomial de RPEM
Estudo primeiro grau: uma analise da
Diagndstico literatura
Pinheiro, | 2022 | Artigo / Diagnéstico do ensino
Sa e Silva de problema do primeiro grau SCEM/
de acordo com a percepcéo de UEPA
professores
Pereira, | 2023 | Artigo / Transi¢édo do aritmético EMP
Nunes, para o algébrico a luz de ideias (Educ.
Matos e de Yves Chevallard Matem.
Almouloud Pesq.)
Alves 2016 | Dissertacdo / A Algebra na
perspectiva  histérico-cultural: UFU
uma proposta de ensino para o
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trabalho com equacdes de 1°
grau

Estudos
Experimentais

Lemos e
Kaiber

2015

Artigo / Recuperacéo
individualizada de conteudos:
caminhos percorridos por um
estudante no estudo das
equacdes de 1° grau

Acta
Scientiae

Castoldi

2016

Dissertacdo / Equacéo de 1°
grau: uma proposta de ensino e
de aprendizagem utilizando
jogos

UPF

Matsuda

2017

Dissertacdo / Um ensino de
equacao de 1° grau com uma
incognita via resolugdo de
problemas

UEM

Franca

2019

Dissertacgédo / Isolar o x, isolar o
y .. € agora? recursos
tecnologicos  digitais como
mediadores na resolucdo de
equacodes do 1° grau.

CPIl/
PROFMAT

Machado

2019

Dissertagcdo /  Atividades
investigativas na resolucdo de
equacdes do 1° grau por alunos
do sétimo ano

UFAC/
PROFMAT

Campos

2019

Dissertacao / O
desenvolvimento do
pensamento algébrico, através
da resolucédo de problemas, e
suas contribui¢cdes para
aprendizagem de equacdes do
primeiro grau

IFG

Meinerz

2020

Dissertacdo / Resolucdo de
equacdes do 1° grau com uma
incégnita por meio do uso do
material &lgebra tiles

UFRGS/
PROFMAT

Araujo

2022

Dissertacdo / Ensino de
equacao polinomial do primeiro
grau por meio do uso da
balanca de dois pratos

UNIVASF/
PROFMAT

Gomes

2022

Dissertacdo / Aprendizagem do
conceito tedrico de equacéo do
primeiro grau por estudantes do
sétimo ano do  ensino
fundamental

UNISUL

Silvestre

2022

Dissertacdo / Tarefas de
analise da producdo escrita
para o ensino de equacdes do
1° grau com uma incognita

UTFPR

Fonte: O préprio autor (2023)



85

De acordo com Boccato (2006), a pesquisa bibliografica busca o
levantamento e analise critica dos documentos publicados sobre o tema a ser
pesquisado com intuito de atualizar, desenvolver o conhecimento e contribuir com a
realizacéo da pesquisa. De acordo com Marconi e Lakatos (2001, p. 44), a finalidade
da pesquisa bibliografica é “colocar o pesquisador em contato direto com tudo aquilo
gue foi escrito sobre determinado assunto, com o objetivo de permitir ao cientista o

reforgo paralelo na analise de suas pesquisas ou manipulacéo de suas informagodes”.

3.6.1. Estudos Teobricos

Aradjo (2020), realizou uma investigacdo para a elaboracdo de sua
dissertacdo de mestrado que buscou investigar o desempenho e as estratégias de
resolucao utilizadas por alunos do 5° ano, do Ensino Fundamental, na resolucao de
problemas envolvendo equacdo do 1° grau, no que diz respeito a Equivaléncia.
Trata-se de uma pesquisa diagndéstica, cujos dados foram coletados por meio de um
guestionario composto por nove questdes, que abordam equacédo do 1° grau. Esse
guestionario foi respondido por 99 alunos do 5° ano de duas escolas publicas, da
rede municipal de ensino de duas cidades do sul da Bahia.

De acordo com Araujo (2020), os resultados apontam que apesar de ainda
n&o terem o contato com a Algebra formal, 30,2% dos alunos conseguiram resolver
de forma correta as questbes, além de explicitarem de formas variadas suas
estratégias, que foram apresentadas em nove diferentes categorias de analise:
Relacional, Operacional, Pensamento Aditivo, Pensamento Multiplicativo, Retorico,
Sincopado, Simbdlico, Pictérica e Somente Resposta. A maior parte dos alunos
entende o sinal de igual apenas como operacional, como o resultado da operacéao;
foi possivel observar a presenca dos trés estagios do desenvolvimento da Algebra a
Retorica, a Sincopada e a Simbdlica; os alunos langaram méo de desenhos e icones
em suas respostas que poderiam ser mais explorados em sala de aula além dos
simbolos mateméticos; o icone da balangca é importante para o entendimento e
introducéo do ensino de equacédo, mas €é preciso trabalhar a transposicao entre o
icone e a sentenca matematica.

A autora ressalta, que embora os alunos tenham alcan¢cado um percentual
relativamente baixo de média de acerto, conclui-se que € preciso explorar o
significado relacional da igualdade, com o intuito de auxiliar o entendimento das

propriedades simétrica, reflexiva e transitiva, proprias da relacdo de Equivaléncia.
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Finalmente, a partir das respostas dos alunos, quer seja nos registros escritos ou
ainda na fala das entrevistas, que € possivel sim, trabalhar com conceitos algébricos
em conjunto com 0s conceitos aritméticos, assim como sugere a Early Algebra.

Colombo (2021), desenvolveu um estudo para sua dissertacdo de mestrado
gue teve como objetivo investigar o modo de organizacdo do ensino
desenvolvimental, com delimitacdo para o conceito de equacgao do primeiro grau, e
foi direciona pelo seguinte problema: o que caracteriza uma organizacao do ensino
de equacao do primeiro grau, fundamentada na perspectiva do sistema Elkonin-
Davidov, que se apresenta como promotora de possibilidade para que os estudantes
se apropriem teoricamente do referido conceito?

Segundo a autora, trata-se de uma pesquisa na modalidade bibliogréfica, que
tem como fonte de andlise os livros didaticos e de orientagéo ao professor — primeiro
ao sexto ano — elaborados por Davidov e seus colaboradores, fundamentados na
Teoria Histérico-Cultural. A analise se centra em um conjunto de tarefas particulares,
extraidas dos livros mencionados, com énfase no movimento de permanéncia e
surgimento das caracteristicas referentes ao conceito de equacgéo do primeiro grau.

De acordo com Colombo (2021), A pesquisa revela que esse conceito esta
envolto em um sistema matematico mais complexo. Nesse sentido, cada uma das
tarefas se caracteriza por satisfazer uma necessidade conceitual e,
concomitantemente, emergir outra necessidade. No ambito de delimitacdo da
pesquisa, podemos dizer que, no modo davidoviano de organizagcdo do ensino, o
referido conceito se manifesta desde o primeiro ano escolar. As tarefas
desencadeiam um movimento referente ao conceito de equacao do primeiro grau e
do modo de acéo para resolvé-la. Elas revelam o movimento de complexificagéo do
conceito e, consequentemente, de apropriacao pelos estudantes da forma mais atual

(no sexto ano) de resolucao desse tipo de equacao.

3.6.2. Estudo Diagnéstico

Almeida e Santos (2015), realizaram uma pesquisa que resultou em um artigo,
com o titulo, “Analise dos Problemas propostos para o ensino de equacdes
polinomiais do 1° grau com uma incognita nos livros didaticos de matematica”. O

objetivo do estudo foi analisar os problemas propostos para o ensino de equacdes
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polinomiais do 1° grau com uma incognita nos livros didaticos de matematica do 7°
ano do Ensino Fundamental, aprovados no Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) de 2011.

Segundo os autores, como resultado, eles destacam que os livros didaticos
brasileiros tém uma forte tendéncia em explorar problemas que podem néo favorecer
a passagem da aritmética a algebra, os denominados “falsos problemas”, e 0s
problemas de estrutura aritmética. Em relacéo aos problemas de estrutura algébrica,
todos os livros dao preferéncia aos problemas de partilha de quantidades.

Santos (2020), realizou uma investigacao para sua dissertacdo que teve como
objetivo, descrever como a literatura cientifica, publicada em periddicos com escopo
em Educacdo Matematica, e livros didaticos, aprovados pelo Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (PNLD), abordam o tema equacao polinomial de primeiro
grau. Para tanto, foram desenvolvidos trés objetivos especificos por meio de trés
artigos e um produto educacional, os quais compdem os capitulos da dissertacao.

Conforme Santos (2020), os resultados mostram que o trabalho com a

Algebra, e em particular equac&o polinomial de primeiro grau

e Deve buscar o desenvolvimento do pensamento algébrico e da
generalizagao, desenvolvendo habilidades de  compreensdo,
representacdo e resolucdo de problemas em detrimento da manipulacao
mecanica de simbolos.

¢ Revela que a implementacéo de tarefas diversificadas, desafiadoras e com
alto grau de exigéncia cognitiva favorece o desenvolvimento de uma
aprendizagem significativa.

e Apontam, por um lado, limitacdes no conhecimento do professor em
relacdo a conceitos e resolucao de problemas, por outro, mostra que esses
profissionais, em sua pratica pedagodgica, lancam mao de diversos recursos
como artigos académicos, sites, balancas de dois pratos, software
matematico, sequencias de atividades eletrbnicas para prepararem e
ministrarem aula sobre equacdes. Indicam também lacunas na
aprendizagem dos alunos.

e O uso da balanca, as propriedades da igualdade e das operagdes inversas,
a neutralizacao e transposicéo de termos sao recorrentes no trabalho com

equacdes polinomiais de primeiro grau.
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Santos e Ferreira (2021), com objetivo de analisar como a literatura cientifica
sobre o ensino de Algebra, publicada em periédicos com escopo em Educacio
Matemética, aborda o objeto de conhecimento equacéo polinomial de primeiro grau.
Usou-se um recorte temporal de 10 anos (2010-2019), sendo selecionados 31 artigos
para compor o corpus de analise. O método utilizado foi a revisdo sistematica de
literatura.

Conforme os autores, os resultados revelam: 1) dificuldades de professores e
alunos diante dos conceitos de equacéo e equivaléncia e na resolucéo de problemas
envolvendo equacdo polinomial de primeiro grau; Il)predominancia do uso da
variavel como incognita frente a niamero genérico e numero funcional; Ill)pouca
demanda de conversao de registros de representacéo, restringindo-se basicamente
a passagem da lingua natural para a linguagem algébrica; IV) o uso, por professores,
de artigos académicos, sites, balanca de dois pratos, software matematico,
sequéncias de atividades eletrbnicas para prepararem e ministrarem aulas sobre
equacao; e, V) que o uso de tarefas, recursos e metodologias apropriados favorecem
o desenvolvimento da aprendizagem e a construcao de significados para os objetos
algébricos.

Pinheiro, S& e Silva (2022), realizaram uma pesquisa que teve como objetivo,
diagnosticar o processo de ensino de Equacao do primeiro grau, a partir da opinido
de professores de matematica. As informacdes foram coletadas no més de maio de
2022, por meio da consulta a 52 docentes que ministram aulas no 7° ano do ensino
fundamental da rede publica municipal de ensino, mediante a aplicacdo de um
guestionario via Google forms.

De acordo com os autores, os resultados indicaram que, segundo o0s
professores que participaram da pesquisa, em geral, os estudantes ndo conseguem
realizar a conversao da linguagem alfabética para a linguagem matematica, além de
uma fraca habilidade em resolver questdes sobre nosso objeto de estudo. Os autores
ressaltam que as dificuldades de aprendizagem, apontadas pelos docentes, podem
ser resolvidas ou minimizadas a partir da metodologia aplicada na conducéo dos
conteudos em sala. Neste caso, foi sugerido a aplicacéo de atividades experimentais,
haja vista que este modelo de atividade em outros estudos, mostrou significativos
resultados quanto a melhoria da aprendizagem.

Pereira et al (2023), publicaram um estudo que teve como objetivo, refletir

sobre a transicdo da aritmética para a algebra a partir de publicacbes de Yves
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Chevallard. Para isso, os autores selecionaram quatro artigos desse autor que tratam
dessa abordagem, no ambito do sistema de ensino francés, mas com implicacdes
no ensino de algebra no Brasil. Os artigos foram selecionados por meio de leituras
prévias e pelas relevancias das ideias contidas nos mesmos. A partir das reflexdes
busca-se uma possivel resposta a questdo: Quais aspectos epistemoldgicos da
transicdo do aritmético para o algébrico sdo revelados em artigos de Yves
Chevallard? Os tracos metodoldgicos assumidos sdo da pesquisa bibliogréfica e da
analise de contetdo. De acordo com os autores, as conclusdes indicam que 0s
aspectos epistemoldgicos do aritmético e do algébrico seguem uma modelizacao
matematica algébrico/numérico, intermediada pelo processo de transposicao
didatica.

Alves (2016), realizou um estudo para sua dissertacdo de mestrado com o
objetivo de analisar possiveis implicacbes pedagdgicas para a formacdo do
pensamento algébrico e a aprendizagem do conceito de equacédo de 1° grau para
estudantes do 7° ano do ensino fundamental por meio da atividade de ensino. O
estudo foi realizado com 27 estudantes do 7° ano do ensino fundamental de uma
escola municipal da cidade de Uberlandia/MG, com faixa etaria entre 12 e 15 anos.
Os principios norteadores dessas atividades versam sob 0s nexos conceituais da
algebra: fluéncia, campo de variacdo e variavel (SOUSA, 2004), que podem ser
apreendidos a luz da Teoria Historico-Cultural (VIGOTSKI, 1989; 1991; LEONTIEV,
1978; 1983) e dos principios de Davidov (1982; 1987) acerca da construcdo do
conhecimento teorico.

De acordo com a Alves (2016), por meio das analises realizadas, foi possivel
perceber que houve a formacdo do pensamento algébrico pelos estudantes e que
estes se apropriaram do conceito de equacao de 1° grau, assim como, indicios de
gue 0s nexos conceituais algébricos sao de extrema relevancia para a aprendizagem
da algebra, em um movimento no qual os estudantes compreenderam as
justificativas de suas a¢6es mediante as necessidades que as motivaram, permitindo
aos estudantes atribuirem nova qualidade ao processo de apreensao dos conceitos
algébricos, no qual houve a predominancia do saber pensar ao invés do saber fazer,
possibilitando percebermos indicios de desenvolvimento do conhecimento tedrico,
em um ambiente de respeito as ideias apresentadas pelo outro e construcao coletiva

dos significados algébricos.
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3.6.3. Estudos Experimentais

Lemos e Kaiber (2015), desenvolveram uma pesquisa de mestrado que
originou um artigo, que teve como objetivo, apresentar resultados de uma pesquisa
gue investigou em que medida uma Sequéncia Didatica com o tema equacdes de 1°
grau, disponivel no Sistema Integrado de Ensino e Aprendizagem (SIENA), favorece
a recuperacdo de contetudo para alunos do 7° ano do Ensino Fundamental. A
Sequéncia Didatica foi estruturada visando a uma retomada de ideias, conceitos e
procedimentos em torno do conteudo equacfes de 1° grau e disponibilizada no
SIENA, pois esse possibilita que os estudantes realizem testes adaptativos, a partir
dos quais é gerado um mapa individualizado que apresenta o desempenho dos
mesmos.

Segundo as autoras, destacam-se, neste artigo, os resultados referentes aos
caminhos percorridos por um aluno participante da pesquisa (aluno 236), uma vez
que foi o Unico que necessitou realizar recuperacdo em todos 0s conceitos da
Sequéncia Didatica desenvolvida. Os resultados obtidos ao longo da investigacéo
apontam que a Sequéncia Didatica equacfes de 1° grau possibilitou aos alunos
retomarem conceitos e procedimentos em torno do tema, favorecendo sua
recuperacédo. Com relacdo ao aluno 236, seu desempenho indica que ocorreu uma
evolucdo ao longo da realizacdo da Sequéncia Didatica, principalmente no que se
refere a compreensédo do conceito de equacédo de 1° grau como uma igualdade e nos
procedimentos de resolucédo de equacdes.

Castoldi (2016), desenvolveu uma pesquisa para a construcdo de sua
dissertacdo de mestrado que teve como objetivo, verificar se 0 uso da metodologia
de jogos auxilia de modo eficaz no processo de ensino e aprendizagem. Durante a
realizagdo desta pesquisa, trés jogos foram abordados: o jogo “Memorias da
Algebra”, “Dominé das Linguagens” e “Na trilha das Equacgdes”.

Segundo Castoldi (2016), apos a aplicacao de todos os jogos e atividades, foi
feita uma analise das atividades desenvolvidas durante esta pesquisa a fim de
verificar se o objetivo proposto foi atingido. Subsequente a analise de todo material
coletado, foi possivel constatar que a utilizacdo dos jogos em sala de aula, auxiliaram
0s estudantes na compreensdo de conceitos matematicos, além de permitir
interacdes entre os estudantes de modo que a socializagdo, o dialogo, e a ajuda

mutua foram predominantes na realizacdo de todas as atividades realizadas. A
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autora ressalta que foi visivel a satisfacdo e a motivacdo com 0s jogos, 0 que é
importante para o desenvolvimento da aprendizagem, além de o0s jogos terem
desenvolvidos nos estudantes o habito de buscarem solucdes para as situacdes
propostas sem a necessidade de uma formula pronta. Por fim, a autora destaca que
essa metodologia de ensino se tornou mais significativa aos estudantes, uma vez
gue na participacao de seu proprio saber, o estudante se torna um agente ativo na
construcéo do conhecimento e ndo apenas um ser receptor.

Matsuda (2017), realizou um estudo que buscou compreender como 0 ensino
via resolucédo de problemas pode contribuir para a aprendizagem do contetdo de
equacdes do 1° grau. As inquietacdes que motivaram a esta pesquisa surgiram das
atividades de regéncia em turmas de 7°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental, nas
quais foi detectada uma lacuna na aprendizagem dos conceitos relacionados a
Algebra. Os participantes dessa pesquisa foram 30 alunos matriculados no 7° ano
do Ensino Fundamental, em uma escola localizada na regido norte do Parana,
pertencente ao Nucleo Regional de Maringé - NRE.

Conforme Matsuda (2017), foi abordado um ensino via resolugdo de
problemas, no qual o problema foi proposto como ponto de partida. A pesquisa se
desenvolveu em trés etapas visando introduzir a tematica equacdes do 1° grau: (1)
o olhar da professora sobre o aluno, (2) o ensino via resoluc¢édo de problemas, (3) o
olhar da pesquisadora sobre o aluno. Os dados foram coletados através do
guestionario respondido pela professora da disciplina, audio, resolucdo dos
problemas dos alunos e Notas de Campo respondidas pela pesquisadora durante a
implementac¢éo do ensino.

A autora, ressalta que foi identificado na fala dos alunos as suas dificuldades
durante a resolucao dos problemas, sendo possivel inferir que elas se concentram
na etapa da representacdo do problema. Tais dificuldades que permearam a etapa
de representacdo do problema possuiam caracteristicas como: a natureza do
problema, termos matematicos como triplo e multiplo e ainda as falsas hipoteses.
Segundo ela, foi possivel inferir que a dificuldade de interpretacdo do problema
desencadeou uma sequéncia de erros, levando os alunos a errarem na resolucédo.

Em termos de resultados, de modo geral, apesar das dificuldades enfrentadas
pelos alunos, foi possivel constatar que eles conseguiram identificar as
caracteristicas de uma equacao do 1° grau como o uso de incognita e do sinal de

igualdade. Os alunos também perceberam a importancia de se utilizar equacao do
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1° grau para a resolucdo de alguns problemas, relacionando essa importancia ao
tempo gasto para a resolucéo dos problemas e a facilidade na resolugcdo do mesmo.

De acordos com os autores, a partir das analises, foi possivel inferir que se
gerou a necessidade nos estudantes para que se envolvessem na proposta
perfazendo um ambiente de construcdo do conhecimento tedrico, propiciando a
ruptura do pensamento mecanico. Além disso, foi possivel perceber que esses
estudantes foram envolvidos em um processo de ensino e de aprendizagem
intencionalmente organizado, compreendendo as justificativas de suas acdes
mediante as necessidades que os mobilizaram.

Franca (2019), desenvolveu uma investigacdo como 0 objetivo de analisar
guais as contribuicdes da tecnologia digital para minimizar as dificuldades dos alunos
do 3° ano do Ensino Médio na resolucdo de equacbes do 1° grau. A pesquisa foi
realizada com alunos do ensino regular em um colégio da rede estadual do Rio de
Janeiro, localizado na zona norte da capital do estado. Os estudos de Duval, sobre
a Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica; de Vergnaud, relacionados a
Teoria dos Campos Conceituais, de Bairral, de Borba, Scucuglia e Gadanidis,
referentes as tecnologias digitais na Educacdo Matematica e a concepcéao de Zabala
sobre a sequéncia didatica como pratica educativa fundamentaram essa pesquisa.

Conforme Franca (2019), quase todas as atividades da sequéncia tém como
foco o estudo e a resolucéo de equacdes do 1° grau, mediados pelos objetos digitais
de aprendizagem a “Balang¢a” e o “PAT2Math”, os quais foram apoios para as
mudancas de representacfes de registros semioticos e métodos de resolucdo. As
atividades da sequéncia compuseram o e-book: “Equacgdes Polinomiais do 1° grau:
Uma Incégnita...Uma Revisita a Igualdade”, que é o produto desta investigagao. Os
dados foram coletados a partir de um questionario, dos registros das atividades
realizadas pelos alunos, das gravacdes de audio, de uma entrevista e da observacéo
participante.

Segundo a autora, os resultados apontaram que as tecnologias digitais sao
importantes recursos para a compreensdo das mudancas de representacdes
semidticas e na elaboracdo de novos esquemas para a resolucao das equacgdes do
1° grau. Ela destaca que as tecnologias digitais como apoio a sequéncia didatica,
planejada e conduzida pelo professor, aproximaram os alunos do seu objeto de
estudo, resgatou o interesse pela resolucdo das equacgbfes em questdo e

minimizaram as dificuldades. A autora ressalta que esta investigacao, sinalizou uma



93

dificuldade que o apoio da tecnologia digital utilizada ndo foi suficiente, pois foi
constatado que 0s sujeitos da pesquisa demonstraram ndo compreender o sentido
de incégnita, o que podera apontar para o desdobramento desse estudo.

Temos também Machado (2019), que realizou um estudo com o objetivo de
compreender como atividades investigativas com equac¢des do 1° grau contribuem
para a formacédo do pensamento algébrico de estudantes de uma turma de sétimo
ano de escolaridade de uma Escola Particular de Educacéo Basica e Profissional de
Rio Branco, Acre. Trata-se de um estudo de caso, desenvolvido em um ambiente
exploratorio-investigativo de natureza qualitativa. Os instrumentos usados na
construcéo dos dados foram: diario de campo, atividades escritas e gravacfes em
audio de todas as aulas ministradas.

Segundo Machado (2019), o referencial tedrico adotado estd fundamentado
em conceitos de Investigacdo Matematica, como atividade de ensino e
aprendizagem, de Ponte, Brocardo e Oliveira (2016), que trabalha questdes abertas
gue proporcionam aos estudantes a formulacdo de diferentes conjecturas para a
resolucdo de atividades, e na perspectiva tedrica de Fiorentini, Miorim e Miguel
(1993), sobre a importancia de se desenvolver o pensamento algébrico.

De acordo com Machado (2019), os resultados apontaram que as resolucées
das atividades forneceram informacdes importantes sobre como os estudantes
pensam algebricamente, estimulou a formulacao de hipoteses, elaboracdo de novas
estratégias, autonomia intelectual e qual concepcao algébrica foi utilizada. O produto
educacional oriundo desta pesquisa € um Guia Didatico para o uso de Atividades
Investigativas com Equacbes do 1° grau, contendo atividades que visam o
desenvolvimento do pensamento algébrico.

Campos (2019), desenvolveu um estudo para sua dissertacao de concluséao
de mestrado com objetivo de compreender como a resolucao de problemas poderia
contribuir para o desenvolvimento do pensamento algébrico, de estudantes do 7°
ano do ensino fundamental, e quais as suas implicacbes para aprendizagem dos
conceitos relacionados as equacdes de primeiro grau, e, a partir disso, produzir uma
sequéncia didatica capaz de orientar professores que buscam um ensino
diferenciado e eficiente sobre esses conceitos.

De acordo com Campos (2019), buscando alcancar esse objetivo, foi
elaborado e aplicado um plano de ensino em que a pesquisadora, pondo-se como

professora, buscou identificar, nos alunos investigados, a presen¢a, ou nao, de
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pensamento algébrico. Ademais, por meio desse diagndstico, colocar em pratica a
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucdo de Problemas para fazer emergir, nesses estudantes, um pensamento
algébrico, dentro das trés vertentes estabelecidas nos referenciais tedricos deste
trabalho (defendidas por RGmulo Lins, Luis Radford e James Kaput), e a partir disso,
levar os estudantes a conceberem conceitos relacionados as equacgdes de primeiro
grau. A referida pesquisa teve carater qualitativo, e, para nortear as acdes
desenvolvidas, enquanto pesquisa cientifica, teve como apoio o0 Modelo
Metodoldgico de Thomas A. Romberg. A coleta de dados foi feita durante a aplicacéo
do plano de ensino, por meio da observacdo da pesquisadora; registros em caderno
de campo; trabalhos produzidos pelos alunos; e gravacdes das aulas, em audios e
videos.

Como resultado, segundo a Campos (2019), foi produzido um Produto
Educacional, por meio de uma Sequéncia Didatica, para auxiliar outros professores
e pesquisadores. Desse modo, evidenciaram-se contribui¢cdes significativas sobre o
entendimento das diversas formas de raciocinio de um estudante, frente a um
problema de matematica; promoveu-se a capacitacdo da pesquisadora, em
formacdo continuada; e foram levantadas outras questdes que poderdo servir de
base para novas pesquisas.

Meinerz (2020), realizou uma pesquisa para sua dissertacdo de mestrado que
buscou investigar como o uso do material manipulativo Algebra Tiles pode contribuir
para o desenvolvimento, pelos alunos, do procedimento para resolucao de equacdes
do primeiro com uma incognita na resolucdo de situacdes-problemas. Para realizar
tal investigacao foi criada uma sequéncia de atividades inspirada nas concepcoes
sobre 0 ensino e aprendizagem de algebra presentes em Lins e Gimenez (1997) e
Usiskin (1995), buscando a transicao entre a aritmética e a algebra. A sequéncia de
atividades foi fundamentada na Teoria dos Registros de Representacdo Semiotica,
de Duval, a qual também foi utilizada como fundamentacao para a analise dos dados
obtidos na implementacéao da sequéncia. Foi realizada uma investigagdo matematica
em sala de aula, com uma turma de sexto ano do Ensino Fundamental.

Para a autora, a partir da analise dos dados obtidos na pesquisa, foi possivel
observar que o material manipulativo Algebra Tiles pode contribuir para o
desenvolvimento do procedimento de resolucédo de equacdes do primeiro grau com

uma incognita, ja que, a partir da representagdo de uma situagdo-problema com o
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material e a sua manipulacdo, pode ser gerado o0 registro pictorico e, a partir deste
altimo, o registro algébrico, havendo a construcao natural de uma equacao.

Temos também Araujo (2022), que realizou uma pesquisa para elaboracao da
sua dissertacdo de mestrado e teve como objetivo tratar do uso dos materiais
didaticos manipulaveis como recurso pedagogico nas aulas de Matematica, em
especifico a utilizacdo da balanca de dois pratos no ensino de calculo da raiz de uma
equacao de 1° grau. Deste modo, propbe-se uma metodologia que permita aos
alunos a construcdo do conhecimento, ndo so de resolugéo de equacdes de 1° grau
com o auxilio da balanca de dois pratos, mas também unidades de medidas, dentre
outros, durante a construcdo da mesma e com a mediacdo do professor. Os
participantes da pesquisa foram 7 alunos do 8° Ano do Ensino Fundamental de uma
escola estadual publica da cidade de Petrolina/PE.

Segundo Araujo (2022), apesar de varias limitacdes metodoldgicas nas
circunstancias da realizacdo do experimento ndo permitirem uma afirmacéo
categorica sobre a eficidcia da balanca como método de ensino da equacdo do
primeiro grau, ainda assim € possivel esta dindmica ser considerada um experimento
proveitoso, pois tornou-se claras e evidentes seguintes percepcdes do docente em
relacdo a turma de alunos participantes: Durante a construcdo da balanca, foi
perceptivel como a faixa etaria deles (12-14 anos) gostam de aula com trabalhos
manuais, tendo em vista que uma grande maioria se empenhou bastante nessa
etapa; Ao utilizar a balanga e os saquinhos de papel com as bolinhas de gude, houve
boa participacdo dos estudantes, que, na sua maioria, estavam ajudando a descobrir
a quantidade oculta, com a estratégia de retirar a mesma quantidade de bolinhas
e/ou saquinhos de papel em ambos os pratos (0 que € equivalente a técnica de
“realizagdo da mesma operagdo em ambos os membros”); E, por fim, na ultima
etapa, o observado foi que apenas um estudante decidiu utilizar a técnica aprendidas
com as manipulacdes feitas na balanca de dois prato na resolucdo de algumas
equacoes, pois todos os outros continuaram utilizando o “uso da realidade”, técnica
gue eles conseguiam aplicar em equacdes mais simples e, ao passar para as mais
complexas, nao justificavam suas resposta ou acabavam cometendo algum erro.

Gomes (2022), desenvolveu uma pesquisa para elaboragcdo de sua
dissertacdo de Mestrado com o objetivo de investigar indicios de aprendizagem do
conceito de equacado do primeiro grau, em nivel tedrico, nas manifestacbes de

estudantes do sétimo ano do Ensino Fundamental, ao desenvolverem uma Tarefa
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de Estudo. A pesquisa foi realizada com base no método dialético, por meio do
desenvolvimento de um experimento didatico desenvolvimental sistematizado com
base na Teoria do Ensino Desenvolvimental (DAVIDOV, 1988) e Atividade
Orientadora de Ensino (MOURA, 2017). O experimento didatico envolveu vinte e um
estudantes matriculados no sétimo ano de uma escola pertencente a uma rede
publica de ensino do sul do estado de Santa Catarina, ao longo de doze aulas
distribuidas nos meses de outubro e novembro de 2022. Portanto, 0 meio de
apreensédo dos dados consiste em uma tarefa de estudo composta por quatro acoes
de estudo, conforme seguem: 1) revelacdo da relacdo essencial do conceito de
equacao (relacdo todo - partes) nas formas objetal e grafica; 2) modelacdo da relacdo
entre o todo e duas de suas partes na forma literal; 3) transformagéo do modelo geral
da relacdo essencial em equacdes particulares para o estudo da interconexéo de
seus elementos; e 4) concretizacdo de procedimentos de solucdo de equacéao
enquanto sintese das multiplas determinacfes estudadas nas acfes anteriores.

Para a analise foram selecionados episddios de manifestacdes orais, gestuais
e/ou escritas que contiveram indicios de aprendizagem do conceito de equacédo do
primeiro grau, em nivel tedrico.

Silvestre (2022), desenvolveu um estudo que teve como obijetivo,
compreender como os alunos do 7° ano do Ensino Fundamental lidam com as
Tarefas de Analise da Producéo Escrita (TAPE), em sala de aula, no ensino de
Equacdes do 1° grau com uma incognita. Essa pesquisa apresenta metodologia
voltada a perspectiva qualitativa no ensino de Matematica e, nela, apresentado a
elaboracdo e a aplicagdo das TAPE em duas turmas do 7° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica municipal de Ourinhos-SP. Para o
desenvolvimento dessa investigacdo, deram-se trés momentos de intervencdo: o
primeiro, de coleta de producbes escritas dos alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, por meio da resolugdo de uma lista de questdes de uma tarefa; o
segundo, de elaboracdo das Tarefas de Andlise da Producéo Escrita a partir das
respostas coletadas; por fim, o terceiro momento, de aplicacdo das TAPE no ensino
do contetdo de Equacdes do 1° grau com uma incognita, para duas turmas de
alunos do 7° ano do Ensino Fundamental.

Para Silvestre (2022), a analise e o resultado alcangcados mostram que 0 uso
das TAPE como estratégia de ensino pode promover resultados positivos na

aprendizagem dos alunos quanto ao contetdo de Equagbes do 1° grau com uma
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incognita, em se considerando a dinamica de sala de aula, com as discussodes
coletivas ocorridas entre os alunos, tornando-os personagens ativos na construcéo
do seu proprio conhecimento matematico.

Portanto, ao realizar esse estudo percebemos a necessidade de
implementacdo de nossa investigacdo, pois ndo encontramos nenhuma pesquisa
abordando o ensino de equacdo e problemas do primeiro grau, através dos

pressupostos da engenharia didatica.

3.7. ENSINO DE MATEMATICA POR ATIVIDADE EXPERIMENTAIS

De acordo com Sa, Mafra e Fossa (2022), a proposta de trabalho do ensino
de matematica baseado em atividades experimentais pressupde a possibilidade de
conduzir o aprendiz através de uma sequéncia de momentos, nos quais varias
nocBes matematicas estdo presentes.

Ferreira (2020), realizou uma pesquisa que teve como objetivo geral investigar
os efeitos da aplicagdo de uma sequéncia de atividades experimentais para
estudantes do 7° ano do ensino fundamental sobre a capacidade de conversao da
linguagem natural para a linguagem matematica de problemas do primeiro grau com
duas variaveis e a resolucéo de sistemas de equacdes do primeiro grau. De acordo
com o autor, os resultados revelaram que a sequéncia de atividades experimentais
interferiu diretamente na melhoria de aprendizagem dos estudantes em relacéo aos
sistemas de equacdes.

Sa (2020), apresentou os resultados de uma pesquisa sobre o ensino de
matematica por meio de atividades tendo como base a Teoria da Atividade que
objetivou distinguir as atividades utilizadas no ensino de matematica no Brasil. De
acordo com o autor, os resultados indicam que as atuais Tendéncias em Educacao
Matematica: Resolucéo de Problemas, Ethomatematica, Modelagem, Uso de Jogos,
Uso de Tecnologias, Uso da Histéria e Investigagdo Matematica, realizam
procedimentos que podem ser caracterizados como atividades no sentido da Teoria
da Atividade e que é a organizacao do trabalho didatico, o produto obtido e a forma
de participacdo discente/docente de cada tendéncia que legitima cada uma delas.
Segundo ele, foi também possivel concluir a existéncia de uma outra tendéncia ainda
ndo registrada na literatura, apesar de ja praticada em muitas situacdes, que foi
denominada de Ensino de Matematica por Atividades Experimentais.

Desse modo Sa afirmar que:
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[...] o ensino de matematica por atividade experimental € um processo
didatico desenvolvido por meio da realizagdo de tarefas, envolvendo
material concreto ou ideias, elaboradas pelo professor com objetivo de levar
estudantes ao encontro com um conhecimento/conteddo matematico
especifico ap0ds a realizagdo da tarefa, do registro de resultados, analise e
elaboracdo de reflexdes sobre os resultados obtidos que culmina com a
sistematizacdo ou institucionalizacdo de um conteldo matematico (Sa,
2020, p. 155).

Para Sa (2019) o ensino de matematica por atividades experimentais, de
acordo com seu objetivo, pode ser classificado em dois tipos basicos: Atividade de

conceituagdo ou Atividade de redescoberta.

» Uma atividade de conceituacdo tem como objetivo levar o estudante a
perceber a ocorréncia de determinado tipo de situacdo/tipo de objeto
matematico. A definicdo deste objeto percebido € o objetivo da atividade de
conceituacao.

» Uma atividade de redescoberta tem como objetivo levar o estudante a
descobrir uma relacéo ou propriedade relativa a um dado objeto ou operacao
matematica. Uma atividade de redescoberta ndo corresponde a uma
demonstracdo de um resultado matematico, mas sim ao momento de

exploracéo do objeto que antecede a demonstracéo do resultado.

O autor ainda ressalta que uma aula de mateméatica por meio de Atividade
Experimental de conceituacdo ou de redescoberta tem o0s seguintes momentos:
organizacdo, apresentacdo, execucao, registro, analise e institucionalizacao.

Sa (2020), chama atencdo para a importancia do ensino por atividade

experimental e destacar que esta forma de ensinar:

e Nao deve ocorrer de forma improvisada;

¢ Nao dispensa a participacéo ativa do docente durante a sua realizacao;

¢ Nao deve ser utilizado ap0s se ministrar exposi¢cao sobre o conteudo;

¢ Nao deve ser utilizado para verificar a validade de um resultado ja
estudado;

¢ Na&o dispensa do docente o conhecimento do assunto a ser trabalhado;

e Nao deve ser utilizado como refor¢co de assunto explorado.
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3.7.4. O planejamento de uma atividade de conceituacéao

De acordo com Sé& (2019), o planejamento de uma atividade de conceituacéo
tem os seguintes momentos: determinacgéo, construcdo do objetivo, elaboracédo do
procedimento, selecdo do material, elaboracdo do espaco de registro, previséo de
observacoes, previsdo de institucionalizacao, elaboracao do roteiro e verificagéo.

3.7.5. O planejamento de uma atividade de redescoberta

Conforme Sa (2019), o planejamento de uma atividade de redescoberta
requer as seguintes acodes: determinacdo do resultado desejado, construcdo do
objetivo, producéo do material, elaboracdo do procedimento, elaboracdo do espacgo
de registro, elaboracdo do desafio, verificacdo, previsdo da institucionalizacéo e
elaboracao do roteiro.

Segundo S& (2019) uma aula de matematica por meio de Atividade
Experimental de conceituacdo ou de redescoberta tem o0s seguintes momentos:
organizacdo, apresentacdo, execucao, registro, analise e institucionalizacdo. No
guadro a seguir vamos resumir os procedimentos a serem realizados em cada

momento.

Quadro 18: Momentos vivenciados na realizacdo de uma atividade experimental

Momento Procedimentos

- Neste momento, a turma deve ser preferencialmente
organizada em equipes com no maximo 4 estudantes e no
o minimo 2, tal quantidade € fruto de outras experiencia com o
Organizacao ensino por Atividades Experimentais:

- O docente deve dirigiras acOes, orientar a formacao das
equipes sem imposicfes, demonstrar seguranca e que
planejou com cuidado as tarefas;

- Neste momento, compete ao docente distribuir o material
necessario para a realizacdo das tarefas da Atividade
Experimental incluindo o roteiro da mesma,;

- O roteiro pode ser impresso ou disponibilizado no quadro o
gue vai depender das condi¢Oes estruturais da escola;

. - Para Atividades Experimentais com procedimento mais
Apresentacao longo é preferivel que o roteiro seja disponibilizado de forma
escrita para economizar tempo;

- O material necessario para realizacdo da atividade, deve
estar organizado em kits para facilitar sua distribuicdo. Este
cuidado evita o desperdicio de tempo.

- O esperado por parte dos estudantes é a atencdo as
orientacOes apresentadas.
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Este momento, corresponde a etapa da experimentacao
guando o pesquisador manipula os materiais, realiza medida
e/ou calculo, compara e/ou observa,;

- Neste momento, espera-se que cada equipe realize os
procedimentos estabelecidos como tarefa;

- O docente neste momento deve deixar as equipes
trabalharem livremente, supervisionar o desenvolvimento
das acbBes e auxiliar nas davidas, quando solicitado ou
. perceber dificuldade de execucdo, que possam surgir em
Execucao cada equipe no ocorrer da realizacdo do procedimento;

- Os estudantes devem evitar deixar o grupo ou ficar visitando
outros grupos;

- Eles devem ter a oportunidade de agir para obter os
resultados buscados, mas também de receber orientacbes
cuidadosas quando tiverem dificuldades ou duvidas para
realizar alguma acao prevista;

- As orientacfes devem ser claras e precisas para permitir o
prosseguimento da  Atividade Experimental  sem
constrangimento dos executores;

- Este momento corresponde ao momento da sistematizacéo
das informacgdes na pesquisa cientifica;

- Neste momento espera-se que cada equipe registre as
informac0des obtidas durante a execucdo dos procedimentos
no respectivo espacgo destinado no roteiro;

_ - O docente durante a realizacdo do registro deve
Registro supervisionar o desenvolvimento das acdes e auxiliar
dirimindo as eventuais duvidas que possam ocorrer durante o
processo;

- O ideal é que o roteiro da Atividade Experimental contenha
espaco adequado para o registro das informacgdes produzidas
durante o momento da execucao. Isto facilita o registro e evita
0 gasto de tempo desnecessario neste momento.

- Neste momento, espera-se que cada equipe analise as
informacgdes que foram registradas e descubram uma relagéo
valida entre as informacdes;

- Este momento é crucial para o alcance do objetivo da
Atividade Experimental devido ser o momento em que 0s
estudantes deverdo ter o primeiro acesso a informacao
Analise desejada pelo docente;

- Quando durante a analise alguma equipe apresentar
dificuldade para perceber uma relacdo valida a partir das
informac0des registradas o docente deve auxiliar a equipe por
meio da formulacéo de questbes que auxiliem os membros da
mesma a perceberem uma relagéo valida;

- Este momento deve ser concluido com a elaboragéo de uma
concluséo pela equipe.

o __ | - E omomento em que sera produzida a conclus&o oficial da
Institucionalizacao | tyrma a partir das conclusdes que cada equipe elaborou no
momento da analise;




101

- O enunciado elaborado na primeira Atividade Experimental
realizada por uma turma sem experiencia com esta forma de
ensino costuma néo atender as condi¢cdes de um texto de
natureza conclusiva;
- O docente, independente do formato das conclusdes
elaboradas pelas equipes, deve solicitar que um
representante de cada equipe va ao quadro e registre a
concluséo elaborada pela sua equipe;
- ApOGs analisar as conclusdes registradas o docente deve
perguntar as equipes quais das conclusbes apresentadas
permitem a alguém que nao participou da atividade entender
relacdo estabelecida,
- Finalmente o docente pode elaborar junto com a turma uma
conclusdo que permita a alguém que ndo participou da
Atividade Experimental entender relacédo estabelecida

Fonte: S&a (2020)

3.7.6. Caracteristicas do ensino de matematica por atividades

A elaboracdo de nossas atividades experimentais foi subsidiada pelas
caracteristicas desse modelo de atividade em relacdo ao ensino. De acordo com Sa
(2019), o ensino por atividades experimentais tem as seguintes caracteristicas:

1) E diretivo

2) Tem compromisso com o conteldo;

3) Tem compromisso com o desenvolvimento de habilidades para além
do conteudo;

4) E estruturado

5) E sequencial

6) Nao esta necessariamente associado a resolucéo de problemas

7) Leva em consideracdo os conhecimentos prévios dos estudantes

8) Os resultados séao institucionalizados ao final da atividade

9) Nao dispensa a participacdo do professor

10) E adequado para formag&o de conceitos e acesso a resultados operacionais ou
algoritmicos.

