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RESUMO

GONCALVES, Tatiane Tenorio. Ensino de Razédo e Proporgcao por meio de
Atividades Experimentais. Dissertacdo do Programa de Po6s-Graduacdo em
Ensino de Matemética — Universidade do Estado do Pard, Belém, 2024.

Este trabalho apresenta resultados de um estudo que teve como objetivo
analisar possiveis efeitos da aplicacdo de uma sequéncia didatica baseada no
ensino por atividades experimentais de S4 e Mafra para o ensino de razédo e
proporcao sobre o aprendizado de resolucao de problemas de estudantes do 9°
ano do ensino fundamental Utilizamos como metodologia de pesquisa a
Engenharia Didatica de Michele Artigue, constituida em etapas metodoldgicas,
a qual temos: a 12 fase, analises prévias, onde apresentaremos como se deu a
escolha do objeto matematico, referenciais teéricos que fundamentam e
conceituam a teoria da atividade, o ensino por atividades experimentais, a teoria
dos registros de representacao semiotica, resolucdo de problemas, a taxonomia
de Bloom, os aspectos: historicos; mateméticos e curriculares, estudos sobre o
ensino-aprendizagem de razéo e propor¢cao. Na 22 fase, concepc¢ao e analise a
priori, apresenta a sequéncia de atividades experimentais compostas por 13
atividades de ensino, sugerida para a fase da experimentacdo que foi aplicada
em outubro e novembro de 2023 para 32 estudantes do nono ano do ensino
fundamental, em uma escola da rede de ensino publica de Novo Repartimento-
Para. Ainda apresenta o pré-teste e pos-teste, bem como as analises a priori de
todas as questbes dos testes e de cada atividade da sequéncia, além das
expectativas para as analises a posteriori em relacédo aos testes e cada uma das
atividades, na 32 fase, a experimentacdo, esta descrito como ocorreu a
experimentacao e apresenta os dados observados. E por fim a Ultima fase — 42
fase, a analise a posteriori e validagdo, comparamos as analises a priori com 0s
resultados da experimentacao, e os resultados encontrados do desempenho dos
estudantes nas atividades foram positivos, em relacdo ao desempenho nos
testes os resultados do pré-teste foram insuficientes, entretanto os resultados do
pos-teste foram satisfatérios. Os erros mais comuns evidenciados na resolucdo
das situacdes problemas do teste, decorreu de erros procedimentais e de
atencdo. E o tempo da aplicacdo das atividades mostrou que a tendéncia é de
uma diminuicdo deste tempo em atividades com as mesmas caracteristicas.
Tendo, portanto, o ensino de matematica por atividades experimentais efeitos
positivos, pois possibilitou o amadurecimento cognitivo em relagcdo ao contetdo
de razédo e proporcéo, favorecendo a motivagao, estimulando a elaboracéo de
reflexdes, a autoconfianca na resolucdo de situacdes/problemas por meio de
redescoberta seja em grupo ou individualmente. As atividades da sequéncia
didatica aplicadas em sala de aula e validadas experimentalmente e pela banca
avaliadora desta pesquisa, tornaram-se um produto educacional, intitulado
“caderno de atividades para ensinar razao e proporgao”.

Palavras-chave: Engenharia didatica; Ensino de Matematica; Atividades
Experimentais; Ensino de Razéo e Proporcao.



ABSTRACT

GONCALVES, Tatiane Tendrio. Teaching Reason and Proportion through
Experimental Activities. Dissertation of the Postgraduate Program in
Mathematics Teaching — State University of Para, Belém, 2024.

This work presents the results of a study that aimed to analyze possible effects
of applying a didactic sequence based on teaching through experimental
activities by Sa and Mafra for teaching ratio and proportion on the problem-
solving learning of students in the 9th year of elementary education We used
Didactic Engineering by Michele Artigue as a research methodology, constituted
in methodological stages, which we have: the 1st phase, previous analyses,
where we will present how the mathematical object was chosen, theoretical
references that substantiate and conceptualize the theory of activity, teaching
through experimental activities, the theory of registers of semiotic representation,
problem solving, Bloom's taxonomy, the: historical aspects; mathematical and
curricular studies, studies on the teaching-learning of ratio and proportion. In the
2nd phase, conception and a priori analysis, it presents the sequence of
experimental activities composed of 13 teaching activities, suggested for the
experimentation phase that was applied in October and November 2023 to 32
students in the ninth year of elementary school, in a school in the public education
network of Novo Repartimento-Para. It also presents the pre-test and post-test,
as well as the a priori analyzes of all the test questions and each activity in the
sequence, in addition to the expectations for the a posteriori analyzes in relation
to the tests and each of the activities, in the 3rd phase, experimentation,
describes how the experimentation took place and presents the observed data.
And finally, the last phase - 4th phase, the a posteriori analysis and validation,
we compared the a priori analyzes with the results of the experimentation, and
the results found regarding the students' performance in the activities were
positive, in relation to the performance in the tests, the results of the pre-test were
insufficient, however the post-test results were satisfactory. The most common
errors evidenced in resolving test problem situations resulted from procedural
and attention errors. And the time spent implementing activities showed that the
tendency is for this time to decrease in activities with the same characteristics.
Therefore, teaching mathematics through experimental activities had positive
effects, as it enabled cognitive maturity in relation to the content of ratio and
proportion, favoring motivation, stimulating the elaboration of reflections, self-
confidence in solving situations/problems through rediscovery whether in a group
or individually. The activities of the didactic sequence applied in the classroom
and validated experimentally and by the evaluation committee of this research,
became an educational product, entitled “activity notebook to teach reason and
proportion”

Keywords: Didactic engineering; Teaching Mathematics; Experimental Activities;
Teaching Ratio and Proportion.
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1 INTRODUCAO

E comum ouvirmos muitos alunos dizerem que uma das disciplinas mais
dificeis € a de matematica, seja porque obtém notas baixas ou por ndo
compreenderem 0s conteddos e isso leva-os a nao terem motivacdo para
engajar-se nas atividades de matematica. Entendemos que é necessario
encontrarmos meios para que possamos de fato alcangarmos a motivagéo e
consequentemente o aprendizado dos estudantes, pois 0 aluno motivado pela
matematica certamente tera maior atencao e disciplina para com as tarefas de
classe e extraclasse.

Em um contexto do ensino de matematica, existe a dificuldade no
aprendizado, a ndo eficiéncia no ensino e até mesmo a auséncia de ensino no
gue tange ao objeto matemético, razdo e propor¢cdo, em algumas etapas da
escolaridade dos estudantes. Para que possamos colaborar com essas questdes
realizamos a pesquisa que tem como titulo “Ensino de Raz&o e Proporgéo por
meio de atividades experimentais”

Nossa experiéncia profissional como docentes do ensino fundamental
nos fez perceber a ineficacia no ensino de matematica em atingir o aprendizado
de uma parcela maior dos educandos e incluir o contetdo de razdo e proporcéo
como prioridade no ensino da educacédo bésica, pois, mesmo que a BNCC ja a
tenha incluido em sua normativa como conhecimento basico que o aluno deva
adquirir, nem sempre isso ocorre, seja por falta de tempo, pelo ndo dominio do
conteldo, pela falta de metodologia de ensino ou crenca de néo relevancia do
objeto matematico em pauta.

Corroboramos com Quitembo e Domingas (2020, p.2) ao dizerem que,
“[...]alguns topicos especificos do conteudo matematico sdo colocados no
segundo plano por alguns professores por ndo se sentirem confortados para os
ensinar aos seus alunos”. Ademais, Quitembo e Domingas (2020, p.2) acreditam
que:

“[...]as constantes reclamagdes de professores sobre as debilidades
dos alunos, fundamentalmente em relagdo ao conceito de funcéo,

podem estar associadas ao fraco desenvolvimento do conceito de
proporcionalidade nas suas diversas formas de utilizag¢&ol...]”

Terezinha Nunes (2003), em uma entrevista concedida a revista Nova

Escola destaca a necessidade do ensino/aprendizagem da proporcionalidade,
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ao responder a pergunta “Qual é a principal falha do ensino da Matematica hoje?”

ela acredita que € o conceito central da matematica:
“E a proporcionalidade, questdo central que envolve tanto fracdes
como multiplicacéo, esta presente em todas as ciéncias e faz parte do
dia-a-dia de qualquer pessoa, seja no trabalho, seja em casa. O
conceito, bastante simples na sua origem, nada mais € do que a
relacdo entre duas variaveis. Para compreendé-lo, fazemos uma
relacdo com a multiplicagdo, mas a escola ndo. L4 no inicio da
escolarizacdo, as primeiras no¢Bes de propor¢do deveriam aparecer
junto com os conceitos de multiplicacdo. Mas muitos professores
ensinam essa operacao basica apenas como uma "adigdo repetida” de
parcelas. E ndo fazem relacdo com a nocéo de proporcdo. A adicédo
repetida de parcelas ndo mostra o sentido de proporcdo que existe por

trds dessa conta. Depois, s6 na 5% série a propor¢cao aparece, hum
capitulo isolado” (Terezinha Nunes, 2003).

O fato de o conteudo de razéo e proporcédo ser tdo comumente presente
em situacdes do cotidiano, como no ato de preparar uma receita, ao
compararmos o preco e peso de um produto no supermercado e comprarmos o
mais vantajoso ou identificar que quanto maior 0 peso maior 0 preco, entre outras
situacdes, além disso ainda destacamos o fato do uso da proporcionalidade estar
presente em outras disciplinas como a fisica e quimica e ainda assim 0s
estudantes terem dificuldades de aprender ou ndo saberem relacionar as
habilidades para aplicar em diversas situacdes/problemas que cabe seu uso,
foram motivos para realizarmos nossa pesquisa dentro desta tematica.

Na busca por referéncias para nossa pesquisa realizamos revisdo na
literatura, de estudos relacionados ao objeto matematico, razéo e proporc¢ao, e
destacamos autores como Tinoco (2016), Lobato Juanior (2018), Batista (2018),
Lacerda (2019), Dellatorre (2021), Lazzarett (2022) entre outros, que ja haviam
investigado a tematica, apresentaremos em outro momento a metodologia
utilizada em suas pesquisas e ainda os resultados que obtiveram.

Acreditando que a tematica € relevante e torna possivel melhorar as
condicbes de ensino e aprendizado de razdo e propor¢cdo nos ateremos a
seguinte problematica: Como o ensino de razdo e propor¢cao pode contribuir
sobre o aprendizado de resolugéo de problemas dos estudantes do 9° ano de
uma escola publica de Ensino Fundamental no Municipio de Novo
Repartimento/PA?

Como estratégias de busca a resposta da problematica adotamos como

objetivo geral: analisar possiveis efeitos da aplicacdo de uma sequéncia
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didatica baseada em atividades experimentais para o ensino de razao e
proporcao sobre o aprendizado de resolucédo de problemas de estudantes
do 9° ano do ensino fundamental. Ainda para contribuir e viabilizar o alcance
do objetivo geral, nos ateremos nos seguintes objetivos especificos:

a) Identificar como as atividades experimentais auxiliam no processo de
ensino e aprendizagem;

b) Descrever os efeitos da aplicacdo de uma sequéncia didatica para o
ensino de raz&o e proporgao por meio de atividades experimentais;

C) Analisar 0 desempenho dos estudantes quanto a aprendizagem do
conteudo antes e depois da aplicacao da sequéncia didatica;

d) Elaborar um produto educacional que oriente professores de matematica
da educacédo basica a desenvolverem aulas com atividades experimentais.

Utilizaremos a Engenharia Didatica proposta por Artigue (1996) como
metodologia de pesquisa, através das etapas: 12 fase - andlises previas; 22 fase
- analises a priori; 32 fase - experimentacdo; 42 fase - analise a posteriori e
validacdo, segundo Lopes e Sa (2021, p.4) é pertinente, porque uma “das
esséncias da Engenharia Didatica esta no cuidado com a ‘ideologia da inovagao’
que é perceptivel no campo educacional e gera percursos para todo tipo de
experiéncia em sala de aula, independente de fundamentacao cientifica”.

As principais técnicas utilizadas como instrumentos de geracgédo e coleta
de dados foram aplicacdo de gquestionarios de entrevista, testes e aplicacdo de
sequéncia didatica a 32 discentes do 9° ano do ensino fundamental, que ocorreu
no ambiente de sala de aula, observacgdo, registros escritos e producdes
fotogréficas.

Para a andlise dos dados coletados na pesquisa utilizaremos a
abordagem quantitativa-qualitativa (quanti/quali), pois de acordo com Knechtel
(2014, p. 106), esta abordagem “[...] interpreta as informagdes quantitativas por
meio de simbolos numéricos e os dados qualitativos mediante a observacéo, a
interacdo participativa e a interpretagdo do discurso dos sujeitos (semantica)”.
Minayo (2002, p.22) complementa essa relacdo para uma convergéncia de
abordagens, pois, “O conjunto de dados quantitativos e qualitativos, porém, ndo
se opdem. Ao contrario, se complementam, pois a realidade abrangida por eles

interage dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia”.
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O lécus escolhido para a pesquisa foi uma escola de Ensino
Fundamental, situada no Municipio de Novo Repartimento/PA, lugar onde um
dos pesquisadores desempenha suas atividades profissionais, como professora
do ensino fundamental anos finais, area de conhecimento de matematica.

A pesquisa esta estruturada da seguinte forma: além da introducéao,
estudos da Engenharia Didatica, analises prévias - com uma breve apresentacéo
da historicidade do municipio em que realizamos a pesquisa, estudos sobre:
Teoria da Atividade, ensino de Matematica por Atividades Experimentais —
(EMAE), teoria dos Registros de Representacdo Semidtica, resolucdo de
Problemas, taxonomia de Bloom, aspectos tedricos do conteiudo, aspectos
matematicos de razao e proporcao, aspectos curriculares de razédo e proporcao,
estudos do ensino-aprendizagem de razdo e propor¢cdo com resultados que
mostram como 0 objeto matematico esta situado em livros didatico e as
metodologias ativas que estdo sendo utilizadas para ensinar razao e proporcao.

As concepcdes e andlises a priori, apresentam a sequéncia didatica® os
testes propostos e as andlises a priori de cada atividade e de cada questdo dos
testes para o ensino de razao e proporcao. A secao da experimentacao, versara
0 momento da aplicacdo da sequéncia didatica, apresentara o cronograma dos
encontros realizados, descrevera os dados das observacdes realizadas durante
0S encontros nas sessdes de ensino.

A analise a posteriori e validacéo, descrevera o resultado da analise do
grau do desempenho dos estudantes nos testes aplicados, fara um confronto
entre as analises a priori e posteriori do pré-teste e pés-teste de cada aluno,
ainda descrevera o resultado da analise de cada atividade realizada pelos
estudantes, utilizaremos o Teste Exato de Fisher para correlacionar 0s
resultados dos testes com varidveis qualitativas dos questionarios socio
econdmico e por fim faremos as consideragdes finais.

Para sequenciarmos a estruturacdo que ocorrera a pesquisa, traremos
a seguir a secao da metodologia de pesquisa que utilizamos para direcionar

nosso estudo.

1 Sequéncia didatica é “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a
realizacao de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecido tanto pelos
professores como pelos alunos”. Zabala (1998, p.18).
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2 ENGENHARIA DIDATICA

Nesta secdo apresentaremos a Engenharia Didatica considerada como
metodologia de pesquisa, suas caracteristicas e ainda descreveremos, suas
etapas metodologicas: 12 fase andlise prévia, 22 fase analise a priori, 32 fase
experimentacdo e 42 fase andlise a posteriori e validacao.

Para finalizar iremos expor alguns trabalhos que utilizaram a engenharia
didatica para seguir seus procedimentos metodologicos com fins educacionais e
qgue foram validados com resultados favoraveis.

A Engenharia Didatica € a evolugcdo da chamada Didatica da Matematica
Francesa, originada na Franca no ano de 1980, para se contrapor ao Movimento
da Matematica Moderna. De acordo com Souza e Garnica (2016) foi
impulsionada por ideias de pesquisadores como Gérard Vergnaud, Guy
Brousseau, Michéle Artigue, Régine Douady e Yves Chevallard entre outros.

E considerada como metodologia de pesquisa, a Engenharia Didatica,
caracteriza-se, em primeiro lugar, por um esquema experimental baseado em
realizacOes didaticas em sala de aula, isto €, na concepcao, realizacao e analise

de ensino no contexto escolar, conceituada por Artigue (1996), sendo:

uma forma do trabalho didactico: aquela que era comparavel ao
trabalho do engenheiro que, para realizar um projecto preciso, se apoia
nos conhecimentos cientificos do seu dominio, aceita submeter-se a
um controlo de tipo cientifico mas, ao mesmo tempo, se encontra
obrigado a trabalhar sobre objectos muito mais complexos do que os
objectos depurados da ciéncia, e portanto a estudar de uma forma
pratica, com todos os meios ao seu alcance, problemas de que a
ciéncia ndo quer ou ainda ndo € capaz de se encarregar(Artigue, 1996,
p.193).

Ainda de acordo com Artigue (1996) a engenharia didatica tem quatro
fases: fase 1 das analises previas, fase 2 das andlises a priori de situacfes
didaticas de engenharia, fase 3 da experimentacao e finalmente fase 4 da analise

a posteriori e validagcdo. Ocorrem das seguintes formas:

Fase 1: Andlises prévias

Esta fase favorecera a nossa investigacao, no desenvolvimento de um
conjunto de proposicdes e evidéncias relacionadas com razao e propor¢cao no
ensino de matematica desde a abordagem historica do conteudo que mostra o
surgimento e uso do objeto matematico por povos da antiguidade bem como

verificando sua evolugdo até a prevaléncia do contexto atual de nossa
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sociedade, passando por conceitos, definicdes, experiéncias até um panorama

de ensino de razéo e proporcao, esta fase ocorre, pois:

Numa investigacao de engenharia didactica, a fase de concepgédo
efectua-se apoiando-se num quadro tedrico didactico geral e em
conhecimentos didacticos ja adquiridos no dominio estudado, mas
também apoiando-se num certo nimero de analises preliminares que
sdo, na maior parte dos casos: a analise epistemoldgica dos conteddos
visados pelo ensino, a analise do ensino habitual e dos seus efeitos; a
analise das concepc¢des dos alunos, das dificuldades e obstaculos que
marcam a sua evolucao; a analise do campo de constrangimentos no
gual vird a situar-se a realizacédo didactica efectiva; e, naturalmente,
tendo em conta o0s objectivos especificos da investigagdo (Artigue,
1996, p.198).

Nesta perspectiva é interessante perceber os movimentos e articulagdes
que a investigacao da engenharia didatica considera nos processos de analises,
indo do mais geral para uma definicdo preliminar fundamentada numa
epistemologia dos conteldos tratados no ensino, levando em conta o ensino das
concepcdes de alunos, dificuldades, obstaculos que sé@o evidentes no processo

de evolugao.

Fase 2: Andlise a priori

O momento desta fase ocorrera a elaboracédo da sequéncia de atividades
que ira proporcionar na qual o pesquisador fara uma analise do que podera vir
ocorrer no momento da experimentacao com a aplicacdo das atividades e a partir
das analises a priori tomar decisfes seja em relacdo ao conteudo didatico ou
outra situagéo especifica de ensino/aprendizagem.

Nesta segunda fase, o pesquisador toma a decisdao de agir sobre um
determinado numero de varidveis do sistema ndo fixadas pelos
constrangimentos: variaveis de comando, que ele supde serem
variaveis pertinentes para o problema estudado. Para facilitar a analise
de uma engenharia, parece-nos Util distinguir dois tipos de variaveis de
comando:

— as variaveis macro-didaticas ou globais, que dizem respeito a
organizacéo global de engenharia;

— e as variaveis micro-didaticas ou locais que dizem respeito a
organizacao local da engenharia, isto €, a organizacdo de uma sessao
ou de uma fase, podendo umas e outras ser, por sua vez variaveis de
ordem geral ou variaveis dependentes do contetdo didatico cujo
ensino é visado (Artigue, 1996, p.202-203).
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Entendemos que nesta fase o investigador procura tomar decisao e agir
a partir de nimeros de variaveis que se encontra no sistema nao fixado, permite
compreender que as variacoes e 0 problema estudado podem facilitar para o
pesquisador a visibilidade dos tipos de variagbes existentes que necessita ser
trabalhada no macro da didatica para a busca de resultados a partir de

experimentos.

Fase 3 e 4: Experimentacdo; Analise a posteriori e Validacéo

A fase da Experimentacdo serd o momento em que o pesquisador ira
experimentar as atividades elaboradas na fase anterior e coletar dados
produzidos durante, no caso da nossa pesquisa ocorrera em sessfes de ensino.
Posteriormente, na ultima fase da andlise a posteriori e validacdo faz-se um
confronto dos dados coletados na fase da andlise a priori e analise a posteriori
para validar as hipoteses.

[...] Esta fase é seguida por uma fase de analise dita a posteriori, que
se apoia no conjunto dos dados recolhidos aquando da
experimentagdo: observacgfes realizadas nas sessdes de ensino, mas
também producdes dos alunos na sala de aula ou fora dela. Estes
dados séo frequentemente completados por dados obtidos através da
utilizacdo de metodologias externas: questionarios, testes individuais

OuU em pequenos grupos, realizados em diversos momentos do ensino
ou no final[...] (Artigue, 1996, p.208).

7

A metodologia da Engenharia Didatica € utilizada por diversos
pesquisadores com intuito de seguir seus procedimentos metodolégicos com fins
educacionais, tendo pretensdo de a partir das situacdes didaticas de
aprendizagem criadas para o ensino, analisar os resultados do ensino-
aprendizado. Tendo como foco as experiéncias momentos importantes que sao
realizados no decorrer da investigagao.

Nos Ultimos anos temos inumeras pesquisas que utlizaram a
Engenharia Didatica seja como metodologia de pesquisa na area de Matematica
ou como referencial capaz de nortear elaboracbes e andlise de situacdes
didaticas capazes de instigar os alunos a terem uma aprendizagem significativa
em sala de aula, ndo apenas na area de matematica, mas em outras areas de
ensino.

Batista (2018) em uma abordagem de ensino por atividades, utilizou os

procedimentos metodoldgicos da engenharia didatica para avaliar os efeitos da
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aplicacdo de uma sequéncia didatica nos moldes do ensino por atividades
experimentais de Sa (2009), Sa e Juca (2014) e suas potencialidades quanto a
aprendizagem do contetdo de raz&o e proporgao.

Pizarro (2020) realizou uma pesquisa que utilizou a engenharia didatica
como metodologia de pesquisa que pudesse dar conta de nortear a
experimentacéo e avaliar uma sequéncia didatica considerando as habilidades
da modelagem matematica para o ensino de transformacdes lineares.

Lima e Ferreira (2020), realizaram um estudo voltado ao ensino de fisica,
onde utilizavam os procedimentos da Engenharia Didatica para desenvolver uma
sequéncia didatica de ensino, aliado a pratica de experimentacdo nos moldes da
Robotica Educacional em estudo de fenébmeno de encontro de corpos.

Barbosa (2021) a fim de buscar analisar os efeitos da aplicagdo de uma
sequéncia didatica em uma abordagem do ensino de matematica por atividades
experimentais na resolucdo de questdes envolvendo o principio fundamental da
contagem, utilizou a engenharia didatica como metodologia de pesquisa em seu
estudo.

Cotrado et al (2023) utilizaram a engenharia didatica para nortear as
implementacdes e resultados das a¢es de formacéao profissional de matematica
peruana que pretendia desenvolver competéncia para andlise critica de
materiais curriculares oficiais do ensino médio do Peru em relacdo ao contetdo
de probabilidades, considerando a abordagem Ontosemidtica.

A seguir apresentaremos o detalhamento do desenvolvimento da nossa
pesquisa, de acordo com as 4 fases da engenharia didatica que tomamos como

metodologia de pesquisa.

3 ANALISES PREVIAS

Apresentaremos nesta secdo, a primeira fase da nossa pesquisa, a
analise prévia, nos oportunizou apresentarmos um pouco sobre o Municipio em
gque esta o l6cus da nossa pesquisa, a escolha do nosso objeto matematico e
buscou referenciais tedricos que pudessem nos situar em relacdo a um maior
aprimoramento de nosso objeto de estudo, razdo e proporgédo, a
compreendermos como se desenvolve a aprendizagem cognitiva dos estudantes
e ainda buscar métodos que auxiliem no ensino de raz&o e proporgédo de maneira

eficiente e significativa.
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3.1 MUNICIPIO QUE ESTA INSERIDO O LOCUS DA PESQUISA

A escola em gue realizamos nossa pesquisa esta localizada na zona
urbana, em um municipio brasileiro chamado Novo Repartimento, situado no
Sudeste do estado do Para, a uma latitude 04°19'53" sul e a uma longitude
49°47'47" oeste, estando a uma altitude de 200 metros. De acordo com o ultimo
censo do IBGE (2022), possuia uma populacédo de 60732 habitantes e uma area
territorial de aproximadamente 15.398,723 km?, limitando-se com Breu Branco,
Tucurui, Goianésia do Para, Jacunda, Nova Ipixuna, ltupiranga, Maraba, Séao

Felix do Xinga, Anapu e Pacaja.

Figura 1 — Localizacdo do Municipio de Novo Repartimento, Estado do Para
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De acordo com historiadores, o surgimento de Novo Repartimento tem
relacdo com a construcdo da Rodovia Transamazonica, a construcao da Usina
Hidrelétrica de Tucurui e com a tribo indigena Parakand, que a chamou de
Repartimento, pois consideravam um rio como referéncia de limite de divisdo

com suas terras.

“O povoamento foi iniciado em um vilarejo, situado a margem do rio
Repartimento. Tudo comegou com o Sr. Evaristo, primeiro morador que
se instalou, no inicio dos anos 70, proximo ao alojamento da
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Construtora Mendes Junior, empresa responsavel pela terraplanagem
da Rodovia BR-422, que ligaria a Rodovia BR-230 ou Transamazdnica
a hidrelétrica de Tucurui.

Por ser vizinho da primeira area demarcada como reserva indigena
Parakand, denominaram o novo local de vila de Repartimento, pois
este rio também servia de limite para a reserva. Essas sédo as
justificativas oficiais para o surgimento do primeiro ndcleo populacional
gue deu origem ao municipio. Observar os mapas municipais de
Tucurui antes da inundacdo da hidrelétrica permite inferir que o
povoado primitivo localizava-se no mesmo cruzamento da BR-230 com
BR-422, sé que a inundacédo de alguns trechos dessas rodovias pelo
lago da hidrelétrica obrigou o Governo Federal a construir novas
variantes dessas rodovias. Como vemos, o povoado primitivo foi
mudado em funcao da construgcado da Usina Hidrelétrica de Tucuruli,
obrigando a mudanga do primitivo nlcleo, cujos resquicios
habitacionais sdo passiveis de comprovar somente quando a cota do
lago encontra-se baixa” (IBGE, 2024).

A Rede Municipal de Ensino de Novo Repartimento oferta diversas
modalidades de ensino, como: Educacgéo Infantil; Ensino Fundamental - anos
iniciais (1° ao 5°) e anos finais (6° ao 9° ano); Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), Educacao Escolar Indigena e Educacao Especial, de acordo com dados
do documento curricular do municipio de Novo Repartimento, o municipio:

“[...]Jpossui 16 escolas na area urbana e 102 escolas na area rural,
totalizando 118 escolas entre educacéo infantil e ensino fundamental e
16.208 alunos. Possui também um quantitativo de 758 professores

efetivos e 210 professores com tratado temporario” (Novo Repartimento,
2020).

As 118 escolas que fazem parte da administracdo do municipio de Novo
Repartimento estdo distribuidas na zona urbana e rural do municipio em
Creches, Pré-Escola, Fundamental-anos iniciais e Fundamental-anos finais,
organizados em sistema de ensino, seriado, multisseriado e etapas com o

quantitativo de turmas da seguinte forma:
[...] Creche: 17 turmas; Pré Escola: 80 turmas; Fundamental Séries
iniciais urbana: 137 turmas; Fundamental Séries finais urbanas: 102
turmas; Fundamental Séries iniciais rural: 263 turmas; Fundamental
Séries finais rural: 167 turmas; Educagdo Especial: 8 salas; EJA: 20

turmas; Educacdo Escolar Indigenas: 78 turmas|..] (Novo
Repartimento, 2020).

As escolas que fazem parte da area rural do municipio de Novo
Repartimento ficam localizadas nas seguintes regibes: Lago da Usina
Hidrelétrica de Tucurui - Lago (UHT), Pacajazinho, Transamazonica, Tueré, Rio

Gelado e Parakana.
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O potencial econdmico da regido onde se localiza 0 municipio de Novo
Repartimento € voltado para a agropecuaria e o0 extrativismo vegetal, tendo
referéncia na lavoura permanente, segundo o IBGE (2023), com a producédo
agricola de acai, banana e em maior escala o cacau. Ainda de acordo com a
Fundacdo Amazdénia de Amparo a Estudos e Pesquisas — Fapespa (2022), Novo
Repartimento esta entre os 10 (dez) municipio que mais produzem rebanho
bovinos no pais. No Estado do Para, Novo Repartimento é o terceiro maior
produtor de rebanho bovinos.

Uma das principais manifestacfes culturais do municipio de Novo
Repartimento é a Cavalgada, grupos de pecuaristas, comerciantes e
simpatizantes do movimento, além de idosos, criancas e adolescentes, realizam
um passeio a cavalo, em um momento de lazer e interacéo entre geracdes. Essa
pratica é realizada por pessoas em todo o Brasil, em alguns lugares com maior
participacao popular.

No municipio de Novo Repartimento, tradicionalmente uma vez ao ano
durante uma semana acontece um evento, a Feira de Exposicdo Agropecuaria
de Novo Repartimento (Fexpoanr), que no ano de 2023, a prefeitura, através da
Secretaria Municipal de Turismo e Cultura realizou a XIX edi¢cdo e nessa feira

ocorre diversas programacfes onde uma das mais tradicionais é a cavalgada.

Figura 2 — Encontro das comitivas para sairem em cavalgada pelas ruas da cidade

Fonte: g1, 2023.
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Figura 3 — Cavalgada das comitivas pelas ruas da cidade

o

- S = PR e T [ T
Fonte: Portal da Prefeitura de Novo Repartimento, 2022.

A seguir, traremos o resultado da analise de uma consulta voltada aos
discentes de duas turmas de 9° ano da EMEF de Novo Repartimento-P4a, sobre
0 processo de ensino e aprendizagem de razdo e propor¢do que resultou na

escolha do objeto matemético da nossa pesquisa.

3.2 ESCOLHA DO OBJETO MATEMATICO

Para realizacdo de nossa pesquisa, escolhemos a partir do resultado de
um questionario voltado aos alunos do nono ano de uma escola publica
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municipal de ensino fundamental o objeto de conhecimento matematico: razéo e
proporcao.

Consideramos realizar o questionario para decidirmos qual contetudo
deveriamos optar para estudo, pois este, a partir da escuta dos alunos nos daria
um referencial de quais conteddos possivelmente ja haviam estudado na série
anterior a que estariam cursando. No questionario havia os conteudos que
faziam parte do curriculo escolar para as turmas de 8° ano do municipio em que
foi realizada a pesquisa. E importante destacar que preferimos enfatizar no
guestionario os conteudos da série anterior, pois 0s conteludos da série que seria
realizada a pesquisa eram de nosso conhecimento, haja vista que, um dos
pesquisadores € professor na turma.

O questionario foi aplicado em abril de 2023, responderam ao
questionario 49 alunos de duas turmas de 9° ano, e obtemos os resultados como
segue no Quadro 1.