11) E interativo entre estudantes e professor.

Entretanto, o ensino de matematica por meio de atividades experimentais €
um processo didatico eficaz e envolvente. Ao realizar tarefas praticas com materiais
concretos ou ideias abstratas, os professores podem conduzir os estudantes a
adquirirem um conhecimento matematico especifico. Apds a concluséo das tarefas,

os alunos registram e analisam os resultados, estimulando a reflex&o e a elaboracéo



102

de conclusfes. Essa abordagem culmina na sistematizacédo ou institucionalizacéo
dos conteudos matematicos, consolidando o aprendizado de forma significativa. O
ensino por atividade experimental proporciona uma maior compreensao dos
conceitos matematicos e promove o envolvimento ativo dos estudantes no processo

de aprendizagem.

3.8.RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO ENSINO DE MATEMATICA

3.8.4. Consideracgdes sobre Resolucao de Problemas

Para Santos e Sa (2020), a resolucdo de problemas como metodologia de
ensino pode potencializar o processo de ensino-aprendizagem de matematica, pois
proporciona aos discentes a construcdo de conceitos, desenvolve a autonomia e

contextualiza as diversas situacfes do cotidiano.

[...] a Resolucdo de Problemas é uma importante estratégia de ensino. Os
alunos, confrontados com situa¢des-problema novas, mas compativeis com
0s instrumentos que ja possuem ou que possam adquirir no processo, 11
aprendem a desenvolver estratégia de enfrentamento, planejando etapas,
estabelecendo relacdes, verificando regularidades, fazendo uso dos
préprios erros cometidos para buscar novas alternativas; adquirem espirito
de pesquisa aprendendo a consultar, a experimentar, a organizar dados, a
sistematizar resultados, a validar solugbes; desenvolvem sua capacidade
de raciocinio, adquirem autoconfianca e sentido de responsabilidade; e,
finalmente ampliam sua autonomia e capacidade de comunicacéo e de
argumentacdo (BRASIL, 1998, p. 52).

De acordo com Mendonca (1999, p. 16-17), essa metodologia de ensino pode
ser entendida segundo trés diferentes perspectivas: como um objetivo, um processo

e um ponto de partida.

e Como objetivo, a resolucao de problemas significa que se ensina matematica
para resolver problemas;

e Como processo, a resolucdo de problemas significa olhar para o
desempenhol/transformacdo dos alunos como resolvedores de problemas,
analisando as estratégias utilizadas por eles;

e Como ponto de partida, os problemas sdo usados como recurso pedagoégico
para que seja iniciado o processo de construcdo de um dado conhecimento

especifico.
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sugerem que a resolucéo de
problemas seja utilizada como ponto de partida para a construcdo de novos
conceitos e contetdo no ensino de matematica. No entanto, € amplamente difundida
a perspectiva em que a resolucéo de problemas é vista como um objetivo em si no
processo de ensino-aprendizagem dessa disciplina, sendo utilizada principalmente

para a fixacdo de conteudo.

A pratica mais frequente, na Resolugdo de Problemas consiste em ensinar
um conceito, um procedimento ou técnica e depois apresentar um problema
para avaliar se os alunos séo capazes de empregar o que lhes foi ensinado.
Para a maioria dos alunos, resolver um problema significa fazer calculos
com numeros do enunciado ou aplicar algo que aprenderam nas aulas.
Desse modo o que o professor explora na atividade matematica nao é mais
a atividade, ela mesma, mas seus resultados, técnicas e demonstracdes
(BRASIL, 1998, p. 40).

Segundo S& (2020), a literatura registra diversos trabalhos que abordam os
possiveis usos da resolucédo de problemas (objetivo, processo e ponto de partida)
durante o processo de ensino e aprendizagem de matematica. O quadro a seguir
serve para todas as abordagens da Resolucdo de Problemas no ensino de

matematica.

Quadro 19: Elementos da Atividade em aula de matemética por meio da Resolucao de Problemas

Elemento Funcional da | Elemento da Atividade em aulas de matematica

Atividade por Resolucéo de Problemas

Os sujeitos da atividade Docente e estudantes.

O objeto da atividade Conhecimento matematico/ problema ou situacdo
motivadora

O motivo Necessidade de obter conhecimentos matematicos

O objetivo Resolver problema(s), desenvolver habilidade
especifica ou introduzir conteudo.

O sistema de operacdes Acdes que sdo permitidas realizar as informacdes

oriundas do(s) problema(s).
A base orientadora da acdo. | As informacdes a respeito das informacdes e
elementos do(s) problema(s).

Os meios. Os recursos disponiveis para a realizacdo da
resolucao do(s) problema(s).

As condicgdes. As relacbes que regem as informacOes
referentes ao fenbmeno/problema em estudo.

O produto. A solucéo do problema;

Dominio de uma técnica de resolucédo de problema

ou formalizacdo de contelddo especifico.
Fonte: Sa (2020)
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De acordo como o autor, 0 quadro acima nos mostra que, todos os elementos
funcionais de uma Atividade sdo encontrados na aula realizada com uso da
Resolucdo de Problemas como alternativa metodoldgica do processo de ensino e
aprendizagem. Isto permite considerar que quando se usa a Resolugéo de
Problemas em aula de matematica todos os elementos funcionais da Atividade de
Estudo estdo presentes o0 que caracteriza essas aulas com tal tipo de Atividade.

Quando um professor de matematica opta por utilizar a resolugdo de
problemas como metodologia de ensino, é essencial que ele compreenda

claramente a distincdo entre problema e exercicio.

Exercicio, como o préprio nome diz, serve para exercitar, para praticar um
determinado algoritmo ou procedimento. O aluno Ié o exercicio e extrai as
informacdes necessarias para praticar uma ou mais habilidades
algoritmicas [...]. Situagao-problema ou problema—processo € a descrigdo
de uma situacdo onde se procura algo desconhecido e n&o se tem
previamente nenhum algoritmo que garanta sua solugéo. A resolucdo de
um problema-processo exige uma certa dose de iniciativa e criatividade
aliada ao conhecimento de algumas estratégias (DANTE, 2009, p. 48).

Neste sentido, dada sua abrangéncia e complexidade, a resolucdo de
problemas, como ferramenta metodolégica, uma vez, bem compreendida e
explorada pelo professor, poderd viabilizar um ambiente de ensino muito mais

envolvente com resultados significativos de aprendizagem.

3.8.5. As etapas da Resolucao de Problemas

De acordo com Polya (2006), a resolucéo de problemas pode ser dividida em
guatro etapas principais: Compreenséao do problema, Estabelecimento de um Plano
(Estratégia), Execucdo do Plano e \Verificacdo e interpretacdo da

solucao(retrospecto). Vejamos no quadro a seguir:

Quadro 20: Etapas da Resolugdo de Problemas

Etapas Procedimentos

7

O primeiro passo € entender completamente o problema,
Compreensao do | identificando os dados fornecidos, as condi¢des e o objetivo a
problema ser alcancado. E essencial ter clareza sobre o que esta sendo
solicitado e quais informacdes séo relevantes.

Nesta etapa, € necessario desenvolver um plano ou estratégia
Estabelecimento | para resolver o problema. Isso pode envolver a identificacdo
de um Plano |de padrdes, a busca por semelhangcas com problemas
(Estratégia) anteriores, a criagdo de um diagrama ou modelo visual, ou a
divisdo do problema em partes menores mais gerenciaveis. O
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objetivo é estabelecer um caminho logico para chegar a
solucao.

Uma vez que um plano tenha sido elaborado, é hora de coloca-
lo em pratica. Isso implica em realizar os célculos, manipular
Execucao do | os dados, aplicar formulas ou utilizar outras ferramentas e
Plano técnicas pertinentes. E importante acompanhar
cuidadosamente cada passo, evitando erros e verificando se
as operacoes estao corretas.

Apo6s obter um resultado, é necessario verificar se a solucéo
encontrada é valida e atende ao objetivo original do problema.
Verificacao e | E fundamental fazer uma revisdo cuidadosa, checar se todos
interpretagcdo da | os aspectos foram considerados e se a resposta faz sentido no
solucao(retrospe | contexto do problema. Além disso, é importante interpretar a
cto): solugédo de forma significativa, relacionando-a ao problema
original e fazendo conexdes com outros conceitos
matematicos ou situacdes da vida real, sempre que possivel.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Essas etapas da resolucdo de problemas segundo Polya fornecem uma
estrutura geral para abordar problemas mateméticos de maneira eficaz, promovendo
0 pensamento critico, a criatividade e a compreensao mais profundam dos conceitos
envolvidos.

Para Onuchic e Allevato (2011), implementar a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucao de Problemas, exige
do professor e dos alunos novas posturas e atitudes com relagdo ao trabalho em
sala de aula. O professor precisa preparar, ou escolher, problemas apropriados ao
contetdo ou ao conceito que pretende construir. Precisa deixar de ser o centro das
atividades, passando para os alunos a maior responsabilidade pela aprendizagem
gue pretendem atingir. Os alunos, por sua vez, devem entender e assumir essa
responsabilidade. Esse ato exige de ambos, portanto, mudancas de atitude e
postura, o que, nem sempre, é facil conseguir.

As autoras Onuchic e Allevato (2011), destacam a seguir as boas razdes para

a pratica da resolucéo de problema em sala de aula, vejamos:

e Resolucéo de problemas coloca o foco da atenc&o dos alunos sobre as ideias
matematicas e sobre o dar sentido.

e Resolugéo de problemas desenvolve poder matematico nos alunos, ou seja,
capacidade de pensar matematicamente, utilizar diferentes e convenientes
estratégias em diferentes problemas, permitindo aumentar a compreensao

dos conteldos e conceitos matematicos.
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e Resolucao de problemas desenvolve a crenca de que os alunos séo capazes
de fazer matematica e de que a Matematica faz sentido; a confianca e a
autoestima dos estudantes aumentam.

e Resolugdo de problemas fornece dados de avaliacdo continua, que ser
usados para a tomada de decisdes instrucionais e para ajuda os alunos a
obter sucesso com a matematica.

e Professores que ensinam dessa maneira se empolgam e ndo querem voltar a
ensinar na forma dita tradicional. Sentem-se gratificados com a constatacéo
de que os alunos desenvolvem a compreensao por seus préprios raciocinios.

e A formalizacdo dos conceitos e teorias mateméaticas, feita pelo professor,

passa a fazer mais sentido para os alunos.

Portanto, a resolucdo de problemas no ensino de matematica € uma
abordagem poderosa que promove o desenvolvimento integral dos alunos,
preparando-os para enfrentar desafios matematicos e da vida cotidiana. Ela estimula
0 pensamento critico, a criatividade e o trabalho colaborativo, ao mesmo tempo em
que fortalece a compreenséo dos conceitos matematicos. E uma estratégia essencial

para formar estudantes autbnomos, capazes de enfrentar problemas complexos.

4. CONCEPCAO E ANALISE A PRIORI

Na presente secdo, discorreremos sobre nossa abordagem didatica,
enfatizando, primeiramente, a metodologia de ensino escolhida. Essa escolha
fundamenta-se na percepcdo de sua relevancia e aplicabilidade as orientacées
oficiais para o ensino de matematica. Em seguida, apresentaremos 0s objetivos que
pretendemos alcancar com cada atividade proposta. Detalharemos, ainda, a
estrutura e sequéncia das aulas planejadas, bem como a descricdo minuciosa de
cada atividade que compora esses momentos.

Conforme ja anunciado previamente, nossos fundamentos estdo alinhados
com a abordagem de ensino por atividades experimentais, e nossa metodologia de
pesquisa seguira os principios da Engenharia Didatica.

Sobre as analises a priori AlImouloud e Coutinho (2008), nos afirmam que: “O
objetivo de uma analise a priori € determinar como as escolhas efetuadas (as
variaveis que queremos assumir como pertinentes) permitem controlar 0s

comportamentos dos alunos e explicar seu sentido”.
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Segundo Almouloud e Coutinho (2008, p. 67), em uma analise a priori

devemos:

e Descrever as escolhas das variaveis locais e as caracteristicas da situacao
adidatica desenvolvida.

¢ Analisar a importancia dessa situacdo para o aluno e, em particular, em
funcdo das possibilidades de acbes e escolhas para construcdo de
estratégias, tomadas de decisdes, controle e validacao que o aluno tera. As
acOes do aluno sao vistas no funcionamento quase isolado do professor,
gue, sendo o mediador no processo, organiza a situacdo de aprendizagem
de forma a tornar o aluno responsavel por sua aprendizagem.

e Prever comportamentos possiveis e tentar mostrar como a andlise feita
permite controlar seu sentido, assegurando que 0S comportamentos
esperados, se e quando eles intervém, resultam do desenvolvimento do
conhecimento visado pela aprendizagem.

Nossa proposta consiste em desenvolver uma Sequéncia Didéatica por meio

do Ensino por Atividades Experimentais. Baseamos nossos estudos em Sa (2009b),

gue nos afirma que:

A proposicdo do ensino de matematica baseado em atividades pressupde
a possibilidade de conduzir o aprendiz a uma construcdo constante das
no¢cdes matematicas presentes nos objetivos da atividade. Isso €
evidenciado a partir da elaboragdo da mesma, até a sua realizacdo e
experimentacdo, visto que cada etapa vivida pelo estudante servira de apoio
para a discusséo e posterior elaboracéo final dos conceitos em construcéo.
Cabe, porém, ao professor preocupar-se com o modo de elaboracéo dessas
atividades e com as orienta¢cBes dadas aos estudantes durante a realizagédo
das mesmas, pois isso podera ser decisivo no processo de aprendizagem

do aluno (S&, 2009b, p. 18).

Sa (2009b) também defende que essa abordagem de ensino deve levar em
conta a experiéncia direta do aprendiz em situagbes reais vivenciadas, com um
enfoque institucional centrado no estudante e em seus interesses espontaneos. Com
base nessas reflexfes, 0 autor apresenta sugestdes de elementos essenciais que
devem ser considerados na elaboracéo das atividades de ensino alinhadas a essa

concepc¢ao. De acordo com Sa (2009b, p.18):

e As atividades devem apresentar-se de maneira auto orientadas para que
os alunos consigam conduzir-se durante a construcdo de sua

aprendizagem;
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e Toda atividade deve procurar conduzir o aluno a construcado das noc¢oes
matemaéticas através de trés fases: a experiéncia, a comunicacgéo oral das
ideias apreendidas e a representacao simbdlica das noc¢des construidas;

e As atividades devem prever um momento de socializagéo das informacoes
entre os alunos, por isso € fundamental para o crescimento intelectual do
grupo. Para que isso ocorra, o professor deve criar um ambiente adequado
e de respeito matuo entre os alunos e adotar a postura de um membro mais
experiente do grupo e que possa colaborar na aprendizagem deles;

e As atividades devem ter caracteristicas de continuidade, visto que precisam
conduzir o aluno ao nivel de representacdo abstrata das ideias
matematicas construidas a partir de experiéncias concretas vivenciadas

por ele.

4.1. INSTRUMENTOS DIAGNOSTICOS
A Avaliacdo Diagnéstica, segundo Rabelo (1998), ocorre no inicio do ano

letivo, ou, antes de um determinado conteudo. Sua funcao é identificar a presenca,
ou a auséncia, de conhecimentos, inclusive buscar detectar pré-requisitos para
novas experiéncias de aprendizagem que ocorrerdo ao longo do ano letivo, para que
se possa entdo planejar e/ou replanejar a acdo docente, em fungéao dos resultados
apresentados pelos educandos.

Antes e depois de cada grupo de atividades usaremos como instrumento
diagnéstico, o Pré-teste e o Pds-teste. Sendo que, o Pré-Testes e Pds-Teste de
problemas do 1° grau com uma incognita foram usados para verificar a eficacia da
sequéncia de atividades. Os testes especificos foram usados para verificar a eficacia
da sequéncia de atividades sobre cada grupo desenvolvido, assim tivemos como

analisar o desenvolvimento cognitivo pontualmente.

Pré e P6s-teste

A primeira e Ultima atividade a ser aplicada é relacionada a resolucdo de
problemas envolvendo equacéo do primeiro grau.

Objetivo: Verificar como os alunos resolveriam problemas do 1° grau, antes
e depois da sequéncia de atividades sobre o assunto.

Procedimentos: Entregar a cada aluno uma copia da folha do teste e solicitar

gue resolvam os problemas.
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Atividade diagnéstica

Titulo: Resolucéo de Problemas

Objetivo: Determinar o valor desconhecido em cada problema proposto.
Material: Folha de teste, Lapis e Borracha.

Procedimentos: Leia atentamente e resolva os problemas a seguir:

1.

2.

10.

Qual € o numero que foi apagado?

Um namero mais vinte e um € igual a sessenta e quatro. Qual € esse numero?

A metade de um numero mais quatro é igual a seis. Qual € esse niumero?

. O dobro de um namero, menos sete, € igual a trinta e cinco. Que numero é esse?

. Paulo trabalhou certo nimero de horas e mais 7 horas extras, totalizando 32

horas. Quantas horas ele trabalhou?

. A idade de Beto h&a 4 anos era a metade da idade que ele tera daqui a 6 anos.

Qual é a idade de Beto?

. Em um colégio, 1/5 dos professores ensinam somente matematica. Sabendo-se

que no colégio ainda tem 24 professores que ensinam outras matérias, quantos
professores ha ao todo nesse colégio?

. A soma das idades de duas pessoas € 60 anos. A idade da primeira pessoa € 0

dobro da idade da segunda pessoa. Qual a idade da pessoa mais velha?

A soma de trés nameros inteiros consecutivos € igual a 90. Qual € o maior
destes trés numeros?

Um prémio de R$420 foi dividido entre trés amigos, Pedro, Sofia e Lucas. Pedro
recebeu 4 vezes mais do que Sofia, e Lucas recebeu R$30 a menos do que
Sofia. Quanto cada um dos amigos recebeu?

Margarida viu no quadro-negro algumas anotagcdes da aula anterior, um pouco
apagadas, conforme mostra a figura.

AR ER 3006
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Andlise a priori do teste de resolucao de problema

Questdo 01. Um namero mais vinte e um € igual a sessenta e quatro. Qual é
esse numero?

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um numero que solucionasse o problema.
A nossa hipétese € de que conseguirdo resolver utilizando o algoritmo da adicéo de
diferentes numeros com 21 até encontrarem o resultado em 64.

Analise a priori do pos-teste: os estudantes em sua maioria converterdo o
problema, da linguagem alfabética para a linguagem algébrica (matematica), e

utilizaréo alguma técnica algébrica de resolucéo.

Questado 02. A metade de um numero mais quatro é igual a seis. Qual é esse
namero?

Analise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um numero que solucionasse o problema.
A nossa hipotese é de que conseguirdo resolver utilizando o algoritmo da divisdo de
diferentes nimeros e da adicdo com quatro até encontrarem o resultado em 6.

Analise a priori do pOs-teste: os estudantes em sua maioria converterdo o
problema, da linguagem alfabética para a linguagem algébrica (matematica), e

utilizardo alguma técnica algébrica de resolucéo.

Questdo 03. O dobro de um numero, menos sete, € igual a trinta e cinco. Que
namero é esse?

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um numero que solucionasse o problema.
A nossa hipétese € de que conseguirdo resolver utilizando o algoritmo da
multiplicacdo de diferentes niumeros e da subtracdo por sete até encontrarem o
resultado em 35.

Analise a priori do poOs-teste: 0s estudantes em sua maioria converterdo o
problema, da linguagem alfabética para a linguagem algébrica (matematica), e

utilizardo alguma técnica algébrica de resolucéo.

Questao 04. Paulo trabalhou certo nimero de horas e mais 7 horas extras,
totalizando 32 horas. Quantas horas ele trabalhou?
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Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um numero que solucionasse o problema.
A nossa hipétese € de que conseguirdo resolver utilizando o algoritmo da adi¢cdo de
diferentes nUmeros com sete até encontrarem o resultado em 32.

Andlise a priori do poOs-teste: os estudantes em sua maioria converterdo o
problema, da linguagem alfabética para a linguagem algébrica (matematica), e

utilizardo alguma técnica algébrica de resolucéo.

Questdo 05. A idade de Beto ha 4 anos era a metade da idade que ele tera daqui
a 6 anos. Qual é a idade de Beto?

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um nimero que solucionasse o problema.
A nossa hipétese é de que conseguirdo resolver utilizando o algoritmo da adicéo e
da diviséo de diferentes numeros até encontrarem o resultado.

Analise a priori do poOs-teste: os estudantes em sua maioria converterdo o
problema, da linguagem alfabética para a linguagem algébrica (matematica), e

utilizaréo alguma técnica algébrica de resolucéo.

Questado 06. Em um colégio, 1/5 dos professores ensinam somente matematica.
Sabendo-se que no colégio ainda tem 24 professores que ensinam outras |,
matérias, quantos professores ha ao todo nesse colégio?

L.

A nossa hipotese é de que alguns alunos conseguiréo resolver utilizando o algoritmo
da divisdo e da adicao de diferentes numeros até encontrarem o resultado.

Analise a priori do pOs-teste: os estudantes em sua maioria converterdo o
problema, da linguagem alfabética para a linguagem algébrica (matematica), e

utilizardo alguma técnica algébrica de resolucéo.

Questao 07. A soma das idades de duas pessoas é 60 anos. A idade da primeira
pessoa € o dobro da idade da segunda pessoa. Qual a idade da pessoa mais
velha?

Analise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um numero que solucionasse o problema.
A nossa hipoétese € de que alguns alunos conseguiréo resolver utilizando o algoritmo

da multiplicacdo e da adic&o de diferentes numeros até encontrarem o resultado.
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Andlise a priori do poOs-teste: os estudantes em sua maioria converterdo o
problema, da linguagem alfabética para a linguagem algébrica (matemética), e
utilizardo alguma técnica algébrica de resolucdo. A soma de duas idades ira ser

representada coerentemente e com mais facilidade.

Questdo 08. A soma de trés nameros inteiros consecutivos € igual a 90. Qual é
0 maior destes trés numeros?

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um numero que solucionasse o problema.
A nossa hipétese € de que conseguirdo resolver utilizando o algoritmo da adi¢ao de
diferentes numeros até encontrarem o resultado.

Analise a priori do poOs-teste: os estudantes em sua maioria converterdo o
problema, da linguagem alfabética para a linguagem algébrica (matemética), e
utilizardo alguma técnica algébrica de resolucdo. A soma dos trés numeros

consecutivos ira ser representada coerentemente e com mais facilidade.

Questdo 09. Um prémio de R$420 foi dividido entre trés amigos, Pedro, Sofia e
Lucas. Pedro recebeu 4 vezes mais do que Sofia, e Lucas recebeu R$30 a
menos do que Sofia. Quanto cada um dos amigos recebeu?

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um numero que solucionasse o problema.
A nossa hipétese é de que conseguirdo resolver utilizando o algoritmo da divisdo e
adicdo de diferentes numeros até encontrarem o resultado.

Analise a priori do poOs-teste: os estudantes em sua maioria converterdo o
problema, da linguagem alfabética para a linguagem algébrica (matematica), e
utilizardo alguma técnica algébrica de resolucdo. A soma dos trés valores
correspondente a cada amigo ira ser representada coerentemente e com mais

facilidade.

Questao 10. Margarida viu no quadro-negro algumas anotagdes da aula anterior,
um pouco apagadas, conforme mostra a figura.

Qual é o numero que foi apagado?
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Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um numero que solucionasse o problema.
A nossa hipétese € de que conseguirdo resolver utilizando o algoritmo da
multiplicacéo e divisdo de diferentes nimeros até encontrarem o resultado.
Andlise a priori do poOs-teste: os estudantes em sua maioria converterdo o
problema, para a linguagem algébrica (matematica), e utilizardo alguma técnica
algébrica de resolucao.

O proximo pré e pos teste a seguir € uma atividade especifica relacionada a
resolucao de equacao do primeiro grau.

Objetivo: Verificar como os alunos resolveriam equacéo do 1° grau, antes e
depois da sequéncia de atividades sobre o assunto.

Procedimentos: Entregar a cada aluno uma copia da folha do teste e solicitar

gue resolvam os problemas.

Titulo: RESOLUCAO DE EQUACAO
Objetivo: Determinar o valor desconhecido em cada equacao proposta.
Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.

Procedimento: Resolva as equac¢des abaixo:

a)X+5:15 h)37x-9:21
b)x-6=12

)2Xx+8 =12 +x
c)10+z=30

J3y-10=2-y
d9o-z=21

K) 2(x+4)+2=18
e)3m+9=45

)3(x—-5)—4=11
f) 5k — 6 = 39

m) -5(x +2)+5=30

2m _

g)— +4=16 n) -3(x —4) — 15 = 18

Andlise a priori do teste de resolucéao de equacao do primeiro grau
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ayx+5=15 b)x-6=12 c)10+z=30 d)9-z=21
€)3m+9=45  f)5k—6=239 g)ZTm+4:16 h)37x-9:21

N2x+8=12+x [)3y—-10=2-y

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo a equacdo usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um namero que solucionasse a equacao.
A nossa hipotese é de que conseguirdo resolver utilizando o algoritmo da adicdo e

de multiplicacé@o de diferentes nimeros até encontrarem o resultado.

Analise a priori do poés-teste: os estudantes em sua maioria resolverdo as

equacdes, e utilizardo alguma técnica algébrica de resolucéo.

Iltens
K) 2(x+4)+2=18 )3(x-5)—4=11
m) -5(x +2) + 5= 30 n) -3(x — 4) — 15 = 18

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo a equacao usando
tentativas e erro. Ou seja, irdo pensar em um numero que solucionasse a equacao.
A nossa hipotese € de que alguns alunos conseguirdo resolver utilizando o algoritmo
da multiplicacéo, da adicao e da subtracéo de diferentes nimeros até encontrarem
o resultado.

Analise a priori do pOs-teste: os estudantes em sua maioria resolverdo as

equacdes, e utilizardo alguma técnica algébrica de resolucéo.

A proxima atividade é relacionada a conversdo de enunciados escritos em
linguagem alfabética para linguagem matematica.

Objetivo: Diagnosticar como os alunos convertem enunciados, antes e
depois da sequéncia de atividades sobre o assunto.

Procedimentos: Entregar a cada aluno uma copia da folha do teste e solicitar

gue leia atentamente os enunciados e facam as devidas conversoes.
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Titulo: CONVERSAO DE ENUNCIADOS

Objetivo: Converter enunciados escritos na linguagem alfabética para linguagem
matematica

Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.

Procedimento: Leia atentamente os enunciados a seguir, e converta para linguagem
matematica.

a) Um namero mais 7 é igual a 16

b) O triplo de um numero € igual a 18

c) A terga parte de um numero € igual 11

d) A metade de um nimero mais 3, € igual a 12

e) O quadruplo de um ndimero mais 10 é igual 50

f) A metade de um nimero mais o triplo desse namero € igual 21

g) 5 menos um nimero é igual a menos 20

h) Um nimero subtraido de 8 é igual a menos 24

i) A soma de trés nimeros consecutivos é igual a 60

j) A soma de dois nimeros pares consecutivos é igual a 82

k) A soma de dois nimeros impares consecutivos €é igual a 44

[) A soma das idades de trés irm&os € igual a 30 anos. A idade do irmao mais novo é a
metade da idade do irmao do meio, e a idade do irméo mais velho é o triplo da idade do
irméo do meio

Analise a priori do teste de conversao de enunciados

Leia atentamente os enunciados a seguir, e converta para linguagem matematica.

Item a) Um namero mais 7 é igual a 16
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Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversédo de linguagem com resolucéo de
problema. Assim, irdo responder os valores de um numero que adicionados a sete

resulte em 16.

Andlise a priori do pos-teste: 0os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item b) O triplo de um namero é igual a 18.

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversdo de linguagem com resolucéao de
problema. Assim, irdo responder os valores de um numero que multiplicado por 3

resulte em 18.

Andlise a priori do pés-teste: os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item c) A terca parte de um namero € igual 11

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversdo de linguagem com resolucédo de
problema. Também poderao confundir ter¢a parte com multiplicacdo. Assim, poderao
responder os valores de um nimero que multiplicado por 3 resulte em 11.

Analise a priori do pds-teste: os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item d) A metade de um nimero mais 3, é igual a 12

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversédo de linguagem com resolucéo de
problema. Também poderdo confundir metade com multiplicagdo por dois, assim,
poderdo responder os valores de um numero que multiplicado por 2 adicionado a
trés resulte em 12.

Andlise a priori do pOs-teste: 0os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item e) O quadruplo de um nimero mais 10 € igual 50
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Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversdo de linguagem com resolucédo de
problema. Assim, irdo responder o quadruplo de um numero que adicionados a 10
resulte em 50.

Andlise a priori do pos-teste: 0os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item f) A metade de um nimero mais o triplo desse numero é igual 21

Analise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversédo de linguagem com resolucéo de
problema. Assim, irdo responder a metade adicionado ao triplo de niumero que
resulte em 21.

Analise a priori do p6s-teste: os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item g) 5 menos um numero € igual a menos 20

Analise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversdo de linguagem com resolucéo de
problema. Assim, irdo responder cinco menos um numero que resulte em menos
vinte.

Analise a priori do pés-teste: os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item h) Um namero subtraido de 8 é igual a menos 24

Analise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversdo de linguagem com resolucédo de
problema. Assim, irdo responder um numero subtraindo 8 que resulte em menos
vinte e quatro.

Andlise a priori do pOs-teste: os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item i) A soma de trés nimeros consecutivos é igual a 60
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Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversédo de linguagem com resolucédo de
problema. Assim, irdo por tentativa e erro responder os trés nimeros somados que
resulte em 60.

Andlise a priori do pOs-teste: 0os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item j) A soma de dois nimeros pares consecutivos € igual a 82

Analise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversédo de linguagem com resolucéo de
problema. Assim, irdo por tentativa e erro responder os trés numeros pares que
somados resulte em 82.

Andlise a priori do pés-teste: os estudantes conseguirdo converter o enunciado de

forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao.

Item k) A soma de dois nimeros impares consecutivos € igual a 44

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversdo de linguagem com resolucao de
problema. Assim, irdo por tentativa e erro responder os trés nimeros impares que
somados resulte em 44.

Andlise a priori do pds-teste: os estudantes conseguirdo converter o enunciado

de forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao

Item |) A soma das idades de trés irméos € igual a 30 anos. A idade do irmao mais novo
€ a metade da idade do irmao do meio, e a idade do irmao mais velho é o triplo da idade
do irmao do meio

Andlise a priori do pré-teste: os estudantes resolverdo o problema usando
tentativas e erro, porém irdo confundir conversdo de linguagem com resolucédo de
problema. Assim, irdo por tentativa e erro responder as trés idades que somados
resulte em 30.

Andlise a priori do pOs-teste: os estudantes conseguirdo converter o enunciado

de forma rapida e coerente, pois se trata de uma técnica simples de conversao
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4.2. QUESTIONARIO SOCIOEDUCACIONAL
Com o objetivo de conhecer o perfil dos estudantes que participaram da

pesquisa, utilizamos um questionario socioeducacional como ferramenta para a

coleta de dados. Segue modelo a seguir:

Questionério dos alunos da fase de experimentacao

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA

CENTRO DE CIENCIASSOCIAIS E EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE MATEMATICA, ESTATISTICA E INFORMATICA
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DA MATEMATICA

Prezado(a) aluno (a),

Neste momento estamos realizando um estudo que busca a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem da Matematica, para tanto necessitamos de sua
colaboracédo respondendo as questdes abaixo para o éxito deste trabalho. Desde ja
agradecemos sua colaboragédo e garantimos que as informacdes prestadas seréo
mantidas em total anonimato. Muito obrigado!

1- NUmero da chamada:

2- |ldade: anos
3- Género: ( ) Masculino () Feminino
4- Série: Ano

5- Quem é seu responsavel masculino?
() Pai () Avb ()Tio () Irméo () Nao tenho () Outro. Quem?

6- Quem € seu responsavel feminino?
() Mae () Avo ()Tia () Irma () Nao tenho () Outra. Quem?

7- Qual a escolaridade de seu responsavel masculino?
() Superior () Médio () Fundamental () Fundamental incompleto () N&o estudou

8- Qual a escolaridade de seu responsavel feminino?
() Superior () Médio () Fundamental () Fundamental incompleto () N&o estudou

9- Seu responsavel masculino trabalha?
() Sim () Nao

10- Seu responséavel feminino trabalha?
() Sim () Néao

11- Vocé trabalha de forma remunerada? com que?
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12- Vocé faz algum curso?
() Informatica () Lingua estrangeira () Outro. Qual?

13- Vocé gosta de Matemaética?
() Nao gosto () Suporto () Gosto um pouco () Adoro

14- Vocé tem dificuldade para aprender matematica?
() Nao () Um pouco () Muita

15- As aulas de Matemética despertam sua atencdo em aprender 0os conteldos
ministrados? .
() Sim () Néao () Asvezes

16- Suas notas em matematica geralmente séo:
(PP) Progrediu Pouco (PR) Progrediu Regular (PM) Progrediu Muito

17- Com que frequéncia vocé estuda matematica fora da escola?
() Todo dia

() Somente nos finais de semana

() S6 no periodo de prova

() S6 na véspera da prova

() Nao estudo fora da escola.
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18- Quem lhe ajuda nas tarefas de matematica?
() Professor particular

() Familia

() Amigo

() Ninguém

() Outros.

Quem?

19- Vocé se distrai nas aulas de matematica?
() Sim () Nao () Asvezes

20- Tipo de escola que estuda?
() Municipal () Estadual () Federal () Particular () Outra. Qual?

21- Vocé esta em dependéncia?
() Nao () Sim. Se sim, qual (is) disciplina (s)?

4.3. SEQUENCIA DIDATICA (SD)
As nossas atividades experimentais estdo organizadas seguindo uma

sequéncia didatica. Para Zabala (2010, p.18), SD é “um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como
pelos alunos”

Ainda, em consonancia com Zabala (2010), a SD deve contemplar as fases de
planejamento, aplicacdo e avaliacdo. Além da sequéncia de atividades, outros
aspectos sao importantes: as relacdes comunicacionais e de afetividade do professor
com os alunos e entre os préprios alunos, que a organizacao social da aula seja
individual ou em grupos, a distribuicdo do espaco e do tempo, a organizacdo dos

conteudos, o uso de materiais curriculares e o procedimento avaliativo

4.4. ATIVIDADE PROPOSTAS
Nesta subsecdo apresentaremos atividades relacionadas ao ensino de

problemas e equacédo do primeiro grau, que buscam abordar temas como: Principio
aditivo e multiplicativo da igualdade, escrita algébrica de niameros consecutivos, de
nameros pares e de numeros impares, conversao de enunciados da linguagem
alfabética para linguagem matematica, resolucdo de equacdo e resolucdo de

problemas.
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Além das atividades que compdem nossa sequéncia didatica, apresentaremos
nossas expectativas sobre o comportamento dos estudantes diante delas, que séo
nossas analises a priori. A SD foi organizada em trés grupos distintos de atividades.
O primeiro grupo é formado por atividades de descoberta versando o principio aditivo
e multiplicativo da igualdade até o processo resolucdo de equacdes. No segundo
grupo, tem como foco a conversao de enunciados e registros algébricos. Por fim, o
terceiro e ultimo grupo abordara tanto a conversdo como o tratamento, desafiando os
estudantes a resolver problemas que envolvem esses processos. O quadro a seguir

apresenta as atividades de cada grupo em suas respectivas categorias.

Fluxograma 1: Classificacdo da sequéncia de atividades em grupos

. SequénciaDidatica

Fonte: Adaptado de Ferreira (2020)

Nossas atividades foram planejadas para seguirem a seguinte sequéncia,

previstas no quadro a seguir.

Quadro 21: Atividades experimentais propostas aos estudantes do 7° ano

GRUPOS | ATIVIDADES OBJETIVOS DOS ALUNOS
5 Atividade 1 Descobrir quando por meio da adicdo uma igualdade
2 permanece verdadeira.
S . . - .
S 3 Atividade 2 Descobrir quando por meio da subtracdo uma igualdade
2.5 permanece verdadeira.
E @ © Atividade 3 | Determinar o valor desconhecido em sentencas matematicas
-_— U . . . . ~ .
govg 2 Atividade 4 Descobrir quando por meio da multiplicacdo uma igualdade
=l < o permanece verdadeira.
0522 - Descobrir quando por meio da divisdo uma igualdade
°ss AR permanece verdadeira.
973
S 8 | Atvidade 6
= Determinar o valor desconhecido em sentencas matematicas.

Atividade 7
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Converter enunciados escritos em Lingua Materna em

Atividade 8 registros algébricos dos tipos
A - Praticar a habilidade de escrever enunciados em linguagem
= Atividade 9 - ~ . L
o alfabética e converté-los para a linguagem matematica.
i'f Atividade 10 | Descobrir a forma de representar um numero par qualquer.
3 Atividade 11 | Descobrir a forma de representar um namero impar qualquer.
_ Sz Atividade 12 | Descobrir uma relacéo entre dois nUmeros consecutivos.
So8 Atividade 13 | Representar na linguagem simbdlica (matematica) os
cC = .
S35 enunciados.
5o . po . ~
OR g~ Atividade 14 Descobru_r uma relacdo entre dois numeros pares
° consecutivos
9 — . — e
5 Atividade 15 Representar na linguagem simbodlica (mateméatica) os
o enunciados.
= . po . ~ -
5 Atividade 16 Descobn[r uma relacdo entre dois numeros impares
& consecutivos
Atividade 17 | Transformar os enunciados que estdo em linguagem
Atividade 18 | alfabética para linguagem matematica.
5@ o
g g Atividade 19
20
= § s
(G P — . ’ .
8*’=_ 3 Atividade 20 Resolver pro_b!ema do 1° grau com registro algébrico, em
2 g7o relacéo as atividades anteriores
o e 1%
o ©
> 2 -
s G Atividade 21
e

4.4.1. Atividade 1

Fonte: Adaptado de Ferreira (2020)

Titulo: Adicdo na igualdade

Objetivo: Descobrir quando por meio da adicdo uma igualdade permanece
verdadeira.

Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.

Procedimento: Preencha o quadro a seguir:

Atividade 1

Valores

A expresséo A expresséo

a=b _ a+c=b+d
€ verdadeira? atc=b+d é verdadeira?
Sim Nao Sim Nao

OO TO|IQOO0 TOD
L 1 A 1 O 1 A L O A 11
NNNDMPPooOOOIOTW®W
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Observacao:

Conclusao:

Fonte: adaptado de Santos (2017)

Quadro 22: Previsdes em relacéo a atividade de adicdo na igualdade

Tipos previstos Enunciado

Quando se adiciona o mesmo valor nos dois
_ _ membros de uma igualdade verdadeira a igualdade
Valida e desejada permanece verdadeira.

Ao adicionar zero aos dois lados de uma igualdade,
a igualdade permanecera verdadeira.
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Valida e ndo desejada

Quando ndo se tem uma igualdade de valores e
adicionamos valores diferente poderemos chegar em
uma igualdade.

desejada

Parcialmente vélida e ndo

Ao adicionar nimeros diferentes em ambos os lados
de uma igualdade, a igualdade sera completamente
alterada e ndo haveréa solucao possivel.

Invalida e ndo desejada

Ao adicionar um nimero em ambos os lados de uma
igualdade, a igualdade serd completamente alterada
e ndo haverd solucao possivel.

Fonte: o proprio autor

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes apresentem

certa dificuldade, pelo fato de ser para eles a primeira experiéncia relacionada com

ensino por atividades. Ainda assim, esperamos que o0s discentes, apos as

substituicdes das letras pelos nidmeros nos primeiros itens, e o preenchimento do

quadro, observem que ao adicionar o mesmo valor em ambos os lados da igualdade

a igualdade permanece verdadeira. E assim possamos institucionalizar o principio da

adicao na igualdade.

Apds o momento dos registros objetivamos ter o seguinte preenchimento:

Atividade 1
Titulo: Adigcdo na igualdade
Objetivo: Descobrir quando por meio da adicdo uma igualdade permanece verdadeira.
Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.
Procedimento: Preencha o quadro a seguir.
A expresséo A expresséo
Valores a=b . a:b_ atc=b+d ’a+c:b'+d
é verdadeira? é verdadeira?
Sim Nao Sim N&o
a=3
b=3 3+5=3+5
c=5 3=3 X 8=8 X
d=5
a=6
b=6 6+4=6+4
c-4 6=6 X 10 = 10 X
d=4
a=7
b=7 7T+2=7+2
c=2 7=7 X 9=9 X
d=2
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a=9

b=9 _ 9+4=9+3

c=4 9=9 X 13=12 X
d=3

a=8

b=8 _ 8+1=8+6

c=1 8=8 X 9=14 X
d=6

a=5

b=5 _ 5+4=5+7

c=4 5=5 X 9=12 X
d=7

a=9

b=2 _ 9+3=2+3

c=3 9=2 12=5 X
d=3
a=10

b=5 _ 10+4=5+4

c=4 10=5 14=9 X
d=4

a=7

b=1 _ 7+6=1+6

c=6 r=1 13=7 X
d=6
a=3

b=5 _ 3+4=5+2

c=4 3=5 7=7 X
d=2
a=9

b=8 _ 9+2=8+4

c=2 9=8 11=12 X
d=4
a==6

b=3 _ 6+6=3+11

c=6 6=3 12=14 X
d=11
a=6

b=1 _ 6+0=1+0

c=0 6=1 6=1 X
d=0

4.4.2. Atividade 2

Atividade 2

Titulo: Subtracdo na igualdade

Objetivo: Descobrir quando por meio da subtracdo uma igualdade permanece

verdadeira.

Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.
Procedimento: Preencha o quadro a seguir:

A expresséo

A expresséo

a=b a-c=b-d
Valores a=b é verdadeira? a-c=b-d é verdadeira?
Sim Né&o Sim Né&o
a=5
b=5
c=2
d=2
a=8
b=8
c=3
d=3
a=10
b=10
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Observacdao:

Conclusao:

Fonte: adaptado de Santos (2017)

Quadro 23: Previsdes em relacéo a atividade de subtracédo na igualdade
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Vélida e desejada

Ao subtrair o mesmo valor em ambos os
lados de uma igualdade verdadeira, a
igualdade permanecera verdadeira.
Ao subtrair zero em ambas as partes, a
igualdade permanecera verdadeira.

Valida e ndo desejada

Quando ndo se tem uma igualdade de
valores e subtraimos valores diferente
poderemos chegar em uma igualdade.

Parcialmente valida e ndo desejada

Ao subtrair numero diferentes em ambos os
lados de uma igualdade, a igualdade sera
completamente alterada e nao havera
solucéo possivel.

Invalida e ndo desejada

Ao subtrair um niumero em ambos os lados
de uma igualdade, a igualdade sera
completamente alterada e n&do havera
solucao possivel.

Fonte: o proprio autor

Analise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néo

apresentem dificuldade para desenvolver, pelo fato de ja terem realizado a de adicéo

qgue foi a anterior. Assim, esperamos que os discentes, apds as substituicbes das

letras pelos nimeros nos primeiros itens, e o preenchimento do quadro, observem que

ao subtrair o mesmo valor em ambos os lados da igualdade a igualdade permanece

verdadeira. E assim possamos institucionalizar o principio da subtracdo na igualdade.

Apds 0 momento dos registros objetivamos ter o seguinte preenchimento:

Atividade 2

Titulo: Subtracdo na igualdade
Objetivo: Descobrir quando por meio da subtracdo uma igualdade permanece
verdadeira.

Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.

Procedimento: Preencha o quadro a seguir:

A expresséo A expresséao
_ a=b _ a-c=b-d
Valores a=b é verdadeira? a-c=b-d é verdadeira?
Sim Nao Sim Nao
a=5
b=5 _ 5-2=5-2
c=2 5=5 X 3-3 X
d=2
a=8 _ 8-3=8-3
b=g 8=8 X 5-5 X
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c=3

d=3
a=10
b=10 _ 10-6=10-6

c=6 10 =10 X A-1a X

d=6

a=7

b=7 _ 7-2=7-5

c=2 7=7 X 5=2 X
d=5

a=9

b=9 _ 9-8=9-3

c=8 9=9 X 1-6 X
d=3
a=13
b=13 _ 13-7=13-10

=7 13=13 X 6=3 X
d=10

a=4

b=3 _ 4-1=3-1

c=1 4=3 X 3=2 X
d=1
a=10

b=8 _ 10-5=8-5

g 10=8 X c=3 X
d=5
a=11

b=7 _ 11-6=7-6

c=6 11=7 X 5=1 X
d=6

a=5

b=8 _ 5-3=8-6

c=3 5=8 X 2=2 X

d=6

a=9

b=7 B 9-5=7-2

c=5 9=7 X 4=5 X
d=2
a=10
b=13 _ 10-2=13-4

c=2 10=13 X 8=9 X
d=4
a=10
b=13 _ 10-0=13-0

c=0 10=13 X 10 =13 X
d=0

4.4.3. Atividade 3

Atividade 3

Titulo: Atividade de aprofundamento sobre sentencas Aditivas da Igualdade
Objetivo: Determinar o valor desconhecido em sentencas matematicas aditivas.
Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.

Procedimento: Determine o valor desconhecido em cada sentenca a seguir:
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ay+2=6 g6+w=9 n) 3w + 10 = 30 + 2w
b)r+16=30 i) 65 +y =100 0) -4y -10=15- 3y

c)d + 75 = 100 N4-v=1 p)-2z-40=50-z
dm-18=9 )25-m=10 q) -5k - 50 = 80 — 4k
e)p-7=15 k) 100 —w =70 r 4(m+2) + 4 =3(10 + m)
lw—4=6 [)2x+5=10 +x s) 3(3p + 3) + 11 = 4(15 + 2p)
h)32 + h=50 m)2m+20=40+m t) 7(3d + 5) + 20 = 5(9 + 4d)

Analise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes a principio

apresentem certa dificuldade, pelo fato de ser para eles a primeira experiéncia

relacionada com ensino por atividades envolvendo a resolugédo de equacao. Ainda

assim, esperamos que os discentes, ao utilizarem o principio da adi¢cao e da subtracao

na igualdade, consigam resolver as equacdes e consigam encontrar os valores

desconhecidos.

4.4.4. Atividade 4

Atividade 4
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Titulo: Multiplicacéo na igualdade

Objetivo: Descobrir quando por meio da multiplicacdo uma igualdade permanece verdadeira.

Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.
Procedimento: Preencha o quadro a seguir.

Valores

A expresséo

a=b

é verdadeira?

Sim

Nao

.c=b.

A expresséo
a.c=b.d
é verdadeira?

Sim

Nao
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Observacao:

Conclusao

Fonte: adaptado de Santos (2017)

Quadro 24: Previsdes em relacéo a atividade de multiplicacdo na igualdade

Tipos previstos Enunciado

Ao multiplicar ambos os lados da
igualdade por um mesmo valor diferente
Valida e desejada de zero, a igualdade entre os termos
permanece verdadeira. Isso significa que
a igualdade inicial é equivalente a
igualdade resultante da multiplicacao.
Quando nao se tem uma igualdade de
Valida e ndo desejada valores e multiplicamos ambos os lados
por valores diferentes poderemos chegar
em uma igualdade.

Ao multiplicar por numeros diferentes
Parcialmente valida e ndo desejada | @mbos os lados de uma igualdade, a
igualdade serd completamente alterada e
ndo havera solucéo possivel.

Ao multiplicar um namero em ambos o0s
. . . lados de uma igualdade, a igualdade sera
Invalida e ndo desejada completamente alterada e ndo havera
solucéo possivel.

Fonte: o proprio autor

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes nao
apresentem dificuldade para desenvolver, pelo fato de ja terem realizado a de adi¢éo
e subtracdo. Assim, esperamos que os discentes, apos as substituicbes das letras
pelos nimeros nos primeiros itens, e o preenchimento do quadro, observem que ao
multiplicar o mesmo valor em ambos os lados da igualdade a igualdade permanece
verdadeira. E assim possamos institucionalizar o principio da multiplicagdo na

igualdade.

Apds 0 momento dos registros objetivamos ter o seguinte preenchimento:
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Atividade 4

Titulo: Multiplicacao na igualdade

Objetivo: Descobrir quando por meio da multiplicacdo uma igualdade permanece verdadeira.

Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.
Procedimento: Preencha o quadro a seguir.

A expresséo

A expresséo

_ a=b _ a.c=b.d
Valores a=b é verdadeira? a.c=b.d é verdadeira?
Sim Néo Sim Né&o
a=3
s ) 3.5=3.5
c=5 3=3 X 15=15 X
d=5
a=6
b=6 B 6.4=6.4
c=4 6=6 X 24 = 24 X
d=4
a=7
bo7 ) 7.2=7.2 X
c=2 =7 X 14=14
d=2
a=6
b=6 _ 6.2=6.10
c=2 6=6 X 12 = 60 X
d=10
a=38
b=8 _ 8.1=8.6
c=1 8=8 X 8 =48 X
d=6
a=>5
b ) 5.4=5.7
c-a 5=5 X 20=35 X
d=7
a=9
b=2 _ 9.8=2.8
c=8 9=2 X 72=16 X
d=8
a=10
b=5 _ 10.4=5.4
c=4 10=5 X 40 = 20 X
d=4
a=7
b=1 _ 7.6=1.6
c=6 =1 X 42=6 X
d=6
a=3
b=5 B 3.4=5.2
c=a 3=5 X 12=10 X
d=2
a=9
b=8 _ 9.3=8.4
c=3 9=8 X 27=24 X
d=4
a=6
~ _ 6.6=4.9
b=4 6=4 X 36 = 36 X
cC=6
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[_d=9

4.45. Atividade 5

Titulo: Divisdo na igualdade
Objetivo: Descobrir guando por meio da divisdo uma igualdade permanece verdadeira.
Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.
Procedimento: Preencha o quadro a seguir.

Atividade 5

Valores

A expresséo

a=b

é verdadeira?

Sim

Nao

A expresséo
a+c=b=+d
é verdadeira?

Sim

Nao

o0%fPlaonocPlanovslanoc®PlaoocPacoocw|@®0%® ocoocolaoow|laoPlancoylan o
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d=4 |

Observacao:

Conclusao:

Fonte: adaptado de Santos (2017)

Quadro 25: PrevisBes em relagdo a atividade de divisdo na igualdade

Tipos previstos

Enunciado

Valida e desejada

Ao dividir ambos os lados da igualdade por
um mesmo valor diferente de zero, a relacao
de igualdade entre os termos permanece
verdadeira. Isso significa que a igualdade
inicial é equivalente a igualdade resultante
da diviséo.

Vélida e ndo desejada

Quando ndo se tem uma igualdade de
valores e dividimos ambos os lados por
valores diferentes poderemos chegar em
uma igualdade.

Parcialmente vélida e ndo

desejada

Ao dividir por numeros diferentes em ambos
os lados de uma igualdade, a igualdade sera
completamente alterada e ndo havera
solucéo possivel.

Invalida e ndo desejada

Ao dividir por um mesmo namero ambos os
lados de uma igualdade, a igualdade sera
completamente alterada e n&o havera
solucao possivel.

Fonte: o proprio autor

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes n&o

apresentem dificuldade para desenvolver, pelo fato de ja terem realizado a de adicao,

subtracdo e multiplicacdo anteriormente. Assim, esperamos que os discentes, apos

as substituicGes das letras pelos nimeros nos primeiros itens, e o preenchimento do

quadro, observem que ao dividir o mesmo valor em ambos os lados da igualdade a

igualdade permanece verdadeira. E assim possamos institucionalizar o principio da

divisdo na igualdade.
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Titulo: Diviséo na igualdade

Objetivo: Descobrir guando por meio da divisdo uma igualdade permanece verdadeira.

Atividade 5

Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.
Procedimento: Preencha o quadro a seguir.

A expressao

A expressao

_ a=b h . a-c=b-+d
Valores a=b é verdadeira? azc=b=+d é verdadeira?
Sim N&o Sim N&o
a=6
b=6 B 6+2=6+2
i 6=6 X 3-3 X
d=2
a=8
b=8 _ 8+4=8+4
o-1 8=8 X R X
d=4
a=12
b=12 _ 12+4=12+4
o4 12=12 X 3-3 X
d=4
a=4
b=4 _ 4+-2=4+4
o 4=4 X 521 X
d=4
a=9
b:9 _ 9+1=9+3
c=1 9=9 X 9=3 X
d=3
a=12
b=12 _ 12+6=12+4
i 12=12 X 93 X
d=4
a=4
b=6 _ 4+-2=6+2
c=2 4=6 X 2=3 X
d=2
a=30
b =25 _ 30+5=25+5
s 30=25 X 6-5 X
d=5
a=24
b =236 _ 24+6=36+6
A 24 = 36 X 4-6
d=6
a=6
b=8 _ 6+3=8<+4
c=3 6=8 X 2=2 X
d=4
a=15
b=12 _ 15+5=12+3
e 15=12 X 3-1 X
d=3
a=10
b=16 _ 10+1=16+4
2 10=16 X 10=4 X
d=4
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Objetivo:

Determinar
multiplicativas.

Material: Roteiro da atividade, borracha e I4pis ou caneta.
Procedimento: Determine o valor desconhecido em cada sentenca a seguir:

Atividade 6
Titulo: Atividade de aprofundamento sobre sentencas multiplicativas
o valor desconhecido em sentengcas matematicas

a) 2m =6 =10 K) =% =20
4 5
b) 9p = 18 |)5—W:20 |)__3y:_15
6 4
c) 6y = 24 j)E:'G m)ﬂ:_go
5 3
d)= =10 T, n) — =10
3 8
y _ 3y 2p
__6 —_— —_— =
e) - m) . =-15 0) — =8
v _ . —2p 6k
-=8 ) ok _
N3 ) —=8 p) =12
2m _ . —5d _ 5k _
9)— =12 ) —5-=10 )=, =20

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes ja nado

apresentem muita dificuldade, pelo fato de j4 terem resolvida outras parecida

envolvendo adicdo, subtragcdo e multiplicagdo. Ainda assim, esperamos que 0S

discentes, ao utilizarem o principio da divisdo na igualdade, consigam resolver as

equacdes e consigam encontrar os valores desconhecidos.



4.47. Atividade 7
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Atividade 7

Titulo: Atividade de aprofundamento sobre sentencas com principio aditivo e
multiplicativo da igualdade.
Objetivo: Determinar o valor desconhecido em sentencas matematicas.
Material: Roteiro da atividade, borracha e I4pis ou caneta.
Procedimento: Determine o valor desconhecido em cada sentenca a seguir:

a)2x+5=25 h)5?x+8:23 0)5(y-3)-2=38

b) 3z + 10 = 20 i)2?2+4:24 p) -4(x—1)—6=14
C)5m + 12 =42 J)3x—10=6-x q) -8(p—3)-6=58

d) 6k — 8 =52 K)by—40=2-y N -12(m—-1)—-4 =44
e)dv-9=71 N 7m—-75=5-m s)4(@+5)+10=3(@+1)
)8n-4=20 m) 3(x—2)—-1=13 t)5(k +3)+15=2(k + 3)
9)3?m+6:42 n) 4x-2)—-4=12 u) 6(w +4) + 20 = 2(w + 2)

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes a principio

apresentem dificuldade, pelo fato de ser equagdes envolvendo tanto o principio aditivo

e o multiplicativo da igualdade. Ainda assim, esperamos que os discentes, ao

utilizarem o principio da igualdade corretamente, consigam resolver as equacoes e

consigam encontrar os valores desconhecidos.
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4.4.8. Atividade 8

Atividade 8

Titulo: ESCRITA EM LINGUAGEM MATEMATICA

Objetivo: Transformar os enunciados escritos em linguagem alfabéticas, em linguagem
matematica.

Material: Texto sobre linguagem matematica e lista de enunciados.

Procedimentos: Leia o texto e 0s passos a seguir, observe os exemplos resolvidos e
depois traduza os enunciados para linguagem matemética.

Texto sobre linguagem matematica

A linguagem € uma forma de expressar determinada ideia. Na vida pratica,
existem diferentes maneiras de comunicar as ideias: pela linguagem falada, pela
escrita etc. A matemética também possui sua forma de comunicacéo, e utiliza de
uma linguagem para transmitir suas ideias de maneira simples e precisa. A
linguagem matematica utiliza simbolos para expressar frases que, se escrita na
linguagem corrente, usariam maior quantidade de simbolos ou espacos. Por
exemplo, a frase: Dois mais trés é igual a cinco, se escrita na linguagem
matematica, usaremos apenas cinco simbolos (2 + 3 = 5), que podem ser
compreendidos por qualquer pessoa familiarizada com os simbolos matematicos.
Em outros exemplos temos: “Um numero somado com 3 € igual a 57, que escrito
na linguagem matematica ficara da seguinte forma x + 3 =5, como temos um valor
desconhecido representamos por uma letra que neste caso foi 0 x, que é uma
técnica de traducdo em linguagem matematica.

No entanto, para traduzir um enunciado escrito na forma alfabética para a
Bscrita matematica, alguns passos precisam ser seguidos, vejamos:
1° passo: Ler o problema com bastante atencgéo;
P° passo: ldentificar as quantidades conhecidas e as quantidades desconhecidas;
3° passo: Buscar a relagao entre as quantidades conhecidas e as desconhecidas;
1° passo: Escolher um simbolo (letra, figura, ....) para representar a quantidade
desconhecida;
5% passo: Escrever a relagdo entre as quantidades conhecidas e desconhecidas

nor meio de simbolos.
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Quadro 26: Exemplos de como fazer a traducéo

Enunciado Passa a passo

Passo 1 - Ler o enunciado com bastante atencéo

Passo 2 - No enunciado temos a expressao “um
numero” que indica uma quantidade
desconhecida e os valores trés e onze que séo
as quantidades conhecidas;

Um numero mais trés é igual :
aonze. Passo 3 — A relagéo entre o valor desconhecido

e o0s valores conhecidos é: a quantidade
desconhecida adicionada a trés é igual a onze.

Passo 4 — Vamos representar a quantidade
desconhecida pela letra w (poderia ser outro
qgualquer).

Passo 5 — Escrevendo a relagdo: a quantidade
desconhecida adicionada a trés é igual a onze,
em simbolos obtemos w + 3 =11

Vejamos outro exemplo

Passo 1 - Ler atentamente o enunciado;

Passo 2 - No enunciado temos um namero que
€ a quantidade desconhecida e o valor menos
guarenta que é a quantidade conhecida;

Passo 3 — A relacdo existente entre as
guantidades, é de divisdo por dois (que equivale
A metade de um numero | @ metade do valor desconhecido, adicionado a
mais o triplo desse nimero é | Multiplicagéo por trés (que equivale ao triplo do
igual a menos quarenta. valor desconhecido) para chegar igualdade -40.
Passo 4 — Vamos representar a quantidade
desconhecida pela letra y.

Passo 5 — Escrevendo o0 enunciado na

linguagem matematica temos: %+3y=

— 40

Fonte: o proprio autor

Seguindo os passos descritos acima, escreva 0S enunciados a seguir em

linguagem matematica:
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Enunciado

Traducéao

1. Um ndmero mais 6 é igual a vinte:

2. Um numero menos nove € igual a dois:

3. Um numero mais cinco é igual a vinte e oito:

4. O dobro de um nuamero € igual a dez:

5. O dobro de um namero € igual a trinta e seis:

6. O triplo de um numero é igual a nove:

7. A metade de um numero € igual a seis:

8. A terca parte de um namero é igual a dezoito:

9. A terca parte de um namero € igual a 12:

10. Duas vezes um numero mais seis € igual a
vinte:

11. O triplo de um numero menos dez € igual a
35

12. O triplo de um nimero menos seis é igual
a zero:

13. A metade de um namero mais 5, € igual a
25

14. A metade de um namero mais o dobro
desse numero € igual a vinte:

15. A gquarta parte de um nimero mais o dobro
desse numero é igual 60:

16. Seis mais um namero € igual a quarenta e
cinco:

17. Doze mais um numero € igual a trinta e
cinco:

18. Quinze menos um numero € igual a seis:

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, a principio os discentes

terdo certa dificuldade em realizar as conversdes, por ser a primeira vez que realizaréo
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atividade desse tipo. Ainda assim, esperamos que os discentes, consigam converter

os enunciados alfabéticos em linguagem algébrica do tipo: ax + b =c¢

4.49. Atividade 9

Atividade 9

Titulo: ATIVIDADE DE APROFUNDAMENTO DE ESCRITA EM LINGUAGEM
MATEMATICA

Objetivo: Praticar a habilidade de escrever enunciados em linguagem alfabética
e converté-los para a linguagem matemaética.

Material: Roteiro da atividade, borracha e lapis ou caneta.

Procedimento: No quadro abaixo. criem 5 enunciados em linguagem alfabética,
descrevendo situacBes ou problemas mateméaticos. Em seguida converta os
enunciados para a linguagem matemética adequada, utilizando simbolos e
operacdes corretas.

Enunciado 1

Conversao:

Enunciado 2

Conversao:

Enunciado 3

Conversao:

Enunciado 4

Conversao:

Enunciado 5

Conversao:

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, a principio os discentes

terdo certa dificuldade em criar os enunciados e realizar as conversodes, por ser a



143

primeira vez que realizardo atividade desse tipo. Ainda assim, esperamos que 0S

discentes, consigam criar e converter 0os enunciados alfabéticos em linguagem

algébrica do tipo:ax+b=c

4.4.10. Atividade 10

Atividade 10

Titulo: ATIVIDADE DE REPRESENTAQAO DE NUMEROS PARES
Objetivo: Descobrir a forma de representar um nimero par qualquer
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta

Procedimentos: Preencher o quadro a seguir:

NUmero

O numero é par?

E possivel escrever o numero
como um produto por 2?

Como ficaria?

SIM

NAO

2

4

8

10

14

16

20

42

28

54

38

66

Observacao:

Concluséao:




144

Quadro 27: Previsdes em relacéo a atividade de escrita de nimeros pares.

Tipos previstos Enunciado

Todo numero par pode ser escrito como um produto
por 2.

Valida e desejada Todo numero par poder ser dividido por dois e o resto
é zero.

A unidade de todos os numeros pares € igual a: 0, 2,
4,6 ou 8.

Vélida e ndo desejada | Todo mailtiplo de 2 é par.
Parcialmente valida e

NUmeros pares sao aqueles que comegcam no zero e
nédo desejada vai aumentando duas unidades.

Invalida e nao desejada | Todo numero multiplicado por dois é par.
Fonte: o proprio autor

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes apresentem
certa dificuldade, pelo fato de ser para eles a primeira experiéncia com esse tipo de
atividades. Ainda assim, esperamos que os discentes, ap0s as verificacbes da
multiplicacé@o por dois, e o preenchimento do quadro, observem que todo niumero par
pode ser escrito como um produto por dois. E assim possamos institucionalizar a

forma algébrica de um numero par.

Apds 0 momento dos registros objetivamos ter o seguinte preenchimento:

Atividade 10
Titulo: ATIVIDADE DE REPRESENTAQAO DE NUMEROS PARES
Objetivo: Descobrir a forma de representar um namero par qualquer
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta

Procedimentos: Preencher o quadro a seguir:

E possivel escrever o namero
NGmero O numero é par? como um produto por 27?

Como ficaria?

SIM NAO
2 X Siml (2.1=2)
4 X Sim! (2.2=4)
8 X Sim! (2.4=28)
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10 X Sim! (2. 5 = 10)
14 X Sim! (2.7=1)
16 X Sim! (2. 8 = 16)
20 X Sim! (2. 10 = 20)
42 X Sim! (2.21=42)
28 X Sim! (2 . 14 = 28)
54 X Sim! (2 . 27 = 54)
38 X Sim! (2. 19 = 38)
66 X Sim! (2 . 33 = 66)

Observacao:

Concluséo:

4.4.11. Atividade 11

Atividade 11

Titulo: ATIVIDADE DE ESCRITA DE NUMEROS IMPARES
Objetivo: Descobrir a forma de representar um naumero impar qualquer
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta
Procedimentos: Preencher o quadro a seguir

NUmero

O ndamero é impar?

E possivel escrever o nimero como
um produto por 2? Como ficaria?

Sim

Nao

11

17

21

29




146

43

55

59

65

83

Observacgao:

Conclusao:

Quadro 28: Previsdes em relagéo a atividade a ser aplicada escrita algébricas de nimeros impares

Tipos previstos Enunciado

Todo numero é impar, quando dividido
. _ por dois ndo tem resultado exato. Ou
Valida e desejada seja, tem resto igual a um.

Um ndmero inteiro é impar se o
algarismo da unidade é 1, 3, 5, 7 ou 9.

valida e ndo desejada Todo numero impar ndo € multiplo de
dois.

. . . . NUmeros impares sdo aqueles que
Parcialmente valida e ndo desejada | comegam no 1 e vai aumentando duas
unidades.

Invalida e ndo desejada Todo numero multiplicado por dois e
depois somado a um € impar

Fonte: o proprio autor

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes nao
apresentardo certa dificuldade, pelo fato de ja terem a experiéncia da atividade
anterior sobre nimeros pares. Ainda assim, esperamos que os discentes, apds as
verificagbes da multiplicacéo por dois, e o preenchimento do quadro, observem que
todo nimero impar ndo pode ser escrito como um produto por dois. E assim possamos
institucionalizar a forma algébrica de um numero impar.

AplGs 0 momento dos registros objetivamos ter o seguinte preenchimento:
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Atividade 11

Titulo: ATIVIDADE DE ESCRITA DE NUMEROS IMPARES

Objetivo: Descobrir a forma de representar um nimero impar qualquer

Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta

Procedimentos: Preencher o quadro a seguir

NGmero O namero é impar? E possivel escrever o nimero como
Pare 1 um produto por 2? Como ficaria?
Sim N&o

3 X Néo! (2.1+1=3)
5 X Néo! (2.2+1=5)
7 X N&o! (2.3+1=7)
11 X N&o! (2.5+1=11)
17 X Néo! (2.8 +1=17)
21 X Nao! (2.10 +1 =21)
29 X Nao! (2.14 + 1 =29)
43 X Nao! (2.21 +1 =43)
55 X Nao! (2 .27 + 1 = 55)
59 X N&ao! (2 .29 + 1 =59)
65 X Nao! (2.32 +1 =65)
83 X Nao! (2 .41 +1 = 83)

Observacao:

Concluséo:

4.4.12. Atividade 12

Atividade 12
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Titulo: ATIVIDADE DE REPRESENTACAO DE NUMEROS CONSECUTIVOS

SIMPLES

Objetivo: Descobrir uma relacao entre dois nUmeros consecutivos
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta
Procedimentos: Preencher o quadro a seguir

Numeros Os numeros séo Qual o valor da diferenca entre o
consecutivos? maior e 0 menor nimero?
Sim N&o
a=4eb=5
a=4eb=7
a=6eb=9
a=10eb =11
a=13eb =20
a=15eb =16
a=20eb=35
a=40eb =48
a=27eb=28
a=5eb=61
a=2leb=22
a=43eb=44
Observacao:
Concluséo:

Quadro 29: Previsdes em relagéo a atividade a ser aplicada nimeros consecutivos.

Tipos previstos

Enunciado

Vélida e desejada

S&o0 numeros que vem logo depois do
outro.

S&o numeros que se seguem em ordem,
sem lacunas, como 1, 2, 3, 4, efc.
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Véalida e ndo desejada

Sao numeros que se sucedem, sem
nenhum outro niumero entre eles

Parcialmente valida e ndo desejada

NUmeros consecutivos sao aqueles que
comecgam no zero e vai aumentando uma
unidade.

Invalida e ndo desejada

Séao aqueles que avancam de um em um.

Fonte: o préprio autor

Analise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néo

apresentardo dificuldade, pelo fato de ja terem a experiéncia das atividades anteriores

sobre nameros pares e impares. Ainda assim, esperamos que os discentes, apos as

verificacGes das subtracdes, e o preenchimento do quadro, observem que 0s nimeros

consecutivos, sdo nameros que se sucedem e vem logo depois do outro. E assim

possamos institucionalizar a forma algébrica de nimeros consecutivos.

Apds 0 momento dos registros objetivamos ter o seguinte preenchimento:

Atividade 12 N

Titulo: ATIVIDADE DE REPRESENTACAO DE NUMEROS
CONSECUTIVOS SIMPLES
Objetivo: Descobrir uma relacdo entre dois nUmeros consecutivos
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta
Procedimentos: Preencher o quadro a seguir
NUmeros Os numeros sdo | Qual o valor da diferenca entre o

consecutivos? maior € 0 menor nimero?

Sim N&o
a=4eb=5 X 5-4=1
a=4eb=7 7-4=3
a=6eb=9 9-3=6
a=10eb =11 X 11-10=1
a=13eb=20 X 20-13=7
a=15eb=16 X 16-15=1
a=20eb =35 35-20=15
a=40eb =48 48 -40=8
a=27eb=28 X 28-27=1
a=54eb=61 X 61-54=7
a=2leb=22 22-21=1
a=43eb=44 7-4=3
Observacao:
Concluséo:




150

4.4.13. Atividade 13

Atividade 13

Titulo: ATIVIDADE DE APROFUNDAMENTO DE ESCRITA DE NUMEROS
CONSECUTIVOS SIMPLES.

Objetivo: Representar na linguagem simbdlica (matemética) os enunciados.
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta

Procedimentos: Preencher o quadro a seguir com as representacoes referente
a cada enunciado.

Enunciado Representacdo na linguagem simbdlica

1. A soma de dois numeros
consecutivos € igual a 30.

2. A soma de dois numeros
consecutivos é igual a 36

3. A soma de dois numeros
consecutivos € igual a 42

4. A soma de trés numeros
consecutivos é igual a 60

5. A soma de trés nuUumeros
consecutivos € igual a 66

6. A soma de trés numeros
consecutivos € igual a 72

7. A soma de quatro numeros
consecutivos € igual a 80

8. A soma de quatro numeros
consecutivos € igual a 100

9. A soma de cinco nuUumeros
consecutivos € igual a 120
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10. A soma de cinco numeros
consecutivos é igual a 150

11. A soma de seis numeros
consecutivos é igual a 180

12. A soma de seis numeros
consecutivos € igual a 240

Analise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os discentes ndo terdo
dificuldade em realizar as conversdes, pelo motivo de ja terem realizado esse tipo de
atividade. Ainda assim, esperamos que o0s discentes, consigam converter 0S

enunciados alfabéticos em linguagem algébrica do tipo: ax + b =c

4.4.14. Atividade 14

Atividade 14

Titulo: ATIVIDADE DE REPRESENTACAO DE NUMEROS PARES
CONSECUTIVOS

Objetivo: Descobrir uma relacao entre dois nUmeros pares consecutivos
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta

Procedimentos: Preencher o quadro a seguir

Numeros Os numeros sao Qual o valor da diferenca entre o
pares consecutivos? | maior e o menor numero?
Sim Nao
a=2eb=3
a=4eb=6
a=10eb =12
a=14eb =18
a=26eb=38
a=32eb=34
a=42eb =46
a=46eb =48
a=58eb=064
a=54eb=56
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a=80eb=82

a=22eb=30
Observacao:
Concluséo:

Quadro 30: Previsdes em relagéo a atividade de nimeros pares consecutivos

Tipos previstos Enunciado

o _ S&do aqueles que se seguem em ordem, ou
Valida e desejada seja, aumentam em duas unidades e sdo
divisiveis por 2, como 2, 4, 6, 8, etc.

Vvalida e ndo desejada Sao numeros pares que se sucedem, sem
nenhum outro numero par entre eles
Parcialmente valida e ndo NUmeros pares consecutivos sdo aqueles
. gue comecam noO zero e vai aumentando
desejada

duas unidades.

Invalida e ndo desejada S&o aqueles que avancam de dois em dois.

Fonte: o proprio autor

Analise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néo
apresentardo dificuldade, pelo fato de ja terem a experiéncia da atividade anterior
sobre niumeros consecutivos simples. Ainda assim, esperamos que os discentes, apos
as verificacOes das subtracdes, e o preenchimento do quadro, observem que o0s
nameros pares consecutivos, Sdo numeros que seguem em ordem, ou seja,
aumentam em duas unidades e sdo divisiveis por 2. E assim possamos
institucionalizar a forma algébrica de nUmeros pares consecutivos.

Apds 0 momento dos registros objetivamos ter o seguinte preenchimento:

Atividade 14

Titulo: ATIVIDADE DE REPRESENTACAO DE NUMEROS PARES
CONSECUTIVOS

Objetivo: Descobrir uma relacao entre dois nUmeros pares consecutivos
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta
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Procedimentos: Preencher o quadro a seguir
Numeros Os numeros sao Qual o valor da diferenca entre o
pares consecutivos? | maior e o menor numero?
Sim N&o 3-2=1

a=2eb=3 X 6-4=2
a=4eb=6 X 12-10=2
a=10eb =12 X 18-14=4
a=14eb=18 X 38-26=12
a=26eb=38 X 34-32=2
a=32eb=34 X 46 -42 =4
a=42eb =46 X 48 —-46 =2
a=46eb =48 X 64 -58=06
a=58eb=064 X 56 -54=2
a=54eb=56 X 82-80=2
a=80eb=82 X 30-22=8
a=22eb=30 3-2=1

Observacao:

Concluséo:

4.4.15. Atividade 15

Atividade 15

Titulo: ATIVIDADE DE APROFUNDAMENTO DE REPRESENTACAO DE
NUMEROS PARES CONSECUTIVOS
Objetivo: Representar na linguagem simbdlica (matematica) os enunciados.
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta
Procedimentos: Preencher o quadro a seguir com as representacoes referente a
cada enunciado.

Enunciado Representacdo na linguagem simbdlica
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1. A soma de dois numeros pares
consecutivos é igual a 26.

2. A soma de dois numeros pares
consecutivos € igual a 32.

3. A soma de dois numeros pares
consecutivos é igual a 38.

4. A soma de trés numeros pares
consecutivos é igual a 66

5. A soma de trés nUumeros pares
consecutivos é igual a 72

6. A soma de trés numeros pares
consecutivos é igual a 96

7. A soma de quatro niUmeros pares
consecutivos é igual a 92

8. A soma de quatro ndmeros pares
consecutivos é igual a 108

9. A soma de cinco numeros pares
consecutivos é igual a 100

10.A soma de cinco nimeros pares
consecutivos é igual a 120

Analise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os discentes nao terdo
dificuldade em realizar as conversdes, pelo motivo de ja terem realizado esse tipo de
atividade. Ainda assim, esperamos que o0s discentes, consigam converter 0s

enunciados alfabéticos em linguagem algébrica.

4.4.16. Atividade 16

Atividade 16

Titulo: ATIVIDADE DE ESCRITA DE NUMEROS IMPARES CONSECUTIVOS
Objetivo: Descobrir uma relagédo entre dois nimeros impares consecutivos
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta

Procedimentos: Preencha o quadro a seguir
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Sim N&o
a=3eb=5
a=5eb=11
a=9eb=11
a=17eb =19
a=25eb=37
a=33eb=39
a=49eb =55
a=45eb =47
a=7leb=73
a=3%9eb=57
a=63eb=65
a=73eb=75

Observacao:
Concluséo:

Quadro 31: PrevisGes em relagdo a atividade a ser aplicada nimeros impares consecutivos

Tipos previstos

Enunciado

Vélida e desejada

Sao aqueles que se seguem em ordem e
tém uma diferenca constante de 2, e ndo sao
divisiveis exatos por doiscomo 1, 3, 5, 7, etc.

Vélida e ndo desejada

Sao0 numeros impares que se sucedem, sem
nenhum outro nimero impar entre eles.

Parcialmente valida e ndo

desejada

NUumeros impares consecutivos sao agueles
gue comecam no um e vai aumentando duas
unidades.

Invalida e ndo desejada

Sao aqueles que avancam de dois em dois.

Fonte: o proprio autor
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Analise a priori: Esperamos que nesta atividade, os estudantes nao
apresentem dificuldades, pelo fato de ja terem a experiéncia da atividade anterior
sobre nimeros consecutivos simples e pares consecutivos. Ainda assim, esperamos
que os discentes, apés as verificacdes das subtracdes, observem que 0s numeros
impares consecutivos, SGo numeros que seguem em ordem, ou seja, aumentam em
duas unidades e ndo séo divisiveis por 2. E assim possamos institucionalizar a forma
algébrica de niUmeros pares consecutivos.

Apds 0 momento dos registros objetivamos ter o seguinte preenchimento:

Atividade 16
Titulo: ATIVIDADE DE ESCRITA DE NUMEROS IMPARES CONSECUTIVOS
Objetivo: Descobrir uma relagé@o entre dois nimeros impares consecutivos
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta
Procedimentos: Preencha o quadro a seguir
Os nimeros s&o ngl o valor da difgrenga entre o
Nimeros impares consecutivos? maior e 0 menor nimero?
Sim Nao
a=3eb=5 X 5-3=2
a=5eb=11 X 11-5=6
a=9eb=11 X 11-9=2
a=17eb=19 X 19-17=2
a=25eb=37 X 37-25=12
a=33eb=39 X 39-33=6
a=49eb=55 X 55-49=6
a=45eb =47 X 47 -45=2
a=71leb=73 X 73-71=2
a=3%9eb=57 X 57-39=18
a=63eb=65 X 65-63=2
a=73eb=75 X 75-73=2
Observacao:
Concluséo:
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4.4.17. Atividade 17

Atividade 17

Titulo: ATIVIDADE DE APROFUNDAMENTO DE REPRESENTAQAO DE
NUMEROS IMPARES CONSECUTIVOS

Objetivo: Representar na linguagem simbdlica (matemética) os enunciados.
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta

Procedimentos: Preencher o quadro a seguir com as representacoes referente a
cada enunciado

Enunciado Representacédo na linguagem simbodlica

1. A soma de dois numeros impares
consecutivos € igual a 20.

2. A soma de dois niumeros impares
consecutivos é igual a 28.

3. A soma de dois nimeros impares
consecutivos € igual a 44.

4. A soma de trés nameros impares
consecutivos é igual a 45.

5. A soma de trés nimeros impares
consecutivos é igual a 69.

6. A soma de trés numeros impares
consecutivos é igual a 81

7. A soma de quatro nUmeros
impares consecutivos é igual a 56

8. A soma de quatro numeros
impares consecutivos é igual a 88

=

©

A soma de cinco numeros
impares consecutivos é igual a 75

10.A soma de cinco numeros
impares consecutivos é igual a 95

Analise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os discentes néo terdo

dificuldade em realizar as conversdes, pelo motivo de ja terem realizado esse tipo de
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atividade. Ainda assim, esperamos que o0s discentes, consigam converter 0s

enunciados alfabéticos em linguagem algébrica.

4.4.18. Atividade 18

Atividade 18

Titulo: ATIVIDADE DE APROFUNDAMENTO DE NUMEROS CONSECUTIVOS

Objetivo: Transformar os enunciados que estdo em linguagem alfabética para

linguagem matemaética.

Materiais: Roteiro da atividade, lapis ou caneta

Procedimentos: Escreva 0s enunciados a seguir em linguagem matematica
Enunciado Representacado na linguagem simbdlica

1. A soma de trés niumeros consecutivos é
igual a trinta.

2.A soma de trés nimeros consecutivos &
igual a 42.

3.A soma de trés nimeros consecutivos é
igual a trinta e seis.

4. A soma de trés nimeros consecutivos é
igual a 45.

5. A soma de dois niUmeros pares
consecutivos é igual a vinte seis

6. A soma de dois niUmeros pares
consecutivos € igual a trinta e quatro

7. A soma de dois niUmeros pares
consecutivos é igual a 62

8. A soma de dois numeros pares
consecutivos é igual a 18

9. A soma de dois numeros impares
consecutivos é igual a vinte e quatro

10. A soma de dois nUumeros impares
consecutivos € igual a 64

Analise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os discentes néo terdo
dificuldade em realizar as conversdes, pelo motivo de ja terem realizado esse tipo de
atividade. Ainda assim, esperamos que os discentes, consigam converter 0s

enunciados alfabéticos em linguagem algébrica.



159

4.4.19. Atividade 19

Atividade 19
Titulo: ATIVIDADE PARA O ENSINO DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS DO 1° GRAU
COM UMA INCOGNITA
Objetivo: Resolver problemas do 1° grau com uma incégnita.
Material: Folha contendo os problemas do 1° grau com uma incégnita;
Procedimentos: Resolva os seguintes problemas:

1. Um ndmero mais vinte e um é igual a sessenta e quatro. Qual é esse nimero?

2. Um numero mais trinta e dois é igual a oitenta e trés. Qual € esse numero?

3. A metade de um nimero mais oito é igual a quarenta e quatro. Qual é esse nimero?

4. A metade de um numero mais doze € igual a cinquenta e seis. Qual é esse nimero?

5. O dobro de um nimero, menos cinco, € igual a quarenta e um. Que namero € esse?

6. O dobro de um nimero, menos nove, € igual a trinta e trés. Que numero é esse?
7. Pensei em um numero, depois somei este niumero com dezesseis e dividi o resultado

por dois, e assim obtive vinte e oito. Qual foi 0 niUmero pensado?

8. Pensei em um numero, depois somei este nimero com vinte e quatro e dois e dividi o
resultado por dois, e assim obtive sessenta e quatro. Qual foi 0 nimero pensado?

9. Em uma competicdo, dois irmaos, Pedro e Laura, ganharam um prémio total de R$150.
Pedro recebeu 3 vezes mais do que Laura. Quanto cada irméo recebeu?

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes a principio
apresentem dificuldade, para converter, tratar e resolver o problema, pelo fato de ser
para eles a primeira experiéncia relacionada com esse tipo de atividades. Ainda assim,

esperamos que alguns discentes, consigam resolver os problemas.

4.4.20. Atividade 20
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Atividade 20

Titulo: ATIVIDADE PARA O ENSINO DE RESOLU(;AO DE PROBLEMAS DO 1°
GRAU COM UMA INCOGNITA

Objetivo: Resolver problemas do 1° grau com uma incégnita.

Material: Folha contendo os problemas do 1° grau com uma incégnita;
Procedimentos:

Resolva os seguintes problemas:

1. Augusto trabalhou certo numero de horas e mais 9 horas extras, totalizando
44 horas. Quantas horas ele trabalhou?

2. Pedro trabalhou certo niUmero de horas e mais 12 horas extras, totalizando 38
horas. Quantas horas ele trabalhou?

3. Aidade de Roberta ha 5 anos era a metade da idade que ela tera daqui a 10
anos. Qual é a idade de Roberta?

4. A idade de Flavia h4 6 anos era a metade da idade que ela terd daqui a 12
anos. Qual é a idade de Flavia?

5. Emum colégio, 1/4 dos professores ensinam mateméatica. Sabendo-se que no
colégio ainda tem 30 professores que ensinam outras matérias, quantos
professores hé ao todo nesse colégio?

6. Numa escola, 1/3 dos professores ensinam mateméatica. Sabendo-se que no
colégio ainda tem 40 professores que ensinam outras matérias, quantos
professores h& ao todo nesse colégio?