Quadro 1 — Questionario acerca do que estudou
1. Acerca do que vocé estudou no 8° ano, preencha o quadro abaixo:

Grau de dificuldade que teve em aprender o contetdo
CONTEUDO

MRLC | FAciL D'T_ic' ’\Iglulil-zz(l) NAO ESTUDEI
Notaggo cientifica 286% | 316% | 82% 2% 30,6%
Dizimas periddicas: fragdo geratriz 6.1% 12,2% 81,7%
SRR 204% | 53% | 184% | 4.1% 4,1%
Radiciacio 102% | 122% | 205% | 6,1% 51%
O principio multiplicativo da contagem 6,1% 8.2% 12,2% 73.5%
Porcentagens 184% | 30,6% | 205% | 6,1% 24,5%
Valor numérico de expressdes algébricas 10.2% 32.6% 18,4% 6.1% 32.7%
Equacéo linear de 1° grau 41% 10.2% 6.1% 8.2% 71.4%
Sistema de equac@es polinomiais de 1° grau 10,2% 6,1% 6,1% 77,6%
Grandezas diretamente proporcionais 8,2% 14,3% 77,5%
Grandezas inversamente proporcionais 2% 4,1% 6,1% 4,1% 83,7%
Grandezas ndo proporcionais 2% 14,3% 83,7%
Congruéncia de triangulos 10,2% 10,2% 10,2% 69,4%
(I]Dljeég(r)ir:;t::gges de propriedades de 6.1% 8,2% 4.1% 81,6%
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Coonstrliqoes geomeﬁrlcas: angulos de 90°, 206 10.2% 10.2% 14.3% 63.3%
60°, 45° e 30° e poligonos regulares

Mediatriz como lugar geométrico 4,1% 6,1% 6,1% 4.1% 79,6%
Bissetriz como lugar geométrico 2% 8,2% 6,1% 83,7%
;I;;?]r:;g;r:agoes geomeétricas: simetrias de 204 206 6.1% 8.2% 81.7%
;I;rfe;g)s;];%rmagoes geométricas: simetrias de 204 206 41% 41% 87.8%
;I;r;rg‘grmagoes geométricas: simetrias de 204 6.1% 6.1% 204 83.8%
Comprimento da circunferéncia do circulo 4,1% 14,3% 8,2% 2% 71,4%
Principio multiplicativo da contagem 6,1% 10,2% 10,2% 4,1% 69,4%
Probabilidades 4.1% 12,2% 83,7%
Gréficos de barras 6,1% 8,2% 10,2% 6,1% 69,4%
Gréficos de colunas 2% 16,3% 4,1% 6,1% 71,5%
Graficos de linhas 6,1% 6,1% 10,2% 2% 75,6%
Gréficos de setores 4.1% 14,3% 2% 79,6%
Variavel continua 6,1% 2% 6,1% 85,8%
Medidas de tendéncia central 4,1% 2% 93,9%
Medidas de disperséo 2% 4,1% 4,1% 89,8%
Pesquisas censitaria ou amostral 4.1% 6,1% 2% 87,8%

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores, 2023.

Apés analisarmos o0s questionarios respondidos pelos alunos,
constatamos que ao perguntar a eles qual foi o grau de dificuldade que tiverem
em aprender determinados conteldos que deviam ter estudado no 8° ano, a
maioria dos contetudos os alunos responderam que nao haviam estudado. No
entanto, apenas com a analise deste questionario ndo podemos afirmar se de
fato ndo fez parte de seus ensinos do 8° ano, mas, podemos pensar que se 0S
conteudos foram ensinados e nao |hes ficou guardado na memoria, talvez ndo
tenha sido significativo para o aluno, o que nos faz entender que a partir dessa
escuta poderiamos definir nosso objeto de pesquisa.

Entdo dentre os conteudos apresentados consideramos: grandezas
diretamente proporcionais, grandezas inversamente proporcionais e grandezas
NAo proporcionais 0s mais instigantes para nossa pesquisa, até mesmo porque,
estes contetudos devem se complementar com o curriculo escolar no que tange
as relacdes de proporcionalidade que devem ser ensinados nessa etapa do 9°

ano.
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Ademais, a BNCC considera que as ideias de proporcionalidade ja
devem ser inseridas desde 0 4° ano, a habilidade (EFO4MAOQ6) diz que o aluno
nesse ano deve ser capaz de:

Resolver e elaborar problemas envolvendo diferentes significados da
multiplicacdo (adicdo de parcelas iguais, organizacdo retangular e
proporcionalidade), utilizando estratégias diversas, como célculo por

estimativa, célculo mental e algoritmos (Brasil, 2017, p.291. Grifo
Nnosso).

Ainda, as ideias de proporcionalidades seguem em sucessao aos anos
seguintes do ensino fundamental. Dai, € oportuno e necessario elaborar uma
proposta de ensino que favoreca o aprendizado desse objeto que em nosso

trabalho consideraremos: razéo e proporcao.

3.3 TEORIA DA ATIVIDADE

O ser humano no decorrer de sua existéncia realiza um conjunto de
acOes e praticas sociais compreendidas como resultado de uma organizacdo
individual interna, também associadas ao processo de assimilacdo das
experiéncias externas que quando manifestadas conjuntamente contribuem na
formacdo dos sentidos e significados responsaveis pelas motivacoes refletidas
em formas de necessidades, anseios e realizacdes dao sentido a vida humana.

E justamente neste processo inacabado de sensibilidades que toma o
homem como produto e processo na construcdo permanente de sua propria
consciéncia diante das contradicdes que tornam possivel a organizacéo social
dos sujeitos, cuja compreensao requer, entre outros aspectos culturais estudos
e pesquisas na area psicologica e educacional que busquem melhor
compreensao da constituicdo da consciéncia humana para o convivio cidadao
harmonioso em sociedade. As autoras Cenci e Damiani (2018) consideram que

a Teoria da Atividade:

[...]Jrefere-se & perspectiva teodrica, inspirada em principios marxistas,
iniciada nos anos 1920 e 1930, por Lev Vygotsky, na Unido Soviética.
Em uma definicdo geral, pode-se dizer que a Teoria se preocupa com
a andlise da constituicdo do humano — da consciéncia — na atividade
social, entendendo que o ser humano n&do pode ser visto como
separado do meio sociocultural que o cercal...] (Cenci e Damiani, 2018,
p. 921).

Ademais, os estudos das autoras Cenci e Damiani (2018) mostram que

as propostas teéricas sobre a Teoria da Atividade dos autores Vygotsky (12
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geracdo), Leontiev (22 geracdo) e Engestrom (32 geracdo) tem continuidade,
influenciadas nas teorias antecedentes, embora se admita que na academia
existam relutancia quanto a ideia de continuidade, devido as propostas de cada
autor apresentar caracteristicas diferentes. Mas, para as autoras as proposicoes
nao teriam como serem diferentes do que é, uma vez que, cada proposicao
ocorrera em contextos historicos culturais distintos.

De acordo com Cenci e Damiani (2018, p.943) cada geragéo apresenta
0 conceito diferente para atividade. Vygotsky (2007) relaciona atividade como
atividade mediada por signos e ferramentas, Leontiev (1983, 2004) relaciona
atividade como atividade coletiva, base da consciéncia humana, ja Engestrom
(2013) considera que a atividade aparece como sistema de atividades em
transformacéao.

Como se percebe, cada geracao apresenta uma contribuicdo particular
no estudo do desenvolvimento psicolégico, na funcdo docente os professores
devem se valer dessas explicacdes para compreender melhor as formas de
funcionamento da mentalidade humana, considerando suas etapas de
desenvolvimento, como um dos principios basicos no auxilio da gestédo do ensino
e aprendizagem educacional escolar, uma vez que a dinamica de ensino,
depende do objeto ou habilidades, propostas no plano de ensino, demanda
direcionamento de atividades especificas no trabalho educativo, contribuindo
para o desenvolvimento cognitivo e integral dos educandos.

A Teoria de Vygotsky, teve fortes influéncias da teoria marxista
conhecida como materialismo historico e as concep¢des de Engels sobre o
trabalho humano e o uso de instrumentos, Vygotsky (2007), acredita que as
atividades mediadas por signos sdo produtos correspondentes ao
desenvolvimento social, pois, entende que:

[...]Ja internalizacdo dos sistemas de signos produzidos culturalmente
provoca transformagBes comportamentais e estabelece um elo de

ligacdo entre as formas iniciais e tardias do desenvolvimento
individuall...].

Nesse sentido Vygotsky (2007), entende que a estrutura das operagdes
com signos tem relacdo direta com o comportamento (estimulo) do individuo
diante a um problema e consequentemente uma reacao (resposta) a situacao

problema, adotando a relacdo estimulo e resposta (S—R), mas que esta relagcéo
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pode alcancar um nivel de desenvolvimento mais complexo na atividade
psicolégica ao ser mediada.
Vygotsky (2007, p.33) representa a situagédo, onde as operagdes com

signos aparecem com um elo intermediério entre o estimulo e a resposta;

Figura 5 — Representacado da estrutura de opera¢des com signos

S R

X

Fonte: imagem retirada de Vygotsky, 2007.

S = estimulo
R = resposta

X = elo intermediario ou elemento mediador

Oliveira (1995, p.26) considera que a mediacao é: “[...] o processo de
intervencao de um elemento intermediario numa relacéo; a relacao deixa, entao,
de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento[...]". Nesse sentido
podemos considerar a aplicacdo da sequéncia didatica elaborada por nds, com
atividades estruturadas, um elo intermediario cuja mediacdo se dara por meio do
professor.

“‘Esse elo intermediario € um estimulo de segunda ordem (signo),
colocado no interior da operacdo, em que preenche uma funcéo
especial; ele cria uma nova relagcéo entre S e R. O termo "colocado”
indica que o individuo deve estar ativamente engajado no
estabelecimento desse elo. Esse signo possui, também, a

caracteristica importante de acdo reversa (isto €, ele age sobre o
individuo e ndo sobre o ambiente). Vygotsky (2007, p.33)

Portanto, a utilizacdo dos signos serve como meios auxiliares para as
atividades psicoldgicas dos seres humanos, como bem salienta Vygotsky (2007,
p.34), “[....] conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento que se destaca do desenvolvimento bioldgico e cria novas
formas de processos psicoldgicos enraizados na cultura”. E nesse sentido o
papel pedagogico mediado pelos docentes € fundamental no processo de
aprendizado do aluno, pois o professor durante a aulas podera estimular seu

aluno a lembrar, reconhecer, analisar, um objeto determinado e direcionar a
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caminhos objetivados, desde que planeje suas aulas de forma que o aluno tenha
oportunidade de ser sujeito ativo durante as atividades desenvolvidas.

Leontiev (2004), assim como Vygotsky consideram que as relacdes
sociais interferem nas atividades dos individuos o autor considera que o
desenvolvimento da psique e consciéncia do individuo dependem das suas
condicles reais de vida, ainda que suas atividades sejam elas, aparente ou
internas, influenciam diretamente seu desenvolvimento a medida que ocupam o0s
lugares nas relagcbes sociais, mas que determinadas atividades se tornam
dominantes. O autor chama a atividade de dominante se possuir as trés
caracteristicas seguintes:

1° - aquela sob a forma da qual aparecem e no interior da qual se
diferenciam tipos novos de atividade...].

2° - aquela na qual se formam ou se reorganizam 0S Seus pProcessos
psiquicos particulares]...].

3° - aquela que depende o mais estreitamente as mudancas
psicoldgicas fundamentais da personalidade da crianca observadas
numa dada etapa do seu desenvolvimento|...]. Leontiev (2004, p.311)

Mas, vale ressaltar que nem todas as atividades sdo dominantes no
processo de desenvolvimento, Leontiev (2004, p.315) considera atividade
sendo “[...] os processos que séo psicologicamente determinados pelo fato de
aquilo para gque tendem no seu conjunto (o seu objeto) coincidir sempre com o
elemento objetivo que incita 0 paciente a uma dada atividade, isto €, com o
motivo”. Leontiev (1983, p.67. Tradugéo nossa) ressalta que “[...JCom toda a sua
peculiaridade, a atividade do individuo humano constitui um sistema incluido no
sistema de relacdes em sociedade. Fora dessas relacfes, a atividade humana
nao existe em geral.[...]”

Para Leontiev (1983) toda as atividades requerem uma realizacdo de
certos objetivos, logo, as atividades séo realizadas por meio de conjuntos de
acOes cujo objetivos sdo conscientes entdo o objetivo consciente passa a ser o
motivo.

Chamamos de agéo o processo que esta subordinado a representagao
daquele resultado que sera alcangcado, ou seja, O processo
subordinado a um objetivo consciente. Da mesma forma que o conceito
de motivo esta relacionado ao conceito de atividade, também o

conceito de objetivo esta relacionado ao conceito de acao. (Leontiev,
1983, p.83. Grifo nosso. Tradugdo nossa)
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O ensino por atividades experimentais leva o aluno a ser ativo no seu
processo de desenvolvimento da aprendizagem, ou seja, a realizacdo da
atividade proposta ocorrerd por que o aluno tende a compreender 0s
procedimentos e por conseguinte agir e isso sO ocorre, pois, as atividades
experimentais possuem uma estrutura de atividades com objetivos capaz de
conduzir o aluno a operacdes consciente, mesmo que em um dado momento
fosse necesséario uma intervengdo mediada pelo professor.

Por operagdo, entendemos o modo de execucdo de uma acdo. A
operacdo € o contetdo indispensavel de toda a acdo, mas ndo se
identifica com a acdo. Uma sé e mesma acado pode realizar-se por meio
de operacg0@es diferentes, e inversamente, acdes diferentes podem ser

realizadas pelas mesmas operagoes. [...] (Leontiev, 2004, p. 323. Grifo
Nosso)

Contudo, pode-se dizer que na atividade, a acao e a operacdo podem
ser trocadas de posi¢cdes a medida que os objetivos alteram os motivos de forma
consciente. No trabalho de Cenci e Damiani (2018) as autoras representam a
estrutura que Leontiev (1978) prop6s para atividade humana, em trés niveis

como mostra o quadro 2:

Quadro 2 — Estrutura da atividade de acordo com Leontiev

Atividade Motivo/Objeto
Acdes Metas/Objetivos
Operagoes Condicoes

Fonte: imagem retirada de Cenci e Damiani, 2018.

A busca por entender o funcionamento da atividade humana n&o se
esgota e assim como Leontiev se valeu das ideias de Vygotsky, Engestrom
também aproveitou as propostas de Vygotsky e Leontiev para aprimorar tal
conceito, mas é claro que também com peculiaridades. Engestrom (2014)
contribui com o desenvolvimento da teoria da atividade humana propondo um
modelo de sistema de atividades como uma expansao do modelo do triangulo
gue Vygotsky utilizou para mostrar como se da o desenvolvimento psicolégico

em um nivel mais complexo em uma atividade mediada.
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Figura 6 — A estrutura da atividade humana
Instrumento

Predugio

Azsunto Objeto ——» Resultado

Intercambio Digtribuicio

Regras Comunidade Divisaa da {rabalho
Fonte: imagem retirada de Engestrom, 2014.

Para Engestrom (2014), o modelo sugere, “a possibilidade de analisar
uma multiplicidade de relacbes dentro da estrutura triangular da atividade. No
entanto, a tarefa essencial € sempre apreender o todo sistémico, ndo apenas
conexodes separadas. [...]". Considera, portando, que a atividade é um sistema
de atividade que se transforma, e essa transformacéao deriva de outras atividades
historicamente anteriores.

Marx (1973) publicou uma analise no sentido econ6mico dessas
relacdes pertencente a estrutura da atividade humana que Engestrom propds,

onde considerou que:

A producdo cria 0s objetos que correspondem as necessidades
dadas; a distribuicdo os divide segundo leis sociais; trocar novas
parcelas das parcelas ja divididas de acordo com as necessidades
individuais; e finalmente, no consumo, o produto sai desse movimento
social e se torna um objeto direto e servidor da necessidade individual,
e a satisfaz ao ser consumida. Assim, a producao aparece como ponto
de partida, o consumo como concluséo, a distribuicdo e a troca como
meio, que é, no entanto, dupla, uma vez que a distribuicdo €
determinada pela sociedade e a troca pelos individuos. A pessoa
objetiva-se na producdo, a coisa subjetiva-se na pessoa; na
distribuicdo, a sociedade faz a mediacéo entre a produgéo e consumo
na forma de determinantes gerais e dominantes; em troca, os dois sdo
mediados pelas caracteristicas aleatérias do individual. [...] (Mar,
1973, p. 89. Grifos nosso. Tradugdo nossa)

Fazendo uma analogia no sentido ndo propriamente econémico como
Karl Marx o v&, mas considerando que o modelo de sistema de atividades de

Engestrom pode nos levar a relacionar sua proposta no sentido educacional do
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ensino escolar, na qual, por exemplo uma atividade escolar pode apresentar
transformacao individual e coletiva, satisfatoria para o ensino aprendizado do
aluno, visto que, Engestrom considera que a atividade aparece como sistema
de atividades em transformacéo e que suas transformacdes sé&o decorrentes de
atividades anteriores que mantiveram mdaltiplas relacées.

Considerando a importancias da Teoria da Atividade dos autores
elencados acima e entendendo que o aluno ndo sera exaurido com uma Unica
forma de atividade humana, entdo, consequentemente sua manifestacéo
intelectual se dara de forma diversas, uma vez que 0s signos internos e externos
interferem diretamente em seu processo social e cognitivo. Elaboramos uma
sequéncia didatica de ensino com o objeto matematico “razdo e proporgao”,
fundamentada em pesquisadores da area educacional e psicoldgica e sera
referéncia a um produto educacional - caderno de atividades — que estara a
disposicéo dos interessados.

A seguir abordaremos a tendéncia metodologica de ensino que
utilizaremos para nortear a aplicagdo da nossa sequéncia didatica o “Ensino de

Matematica por Atividades Experimentais”.

3.4 ENSINO DE MATEMATICA POR ATIVIDADES EXPERIMENTAIS

O professor, na busca de aperfeicoar seus fazeres pedagogicos se
propbe ao estudo e pesquisa de referéncias e experiéncias profissionais
adequadas que possam contribuir no desenvolvimento pratico docente,
auxiliando de maneira eficiente no processo de ensino e aprendizagem. De
acordo com estudos realizados, no decorrer do presente processo investigativo
identificamos obras que se destacaram no aprofundamento e entendimento da
Teoria da aprendizagem, Teoria da Atividade e do Ensino de Matemética por
Atividade Experimentais — (EMAE), sendo esta ultima considerada uma
Tendéncia Metodoldgica. Assim, entre outras referéncias levantadas, destacam-
se autores como Moreira (1999); Moreira, Pedrosa e Pontelo (2011); Sa (2019,
2020), Mafra e Sa (2023).

As teorias da aprendizagem, segundo Moreira (1999) “sdo trés as
filosofias subjacentes — a comportamentalista (behaviorismo), a humanista e a
cognitivista (construtivismo)”. Ainda, mesmo o autor fazendo a distingdo entre as

teorias de aprendizagem é enfatizado que tais teorias podem ser consideradas
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em outras correntes filoso6ficas, no entanto, a corrente filoséfica
cognitivista(construtivismo):

[...]trata, entdo, principalmente dos processos mentais; se ocupa da
atribuicdo de significados, da compreensao, transformacao,
armazenamento e uso da informacdo envolvida na cognicdo. Na
medida em que se admite, nessa perspectiva, que a cognicdo se da
por construcdo chega-se ao construtivismo, tdo apregoado nos anos
noventa. (Moreira, 1999, p. 15)

Moreira (1999), se valendo das Teorias de Piaget sobre o
desenvolvimento mental, considera que essa postura filoséfica de cunho
construtivista se utilizada na perspectiva cognitivista/construtivista no ensino,
fard com que o aluno seja o agente da construcdo de sua prépria estrutura
cognitiva, visto que:

[...INo ensino, esta postura implica deixar de ver o aluno como um
receptor de conhecimentos, ndo importando como os armazena e
organiza em sua mente. Ele passa a ser considerado agente de uma

construcdo que € sua propria estrutura cognitiva [...] (Moreira,1999, p.
15).

Moreira (1999, p. 96), afirma que Piaget “distingue quatro periodos
gerais de desenvolvimento cognitivo: sensorio-motor, pré-operacional,
operacional-concreto, operacional-formal.” Embora cada um desses periodos
possua niveis diferentes de desenvolvimento, tomamos como foco principal,
neste trabalho o periodo operatério formal, pois, € justamente nessa fase que
estéo inseridos os estudantes do ensino fundamental anos finais, cuja proposta
de atividade de ensino que apresentaremos em seguida sera destinada. O que
nao diminui a importancia dos periodos que devem anteceder o operatorio
formal, que alids, seguindo uma sequéncia de periodos, conforme Piaget sera o
ultimo estagio do desenvolvimento do pensamento.

Considerando que o0s periodos sensoério-motor, pré-operacional,
operacional-concreto ocorreram de formas sucessiveis correspondendo,
segundo Piaget respectivas faixas etarias do desenvolvimento cognitivo,
atingindo de forma sequencial a fase final, identificada como periodo operacional
formal, que ocorre a partir de 11 a 12 anos, fase em que, gradativamente a
pessoa desenvolve o pensamento formal. Este periodo, conforme Moreira
(1999):

[...]Jprolonga-se até a idade adulta, porém cabe ainda registrar que, no
estagio correspondente a adolescéncia, o individuo manifesta um
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ltimo tipo de egocentrismo: o adolescente atribui grande poder ao seu
proprio pensamento, a sua capacidade de raciocinar formalmente, e
julga, muitas vezes, que somente ele esta certo. (Moreira, 1999, p. 99)

Ao considerar o aluno como ser humano potencial, capaz de
progressivamente construir seu pensamento formal, o professor, no
desenvolvimento de sua funcdo docente deve estimula-lo, de maneira gradativa
e permanente a desenvolver sua capacidade de raciocinio.

Partindo desse principio e, considerando a tese do “Ensino por
Atividades Experimentais” defendida por Sa (2019, 2020), Mafra e Sa (2023),
como tendéncia metodolégica, capaz de contribuir na dinamica de
aprimoramento no ensino matematico é possivel construir uma relagéo dialogica
e experimental na qual o estudante torna-se capaz de se apropriar dos saberes
e conhecimentos, a partir de processos de aprendizagens que evolvem e
correlacionam interacdo entre o desenvolvimento do pensamento, articulado a

construcdo de experiéncias educacionais praticas, conforme afirma S& (2020):

“[...]lensino de matematica por atividade experimental € um processo
didatico desenvolvido por meio da realizacdo de tarefas, envolvendo
material concreto ou ideias, elaboradas pelo professor com objetivo de
levar estudantes ao encontro com um conhecimento/conteddo
matematico especifico ap0s a realizacdo da tarefa, do registro de
resultados, analise e elaboracdo de reflexdes sobre os resultados
obtidos que culmina com a sistematizag&o ou institucionalizagdo de um

conteudo matematico”.(Sa, 2020, p.155)

Neste sentido, para aprofundar o didlogo com Sa (2019, 2020), Mafra e
Sa (2023), referente a procedimentos de ensino por atividades experimentais,
faz-se necessario compreender e considerar as ponderacdes feitas por Moreira,
Pedrosa e Pontelo (2011), ao analisarem a relacdo entre atividade e prética
educativa. Esses autores elucidam que um ambiente de aprendizagem
organizado implica existéncia de intengcdo para promoc¢do adequada de
aprendizagem, com isso, a materializacdo dessa atividade se concretizara em
uma relacdo de dependéncia que sera construida a partir das experiéncias
vividas tanto pelo professor quanto pelo aluno, articuladas as demais
caracteristicas presentes no ambiente.

A partir desse entendimento podemos dizer que este carater

previamente organizado e o carater socialmente construido se fundem e formam
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uma pratica educativa que segundo Moreira, Pedrosa e Pontelo (2011, p. 17)
“[...]Jconstitui um ambiente de aprendizagem desde a sua organizagao inicial,
fundada em certa concep¢do de aprendizagem, até a sua realizacdo
singularf...].”

Entdo, para se ter compreenséo efetiva das praticas educativas deve-se
fazer uso da Teoria da Atividade a qual segundo Moreira et al (2011, apud
Ferreira, 2009) “apresenta-se como um referencial capaz de descrever e analisar
praticas educativas constitutivas de ambientes de aprendizagem diversos, na
complexidade de seus elementos e da relagao entre eles”.

Ainda, na intencdo de agregar entendimento a respeito da Teoria da
Atividade é essencial que se tenha compreensédo do que é atividade no sentido
de préticas educativas no qual segundo Moreira et al (2011), constitui-se com:

[...]significado de uma atividade como expressdo do contetdo, da
articulacdo das acbes que constituem a atividade e dos objetivos
explicitos dessas acdes. Ao participar de uma atividade, o individuo
realiza agdes, consciente de seus objetivos e, portanto, apropria-se de
alguma forma do seu significado. Entretanto, o sentido que o individuo
atribui as acdes, ao seu conteldo e objetivo estd relacionado as
necessidades que o levam a participar de uma atividade. Essas
necessidades direcionadas ao motivo/objeto da atividade envolvem
expectativas pessoais, 0 papel que se atribui o individuo nesse
processo, 0 que ele realmente espera obter com o resultado da

atividade e as determina¢cBes das relagbes sociais do sistema de
atividade no qual se insere. (Moreira et al, 2011, p.22)

Moreira et al (2011), consideram que a partir da apropriacdo da

atividade:

A referéncia basica do processo de ensino sdo os objetos cientificos
(os contetdos ou os temas) que precisam ser apropriados pelos
sujeitos aprendizes mediante a descoberta de um principio interno do
objeto e dai, reconstruidos sob forma de conceito na atividade conjunta
entre professores e estudantes (Moreira et al, 2011, p.22).

Sa (2019, 2020), Mafra e Sa (2023), buscam em seus trabalhos dar
énfase no ensino por atividades mostrando possibilidades de ensino por
atividades experimentais que permitam os estudantes a realizarem ac¢bes que
possam refletir e buscar conceitos ou resultados operatérios. Saindo do modelo
tradicional onde a oralidade constitui a forma predominante de ensino, adotando
0 estudo por atividade experimentais como meio em que o aluno possa agir para
descobrir uma informacéo gerando saberes e conhecimentos significativo para

si mesmo. De acordo com Sa (2019):



43

Bruner atribuiu uma grande importdncia a atividade direta dos
individuos sobre a realidade e adiciona que condicdo indispensavel
para aprender uma informacdo de maneira significativa é ter a
experiencia pessoal de descobri-la. Dai inicia a proposta do ensino por
descoberta que hoje consideramos ter dado origem ao que
denominamos de ensino de Matematica por Atividade. (Calciz, 2011
apud Sa, 2019, p.15)

Segundo Sa (2019), “As técnicas associadas ao método da descoberta

por Hennig (1986) foram: redescoberta, problema e projeto”. As quais

considera que:

12: Aprender por descoberta é aprender a aprender.

22. Aprender por descoberta é auto motivador e auto gratificante.

32 Aprender por descoberta aumenta a capacidade de pensar e de
raciocinar.

423; Aprender por descoberta facilita a transferéncia e memorizacao.

O Ensino por Atividade, em especifico o ensino de matematica por

atividades experimentais defendido por Sa (2019, 2020), Mafra e Sa (2023),tem

as caracteristicas que garantem condi¢cdes ao ensino e aprendizado do aluno,

pois;

1) E diretivo

2) Tem compromisso com o conteudo;

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

4) E estruturado

5) E sequencial

6) N&o esta necessariamente associado a resolucéo de problemas

7) Leva em consideracdo os conhecimentos prévios dos estudantes

8) Os resultados séo institucionalizados ao final da atividade

9) Nao dispensa a participacdo do professor

10) E adequado para formacdo de conceitos e acesso a resultados
operacionais ou algoritmicos.

11) E iterativo entre estudantes e professor.

Diante dessas caracteristicas Sa (2019, p.17) considera que “Essas

caracteristicas do ensino de matematica por atividades distingue-o das demais

tendéncias e justifica o fato se esta poder ser acrescentada ao rol das tendéncias
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em Educacdo Matematica”. Sua aplicagdo ocorre por meio de atividades por
conceituacdo ou atividades por redescoberta desenvolvidos em modelos de

demonstracao ou experimental. Assim Mafra e S& (2023) consideram que:

[....]Jatividade de conceituacao (esta relacionada ao reconhecimento de
um determinado conceito matematico numa situacdo vivenciada, em
que, uma vez identificado o conceito, a atividade também visa a sua
apuracdo para que o aprendiz obtenha um entendimento mais
profundo dele) ou de uma atividade de redescoberta (diz respeito as
possiveis inferéncias e articulagbes de novos conhecimentos, pelo
aprendiz, com base em acdes exploratorias visando o relacionamento
de um novo conceito com outros conceitos da sua base cognitiva, ou

seja, seus conhecimentos anteriores). (Mafra e Sa, 2023, p.11)

Sa (2019, 2020), Mafra e S& (2023), defendem que no modelo
experimental € o professor que elabora a atividade e o aluno executa, mas é
importante destacar que é o professor quem ira dirigir as acées. Ja no modelo
de demonstracéo, é o professor que realiza as acdes e 0s alunos devem anotar
os resultados para depois interagirem e chegarem no resultado que foi objetivado
na atividade proposta.

Com tudo, cabe ressaltar que apesar da existéncia de um conjunto de
procedimentos tedrico metodolégicos que contribuem para o estimulo do
aprendizado articulados a busca, producdo e ressignificacdo dos saberes e
conhecimentos, permanece sendo fundamental a mediacdo adequada do

professor no desenvolvimento da pratica docente.
Atividade de Conceituacao

A atividade de conceituacdo segundo S& (2019, 2020), Mafra e Sa
(2023), deve ser organizada didaticamente em momentos como: organizagao,
apresentacdo, execugdao, registro, andalise e institucionalizacao.

A organizacao € o momento da formacéao das equipes, o professor deve
orientar as acfes e a formacdo das equipes, sempre que possivel deve-se
realizar as atividades em grupos de 2 a 4 pessoas e se de repente algum aluno
nao queira fazer parte de um grupo o professor com cuidado devera tentar fazer
com que o aluno participe de um grupo, mas, ndo pode pressionar e caso nao

consiga convenceé-lo, deve permitir sua participagao individual.
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Apresentacdo € o momento no qual o professor ira distribuir o material
da atividade e o roteiro, orientar os estudantes sobre os procedimentos
necessarios para realizar as atividades.

No momento da execucdo, o estudante ird manipular os materiais
apresentados e seguir os procedimentos do roteiro além de realizar a agao para
obter os resultados esperados. Devem fazer isso de forma livre, porém, o
professor deve estar sempre dirimindo as ag6es em caso de davidas quanto 0s
procedimentos, até mesmo para que ndo percam o foco e tempo com conversas
paralelas, por exemplo.

O registro € o0 momento em que cada equipe devera registrar 0s
resultados obtidos, ou seja, fazer a sistematizacéo das informacdes no espaco
destinado no roteiro.

A analise € o momento em que as equipes devem analisar os resultados
que registraram, a fim de identificar caracteristicas do objeto matematico em
estudo para conceitua-lo ou defini-lo a partir dos resultados que registraram.
Caso as equipes ndo consigam identificar uma relagédo valida que consigam
conceituar ou definir o objeto, mesmo com indagac¢des propositivas do professor
a tal finalidade, deve-se deixar entdo para 0 momento da institucionalizacéo.

E por fim chega-se ao momento da institucionalizagdo, a hora de um
aluno por equipe expor na lousa as observacdes registradas no roteiro e a partir
delas o professor apresentara o conceito ou definicdo geral do objeto de acordo
com o objetivo da atividade planejada. Posteriormente deve realizar outras
atividades que estimulem o objeto matemético trabalhado.

Além da organizacdo didatica apresentada acima, Sa (2019, 2020),
Mafra e S& (2023), dizem que o planejamento ocorre em etapas, basicamente
em momentos como: determinacdo, construcdo do objetivo, elaboracédo do
procedimento, selecdo do material, elaboracdo do espaco de registro,
previsdo de observacdes, previsdo de institucionalizacao, elaboracao do
roteiro e verificagao.