7. Ao somar todos o0s gastos da semana, Maria somou, por engano, duas vezes
o valor da conta do supermercado, 0 que resultou num gasto total de R$
1208,00. Porém, se ela nado tivesse somado nenhuma vez a conta do
supermercado, o valor encontrado seria R$ 768,00. Qual foi o valor correto dos
gastos de Maria durante essa semana?

8. Um prémio de R$300 foi dividido entre trés amigos, Ana, Jodo e Maria. Ana
recebeu 3 vezes mais do que Jodo, e Maria recebeu R$50 a menos do que
Jodo. Quanto cada um dos amigos recebeu?

9. Luciana viu no quadro-negro algumas anotacdes da aula anterior, um pouco
apagadas, conforme mostra a figura:
3% 10—

2

Qual € o numero que foi apagado?

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes a principio

apresentardo uma certa dificuldade, para converter, tratar e resolver o problema, mas
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ja sera mais facil devido a experiéncia da atividade anterior. Ainda assim, esperamos

gue a maioria dos discentes, consigam resolver os problemas.

4.4.21. Atividade 21

Atividade 21

Titulo: ATIVIDADE PARA O ENSINO DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS DO 1° GRAU
COM UMA INCOGNITA

Objetivo: Resolver problemas do 1° grau com uma incégnita.

Material: Folha contendo os problemas do 1° grau com uma incognita;

Procedimentos:

Resolva os seguintes problemas:

1. A soma das idades de duas pessoas € 45 anos. A idade da primeira pessoa é o dobro
da idade da segunda pessoa. Qual a idade da pessoa mais crianga?

2. A soma das idades de trés amigos é 80 anos. A idade do segundo amigo é o triplo da
idade do primeiro amigo, e a idade do terceiro amigo € o dobro da idade do segundo
amigo. Qual é a idade de cada um dos amigos?

3. A soma de trés numeros inteiros consecutivos € igual a 60. Qual é o maior destes trés
nameros?

4. A soma de trés nimeros inteiros consecutivos € igual a 120. Qual é o maior destes trés
nameros?

5. A soma de dois niUmeros pares consecutivos € igual a vinte seis. Quais sdo esses
nameros?

6. A soma de dois numeros pares consecutivos € igual a trinta e quatro. Quais sdo esses
nameros?

7. A soma de dois niUmeros impares consecutivos é igual a 64. Quais sao esses nimeros?
8. A soma de dois niUmeros impares consecutivos € igual a 88. Quais sdo esses numeros?

9. A Professora Larissa escreveu uma atividade no quadro, quando ela percebeu um
aluno, sem querer, tinha apagado uma parte da expressao, conforme mostra a figura

Qual a parte que foi apagada?

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néo

apresentardo dificuldade, para converter, tratar e resolver o problema, pelo fato de ja
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terem a experiéncia das duas atividades anteriores. Ainda assim, esperamos que 0S

discentes, consigam resolver os problemas.

4.4.22. Atividade 22

Atividade 22

Titulo: Questdes referente ao descritor 33 de matematica 9° ano (D33 — Identificar
uma equagao ou uma inequacao de primeiro grau que expressa um problema).
Objetivo: Treinar a resolucdes de questdes similares as cobrados na prova SAEB
Material: Lista de questdes impressa, lapis e borracha

Procedimento: Leia atentamente os enunciados a seguir e marque a alternativa que
julgar verdadeira.

1) Seed/PR (2009) - Na situacdo a seguir, indigue a equacdo que nos permite
encontrar o namero procurado. Amanda vai realizar uma viagem e estava com 81
reais, gastou 9 reais com um almoco durante a viagem e comprou 6 refrigerantes e 6
salgados que custaram o mesmo valor cada um, para consumir durante a viajem. Qual
a equacao que melhor expressa o problema?

a)6x-9=81

b)6x+9-81=0

c)12x=81+9

d) 12x +9 =81

2) (TICs da Matematica) - Uma prefeitura aplicou R$ 850 mil na construcdo de 3
creches e um pargue infantil. O custo de cada creche foi de R$ 250 mil. A expressao
gue representa o custo do parque, em mil reais, é:

(A) x+850=250.

(B) x—850=750.

(C) 850=x+250.

(D) 850=x+750.

3) Uma pessoa compra X latas de azeitonas a R$ 5,00 cada uma e (x + 4) latas de
palmito a R$ 7,00 cada uma. No total gastou R$ 172,00. A expressdo matematica que
relaciona com a situacéo acima é:

(A) 5x+7x=172

(B) x+7x=172

(C) x+(x+4) =172

(D) 5x+7(x+4) =172

4) A balanga esta equilibrada e os queijos tém “pesos” iguais.
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A expressao matemética que relaciona com a situagédo acima é:
(A) 3Q+10=5Q+Q.

(B) 3Q+10=5Q+2.

(C) 8Q=12.

(D) 2Q=12.

5) (SPAECE). Um numero é maior do que outro 4 unidades e a soma desses dois
nameros € 192. Se x € o menor desses numeros, entdo uma equacao que permite
calcular o valor de x &

(A) x+4 =192

(B) x+4x=192

(C) x+(x-4) =192

(D) x+(x+4) =192

6) Antbnia € recepcionista e seu salario mensal é de 520 reais. Para aumentar a sua
renda, ela borda toalhas e cobra por cada uma, 40 reais. Este més, ela teve uma renda
total de 800 reais. Se x representa o numero de toalhas que ela bordou, pode-se
afirmar que, este més, ela bordou

(A) 33 toalhas, porque 800 = 40x — 520.

(B) 33 toalhas, porque 800 = 520 + 40x.

(C) 7 toalhas, porque 800 = 40x — 520.

(D) 7 toalhas, porque 800 = 520 + 40x.

7) (SARESP).

Vocé quer R$ 20,00
emprestado?

Néo vai adiantar. Mesmo jumandcn .
isso ao que tenho e depois
dobrando o resultado ainda vao
faltar R$ 40,00 para pagar minha

divida de R$ 200,00.
=~

Com qual equacéo podemos descobrir quanto o menino tem?
(A) 2x+20+40=200

(B) x+40+40=200

(C) (x+40)2+20=200

(D) (x+20)2+40=200

8) Renata digitou um numero em sua calculadora, multiplicou-o por 3, somou 12,
dividiu o resultado por 7 e obteve o numero 15. A equacdo que expressdo esta
situacao é:

(A)
x+12

(B) =2 =15

3x+12
=1
7

5
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3x+15
=1

(0 *= =12

(D) 3x + 15 = 15

9) (TICs da Matematica) - Apds varios calculos, os engenheiros chegaram a esta
equacdao. Veja no quadrinho:

I
= 3x(x-2)+3=7

A equacao reduzida, equivalente a equacdo encontrada por eles, é
(A) 3x2—-6x—-4=0.

(B) 3x2—10 = 0.
(C)9x-4=0.
(D) 3x2—6x = 0.

10) (TICs da Matematica) - Veja a conversa desses jovens.

{ Everdade, P ~
Cam. Eu Eu arrecadei 0
consegu dobro de
menos 7 assinaturas que

vocé, Lana

',-s ~— —
- Eu s consegui 2
& assinaturas

assinaturas

P ~
Conseguimos as | que voos

55 assinaturas
para aprovagao
de nosso projeto

Essa situacéo pode ser representada pela equacéo:

(A) 3x -5 = 55.
(B) 4x -5 = 55.
(C) 4x -7 = 55.
(D) 5x -7 = 55.

Andlise a priori: Acreditamos que nesta atividade, os estudantes nao
apresentardo dificuldade, para converter e tratar os problemas, pelo fato de ja terem

a experiéncia das atividades desenvolvidas durante a sequéncia didatica.

5. EXPERIMENTACAO
A experimentacdo da sequéncia didatica desta pesquisa foi realizada nos
meses de agosto, setembro, outubro e novembro de 2023, totalizando 28 (vinte e oito)

encontros, entre atividades e testes.
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O lécus de nossa experimentacdo foi uma escola publica, localizada no
municipio de Parauapebas/PA, a qual ja exerco a atividade de docente a oito anos.
Através de nossa experiéncia como docente da rede publica deste municipio,
identificamos as lacunas no sistema de ensino que impactam o processo de
aprendizagem. A escolha do local de atuacéo foi motivada pelo desejo de contribuir
positivamente para o desenvolvimento da comunidade em que estamos inseridos.
Além disso, o fato de trabalharmos especificamente com a turma desejada na escola
em questao foi decisivo para a nossa escolha.

A turma em que desenvolvemos este trabalho foi do 7° ano, nivel em que é
realizado o ensino de problemas do 1° grau no terceiro ciclo do ensino fundamental.
Nesta turma foi possivel aplicar os instrumentos e as sessfes de ensino a 28
estudantes.

Os instrumentos de producdo das informacdes incluiram questionario
socioeducacional, testes, atividades impressas e ficha de observacdo de aula por
atividade. Além destes, ainda utilizamos diario de campo onde foram registradas
situacOes nao previstas e impressdes pessoais acerca do experimento.

A etapa da experimentacdo foi subdividida em 28 encontros com a turma.
Importante ressaltar que nossa pesquisa possui trés momentos: o primeiro para a
aplicacao dos testes e atividades (de redescoberta e aprofundamento) voltadas para
resolucdo de equacao do 1° grau; o segundo para aplicacdo dos testes e atividades
voltados para converséo da linguagem alfabética para a algébrica; e o terceiro para
teste e atividades focando a resolucéo de problemas do primeiro grau.

A seguir, apresentaremos o quadro contendo todas as atividades que foram

realizadas, indicando seus respectivos dias de execugéo.

Quadro 32: Cronograma das Sessdes de ensino que serdo desenvolvidas na experimentacao

Data ( 45(): /r:in) Atividades realizadas Assunto
on/a - Apre_senta(;é.(_) e entrega do Termo de L
07/08 . Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
(90 min) = Questionario socioeducacional Perfil dos estudantes
- Recebimento do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE);
10/08 2h/a_1 - Pré-teste (de rzasolugéo de problemas Problema_s d‘? 1°_grau
(90 min) envolvendo equacdes do 1° grau com uma com uma incognita.
incégnita
Parte | do experimento — Resolucdo de Equacédo do 1° Grau
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2h/a Pré-teste de resolugcdo de equacdo do 1°

N (o]
21/08 (90 min) | grau. Equacgéo do 1° grau
2h/a o - .
25/08 (90 min) Atividade 1 (Adicdo na igualdade) Principio  aditivo  da
oh/a igualdade.
28/08 (90 min) Atividade 2 (Subtracédo na igualdade)
31/08 2h/a Atividade 3 (aprofundamento sobre principio
(90 min) | aditivo da igualdade) Principio multiplicativo
da igualdade.
01/09 2h/a Atividade 4 (Multiplicacdo na igualdade)
(90 min) | Atividade 5 (Divisdo na igualdade)
04/09 2h/a Atividade 6 (aprofundamento sobre principio | Principio multiplicativo
(90 min) | multiplicativo da igualdade) da igualdade.
Principio  aditivo e
05/09 2h/a Atividade 7 (aprofundamento sobre principio | multiplicativo da
(90 min) | aditivo e multiplicativo da igualdade) igualdade.
A 3 N o
on/a Pos-teste de resolucdo de equagdo do 1 Equacio do 1° grau
11/09 : grau.
(90 min)

Parte Il do experimento — Conversao de enunciados para Lin

guagem Matematica

Pré-teste de conversdo da linguagem

2h/a o P
12/09 (90 min) alfabética para algébrica.
- . . Converséo da
14/09 2h/e} Athld'ane 8 (corjvgrsao da linguagem linguagem alfabética
(90 min) | alfabética para algébrica.) para a algébrica.
Atividade 9 (atividade de aprofundamento de
15/09 2h/a conversao da linguagem alfabética para
min) | algébrica.
(90 min) Igébrica.)
18/09 2h/a Atividade 10 (representacdo de numeros
(90 min) | pares).
21/09 2h/a Atividade 11 (representacdo de numeros
(90 min) | impares).
25/09 2h/a Atividade 12 (representacdo de numeros Representacao
(90 min) | consecutivos) algébricas
28/09 2h/a Atividade 13 (atividade de aprofundamento
(90 min) | de escrita nUmeros consecutivos)
20/09 2h/a Atividade 14 (representacdo de numeros

(90 min) | pares consecutivos).
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02/10 2h/a Atividade 15 (atividade de aprofundamento
(90 min) | de escrita nUmeros pares consecutivos)
05/10 2h/a Atividade 16 (representacdo de nimeros
(90 min) | impares consecutivos).
16/10 2h/a Atividade 17 (atividade de aprofundamento
(90 min) | de escrita nUmeros impares consecutivos)
19/10 2h/a Atividade 18 (atividade de aprofundamento
(90 min) | de escrita nUmeros consecutivos)
. ~ . Converséao da
0 | e e aomeear® "9 | inguagen _afiabtca
P 9 ' para a algébrica.
Parte Ill do experimento — Resolucdo de Problemas do 1° grau
26/10 2h/a Atividade 19 (resolucéo de Problemas do 1°
(90 min) | grau com uma incégnita.
30/10 2h/a Atividade 20 (resolucéo de Problemas do 1°
(90 min) | grau com uma incégnita.
09/11 2h/a Atividade 21 (resolucéo de Problemas do 1° | Problemas do 1° grau
(90 min) | grau com uma incégnita. com uma incognita
2h/a L 5
10/11 (90 min) Atividade 22 (questbes modelo prova SAEB)
oh/a Pos-teste de resolucdo de problemas
13/11 (90 min) envolvendo equacdes do 1° grau com uma

incégnita.

Fonte: adaptado de Castro (2019)

Prosseguimos com a apresentacéo de um grafico que ilustra a duracéo de cada

atividade em nossa sequéncia didatica, desconsiderando as aplicacdes dos testes e

do questionario.

Gréfico 5: Tempo utilizado na aplicacao das atividades
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Fonte: Pesquisa de campo (2023)

O grafico 5 indica que as atividades 1, 8 e 19 demandaram um tempo maior de
aplicacao pois foram atividades que iniciaram cada ciclo de redescoberta. A atividade
1, denominada Adicdo na igualdade, foi o primeiro contato dos estudantes com o
ensino por atividades. A atividade 2, denominada Subtragcdo na igualdade,
apresentava o mesmo formato da atividade anterior, o que resultou em uma
diminuicAo no tempo gasto para sua realizacdo. Na atividade 3, que foi de
aprofundamento sobre Sentencas aditivas, os estudantes ndo apresentaram maiores
dificuldades pois ndo era uma atividade de redescoberta, isto €, ndo houve o momento
das conclusdes e da institucionalizag&o.

Nas atividades 4 e 5, que sdo de multiplicagcdo e divisdo na igualdade,
percebemos uma diminuicdo no tempo, pois os estudantes ja tinham a experiéncia
das atividades 1 e 2 que s6 mudava a operacao. Enquanto a atividade 6, houve um
aumento no tempo devido ser de aprofundamento sobre sentencas multiplicativas.

O tempo de aplicacdo apresentou novamente um aumento na atividade 8 que
representou o inicio da parte Il da experimentagdo, que é a conversado da linguagem
alfabética para linguagem matematica, elevando assim o nivel de dificuldade. A partir
da atividade 9 até a 18, registramos uma diminuicdo nos tempos das atividades, pois
0s estudantes ja estavam familiarizados com o estilo de atividade.

A Atividade 19 inicia a parte 11l de nossa experimentagéo e envolve a resolucdo
de problemas do 1° grau, registramos um aumento no tempo de resolucéo. A partir da
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atividade 20, os estudantes ja estavam familiarizados com a forma de resolucéao e

registro, apresentando assim um tempo menor nas atividades.

5.1. OBTENCAO DE AUTORIZACOES
Antes de dar inicio a implementacdo da sequéncia didatica, procuramos a

direcéo da escola para apresentar nossos objetivos. Fomos recebidos com excelente
receptividade e recebemos apoio integral para a realizacdo deste experimento. No
primeiro encontro, com a participagcdo da coordenagdo nos apresentamos aos
estudantes, esclarecendo-os de que se tratava de uma pesquisa a nivel de mestrado
em que irilamos ministrar o contetdo de resolucéo de problemas do primeiro grau por
meio de uma metodologia diferente da tradicional e que estavamos ligados ao
Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Matematica da Universidade do
Estado do Parad. Na ocasido entregamos o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A) para levarem aos seus responsaveis, e que fosse autorizado
a participacdo deles na referida pesquisa. Sendo que todos o0s responsaveis
assinaram o termo autorizando a participagao.

Conforme previsto em nosso cronograma, na sequéncia, detalharemos como

ocofrreu 0 N0sSso primeiro encontro com a turma.

5.2. PRIMEIRO ENCONTRO

No dia 7 de agosto de 2023, no horario das 15h40min as 16h15min, aplicamos
0 questionario socioeducacional (Apéndice B), nosso primeiro instrumento de
pesquisa, que abrangeu questdes referentes ao perfil dos estudantes, dos
responsaveis e aspectos educacionais (como habitos de estudo e metodologia dos
professores de matematica). Participaram 25 estudantes, e a seguir, apresentamos o

perfil deles com base nos resultados deste instrumento.

5.2.1. Perfil dos discentes
Iniciamos a exposicéo do perfil dos participantes desta pesquisa analisando a

distribuicdo de estudantes por género.

Quadro 33: Distribuicdo de estudante por género

Género N° de Alunos %




Masculino 11 44%
Feminino 14 56%
Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Grafico 6: Distribuicdo de estudante por género
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M Feminino

M Masculino

Fonte: Pesquisa de campo (2023)
Os dados sobre a distribuicdo por género nos mostram que houve maior

participacdo dos estudantes do género masculino, com uma vantagem consideravel

de 12% para o género masculino. A seguir apresentamos a distribuicdo dos

estudantes por idade.
Quadro 34: Distribuicdo dos estudantes por idade.

Idade N° de Alunos %
12 anos 14 56%
13 anos 7 28%
14 anos 2 8%
15 anos 2 8%

Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Gréfico 7: Distribuicdo dos estudantes por idade.
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12 anos
M 13 anos
W 14 anos

© 15anos

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

A distribuicdo por idade dos estudantes torna evidente que a maioria possuia
12 anos, mas € importante destacar que participaram da experimentacdo 2 alunos
com 14 anos e 2 alunos com 15 anos, totalizando 16%, isto evidencia uma distorcéo

idade-série na turma que participou da pesquisa.

Quadro 35: Percentuais de estudantes que trabalhavam de forma remunerada.

Trabalha de forma N° de
%l
remunerada Alunos
Sim 23 92%
Néo 2 8%
Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Grafico 8: Percentuais de estudantes que trabalhavam de forma remunerada.

B N3o

B Sim

Fonte: Pesquisa de campo (2023)
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A partir desses resultados, observamos que a maioria dos estudantes em
nossa amostra afirmaram néo exercer atividade remunerada. No entanto, uma parcela
significativa 8% indicaram que trabalhavam de forma remunerada. Durante dialogos
informais, notamos que os estudantes, nessas situacfes, contribuiam de alguma
maneira nas responsabilidades familiares ou nas atividades comerciais locais,
buscando complementar a renda familiar ou obter recursos para uso pessoal,
contrariando as diretrizes do ECA - Estatuto da Crianca e do Adolescente. uma vez
que ele proibe o trabalho infantil e caracteriza o trabalho na condicdo de aprendiz, a
partir dos quatorze anos de idade, 0 que ndo € o caso dos sujeitos da nossa amostra
gue se encontravam na faixa etaria de 12 a 15 anos e néo trabalham na condicdo de
aprendiz. Na continuidade apresentamos o grau de escolaridade do responsavel

masculino.

Quadro 36: Escolaridade do responsavel masculino.

Escolaridade do_responsavel NC de AlUNos %
masculino
Superior 4 16%
Médio 9 36%
Fundamental 4 16%
Fundamental incompleto 8 32%
N&o estudou 0 0%
Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Grafico 9:Escolaridade do responsavel masculino.

W Fundamental
Fundamental incompleto

Médio

Superior

Fonte: Pesquisa de campo (2023)
Conforme relatado pelos estudantes, o nivel educacional mais comum entre 0s

responsaveis do sexo masculino foi o Ensino Médio, abrangendo 36% da nossa
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amostra. Essa taxa supera os resultados encontrados na pesquisa de Silva (2018),
onde apenas 8,7% dos responsaveis masculinos investigados possuiam esse nivel

de ensino. A seguir apresentamos o grau de escolaridade do responséavel feminino.

Quadro 37: Escolaridade do responsavel feminino.

Escolaridade do
responsavel feminino NEelE Alungs %
Superior 6 24%
Médio 8 32%
Fundamental 7 28%
Fundamental incompleto 4 16%
Nao estudou 0 0%
Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Gréfico 10: Escolaridade do responsavel feminino.

B Fundamental
® Fundamental incompleto
Médio

Superior

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Assim como no caso dos responsaveis masculinos, o nivel educacional
preponderante das responsaveis femininas também foi o Ensino Médio, embora com
uma porcentagem ligeiramente inferior de 32%. Este valor representa um aumento em
comparacdo com os dados de Silva (2018), nos quais 17,39% estavam nessa
categoria. E importante ressaltar que a propor¢do de mulheres com ensino superior é
consideravelmente superior a dos responsaveis do sexo masculino, chegando a 24%.
Na continuidade iremos expor 0s percentuais das respostas dadas pelos estudantes

guando perguntados se gostavam de estudar matemaética.



Quadro 38: Gosto pela matematica.

Goﬂgtgagzzl;dar N° de Alunos %
N&o gosto 8 3204
Suporto 5 20%
Gosto um pouco 8 3204
Adoro 4 16%
Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Gréfico 11:Gosto pela matemética.

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

B Adoro
® Gosto um pouco
m N3o gosto

Suporto
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Os dados sobre a preferéncia por matematica indicam que um pouco mais de

um terco dos participantes ndo gostam da disciplina. Em contrapartida, quase metade

dos alunos revelaram ter um leve interesse ou até mesmo uma admiracdo pela

matematica. A seguir apresentamos os dados referentes a dificuldade em aprender

matematica.

Quadro 39: Dificuldade em aprender matematica.

Dificuldade em aprender N° de o
o 0
matematica Alunos
N&o 3 12%
Um pouco 12 48%
Muita 10 40%
Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Gréfico 12: Dificuldade em aprender matematica.
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B Muita
= Ndo

® Um pouco

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

A maioria dos estudantes, representando 88%, expressou enfrentar alguma
dificuldade no aprendizado da matematica, mesmo manifestando certo interesse pela
disciplina. Abaixo, fornecemos informacdes acerca da distracdo durante as aulas de

matematica.

Quadro 40: Distracdo durante as aulas de matematica.

Distracao nas aulas de NE de Alunos %
matematica
Sim 6 24%
N&o 6 24%
As vezes 13 52%
Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Gréfico 13: Distracao durante as aulas de matemética.

m Asvezes
® Ndo

mSim

Fonte: Pesquisa de campo (2023)
As informacfes apresentadas no Grafico 13 indicam que 76% dos alunos

pesquisados afirmaram se distrair nas aulas de matemética, seja sempre ou na

maioria das vezes. Essa constatacdo pode sugerir uma possivel dificuldade nas



176

atividades relacionadas a essa disciplina ou um aumento no tempo dedicado a
realizacdo das tarefas. A seguir, fornecemos informacfes sobre o interesse

despertado pelas aulas de matematica no aprendizado dos contetdos ministrados.

Quadro 41: Interesse em aprender os contelidos nas aulas de matematica.

As aulas de Matematica despertam a
atencdo em aprender 0s cogte(xdos e
Sim 7 28%
N&o 4 16%
As vezes 14 56%
Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Gréfico 14: Interesse em aprender os contelidos nas aulas de matematica.

m Asvezes
= Nao

mSim

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Ao guestionar os estudantes sobre se as aulas de matemética despertavam
seu interesse em aprender os conteudos ministrados, a maioria afirmou que néo ou,
no maximo, as vezes. Esse resultado configura-se como um aspecto desfavoravel
para o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que a falta de interesse dos
estudantes pode resultar em menor participacdo durante as aulas. Posteriormente,
examinamos a regularidade com que os participantes desta pesquisa se dedicavam
aos estudos fora do ambiente escolar.

Quadro 42: Frequéncia de estudo fora da escola.

Frequéncia de estudo fora da escola | N° de Alunos %

Todo dia 2 8%
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Somente nos finais de semana 4 16%
S0 no periodo de prova 7 28%

S0 na véspera da prova 2 8%
N&o estudo fora da escola. 10 40%
Total 25 100%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Graéfico 15: Frequéncia de estudo fora da escola.

40%

NAOESTUDO SO NAVESPERA SO NOPERIODO SOMENTE NOS TODO DIA
FORADAESCOLA. DAPROVA DE PROVA FINAIS DE
SEMANA

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Neste aspecto, 40% dos alunos reconheceram néo ter o habito de estudar
matematica fora da escola, enquanto outros 36% afirmaram dedicar-se apenas na
véspera ou durante os periodos de prova. Esses dados evidenciam que, embora as
aulas de matematica despertem algum interesse, muitos ndo encontram motivacao
para estudar fora do ambiente escolar. E relevante investigar se esse comportamento
esta associado apenas a cultura e aos habitos de estudo ou se outros fatores externos,
como a falta de um ambiente propicio para o estudo ou o apoio familiar, contribuem

para isso. Apenas 8% indicaram estudar matematica diariamente.
5.3. SEGUNDO ENCONTRO

No dia 10 de agosto de 2023, ocorreu 0 segundo encontro, durante o qual
procedemos com a aplicacéo do primeiro pré-teste abordando problemas do primeiro
grau, entre as 15h10min e 16h10min. Todos os participantes da pesquisa estiveram

presentes. Inicialmente, orientamos os participantes a resolverem as questdes com



178

base em seus conhecimentos prévios, enfatizando que ndo seriam avaliados com
base no nimero de respostas corretas. Portanto, nao precisavam se preocupar com
eventuais equivocos nas solucdes apresentadas. No entanto, ressaltamos a
importancia de manter a seriedade e esforgar-se para resolver as questdes da melhor
maneira possivel.

Apesar das instrucdes prévias, os alunos A5 e A22 optaram por nao responder
a nenhuma das questdes, manifestando inseguranca em relacdo ao teste. Conforme
relatado pela professora titular da turma, ao longo do ano letivo, observou-se que
esses estudantes, em especial o aluno A5, demonstravam historicamente baixa

autoestima e frequentes auséncias nas aulas regulares.

5.4. TERCEIRO ENCONTRO
O segundo encontro ocorreu no dia 21 de agosto de 2023, neste momento

realizamos a aplicacdo do pré-teste, referente a resolucao de equacao do 1° grau, no
horario de 15h05min as 16h. Participaram 24 estudantes. Mais uma vez, orientamos
0s participantes a resolverem as questdes com base em seus conhecimentos prévios,
enfatizando que ndo seriam avaliados com base no niamero de respostas corretas.
Portanto, ndo precisavam se preocupar com eventuais equivocos nas solucdes
apresentadas. No entanto, ressaltamos a importancia de manter a seriedade e
esforcar-se para resolver as questdes da melhor maneira possivel.

J& na aplicacdo deste pré-teste, ndo tivemos a ocorréncia de aluno deixando
todas as questdes em branco. Percebemos um empenho em tentar resolver. Os
resultados destes testes serdo abordados posteriormente. A seguir, descrevemos
como transcorreram as sessfes de ensino na primeira etapa de nossa sequéncia

didatica.

5.5. QUARTO ENCONTRO

O quarto encontro aconteceu no 25 de agosto de 2023 das 17h15min as
18h45min e caracterizou o0 inicio da aplicacdo da nossa sequéncia didatica. A
atividade 1 teve uma duracao de 72 minutos e contou com a presenca de 24 alunos.

A primeira atividade teve inicio com a organizacao espontanea da turma em

grupos, sendo solicitado apenas que priorizassem a formacao de grupos de quatro
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estudantes. Assim, foram constituidos seis grupos, cada um composto por quatro
estudantes. Em seguida, distribuimos a atividade impressa, sendo uma folha por
grupo. A expectativa era que discutissem estratégias antes de registrar e preencher a
atividade, alinhando-se com o senso comum do grupo. Embora os estudantes tenham
demonstrado motivacéo, observou-se certa dispersdo, sendo necessario algum tempo
para direciona-los a atividade e, posteriormente, iniciar as orientacdes sobre o seu
preenchimento.

Inicialmente, ao perceber a dificuldade dos estudantes em comecar,
demonstramos no quadro branco como deveria ser preenchida a primeira linha. Em
seguida, dedicamo-nos a esclarecer duvidas por grupos. Nesse contexto, orientamos
que os estudantes a realizassem um rodizio entre 0s membros de cada grupo para o
preenchimento, promovendo assim a participagdo ativa e a cooperacdo entre 0s
membros da equipe. Muitos alunos encontraram dificuldades ao preencher o quadro,
mas, com nossa orientacdo e o auxilio dos colegas, gradualmente comecaram a
compreender a atividade.

ApOGs completarem os registros, instruimos os estudantes a revisar o objetivo
da atividade e identificar as regularidades presentes. Em uma discussao verbal, os
estudantes compartilharam suas observacoes, levando algum tempo para chegar a
uma conclusdo em grupo. Foi necessario bastante incentivo para que expressassem
suas conclusdes por escrito, sendo evidente que as dificuldades em leitura e escrita
dos estudantes constituiram um desafio didatico neste momento da atividade. Para
viabilizar esse registro, tivemos que auxilia-los com perguntas e exemplos que o0s
orientassem na decisdo de qual ideia deveriam apresentar.

Esta atividade tinha como objetivo descobrir quando por meio da adicdo uma
igualdade permanece verdadeira. Na continuidade organizamos as transcrigoes das

conclusdes escritas por cada grupo no quadro 43.

Quadro 43: Conclusbes apresentadas pelos estudantes na atividade 1.

TRANSCRICAO DAS CONCLUSOES %
Grupo DOS GRUPOS CLASSIFICACAO
1 ,Quando A.e B séo iguais 0 numero (resu]tado) Valida e no desejada
€ verdadeiro, o que influenciou o numero




180

(resultado) diferente foram os outros numeros
diferentes”.

2 “Para o resultado ser igual tem que ter valores | Valida e ndo desejada
iguais numeros diferentes mudam o valor”

3 ‘A e B é a maioria igual por isso a maioria dos | Parcialmente valida e
valores sairam iguais” nao desejada

4 “Os numeros diferentes mudam o valor” Parcialmente valida e

nao desejada

5 “Na igualdade os valores somados tém que ser | Valida, e ndo desejada
somados igual”

6 “Para manter a igualdade os valores somados | Valida e desejada
tem que ser igual”

Fonte: Experimentacéo (2023).

Com as conclusdes de cada grupo em maos, fomos ao quadro para discuti-las
e, posteriormente, chegarmos ao momento da institucionalizacdo, a ultima fase do
ensino por atividades. Nessa etapa, orientamos os estudantes a compreenderem que
uma igualdade permanece verdadeira apenas quando adicionamos 0 mesmo numero
aos dois lados da igualdade. Desse modo, classificamos a validade de cada conclusdo
de acordo com sua proximidade ou n&do da institucionalizagéo da atividade 1, assim
como nas demais atividades de redescoberta.

O quadro a seguir, expbe a frequéncia e o percentual de acordo com a

caracteristica das conclusdes formuladas pelos discentes na atividade 1.

Quadro 44: Caracteristicas das conclusdes da atividade 1.

Caracteristicas das conclus6es Frequéncia %
Vélida e desejada 1 17%
Vélida e ndo desejada 3 50%
Parcialmente valida e ndo desejada 2 33%
Invalida e ndo desejada 0 0%
Total 6 100%

Fonte: Experimentacéo (2023).

As informacgOes apresentadas no quadro 44, mostra que todos 0S grupos
perceberam que a igualdade se tornava verdadeira se utilizassem o mesmo namero
e falsa se utilizassem numeros diferentes. Mas somente um grupo apresentou uma
conclusdo desejada. Isso ressalta a significancia da institucionalizagdo, na qual

elaboramos a conclusédo da turma, refinando as ideias e conceitos que surgiram
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durante a atividade. O aspecto positivo foi que todos os grupos elaboraram alguma
conclusao, indicando o interesse dos estudantes em finalizar a atividade, mesmo

diante da inexperiéncia.

5.6. QUINTO ENCONTRO

No dia 28 de agosto realizamos o quinto encontro, com durag&o de 55 minutos,
das 15h10min as 16h05min. Neste encontro realizamos a atividade Il da primeira parte
da sequéncia didatica, participaram 22 estudantes.

A classe foi novamente orientada a organizar-se em grupos de quatro
estudantes. Nesta sessao, devido a presenca reduzida de estudantes em relacéo a
atividade anterior, formaram-se seis grupos, sendo um com 2 estudantes e cinco com
4 estudantes. Dado que a atividade era semelhante a primeira, os estudantes
gastaram menos tempo para iniciar e completar o quadro de registro, embora ainda
tenham enfrentado algumas dificuldades na operacao de subtracao e na interpretacéo
dos dados.

Apesar de estarem familiarizados com o modelo da atividade anterior, 0s
estudantes demonstraram dificuldade ao formular as conclusbes consistentes.
Semelhante & atividade 1, eles continuaram a buscar nosso auxilio, verbalizando suas
compreensdes e construindo suas conclusdes por escrito.

O objetivo desta atividade também se assemelhava ao da primeira: descobrir
em que condicdes, por meio da subtracdo, uma igualdade permanece verdadeira.
Assim podemos observar as conclusdes formuladas pelos estudantes na atividade 2,

seguidas da caracteristica de suas validades no quadro 45.

Quadro 45: Conclusdes apresentadas pelos estudantes na atividade 2.

TRANSCRICAO DAS CONCLUSOES

Grupo | h5s GRUPOS

Validade

1 “Quando os numeros sdo diferentes déao
resultados diferentes quando os numeros sao
iguais dao resultados iguais”.

2 “Pra ficar a igualdade eu preciso subtrair o | Valida e desejada
mesmo numero dos dois lados”
“O valor so fica igual se subtrair o mesmo valor” | Valida e ndo desejada

Parcialmente vélida e
nao desejada

4 “Pra ficar igual os numeros tem que ser do | Parcialmente valida e
mesmo jeito” nao desejada
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5 “Quando o numero da sim o valor é verdadeiro” | Invalida e ndo desejada

6 “Dé igual quando diminuimos o0 mesmo numero” | Valida e desejada

Fonte: Experimentagéo (2023).

Ap0Os cada grupo apresentar suas conclusdes, elaboramos a institucionalizacao
da atividade 2 em conjunto com a turma: uma igualdade [verdadeira] mantém-se
verdadeira quando subtrai-se 0 mesmo numero nos dois lados [membros] da equacéao.

Em seguida no quadro 46 organizamos as caracteristicas das conclusoées.

Quadro 46: Validade das conclusdes da atividade 2.

Caracteristicas das conclusdes Frequéncia %

Vélida e desejada 2 33%
Vélida e ndo desejada 1 17%
Parcialmente valida e ndo desejada 2 33%
Invalida e ndo desejada 1 17%
Total 6 100%

Fonte: Experimentagéo (2023).

No quadro acima, notamos que a maioria dos grupos chegou a uma conclusao
valida. No entanto, enfrentaram dificuldades ao expressa-la de maneira que se
aproximasse mais da institucionalizacéo. Ao contrario da primeira atividade, um grupo
apresentou uma concluséo classificada como invélida e indesejada.

Ao término da institucionalizacao, pudemos observar que a experiéncia com as
atividades 1 e 2, levou os alunos a compreenderem melhor que uma igualdade
matematica permanece verdadeira ao adicionar ou subtrair um mesmo nimero de

ambos os lados, diferenciando os significados de adi¢do, subtracdo e igualdade.

5.7.SEXTO ENCONTRO

A aplicacdo da terceira atividade de ensino ocorreu no dia 31 de agosto de
2023 (quinta-feira) e teve duracdo de 60 minutos, das 10h45min as 11h37min e
participacéo de 24 estudantes. Nesta ocasido, pedimos que 0s alunos se agrupassem

em duplas, com o propdésito de promover maior concentracdo na atividade, diminuindo



183

as distracfes e incentivando a participacao individual na resolucdo das questdes.
Como resultado, foram formadas 12 duplas.

A atividade 3 denominada de Atividade de aprofundamento sobre sentencas
Aditivas da lgualdade, tinha como objetivo trabalhar a determinacdo do valor
desconhecido em sentencas matematicas aditivas. Na realizacdo desta atividade
esperavamos gue os estudantes utilizassem o principio aditivo da igualdade, visto nas
atividades 1 e 2. Como se tratava de uma atividade de aprofundamento, no quadro
resolvemos um exemplo de cada modelo de questdo que compde a atividade,
utilizando o principio aditivo praticado nas atividades anteriores. No quadro a seguir

apresentamos as questdes da atividade com seus respectivos dados de acertos e

erros.
Quadro 47: Desempenho nas sentengas aditivas

Sentenca Acertos | Erros | Total Ac((s/(r)t)os E([;SS
01) y+2=6 12 0 12 100% 0%
02) r+16=30 12 0 12 100% 0%
03) d+75=100 12 0 12 100% 0%
04) m-18=9 12 0 12 100% 0%
05) p-7=15 12 0 12 | 100% | 0%
06) w—-4=6 12 0 12 | 100% | 0%
07) 32+h=50 12 0 12 100% 0%
08) 6+w=9 12 0 12 100% 0%
09) 65+y =100 12 0 12 100% 0%
10) 4—-v=1 6 6 12 50% 50%
11) 25—-m =10 I 5 12 58% 42%
12) 100 —w =70 7 5 12 58% 42%
13)2x+5=10+x 9 3 12 75% 25%
14)2m+20=40+m 8 4 12 67% 33%
15) 3w + 10 = 30 + 2w 9 3 12 75% 25%
16) -4y - 10 = 15 - 3y 5 7 12 | 42% | 58%
17)-2z-40=50- z 6 6 12 50% 50%
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18) -5k - 50 = 80 — 4k 5 7 12 | 42% | 58%
19) 4(m+2) + 4 = 3(10 + m) 4 8 12 | 33% | 67%
20) 3(3p + 3) + 11 = 4(15 + 2p) 5 7 12 | 42% | 58%

22) 7(3d + 5) + 20 = 5(9 + 4d) 4 8 12 33% 67%
Fonte: Experimentagéo (2023).

A partir dos dados do quadro 47, podemos observar que os alunos nao tiveram
dificuldade para resolver as primeiras sentencas da atividade, mas nos itens 10, 11 e
12 que aparece o sinal negativo na incognita eles ja apresentaram dificuldade, mesmo
aplicando o principio aditivo da igualdade eles relacionavam o sinal negativo ao
ndmero que vinha na frente da incAgnita, totalizando 50% de erro no item 10.

Podemos observar que nas sentencas de 13 a 17, em que o valor desconhecido
aparece nos dois membros da igualdade, os discentes também apresentaram uma
certa dificuldade em fazer as operacdes entre valor conhecido e valor desconhecido,
principalmente nas sentengas 16, 17 e 18 onde a incognita aparece nos dois lados da
igualdade e com sinal negativo.

Nas sentencas 19, 20 e 21, as duplas tiveram bastante dificuldade em realizar
as operacdes envolvendo os parénteses, sendo que os indices de erros nessas
sentengas chegaram em torno de 60%. Vale ressaltar como ponto positivo das
resolucdes apresentados pelas duplas no decorrer da atividade, foi que todas, mesmo
as que ndo chegaram no resultado correto das sentencas, usaram o principio aditivo

da igualdade em suas resolucdes, ou seja, 0S erros ocorreram por outros fatores.

5.8.SETIMO ENCONTRO
No dia primeiro de setembro de 2023, das 17h10min as 18h45 ocorreu o0 sétimo

encontro e foram realizadas as atividades 4 e 5 da parte | da sequéncia didatica que
focava o principio multiplicativo da igualdade, com duracdo de 48min e 42min
respectivamente. Participaram do encontro 25 discentes.

A turma foi orientada a organizar-se novamente em grupos de quatro
estudantes. Formaram-se sete grupos, sendo dois com 3 estudantes e cinco com 4
estudantes. Dado que as atividades eram semelhantes a primeira e a segunda, 0s
estudantes gastaram menos tempo para iniciar e completar o quadro de registro,
embora ainda tenham enfrentado certas dificuldades nas operacgdes de multiplicagéo

e de divisao.
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Quadro 48: Conclusbes apresentadas pelos estudantes na atividade 4

TRANSCRICAO DAS CONCLUSOES %
Grupo DOS GRUPOS CLASSIFICACAO

1 Para o valor flf:ar”lgual a multiplicacao tem que Valida e ndo desejada
ser igual também”.

2 “Para uma multiplicagcéo permanecer | Valida e ndo desejada
verdadeira as igualdades (a = b) tem que ser
igual. Pois ser for diferente ndo sera verdadeira”

3 N6s concluimos que se trocar os numeros | Valida e ndo desejada
muda o resultado n&o obtendo o valor igual”

4 “Para dar igual precisa ser numeros iguais para | Parcialmente valida e
dar a conta verdadeira” nao desejada

5 “A resposta permanece verdadeira quando a | Parcialmente valida e
multiplicacdo d4 o mesmo resultado” nao desejada

6 “Para continuar igual os valores multiplicados | Valida e desejada
tem que ser igual”

7 “Numeros diferentes muda o resultado e deixa | Valida e ndo desejada
de ser igual”

Fonte: Experimentagéo (2023).

Depois que cada grupo expds suas conclusdes, trabalhamos na

institucionalizacdo da atividade 4 em colaboracdo com a turma. Uma igualdade

permanece verdadeira ao multiplicar o mesmo numero em ambos os lados da

equacao. Posteriormente, organizamos as caracteristicas das conclusdes no quadro

49.

Quadro 49: Caracteristicas das conclusdes da atividade 4.

Caracteristicas das conclus6es Frequéncia %
Vélida e desejada 1 14,29%
Vélida e nao desejada 4 57,13%
Parcialmente valida e ndo desejada 2 28,58%
Invalida e ndo desejada 0 0%
Total 7 100%

Fonte: Experimentagéo (2023).

Como podemos observar no quadro acima, todas as equipes conseguiram

perceber que uma igualdade permanece verdadeira se multiplicarmos em ambos o0s

membros 0 mesmo valor. No quadro a seguir apresentamos as conclusdes formuladas

pelos estudantes na atividade 5, seguidas da caracteristica de suas validades.
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Quadro 50: Conclusdes apresentadas pelos estudantes na atividade 5.

Grupo

TRANSCRICAO DAS CONCLUSOES

CLASSIFICACAO

divisdo da o mesmo resultado”

DOS GRUPOS

1 'Para}’ o valor ficar igual a divisédo tem que ser Valida e ndo desejada
igual”.

2 “Para uma divisdo permanecer verdadeira as | Vélida e ndo desejada
igualdades (a = b) tem que ser igual. Pois ser
for diferente ndo seré verdadeira”

3 N6s concluimos que se trocar os numeros | Valida e ndo desejada
muda o resultado n&o obtendo o valor igual”

4 “Para dar igual precisa ser numeros iguais para | Parcialmente valida e
dar a conta verdadeira” nao desejada

5 “Pode manter a igualdade, mas o resultado | Invalida e ndo desejada
sempre muda”

6 “‘Quando os numeros das duas divisbes sdo | Valida e ndo desejada
iguais a expressao € verdadeira”

7 “A resposta permanece verdadeira quando a | Parcialmente valida e

nao desejada

Fonte: Experimentagéo (2023).

Apés a exposicao das conclusdes de cada grupo, colaboramos com a turma na

institucionalizacdo da atividade 5. Nesse processo, enfatizamos que uma igualdade

se mantém verdadeira ao dividirmos pelo mesmo valor ambos os membros da

igualdade. Em seguida, consolidamos as caracteristicas das conclusdes no Quadro

51.

Quadro 51: Validade das conclusdes da atividade 5.

Caracteristicas das conclus6es Frequéncia | Percentual
Vélida e desejada 0 0%
Vélida e ndo desejada 4 57,13%
Parcialmente valida e ndo desejada 2 28,58%
Invalida e ndo desejada 1 14,29%
Total 7 100%

Fonte: Experimentagéo (2023).

Conforme evidenciado no quadro acima, um total de 85,71% dos discentes

conseguiram compreender que uma igualdade se mantém verdadeira ao dividirmos

pelo mesmo valor em ambos os membros. Vale ressaltar que mesmo os estudantes

ja terem a experiencia das atividades anteriores (1 e 2), ainda nas atividades 5 e 6,

apresentam uma certa dificuldade em formalizar as suas conclusdes,

mas
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conseguiram compreender que os valores para manter as igualdades, independente

da operacédo precisam ser o mesmo.

5.9.0ITAVO ENCONTRO

A execucao da atividade 6 de ensino ocorreu em 04 de setembro de 2023
(segunda-feira), com duracdo de 60 minutos, das 15h10min as 16h20min, contando
com a participagédo de 20 estudantes. Assim como na atividade 3, os alunos foram
orientados a formar duplas, visando promover uma maior concentracdo durante a
atividade e maior participacao individual na resolucéo das questdes. Foram formadas
10 duplas.

A respectiva atividade, intitulada "Atividade de Aprofundamento sobre
Sentencas Multiplicativas da Igualdade”, teve como objetivo explorar a determinacao
de valores desconhecidos em sentencas matematicas multiplicativas. Durante a
execucdo dessa atividade, esperava-se que 0s estudantes aplicassem o principio
multiplicativo da igualdade, previamente abordado nas atividades 4 e 5. Por ser uma
atividade de aprofundamento, apresentamos no quadro um exemplo de cada tipo de
guestao que compde a atividade, demonstrando a aplicacéo do principio multiplicativo
praticado nas atividades anteriores. No quadro a seguir, estéo listadas as questbes

da atividade juntamente com os respectivos dados de acertos e erros.

Quadro 52: Desempenho nas sentengas multiplicativas.

Sentenca Acertos | Erros | Total |Acertos (%) | Erros (%)
01)2m =6 10 0 10 100% 0%
02) 9p =18 10 0 10 100% 0%
03) 6y =24 10 0 10 100% 0%
04) % =10 10 0 10 100% 0%
05) 2 =6 10 0 10 100% 0%
06) - =8 10 0 10 100% 0%
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07) 2% =12 9 1 10 90% 10%
08) = =10 9 1 10 90% 10%
09) = =20 10 0 10 100% 0%
10) = =-6 8 2 10 80% 20%
11) = =-12 9 1 10 90% 10%
12) 2 =-15 9 1 10 90% 10%
13) =2 =8 7 3 10 70% 30%
14) =% =10 7 3 10 70% 30%
15) == =20 8 2 10 80% 20%
16) = =-15 6 4 10 60% 40%
17)%"y =-30 7 3 10 70% 30%
18) _TW =-10 7 3 10 70% 30%
19) 2 =8 6 4 10 60% 40%
20) = =12 5 5 10 50% 50%
21) = =20 6 4 10 60% 40%

Fonte: Experimentagéo (2023).

Analisando as informac6es fornecidas no quadro 52, é possivel constatar que
os estudantes enfrentaram poucas dificuldades ao resolver as primeiras sentencas da
atividade. Entretanto, a partir da sentenca 10, que envolve a introduc¢do do sinal
negativo, observou-se uma certa complexidade. Mesmo ao aplicarem o principio
multiplicativo da igualdade, alguns alunos demonstraram confusdo nas operacdes

nesse ponto especifico.
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Comparando com o desempenho na atividade 3, as duplas tiveram um avanco
significativo. Se observamos, ndo tivemos nenhuma sentenca com mais de 50% de
erro. Ressaltando que em todas as resolugcdes apresentadas pelas duplas no decorrer
da atividade, foi aplicando o principio multiplicativo da igualdade.

5.10.NONO ENCONTRO

No dia 05 de setembro de 2023 (terca feira), aconteceu o nono encontro, sétima
sessdo de ensino, teve duracdo de 55min e contou com a participacdo de 23
estudantes. Assim, a turma se organizou em 10 duplas e um trio.

Neste encontro foi realizado uma Atividade intitulada, "Atividade de
Aprofundamento sobre o principio Aditivo e Multiplicativas da Igualdade” teve como
objetivo explorar a determinacdo de valores desconhecidos em sentencas
matematicas. Era basicamente a juncdo das atividades 3 e 6.

No inicio da atividade, destacamos o tipo de sentencas presentes, enfatizando
que se tratava de equacdes do primeiro grau e delineamos as caracteristicas que
definem uma equacdo. Durante a execucdo desta tarefa, esperavamos que 0s
estudantes aplicassem os principios aditivo e multiplicativo da igualdade, que foram
previamente discutidos em todas as atividades anteriores. Como esta era uma
atividade de aprofundamento, apresentamos novamente no quadro um exemplo de
cada tipo de questdo incluida, ilustrando a aplicacdo dos principios aditivo e
multiplicativo praticados nas atividades anteriores. No quadro subsequente, estédo
relacionadas as questbes da atividade, juntamente com os respectivos dados de

acertos e erros.

Quadro 53: Desempenho nas sentengas aditivas e multiplicativas.

Sentenca Acertos | Erros | Total |Acertos (%) | Erros (%)
1)2x+5=25 11 0 11 100% 0%
2)3z+10=20 11 0 11 100% 0%
3)5m+ 12 =42 11 0 11 100% 0%
4) 6k — 8 =52 11 0 11 100% 0%
5)4v -9 =71 11 0 11 100% 0%
6) 8n—4 =20 11 0 11 100% 0%
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7) 37m +6 =42 9 2 11 82% 18%
5x
8) 3 +8=23 7 4 11 64% 36%
9) Z?Z +4 =24 8 3 11 73% 27%
10) 3x—-10=6 —X 7 4 11 64% 36%
11)5y—40=2—y 8 3 11 73% 27%
12) Tm—-75=5-m 6 5 11 55% 45%
13)3(x—2)-1=13 8 3 11 73% 27%
14) 4(x-2)—-4=12 7 4 11 64% 36%
15)5(y—3)—-2=8 8 3 11 73% 27%
16) -4(x—1) -6 = 14 7 4 11 64% 36%
17) -8(p-3)—6=58 7 4 11 64% 36%
18) -12(m — 1) — 4 = 44 6 5 11 55% 45%
19) 4(a +5) + 10 = 3(a + 1) 6 5 11 55% 45%
20) 5(k + 3) + 15 = 2(k + 3) 6 5 11 55% 45%
21)6(W+4)+20=2w+2)| 6 5 11 55% 45%

Fonte: Experimentagéo (2023).

Analisando as informac6es fornecidas no quadro 53, é possivel constatar que
os estudantes ndo apresentaram dificuldades ao resolver as 6 primeiras sentencas da
atividade. Entretanto, nas sentencas 7, 8 e 9, que envolve na resolucao o principio
aditivo e multiplicativo ao mesmo tempo, observou-se uma certa dificuldade.

A partir da décima sentenca, onde aparece o valor desconhecido nos dois
membros da equacdo e a existéncia de paréntese em algumas, as dificuldades
aumentaram. Sendo assim, no inicio do proximo encontro reservamos um tempo para
fazer algumas consideracdes sobre as questdes que tem paréntese e resolvemos trés

exemplos no quadro.

5.11.DECIMO ENCONTRO
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No décimo encontro, realizamos a avaliacdo pos-teste referente a primeira
etapa de nossa sequéncia didatica. Esse teste ocorreu em 11 de setembro de 2023,
uma segunda-feira, com duragéo de 50 minutos, iniciando as 15h20min e encerrando
as 16h30min. A avaliacdo foi conduzida de forma individual, contando com a
participacdo de 28 estudantes.

Esse teste abrangeu as mesmas perguntas do pré-teste, compreendendo 14
questdes sobre equacdo do primeiro grau. Seu propdsito era avaliar as habilidades
qgue foram aprimoradas ao longo das atividades de ensino.

A execucao transcorreu de forma tranquila, com os estudantes mantendo sua
concentracdo e dedicacdo para evidenciar o que haviam aprendido. Ao encerrar este
encontro, enfatizamos que 0 nosso experimento contemplava uma segunda fase, na
qual abordariamos conversao de enunciados da linguagem alfabética para linguagem
matematica. Além disso, informamos que, no proximo encontro, conduziriamos um

novo pré-teste.

5.12.DECIMO PRIMEIRO ENCONTRO

No décimo segundo encontro, procedemos com a realizacdo do pré-teste
referente a segunda fase de nossa sequéncia didatica. Este teste ocorreu em 12 de
setembro de 2023, uma terca-feira, e estendeu-se por 60 minutos, das 15h15min as
16h15min, com a participacdo de 27 estudantes.

Este teste também foi administrado de forma individual, consistindo em 12
questdes que exigiam a conversdo de enunciados para linguagem algébrica. Ao
orientar os estudantes na resolucdo, enfatizamos que néo forneceriamos
interferéncias ou orientacdes especificas. Instruimos que expressassem, da maneira
gque compreendessem, a formulacdo matematica correspondente a cada questao.
Destacamos a importancia de tentar resolver 0 maior niumero possivel de questdes,

visando avaliar o entendimento deles em relacéo a esse tipo de conversao.

5.13.DECIMO SEGUNDO ENCONTRO

O décimo terceiro encontro correspondeu a oitava sessao de ensino, realizada

em 14 de setembro de 2023, uma quinta-feira. A sesséo teve a duragcdo de uma hora
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e cinco minutos, ocorrendo das 15h50min as 16h55min, e contou com a participacao
de 20 estudantes. A turma foi organizada em 10 duplas.

A Atividade 8 consistiu em uma leitura de um texto explicativo sobre a
conversdo para a linguagem matematica. Cada dupla recebeu uma cépia do material
e foi solicitado que realizassem a leitura do texto com atenc¢do, discutindo entre si o
entendimento. Em seguida, as duplas deveriam seguir o0 passo a passo para a
conversdao, que estava disponivel abaixo do texto. Apos a concluséo dessas tarefas,
realizamos uma leitura coletiva do texto e do passo a passo. Para ilustrar a aplicacao
pratica, resolvemos no quadro dois exemplos presentes no material fornecido,
complementando com alguns exemplos adicionais de registro algébrico.

Posteriormente, pedimos as duplas que, seguindo 0 passo a passo,
efetuassem a conversao de 19 enunciados presentes em uma folha anexa. Com a
nossa assisténcia, todas as duplas conseguiram realizar as conversdes de maneira

adequada.

5.14.DECIMO TERCEIRO ENCONTRO

Em 15 de setembro de 2023, uma sexta-feira, ocorreu 0 décimo terceiro
encontro, correspondente a nona sessdo de ensino, com duracao de 52 minutos e a
participacédo de 24 estudantes. Nessa ocasido, a turma se organizou em 8 trios.

Neste encontro, conduzimos uma atividade intitulada "Atividade de
Aprofundamento em Escrita em Linguagem Matematica", com o objetivo de redigir
enunciados em linguagem alfabética e converté-los para a linguagem matematica. No
inicio da atividade, observamos que a maioria dos trios optava por criar enunciados
mais simples, como “a soma de um valor desconhecido com outro conhecido
resultando em um valor especifico”. Diante dessa observagao, orientamos os trios a
elaborarem enunciados que contemplassem situacdes envolvendo multiplicacéo (o
dobro, o triplo, ...), divisdo (a metade, a terca parte, ...) € casos nos quais o valor
desconhecido vinha apds o valor conhecido (20 — x = 5)

A maioria das equipes compreendeu as instru¢des e, com nossa assisténcia,
conseguiu criar e converter os cinco enunciados solicitados na atividade. Duas
equipes, no entanto, conseguiram elaborar apenas trés enunciados. Destaca-se a

concentracéo e dedicacdo dos estudantes durante a execucao da atividade.



193

5.15.DECIMO QUARTO ENCONTRO

O décimo quarto encontro correspondeu a décima sesséao de ensino, realizada
em 18 de setembro de 2023, uma segunda-feira. A sesséo teve a duracdo de 50
minutos, ocorrendo das 15h15min as 16h05min, e contou com a participagcéo de 23
estudantes. A organizacao da turma se deu por meio da formagéo de 5 grupos de 4
alunos e um com trés.

A atividade correspondente foi de redescoberta e abordou o tema "Escrita de
nameros pares”, com o objetivo de descobrir a forma algébrica de um namero par. Em
seguida, fornecemos a atividade impressa, disponibilizando uma folha por grupo. A
expectativa era que discutissem estratégias antes de registrar e preencher a atividade,
alinhando-se ao entendimento coletivo do grupo. Apesar da motivagcdo demonstrada
pelos estudantes, observou-se uma certa dispersdo, exigindo algum tempo para
direciona-los a atividade e, posteriormente, iniciar as instrucbes sobre o seu
preenchimento.

Assim podemos observar as conclusdes formuladas pelos estudantes durante
a realizacao da atividade 10, seguidas da classificacdo de suas validades no quadro
54.

Quadro 54: Conclusdes apresentadas pelos estudantes na atividade 10.

TRANSCRICAO DAS CONCLUSOES X
Grupo DOS GRUPOS CLASSIFICACAO

1 “Numeros multiplicados por dois ndo dao | Parcialmente valida e
namero impar”. nao desejada

2 “Quando um namero € par, divide por 2” Vélida e desejada

3 “Para termos respostas par, temos que ter as | Invalida e ndo desejada
perguntas par”

4 “Para ter resultado par tem que multiplicarmos | Valida e ndo desejada
primeiro pelo namero 2”

5 “Os numeros séao divididos por dois” Vélida, e ndo desejada

6 “Os numeros sao todos pares” Invalida e ndo desejada

Fonte: Experimentagéo (2023).

Apés a apresentacgédo das conclusdes de cada grupo, contribuimos com a turma
no processo de institucionalizagéo da atividade 10. Durante essa etapa, destacamos

que todo namero par pode ser expresso como um produto de 2, ou seja, pode ser
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dividido por dois, resultando em um resto igual a zero. Em seguida, consolidamos as

caracteristicas das conclusdées no Quadro 55.

Quadro 55: Validade das conclusdes da atividade 10.

Caracteristicas das conclustes Frequéncia %

Vélida e desejada 1 17%
Vélida e ndo desejada 2 33%
Parcialmente valida e ndo desejada 1 17%
Invalida e ndo desejada 2 33%
Total 6 100%

Fonte: Experimentacgéo (2023).

Conforme ilustrado no quadro acima, 67% dos alunos conseguiram
compreender que um numero € par quando pode ser representado como um produto
de 2, ou seja, pode ser dividido por dois, resultando em um resto igual a zero. E
relevante destacar que, mesmo tendo experiéncia com atividades anteriores que
exigiam conclusdes, os estudantes ainda enfrentam certa dificuldade em formalizar

suas conclusoes.

5.16. DECIMO QUINTO ENCONTRO

O décimo quinto encontro foi equivalente a décima primeira sesséo de ensino,
ocorrendo em 21 de setembro de 2023, numa quinta-feira. A sesséo teve a duracao
de 45 minutos, realizando-se das 15h50min as 16h35min, com a participagédo de 22
estudantes. A organizacdo da turma se deu através da formacao de cinco grupos,
cada um composto por quatro alunos, e uma dupla.

A atividade em questdo foi de redescoberta e explorou o tema "Escrita de
nameros impares”, com o objetivo de descobrir a forma de representar um numero
impar qualquer. Posteriormente, distribuimos a atividade impressa, fornecendo uma
folha para cada grupo. A expectativa era que preenchessem cada linha do quadro,
respondendo & seguinte pergunta: E possivel expressar o niimero fornecido como um
produto de 2? Em caso afirmativo, como seria essa expressao?

Com base na experiéncia adquirida na atividade 10, algumas equipes

mostraram maior facilidade ao preencher o quadro. Ao observar o trabalho das
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equipes, notamos que algumas estavam um pouco dispersas. ApOs 0 preenchimento
do quadro, solicitamos que registrassem suas observacfes e formalizassem suas
conclusbes, seguindo o mesmo procedimento da atividade anterior. Dessa forma, &
possivel examinar as conclusdes elaboradas pelos estudantes durante a execucao da

atividade 11, seguidas da classificacdo de suas validades no Quadro 56.

Quadro 56: Conclus@es apresentadas pelos estudantes na atividade 11.

TRANSCRICAO DAS CONCLUSOES =
Grupo DOS GRUP%S CLASSIFICACAO
1 ‘Nao € possivel escrever um namero impar
como um produto por dois, o resultado ndo d& | Vélida e desejada
exato”.
2 “E preciso de mais 1 para virar impar” Parcialmente valida e
nao desejada
3 “Usando mais 1 ou menol eu acho o resultado” | Parcialmente valida e
nao desejada
4 “Para ter resultado correto tem que multiplicar | Invalida e ndo desejada
com 0s numeros pares”
5 “Os numeros nédo séao divididos por dois” Vélida, e ndo desejada
6 “Todos os numeros séao impares” Invalida e ndo desejada

Fonte: Experimentagéo (2023).

Apés a exposicao das conclusdes de cada grupo, colaboramos com a turma no
processo de institucionalizacdo da atividade 11. Nessa etapa, ressaltamos que um
namero € impar quando, ao ser dividido por dois, ndo possui um resultado exato, ou
seja, apresenta um resto igual a um. Além disso, também é considerado impar quando
€ obtido por meio da multiplicacdo por 2, acompanhada da soma ou subtracao de uma
unidade. Posteriormente, sintetizamos as caracteristicas das conclusées no Quadro

S57.

Quadro 57: Validade das conclusdes da atividade 11.

Caracteristicas das conclusbes Frequéncia | Percentual
Vélida e desejada 1 17%
Vélida e ndo desejada 1 17%
Parcialmente valida e ndo desejada 2 33%
Invalida e ndo desejada 2 33%
Total 6 100%

Fonte: Experimentagéo (2023).
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Com base nos dados do quadro acima e nas nossas impressdes durante a
execucao da atividade, a maioria dos alunos conseguiu entender que um numero é
impar quando é resultado da multiplicagédo por 2, acompanhada da soma ou subtracéo
de uma unidade. Contudo, em relacdo a formalizacdo das conclusdes, ainda
enfrentaram desafios. Uma possivel explicacdo para isso pode ser o fato de nao
estarem familiarizados com esse formato de atividade, que exige a expressao

estruturada de suas percepgoes.

5.17. DECIMO SEXTO ENCONTRO

O décimo sexto encontro foi equivalente a décima segunda sessao de ensino,
ocorrendo em 25 de setembro de 2023, numa segunda-feira. A sesséo teve a duracao
de 48 minutos, com a participacado de 24 estudantes. A organiza¢éo da turma se deu
através da formacdo de seis grupos, cada um composto por quatro alunos.

A respectiva atividade é caracterizada como de redescoberta e explorou o tema
" representacdo de niumeros consecutivos ", com o objetivo de descobrir uma relagdo
entre dois niUmeros consecutivos. Apos realizar as formacfes dos grupos, ocorreu a
entrega da atividade impressa, fornecendo uma coOpia por grupo. A expectativa era
que completasse cada linha do quadro, respondendo a seguinte pergunta: Qual o
valor da diferencga entre o maior e 0 menor nimero? Os discentes precisavam realizar
a operacao de subtracdo entre os valores fornecido em cada linha e perceber que a
diferenca entre os que eles tinham marcado como consecutivos era sempre um. Que
€, 0 que caracteriza a relacao entre dois nimeros consecutivo simples. No quadro 58
a seguir, € possivel visualizar as conclusdes elaboradas pelos estudantes durante a

execucao da atividade 12, seguidas da classificacdo de suas validades.

Quadro 58: Conclus@es apresentadas pelos estudantes na atividade 12.

TRANSCRICAO DAS CONCLUSOES X
Grupo DOS GRUPOS CLASSIFICACAO

1 Suando 0 numero é consecutivo a diferenca é Valida e desejada

2 “E 0 nimero que vem depois” Parcialmente valida e
nao desejada

3 “O consecutivo pode ser somado com um” Parcialmente valida e
nao desejada

4 “O consecutivoé 1,2,3,4e5” Vélida ndo e desejada
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5 “Todos os consecutivos dao um” Invalida e ndo desejada

6 “nimeros consecutivos ddo o mesmo resultado” | Invalida e ndo desejada

Fonte: Experimentagéo (2023).

Apés a apresentacdo das conclusdes de cada grupo, contribuimos para o
processo de institucionalizacdo da Atividade 12 com a turma. Nessa etapa,
enfatizamos que numero consecutivos sao aqueles que vém imediatamente depois
de outros da mesma caracteristica, ou seja, s&o numeros que se seguem em ordem,
sem lacunas, como 1, 2, 3, 4, .... Em seguida, resumimos as caracteristicas das

conclusdes no Quadro 59.

Quadro 59: Validade das conclusdes da atividade 12.

Caracteristicas das conclus6es Frequéncia | Percentual
Vélida e desejada 1 17%
Vélida e ndo desejada 1 17%
Parcialmente valida e ndo desejada 2 33%
Invalida e ndo desejada 2 33%
Total 6 100%

Fonte: Experimentagéo (2023).

Considerando os dados do quadro de conclusdes e nossas observagdes
durante a realizacdo da atividade, notamos que 67% dos alunos conseguiram
compreender que numeros consecutivos sao agueles que vém imediatamente depois
de outros da mesma caracteristica. No entanto, em relacdo a formalizacdo das
conclusdes, eles ainda enfrentaram desafios. Uma possivel explicacdo para isso pode
ser o fato de ndo estarem familiarizados com esse formato de atividade, que requer a

expresséo estruturada de suas percepcoes.

5.18. DECIMO SETIMO ENCONTRO

O décimo sétimo encontro foi equivalente a décima terceira sessao de ensino,
ocorrendo em 28 de setembro de 2023, numa quinta-feira. A sesséo teve a duracao
de 45 minutos, com a participagéo de 21 estudantes. A organizagao da turma se deu

atraves da formacéo de 9 duplas e um trio.
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A atividade realizada foi do modelo, aprofundamento de escrita de nameros
consecutivos simples. O objetivo era representar na linguagem simbdlica
(matematica) os enunciados propostos. Foi entregue para as duplas o material
impresso e o encaminhamento foi que eles preenchessem o quadro proposto com as
representacdes referente a cada enunciado. Como exemplo, fizemos o primeiro
enunciado no quadro, chamando atencdo para a relacdo com a atividade anterior.
Contando com a dedicagéo e empenho dos discentes e nossa orientacdo em cada
equipe, a atividade foi realizada com aproveitamento de 100% pela maioria dos

estudantes.

5.19. DECIMO OITAVO ENCONTRO

No dia 29 de setembro de 2023, sexta feira, aconteceu o décimo oitavo
encontro, onde foi realizado a nossa décima quarta sessdo de ensino. Teve uma
duracdo de 42 min, com a participacdo de 23 alunos. A turma foi distribuida em 5
grupos de 4 alunos e um grupo com 3.

A atividade proposta era de redescoberta com o tema: Atividade de
representacdo de nameros pares consecutivos e teve como objetivo descobrir uma
relacdo entre dois niUmeros pares consecutivos. O procedimento era para 0 grupo
preencher as linhas do quadro, realizando as operacdes com os numeros fornecidos.
Apoés realizar o preenchimento, as equipes foram orientadas a registrar suas
observacdes e formalizar suas devidas conclusées. No quadro a seguir, podemos
visualizar as conclusbes de cada grupo, acompanhada de suas devidas
classificagoes.

Quadro 60: Conclus@es apresentadas pelos estudantes na atividade 14.

TRANSCRICAO DAS CONCLUSOES X
Grupo DOS GRUPOS CLASSIFICACAO

1 pm namero par av,an(;a’r’]do ou recuando 2 Valida e desejada
numeros o resultado é par”.

2 “E preciso de mais 2 para continuar par” Parcialmente valida e

nao desejada

3 “‘Usando mais 2 ou menos 2 eu acho o | Parcialmente vélida e
resultado” nao desejada

4 “Os consecutivos pares séo 2, 4, 6, 8 e 10” Vélida, e ndo desejada

5 “Todos os consecutivos pares aumentam 2” Vélida, e ndo desejada
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6 “Todos que foram sim o resultado era 2” Invalida e ndo desejada

Fonte: Experimentagéo (2023).

Apés a apresentacdo das conclusdes de cada grupo, contribuimos para o
processo de institucionalizagdo da Atividade 14 com a turma. Nessa etapa,
enfatizamos que nimero consecutivos pares, sdo aqueles que se seguem em ordem,
ou seja, aumentam em duas unidades e sao divisiveis por 2, como 2, 4, 6, 8, etc. Em

seguida, resumimos as caracteristicas das conclusdes no Quadro 61.

Quadro 61: Validade das conclusdes da atividade 14.

Caracteristicas das conclusdes Frequéncia | Percentual
Vélida e desejada 1 17%
Vélida e ndo desejada 2 33%
Parcialmente valida e ndo desejada 2 33%
Invalida e ndo desejada 2 17%
Total 6 100%

Fonte: Experimentagéo (2023).

Considerando os dados do quadro de conclusdes e o acompanhamento da
realizacdo da atividade, notamos que 83% dos alunos conseguiram compreender que
nameros consecutivos pares, sdo aqueles que se seguem em ordem, ou seja,
aumentam em duas unidades e sao divisiveis por 2, como 2, 4, 6, 8, etc. No entanto,
em relacao a formalizacdo das conclusdes, eles ainda enfrentaram desafios.

5.20. DECIMO NONO ENCONTRO
Em 2 de outubro de 2023, uma segunda-feira, ocorreu o décimo nono encontro,

que correspondia a nossa décima quinta sessao de ensino. A sessao teve duracao de
45 minutos e contou com a participagao de 22 alunos.

A atividade 15 denominada de Atividade de aprofundamento de escrita nimeros
pares consecutivos, 0 objetivo era representar na linguagem simbolica (matematica) os
enunciados propostos. Assim como na atividade 13, foi entregue para as duplas o
material impresso e o encaminhamento foi que eles preenchessem o quadro proposto
com as representacdes referente a cada enunciado. Como exemplo, fizemos o

primeiro enunciado no quadro, chamando atencdo para a relacdo com a atividade
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anterior. Contando com a dedicacdo e empenho dos discentes e nossa orientacdo em

cada equipe, a atividade foi realizada em 100%, pela maioria dos estudantes.

5.21. VIGESIMO ENCONTRO

Aconteceu no dia 05 de outubro de 2023, uma quinta feira, nosso vigésimo
encontro, onde foi realizado a décima sexta sesséo de ensino. Com duragéo de 40min
e um registro de participacdo de 20 estudantes. A turma foi distribuida em 5 grupos
de 4 alunos.

A atividade proposta era de redescoberta com o tema: Atividade de
representacdo de nimeros impares consecutivos e teve como objetivo descobrir uma
relacdo entre dois nimeros impares consecutivos. O procedimento era para o grupo
preencher as linhas do quadro, realizando as operacdes com 0s numeros fornecidos.
Ap6és realizar o preenchimento, mais uma vez, as equipes foram orientadas a registrar
suas observacdes e formalizar suas devidas conclusbes. No quadro a seguir,
podemos visualizar as conclusdes de cada grupo, acompanhada de suas devidas

classificacdes.

Quadro 62: Conclus@es apresentadas pelos estudantes na atividade 16.

TRANSCRICAO DAS CONCLUSOES x
Grupo DOS GRUPOS CLASSIFICACAO

1 ‘U,m namero impar a,vzfmganslo ou recuando 2 Valida e desejada
numeros o resultado é impar”.

2 “E preciso de mais 2 para continuar impar” Parcialmente valida e

nao desejada

3 “Usando mais 2 ou menos 2 eu acho eu chego | Parcialmente valida e
no impar” nao desejada

4 “Os consecutivos impares sdo 1, 3, 5, 9” Vélida, e ndo desejada
“Todos os consecutivos impares aumentam 2” | Valida, e ndo desejada

6 “Todos os consecutivos impares comecam no | Vélida, e ndo desejada
zero e aumenta 2”

Fonte: Experimentagéo (2023).

Apés a exposicdo das conclusbes de cada grupo, participamos do processo de
consolidagéo da Atividade 16 com a turma. Nessa fase, destacamos que numeros
consecutivos impares sao aqueles que seguem em ordem e mantém uma diferenca
constante de 2, ndo sendo divisiveis exatamente por dois, como 1, 3, 5, 7, etc.

Posteriormente, resumimos as caracteristicas das conclusées no Quadro 63.
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Quadro 63: Validade das conclusdes da atividade 16.

Caracteristicas das conclustes Frequéncia | Percentual
Vélida e desejada 1 17%
Vélida e ndo desejada 3 50%
Parcialmente valida e ndo desejada 2 33%
Invalida e ndo desejada 0 0%
Total 6 100%

Fonte: Experimentagéo (2023).

Ao analisarmos os dados do quadro de conclusdes e acompanharmos a
execucao da atividade, observamos que a totalidade dos alunos compreendeu que
nameros consecutivos impares sdo aqueles que seguem em ordem e mantém uma
diferenca constante de 2, ndo sendo divisiveis exatamente por dois, como 1, 3, 5, 7,
etc. Entretanto, em relacdo a formalizacdo das conclusfes, eles ainda enfrentaram

desafios.
5.22. VIGESIMO PRIMEIRO ENCONTRO

Em 16 de outubro de 2023, numa segunda-feira, ocorreu nosso vigésimo
primeiro encontro, marcando a décima sétima sessdo de ensino. A sessdo teve
duracédo de 40 minutos e contou com a participacao de 24 alunos. A turma foi dividida
em grupos de trés estudantes.

A Atividade 17, intitulada "Aprofundamento na Escrita de Numeros Impares
Consecutivos", tinha como objetivo representar, na linguagem simbdlica (matematica),
0s enunciados propostos. Da mesma forma que na Atividade 16, fornecemos material
impresso para 0s grupos, orientando que preenchessem o quadro proposto com as
representacdes correspondentes a cada enunciado. Para elucidar, resolvemos o
primeiro enunciado no quadro, destacando a conexdo com a Atividade 16. Com a
dedicagéo e empenho dos alunos, juntamente com nossa orientagéo em cada equipe,

a atividade foi concluida com sucesso por grande parte dos estudantes.

5.23.VIGESIMO SEGUNDO ENCONTRO
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No dia 19 de outubro de 2023, uma quinta-feira, realizamos nosso vigésimo
segundo encontro, correspondendo a décima oitava sessao de ensino. A atividade
teve uma duracao de 45 minutos e contou com a presenca de 23 alunos. A classe foi
organizada em 10 duplas e um trio.

A décima oitava atividade, intitulada "Atividade de aprofundamento de escrita
de numeros consecutivos”, teve como proposito a conversdo de enunciados
expressos em linguagem alfabética para linguagem matematica. Assim como na
décima sétima atividade, disponibilizamos material impresso aos grupos, instruindo-
0s a preencherem um quadro designado com as representacdes correspondentes a
cada enunciado. Para esclarecer, abordamos a resolucdo do primeiro item
relacionado a cada modelo de enunciado no quadro, destacando a conexao com as
atividades 13, 15 e 17. Com a dedicacdo e empenho dos alunos, aliados a nossa
orientacdo em cada equipe, a atividade foi concluida com sucesso por grande parte

dos estudantes.
5.24.VIGESIMO TERCEIRO ENCONTRO

No vigésimo terceiro encontro, realizamos a avaliacdo pds-teste referente a
segunda etapa de nossa sequéncia didatica. Esse teste ocorreu em 23 de outubro de
2023, uma segunda-feira, com duracdo de 55 minutos, iniciando as 15h20min e
encerrando as 16h15min. A avaliacéo foi conduzida de forma individual, contando com
a participacao de 27 estudantes.

Esse teste abrangeu os mesmos enunciados do pré-teste, compreendendo 12
questdes sobre conversdo de enunciados. Seu propdésito era avaliar as habilidades
qgue foram aprimoradas ao longo das atividades de ensino.

A execucao transcorreu de forma tranquila, com os estudantes mantendo sua
concentracéo e dedicacdo para evidenciar o que haviam aprendido. Ao encerrar este
encontro, enfatizamos que 0 nosso experimento contemplava uma terceira fase, na

qual abordariamos a resolucéo de problemas envolvendo equacédo do primeiro grau.

5.25.VIGESIMO QUARTO ENCONTRO

O encontro de numero 24, aconteceu no dia 26 de outubro de 2023 uma quinta

feira, onde foi realizado a décima nona sessdo de ensino representando o inicio da
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terceira parte da nossa sequéncia didatica. Teve duracdo de 70 min, com a
participacdo de 27 discentes. A turma foi dividida em 9 grupos de trés alunos.

A atividade 19, teve como tema: Atividade para o ensino de resolugcédo de
problemas do 1° grau com uma incégnita. O Objetivo era resolver problemas do 1°
grau com uma incognita. Apos entregar uma cépia do material impresso para cada
grupo, no primeiro momento, solicitamos que lessem cada enunciado e buscasse
chegar a uma resposta.

Acompanhando as resolugdes implementadas pelos grupos, observamos que
a maioria, ndo estava relacionando com as atividades desenvolvidas nas duas partes
anteriores da sequéncia didatica. Buscando auxilia-los na resolucdo, de forma
compartilhada resolvemos no quadro o primeiro enunciado da atividade. E assim
aconteceu com mais dois enunciados que contemplavam modelos diferentes de
problemas. A partir dai, a maioria dos grupos conseguiu encaminhar quase que 100%

a resolucédo dos outros enunciados.

5.26.VIGESIMO QUINTO ENCONTRO

O vigésimo quinto encontro, aconteceu no dia 30 de outubro de 2023 uma
segunda-feira, onde foi realizado a vigésima sessao de ensino. Teve duracao de 60
min, com a participacdo de 28 discentes. A turma foi dividida em 14 duplas.

Nesta sessao foi realizada a atividade 20 que seguiu o mesmo modelo e
objetivo da atividade 19. Foi entregue para cada dupla uma cépia da atividade e
ressaltamos que o modelo de resolucdo seguia 0s passos da atividade anterior.
Observamos que a maioria das duplas apresentou evolucdo no processo de

resolucdo, quando comparado com a atividade 19.

5.27.VIGESIMO SEXTO ENCONTRO

No dia 9 de novembro de 2023, uma quinta-feira, ocorreu o vigésimo sexto
encontro, durante o qual realizamos a vigésima primeira sesséo de ensino. A atividade
teve uma duracdo de 55 minutos e contou com a participacéo de 26 alunos. A turma
foi organizada em 13 duplas, embora tenhamos solicitado que os registros fossem

feitos de forma individual.
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Nesta sessao foi realizada a atividade 21 que seguiu o mesmo modelo e
objetivo da atividade 20. Foi entregue para cada estudante uma cépia da atividade e
ressaltamos que o modelo de resolucdo seguia 0s passos da atividade anterior.
Observamos que a maioria das duplas apresentou evolugcdo no processo de

resolucdo, quando comparado com a atividade 20.

5.28.VIGESIMO SETIMO ENCONTRO

No dia 10 de novembro de 2023, uma sexta-feira, ocorreu o vigésimo sétimo
encontro, durante o qual realizamos a vigésima segunda sessdo de ensino. A
atividade teve uma duragdo de 60 minutos e contou com a participagao de 21 alunos.
Neste encontro a turma nao foi organizada em grupos, a atividade foi realizada
individualmente.

A atividade 22 era composta por 10 questdes objetivas referente ao descritor
33 de matemética 9° ano (D33 — Identificar uma equag¢do ou uma inequacao de
primeiro grau que expressa um problema). O Objetivo era treinar a resolugdes de
guestdes similares as cobrados na prova SAEB. Essa atividade teve um carater
avaliativo devido estar sendo realizado de forma individual e ela ser de multipla
escolha, ou seja, os alunos tinham que relacionar o enunciado com uma das
alternativas que julgasse correta. Vale destacar, o empenho dos participantes em
completar e acertar as questdes.

O resultado dessa atividade foi positivo, pois tivemos dois alunos que
acertaram 100% e a maioria dos alunos acertaram mais de 50% das questdes, 0s que

acertaram menos foram dois alunos que acertaram 30%.

5.29.VIGESIMO OITAVO ENCONTRO

Em 13 de novembro de 2023, segunda-feira, com duracdo de 60min, aconteceu
0 ultimo encontro de nossa experimentagao e contou com a participacéo de 28 alunos.
Na ocasido, foi aplicado o Pos-teste de resolucéo de problemas envolvendo equacdes
do 1° grau com uma incégnita. Este teste abrangeu as mesmas 11 questdes do pré-
teste aplicado no inicio da experimentacdo, a fim de observarmos uma possivel

evolucao dos estudantes na resolucao deste tipo de problema.
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A aplicacdo se deu de forma satisfatéria, ndo sendo necessaria nossa
interferéncia quanto a forma de registro das solu¢des. Os estudantes demonstraram
maturidade no comportamento e realizaram o teste de acordo com as habilidades
desenvolvidas durante as sessdes de ensino, ficando livres para escolher o caminho
gue consideravam mais adequado para a resolucdo das questdes. A seguir

apresentamos uma analise da frequéncia dos discentes no experimento.

5.30. FREQUENCIA DOS DISCENTES NO EXPERIMENTO

Neste estagio do nosso trabalho, apresentamos a frequéncia dos alunos no
experimento, analisando os efeitos da participacdo dos 28 estudantes sobre o indice
de acertos na resolucéo de problemas de primeiro grau durante as sessfes de ensino
da nossa sequéncia didatica. Os dados relativos a frequéncia estdo detalhados no
quadro 63, onde utilizamos "P" para indicar presenca do estudante e "F" para indicar
auséncia em alguma das 22 atividades, denominadas como Al, A2, A3, A4, A5, A6,
A7, A8, A9, A10, Al11, A12, A13, Al4, Al15, A16, Al7, A18, A19, A20, A21 e A22.



Quadro 64: Frequéncia dos discentes no experimento.

Resolu¢do de Equagao

Resolugdo de

Conversao de enunciados problemasdo 12| % (P)
do 12 grau
grau
Estudante Al | A2 | A3 | A4 | A5 | A6 | A7 |A8| A9 | A10 | A11| A12 | A13 | A14 | A15| A16 | A17 | A18 | A19 | A20 | A21 | A22

E1l p|l P |P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P]|P]|P P Pl P | P 100%
E2 pl P |PlP|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P]|P]|P P Pl P | P 100%
E3 pl P |P|P|F|lP|P|P|P|P|P|P|P|P|E|P]|P]|P P Pl P | P 91%
E4 p|l P |P|P|E|EFE|P|P|P|P|P|P|P|P|P|[F]|P]|P F F P | F 73%
ES F| F|F|P|P|F|F|F|P|F|[F|P|P|P|EFE|P]|P]|P F P P | F 45%
E6 pl E|P|P|P|P|P|F|F|P|P|P|P|P|P|P]|P]|P P P| P | F 82%
E7 p|lPp|pP|P|P|P|P|F|P|F|P|P|F|F|P|P]|P]|F P p P | F 73%
ES plp|pPp|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P]|P P P P P 100%
E9 plp|pPp|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P]|P P P P P 100%
E10 p|l P |P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P|F]|P]|P P p P | P 95%
E11 p|l P |P|P|P|P|P|P|P|P|P|P]|P|P|P|P]|P]|P P p P | P 100%
E12 p|lPp|P|P|P|P|P|P|P|P|P|E|P|P|P|P]|P]|P P P P P 95%
E13 p|lP|P|P|F|P|F|F|P|P|P|P|EFE|P|P]|P]|P|P P P P | P 82%
E14 p|l P |P|P|P|P|P|P|P|P|P|P]|P|P|P|P]|P]|P P p P | P 100%
E15 pP| P|F|F|PI|F|P|P|P|P|P|P|P|P|P|P]|P]|P P p P | F 82%
E16 p| P |F|F|P|P|P|P|F|E|F|P|P|P|P|P|P]|F P Pl P | P 73%
E17 p|F|F|P|F|F|P|P|P|EFE|F|P|P|P|P|P|P]|F P Pl F | P 64%
E18 p|l P |P|P|P|P|P|P|P|P|F|F|P|P|P|P]|P]|P P F P | P 86%
E19 p|l P |P|P|P|P|P|P|P|P|P|F|F|P|F|[F|P]|P P F P | F 73%
E20 p|Pp|P|F|F|P|P|P|P|FE|P|F|P|F|F|P|F|F P F | F | F 50%
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E21

73%

E22

91%

E23

55%

E24

86%

E25

91%

E26

60%

E27

91%

E28

100%

Fonte: Experimentacéo (2023).
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A partir das informacdes expostas neste quadro, notamos que 9 estudantes
frequentaram todas as sessbes de ensino, e estes sujeitos representam
aproximadamente 32% da amostra desta pesquisa. Dos 19 discentes que
apresentaram falta em alguma atividade, representando aproximadamente 68% da
amostra, observamos que esta ocorréncia se deu de forma bem distribuida nas fases
da sequéncia, ndo havendo uma se sobressaindo em relacédo as demais.