O momento da determinagdo € quando o professor ira escolher a
definico/conceito do objeto matematico desejado. E importante anotar para que

nao haja disparidade do que se pretende definir ou conceituar.
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A construcdo do objetivo € o momento que sera descrito o que se
pretende alcancar com a atividade, no entanto, deve ser colocado de forma
implicita o conceito ou definicdo, mas que o aluno sera capaz de fazer essa
relacdo apos finalizar a atividade. Na pretensédo de trabalhar razéo e proporgéo,
por exemplo, um objetivo para uma atividade podera ser: “Conceituar
proporgao”.

Para o momento da elaborag&o do procedimento o professor deve ter
atencdo ao objetivo que pretende alcancar e a partir disso, propor acdes que
norteiem os estudantes a observarem e serem capazes de estabelecer uma
relacdo com o objeto matematico escolhido.

No momento da selecdo do material serd elaborado os materiais
necessarios para o desenvolvimento da atividade que dependera das acdes
descritas no procedimento.

Quanto a elaboracédo do espaco de registro sera 0 momento em que
Se organiza o espaco na atividade para anotacdes esperadas e até mesmo para
anotacdes ndo esperada, mas que podem ser necessarias e utilizadas pelos
alunos para chegarem a uma possivel resposta.

Em relacdo ao momento da previsao de observacfes € a hora que o
professor pensard em quais observacdes irdo surgir ap0s 0S registros nos
espacos, podendo conter possiveis observacgdes, validas e invalidas, até mesmo
observacdes validas ndo-desejadas e invalidas ndo-previstas.

Diante do momento da previsdo de institucionalizagcdo o professor
devera ter condicbes para agir diante das possiveis observacdes, validas-
desejadas, invalidas, validas ndo-desejadas e entdo utilizar para descrever um
conceito padréao.

A elaboracéo do roteiro € o momento em que o professor descreve sua
atividade e nessa elaboracdo do roteiro devera ter: Titulo, Objetivo, Material,
Procedimento, espaco de registro, espaco de observacao (sem necessidade de
expressar quantidades de linha) e o espaco de concluséao.

O momento da verificacdo é a hora em que o professor ir4 seguir 0
roteiro para realizar a atividade e verificar se a partir dela é possivel chegar as
caracteristicas do objeto definido e se os materiais estdo de acordo com o

necessario e finalmente podera finalizar o roteiro.
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Sempre o professor devera conduzir a institucionalizacdo, pedindo ao
final de cada atividade para que um aluno de cada equipe exponha no quadro
as observacdes e dai apresentara o conceito padrdo da turma, considerando as
observagfes validas-desejadas, invalidas, validas ndo-desejadas, da turma.

Atividade de Redescoberta

A atividade de redescoberta, segundo Sa (2019, 2020), Mafra e Sa
(2023), pode ser organizada didaticamente em momentos como: organizacao,
apresentacdo, execucdao, registro, analise e institucionalizagao.

A organizacao € o momento da formacédo das equipes, o professor deve
orientar as acfes e a formacdo das equipes, sempre que possivel deve-se
realizar as atividades em grupos de 2 a 4 pessoas e se de repente algum aluno
nao queira fazer parte de um grupo o professor com cuidado deveré tentar fazer
com que o aluno participe de um grupo, mas, ndo pode pressionar e caso nao
consiga convenceé-lo, deve permitir sua participagao individual.

Apresentacdo € o momento no qual o professor ira distribuir o material
da atividade e o roteiro, orientar os estudantes sobre os procedimentos
necessarios para realizar todas as tarefas propostas.

No momento da execucdo o estudante ird manipular os materiais
apresentados, seguir os procedimentos do roteiro e realizar a acao para obter 0s
resultados esperados, devendo faze-la de forma livre e com auxilio do professor
que precisa estar sempre dirimindo as a¢cdes em caso de davidas quanto 0s
procedimentos, até mesmo para que nao percam o foco e tempo com conversas
paralelas por exemplo

O registro é o0 momento em que cada equipe devera registrar 0s
resultados obtidos ou seja fazer a sistematizacao das informacdes no espaco
destinado no roteiro.

A analise € o momento em que as equipes devem analisar os resultados
que registraram, a fim de identificar caracteristicas do objeto matematico em
estudo para conceitua-lo ou defini-lo a partir dos resultados que registraram.
Caso as equipes ndo consigam identificar uma relagédo valida que consigam
conceituar ou definir o objeto, mesmo com indagag¢des propositivas do professor

a tal finalidade, deve-se deixar entdo para 0 momento da institucionalizacéo.
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E por fim chega-se ao momento da institucionalizacdo, a hora de um
aluno por equipe expor na lousa as observacdes registradas no roteiro e a partir
delas o professor apresentara o conceito ou definicdo geral do objeto de acordo
com o objetivo da atividade planejada. Em seguida a partir das consideragdes
da turma sera feita a concluséo da turma.

Sa (2019, p. 37-38), considera as recomendacdes de Henning (1994) em
gue o planejamento deve ocorrer em etapas, basicamente em momentos como:
“‘determinacao do resultado desejado, construcao do objetivo, producao do
material, elaboracdo do procedimento, elaboracdo do espaco de registro,
elaboracdo do desafio, verificacdo, previsdo da institucionalizacdo e
elaboracgao do roteiro.”

O momento da determinacdo do resultado desejado é quando o
professor ira escolher o resultado que se pretende alcancar a definicdo/conceito
do objeto matematico desejado, e o enunciado que se espera para definir ou
conceituar.

A construcdo do objetivo € o momento que sera descrito 0 que esse
pretende alcancar com a atividade, no entanto, deve ser colocado de forma
implicita o conceito ou definicdo, mas que o aluno seja capaz de fazer essa
relagdo apos finalizar a atividade.

No momento da producdo do material sera feito a selecdo ou
elaboracdo dos materiais necessarios para o desenvolvimento da atividade que
dependera das acles descritas no procedimento, podendo até mesmo nado
existir material necessario.

Para o momento da elaboragé&o do procedimento o professor deve ter
atencdo ao objetivo que pretende alcancar e a partir disso, propor acdes
instruidas em topicos com linguagem clara, precisa e que norteiem os estudantes
a observarem e serem capazes de estabelecer uma relagdo com o objeto
matematico escolhido.

Quanto a elaboracédo do espaco de registro sera 0 momento em que
se organiza o0 espago na atividade para anotacdes produzidas durante a
atividade, mas que podem ser necessarias e utilizadas pelos alunos para
chegarem a uma possivel resposta, esse espaco geralmente € um quadro com

linhas e colunas.
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O momento da elaboracao do desafio € hora da construcao de questao
gue seja explicita a relacdo das caracteristicas do objeto e que faca com que o
aluno possa sistematizar essa relacdo. A questdo podera perguntar: como obter
0s resultados mais rapidamente? Ou pode por um espago para observacoes.

A elaboracao do roteiro € o momento em que o professor descreve sua
atividade. Nessa elaboracdo do roteiro devera ter: Titulo, Objetivo, Material,
Procedimento, espaco de registro, espaco de observagcao (sem necessidade de
expressar quantidades de linha) e também o espaco de concluséo.

O momento da verificacdo € a hora em que o professor ira seguir 0
roteiro para realizar a atividade e verificar se a partir dela é possivel chegar as
caracteristicas do objeto definido e se os materiais estdo de acordo com o
necessario.

Em relacdo ao momento da previsdo da institucionalizacdo € a hora
gue o professor ira pensar e elaborar possiveis questdes que irdo auxiliar os
alunos a realizarem uma conclusao plausivel a partir dos resultados esperados.
Vale ressaltar que as questdes dependem dos objetivos e procedimentos de
cada atividade. Algumas questdes que podem ser exemplificadas séo;

1)Quais das conclus@es registradas no quadro permitem que alguém
gue ndo participou da atividade entenda o resultado obtido?
2)O que foi realizado na atividade?

3)0 que foi observado/descoberto na atividade? (SA, 2019. p.40)

E fundamental destacar que esse tipo de atividade proposta por Séa

(2019, 2020); Mafra e Sa (2023), desenvolvida com interacéo coletiva, a acdo da
atividade experimental produzird conhecimento, pois havera:

[...]didlogos e acdes com base no que se quer obter, como por

exemplo, registros simbélicos e cooperacgéo educativa entre alunos, e

movimentos internos e intrinsecos as func¢des psicolégicas superiores

e de cognicdo, cuja a capacidade de abstracdo, compreensdo

conceitual e de argumentacéo, é o que se espera obter, quando da

busca de uma autoconsciéncia, para o0 que desenvolvemos ou

desejamos desenvolver, do ponto de vista educacional. (Mafra e S4,
2023, p.15)

Através desses direcionamentos propostos acreditamos ser possivel
utilizar atividades de conceituacdo e redescoberta para ensinar razdo e
propor¢cdo ou outro conteddo curricular, com esse tipo de atividades

experimentais os alunos tentem a observar, refletir, discutir e concluir um
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conceito, definicdo, propriedade ou uma relacéo. Ao envolver a experimentacao
contribuimos de forma mais significativa no desenvolvimento cognitivo do aluno

na descoberta do conhecimento matematico.

3.5 TEORIA DOS REGISTROS DE REPRESENTACAO SEMIOTICA

Em mateméatica existem diferentes formas de escrever uma
representacdo de um objeto matematico como nas formas: Algébrica,
Geomeétrica, Gréficas, tabular, entre outras e essas se relacionam com a
linguagem natural, seja para expressar uma relagdo ou uma operagao em uma
atividade matematica, e cada aluno pode apresentar um pensamento
matematico diferente do outro, pois, 0 processo cognitivo depende das
dificuldades individuais que o discente encontra para desenvolver sua
capacidade intelectual. Afim de compreender o pensamento matematico o
pesquisador Raymond Duval desenvolveu pesquisas e teoria capaz de explicar
0 pensamento matematico.

Raymond Duval é fildsofo, psicélogo de formacéao e professor emérito da
Universidade do Litoral Cote d'Opale em Dunquerque, Franca. Duval realiza
investigacdes sobre Teoria dos Registros da Representacao Semibtica (TRRS)
nas atividades da aprendizagem matematica. Nesse sentido, o pesquisador
Duval explora os registros de representacdo semiotica em relacdo aos objetos
matematicos em seu artigo apresentado na Franca nos Anais de Didatica e
Ciéncias Cognitivas em Estrasburgo: IREM - ULP, 1993. tendo Morreti realizado
sua traducdo para a lingua portuguesa com publicacdo na Revemat em 2012.

Para Duval (2012) a matematica € vista por meio de representacdo de
um objeto matemético: notagdo, um simbolo, um tracado ou uma figura que, por
conseguinte, representam o0s objetos matematicos - nameros, funcdo, vetor,
pontos, segmentos, retas, circulos, entre outros - e, portanto, para Duval (2012,
p.268) “[...Jos objetos matematicos ndo devem ser jamais confundidos com a
representacdo que se faz dele]...]”, o que os torna primordial essa distingao para
conhecer a matematica e necessaria para a atividade cognitiva do pensamento.

Na matematica nem sempre 0s objetos mateméaticos de acordo com
(Duval, 2012, p.268. Grifo nosso) “[...]Jestao diretamente acessiveis a percepg¢ao

ou a experiéncia intuitiva imediata, como sédo os objetos comumente ditos “reais”
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ou “fisicos”. E preciso, portanto, dar representantes [..]” para se ter um

funcionamento cognitivo do pensamento matematico.

O autor considera que 0 pensamento matematico no ensino se dé sob

duas representacdes as mentais e semioticas.

As representacdes mentais recobrem o conjunto de imagens e, mais
globalmente, as conceitualizagbes que um individuo pode ter sobre um
objeto, sobre uma situagdo e sobre o que lhe é associado. As
representagdes semiodticas sdo produgbes constituidas pelo
emprego de signos pertencentes a um sistema de representacdes que
tem inconvenientes proprios de significacdo e de funcionamento.
(DUVAL, 2012, p.269. Grifo nosso)

Almouloud e Henriques (2016), partindo da compreensao das ideias de

Durval (1993) discorrem em sua pesquisa algumas definicdes importantes que

facilitam e reforcam o entendimento em relacdo a alguns termos tratados na

TRRS, tais como:

Definicdo 1: Representacéo semidtica € uma representagdo de uma
ideia ou um objeto do saber, construida a partir da mobilizagdo de um
sistema de sinais. Sua significagdo é determinada, de um lado, pela
sua forma no sistema semiética e de outro lado, pela referéncia do
objeto representado.

Definicdo 2: Um signo é um sinal mobilizado por alguém (sujeito)
capaz de permitir-lhe identificar um sistema ou registro de
representacdo semiético (cf. Definicdo 3), 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,
0s nimeros, as operacgdes aritméticas, para o registro numérico e, de
um modo geral as regras de conformidade. (Almouloud e Henriques,
2016, p.467)

Para Vygotsky e Piaget (1962 e 1968, apud Duval, 2012, p.269) as

atividades cognitivas do pensamento “no desenvolvimento das representag¢des

mentais: estas dependem de uma interiorizacdo de representacdes semidticas,

do mesmo modo que as representacdes mentais sdo uma interiorizacao daquilo

que é percebido”. Ja para Benveniste, Bresson (1979 e 1978, apud Duval, p.269,

2012) “a produgao de conhecimentos: as representagbes semioticas permitem

representacdes radicalmente diferentes de um mesmo objeto, na medida em que

elas podem atender sistemas semioticos totalmente diferentes”.

Enquanto que para Duval (2012) as atividades cognitivas do

pensamento realizam diferentes fungbes cognitivas como fungao de objetivacao

e funcéo de tratamento:
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- na realizacdo de diferentes fungBes cognitivas: a funcédo de
objetivacdo (expressdo particular) que é independente daquela de
comunicacao (expressao para outrem), e a funcéo de tratamento que
ndo pode ser preenchida pelas representacdes mentais (algumas
atividades de tratamento sdo diretamente ligadas a utilizacdo de
sistemas semioticos, por exemplo, o calculo); (Duval, 2012, p. 269.
Grifos nosso)

Para que o aluno possa ter a producdo do conhecimento é importante
gue obtenha variados registros de representacdes semioticas como: figuras,
gréficos, tabelas, escrituras simbolicas, lingua natural, entre outras, pois, fara
uso do registro que lhe for mais plausivel em determinada situacdo para
aquisicao conceitual do objeto que |he for apresentada. Mas, vale salientar que,
de acordo com Duval (1995, apud Almouloud e Henriques, 2016) “dispor de

varios registros de representacao nao € suficiente para garantir a compreensao”.

Figura 7 — Possiveis registros de representa¢do de um objeto matematico

»

Lingua Materna Registromilgébrico - Registro Numérico eece

Fonte: imagem retirada de Almouloud e Henriques, (2016).

Almouloud e Henriques, (2016, p. 469) utilizam a “Definicdo 3: Um
registro de representacdo € um sistema dotado de signos que permitem
identificar uma representacdo de um objeto de saber”, a fim de facilitar o
significado de cada expressao que integram a TRRS.

Ainda, para entendermos o funcionamento da aquisicdo do
conhecimento € preciso aceitarmos que para 0 sistema semidtico ser
considerado como registro semiotico este deve possibilitar as trés atividades
cognitivas ligadas a semiose que segundo Duval (2012) sao de: formacgéo,
tratamento e conversdo. As quais foram definidas por Almouloud e Henriques
(2016) como:

Definicdo 4: A formagao de uma representacdo semidtica é baseada

na aplicacdo de regras de conformidade e na selecdo de certas
caracteristicas do contetido envolvido.
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Definicao 5: O tratamento de uma representacdo é a transformacéo
desta em outra representa¢cdo no mesmo registro no qual foi formada.
O tratamento €, portanto, uma transformagao interna num registro.

Definicdo 6: A conversdo de uma representagéo é a transformacao
desta representacdo em uma representacdo de outro registro.
(Almouloud e Henriques, 2016, p.469)

Quadro 3 — Atividades cognitivas fundamentais ligadas a semiose

eldentificacdo de uma eTransformacgdo
representacdo de um o externa ao registro
registro dado 'Transformagao interna a de inicio
um registro.