Entretanto, observamos que mesmo os estudantes que faltaram em algumas
atividades, pontuando os estudantes E5 e E20, que estiveram ausente em 50% dos
encontros, demonstraram progresso, evidenciado pelo aumento no niumero de acertos

entre pré e pos-testes realizados nas trés fases da experimentacao.
5.31. CONSIDERACOES SOBRE A REALIZACAO DA EXPERIMENTACAO

A etapa experimental de nossa pesquisa se desdobrou ao longo de 28
encontros distribuidos em um periodo de 96 dias, abrangendo 22 sessdes de ensino,
juntamente com a aplicacdo de questionarios e testes. Ao longo desse intervalo,
contamos com o0 apoio integral da direcéo e, sobretudo, da coordenacéo da escola,
essenciais para a realizacdo desse experimento.

E importante destacar como aspecto negativo que, durante o semestre letivo
em que se desenrolou a experimentacéo, a comunidade escolar foi afetada por uma
greve dos motoristas de transporte escolar. Essa situacdo resultou na auséncia de
varios alunos que dependem desse meio de locomocéo, acarretando faltas nas aulas.

Entretanto, ao longo da experimentacdo, notamos um aumento progressivo na
participacdo, concentracdo e motivacado dos alunos, atribuindo isso a ado¢édo de uma
metodologia de ensino diferenciada, baseada em atividades experimentais. Durante
as atividades, os estudantes expressavam como as aulas se tornavam mais dinamicas
e prazerosas. A organizacado da turma em grupos revelou que os participantes desta
pesquisa apresentaram uma interacdo positiva, contribuindo significativamente para
uma melhor compreensédo do conteiddo matematico e para o alcance dos objetivos
propostos.

ApOs a realizacdo do poés-teste da primeira fase da experimentacao,
promovemos uma discussao dos resultados com a turma e notamos um aumento
significativo no interesse em compreender a resolver corretamente as proximas

atividades. Dessa forma, foi possivel constatar um progresso consideravel na
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resolucdo de sentencas que envolvem a conversdo de enunciados, bem como na
solucéo de problemas de primeiro grau.

Na proxima secdo, apresentamos a analise a posteriori e validagdo do
experimento. Para alcancar esse propdésito, conduzimos andlises comparativas entre
0s percentuais do pré e pés-teste nas trés fases da experimentacéo, examinamos 0s

tipos de erros, e aplicamos testes de hipétese, incluindo o teste de Fisher.
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6. ANALISE A POSTERIORI, VALIDACAO E REPRODUTIBILIDADE

Nesta secdo, examinaremos 0s resultados dos instrumentos utilizados para
coletar informagBes durante a implementacdo da sequéncia didatica. O tratamento
estatistico dos dados obtidos na fase experimental consistiu na comparagao
percentual entre os resultados do pré e pos-teste, com analise de indices de acertos,
erros e itens em branco, tanto por questdo quanto por estudante. Durante este
processo, também investigamos os tipos de erros ocorridos no pos-teste com base
em nossa revisao bibliografica e estudo diagndstico.

O objetivo é realizar uma analise abrangente, tanto quantitativa quanto
qualitativa, utilizando os referenciais tedricos apresentados nos primeiros capitulos
desta dissertacdo. Pretendemos identificar possiveis dificuldades na resolucdo de
equacao do primeiro grau, na conversao de enunciados e na resolucao de problemas
do primeiro grau, e destacar as habilidades que os estudantes possam ter
desenvolvido ao longo da sequéncia didatica.

Finalmente, recorremos ao teste de hipiteses para amostras pareadas, visando
obter conclusbes estatisticas sobre o nosso experimento. O teste de Fisher foi
empregado como complemento para investigar a possivel relacdo entre o
desempenho dos estudantes nos testes e as respostas do questionario
socioeducacional. Os resultados dos testes e do questionario foram organizados e
apresentados de maneira sistematizada por meio de quadros, tabelas e gréaficos.

Dado que nossa pesquisa foi estruturada em trés fases, conforme explicado na
secdo de experimentacdo, considerando que o nosso foco era a resolucdo de
problemas do primeiro grau, dedicaremos uma subsec¢do a uma analise micro dos
resultados dos testes envolvendo a resolucédo de equacdes do primeiro grau, que
chamaremos de Fase | do experimento. Outra subsecéo sera dedicada a mais uma
analise micro dos resultados dos testes que incluiam problemas de conversdo da
linguagem alfabética para a linguagem matematica, denominada Fase Il do
experimento. Por fim, uma terceira subsecao abordara a uma analise macro, ou seja,
mais detalhada e profunda dos resultados dos testes envolvendo a resolugcéo de

problemas do primeiro grau, que serd denominada Fase Il do experimento.

6.1. RESULTADOS E ANALISES DA FASE | DO EXPERIMENTO
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Para esta analise inicial, desenvolvemos o Quadro 65, que apresenta, por
guestdo, os percentuais de acertos, erros e questdes em branco, realizando uma
comparacgao entre pré-teste e pos-teste. Definimos ACERTO quando o estudante
apresentou uma solucao com resultado correto, ERRO quando a solu¢ao apresentada
pelo estudante estava incorreta e EM BRANCO quando o estudante ndo apresentou

uma solucéo, consequentemente ndo obtendo nenhum resultado.

Quadro 65: Desempenho por questédo nos testes de resolucdo de equacgédo do 1° grau.

Em Branco
0, 0,
Acertos (%) Erros (%) (%)
Questdo Sentencas Pré- | Pés- | Pre- | Pés- | Pre- | Pos-
Teste Teste Teste | Teste | Teste | Teste
Q01 |x+5=15 63% | 100% | 37% | 0% | 0% | 0%
Q02 |x-6=12 58% | 90% | 42% | 10% | 0% | 0%
Q03 [10+z=30 71% | 90% 8% | 10% | 21% | 0%
Q04 |9-z=21 0% 81% | 83% | 19% | 17% | 0%
Q05 |3m+9=45 0% 81% | 88% | 19% | 12% | 0%
Q06 |5k—-6=239 0% 67% | 88% | 33% | 12% | 0%
Q07 Mo a=16 0% | 48% | 63% | 42% | 37% | 10%
3

Qo8 37’6 -9=21 0% | 48% | 54% | 52% | 46% | 0%
Q09 2X+8=12+X 0% | 48% | 33% | 52% | 67% | 0%
Q10 3y—-10=2-y 0% | 43% | 21% | 47% | 79% | 10%
Q11 2(x +4)+2=18 0% | 43% | 13% | 43% | 87% | 14%
Q12 3(x-5)—-4=11 0% 33% 8% | 54% | 92% | 13%
Q13 |-5(x+2)+5=30 0% 29% 8% | 52% | 92% | 19%
Ql4 |-3(x-4)-15=18 0% 29% 8% | 52% | 92% | 19%

Fonte: Experimentacéo (2023).

Do quadro sobre o desempenho por questdo nos testes de resolucao de
equacao do primeiro grau, depreende-se que tanto no pré-teste quanto no pés-teste
os erros dos estudantes se deram majoritariamente nas questdes do tipo com
parénteses e com valores negativos. Embora tenha ocorrido uma melhora significativa
no desempenho dos estudantes apos a aplicagdo das atividades, aparentemente as
questdes demandaram maior esfor¢co cognitivo para os estudantes, uma vez que

apresentaram um aumento menos expressivo no indice de acertos. Este resultado
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confirma o estudo diagnostico realizado em nossa pesquisa, antes da fase da
experimentacéo, corroborando com Santos (2017) e Silva (2018). O grafico 33 nos

traz uma melhor visualizac&o destes resultados.

Gréfico 16: Desempenho por questao nos testes de resolucao de equagéo do 1° grau.

Q01-Pés
QO01-Pré
Q02 - Pés
Q02 -Pré
QO3 - Pés
Q03 -Pré
Q04 - Pés
Q04 -Pré
QOS5 - Pés
Qo5 - Pré
Q06 - Pés
Q06 - Pré
Q07 - Pés
Q07 -Pré
Q08 - Pés
Q08 - Pré
Q09 - Pés
Q09-Pré
Q10-Pés
Ql0-Pré
Q11-Pés
Qll-Pré
Q12 -Pés
Ql12-Pré
Q13 - Pés
Ql3-Pré
Q14 -Pés
Q14-Pré

0

=X

o 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B % de Acertos B % de Erros @ % em Branco

Fonte: Pesquisa de campo (2019)

Do grafico depreendemos alguns detalhes acerca das questfes. As questdes
Q12, Q13 e Q14 foram as de menor desempenho entre todas do teste, sendo que se
trata, de sentenca que envolve valores negativos e a presenca de paréntese e que
ainda persistiu em dificuldade no p6s-teste. Tornou-se possivel constatar na correcao
dos testes que neste ponto houve muitos erros de sinais e de operacdes, 0s
estudantes possuiam uma dificuldade de conhecimento prévio na realizacdo do
calculo com sentenca, contendo paréntese.

O quadro 65 apresenta exemplos dos erros dessa natureza mais cometidos
pelos estudantes, denominando cada um dos sujeitos da pesquisa por En.



Quadro 66: Exemplos de erro na resolu¢éo de equacao do primeiro grau.
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Estudante | Questéo Resolugéo Tipo de erro
E2 Q12 - Erro de sinal
ES8 Q13
Erro de operagéo
E10 Q14
Erro de operagéo
E18 Q14
Erro de operacao

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Nos casos apresentados, é evidente que o estudante E2 executou

adequadamente a operacdo para eliminar o paréntese na questdo Q12. No entanto,

houve confuséo nos sinais, tanto na primeira operacao envolvendo 3 x (-5) quanto na

operacao subsequente, que inclui o resultado do paréntese e o valor seguinte.

Por outro lado, o estudante E8 executou corretamente a operacgao para eliminar

0 paréntese na questdo Q13, mas em seguida se equivocou na operacao (-10+5)
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realizando a soma dos valores. Ja os estudantes E10 e E18, apresentaram deficiéncia
em realizar a operacdo para a eliminar o paréntese, comprometendo o resultado da
equacao.

No entanto, ao compararmos 0s resultados entre o pré-teste e o pos-teste,
observamos um aumento no numero de respostas corretas, uma diminuicdo na
guantidade de erros na maioria das questfes e, sobretudo, uma significativa reducéo
no numero de questdes em branco. Isso evidencia que os estudantes se sentiram
mais confiantes e adquiriram maior autonomia para resolver as questfes ap0s 0s
episodios de aprendizagem.

A seguir, apresentaremos as porcentagens de acertos, erros e questdes em

branco por estudante, realizando uma comparacéo entre os resultados dos testes.

Quadro 67: Desempenho por estudante nos testes de resolucéo de equagéo do 1° grau.

Acerto (%) Erro (%) Em Branco (%)
Estudante | prg. [ pos- | Pré- | Pos- | Pré- | Pos-

Teste| Teste |Teste| Teste | Teste Teste
E1l 7% 50% 7% 50% 86% 0%
E2 21% 50% 29% 50% 50% 0%
E3 21% 71% 21% 29% 57% 0%
E4 14% 57% 86% 29% 0% 0%
E5 0% 14% 29% 71% 71% 14%
E6 21% 43% 21% 43% 57% 14%
E7 21% 29% 36% 43% 43% 29%
E8 14% 93% 29% 7% 57% 0%
E9 21% 64% 21% 36% 57% 0%
E10 21% 93% 43% 7% 36% 0%
E1ll 21% 93% 36% 7% 43% 0%
E12 21% 21% 36% 71% 43% 7%
E13 7% 21% 7% 43% 86% 36%
El4 21% 79% 14% 14% 64% 7%
E15 21% 57% 36% 29% 43% 14%
E16 21% 57% 50% 29% 29% 14%
E17 21% 21% 36% 43% 43% 36%
E18 21% 64% 36% 21% 43% 14%
E19 21% 50% 36% 36% 43% 14%
E20 7% 21% 29% 50% 64% 29%
E21 21% 50% 43% 50% 36% 0%
E22 21% 43% 36% 21% 43% 36%
E23 21% 29% 36% 29% 43% 43%
E24 14% 29% 57% 57% 29% 14%
E25 18% 29% 55% 50% 27% 21%
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E26 7% 21% 7% 43% 86% 36%
E27 14% 29% 14% 50% 71% 21%
E28 7% 36% 21% 29% 71% 36%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

No quadro a seqguir sera apresentado, a frequéncia desses estudantes nos
encontros que foi desenvolvida a sequéncia didatica, voltada para resolucdo de

equacgao do primeiro grau.

Quadro 68: Frequéncia dos estudantes nas aulas de resolucdo de equacgéo do primeiro grau

Resolu¢do de Equagao do 12 % (P)
grau
Estudante Al | A2 | A3 | A | A5 | A6 | A7

E1 P P P P P P P 100%
E2 P P P P P P P 100%
E3 P P P P F P P 86%
E4 P P P P F F P 72%
ES F F F P P F F 29%
E6 P F P P P P P 86%
E7 P P P P P P P 100%
ES P P P P P P P 100%
E9 P P P P P P P 100%
E10 P P P P P P P 100%
E11 P P P P P P P 100%
E12 P P P P P P P 100%
E13 P P P P F P F 72%
E14 P P P P P P P 100%
E15 P P F F P F P 57%
E16 P P F F P P P 72%
E17 P F F P F F P 43%
E18 P P P P P P P 100%
E19 P P P P P P P 100%
E20 P P P F F P P 72%
E21 F F F P P P P 57%
E22 P P P P P P P 100%
E23 P F F P F P P 57%
E24 P P P P P P F 86%
E25 P P P P P P P 100%
E26 P P P P P F F 72%
E27 F P P P P P P 86%
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Pl P | P | P | P | P ]| P | 100%
| ks el fefrfrfe]r |

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Observando o quadro de desempenho dos estudantes nos testes de resolucéo
de equacgdo do primeiro, e o quadro de frequéncia do periodo, observa-se que 0s
estudantes E5, E17 com percentual de frequéncia menor que 50% e os estudantes
E21 e E23 com percentual de frequéncia em torno de 50%, apresentaram baixo nivel
de desempenho comparando o resultado do pré e pos teste.

Com base nos dados sobre o desempenho por estudante nos testes de
resolucdo de equacédo do primeiro grau, decidimos analisa-los por faixas de acerto
para obter uma melhor visualizacdo dos resultados obtidos. Assim, consideramos
como: abaixo do desejado caso o estudante tenha obtido um percentual de acerto
entre 0 e 49; adequado caso o estudante tenha obtido um percentual de acerto entre
50 e 69; acima do desejado caso o estudante tenha obtido um percentual de acerto
entre 70 e 89; e bem acima do desejado caso o estudante tenha obtido um
percentual de acerto entre 90 e 100. Delimitadas as faixas de acerto, elaboramos o

quadro a seguir.

Quadro 69: Faixas de acerto por estudante nos testes de resolucdo de equacéo do primeiro grau.

Faixa de acerto em percentual Categoria Pre-teste (%) | Pos-teste (%)

0-49 Abaixo do 100% 50%
desejado

50 - 69 Adequado 0% 32%

70 -89 Acima do 0% 7%
desejado

90 -100 Bem acima 0% 11%

do desejado

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

No desempenho por estudante, nas questbes de equacao do primeiro grau,
observamos que reduziu a metade a quantidade de sujeitos que tiveram desempenho
abaixo do desejado. Em contrapartida, aumentou consideravelmente o percentual de
estudantes com desempenho adequado, saindo do 0% e chegando a 32% do total da

amostra.
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Também é possivel perceber o aumento na quantidade de estudantes que
tiveram desempenho acima do desejado ou bem acima do desejado, sendo que
chegou a 11% a quantidade de discentes com resultado bem acima do desejado no
pés-teste.

Além disso, tivemos uma reducéo de 96% no pré-teste para 67% no pos-teste
de discente que deixaram alguma questdo em branco, reforcando o fato de que a
confianga e autonomia dos estudantes na resolucdo das questbes aumentou
consideravelmente apds a experimentacdo da sequéncia didatica. Outro ponto a se
destacar, é que todos os participantes apresentaram aumentam no numero de acerto
no pos-teste, comparado ao pré-teste de resolucdo equacao do primeiro grau. Todas
essas constatacdes nos levam a inferir que a sequéncia didatica obteve éxito no que
tange a resolucdo de equacao do 1° grau, uma vez que o total da nossa amostra

apresentou evolucdo no acerto das questdes propostas nos testes.

6.1.1. Consideracdes da andlise da fase | do experimento

Em relacéo a fase | da experimentacao, temos que pontuar algumas situacées
qgue julgamos importante. Tanto o objeto de estudo como as caracteristicas das
atividades desenvolvidas representavam situacdes novas e desafiadoras para 0s
discentes. Nas atividades de redescoberta, onde os alunos precisavam formular
conclusdes, apresentaram certa resisténcia no inicio, relataram que nao sabiam fazer,
gue era muito dificil, mas no decorrer das atividades apresentaram uma mudanca de
comportamento em relacdo as atividades, e na prépria aula de matematica. Muitos
relataram que agora estavam aprendendo matematica, que as atividades eram faceis.
Portanto, temos que considerar que a primeira fase da experimentagao foi um sucesso

e 0 objetivo foi alcancado quase que 100%.

6.2. RESULTADOS E ANALISES DA FASE Il DO EXPERIMENTO

Para a analise em questéo, elaboramos o Quadro 70, o qual exibe, por questao,
as proporcdes de respostas corretas, incorretas e em branco, promovendo uma
comparacao entre o pre-teste e o pos-teste. Adotamos a definicdo de ACERTO
guando o estudante apresentou uma solugéo com resultado preciso, ERRO quando a

solugéo proposta pelo estudante estava incorreta e EM BRANCO quando o estudante
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nao forneceu uma solucéo, resultando, consequentemente, na auséncia de qualquer

resultado.

Quadro 70: Desempenho por questéo nos testes de conversdo de enunciados.

Acertos (%)

Erros (%)

Q12

metade da idade do irméo do
meio, e a idade do irmao mais
velho é o triplo da idade do
irmao do meio

= Em Branco (%)
0
()
8, SEMERES Pré- | Pos- | Pré- | Pés- Pré- Pos-
Teste | Teste | Teste |Teste| Teste | Teste
0, 0, 0, 0, o) 0
Q01 |Um numero mais 7 é igual a 16 36% | 92% | 64% | 8% 0% 0%
Q02 O triplo de um numero é| 23% | 67% | 73% | 33% 4% 0%
igual a 18
A terca parte de um nimero | 0% 58% | 82% | 42% | 18% 0%
Q03 € igual 11
Q04 A metade de um numero| 5% 50% | 82% | 50% 14% 0%
mais 3, é igual a 12
Q05 O quadruplo de um namero| 14% | 63% | 64% | 38% | 23% 0%
mais 10 é igual 50
A metade de um numero| o | gao0 | ggos | 500 | 3206 | 0%
Q06 |mais o triplo desse namero é
igual 21
Qo7 5 menos um numero € igual| 14% | 50% | 64% | 46% | 23% 4%
a menos 20
Q08 Um numero subtraidode 8 €| 9% | 46% | 68% | 50% | 23% 4%
igual a menos 24
A soma de ,trés nameros 0% 50% | 82% | 46% 18% 4%
Q09 | consecutivos é igual a 60
A soma de dois numeros
Q10 |Pares consecutivos € igual a 0% | 42% | 68% | 54% | 32% 4%
82
A soma de dois numeros
Q11 |impares consecutivos € igual 0% | 38% | 59% | 58% | 41% 4%
a4
A soma das idades de trés
irmaos é igual a 30 anos. A
idade do irm&o mais novo € a 0% 42% | 320 | 54% 68% 4%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)
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Gréfico 17: Desempenho por questdo nos testes de resolucdo de equacgao do 1° grau.
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Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Com base nas informagdes apresentadas, podemos inferir que a execugéo da
sequéncia didatica centrada na conversdo de enunciados foi eficaz. No pés-teste,
verificamos que os indices de acertos superaram os de erros, além de uma diminuicédo
no numero de questdes deixadas em branco.

A média global dos indices de acerto aumentou significativamente, passando
de 8,42% no pré-teste para 54% no pds-teste. Em contrapartida, a quantidade de erros
apresentou uma queda acentuada, com uma média de 44,08%, em comparagao com
0s 67,17% do pré-teste. Na primeira questdo do teste (Q01), notamos que, entre 0s
27 estudantes, 25 (92%) realizaram corretamente a converséo do enunciado.

Ja em relacdo a questdo 11 (Q11) do teste, foi a que registrou o menor indice
de acerto, com apenas 11 estudantes (38%) realizando corretamente a conversao. As
guestdes Q10 e Q12 seguiram com baixo desempenho, onde apenas 12 estudantes
(42%) acertaram a conversao.

Para uma analise mais aprofundada da questdo Q11 e para compreender 0s
erros apresentados pelos participantes desta pesquisa, consideremos que 0

enunciado era o seguinte: "A soma de dois nimeros impares consecutivos € igual a
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44". Portanto, tratava-se de uma questdo em que o aluno precisava converter o
enunciado para a forma algébrica, que poderia ser representada pela equacéo 2x+1
+2x+3 =44 ou 4x + 4 =44, O quadro a seguir mostra a resolucéo de alguns estudantes

na questéo Q11 que foram classificados como incorretos.

Quadro 71: Exemplos de erro na conversdo de enunciados.

Estudante | Questao Resolucgéo Tipo de erro

Erro de
representacao
de nimeros
impares

Erro de
E19 Q11 repres,entagao
de nimeros
impares

E3 Q11

Erro de
representacao
de nimeros
impares

E12 Q11

Erro de
representacao
de nimeros
impares

E7 Q11

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Nos exemplos fornecidos, é claro que os alunos E3, E12 e E19 tém alguma
compreensao de nimeros consecutivos, mas cometeram erros na conversao devido
a dificuldade em representar niumeros impares. O aluno E7 foi o que apresentou a
resposta mais distante da conversao correta, dando a impressdo de que ele se
confundiu com a representacdo de numeros consecutivos simples. No entanto, é
importante destacar o esfor¢co dos estudantes ao resolverem as questodes.
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A seguir, serdo exibidas as percentagens de respostas corretas, incorretas e

em branco por estudante, realizando uma comparacéo entre os resultados dos testes.

Quadro 72: Desempenho por estudante nos testes de converséo de enunciados.

Acerto (%) Erro (%) Em Branco (%)
Estudante| pre. [ pos- | Pré- | Pos- | Pré- | Pos-
Teste | Teste | Teste| Teste Teste Teste
E1l 0% 50% | 67% 50% 33% 0%
E2 8% 50% | 92% 50% 0% 0%
E3 17% | 67% | 83% 33% 0% 0%
E4 0% 33% | 92% 58% 8% 8%
E5 0% 17% | 92% 75% 8% 8%
E6 8% 92% | 17% 8% 75% 0%
E7 0% 17% | 33% 67% 67% 17%
E8 8% 92% | 83% 8% 8% 0%
E9 8% 33% | 83% 67% 8% 0%
E10 33% | 83% | 67% 17% 0% 0%
E11l 33% | 58% | 67% 42% 0% 0%
E12 8% 25% | 92% 75% 0% 0%
E13 0% 42% | 75% 58% 25% 0%
El4 25% | 100% | 67% 0% 8% 0%
E15 25% | 33% | 42% 42% 33% 25%
E16 0% 17% | 58% 67% 42% 17%
E1l7 0% 17% | 42% 58% 58% 25%
E18 0% 33% | 25% 58% 75% 8%
E19 0% 50% | 42% 42% 58% 8%
E20 N&o fez o pré nem o pds-teste
E21 0% 55% | 83% 45% 17% 0%
E22 8% 25% | 67% 50% 25% 25%
E23 0% 25% 0% 42% 100% 33%
E24 8% 67% | 83% 25% 8% 8%
E25 17% | 25% | 17% 42% 67% 33%
E26 7% 21% 7% 43% 86% 36%
E27 0% 15% | 17% 46% 83% 38%
E28 8% 50% 8% 42% 83% 8%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)
Da mesma forma que na fase |, optamos por analisar os dados

referentes ao desempenho dos estudantes nos testes de conversédo de
enunciados, dividindo-os em faixas de acerto, visando uma melhor
visualizagdo dos resultados obtidos. Dessa maneira, consideramos as

seguintes categorias: abaixo do desejado, para percentuais de acerto entre
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0 e 49; adequado, para percentuais entre 50 e 69; acima do desejado, para
percentuais entre 70 e 89; e bem acima do desejado para percentuais entre
90 e 100. Apds estabelecer essas faixas de acerto, elaboramos o quadro a

seguir.

Quadro 73: Faixas de acerto por estudante nos testes de conversdo de enunciados.

Faixa de acerto em percentual Categoria Pré-teste (%) | Pos-teste (%)
0-49 Abaixo do 100% 55%
desejado
70 - 89 Acima do 0% 4%
desejado
90 -100 Bem acima 0% 11%
do desejado

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Na avaliacdo do desempenho por estudante nas questdes de conversado de
enunciados, € evidente que a quantidade de sujeitos com desempenho abaixo do
desejado foi reduzida quase pela metade. Por outro lado, observa-se um aumento
significativo no percentual de estudantes com desempenho adequado, passando de
0% para 30% do total da amostra.

Também é notavel o crescimento no nimero de estudantes com desempenho
acima do desejado ou bem acima do desejado, atingindo 11% dos participantes no
pés-teste. Além disso, houve uma diminuicdo de 82% para 55% no numero de
estudantes que deixaram alguma questdo em branco, indicando um aumento
significativo na confianca e autonomia dos estudantes na resolu¢do das questbes
apos a aplicacdo da sequéncia didatica. Destaca-se ainda que todos os participantes
apresentaram um aumento no nimero de acertos no pés-teste em comparacao ao

pré-teste de conversdo de enunciados.

6.2.1. Consideracfes da analise da parte Il do experimento

Em relacéo a fase Il da experimentacéo, comparado com a primeira, os alunos
ja estavam familiarizados com o estilo de atividades, jA estavam cientes, que

precisavam participar, que tinhamos uma etapa a ser completada a cada encontro.
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No contexto geral, fechamos a segunda fase avaliando positivamente a evolucdo dos
alunos, uma vez que a totalidade da amostra demonstrou evolucéo na resolucdo das

questdes propostas nos testes.

6.3. RESULTADOS E ANALISES DA FASE Ill DO EXPERIMENTO

A avaliacdo da fase lll sera realizada de maneira mais detalhada, pois, como
mencionado anteriormente, a consideramos como a etapa macro de nossa pesquisa,
uma vez que aborda a resolucdo de problemas do primeiro grau. Essa fase é
caracterizada como a consolidacdo do que foi desenvolvido nas duas etapas
anteriores.

Da mesma forma que nas andlises das fases anteriores, elaboramos um quadro
que apresenta, por questdo, as propor¢cdes de respostas corretas, incorretas e em
branco, permitindo uma comparagdo entre o pré-teste e o pés-teste. Utilizamos a
definicdo de ACERTO quando o estudante apresentou uma solugdo com resultado
preciso, ERRO quando a solucdo proposta pelo estudante estava incorreta e EM
BRANCO quando o estudante nao forneceu uma solucdo, resultando,

consequentemente, na auséncia de qualquer resultado.

Quadro 74: Desempenho por questéo nos testes de resolucéo de problemas do primeiro grau.

Acertos (%) Erros (%) | Em Branco
(%)

Questao Sentencas Pré- | Pos- | Pré- | P6s- | Pré- | Pos-

Teste | Teste | Teste| Teste | Teste | Teste

Um numero mais vinte e
um € igual a sessenta e| 33% | 96% |50% | 4% | 17% | 0%
quatro. Qual é esse
namero?

Qo1

A metade de um numero
Q02 mais quatro é igual a seis.
Qual é esse nimero?

13% | 60% | 37% | 40% | 50% | 0%

O dobro de um ndmero,
menos sete, € igual atrinta| 0% 76% | 37% | 24% | 63% | 0%
e cinco. Que nuamero é
esse?

Q03

Pensei em um ndmero,
Q04 depois somei este numero
com cinquenta e dois e

0% 56% | 42% | 44% | 58% | 0%
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dividi o resultado por dois,
e assim obtive quarenta e
quatro. Qual foi o numero
pensado?

Q05

Paulo trabalhou certo
numero de horas e mais 7
horas extras, totalizando
32 horas. Quantas horas
ele trabalhou?

4%

76%

33% | 24% | 63% | 0%

Q06

A idade de Beto h&4 4 anos
era a metade da idade que
ele tera daqui a 6 anos.
Qual é a idade de Beto?

0%

44%

29% | 56% | 71% | 0%

Q07

Em um colégio, 1/5 dos
professores ensinam
somente matematica.
Sabendo-se que no
colégio ainda tem 24
professores que ensinam
outras matérias, quantos
professores ha ao todo
nesse colégio?

0%

60%

29% | 40% | 71% | 0%

Qo8

A soma das idades de
duas pessoas € 60 anos. A
idade da primeira pessoa é
o dobro da idade da
segunda pessoa. Qual a
idade da pessoa mais
velha?

0%

60%

33% | 40% | 67% | 0%

Q09

A soma de trés numeros
inteiros consecutivos €
igual a 90. Qual é o maior
destes trés nUmeros?

0%

44%

17% | 56% | 83% | 0%

Q10

Um prémio de R$420 foi
dividido entre trés amigos,
Pedro, Sofia e Lucas.
Pedro recebeu 4 vezes
mais do que Sofia, e Lucas
recebeu R$30 a menos do
que Sofia. Quanto cada
um dos amigos recebeu?

0%

48%

29% | 52% | 71% | 0%
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Margarida viu no quadro-
negro algumas anotacdes
da aula anterior, um pouco
apagadas, conforme
mostra a figura.

Q11 0% 56% | 13% | 44% | 88% | 0%

PG DEMER 205

Qual é o numero que foi
apagado?

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Graéfico 18: Desempenho por questdo nos testes de resolucao de problemas do 1° grau.
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Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Com base nas informagfes apresentadas, podemos inferir que a execugédo da
sequéncia didatica centrada na conversdo de enunciados foi eficaz. No pos-teste,
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verificamos que os indices de acertos superaram os de erros, além de uma diminuicéo
no numero de questdes deixadas em branco.

A média global de acertos registrou um aumento significativo, passando de
4,54% no pré-teste para 61,46% no pos-teste. Em contrapartida, observou-se um
ligeiro aumento na quantidade de erros, com uma média de 38,55%, em comparacao
com os 31,73% do pré-teste. No entanto, destaca-se a expressiva reducdo na média
de questbes em branco, que diminuiu de 63,82% no pré-teste para 0% no pos-teste.
Talvez essa diminuicao explique o aumento no nimero de erros, ja que os estudantes
demonstraram esforco em responder a todas as questdes. Na primeira questao do
teste (Q01), notamos que, entre os 25 estudantes, 24 (96%) realizaram corretamente
a resolucéo problema.

Ja em relagdo as questdes (Q06) e (Q09) do teste, foram as que registraram o
menor indice de acerto, com apenas 11 estudantes (44%) realizando corretamente a
resolucdo. Seguindo essas esta a questdes Q10 com o segundo pior desempenho,
onde apenas 12 estudantes (48%) resolveram corretamente. Fora essas citadas, as
demais apresentaram indice de acerto por parte dos estudantes ultrapassando 50%.

Para uma andlise mais aprofundada da questdo Q06 e para compreender 0s
erros apresentados pelos participantes desta pesquisa, consideremos que 0
enunciado era o seguinte: " A idade de Beto ha 4 anos era a metade da idade que ele
terd daqui a 6 anos. Qual é a idade de Beto?”. Portanto, tratava-se de uma questao
em que o aluno precisava converter o enunciado para a forma algébrica, que poderia
ser representada pela equacéo x - 4 = (x + 6) / 2. O quadro a seguir mostra a resolucéo

de alguns estudantes na questdo Q06 que foram classificados como incorretos.

Quadro 75: Exemplo de erro na resolucéo de problema do primeiro grau.

Estudante | Questao Resolucao Tipo de erro

Erro de
E10 Q06
operacéo
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Erro de
representacao
(conversao)

E11 Q06

Erro de

E23 Q06 -
operacdo

Erro de
representacao

E13 Q06 (conversao)

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Os exemplos fornecidos, s&o 0s que representam a maioria dos erros presentes
nessa questdo. Como podemos perceber os alunos E10 e E23, conseguem fazer a
conversdo do enunciado, mas apresentaram deficiéncia ao realizar as operacgdes. Por
outro, temos os discentes E11 e E13, que ja& mostram deficiéncia na resolugcéo do
problema, a partir da conversdo do enunciado. No entanto, é importante destacar o
esforgo dos estudantes em encontrar a solugéo para o problema.

A segquir, serdo exibidas as porcentagens de respostas corretas, incorretas e
em branco por estudante, realizando uma comparacao entre os resultados dos testes.

Quadro 76: Desempenho por estudante na resolucdo de problema do primeiro grau.

Acerto (%) Erro (%) Em Branco (%)

Estudante| prg. | pgs- | Pré- | P6s- | Pré- | Pos-
Teste| Teste | Teste | Teste | Teste | Teste

El 0% 55% 0% Erros 100% Em Branco
E2 18% 73% 27% 45% 55% 0%




E3 18% 73% 9% 27% 73% 0%
E4 18% 45% 27% 27% 55% 0%
E5 0% 33% 0% 55% 100% 0%
E6 9% 73% 27% 67% 64% 0%
E7 9% 55% 27% 27% 64% 0%
E8 9% 100% 64% 45% 27% 0%
E9 9% 73% 27% 0% 64% 0%
E10 0% 75% 73% 27% 27% 0%
E1l1 0% 64% 73% 25% 27% 0%
E12 0% 45% 82% 36% 18% 0%
E13 0% 27% 27% 55% 73% 0%
El4 45% | 100% 9% 73% 45% 0%
E15 9% 55% 73% 0% 18% 0%
E16 9% 45% 73% 45% 18% 0%
E17 0% 27% 27% 45% 73% 9%
E18 0% 36% 18% 55% 82% 18%
E19 0% 55% 45% 45% 55% 18%
E20 0% 27% 45% 27% 55% 18%
E21 0% 67% 64% 45% 36% 27%
E22 0% 64% 0% 8% 100% 25%
E23 0% 18% 9% 36% 91% 0%
E24 0% 55% 27% 55% 73% 27%
E25 0% 55% 9% 27% 91% 18%
E26 0% 55% 18% 36% 82% 9%
E27 0% 55% 45% 27% 55% 18%
E28 9% 64% 18% 27% 73% 18%

Fonte: Pesquisa de campo (2023)
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Seguindo a andlise da fase Il, decidimos por analisar os dados referentes ao

desempenho dos estudantes nos testes de resolucdo de problemas do primeiro grau,

dividindo-os em faixas de acerto, visando uma melhor visualizacdo dos resultados

obtidos. Continuaremos a considerar as seguintes categorias: abaixo do desejado,

para percentuais de acerto entre 0 e 49; adequado para percentuais entre 50 e 69;

acima do desejado para percentuais entre 70 e 89; e bem acima do desejado, para

percentuais entre 90 e 100. ApGs estabelecer essas faixas de acerto, elaboramos o

guadro a seguir.

Quadro 77: Faixas de acerto por estudante nos testes de resolucdo de problema do primeiro grau.

percentual

Faixa de acerto em

Categoria

Pré-teste (%)

Pés-teste (%)
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Abaixo do

0-49 ' 100% 32%
desejado

50 - 69 Adequado 0% 43%
Acima do

70 -89 ' 0% 18%
desejado

Bem acima do

90 -100 _ 0% 7%

desejado

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

A andlise nos mostra que o desempenho por estudante nas questdes de
resolugdo de problemas, referente ao intervalo que classifica como abaixo do
desejado foi reduzida quase 70%. Por outro lado, observa-se um aumento significativo
no percentual de estudantes com desempenho adequado, passando de 0% para 43%
do total da amostra.

Também é notavel o crescimento no nimero de estudantes com desempenho
acima do desejado ou bem acima do desejado, atingindo 25% dos participantes no
pés-teste. Além disso, houve uma diminuicdo de 100% para 32% no numero de
estudantes que deixaram alguma questdo em branco, indicando um aumento
significativo na confianca e autonomia dos estudantes na resolu¢do das questbes
apos a aplicacdo da sequéncia didatica.

E importante ressaltar que todos os participantes registraram um aumento no
ndmero de respostas corretas no pés-teste em comparagdo com 0 pré-teste, que
abordava a resolucéo de problemas do primeiro grau. Essas constatacdes conduzem
a conclusédo de que a sequéncia didatica foi eficaz na resolucdo de problemas do
primeiro grau, pois a totalidade da amostra evidenciou progresso na abordagem das
questdes propostas nos testes.

Nos quadros a seguir, mostraremos um resumo do desempenho dos
estudantes em cada questdo, comparando o pré-teste e 0 pos-teste de resolucao de
problemas do 1° grau, aplicado no inicio e no final da experimentacao.

Vejamos o desempenho na primeira questéo:

Quadro 78: Desempenho dos estudantes na questao 1 dos testes.

ENUNCIADO | NUMERO DA QUESTAO ESCRITA ALGEBRICA

Q1 X +21=64
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CONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA

Um ndmero <
mais vinte e O PROBLEMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.
m € igual . v
um e igual a PRE-TESTE POS-TESTE
sessenta e
guatro. Qual Elaborou Elaborou N&o Elaborou Elaborou Nao
€ €SS€ | conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversdo | €laborou
numero? adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVersao
E2, E3, E4, | E1, E2, E3,
E7, E8, E9, | E4,
El4, E16 E7, ES8, E9,
El4,
Resolveu e
acertou a E16,
equagao E18
E22,
pY)
m
0p)
@) E25, E27,
=2
C E28.
Q)
p]
O | Resolveu e
O | acertou
O parcialmente
3 | aequagio
©)
oy}
—
m
S
Resolveu
e errou a
equacao
El, E22,
N&o E26, E27.
resolveu a
equacéao

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Observamos que na questao 1, quase que 100% dos estudantes resolveram a

guestdo e apresentaram uma significativa evolugcdo, pois no pré-teste a maioria

resolveu errado ou deixou em branco. Enquanto que no pds-teste, somente um nao

resolveu corretamente o problema, devido ao erro de conversao, sendo que todos os

outros realizaram a conversao e resolveram corretamente a equagao.
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ENUNCIADO

NUMERO DA QUESTAO

ESCRITA ALGEBRICA

A metade de

Q2

XI2+4=6

CONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA

um ndmero | O PROBLEMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.
mais quatro é - -
igual a seis. PRE-TESTE POS-TESTE
Qual é esse <
namero? Elaborou Elaborou N&o Elaborou Elaborou Nao
conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversdo | laborou
adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVErsao
E2, E3, E6, | E6, ES,
ES, E10, E9, E10,
Resolveu e E13, E14,
acertou a E15 El4,
equacao E22,
% E25, E28.
0] E2, E3, E6,
o) Resolveu e E13
— | acertou
g parcialmente E27
> | aequagdo
O
8 E1l,
o E15,
g Resolveu e E18,
] errou a
m | equagdo
<
>
E1, E9,
Néo E22, E26,
resolveu a
equacao E27

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Na questao 2, o quadro 79 mostra que a maioria dos estudantes apresentaram

evolucgao, pois no pré-teste somente 6 alunos acertaram a resposta do problema sem

realizar a conversao, ou seja, resolveram por tentativa. Ja no pos-teste, 12 alunos

realizaram corretamente a conversao e resolveram corretamente a equagéo, e mais 6

alunos realizagédo a converséo corretamente e erraram a resolucao da equacéo. No

poOs-teste, seis estudantes erraram o problema, por que nao realizaram a conversao

adequada.
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Quadro 80: Desempenho dos estudantes na questao 3 dos testes.

ENUNCIADO | NUMERO DA QUESTAO ESCRITA ALGEBRICA
O dobro de | @3 2X-7=35
um ndmero, | CONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA
menos sete, € | O PROBLEMA E RESOLUGAO DO PROBLEMA.
igual atrinta e _
cinco. Que | PRA-TESTE POS-TESTE
ndamero é _
esse? Elaborou Elaborou Nao Elaborou Elaborou N&o
conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversdo | laborou
adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVErsao
E14, E2, E3,
E®6,
Resolveu e E14,
acertou a
equacao
E22,
E24, E25,
)
m E28.
n
Q E13,
— | Resolveu e
cC E27
O | acertou
(JSI parcialmente
a equagao
o quag
© E4, EL,
T
pY) E18,
8 Resolveu e
m errou a
Z | equagao
>
El, E2, E3,
E4, ES6,
N&o
resolveu a E13, E19,
equagao E22, E24,
E26, E27

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

No problema 3, podemos observar que a maioria dos discentes apresentaram
acentuada evolucado. No pré-teste 100% dos alunos erraram o deixaram em branco a
questdo. Enquanto que, no pos-teste, 17 de 25 participantes realizaram a conversao

e resolveram corretamente o problema e mais trés alunos acertaram parcialmente a
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guestao, realizando a conversao e errando a resolucdo da equacdo. Sendo que o

restante, ou seja, 5 alunos erraram devido realizarem a converséo inadequada.