Fonte: Adaptado pelos autores a partir de Duval, 2012.

Além disso, a aprendizagem matematica ocorrera se houver a
coordenacao dos diversos registros de representacdo e o reconhecimento do
objeto matematico nos diferentes registros representados, ou seja, a ocorréncia
da semiose e noesis no processo cognitivo do individuo. Duval (2012, p.270) faz
a distingdo entre “semiose” e “noesis”, sendo a semiose a apreensdo ou a
producdo de uma representacdo semibtica, e noesis a apreensao conceitual de
um objeto, logo, para o autor “[...]a noesis € inseparavel da semiose”.

Segundo Duval (2012, p.278), essa coordenacgao entre 0s registros de
representacao € importante, pois, como se tera uma “[...]Jdiversidade de registros
no funcionamento do pensamento humano. Elas estdo centradas nos custos de
tratamento e nas limitagcBes representativas especificas a cada registrol...]".
Teremos que ter entdo uma condicdo necessaria e centrada em diferenciar o
representante e representado. Por isso, de acordo com (Almouloud e Henriques,
2016, p.469) “O tratamento dos objetos matematicos depende, portanto, das

possibilidades de suas representacdes”.
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3.6 RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A demanda escolar carece, cada vez mais de metodologias ativas de
ensino que incentivem o0s alunos a serem autdbnomos, participativos e
colaborativos em busca do conhecimento, por este motivo vem se discutindo
procedimentos de inovacdo e ressignificacdo metodoldgicas nos cursos de
licenciaturas, conforme orienta os documentos oficiais do sistema de ensino e
planejamento pedagodgico escolar, referente a resolucéo de problemas em aulas
de matemética.

A BNCC entre outros aspectos educativos orienta que o aluno deve adquirir
habilidades para ser capaz de alcancar a competéncia n° 05 especifica da
matematica no ensino fundamental, a qual consiste em “Utilizar processos e
ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para
modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de
conhecimento, validando estratégias e resultados”. (Brasil, 2017, p. 267. Grifos
NOSS0S).

No que tange a competéncia especifica do ensino médio a BNCC, ressalta

também a importancia para o aluno ser capaz de:
Utilizar  estratégias, conceitos, definicbes e procedimentos
matematicos para interpretar, construir modelos e resolver problemas
em diversos contextos, analisando a plausibilidade dos resultados e a
adequacdo das solucbes propostas, de modo a construir
argumentacao consistente. (Brasil, 2017, p.531. Grifo nosso)
Existem estudos que visam a melhoria da qualidade do ensino de
matematica por meio de resolucdo de problemas, pesquisas experimentais, até
mesmo, material com proposta de resolucdo de problemas, mas que certamente
exigem estudos, reflexbes e apuracdo de resultados especificos sobre a
tematica.
Sa (2021) buscou compreender as seguintes indagacgdes: O que vem a
ser a resolugdo de problemas? Qual é a relacdo entre problema, exercicio e
guestao? Como a resolucao de problemas pode ser utilizada em sala de aula?
E a partir disso apresentou possibilidades de resolucéo de problemas para aulas
de matematica.
E importante ter ciéncia que a resolucéo de problemas ndo tem relacéo

estrita com a area da matemética apesar de estar presente em documentos
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oficiais direcionados ao ensino matematico, Sa (2021, p. 7), a partir de Pozo
(1998), esclarece que, “a resolugao de problemas nao deve ser vista como
atividade especifica de qualquer area do conhecimento [...]". Entretanto se torna
viavel ao ensino de matematica, com muitas possibilidades de utilizacao.
Para Zeitz (1999) existe uma diferenca entre exercicio e problema, onde
diz que:
. Exercicio: € uma questdo que vocé sabe como resolver
imediatamente.
. Problema: é uma questdo que demanda muito pensamento e

desembarago antes do caminho ser encontrado. (ZEITZ, apud Sa,
2021, p.12)

Ademais, S& (2021) estabelece uma espécie de transposicdo ao
relacionar problema e exercicio, pois de fato se o aluno dominar uma acéo
procedimental que soluciona o problema e os leve a uma acéo frequente e o
aluno tiver contato com qualquer problema de seu dominio procedimental entdo
este problema passara a ser apenas um exercicio, pois para ele:

[...]Jpara uma situacédo tornar-se um exercicio para um individuo basta
gue ele tenha acesso a um procedimento que leve a uma solugdo da
mesma e seja levado a praticar esse procedimento com frequéncia. Em
outras palavras, na primeira vez que uma pessoa enfrenta uma
situacéo e consegue uma solugdo ela sera um problema, depois de

dominar o caminho que leva a solu¢éo dela sera apenas um exercicio.
(S4, 2021, p.13. Grifos nosso)

Ainda S4& (2021, p.15) considera que as questdes sao “[...] as situagdes
apresentadas nos livros didaticos ou nas listas entreguem em sala[...]". Desse
modo o autor esclarece a relagdo do problema, exercicio e questédo que foi uma
das indagacfes a serem abordadas em sua pesquisa, mas enfatiza que néo &
tarefa facil distinguir se € problema ou exercicio em uma situacdo onde esta
presente questdes de exame, questdes de teste ou atividades de livro. Devendo
haver sempre uma reflexdo do material a ser trabalhado com os discentes.

Borasi (1986) classifica os problemas em sete agrupamentos: exercicio;
problema verbal; desafio; prova; vida real; situagcao problema; situagéo que
sdo classificados a partir da triangulacdo dos descritores: tipo de tarefa,
formulacdo, solucdo e método de abordagem, os quais Ferreira e Buriasco

(2015, p.463), retratam em seu artigo e que apresentaremos no quadro a seguir:
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Tipo de tarefa Formulacbes Solucdes Método de abordagem
- . - Sobretudo Unica e Combinacéo de algoritmos
Exercicio Unica e explicita ;
exata conhecidos
Problema de - . Sobretudo Unica e Combinacéo de algoritmos
Unica e explicita ;
palavra exata conhecidos
Problema- - . Sobretudo Unica e Elaborag_ao de um novo
Eni Unica e explicita algoritmo-ato de
nigma exata

reformulaco-reflexivas

Geralmente, mas

Reformulacéo do contexto-

Prova de uma - - nado ~ ~
) Unica e explicita . reformulacdes-elaboracao
conjectura necessariamente .
P de novos algoritmos
Unica
Problema da Parcialmente dada- | Muitas possiveis- Reformulacéo do contexto-
Vida real muitas alterativas apenas solucdes reformulacdes-criacao de
possiveis aproximadas um modelo
Muitas
. ~ implicitamente Reformulag&o do contexto-
Situacao

problematica

sugeridas-uma
explicita pode ser

Muitas possiveis

reformulacdes-
problematizag&o

dada
Inexistente-nem
mesmo
implicitamente
Fonte: Ferreira e Buriasco, 2015.

A criacdo de um

Situagao problema

Problematizacao

Em Sa (2021, p.23-24) é apresentado a organizacdo de problemas do
ponto de vista de Dante (1988), ele descreve os tipos de problema
caracterizando-os como: exercicio de reconhecimento; exercicio de
algoritmos; problemas-padrdo; problemas-padrdo simples; problemas-
padrdo compostos, problemas-processo; problemas de aplicacéo;
problema de quebra-cabeca. E estes sdo classificados também a partir da
triangulacao dos descritores: objetivo e descri¢cdo, sendo:

Objetivo: fazer com que o aluno reconheca, identifique ou lembre um
conceito, um fato especifico, uma definicdo ou propriedade; treinar a habilidade
em executar um algoritmo e reforgar conhecimentos anteriores; recordar e fixar
os fatos basicos de algoritmos ja estudados; recordar e fixar os fatos basicos
através dos algoritmos de mais de uma operacao ja estudada; iniciar o estudante
no desenvolvimento de estratégias e procedimentos para resolver situacoes-
problema; desenvolver a habilidade de matematizar uma situagéo real;
apresentar situacoes recreativas através de relacdes matematicas.

Descricdo: podem ser resolvidos passo a passo; pedem a execucao de
algoritmos; a resolucdo envolve a aplicagdo de um ou mais algoritmos
anteriormente estudados e ndo exige qualquer estratégia; a solugdo envolve

operacdes que nao estdo contidas no enunciado; retratam situacdes reais do
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dia-a-dia e exigem o uso da Matematica para serem resolvidos; sua solucao,
quase sempre, depende de se perceber algum detalhe que da a chave para
solugéo do problema.

Reflexdes como a de S& (2021) apontam que Mendonca (1999) realizou
um estudo sobre resolucbes de problemas no qual considerou trés
interpretacbes para a resolucdo de problemas que foram: objetivo, um
processo e um ponto de partida.

Boavida (1994), fez uma pesquisa, afim de obter um resultado de
resolucdo de problemas matematicos sob a perspectiva do professor, onde
constatou que, as filosofias pessoais da matematica: absolutismo, absolutismo
progressista e o falibiismo sdo os maiores propulsores da resolucdo de
problemas do ponto de vista do professor, porém, influenciadas por objetivos de
ensino e aprendizagem, curriculo, contexto fisico e social das escolas em que
trabalha, expectativas ao que deve ser ensinado, entre outros.

Ademais, S& (2021) considera que os pontos de vistas de Mendonca
para a resolugdo de problemas com as filosofias pessoais da matematica
seguem na mesma direcdo de Boavida, pois:

» absolutismo implica em pensar a resolucdo de problemas como
objetivo;

» absolutismo progressista implica em pensar a resolucdo de
problemas como processo;

« falibilismo implica em pensar a resolu¢gédo de problemas como ponto
de partida. (S&a, 2021, p.39)

Sabe-se que é valido buscar meios de melhorar o processo de ensino
aprendizado dos alunos, seja da educacdo basica ou superior, quanto mais
maneiras de ensinar ou de facilitar o desenvolvimento cognitivo, conhecermos,
mais significante e progressivo sera o processo educacional. Sa (2021) utiliza,
faz recomendacdes e da sugestdes para trabalharmos com a resolucdo de
guestdes como: objetivo, processo e ponto de partida, pois para o autor:

[...]Jpensar a resolucdo de questdes como objetivo significa que se
ensina matematica para resolver problemas e que a maneira de pensar
a resolucdo de questdes como objetivo, implica em ser suficiente ao
processo de ensino da matemdtica, expor a teoria e em seguida propor

guestdes mais ou menos engenhosas sobre o assunto estudado]...].
(S4, 2021, p.41)

Davis e Mckllip (1997, p.114 -118, apud Séa 2021), apresentam as
seguintes ideias para melhor criar ou selecionar os problemas como objetivos:
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Comecar propondo problemas que todos os envolvidos sejam
capazes de resolver

Substituir os nimeros grandes por nameros pequenos

Reduza as dificuldades com a leitura

Use o contexto social e o nivel de interesse dos alunos

Substituir as questdes do tipo “Coloque falso ou verdadeiro” por
questdes do tipo “Dé um exemplo de”

Dé uma sequéncia de exercicios algoritmicos com um propadsito
especifico;

Faca a inversdo de um problema conhecido;

Apresentar informagdes para que os estudantes elaborem questoes;

Apresentar questbes que faltam dados para que o estudante os
descubra;

N&o dizer ao estudante o que ele pode descobrir s6;

N&o proteger demais o estudante dos erros;

Oportunizar a socializacéo das solu¢cdes encontradas;

Estimular a troca de ideias entre os estudantes;

Decompor uma questao mais elaborado numa sequéncia de questdes
mais simples;

Utilizar as listas de questdes propostas como referéncia para
elaboracao de testes avaliativos;

Propor questdes com mais de uma solucao;

Propor questdes sem solucgéo;

Propor questdes de processos seletivos;

A resolucao de questdes como obijetivo e a realidade;

J& sob o ponto de vista de S& (2021) para a resolucédo de problemas
COMOo processo é que:

Na interpretacéo da resolucdo de problemas como processo o objetivo
€ avaliar e/ou munir os educandos de técnicas ou heuristicas para
resolugdo de problemas, o que é um objetivo louvavel, pois na vida em
muitas situagcdes que enfrentamos as mesmas nem sempre precisam
ser resolvidas através do uso de algoritmos ou formulas]...]. (S4&, 2021,
p.71)

Mas, para tal, devemos seguir sempre que for pertinente as 5 (cinco)

primeiras recomendacdes adaptadas por S& (2021) de Butts (1997), bem como



59

outras 7 (sete) advindas da propria experiéncia que poderao facilitar o objetivo
desejado com a resolucdo de problemas como processo:

1- A resolucédo de problemas como processo ndo deve ser uma atividade
isolada das aulas regulares;

2- O fato de existirem problemas dificeis ndo é motivo para eles serem
evitados;
3- Quanto mais estratégias para resolver problemas as pessoas conhecem,

mais preparadas ela estdo para enfrentar os obstaculos da vida;

4- A flexibilidade na resolucdo de problemas é um tipo de comportamento
gue se aprende;

5- E preciso tempo para se desenvolver a habilidade de resolver problemas.
6- Incentive o aluno a considerar estratégias diferentes que possam ser
usadas para resolver um problema, usando materiais/procedimentos diversos;
7- Use perguntas para focalizar a atencéo do aluno na informacéao pertinente
dada no problema,;

8- Sempre que possivel, planeje dentro de cada conteido ou unidade
trabalhada sessfes de resolucéo de problemas na interpretacéo de processo;
9- Estimule os alunos a resolverem e/ou apresentaram problemas criativos
dentro de cada assunto estudado;

10- N&o subestime a capacidade dos seus alunos em propor e/ou resolver
problemas;

11- Realize sessfes de resolucédo de problemas estimulando o trabalho em
grupo;

12- Para cada unidade desenvolvida do seu planejamento realize uma
sessdao de resolucdo de problemas néo padroes;

Ao se tratar dos aspectos da resolucdo de problemas como ponto de
partida, Sa (2021) considera que “[...]a concepgao de resolugdo de questdes
como ponto de partida, cujo objetivo é partindo de um problema culminar numa
sistematizacéo de conceitos e operacdes da matematica”.

Para utilizar a resolucdo de problemas como ponto de partida o
professor deve antes de tudo acreditar que é possivel, dentro de

certos limites, serem resolvidos problemas sem o dominio de
certas operacdes e conceitos matematicos. (S4, 2021, p.95)
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O autor Romanatto (2012) também considera na mesma perspectiva
que:

[...]o problema é o ponto de partida da atividade matematica, e ndo a
definicdo. No processo de ensinar e de aprender ideias, propriedades
e métodos matematicos devem ser abordados mediante a exploracéo
de problemas, ou seja, de situacdes em que os estudantes precisem
desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las. (Romanatto,
2012, p.302)

Ainda de cordo com S& (2021) a partir de suas experiéncias vivenciadas
em sala de aula tanto na educacédo basica quanto no nivel superior no uso da
resolucao de problemas como ponto de partida Ihe proporcionou uma série de
observacdes a esse respeito, citado como recomendacgédo em seu trabalho para
subsidiar os professores que desejam fazer uso destas. Assim, pontua-se as
seguintes recomendacdes do autor:

1- N&o tente fazer uma aula desse modo de maneira improvisada.

2- Determine qual é o problema mais simples e interessante para turma que
uma operacao ou conceito matematico auxiliam a solucéo.

3- Descubra um processo de resolver o problema sem o uso da operagéo.
4- Proponha a situacdo-problema em sala e disponibilize um pouco de tempo
para turma pensar numa solugéo.

5- Solicite que a turma apresente uma solucdo ao problema ou apresente a

solucéo que vocé tem.

6- Faca um registro escrito e detalhado da solucdo para toda a turma.

7- Analise com a turma os invariantes que surgiram na resolucdo do
problema.

8- Solicite da turma uma concluséo operacional para resolver o problema
apresentado.

9- Sistematize o conceito, o conteiddo que vocé tinha como objetivo
trabalhar.

10- Mostre como fica a solugéo do problema proposto com o uso do contetdo
sistematizado.
11- Proponha outras questdes envolvendo o assunto sistematizado.

A resolucdo de problemas é uma metodologia que pode favorecer o
desenvolvimento da habilidade intelectual do aluno, cabendo ao professor um
olhar clinico para elaborar seus objetivos e escolher a proposta que melhor se

adequa a seus propaositos.
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No entanto, a resolucao de problemas pode exigir processos cognitivos
diferentes. Ha problemas nos quais os estudantes deverao aplicar de
imediato um conceito ou um procedimento, tendo em vista que a tarefa
solicitada esta explicita. Ha outras situagdes nas quais, embora essa
tarefa esteja contida no enunciado, os estudantes deverdo fazer
algumas adaptagcBes antes de aplicar o conceito que foi explicitado,
exigindo, portanto, maior grau de interpretacdo. (Brasil, 2017, p.535)

Portanto, cabe ao professor saber escolher a maneira mais viavel para
ensinar mateméatica com resolucado de problemas, até porque néo sera para
todas as questdes propostas que poderemos utilizar uma Unica concepcao de

resolucao de problemas dentre as comentadas anteriormente.

3.7 A TAXONOMIA DE BLOOM E A CLASSIFICACAO DE QUESTOES

Ferraz e Belhot (2010) nos revelam uma reviséo tedrica da Taxonomia
de Bloom que se iniciou segundo Lomena (2006, apud Ferraz et al, 2010) em
1948 com o pedido da Associagdo Norte Americana de Psicologia (American
Psycological Association) para que montassem uma “forga tarefa” a fim de definir
e criar uma taxonomia dos objetivos de processos educacionais.

De acordo com Séa (2021, p. 25-26), em 1956, sob a lideranca do
Psicologo Educacional Benjamin Samuel Bloom elaboraram a Taxonomia que
recebeu a denominacgéo de Taxionomia de Bloom.

O conceito de Taxonomia para Ferraz et al (2010) é corroborada com a
Wikipédia (2006), aceitando que ela “é a ciéncia de classificagdo, denominacgéo
e organizacdo de um sistema pré-determinado e que tem como resultante um
framework conceitual para discussdes, analises e/ou recuperacdo de
informacgao”

Bloom et al, apud Ferraz et al (2010, p.422) citaram que “varios
pesquisadores se utilizaram dessa terminologia conceitual baseada em
classificagbes estruturadas e orientadas para definir algumas teorias
instrucionais [...], e duas das vantagens de usar a taxonomia no contexto

educacional sao:

. Oferecer a base para o desenvolvimento de instrumentos de
avaliagdo e utilizagéo de estratégias diferenciadas para facilitar, avaliar
e estimular o desempenho dos alunos em diferentes niveis de
aquisicao de conhecimento; e

. Estimular os educadores a auxiliarem seus discentes, de forma
estruturada e consciente, a adquirirem competéncias especificas a
partir da percepcéo da necessidade de dominar habilidades mais
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simples (fatos) para, posteriormente, dominar as mais complexas
(conceitos).

Para que conseguissem criar a taxonomia e chegar aos objetivos de

processos educacionais como lhes foi designado Bloom e sua equipe, como

afirma Sa (2021, p.26) “[...] dividiram o trabalho em trés dominios especificos de

desenvolvimento: a) cognitivo, b) afetivo e ¢) psicomotor”.

. O dominio cognitivo foi relacionado ao aprender, dominar um
conhecimento, ou seja, abrangendo a aprendizagem intelectual.

. O dominio afetivo foi relacionado a sentimentos e posturas, 0
gue abrange os aspectos de sensibilizacdo e gradacédo de valores.

. O dominio psicomotor foi associado com habilidades fisicas
especificas, relacionado as habilidades de execucao de tarefas que
envolvem o aparelho motor (SA, 2021, p.26).

O processo educacional se da mediante ac¢des e construcdes dos alunos

ao meio e para que se possa compreender o comportamento dos discentes, as

mudancgas no interesse, atitudes, o desenvolvimento e as habilidades motoras

Bloom et al (1956, p. 18) estruturou uma taxonomia em 6 classes: 1-

conhecimento, 2- compreensao, 3- aplicacdo, 4- andlise, 5- sintese e 6-

avaliacao.

De acordo com Bloom et al (1956), a classificacdo da taxonomia dos

objetivos educacionais voltadas ao dominio cognitivo deve ocorrer de acordo

com as estruturas hierarquicas do mais simples ao mais complexo, nessa ordem:

C e
ciment

Analis

Sintes
e

Avalia
céao

*Quando envolve memorias do aluno de fatos, conhecimentos tantos especificos
quanto universais, lembranca de métodos, recordacéo de estrutura e padrées de um
determinado conteudo. )

+Quando o aluno entende, ou seja, ele da um significado ao conhecimento para o que)
esta sendo comunicado no material, na questao ou na ideia e é capaz de resolver
situagoes. )

N
*Quando o aluno utiliza o conhecimento abstrato e aplica em situa¢des particulares e

concretas fora do ambito escolar.
J

*Quando o aluno faz a decomposicdo das informacdes em partes e estabelece )

relacdo entre as partes para entdo ser capaz de constituir o conhecimento como um
todo. J

+Quando o aluno organiza suas analises como um todo e cria forma de constituir uma)
estrutura capaz para fazer descobertas, generalizacdes, proposi¢cées que ndo estava
totalmente explicita. )

N
*Quando o aluno, faz julgamentos de valor em um material ou métodos com base em
padrao ou critérios.

J

Fonte: Adaptada pelos autores, a partir de Bloom et al, 1956.
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Apoés alguns anos da utilizacdo e contribuicdo da taxonomia no campo
educacional com experiéncias, dialogo e significativos avancos educacionais
segundo Anderson et al (2001, apud Ferraz et al, 2010) em 2001 surgiu uma
revisada estrutura para a Taxonomia agrupadas nas classes: lembrar, entender,
aplicar; analisar, sintetizar e avaliar.

Quadro 5 — Estrutura do processo cognitivo da taxonomia de Bloom — revisada

Classes Descricao

Relacionado a reconhecer e reproduzir ideias e contetdo. Reconhecer requer
distinguir e selecionar uma determinada informacédo e reproduzir ou recordar
estd mais relacionado a busca por uma informacéo relevante memorizada.

Lembrar Representado pelos seguintes verbos no gerandio: Reconhecendo e
Reproduzindo
Relacionado a estabelecer uma conexao entre o0 novo e 0 conhecimento
previamente adquirido. A informacéo é entendida quando o aprendiz consegue
Entender reproduzi-la com suas “proprias palavras”. Representado pelos seguintes

verbos no gerindio: Interpretando, Exemplificando, Classificando, Resumindo,
Inferindo, Comparando e Explicando.

Relacionado a executar ou usar um procedimento numa situacéo especifica e
pode também abordar a aplicagdo de um conhecimento numa situagdo nova.
Aplicar Representado pelos seguintes verbos no gerundio: Executando e
Implementando

Relacionado a dividir a informacdo em partes relevantes e irrelevantes,
importantes e menos importantes e entender a inter-relagéo existente entre as
Analisar partes. Representado pelos seguintes verbos no gerandio: Diferenciando,
Organizando, Atribuindo e Concluindo

Relacionado a realizar julgamentos baseados em critérios e padrbes
qualitativos e quantitativos ou de eficiéncia e eficacia. Representado pelos

Avaliar X L iy
seguintes verbos no gerundio: Checando e Criticando

Significa colocar elementos junto com o objetivo de criar uma nova visdo, uma
nova solugdo, estrutura ou modelo utilizando conhecimentos e habilidades
previamente adquiridos. Envolve o desenvolvimento de ideias novas e originais,
Criar produtos e métodos por meio da percepcdo da interdisciplinaridade e da
interdependéncia de conceitos. Representado pelos seguintes verbos no
gerundio: Generalizando, Planejando e Produzindo

Fonte: Adaptado pelos autores a partir de Ferraz e Belhot, 2010.

Sa (2021, p.31-33) faz um paralelo com a Taxonomia de Bloom
parametrizando, estabelecendo uma relacdo da resolucdo de questbes
entendendo que as “questdes” outrora definido pelo autor como sendo “as
situacdes apresentadas nos livros didaticos ou nas listas entreguem em sala”,
podem ser distribuidas “[...]Jdentro dos seguintes grupos: a) lembrar; b)
entender; c) aplicar; d) analisar; e) sintetizar e f) avaliar”. Pois, as experiéncias

de aprendizagens podem ser adquiridas por questdes de:
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Quadro 6 — Estrutura do processo cognitivo da Taxonomia de Bloom a partir de “questdes”
Classes Descricdo

Quando a questéo solicitar essencialmente o uso de um conceito ou definicdo
para obter a resposta da questdo

Quando a questéo solicitar essencialmente a interpretacdo de um conceito ou
definicdo para obter a resposta da questéo

Quando a questdo solicitar essencialmente o uso de um conceito, definicéo,
Aplicar operagcdo ou propriedade(s), ou mesmo a combinacdo delas, para obter a
resposta da questéo

Quando a questdo solicitar essencialmente a producdo de uma comparagao
entre aspectos de um ou mais assuntos de matemética

Quando a questdo solicitar essencialmente a producdo de um documento
contendo uma sistematizacdo de um assunto de matematica.

Quando a questdo solicitar essencialmente o uso combinado de conceitos,
Avaliar definicdes, operacdes ou propriedade(s) em uma situacdo especifica, para
decidir sobre tomada de decisdo

Fonte: Adaptado pelos autores a partir de Sa, 2021.

Lembrar

Entender

Analisar

Sintetizar

Nesse sentido devemos considerar o dominio cognitivo de
aprendizagem do aluno para que possamos elaborar um plano de aula que
possa respeitar seu potencial de aprendizado, seja, usando metodologia com
resolucdo de problemas ou n&o. Vale a pena ressaltar que ndao estamos
considerando os dominios afetivo e psicomotor menos importantes, afinal cada

dominio tem sua colaboracao na formacéo do individuo.

3.8 ASPECTOS HISTORICOS DO CONTEUDO DE RAZAO E
PROPORCAO: UMA BREVE ABORDAGEM HISTORICA

A matematica como uma area de conhecimento fundamental ao saber
humano carece de compreensdo da sua historicidade e ainda mais se esta,
estiver sendo ensinada em sala de aula, afinal, o desenvolvimento do ensino
acontece em meio a evolucéo histdrica e a partir dessa necessidade faremos
uma abordagem histdrica. Para nos delimitarmos ao objeto matemético de
estudo de nossa pesquisa, iremos nos ater a estudar aspectos matematicos de
momentos histéricos da razao e proporgao, afim de entendermos a “recriagao”
desse objeto matematico, nos referimos a recriagdo, pois, ndo se esta criando o
novo, mas sim transformando uma linguagem escrita no passado em notacao
simbdlica, graficos e ndo um conteudo.

Abdounur (2012), considera que razao e propor¢ao tiveram suas origens
relacionados a mausica, com evidencias desde a época que 0s pitagoricos
utilizaram os monocordios como experimento musical, mesmo que nao de forma

aritmeética, mas que segundo Abdounur (2012, p.387), inegavelmente se tinha
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“[...]correlacdo entre altura musical e comprimento da corda, entre intervalos

musicais e razfes matematicas, bem como entre composicdo de intervalos

musicais contiguos e composi¢ao de razdes matematicas”. Fossa (2011, p.6)

entende da mesma forma e diz que “a Musica € o estudo de razdes e proporcdes.

O autor Abdounur (2012) acredita que a matematica e a musica da

cultura ocidental tém relacdes diretas desde a antiguidade e corrobora com as
ideias de Grattan-Guinness (1996) que:

[...] defende ser provavel que por razbes culturais, o0s

matematicos gregos, juntamente com seus contemporaneos e

predecessores concebiam as teorias de razdo como

generalizacdo de teoria musical, na medida em que

propriedades das cordas e comparacdo entre alturas, assim

como calculos relacionados a tais magnitudes por meio de

razdes e proporgdes, eram uma importante parte da matematica
desde os pitagéricos até Euclides (Abdounur, 2012, p.389).

Entretanto, essas relacfes foram observadas e perceberam que a razao
no intervalo musical € um caso particular, o que ndo desmerece da certeza de
sua contribuicdo no entendimento do estudo da razdo e proporcdo, pois ha
semelhancas estruturais nas composicdes dos intervalos das notas musicais e
a aritmética. Ainda, Abdounur (2012) faz uma reflexdo entre: Razdo e numero,
proporc¢ao e igualdade, composicao e multiplicacdo no que concerne ao contexto
original de razdo e proporg¢ao tratado na obra “Os Elementos” de Euclides a qual
traz a proporcao ndo como sendo igualdade de razdes, mas sim como igualdade
de nimeros e de grandezas, e diz que:

O conceito de proporcdo é, portanto, uma proposicdo logica,
envolvendo duas razBes em que se pode, portanto, atribuir valor
verdadeiro ou falso, ao passo que a igualdade reduz os varios casos
de proporcionalidade a um elemento representante da classe de
equivaléncia definida por todas as razbes que sdo proporcionais,

considerando iguais as diversas proposi¢cdes que sdo proporcionais,
mas néo iguais|...] (Abdounur, 2012, p.391).

Contudo, nao foi apenas a musica uma forte influéncia fundamental da
razao e proporgcao nas relacdes culturais dos povos das civilizagbes antigas,
situacdes comerciais corriqueiras vivenciadas por povos da antiguidade também
foram fundamentais para que pudéssemos, atualmente, entender outros
diversos estudos que levaram o0s pesquisadores a transformarem suas

observagcdes em conjuntos de conceitos, definicbes, problemas, entre outros.
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Como veremos, essas antigas civilizacdes ja utilizavam raciocinio proporcional
para resolverem problemas.

Brandemberg (2021), traz situacdes que foram enunciadas por
Christophori Clavius em seu livro Epitome Arithmeticae Practicae em 1614, mas
analisado por ele em uma edicdo de 2012. Corroboramos com Brandemberg
(2021, p.94) ao expressar a utilidade dos estudos de Clavius que buscou em
situacdes da vida prética dos comerciantes, artesdes, etc. relacdes aritméticas
para solucionar questdes diversas considerando que tal estudo reflete uma
“matematica pratica”:

De fato, sua aplicacdo em transa¢cdes comerciais, na prestacdo de
contas, tanto na esfera publica (cobranca de taxas) quanto na privada
(sociedades), a torna uma ferramenta indispensavel, por exemplo, para

o célculo de receitas e despesas, reconhecendo possiveis fraudes
(Brandemberg, 2021, p.94).

A seguir tem-se exemplo de uma situacdo que Clavius (2012, apud
Brandemberg, 2021, p.104), trata em seu livro: “quatro mercadores iniciam um
consorcio, e ao final tem um lucro total de 6000. O primeiro contribuiu com 60, o
segundo com 100, o terceiro com 120 e o quarto com 200. Qual a parte no lucro
que cabe a cada socio”, para o autor a solucdo da mesma se deu aplicando o
método da regra da sociedade, primeiro encontrou a constante de
proporcionalidade e, por fim, multiplicou cada valor investido pela constante de
proporcionalidade e cada um passou a receber o valor proporcionalmente: 750,
1250, 1500 e 2500.

F|gura 8 — Apl|ca<;a0 da regra da sociedade

Ay e (Au;.. + . , (Lucr.aur..