Quadro 81: Desempenho dos estudantes na questao 4 dos testes.

ENUNCIADO | NUMERO DA QUESTAO ESCRITA ALGEBRICA
Pensei em | Q4 (X+52)/2=44
um nuamero, = -
depois somei CONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA
este numero O PROBLEMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.
com PRA-TESTE POS-TESTE
cinquenta e
dois e dividi o
resultado por
dois, e assim .
obtive Elaborou Elaborou N&o Elaborou Elaborou Nao
quarenta e conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversao elaborou~
quatro. Qual adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVersao
foi o numero
pensado?
E14,
Resolveu e
acertou a
equacao E14,
- | Resolveu e El7,
m | acertou E18,
O |parcialmente E24,
= | aequagéo Egg E27,
2
O El, E3, E4,
O ES E22
O | Resolveu e ’ ’
LY errou a
Py, x
O | equacdo
09)
—
m
j§> E1l, E3, E4, E13,
ES5, E13,
Nao E17, E19,
resolveu a E22 E24
equacao ’ ’
E25, E26,
E27

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

No quadro 81, podemos observar que no problema 4 os estudantes também

apresentaram significativa evolu¢do, sendo que no pré-teste somente um estudante
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(E14) acertou o resultado da questéo, resultado encontrado sem realizar a conversao,

enguanto que 0s outros participantes, erraram a questao ou deixaram em branco. Ja

no pos-teste, seis estudantes acertaram completamente o problema e 15 acertam

parcialmente, ou seja, realizaram corretamente a conversao e erraram a equacao.

Quadro 82: Desempenho dos estudantes na questao 5 dos testes.

ENUNCIADO | NUMERO DA QUESTAO ESCRITA ALGEBRICA
Paulo Q5 X+7=32
trabalhou

certo nimero
de horas e

CONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA
O PROBLEMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.

mais 7 horas : o
PRA-TESTE POS-TESTE
extras,
totalizando 32
horas. i o
Quantas Elaborou Elaborou Nao Elaborou Elaborou b
conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversdo | aborou
horas ele | adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVerséo
trabalhou?
E14, El, E3,
E6, E7,
Resolveu e E14,
acertou a 17
equacao
E18,
ﬁ E22, E24,
8 E25,
E E28.
b
13
O | Resolveu e
w) acertou
O |parcialmente
U | aequacdo
(;g quac
03] E2, E5,
=
-
J§> Resolveu e
errou a
equacao
El, E2, E3,
Né&o E5, E6, E7,
resolveu a
equagao El7, E19,
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E22, E24,
E25, E26

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

No problema 5, observamos uma clara evolucdo de quase 100% dos
estudantes em relacdo aos dois testes. No pré-teste, somente o estudante E14,
respondeu corretamente o problema, sendo que néo realizou a devida conversédo do
enunciado, enquanto os outros participantes erraram ou deixaram em branco o
problema. No pos-teste, 21 alunos realizaram a conversao e responderam a equagao
corretamente, sendo que, quatro educandos ndo conseguiram realizar a conversao

adequadamente e erraram o problema.

Quadro 83: Desempenho dos estudantes na questao 6 dos testes.

ENUNCIADO | NUMERO DA QUESTAO ESCRITA ALGEBRICA
A idade de | Q6 X-4=(X+6)2
Beto ha 4 ~ .
CONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA
anos €fa a| o prOBLEMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.
metade da _
idade que ele | PRA-TESTE POS-TESTE
tera daqui a 6
ano_s' Qual & Elaborou Elaborou N&ao Elaborou Elaborou N&o
a idade de | conversao | conversdo | elaborou conversdo | conversso | €laborou
Beto? adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVersao
ES8, E9,

Resolveu e E14
T | acertou a '
('7') equacao
@]
—
g Resolveu e
D acertou
o parcialmente
8 a equacao
T
3 E6, E1, E5, E7,
@]
'c_u Resolveu e E99
E errou a ’
> | equacao E24, E25,

E28.
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E1, E3, E4, E17, E3, E4,
ES, E6, E7, E18,
- E8, E9,
Nao
resolveu a El4, E17,
equagéao E19, E22,

E24, E25,
E26, E27

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Na questao 6, apresentada no quadro acima, podemos perceber que os alunos
apresentaram certa dificuldade, no pré-teste nenhum participante chegou na resposta
correta, no pés-teste cinco alunos realizaram a conversao correta, mas somente trés
resolveram a equacdao corretamente, temos 12 estudantes ndo conseguiram realizar

a converséo adequada e o restante ndo resolveu a questao.

Quadro 84: Desempenho dos estudantes na questao 7 dos testes.

ENUNCIADO | NUMERO DA QUESTAO ESCRITA ALGEBRICA
Em um | Q7 XI5+24=X
colégio, 1/5 < -
dos CONVERSAO PARA A ESCF\N’lTA ALGEBRICA QUE REPRESENTA
O PROBLEMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.
professores _
ensinam PRA-TESTE POS-TESTE
somente
matematica.
Sabendo-se
que no
colégio ainda
tem 24
professores )
que ensinam | Elaborou Elaborou N&o Elaborou Elaborou Nao
outras conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversao | €laborou
. adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVErsao
materias,
quantos
professores
ha ao todo
nesse
colégio?
E2, E6, ES,
)
M | Resolveu e EQ,
8 acertou a E14
— | equagao ’
c E22,
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E18,
Resolveu e Eog
acertou
parcialmente
a equagéao
E13,
E17,
Resolveu e
errou a E25,
equacéo
El, E2, E3, El E3,
E5, E6, E7, ES5,
~ E8, E9,
Nao
resolveu a E13, E14,
equacao E17, E19,
E22, E25,
E26

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

No quadro 84, podemos observar que quase 50% dos participantes

conseguiram resolver adequadamente a questao 7 no pos-teste, sendo que no pré-

teste 100% dos alunos erraram ou deixaram em branco a questao

Quadro 85: Desempenho dos estudantes na questao 8 dos testes.

ENUNCIADO

NUMERO DA QUESTAO

ESCRITA ALGEBRICA

A soma das
idades de
duas pessoas
€ 60 anos. A

idade da
primeira
pessoa € O
dobro da
idade da
segunda

pessoa. Qual
a idade da
pessoa mais
velha?

Q8

2X + X =60

CONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA
O PROBLEMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.

PRA-TESTE POS-TESTE

Elaborou Elaborou N&ao Elaborou Elaborou Nao
conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversio | €laborou
adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVErsao
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Resolveu e
acertou a E18,
equacgéao E22,

Resolveu e

acertou E24 E25
parcialmente £28.

a equagao

E1l, E17,

~

ES,

Resolveu e
errou a
equacgéo

VINT190dd Od OVYON10S3H

E1, E5,

~ E17, E19,
Nao

resolveu a E22, E24,

equacao E25, E26,

E27

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

A questdo 8 mostrada no quadro 85, observamos que a maioria dos
estudantes, no pré-teste, resolveu errado e o restante deixou em branco a questao.
No pos-teste percebemos uma certa evolucdo da maioria dos participantes, pois 16
deles conseguiram realizar a conversao corretamente, sendo que 9 deles resolveu

corretamente a equacao.

Quadro 86: Desempenho dos estudantes na questao 9 dos testes.

ENUNCIADO | NUMERO DA QUESTAO ESCRITA ALGEBRICA

A soma de|Q9 X+ (X+1) + (X+2) = 90
rés NUMeros I~ ONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA

Inteiros O PROBLEMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.

consecutivos

é igual a 90. | PRA-TESTE POS-TESTE

Qual é o

m?'lor destes Elaborou Elaborou N&o Elaborou Elaborou Nao

tres conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversdo | €laborou
ndameros? adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVErsao
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E3, ES8, E9,
Resolveu e
acertou a 18, £22
equacéo ' '
E28.
2 | Resolveu e
D") acertou
O |parcialmente
E a equagao
«0)
g E2, E6, E17,
8 Resolveu e E24,
© errou~a E25, E27
U | equacao
Py
@)
w E1, E2, E3, E1 E4, E5,
E E4, E5, E6, E7, E9,
> . E7, ES, E9, E12,
Nao
resolveu a E12, E17,
equacao E19, E22,
E24, E25,
E26, E27

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

O quadro 86 acima, mostra que a questdo 9, no pré-teste 0os alunos nao
conseguiram resolver, ja no poOs-teste, nove participantes conseguiram fazer a

conversado corretamente, sendo que 8 resolveram adequadamente o problema.

Quadro 87: Desempenho dos estudantes na questdo 10 dos testes.

ENUNCIADO | NUMERO DA QUESTAO ESCRITA ALGEBRICA
Um prémio de | Q10 4X + X + (X -30) =420
R$420 foi

CONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA

dividido entre | 5 pp5p| EMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.

trés amigos,

Pedro, Sofia | PRA-TESTE POS-TESTE
e Lucas.
Pedro

recebeu 4
vezes mais

. 5 N&ao
do que Sofia, Elabormﬂ E|abOI’OL~J N&ao E|ab0r0L~l E|ab0r0L~l elaborou
conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversdo !
€ Lucas | adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVerséo
recebeu
R$30 a

menos do
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que Sofia.
Quanto cada
um dos
amigos
recebeu?
ES,
Resolveu e E14
acertou a
equacéo
- Resolveu e E25 E27.
m acertou Eog
8 parcialmente '
— | aequagao
C
»g E2, E3, ES6, | E1, E5,
1]
O | Resolveu e E23, E13,
8 errou a E17
equacao
S, E22,
P
@)
IU_U E1, E2, E3, E7,
g ES, E6, E7, E9, E18,
> ES, E9
Nao N
resolveu a E13, E14,
equacao E17, E19,
E22, E23,
E25, E27

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

Como podemos observar no quadro acima, a questao 10, no pré-teste nenhum
estudante conseguiu acertar o resultado, a maioria deixou a questdo em branco,
somente 8 pessoas tentaram resolver. Ja no pos-teste, percebemos que 8 pessoas
realizaram a conversdo adequada, sendo que trés destes resolveram a equacgao
corretamente, outros 12 tentaram resolver e se equivocaram na conversao e somente

guatro estudantes deixaram e questdo em brando.

Quadro 88: Desempenho dos estudantes na questdo 11 dos testes.

ENUNCIADO | NUMERO DA QUESTAO ESCRITA ALGEBRICA

Margarida viu | 511 2x12—x _
no  quadro- 3
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negro CONVERSAO PARA A ESCRITA ALGEBRICA QUE REPRESENTA
algumas O PROBLEMA E RESOLUCAO DO PROBLEMA.
anotacdes da Z
. A POS-TESTE
aula anterior, PRA-TESTE
um pouco
apagadas,
conforme
mostra a
figura.
Elaborou Elaborou N&o Elaborou Elaborou N&ao
conversdo | conversdo | elaborou conversdo | conversio | €laborou
adequada | inadequada | conversdo | adequada | inadequada | CONVErsao
Qual é o
namero que
foi apagado?
ES,
Resolveu e E14, E16,
acertou a
equacao E22,
- Resolveu e E17. E24,
D | acertou E25 E07
(» |parcialmente E28
rC_) a equacao '
v(C7 El, E2, E3, | E5,
> E4, E18,
8 Resolveu e
S | emoua
o | equacéo
X
@)
= E1 E2, E3,
-
< E4, E5, ES8,
>
- El4, E16,
Nao
resolveu a E17, E19,
equacao E22, E24,
E25, E26,
E27

Fonte: Pesquisa de campo (2023)

E por fim, a questdo 11 mostrada acima, observamos que nenhum dos
participantes conseguiu resolver, sendo que a maioria deixou em branco. No pés-

teste, percebemos uma acentuada evolugcéo, pois seis participantes resolveram
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corretamente, mais sete realizaram a conversao corretamente, dez se equivocaram
na conversao e erraram e somente dois deixaram em branco.

Considerando o resultado de cada estudante no pds-teste, e a frequéncia nas
aulas de resolucdo de problemas do 1° grau, construimos um quadro relacionando
esses dados com a escala de referéncia da matriz SAEB realizando as devidas
adaptacdes. Vejamos o quadro de referéncia e em seguida o quadro de escalas por

estudante.

Quadro 89: Escala de proficiéncia relacionando niimeros de questfes certas e percentual

Escala de proficiéncia Questdes %
Insuficiente 0-1 [0 a10]
Perto do béasico 2-3 ]10- 30]
Béasico 4-5 ]30- 50]
Proficiente 6-8 150-80]
Avancado 9-10 180- 100]

Fonte: adaptado matriz de proficiéncia SAEB

Quadro 90: Escalas por estudante relacionando frequéncia e acerto no pés-teste.

Aulas de Resolucdo de Escala
Acertos (%)
problemas do 12 grau % (P)
Estudante | a19 | A2 | A21 | A2 Pré-Teste | Pds-Teste

E1 P P p P 100% 0% 55% Proficiente
E2 P P P P 100% 18% 73% Proficiente
E3 P P P P 91% 18% 73% Proficiente
E4 F F P F 25% 18% 45% Basico
ES F P P F 50% 0% 33% Basico
E6 P P P F 75% 9% 73% Proficiente
E7 P P P F 75% 9% 55% Proficiente
E8 P p P P 100% 9% 100% Avancado
E9 P P P P 100% 9% 73% Proficiente
E10 P P P P 100% 0% 75% Proficiente
E11 P P P P 100% 0% 64% Proficiente
E12 p p P P 100% 0% 45% Basico
E13 P P P P 100% 0% 27% Perto do basico
E14 P p P P 100% 45% 100% Avangado
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E15 P P P F 75% 9% 55% Proficiente
E16 p p P P 100% 9% 45% Basico

E17 P P F P 75% 0% 27% Perto do basico
E18 P F P P 75% 0% 36% Basico

E19 P F P F 50% 0% 55% Proficiente
E20 P F F F 25% 0% 27% Perto do basico
E21 P P P P 100% 0% 67% Proficiente
E22 P P P F 75% 0% 64% Proficiente
E23 P P P F 75% 0% 18% Perto do basico
E24 F P P P 75% 0% 55% Proficiente
E25 P P P P 100% 0% 55% Proficiente
E26 P P P P 100% 0% 55% Proficiente
E27 F P P P 75% 0% 55% Proficiente
E28 P P P P 100% 9% 64% Proficiente

Fonte: o proprio autor

Observando o quadro 90, podemos perceber que a maioria dos estudantes participantes,

conseguiu o nivel proficiente ou avancado, somente quatro ficaram perto do basico.

6.3.1. Consideracdes da analise da parte Il do experimento

A fase lll, representou a consolidacao das habilidades que foram desenvolvidas
nas fases | e Il, onde trabalhamos a resolucdo de problemas do primeiro grau.
Acompanhando o desenvolvimento da turma, registramos um acentuado avan¢go em
relacdo a nossa fase inicial. Temos que considerar que muitos fatores, acabam
interferindo e dificultando um melhor desempenho, fatores como, deficiéncia
principalmente em leitura e interpretacdo de texto compromete consideravelmente o
processo.

Mas, no geral os pontos positivos sao extremamente maiores e nos deixa mais

esperancoso em relacdo a educacdo, principalmente a educacdo matematica.

6.3.2. Teste de hipoteses

A fim de compreender e analisar as informacfes geradas pelos pré-testes e
poOs-testes de resolucdo de problemas do primeiro grau, € crucial questionar se as
experiéncias dos participantes de nossa pesquisa seriam replicadas por todos os
outros estudantes nas mesmas condi¢gbes. Os resultados obtidos foram eventos

isolados ou decorreram da implementacdo da sequéncia didatica?
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Dessa forma, optamos por utilizar o teste de hipétese para tomar a decisao

mais adequada. Pois vejamos:

Um teste de hipétese é um processo que usa estatisticas amostrais para
tentar uma afirmacdo sobre o valor de um parédmetro populacional. Uma
afirmacao sobre um parametro populacional é chamada hip6tese estatistica.
Para testar uma afirmacdo sobre um parametro populacional, vocé deve
especificar, cuidadosamente, um par de hipéteses — uma que represente a
afirmacao e outra, seu complemento. Quando uma dessas hipéteses é falsa,
a outra deve ser verdadeira. Qualquer uma das hip6teses — a hipétese nula
ou a hipotese alternativa — pode representar a afirmacéao original (LARSON;

FARBER, 2016, p. 323-324).

Conforme Levin e Fox (2004), devemos respeitar as regras de rejeicdo da

hip6tese nula no teste unilateral t explicitado na seguinte figura:

Figura 9: Regras de rejei¢do da hipdtese nula em teste unilateral t.

Ho érejeitada | / ;lo é aceita" ; 'Ho é rejeitada
Regido | \| Regido
Cr"EE’ 4 li Critica
Regi<éo de ) Regido de ” Regié; de
Rejeicdo Aceitacao Rejeigéo

Hipotese piy = py X py < 2, com rejeicao na cauda a esquerda, rejeita-
se a hipotese nula quando € cutade < —liabelado:

Hipotese puy < p; X g > p,, com rejeicao na cauda a direita, rejeita-se a
hipotese nula quando t.,;cuiado = tiabelado-

Fonte: Adaptado de Levin e Fox (2004)

No quadro 91 a seguir, mostraremos as notas absolutas dos estudantes nos

testes de resolucao de problemas do primeiro grau, com suas respetivas diferencas.

Quadro 91: Notas absolutas dos estudantes nos testes.

Al Pré-Teste P6s-Teste | Diferenca g;::/én?;z Covariancia
X Y D D - DM (D - DM)*2
Al 0 5,5 5,5 0,48 0,225625
A2 1,8 7,3 55 0,48 0,225625
A3 1,8 7,3 55 0,48 0,225625
A4 1,8 4,5 2,7 -2,33 5,405625
A5 0 3,3 3,3 -1,73 2,975625
A6 0,9 7,3 6,4 1,38 1,890625




A7 0,9 5,5 4,6 -0,43 0,180625
A8 0,9 10 9,1 4,08 16,605625
A9 0,9 7.3 6,4 1,38 1,890625
A10 0 7,5 7,5 2,48 6,125625
ALl 0 6,4 6,4 1,38 1,890625
A12 0 4,5 4,5 -0,52 0,275625
A13 0 2,7 2.7 -2,33 5,405625
Al4 4,5 10 5,5 0,48 0,225625
A15 0,9 5,5 4.6 -0,43 0,180625
A16 0,9 4,5 3,6 -1,43 2,030625
AL7 0 2,7 2,7 -2,33 5,405625
A18 0 3,6 3,6 1,43 2,030625
A19 0 5,5 5,5 0,48 0,225625
A20 0 2,7 2.7 -2,33 5,405625
A21 0 6,7 6,7 1,68 2,805625
A22 0 6,4 6,4 1,38 1,890625
A23 0 1,8 1,8 -3,23 10,400625
A24 0 5,5 5,5 0,48 0,225625
A25 0 5,5 55 0,48 0,225625
A26 0 55 5,5 0,48 0,225625
A27 0 5,5 55 0,48 0,225625
A28 0,9 6,4 5,5 0,48 0,225625

SOMA 16,2 156,9 140,70 0,00 75,05

MEDIA 0,58 5,60 5,02 2,78

Fonte: Pesquisa de campo (2023)
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Assim, de acordo com os dados expressos no quadro anterior, temos que as

médias de acertos no pré-teste (X), no pos-teste (Y) e da diferenca entre e pré-teste

e pbs-teste (D) s&o respectivamente: 0,58; 5,60 e 5,02.

Diante disso, sendo n = 28, no passo seguinte calculamos a Variancia (s2 ) da

diferenca das notas dos testes, seguindo a seguinte expressao:

Sz_Z(d_l_))z_
_—n_l =

2,78

Em seguida, calculamos o Desvia Padrao (S) da diferenca das notas dos testes,

dada pela expressao:
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sy =+/s2=1,67

O Erro Padréo (sg5) da diferenga entre as médias é dado por:

S
S3=——=0,32

Diante disso, calculamos o valor de t dado por:

.
Y 1566

Tcalculado= t =

Sq

A avaliacao das discrepancias nas pontuacdes entre o pré-teste e o pos-teste
da Sequéncia Didatica para o Ensino de equacdo e problemas do primeiro grau
demanda a elaboracédo de hip6teses nulas e alternativas, a determinacao de um nivel
de significancia, a escolha do teste cientifico adequado e a analise dos resultados
obtidos. Assim, com base nos dados coletados, o préximo passo consiste na

realizacdo dos testes das hipoteses. Para tal, € necessario:

» Hip6tese Nula (HO): u1 = p2, isto é, ndo ha diferenga significativa entre as

notas antes e depois da Sequéncia Didatica;

» Hipotese Alternativa (H1): y1 < p2, isto é, ha diferenca significativa entre as

notas antes e depois da Sequéncia Didatica.

A seguir, apresentaremos o grafico de hipotese, uma ferramenta visual que
facilita a interpretacdo dos resultados de um teste estatistico. Esse gréfico representa
as distribuicbes das amostras sob a hipétese nula, permitindo a identificagdo de
regides criticas, o que auxilia na determinacdo se os resultados observados sao
estatisticamente significativos. Nesse contexto, empregaremos o grafico de hipotese
para examinar a discrepancia nas pontuacdes entre o pré-teste e o pods-teste de nossa
sequéncia didatica ensino de equacao e problemas do primeiro grau, com o objetivo

de avaliar sua eficacia educacional.
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Grafico 19: Diagrama T de Student (Teste de Hipotese)

p=00=1.0392

Hi

tcalculado = - 15,66

" Estudante ~ GL 7

teritico = -1,7033

18 I[E

Pl -17033  <x)= 085

Fonte: Experimentacéo (2023).

Este é um teste unilateral a esquerda com um nivel de significancia a= 0,05
(5%). Neste caso, tem-se um valor calculado de t muito baixo, tcaiculado = -15,66, € um
valor critico de teritico = -1,7033, com 27 graus de liberdade. Assim, dado que o valor
calculado de t esta muito além do valor critico, significa que ha evidéncias estatisticas
para rejeitar a hipétese nula, pois o tcalculado < tcritico, visto que — 15,66 < -1,7033.
Em outras palavras, os dados estatisticos fornecem forte suporte para rejeitar a
hipétese nula em favor da hipétese alternativa, indicando que ha uma diferenca
significativa na média que esta sendo testada.

Portanto, € possivel afirmar de maneira clara que a utilizacdo da Sequéncia
Didética indica uma notavel melhoria no desempenho de resolucdo de problemas do
primeiro grau. Além disso, sugere que os alunos assimilaram efetivamente os
conceitos apresentados, demonstrando maior habilidade na aplicacdo do
conhecimento durante o pos-teste em comparacao ao que sabiam antes da sequéncia
didatica.

Assim sendo, a evolucdo no desempenho dos alunos constitui um indicador
positivo da eficacia da sequéncia didatica e do éxito das estratégias de ensino
adotadas. Isso implica que os alunos foram capazes de assimilar e internalizar o
conteudo de maneira significativa, alcancando, desse modo, o objetivo essencial de

qualquer processo de ensino.
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6.3.3. TESTE DE FISHER

A fim de examinar os potenciais, influéncias dos fatores socioeconémicos no
desempenho dos alunos no pos-teste, utilizou-se, nesta pesquisa, o teste Exato de
Fisher, estabelecendo um nivel de significancia de 5%. Segundo Giolo (2018), esse
nivel de significancia é fundamental para determinar a probabilidade de que qualquer
associacdo ou diferenca observada entre as variaveis seja puramente devido ao
acaso. Assim, ao fixarmos um limite de significancia de 5%, almejamos obter
evidéncias estatisticas robustas que esclarecam se os fatores socioecondmicos
tiveram ou ndo um papel significativo no desempenho dos alunos no pos-teste, ao
mesmo tempo em que reduzimos as possibilidades de conclusdes precipitadas.

Neste contexto, o proposito deste estudo € examinar a possivel influéncia dos
dados socioecondémicos dos estudantes em seu desempenho no poés-teste. Para
atingir esse objetivo, optaremos pelo teste Exato de Fisher, uma ferramenta estatistica
apropriada para cenérios com conjuntos de dados reduzidos e valores esperados
baixos, assegurando uma andlise precisa e confiavel. Nesse sentido, para facilitar a
conducado das analises, utilizaremos o software estatistico JAMOVI, reconhecido por
sua abordagem acessivel, gratuita e de cddigo aberto para a realizacdo de anélises
estatisticas rigorosas.

6.3.3.1. Associacédo entre o gosto pela matematica versus habitos de estudos

O proposito desta andlise € investigar a possivel relacdo entre a associacao
entre 0 gosto pela matematica versus habitos de estudos. Vamos utilizar o teste exato
de Fisher para determinar se ha uma associacao estatisticamente significativa entre

essas variaveis. Para isso, levantamos as seguintes hipéteses:

* Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre o gosto pela
matematica versus habitos de estudos.
* Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre o gosto pela

matematica versus habitos de estudos.

Tabela 1: Contingéncia entre o gosto pela matematica versus habitos de estudos.
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HABITO DE ESTUDOS

S6 no Somente S6 na Nao
GOSTO PELA Todo eriodo Todo nos finais véspera estudo Total
MATEMATICA dia p dia P fora da
de prova de semana da prova
escola.
Adoro Observado 0 3 0 2 1 1 7
Esperado 0.280 1.96 0.560 1.400 0.560 2.24 7.00
Gosto um Observado 0 2 2 3 1 1 9
pouco
Esperado 0.360 2.52 0.720 1.800 0.720 2.88 9.00
Suporto Observado 0 1 0 0 0 4 5
Esperado 0.200 1.40 0.400 1.000 0.400 1.60 5.00
N&o gosto Observado 1 1 0 0 0 2 4
Esperado 0.160 1.12 0.320 0.800 0.320 1.28 4.00
Total Observado 1 7 2 5 2 8 25
Esperado 1.000 7.00 2.000 5.000 2.000 8.00 25.00
Testes x?
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.310
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)

O valor-p obtido nessa amostra no Teste de Fisher é 0. 310. Em geral, um valor-
p menor que 0.05 é considerado estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p
€ maior que 0.05, o que sugere gue nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe
uma associacao significativa entre o gosto pela matematica e o habito de estudos

nesta amostra de alunos.

6.3.3.2. Associacao entre o gosto pela matemética versus quem auxilia nas
tarefas extraclasse.

O objetivo desta analise é explorar a potencial correlacdo entre o gosto pela
matematica e quem auxilia nas tarefas. Usaremos o Teste Exato de Fisher para
verificar se existe uma ligacao estatisticamente relevante entre essas duas variaveis.
Para isso, levantamos as seguintes hipéteses:

» Hipétese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre o gosto pela

matematica versus quem auxilia nas tarefas.
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* Hipbtese Alternativa (H1): Existe uma diferenca significativa entre o gosto pela

matematica versus quem auxilia nas tarefas.

Tabela 2: Contingéncia entre o gosto pela matematica versus quem auxilia nas tarefas.

QUEM AUXILIA NAS TAREFAS

GOSTO PELA MATEMATICA Familia Ninguém Total
Adoro Observado 2 5 7
Esperado 3.64 3.36 7.00
Gosto um pouco Observado 7 2 9
Esperado 4.68 4.32 9.00
Suporto Observado 2 3 5
Esperado 2.60 2.40 5.00
N&o gosto Observado 1 2 3
Esperado 1.56 1.44 3.00
Total Observado 13 12 25
Esperado 13.00 12.00 25.00
Testes x?
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.229
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)

O valor-p obtido é 0. 229. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado

estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere

que nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre 0 gosto pela matemética e quem auxilia nas tarefas extraclasse nesta amostra

de alunos.

6.3.3.3. Associacédo entre o gosto pela matematica versus notas

Esta andlise visa investigar a relacdo o gosto pela matematica versus notas.

Utilizaremos o valor de p obtido a partir do teste exato de Fisher para determinar se

h& uma associagdo significativa entre essas duas variaveis. Para isso, adotamos as

seguintes hipéteses:
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* Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre o gosto pela
matematica versus notas.
* Hipdtese Alternativa (H1): Existe uma diferencga significativa entre o gosto pela

matematica versus notas.

Tabela 3: Contingéncia entre o gosto pela matematica versus notas.

NOTAS
GOSTO PELA MATEMATICA Abaixo da média Na média Acima da média Total
Adoro Observado 1 1 5 7
Esperado 2.24 3.08 1.680 7.00
Gosto um pouco Observado 4 5 0 9
Esperado 2.88 3.96 2.160 9.00
Suporto Observado 0 5 0 5
Esperado 1.60 2.20 1.200 5.00
N&o gosto Observado 3 0 1 4
Esperado 1.28 1.76 0.960 4.00
Total Observado 8 11 6 25
Esperado 8.00 11.00 6.000 25.00
Testes x?
Valor p
Teste Exato de Fisher <.001
N 25

Fonte: Experimentagéo (2023)

O valor-p obtido € menor que 0. 001. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é
considerado estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p € muito menor
gue 0.05, o que sugere que ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma
associacao significativa entre o gosto pela matematica e as notas nesta amostra de

alunos.

6.3.3.4. Associacdo entre o gosto pela matematica versus interesse

Esta andlise tem como objetivo examinar a relacdo entre o gosto pela
matematica versus interesse dos alunos. Utilizaremos o valor de p obtido a partir do
teste exato de Fisher para determinar se ha uma associagao significativa entre essas

duas variaveis. Para isso, adotamos as seguintes hipoteses:
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» Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenca significativa entre o gosto pela

matematica versus interesse.

* Hipbtese Alternativa (H1): Existe uma diferenca significativa entre o gosto pela

matematica versus interesse.

Tabela 4: Contingéncia entre o gosto pela matematica versus interesse.

INTERESSE
GOSTO PELA MATEMATICA As vezes Sim N3o Total
Adoro Observado 2 4 1 7
Esperado 3.64 2.24 1.120 7.00
Gosto um pouco Observado 6 2 1 9
Esperado 4.68 2.88 1.440 9.00
Suporto Observado 3 2 0 5
Esperado 2.60 1.60 0.800 5.00
N&o gosto Observado 2 0 2 4
Esperado 2.08 1.28 0.640 4.00
Total Observado 13 8 4 25
Esperado 13.00 8.00 4.000 25.00
Testes x°
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.327
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)

O valor-p obtido é 0. 327.Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado

estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p € maior que 0.05, o que sugere

gue nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre o gosto pela matemética e o interesse nesta amostra de alunos.

6.3.3.5. Associacao entre o gosto pela matematica versus Distracao

O objetivo desta analise é explorar a potencial correlacdo entre o gosto pela

matematica versus distracdo. Usaremos o0 Teste Exato de Fisher para verificar se
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existe uma ligacdo estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso,

levantamos as seguintes hipoteses:

» Hipétese Nula (HO): Ndo ha diferenga significativa entre o gosto pela

matematica versus Distracao.

* Hipbtese Alternativa (H1): Existe uma diferenca significativa entre o gosto pela

matematica versus Distracao.

Tabela 5: Contingéncia entre o gosto pela matematica versus distracéo.

DISTRACAO
GOSTO PELA MATEMATICA Sim Nao As vezes Total
Adoro Observado 1 3 3 7
Esperado 1.680 1.96 3.36 7.00
Gosto um pouco Observado 1 3 5 9
Esperado 2.160 2.52 432 9.00
Suporto Observado 2 1 2 5
Esperado 1.200 1.40 240 5.00
N&o gosto Observado 2 0 2 4
Esperado 0.960 1.12 1.92 4.00
Total Observado 6 7 12 25
Esperado 6.000 7.00 12.00 25.00
Testes x*
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.686
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)

O valor-p obtido é 0.686. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado

estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p € maior que 0.05, o que sugere

gue nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre o gosto pela matematica e a distracdo nesta amostra de alunos.

6.3.3.6. Associacgao entre habitos de estudos versus quem auxilia
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O objetivo desta analise € explorar a potencial correlacdo entre o habito de
estudo versus quem auxilia. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar se existe
uma ligacdo estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso,
levantamos as seguintes hipoteses:

» Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre o habito de estudo

versus quem auxilia.

* Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre o habito de

estudo versus quem auxilia.

Tabela 6: Contingéncia entre o gosto pela matematica versus quem auxilia nas tarefas.

QUEM AUXILIA NAS TAREFAS

HABITO DE ESTUDOS Familia Ninguém Total
Todo dia Observado 1 0 1
Esperado 0.520 0.480 1.00
S6 no periodo de prova Observado 4 3 7
Esperado 3.640 3.360 7.00
Todo dia Observado 2 0 2
Esperado 1.040 0.960 2.00
Somente nos finais de semana Observado 2 3 5
Esperado 2.600 2.400 5.00
S6 na véspera da prova Observado 1 1 2
Esperado 1.040 0.960 2.00
N&o estudo fora da escola. Observado 3 5 8
Esperado 4.160 3.840 8.00
Total Observado 13 12 25
Esperado 13.000 12.000 25.00
Testes x°
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.760
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)
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O valor-p obtido € 0.760. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere
que nado ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre o habito de estudo versus quem auxilia nesta amostra de alunos.

6.3.3.7. Associacao entre habitos de estudos versus notas

O objetivo desta analise € explorar a potencial correlacdo entre o habito de
estudo versus notas. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma
ligacdo estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos
as seguintes hipoteses:

» Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre o habito de estudo
versus notas.

* Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenca significativa entre o habito de

estudo versus notas.

Tabela 7: Contingéncia entre habito de estudo versus notas.

NOTAS
HABITO DE ESTUDOS Abaixo da Na Acima da Total
média média média

Todo dia Observado 1 0 0 1

Esperado 0.320 0.440 0.240 1.00

S6 no periodo de prova Observado 3 2 2 7

Esperado 2.240 3.080 1.680 7.00

Todo dia Observado 1 1 0 2

Esperado 0.640 0.880 0.480 2.00

Somente nos finais de Observado 0 3 5 5
semana

Esperado 1.600 2.200 1.200 5.00

S6 na véspera da prova Observado 0 1 1 2

Esperado 0.640 0.880 0.480 2.00

Nao estudo fora da escola. Observado 3 4 1 8

Esperado 2.560 3.520 1.920 8.00

Total Observado 8 11 6 25

Esperado 8.000 11.000 6.000 25.00
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NOTAS
HABITO DE ESTUDOS Abaixo da Na Acima da Total
média média média
Testes x°
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.702
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)

O valor-p obtido é 0.702. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere
gue nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre o habito de estudo versus notas nesta amostra de alunos.

6.3.3.8. Associacdo entre habitos de estudos versus interesse

O objetivo desta andlise € explorar a potencial correlacdo entre habitos de
estudos versus interesse. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar se existe
uma ligacdo estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso,
levantamos as seguintes hipoteses:

» Hipétese Nula (HO): Nao ha diferenca significativa entre o habito de estudos
versus interesse.

* Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenca significativa entre o habito de

estudos versus interesse.

Tabela 8: Contingéncia entre habito de estudo versus interesse.

INTERESSE
HABITO DE ESTUDOS As vezes Sim Nao Total
Todo dia Observado 1 0 0 1
Esperado 0.520 0.320 0.160 1.00
Sé no periodo de prova Observado 2 3 2 7
Esperado 3.640 2.240 1.120 7.00
Todo dia Observado 1 1 0 2

Esperado 1.040 0.640 0.320 2.00
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INTERESSE
HABITO DE ESTUDOS As vezes Sim Nao Total
Somente nos finais de semana Observado 3 2 0 5
Esperado 2.600 1.600 0.800 5.00
Sé na véspera da prova Observado 2 0 0 2
Esperado 1.040 0.640 0.320 2.00
Nao estudo fora da escola. Observado 4 2 2 8
Esperado 4.160 2.560 1.280 8.00
Total Observado 13 8 4 25
Esperado 13.000 8.000 4.000 25.00
Testes x*
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.911
N 25

Fonte: Experimentagéo (2023)

O valor-p obtido é 0.911. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere
gue nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre 0os habitos de estudos versus interesse nesta amostra de alunos.

6.3.3.9. Associacéo entre habitos de estudos versus distracao

O objetivo desta analise é explorar a potencial correlacdo entre habitos de
estudos versus distracdo. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar se existe
uma ligacdo estatisticamente relevante entre essas duas varidveis. Para isso,
levantamos as seguintes hipoteses:

* Hipotese Nula (HO): Ndo ha diferencga significativa entre os habitos de estudos
versus distragao.

* Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferencga significativa entre os habitos

de estudos versus distragao.
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DISTRACAO
HABITO DE ESTUDOS Sim Nao As vezes Total
Todo dia Observado 1 0 0 1
Esperado 0.240 0.280 0.480 1.00
Sé no periodo de prova Observado 0 2 5 7
Esperado 1.680 1.960 3.360 7.00
Todo dia Observado 0 1 1 2
Esperado 0.480 0.560 0.960 2.00
Somente nos finais de semana Observado 0 1 4 5
Esperado 1.200 1.400 2.400 5.00
Sé na véspera da prova Observado 1 1 0 2
Esperado 0.480 0.560 0.960 2.00
Nao estudo fora da escola. Observado 4 2 2 8
Esperado 1.920 2.240 3.840 8.00
Total Observado 6 7 12 25
Esperado 6.000 7.000 12.000 25.00
Testes x*
Valor gl p
Teste Exato de Fisher 0.117

N

25

Fonte: Experimentagéo (2023)

O valor-p obtido € 0.117. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado

estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere

gue nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre os habitos de estudos versus distracdo nesta amostra de alunos.

6.3.3.9. Associacao entre quem auxilia versus notas

O objetivo desta andlise € explorar a potencial correlagdo entre auxilia versus

notas. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma ligacao

estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos as

seguintes hipodteses:
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» Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre o auxilia versus
notas.
* Hipdtese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre o auxilia

VEersus notas.

Tabela 10: Contingéncia entre quem auxilia versus notas.

NOTAS
QUEM AUXILIA NAS TAREFAS Abaixo da Na Acdmada .|
média média média
Familia Observado 6 6 1 13
Esperado 4.16 5.72 3.12 13.0
Ninguém Observado 2 5 5 12
Esperado 3.84 5.28 2.88 12.0
Total Observado 8 11 6 25
Esperado 8.00 11.00 6.00 25.0
Testes x°
Valor p
Tgste Exato de 0121
Fisher
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)

O valor-p obtido € 0.121. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p € maior que 0.05, o que sugere
que nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre o auxilia versus notas distracdo nesta amostra de alunos.

6.3.3.10. Associagéo entre auxilia versus interesse

O objetivo desta andlise € explorar a potencial correlagdo entre auxilia versus
interesse. Usaremos o0 Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma ligagao
estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos as
seguintes hipéteses:

» Hipétese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre o auxilia versus

interesse.
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» Hipdtese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre o auxilia

versus interesse.

Tabela 11: Contingéncia entre quem auxilia versus interesse

INTERESSE
QUEM AUXILIA NAS TAREFAS Asvezes Sim Nio Total
Familia Observado 5 5 3 13
Esperado 6.76 416 208 13.0
Ninguém Observado 8 3 1 12
Esperado 6.24 3.84 1.92 12.0
Total Observado 13 8 4 25
Esperado 13.00 8.00 4.00 25.0
Testes x*
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.358
N 25

Fonte: Experimentagéo (2023)

O valor-p obtido é 0.358. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere
gue nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre o auxilia versus interesse nesta amostra de alunos.

6.3.3.12. Associacao entre auxilia versus distracao

O objetivo desta andlise € explorar a potencial correlacdo entre auxilia versus
distracdo. Usaremos o0 Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma ligacao
estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos as
seguintes hipéteses:

» Hipétese Nula (HO): N&o ha diferenca significativa entre o auxilia versus
distracao.

 Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre o auxilia

versus distragao.
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Tabela 12: Contingéncia entre quem auxilia versus distracéo

DISTRACAO
QUEM AUXILIA NAS TAREFAS Sim Nao As vezes Total
Familia Observado 4 2 7 13
Esperado 3.12 3.64 6.24 13.0
Ninguém Observado 2 5 5 12
Esperado 2.88 3.36 5.76 12.0
Total Observado 6 7 12 25
Esperado 6.00 7.00 12.00 25.0
Testes x°
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.346
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)

O valor-p obtido € 0.346. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p € maior que 0.05, o que sugere
que nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre o auxilia versus distracdo nesta amostra de alunos.

6.3.3.13. Associagao entre notas versus interesse

O objetivo desta andlise € explorar a potencial correlacdo entre notas versus
interesse. Usaremos o0 Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma ligacao
estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos as
seguintes hipéteses:

» Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre notas versus
interesse.

* Hipdtese Alternativa (H1): Existe uma diferenca significativa entre notas

Versus interesse.
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Tabela 13: Contingéncia entre notas versus interesse

INTERESSE

NOTAS As vezes Sim Nso Total

Abaixo da média Observado 4 0 4 8
Esperado 4.16 2.56 1.280 8.00

Na média Observado 6 5 0 11
Esperado 5.72 3.52 1.760 11.00

Acima da média Observado 3 3 0 6
Esperado 3.12 1.92 0.960 6.00

Total Observado 13 8 4 25
Esperado 13.00 8.00 4.000 25.00

Valor P

Teste Exato de Fisher 0.017
N 25

Fonte: Experimentagéo (2023

Igor valor-p obtido € 0.017. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p € menor que 0.05, o que sugere
que ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associa¢ao significativa entre

notas versus interesse nesta amostra de alunos.

6.3.3.14. Associacao entre notas versus distracao

O objetivo desta analise é explorar a potencial correlacdo entre notas versus
distracdo. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma ligagao
estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos as
seguintes hipéteses:

+ Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenca significativa entre notas versus
distracéo.

* Hipdtese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre notas

versus distracao.
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Tabela 14 :Contingéncia entre notas versus distracéo

DISTRAGCAO
NOTAS Sim Nso As vezes Total
Abaixo da média Observado 3 2 3 8
Esperado 1.92 2.24 3.84 8.00
Na média Observado 3 3 5 11
Esperado 2.64 3.08 5.28 11.00
Acima da média Observado 0 2 4 6
Esperado 1.44 1.68 2.88 6.00
Total Observado 6 7 12 25
Esperado 6.00 7.00 12.00 25.00
Testes x*
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.667
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)

O valor-p obtido é 0.667. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere
gue nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre notas versus distracado nesta amostra de alunos.

6.3.3.15. Associacao entre interesse versus distracao

O objetivo desta analise é explorar a potencial correlagéo entre interesse versus
distracdo. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma ligacao
estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos as
seguintes hipéteses:

» Hipétese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre interesse versus
distracéo.

* Hipdtese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre interesse

versus distracao.
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Tabela 15: Contingéncia interesse versus distracéo

DISTRAGCAO
INTERESSE Sim Nao As vezes Total
As vezes Observado 3 4 6 13
Esperado 3.120 3.64 6.24 13.00
Sim Observado 1 3 4 8
Esperado 1.920 2.24 3.84 8.00
Né&o Observado 2 0 2 4
Esperado 0.960 1.12 1.92 4.00
Total Observado 6 7 12 25
Esperado 6.000 7.00 12.00 25.00
Testes x°
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.655
N 25

Fonte: Experimentagéo (2023)

O valor-p obtido é 0.655. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere
que nado ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre interesse versus distracdo nesta amostra de alunos.

6.3.3.16. Gosto pela matematica versus nota no pos-teste

O objetivo desta analise é explorar a potencial correlacdo entre gosto pela
matematica versus nota no pds-teste. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar
se existe uma ligacao estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para
isso, levantamos as seguintes hipoteses:

» Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre gosto pela
matematica versus nota no pos-teste.

* Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre gosto pela

matematica versus nota no pos-teste.
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NOTAS NO POS-TESTE

GOST
(o]
PELA 10, Tot
MATE 5,5 7.3 45 33 43 7.5 64 27 0 3,6 6,7 1,8 al
MATIC
A
Obs
Adoro erva 0 0 1 0 1 0 1 2 2 0 0 0 7
do
Espe 1.6 0.8 0.8 0.2 0.2 0.2 0.5 0.8 0.5 0.2 0.2 0.2 7.0
rado 80 40 40 80 80 80 60 40 60 80 80 80 0
Gosto Obs
um erva 3 3 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 9
pouco do
Espe 2.1 1.0 1.0 0.3 0.3 0.3 0.7 1.0 0.7 0.3 0.3 0.3 9.0
rado 60 80 80 60 60 60 20 80 20 60 60 60 0
Supor Obs
P erva 0 0 2 0 0 0 1 0 0 1 0 1 5
to
do
Espe 1.2 0.6 0.6 0.2 0.2 0.2 04 0.6 04 0.2 0.2 0.2 5.0
rado 00 00 00 00 00 00 00 00 00 00 00 00 0
Nao Obs
erva 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 4
gosto
do
Espe 0.9 04 04 0.1 0.1 0.1 0.3 04 0.3 0.1 0.1 0.1 40
rado 60 80 80 60 60 60 20 80 20 60 60 60 0
Obs
Total erva 6 3 3 1 1 1 2 3 2 1 1 1 25
do
Espe 6.0 3.0 3.0 1.0 1.0 1.0 2.0 3.0 2.0 1.0 1.0 1.0 25.
rado 00 00 00 00 00 00 00 00 00 00 00 00 00
Testes x°
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.006
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)
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O valor-p obtido € 0.006. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p € menor que 0.05, o que sugere
que héa evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associagao significativa entre

gosto pela matematica versus nota no pos-teste nesta amostra de alunos.

6.3.3.17. Quem auxilia versus nota no pos-teste

O objetivo desta andlise € explorar a potencial correlacdo entre auxilia versus
nota no pos-teste. Usaremos o0 Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma
ligacdo estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos
as seguintes hipoteses:

» Hipotese Nula (HO): Nao ha diferenca significativa entre auxilia versus nota
no pos-teste.

» Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenca significativa entre auxilia

Versus nota no pc')s-teste.

Tabela 17: Contingéncia auxilia versus nota no pds-teste

QUEM AUXILIA NAS TAREFAS

NOTAS NO POS-TESTE Familia Ninguém Total
5,5 Observado 4 2 6
Esperado 3.120 2.880 6.00

7.3 Observado 3 0 3
Esperado 1.560 1.440 3.00

4,5 Observado 1 2 3
Esperado 1.560 1.440 3.00

3,3 Observado 1 0 1
Esperado 0.520 0.480 1.00

4,3 Observado 0 1 1
Esperado 0.520 0.480 1.00

7.5 Observado 1 0 1
Esperado 0.520 0.480 1.00

6,4 Observado 2 0 2
Esperado 1.040 0.960 2.00

2,7 Observado 0 3 3

Esperado 1.560 1.440 3.00
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QUEM AUXILIA NAS TAREFAS

NOTAS NO POS-TESTE Familia Ninguém Total
10,0 Observado 1 1 2
Esperado 1.040 0.960 2.00
3,6 Observado 0 1 1
Esperado 0.520 0.480 1.00
6,7 Observado 0 1 1
Esperado 0.520 0.480 1.00
18 Observado 0 1 1
Esperado 0.520 0.480 1.00
Total Observado 13 12 25
Esperado 13.000 12.000 25.00
Testes >
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.109
N 25

Fonte: Experimentagéo (2023)

O valor-p obtido € 0.109. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p € maior que 0.05, o que sugere
que nado ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre auxilia versus nota no pés-teste nesta amostra de alunos.

6.3.3. 18 — Quem notas no poOs-teste versus interesse

O objetivo desta analise € explorar a potencial correlacdo entre notas no pos-
teste versus interesse. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma
ligacéo estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos
as seguintes hipoéteses:

* Hipétese Nula (HO): Nao ha diferencga significativa entre auxilia notas no pos-
teste versus interesse.

* Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenca significativa entre notas no

pos-teste versus interesse.

Tabela 18: Contingéncia pos-teste versus interesse
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INTERESSE

NOTAS NO POS-TESTE As vezes Sim Nio Total

55 Observado 4 1 1 6
Esperado 3.120 1.920 0.960 6.00

7.3 Observado 2 1 0 3
Esperado 1.560 0.960 0.480 3.00

4,5 Observado 2 1 0 3
Esperado 1.560 0.960 0.480 3.00

33 Observado 1 0 0 1
Esperado 0.520 0.320 0.160 1.00

43 Observado 0 1 0 1
Esperado 0.520 0.320 0.160 1.00

7,5 Observado 0 0 1 1
Esperado 0.520 0.320 0.160 1.00

6,4 Observado 0 1 1 2
Esperado 1.040 0.640 0.320 2.00

2,7 Observado 1 2 0 3
Esperado 1.560 0.960 0.480 3.00

10,0 Observado 1 1 0 2
Esperado 1.040 0.640 0.320 2.00

3,6 Observado 1 0 0 1
Esperado 0.520 0.320 0.160 1.00

6,7 Observado 0 0 1 1
Esperado 0.520 0.320 0.160 1.00

1,8 Observado 1 0 0 1
Esperado 0.520 0.320 0.160 1.00

Total Observado 13 8 4 25
Esperado 13.000 8.000 4.000 25.00
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Testes x°
Valor o]
Teste Exato de Fisher 0.752
N 25

Fonte: Experimentagéo (2023)

O valor-p obtido € 0.752. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere
que nado ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre notas no pés-teste versus interesse nesta amostra de alunos.

6.3.3.19. Associacao entre notas no pos-teste habitos de estudo

O objetivo desta andlise € explorar a potencial correlacdo notas no pés-teste
habitos de estudo. Usaremos o0 Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma
ligacdo estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos
as seguintes hipoteses:

» Hipétese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre notas no pos-teste
hébitos de estudo.

» Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre notas no

pés-teste habitos de estudo.

Tabela 19: Contingéncia pds-teste versus habitos de estudo

HABITO DE ESTUDOS

NOTAS ; , Somente S6 na Nao
< S6 no periodo Todo .. . estudo
NO POS- de brova dia nos finais véspera fora da Total
TESTE P de semana da prova
escola.
55 Observado 1 1 3 0 1 6
Esperado 1.680 0.720 1.200 0.4800 1.920 6.00
7.3 Observado 1 1 0 1 0 3
Esperado 0.840 0.360 0.600 0.2400 0.960 3.00
4,5 Observado 1 0 1 0 1 3

Esperado 0.840 0.360 0.600 0.2400 0.960 3.00
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HABITO DE ESTUDOS

NOTAS . . Somente S6 na Néo
P S6 no periodo Todo .. i estudo
NO POS- de brova dia nos finais véspera fora da Total
TESTE P de semana da prova
escola.
33 Observado 0 1 0 0 0 1
Esperado 0.280 0.120 0.200 0.0800 0.320 1.00
43 Observado 0 0 1 0 0 1
Esperado 0.280 0.120 0.200 0.0800 0.320 1.00
7,5 Observado 1 0 0 0 0 1
Esperado 0.280 0.120 0.200 0.0800 0.320 1.00
6,4 Observado 0 0 0 0 2 2
Esperado 0.560 0.240 0.400 0.1600 0.640 2.00
2,7 Observado 2 0 0 0 1 3
Esperado 0.840 0.360 0.600 0.2400 0.960 3.00
10,0 Observado 1 0 0 1 0 2
Esperado 0.560 0.240 0.400 0.1600 0.640 2.00
3,6 Observado 0 0 0 0 1 1
Esperado 0.280 0.120 0.200 0.0800 0.320 1.00
6,7 Observado 0 0 0 0 1 1
Esperado 0.280 0.120 0.200 0.0800 0.320 1.00
1.8 Observado 0 0 0 0 1 1
Esperado 0.280 0.120 0.200 0.0800 0.320 1.00
Total Observado 7 3 5 2 8 25
Esperado 7.000 3.000 5.000 2.0000 8.000 25.00
Testes x?
Valor o]
Teste Exato
de Fisher 0.658
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023)

O valor-p obtido é 0.658. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado

estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere
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gue nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre notas no pos-teste habitos de estudo nesta amostra de alunos.

6.3.3.20. Associacdo entre notas no pés-teste versus notas

O objetivo desta andlise é explorar a potencial correlagdo notas no pés-teste
versus notas. Usaremos o Teste Exato de Fisher para verificar se existe uma ligacéo
estatisticamente relevante entre essas duas variaveis. Para isso, levantamos as
seguintes hipoéteses:

» Hipétese Nula (HO): Nao ha diferenga significativa entre notas no pos-teste
versus notas.

» Hipotese Alternativa (H1): Existe uma diferenga significativa entre notas no

pc')s-teste Versus notas.

Tabela 20: Contingéncia notas no pds-teste versus notas

NOTAS
NOTAS NO POS-TESTE Abaixo da média Na média Acima da média Total
55 Observado 2 3 1 6
Esperado 1.920 2.640 1.440 6.00
7.3 Observado 1 2 0 3
Esperado 0.960 1.320 0.720 3.00
4,5 Observado 0 2 1 3
Esperado 0.960 1.320 0.720 3.00
3,3 Observado 1 0 0 1
Esperado 0.320 0.440 0.240 1.00
4,3 Observado 0 0 1 1
Esperado 0.320 0.440 0.240 1.00
7.5 Observado 1 0 0 1
Esperado 0.320 0.440 0.240 1.00
6,4 Observado 1 1 0 2
Esperado 0.640 0.880 0.480 2.00
2,7 Observado 1 1 1 3
Esperado 0.960 1.320 0.720 3.00
10,0 Observado 0 0 2 2

Esperado 0.640 0.880 0.480 2.00
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NOTAS
NOTAS NO POS-TESTE Abaixo da média Na média Acima da média Total
3,6 Observado 0 1 0 1
Esperado 0.320 0.440 0.240 1.00
6,7 Observado 1 0 0 1
Esperado 0.320 0.440 0.240 1.00
1,8 Observado 0 1 0 1
Esperado 0.320 0.440 0.240 1.00
Total Observado 8 11 6 25
Esperado 8.000 11.000 6.000 25.00
Testes x°
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.796
N 25

Fonte: Experimentacéo (2023

O valor-p obtido é 0.796. Em geral, um valor-p menor que 0.05 é considerado
estatisticamente significativo. Neste caso, o valor-p é maior que 0.05, o que sugere
que nao ha evidéncia suficiente para afirmar que existe uma associacao significativa

entre notas no pc’)s-teste versus notas nesta amostra de alunos.

Sintese do teste exato de Fisher
No quadro a seguir, apresentamos um resumo dos resultados do teste exato

de Fisher (p) com as variaveis analisadas:

Quadro 92: Resumo do teste exato de Fisher

. Valor-p de - .
Variaveis _ Hipotese Concluséo
Fisher
Diferenca de desempenho nos Houve associacéo
testes X Frequéncias dos alunos. p <0,001 H; entre as variaveis
analisadas.
Diferenca entre o gosto pela Nao houve
matematica versus habitos de p=0.310 H, associagdo entre
estudos. as variaveis
analisadas.
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Diferenca entre o0 gosto pela Nao houve
matematica versus quem auxilia p=0.229 H, associacao .entr.e
nas tarefas. as variaveis
analisadas.
Diferenca de entre o gosto pela Houve associacéo
matematica versus notas. p <0001 Hy entrg as variavels
analisadas.
Diferenca entre o gosto pela Nao houve
matematica versus interesse. p=0.327 H, associacao _gntr_e
as variaveis
analisadas.
Diferenca entre o gosto pela Nao houve
matematica versus distracao. p=0.686 H, associacao _(;:*ntr_e
as variaveis
analisadas.
Diferenca entre o gosto pela Nao houve
matematica versus quem auxilia p=0.760 H, associacao _entr_e
nas tarefas. as variaveis
analisadas.
Diferenca entre habito de estudo Nao houve
versus notas. p=0.702 H, associagdo  entre
as variaveis
analisadas.
Diferenca entre habito de estudo Nao houve
versus interesse. p=0.911 H, associagao .(::‘ntrle
as variaveis
analisadas.
Diferenca entre habito de estudo Nao houve
versus distragao. p=0.117 H, associacao .(::‘ntrle
as variaveis
analisadas.
Diferenca entre quem auxilia versus p=0.121 H, N&o houve
notas. associagao entre
as variaveis
analisadas.
Diferenca entre quem auxilia versus p=0.358 H, N&o houve
interesse associagao entre
as variaveis
analisadas.
Diferenca entre quem auxilia versus p = 0.346 H, Nao houve
distracdo associagcao entre
as variaveis
analisadas.
Diferenca entre notas versus p =0.017 H; Houve associagéo
interesse entre as variaveis
analisadas.
Diferengca entre notas versus p =0.667 H, Nao houve
distracdo associagao entre
as variaveis

analisadas.
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Diferenga entre interesse versus p =0.655 H, N&ao houve

distragdo associagao entre
as variaveis
analisadas.

Gosto pela matematica versus nota p = 0.006 H; Houve associacéo

no pos-teste entre as variaveis
analisadas.

Auxilio nas atividades versus nota p =0.109 H, Nao houve

no pos-teste. associagcdo entre
as variaveis
analisadas.

Notas no pos-teste  versus N&o houve

interesse. p=0.752 H, associagao _(::*ntr_e
as variaveis
analisadas.

Notas no pdOs-teste versus habitos Nao houve

de estudo. p = 0.658 H, associagao _(::*ntr_e
as variaveis
analisadas.

E Notas no pds-teste versus notas Nao houve

bimestrais. p=0.796 H, associacéo entre
as variaveis
analisadas.

Fonte: Experimentagéo (2023)
Os resultados estatisticos obtidos através do teste exato de Fisher indicam que

os fatores socioeconémicos ndo exercem uma influéncia significativa no desempenho
dos estudantes nos testes. Portanto, ao analisarmos as notas dos alunos tanto no pré-
teste quanto no pos-teste, podemos concluir que a aplicagdo da Sequéncia Didatica
para o Ensino de equacdo e problemas do primeiro grau, resultou em um notavel
aumento no desempenho dos estudantes. Este fenbmeno pode ser interpretado como
um indicativo de que a Sequéncia Didatica foi eficaz na consecucédo de seus objetivos

educacionais.

6.4. CONFRONTO ENTRE AS ANALISES A PRIORI E A POSTERIORI

A avaliacdo da validade de uma sequéncia didatica representa um passo
crucial no processo de ensino, assegurando que o conteudo transmitido seja eficiente
e esteja alinhado com os objetivos educacionais. No cenario especifico do ensino de
problemas do primeiro grau, essa validacdo ganha ainda mais importancia, dado que
uma compreensdo apropriada desse tema é essencial para diversas areas da

matematica e das ciéncias. Nesse contexto, a validacdo ocorre por meio da
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comparacao entre as analises prévias e posteriores das atividades, possibilitando uma
avaliacdo minuciosa do planejamento e da eficacia das estratégias pedagdgicas.

No quadro a seguir, destacamos a comparacao entre a analise prévia e a
analise posterior como componente essencial do processo de validacdo da sequéncia
didatica. Essa avaliacdo, que contrasta nossas expectativas com o0s resultados
efetivos obtidos apds a execucao das atividades, possibilita a constante melhoria da
abordagem de ensino. O objetivo € assegurar que 0s objetivos educacionais sejam

consistentemente atingidos.



Quadro 93: Validacao da Sequéncia Didatica
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Atividade

Andlise a priori

Analise a posteriori

Validacédo

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes
apresentem certa dificuldade, pelo fato de ser para
eles a primeira experiéncia relacionada com ensino
por atividades. Ainda assim, esperamos que 0S
discentes, apds as substituicbes das letras pelos
ndameros nos primeiros itens, e o preenchimento do
quadro, observem que ao adicionar 0 mesmo valor
em ambos os lados da igualdade a igualdade
permanece verdadeira. E assim possamos
institucionalizar o principio da adi¢cdo na igualdade.

ApOs a realizacdo da atividade proposta,
observamos que o0s alunos conseguiram
compreender que uma igualdade permanecer
verdadeira temos que somar 0 mesmo valor em
ambos 0s membros.

Todos os grupos perceberam que a igualdade se
tornava verdadeira se utilizassem o0 mesmo
nimero e falsa se utilizassem numeros
diferentes. Mas somente um grupo apresentou
uma conclusao desejada

Positiva

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néo
apresentem dificuldade para desenvolver, pelo fato
de ja terem realizado a de adicao que foi a anterior.
Assim, esperamos que o0s discentes, apos as
substituicdes das letras pelos nimeros nos primeiros
itens, e o preenchimento do quadro, observem que ao
subtrair o mesmo valor em ambos os lados da
igualdade a igualdade permanece verdadeira. E
assim possamos institucionalizar o principio da
subtracdo na igualdade.

A maioria dos grupos chegou a uma conclusao
valida. No entanto, enfrentaram dificuldades ao
expressa-la de maneira que se aproximasse
mais da institucionalizacao.

Portanto, a atividade foi eficaz em auxiliar os
alunos a compreenderem e aplicarem o principio
aditivo da igualdade. Essa compreensdao é
valiosa, pois permite que os alunos utilizem essa
ferramenta matematica em diversos contextos
para resolver problemas.

Positiva
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Acreditamos que nesta atividade, os estudantes a
principio apresentem certa dificuldade, pelo fato de
ser para eles a primeira experiéncia relacionada com
ensino por atividades envolvendo a resolucdo de
equacao. Ainda assim, esperamos que os discentes,
ao utilizarem o principio da adicdo e da subtracdo na
igualdade, consigam resolver as equacOes e
consigam encontrar os valores desconhecidos.

Com base nos exemplos resolvidos no quadro,
os alunos conseguiram estabelecer de maneira
clara a relacdo entre o principio aditivo da
igualdade, abordado nas atividades 1 e 2, e a
resolucao das sentencas propostas.

Vale ressaltar como ponto positivo das
resolucdes apresentados pelas duplas no
decorrer da atividade, foi que todas, mesmo as
que ndo chegaram no resultado correto das
sentencas, usaram o0 principio aditivo da
igualdade em suas resolucdes, ou seja, 0S erros
ocorreram por outros fatores.

Positiva

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes ndo
apresentem dificuldade para desenvolver, pelo fato
de ja terem realizado a de adi¢céo e subtracdo. Assim,
esperamos que os discentes, apls as substituicdes
das letras pelos niameros nos primeiros itens, e 0
preenchimento do quadro, observem que ao
multiplicar o mesmo valor em ambos os lados da
igualdade a igualdade permanece verdadeira. E
assim possamos institucionalizar o principio da
multiplicagéo na igualdade.

Ao reconhecerem a familiaridade com a
atividade, os alunos demonstraram motivacao e
buscaram menos orientacdo do professor para
preenché-la. No entanto, ainda foi possivel
observar obstaculos na execucédo da operacéo,
onde alguns, em vez de multiplicar, optavam por
somar. Apesar disso, 0 procedimento para
realizar a atividade foi conduzido corretamente.

Através das conclusbes apresentados por eles,
podemos perceber que todas as equipes
conseguiram perceber que uma igualdade
permanece verdadeira se multiplicarmos em
ambos 0s membros o mesmo valor.

Positiva

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néo
apresentem dificuldade para desenvolver, pelo fato

Como na atividade 4, os alunos ao
reconhecerem a familiaridade com a atividade,

Positiva
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de j4 terem realizado a de adicdo, subtracdo e
multiplicagdo anteriormente. Assim, esperamos que
os discentes, apés as substituicdes das letras pelos
ndmeros nos primeiros itens, e o preenchimento do
quadro, observem que ao dividir o mesmo valor em
ambos os lados da igualdade a igualdade permanece
verdadeira. E assim possamos institucionalizar o
principio da divisdo na igualdade.

os alunos demonstraram motivacao e buscaram
menos orientacdo do professor para preenché-
la. No entanto, ainda foi possivel observar
obstaculos na execucdo da operacdo, onde
alguns, em vez de dividir, optavam por somar.
Apesar disso, com a orientacdo do professor o
procedimento para realizar a atividade foi
conduzido corretamente.

Um total de 85,71% dos discentes conseguiram
compreender que uma igualdade se mantém
verdadeira ao dividirmos pelo mesmo valor em
ambos os membros.

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes ja
ndo apresentem muita dificuldade, pelo fato de ja
terem resolvida outras parecida envolvendo adicéo,
subtracdo e multiplicacdo. Ainda assim, esperamos
gue os discentes, ao utilizarem o principio da divisao
na igualdade, consigam resolver as equacgles e
consigam encontrar os valores desconhecidos.

Comparando com o desempenho na atividade 3,
as duplas tiveram um avanco significativo. Se
observamos, ndo tivemos nenhuma sentenca
com mais de 50% de erro. Ressaltando que em
todas as resolucdes apresentadas pelas duplas
no decorrer da atividade, foi aplicando o principio
multiplicativo da igualdade.

Positiva

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes a
principio apresentem dificuldade, pelo fato de ser
equacdes envolvendo tanto o principio aditivo e o
multiplicativo da igualdade. Ainda assim, esperamos
que os discentes, ao utlizarem o principio da
igualdade corretamente, consigam resolver as

Comparando com o desempenho nas atividades
3 e 4, as duplas tiveram um avango significativo.
Se observamos, ndo tivemos nenhuma sentencga
com mais de 50% de erro. Ressaltando que em
todas as resolucbes apresentadas pelas duplas

Positiva
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equacdes e encontrar os valores

desconhecidos.

consigam

no decorrer da atividade, foi aplicando o principio
multiplicativo da igualdade.

Acreditamos que nesta atividade, a principio o0s
discentes terdo certa dificuldade em realizar as
conversdes, por ser a primeira vez que realizardo
atividade desse tipo. Ainda assim, esperamos que 0s
discentes, consigam converter 0s enunciados
alfabéticos em linguagem algébrica do tipo: ax + b =
c

Apesar de ser a primeira atividade desta
natureza, com o0s alunos seguindo 0 passo a
passo proposto, todas as duplas conseguiram
realizar as conversdes de maneira adequada.

Positiva

Acreditamos que nesta atividade, a principio o0s
discentes terdo certa dificuldade em criar o0s
enunciados e realizar as conversdes, por ser a
primeira vez que realizardo atividade desse tipo.
Ainda assim, esperamos que os discentes, consigam
criar e converter os enunciados alfabéticos em
linguagem algébrica do tipo: ax + b =c¢

A maioria das equipes compreendeu as
instrucdes e, com nossa assisténcia, conseguiu
criar e converter os cinco enunciados solicitados
na atividade. Duas equipes, no entanto,
conseguiram elaborar apenas trés enunciados.
Destaca-se a concentracdo e dedicacdo dos
estudantes durante a execucao da atividade.

Positiva

10

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes
apresentem certa dificuldade, pelo fato de ser para
eles a primeira experiéncia com esse tipo de
atividades. Ainda assim, esperamos que O0S
discentes, ap0Os as verificacbes da multiplicacdo por
dois, e o preenchimento do quadro, observem que
todo namero par pode ser escrito como um produto
por dois. E assim possamos institucionalizar a forma
algébrica de um namero par.

Conforme ilustrado no quadro de conclusdes,
67% dos alunos conseguiram compreender que
um numero é par quando pode ser representado
como um produto de 2, ou seja, pode ser dividido
por dois, resultando em um resto igual a zero.

Positiva
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Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néao
apresentardo certa dificuldade, pelo fato de ja terem
a experiéncia da atividade anterior sobre nameros
pares. Ainda assim, esperamos que os discentes,
apos as verificagdes da multiplicacdo por dois, e o

Com base nos dados do quadro de conclusées e
nas nossas impressdes durante a execucdo da
atividade, a maioria dos alunos conseguiu
entender que um numero é impar quando é
resultado da multiplicacdo por 2, acompanhada

11 preenchimento do quadro, observem que todo | dasoma ou subtracdo de uma unidade. Contudo, Positiva
namero impar ndo pode ser escrito como um produto | em relag&o a formalizagéo das conclusdes, ainda
por dois. E assim possamos institucionalizar a forma | enfrentaram desafios.
algébrica de um numero impar.
Acreditamos que nesta atividade, os estudantes ndo | Considerando os dados do quadro de
apresentardo dificuldade, pelo fato de ja terem a | conclusGes e nossas observacBes durante a
experiéncia das atividades anteriores sobre nimeros | realizacdo da atividade, notamos que 67% dos
pares e impares. Ainda assim, esperamos que 0s | alunos conseguiram compreender que nimeros
discentes, ap6s as verificagcfes das subtracdes, e o | consecutivos sdo  aqueles que  vém
12 preenchimento do quadro, observem que 0os numeros | imediatamente depois de outros da mesma Positiva
consecutivos, sdo numeros que se sucedem e vem | caracteristica.
logo depois do outro. E assim possamos
institucionalizar a forma algébrica de numeros
consecutivos.
Acreditamos que nesta atividade, os discentes néo | A atividade foi realizada com aproveitamento de
terdo dificuldade em realizar as conversdes, pelo .
. - . . > 100% pela maioria dos estudantes.
motivo de ja terem realizado esse tipo de atividade.
13 Ainda assim, esperamos que os d_iscentes, _consigam Positiva
converter os enunciados alfabéticos em linguagem
algébrica do tipo:ax+b =c
14 Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néo | Considerando o0os dados do quadro de Positiva

apresentardo dificuldade, pelo fato de ja terem a

conclusdes e 0 acompanhamento da realizacdo
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experiéncia da atividade anterior sobre nameros
consecutivos simples. Ainda assim, esperamos que
os discentes, apods as verificacbes das subtracoes, e
0 preenchimento do quadro, observem que o0s
nameros pares consecutivos, Sao nuameros que
seguem em ordem, ou seja, aumentam em duas
unidades e sédo divisiveis por 2. E assim possamos
institucionalizar a forma algébrica de niumeros pares
consecutivos.

da atividade, notamos que 83% dos alunos
conseguiram  compreender que numeros
consecutivos pares, sdo aqueles que se seguem
em ordem, ou seja, aumentam em duas unidades
e sao divisiveis por 2, como 2, 4, 6, 8, etc.

15

Acreditamos que nesta atividade, os discentes néo
terdo dificuldade em realizar as conversdes, pelo
motivo de j& terem realizado esse tipo de atividade.
Ainda assim, esperamos que os discentes, consigam
converter os enunciados alfabéticos em linguagem
algébrica.

A atividade foi realizada com aproveitamento de
100% pela maioria dos estudantes.

Positiva

16

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes ndo
apresentardo dificuldade, pelo fato de j& terem a
experiéncia da atividade anterior sobre nameros
consecutivos simples e pares consecutivos. Ainda
assim, esperamos que o0s discentes, apdés as
verificacbes das subtracbes, observem que os
nameros impares consecutivos, sdo numeros que
seguem em ordem, ou seja, aumentam em duas
unidades e nado sao divisiveis por 2. E assim
possamos institucionalizar a forma algébrica de
nameros pares consecutivos.

Conforme os dados do quadro de conclusdes,
100% dos alunos compreenderam que numeros
consecutivos impares sdo aqueles que seguem
em ordem e mantém uma diferenga constante de
2, ndo sendo divisiveis exatamente por dois,
como 1, 3, 5, 7, etc. Entretanto, em relacdo a
formalizacdo das conclusbes, eles ainda
enfrentaram desafios.

Positiva
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17

Acreditamos que nesta atividade, os alunos nao teréo
dificuldade em realizar as conversodes, pelo motivo de
ja terem realizado esse tipo de atividade. Ainda
assim, esperamos que os discentes, consigam
converter os enunciados alfabéticos em linguagem
algébrica.

No entanto, ao seguirem o0s procedimentos
solicitados na atividade e realizarem os célculos
propostos, 0s estudantes comecaram a
compreender a relagdo dessa atividade com a
atividade anterior e realizar as conversdes
adequadamente.

Positiva

18

Acreditamos que nesta atividade, os discentes nao
terdo dificuldade em realizar as conversdes, pelo
motivo de ja terem realizado esse tipo de atividade.
Ainda assim, esperamos que os discentes, consigam
converter os enunciados alfabéticos em linguagem
algébrica.

Nessa atividade percebeu-se a continuidade do
trabalho realizado na atividade anterior e um
maior desenvolvimento da habilidade de
interpretagdo e conversdao de enunciados
desenvolvida pelos sujeitos desta pesquisa.

Positiva

19

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes a
principio apresentem dificuldade, para converter,
tratar e resolver o problema, pelo fato de ser para eles
a primeira experiéncia relacionada com esse tipo de
atividades. Ainda assim, esperamos que alguns
discentes, consigam resolver os problemas.

A execucdo da Atividade 19 apresentou um
desempenho positivo, considerando que era a
primeira atividade de resolucéo de problemas do
primeiro grau. Esta tarefa demandava a
aplicacdo das habilidades desenvolvidas nas
atividades anteriores. Conforme evidenciado
pelo quadro de resultados por questédo, conforme
discutido durante as andlises, a maioria dos
alunos, ao utilizar os exemplos apresentados no
quadro, conseguiu realizar as conversbes e
resolver a equacao para chegar a solucao do
problema.

Positiva

20

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes a
principio apresentardo uma certa dificuldade, para
converter, tratar e resolver o problema, mas ja sera
mais facil devido a experiéncia da atividade anterior.
Ainda assim, esperamos que a maioria dos discentes,
consigam resolver os problemas.

Seguido o mesmo estilo de atividade da 19, na
atividade 20 foi garantido aos discentes a
oportunidade de exercitar a resolucdo de
problemas e o resultado foi bastante positivo,
pois 0s alunos ja se mostravam mais confiantes.
Vale ressaltar que os que ja tinham maior
compreensao se interessavam em ajudar os que
estavam com dificuldade.

Positiva
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21

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néo
apresentardo dificuldade, para converter, tratar e
resolver o problema, pelo fato de ja terem a
experiéncia das duas atividades anteriores. Ainda
assim, esperamos que o0s discentes, consigam
resolver os problemas.

A Atividade 20 foi altamente produtiva, com 0s
alunos demonstrando uma notavel concentragédo
e dedicacdo na busca das solucbes. Embora a
atividade fosse destinada a ser realizada em
dupla, cada aluno se concentrou em realizar a
sua parte individualmente.

Positiva

22

Acreditamos que nesta atividade, os estudantes néo
apresentardo dificuldade, para converter e tratar os
problemas, pelo fato de ja terem a experiéncia das
atividades desenvolvidas durante a sequéncia
didatica.

A atividade 22, foi realizada individualmente e
trazia 10 questOes objetivas estilo prova SAEB.
A maioria da turma acertou mais que 50%,
somente dois alunos, acertaram 30%, sendo que
3 alunos acertaram 100%.

Positiva

Fonte: Experimentagéo (2023).
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A comparacao entre as analises a priori e a posteriori revela uma conclusao
favoravel sobre a validacdo da Sequéncia Didatica (SD) proposta para o ensino de
equacdo e problemas do primeiro grau. Os resultados apos a implementacdo e
experimentacéo da SD com os alunos do 7° ano do Ensino Fundamental indicam um
avanco significativo em termos de aprendizado e desempenho.

Nas fases iniciais das analises anteriores, detectamos desafios consideraveis
enfrentados pelos alunos em relacéo a resolugcédo de equagdes do 1° grau, conversao
de enunciados e resolucdo de problemas do primeiro grau. Entretanto, ao implementar
a Sequéncia Didatica (SD) e conduzir a analise subsequente, notamos uma melhoria
expressiva no desempenho dos estudantes. O aumento médio nas pontuacdes dos
alunos, que evoluiu de 0,6% no pré-teste para 55% no pds-teste, representa um
indicativo robusto do impacto positivo da abordagem adotada.

Nesse contexto, a comparacao entre as analises a priori e a posteriori fortalece
a validade da Sequéncia Didatica no ensino de equacdes e problemas de primeiro
grau. Os resultados indicam a efichcia dessa abordagem pedagdgica, que se
fundamenta em atividades experimentais e resolugéo de problemas, na promocéo do
aprendizado dos alunos. Dessa forma, a SD surge como uma alternativa valiosa a
tradicional rotina de sala de aula, proporcionando aos educadores uma ferramenta
pedagogica solida para aprimorar o ensino e a compreensao da resolucdo de
equacbes e problemas de primeiro grau pelos alunos do 7° ano do Ensino

Fundamental.
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7. CONSIDERA(}OES FINAIS

Nossa investigacdo foi desenvolvida como objetivo geral de, analisar os
impactos do desenvolvimento de atividades experimentais a aprendizagem de
problemas e equagdes do 1° grau com uma incognita com estudantes de uma turma
do 7° ano do ensino fundamental de uma escola publica de Parauapebas/PA. Para tal
propésito, buscou-se responder a seguinte problematica:’ Quais sdo os impactos do
desenvolvimento de uma sequéncia didatica composta por atividades experimentais,
na aprendizagem de resolucao de equacdo e problemas do 1° grau com uma incognita
para estudantes de uma turma do 7° ano do ensino fundamental em uma escola
publica na cidade de Parauapebas/PA?

Assim, para responder a problematica suscitada e validar os resultados da
pesquisa, adotamos como Metodologia de Pesquisa os aspectos da Engenharia
Didética, que perpassa por quatro fases, sendo elas: analises prévias, analise a priori,
experimentacao e analise a posteriori.

Dessa forma, as analises preliminares revelaram uma realidade educacional
complexa e desafiadora no que diz respeito ao ensino de equagdes e problemas do
primeiro grau. Ao examinar estudos diagnoésticos, experimentais e tedricos, tornou-se
evidente que os alunos enfrentam obstaculos significativos na compreensdo de
conceitos matematicos, incluindo equacdes do primeiro grau. Essa dificuldade ndo se
limita apenas a compreensédo, estendendo-se também a realizacdo de calculos
aritméticos e a resolucao de problemas.

Nesse contexto, as ramificacdes desse cenario educacional séo significativas.
O ensino da matematica ndo deve ser concebido apenas como uma transmissao de
conhecimento, mas sim como um influenciador que molda as perspectivas futuras dos
estudantes. A dificuldade de acesso a esse conhecimento, aliada ao fraco
desempenho em avaliagées em larga escala, perpetua uma dindmica de exclusao e
selecdo na sociedade, na qual alguns estudantes podem ser privados de
oportunidades com base em suas habilidades matematicas.

A elaboracdo desta pesquisa estabeleceu uma base solida ao integrar os
fundamentos histéricos e matematicos da equacdo do 1° grau com as atuais
Tendéncias em Educacdo Matematica. Ao introduzir os principios do Ensino por
Atividades Experimentais e Resolugcdao de problemas, o estudo n&o apenas
enriqueceu a proposta educacional, mas também a fundamentou em uma estrutura

alinhada as necessidades e dinamicas da aprendizagem contemporanea.
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O suporte obtido por meio das anélises preliminares desempenhou um papel
crucial na concepcéo e elaboracéo do Produto Educacional, materializado como uma
Sequéncia Didéatica abrangente e eficaz para o ensino de equacédo e problemas do
primeiro grau. Esse Produto Educacional ndo apenas condensa a abordagem
pedagogica em um formato acessivel e didatico, mas também proporciona um guia
pratico para educadores que desejam adotar essa abordagem em suas proprias salas
de aula.

A Sequéncia Didatica desenvolvida abrange um conjunto de 22 atividades
cuidadosamente planejadas, caracterizando-se essencialmente em trés fases: 1)
resolucao de equacdes, abordando os principios aditivo e multiplicativo da igualdade,
2) conversao de enunciados da linguagem alfabética para a linguagem algébrica e 3)
resolucdo de problemas do primeiro grau. O proposito final € promover uma
compreensao abrangente e aplicavel da resolucdo de equacdo e problemas do
primeiro grau, capacitando os alunos a enfrentar desafios matematicos com confianca.

As etapas subsequentes da investigacao foram caracterizadas pela aplicacéo
pratica das atividades em sala de aula, visando avaliar a eficacia da Sequéncia
Didatica. A realizacdo de experimentos no contexto real de ensino permitiu a
observacao direta das respostas dos alunos, a compreensao de suas interacdes com
as atividades e a confirmacédo das analises realizadas na fase inicial de avaliacao.

A Ultima fase deste estudo se destacou pela analise posterior e confirmacédo
dos resultados obtidos. O pré-teste conduzido revelou um cenario desafiador, com um
desempenho médio dos alunos de 0,06%, indicando a presenca de diversas
dificuldades na compreensdo do objeto de estudo. Esse quadro inicial reforcou a
relevancia da intervencdo pedagdgica proposta. No pds-teste, os alunos foram
novamente confrontados com o mesmo conjunto de perguntas. Houve um aumento
significativo no desempenho médio, atingindo 55%, indicando uma notavel melhoria
na compreensdo dos estudantes apo0s a participacdo na sequéncia didatica. Essa
progressdo representa uma clara evidéncia do impacto positivo da abordagem
implementada.

O teste exato de Fisher oferece uma conclusado inequivoca de que a sequéncia
didatica ndo apenas teve um impacto positivo no desempenho dos alunos, mas
também reduziu a influéncia dos fatores socioeconémicos. Adicionalmente, o Teste
de Hipotese revelou uma diferenca significativa nas pontuacdes antes e depois da

implementagcdo da sequéncia didatica. Esses resultados validam a importancia e o



287

efeito positivo da abordagem adotada, fornecendo evidéncias sélidas de que a
Sequéncia Didatica efetivamente contribuiu para a melhoria do desempenho dos
estudantes na resolugcéo de equacéao e problemas do primeiro grau.

Portanto, no contexto dinamico de aprendizado em constante evolucéo, este
estudo revelou os impactos positivos do ensino por meio de atividades a
aprendizagem de problemas e equac¢des do 1° grau com uma incognita com
estudantes de uma turma do 7° ano do ensino fundamental de uma escola publica de
Parauapebas/PA. Entretanto, este representa apenas um ponto de partida, abrindo
portas para pesquisas futuras que possam aprofundar e ampliar nossa compreensao
dos beneficios do Ensino de Matematica por Atividades Experimentais. Assim, 0
estudo esta longe de explorar todas as possibilidades, incentivando uma investigacao
constante e dinadmica das diversas dimensdes que compdem o complexo campo da

Educacdo Matematica.
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APENDICE
APENDICE |: TCLT

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE MATEMATICA
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DA MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhor(a) responsavel vocé esta sendo consultado sobre a possibilidade de seu/sua filho(a),
para participar da pesquisa intitulada: Um diagnéstico do Ensino de Equagdes e Problemas
do 1° grau, sob a responsabilidade dos professores pesquisadores Anderson Diniz Pinheiro
e Pedro Franco de Sa, vinculados a Universidade do Estado do Para (UEPA).
Com esse trabalho estamos buscando diagnosticar o ensino de Trigonometria no Tridngulo a
partir da opinido dos estudantes. A colaborag¢éo do(a) aluno(a) sera preencher o questionario
com as perguntas norteadoras para a realizacdo da pesquisa e essa atividade ocorrera nas
dependéncias da escola sob a supervisdo de um professor.
Em nenhum momento o(a) aluno(a) sera identificado(a). Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a identidade do discente sera preservada.
Vocé e o aluno ndo terdo gastos ou ganhos financeiros por participar da pesquisa.
N&o ha riscos. Os beneficios seréo de natureza académica gerando um estudo estatistico dos
resultados obtidos sobre 0 ensino de matematica no contetdo de Equacéo do 1° grau. Vocé
é livre para decidir se seu/sua filho(a) colaborara com a pesquisa sem nenhum prejuizo ou
coacao.
Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé. Qualquer
davida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com Anderson Diniz Pinheiro
e Pedro Franco de S& por meio da Coordenacédo do Mestrado Profissional em Ensino de
Matematica (PPGEM) do Centro de Ciéncias Sociais e Educacédo (CCSE) da Universidade do
Estado do Para (UEPA): Tv. Djalma Dutra s/n, Telégrafo. Belém-Para- CEP: 66113-010; fone:
4009-9542

Parauapebas-Par3, de de 2023.

Assinatura do Pesquisador

Eu, autorizo que meu/minha filho(a)
a participar, voluntariamente,
da pesquisa citada acima, apos ter sido devidamente esclarecido.

Assinatura do Responsavel