. -

Aur, + Lucr. aur. : . 750. Pﬂull.
480, 6000. 4 100.3 phunt< 1250. Sechdi.
s aeminedl 530551 A a | asaoslendi.
: 200, ¢ 2500, C

1 - B PO . g 4-.-‘1-—-. L "f

6000; e - ,.‘)
Fonte: imagem retirada de Brandemberg, 2021.
Eves (2011), nos retrata a matematica dos primoérdios de diversos povos

até a atualidade, com um tratamento que nos permite perceber a evolucéo e a

contribuicdo dos antepassados para a matematica utilizada por nds hoje. Ao



67

tratarmos do ensino da proporcionalidade, atualmente, utilizamos a fim de
chegarmos a resultados operacionais, o que chamamos de “regra de trés”, regra
esta que segundo Eves (2011, p.263), “se originou na China antiga, alcangou a
Arabia através da India, onde Brahmagupta e Bhaskara a tratavam por essa
mesma designacgaol...]”, no entanto segundo o autor a relagdo como proporgao
s6 ocorreu no fim do século XIV.
Eis como Brahmagupta enunciava a regra: Na regra de trés, os nomes
dos termos sdo Argumento, Fruto e Requisito. O primeiro e Gltimo
termos devem ser semelhantes. Requisito multiplicado por Fruto e
dividido por Argumento é o Produto. A titulo de esclarecimento,
considere o seguinte problema dado por Bhaskara: Se dois palas e
meio de acafrdo custam trés sétimos de niska, quantos palas se
comprardo com nove niskas? Neste caso 3/7 e 9, que tem a mesma
denominacdo, sdo o Argumento e o Requisito e 5/2 é o Fruto. A
resposta, ou Produto, e dada por (9)(5/2)(3/7) = 52 1/2. Hoje em dia

simplesmente resolveriamos a proporcdo x +~ 9 = (5/2) + (3/7) (Eves,
2011, p.263).

Fibonacci foi um dos grandes matematicos da idade média, ndo sé pela
magnifica criacdo da conhecida sequéncia de Fibonacci, mas também por sua
contribuicdo a divulgacéo dos sistema Hindu-Arabico na Europa, através de sua
obra Liber Abaci(1202), de acordo com Eves(2011, p.316) Liber Abaci discutia
inumeros problemas matematicos como este, “Um certo rei envia 30 homens a
seu pomar para plantar arvores. Se eles podem plantar 1000 arvores em 9 dias,
em quantos dias 36 homens plantariam 4400 arvores?” que retrata o uso do
estudo da proporcao por civilizagbes antigas.

Segundo Eves (2011), a matematica grega durante seus primeiros 300
anos de seu desenvolvimento se fundamentaram na obra “Os Elementos” de
Euclides realizada com contribuic6es dos pitagéricos seguidas de Hipocrates,
Eudoxo, Teodoro, Teeteto, Talles e outros. Assim:

[...]é provavel que os Elementos de Euclides sejam, na sua maior parte,
uma compilagdo altamente bem sucedida e um arranjo sistemético de
trabalhos anteriores. Nao ha divida de que Euclides teve de dar muitas
demonstragcfes e aperfeigoar outras tantas, mas o grande mérito de
seu trabalho reside na selecéo feliz de proposicdes e no seu arranjo

numa sequéncia logica, presumivelmente a partir de umas poucas
suposicdes iniciais (Eves, 2011, p.168-169).

Os pitagoricos com suas filosofias e fortes descobertas no conhecimento
da matematica grega influenciarem a obra de Euclides que as considerou,

revisou e fez demonstragdes para garantir veracidade em sua obra. Para garantir
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a consolidacdo do pensamento matematico, tendo em vista a relagdo com a

pratica do cotidiano, uma vez que podemos considerar.
A filosofia pitagérica baseava-se na suposicdo de que a causa Ultima
das vérias caracteristicas do homem e da matéria sdo os numeros
inteiros. Isso levava a uma exaltacdo e ao estudo das propriedades dos
ndmeros e da aritmética (no sentido de teoria dos nimeros), junto com
a geometria, a musica e a astronomia, que constituiam as artes liberais
béasicas do programa de estudos pitagérico. Esse grupo de matérias
tornou-se conhecido na Idade Média como quadrivium, ao qual se
acrescentava o trivium, formado de gramatica, l6gica e retorica. Essas

sete artes liberais vieram a ser consideradas como a bagagem cultural
necessaria de uma pessoa educada (Eves, 2011, p.97).

No entanto, os niumeros inteiros ao passo que se faz imprescindivel pra
realizar contagens de quantidades de objetos, ndo é capaz de abranger por
completo grandezas de medidas: comprimento, peso, tempo, entre outras,
necessitando ampliar os nimeros para a fracéo e ai se fez necessario definir um

namero racional, como quociente a/b , b # 0, de dois nimeros inteiros, o qual

sua demonstracdo geométrica consiste em representar as fracdes como pontos
na reta numérica, pois, dado um intervalo unitario de tamanho a este pode se
dividir em b partes e assim cada fracéo tera seu lugar na reta numérica.

Os pitagoricos ainda descobriram a existéncia de segmentos de retas
incomensuraveis, isto €, segmentos de reta para os quais ndo ha um intervalo
unitario comum, ou seja, pontos na reta numeérica que nao correspondem a
nenhum numero racional. Porém, essa descoberta, embora se percebesse
tamanha importancia nela, ndo agradou os pitagoricos, porque, de acordo com
Eves (2011):

[...Jlndo sO ela parecia perturbar a suposicao béasica da escola, de que
tudo dependia dos nimeros inteiros, como também porque a definicao
pitagérica de propor¢do, assumindo como comensuraveis duas
grandezas quaisquer similares, fazia com que todas as proposicfes da
teoria pitag6rica das propor¢cdes se limitassem a grandezas
comensuraveis, invalidando sua teoria geral das figuras semelhantes
(Eves, 2011, p.107).

Essa descoberta ficou em total sigilo por muito tempo até que segundo
Eves (2011) “[...] o pitagdrico Hipaso (ou talvez outro) foi langado ao mar pela
acao impia de revelar o segredo a estranhos ou (de acordo com outra verséo)
gue ele foi banido da comunidade pitagérica, sendo-lhe ainda erigido um tamulo,

como se estivesse morto”. Mais tarde por volta de 370 a.C, Eudoxo formula uma
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nova Teoria de Propor¢cdes capaz de lidar com magnitudes incomensuraveis e
comensuraveis. Teorias estas que estdo no livro V, “Os elementos” de Euclides.

Trajano (1935, p.18) retrata o estudo de razéo e proporcao de forma que
organiza os sinais das operacdes presentando as relagdes “porque mostram a
connexao que ha entre as quantidades” em uma razao e proporgao, tais sinais
de acordo com o autor foram introduzidos na aritmética em diversas épocas: “O
signal de razéo .......: que |é: esta para. O signal de propor¢éo ...:: que |é: assim
como”.

Os nomes dos termos que devem ser comparados aparecem na obra de
Trajano (1935, p. 147) o primeiro termo chama-se antecedente o segundo termo
chama-se consequente, o resultado da comparacédo chama-se razéo.

Figura 9 — Representacdo e nome dos termos da razéo

276. Indica-se a comparagdo, escrevendo dois pontos (:) en-
tre os dois termos de comparag¢io, como

8:2—4 que se 1&: a razao de 8 para 4 é 2. Nesta comparagdo,
8 é o antecedente ou dividendo,

4 é o consequente ou divisor,
2 ¢ 4 razdo ou quociente.

Fonte: imagem retirada de Trajano, 1935.

Ao tratar a proporcdo como sendo a igualdade de duas razdes o autor
Trajano (1935, p. 149) utiliza e diz que “O sinal da igualdade entre duas razdes
€ 4 pontos (::), como 12:6::8:4 que abreviadamente se |é: 12 esta para 6, assim
como 8 esta para 4.” Ainda retrata o primeiro e o quarto termo de uma razao
como sendo os extremos, e 0 segundo e terceiro termo como os meios. E
importante esclarecer que a obra de Anténio Trajano (1935) ja é considerada de
linguagem atual e que, portanto, ja utiliza também o sinal de igualdade (=) ao
invés de 4 pontos (::) para designar que tem uma propor¢cdo entre as razdes,
inclusive traz em sua obra uma referéncia a Jhonn Wallis (1657, p-65-68) do uso

dessas simbologias presente no livro “Arithmeticum opus integrum” do autor:

Figura 10 — Linguagem simbodlica antiga e linguagem moderna

——— - —— In Modern Symbols

“Si A B -.-C:a-+8-+9 If A:B=a:,
.. g manl and B:C=8:vy,

Erit A - C ita « v then A:C=a:y.

Fonte: imagem retirada de Trajano, 1935.
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Contudo € interessante lembrar que o simbolo moderno de igualdade (=)
€ um dos mais utilizados na matematica e foi introduzido por Robert Recorde no
século XVI, de acordo com Fossa (2011, p.301) este sinal apareceu pela primeira
vez em um de seus textos que “[...]JHistoricamente, tem interesse particular a
algebra de Recorde, The Whetstone of Witte, publicada em 1557, pois foi nela
que se fez uso pela primeira vez do moderno simbolo de igualdade. Recorde
justificou a adocao de um par de segmentos de reta paralelos como simbolo de
igualdade alegando que “ndo pode haver duas coisas mais iguais”.

Entretanto, o sinal de igualdade nem sempre foi utilizado para
representar uma igualdade de razdes, ou seja, uma proporcdo, segundo
Guinnesss (1996), Wiliam Oughtred no século XVII foi o pioneiro na
representacdo de proporcéo ao utilizar o simbolo 4 pontos (::) para representar
a mesmice.

A fim de explicitarmos de maneira sequenciada nossa pesquisa, a seguir
faremos uma abordagem da definicdo de razdo e em seguida trataremos da

definicdo de proporcao.

3.9 ASPECTOS MATEMATICOS DO CONTEUDO: RAZAO E PROPORCAQO
A PARTIR DA TEORIA DAS PROPORCOES

A palavra razdo, em seu sentido etimolégico vem do latim ratio, e
significa divisdo e aparece na obra os Elementos, de Euclides e como foi citado
anteriormente, foi Eudoxo quem as formulou. A obra foi traduzida para o
portugués em 2009 por Irineu Bicudo, sendo por nés utilizada nesta pesquisa, a
qual consta no livro V que trata das Teorias de Proporcdo a definicdo 3 de
Euclides (2009, p. 205), e diz que “Uma razado é a relacdo de certo tipo
concernente ao tamanho de duas magnitudes de mesmo género.”

Sabemos que as fragdes surgiram da necessidade de dividir um dado

intervalo ou segmento em partes iguais, assim, atualmente uma fragao pode ser
escrita por: %, sendo a o numerador e b o denominador. Como as fracbes
servem para comparar a quantidade de objetos com um todo ou grandezas com

outra grandeza, entdo podemos dizer que na sua conceituacdo na matematica

que:
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A razéo é utilizada para comparar duas grandezas, esta comparacao € feita
através do quociente entre as grandezas. Dadas duas grandezas a e b

quaisquer, com b # 0, 0 quociente entre a e b € o resultado da divisdo de a
por b, que pode ser representado pela fracado %, ou pela divisdo a + b.

Normalmente é denotada por razédo de a para b. O termo a € denominado

antecedente e o termo b € denominado consequente.

Deste modo podemos entender que comparar duas grandezas significa
dizer o quanto vale a partir de seu calculo divisorio, sendo necessério reconhecer
a sua equivaléncia, numerador e denominador dentro de sua légica dindmica
que envolve pensamento. Para chegar-se a um dado resultado de sua
representacao que € a fracao ou divisdo no conjunto da operacao de matematica.

Sendo assim, podemos afirmar que uma mesma grandeza pode ser
representa por tamanhos de fracdes equivalentes, uma vez que temos as fragdes
reduzidas, ou seja, simplificadas ou irredutiveis. Vejamos um exemplo de caso

particular:

2-3 2 18 29 2

e
15 5-3 5 45 5-9 5

6 18 ~
Desta forma, percebemos que - € 5z Possuem a mesma fracéo

irredutivel % logo 1% e 1—? sao equivalentes e, portanto, podemos dizer que tem
razdes iguais. O que nos leva a outra propriedade das propor¢des que também
esta em “Elementos” de Euclides, a qual sera ressaltada ao tratar da definicao
de proporcédo, mas a frente.

Vejamos alguns exemplos de aplicacdes de razbes entre grandezas

adaptados do livro de Alvaro Andrini, et al (2015).

Probabilidade (P):
o Adriana vai langar um dado comum, com faces numeradas de 1 a 6. Qual

€ a probabilidade de chance de ela obter um 5 em seu langamento?

~ 1
Razéao: P = -
Significa que Adriana tem uma chance em seis de obter o numero 5.

Velocidade média (V,,,):
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o Um automével percorreu 320 km em 4 horas de viagem. Qual foi a

velocidade média do automovel nesse percurso?

Razéo: 1, = % = 80km/h
Significa que o automovel percorre a uma velocidade média de 80km a cada

hora.

Densidade Demografica (D):

o No estado de S&o Paulo, por exemplo, temos uma populacdo de
aproximadamente 40 milhdes de pessoas, para uma area também aproximada
de 250 000 kmz2. (IBGE, 2010). Qual a densidade Demografica do estado de sédo

Paulo?

40 000 000 hab.

Razéo: D = :
250 000 km

= 160hab./km?

Significa que existem 160 pessoas vivendo em cada quildbmetro quadrado.

Escalas:
A moca A esta representada em uma escala de 1 para 28 e a moca B esta

representada em uma escala de 1 para 25. Qual € a moca mais alta?

Fonte: Alvaro Andrini (2015, p.114)
~ 1
Razao da moca A: 5

Significa que a cada centimetro de altura representada no desenho a moga A

tem 28 centimetros de altura na realidade.
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Razao da moca B: %

Significa que a cada centimetro de altura representada no desenho a moca B

tem 25 centimetros de altura na realidade.

Portanto, se no desenho representam a mesma medida, logo a Moca A € a mais
alta.

Proporgao é uma palavra derivada do Latim proportion, significa relacéo
comparativa, analogia. E possivel que a designacdo para a definicdo de
proporcao que aparece na obra Elementos livro V de Euclides se deva a origem
da palavra, bem como por sua funcionalidade. Na obra Elementos, Euclides
(2019, p.205) discorre na definicdo 6, “E as magnitudes, tendo a mesma razao,
sejam ditas em proporgao”.

Assim, ao retornarmos o exemplo anterior, onde mostramos duas razdes

equivalentes, e fizermos um paralelo com a definicdo 6 de Euclides;

6 23 2 18 29 _ 2

15 53 5 € 45 59 5

~ 6 18 ~ 6 18
as razdes —— e —— formam uma proporgdo desse modo - = o 'etratam a

definicdo 6 de Euclides.

O historiador Eves (2011) revela que os pitagéricos descobriram a
existéncia dos incomensuraveis, isto é, segmentos de reta para os quais ndo ha
um intervalo unitario comum, ou seja, pontos na reta numérica que nao
correspondem a nenhum namero racional. Felizmente Eudoxo, com brilhantismo
criou a Teoria da Propor¢cdes suficientemente capaz de cobrir os
incomensuraveis € comensuraveis apenas fazendo comparacdes: “menor”,
“maior” e “igual” para definir igualdades, como ocorre na definicao 5 de proporcao
do livro os Elementos de Euclides.

Magnitudes séo ditas estar na mesma razdo, uma primeira para uma
segunda e uma terceira para uma quarta, quando os mesmos mdultiplos
da primeira e da terceira ou, ao mesmo tempo, excedam ou, a0 mesmo
tempo, sejam iguais ou, ao mesmo tempo, sejam inferiores aos
mesmos multiplos da segunda e da quarta, relativamente a qualquer

tipo que seja de multiplicacdo, cada um de cada um, tendo sido
tomados correspondentes (Euclides, 2009, p.205).

De tal forma que se pode demonstrar para os dois casos, assim para:
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Proporcédo comensuravel

AD AE ~ AD m AE
Se — =—, entdo,dadosmeneN: —=—e—
DB EC DB n EC

m-DBentdon-AE =m-EC

= % portanto: n - AD =

Proporcéo incomensuravel

AD AE ~ AD AE
Se === entdo,dadosmeneN: = <ZeZ=<Z sen-AD<m-
DB EC DB n EC n
DBentdon-AE <m-EC
AD AE ~ AD AE
Se = =2 entdo,dadosmeneN: =>2eZ=>" sen-AD>m-
DB EC DB n EC n

DB entdon-AE >m-EC

Considerando tal definicéo, ter-se a em nossa linguagem atual que: % =

c , .
vl se e somente se para todo par de nimeros m e n € N ocorrer um dos seguintes

Casos.
(i) m-a =n-bentdiom-c =n-d
(i) m-a>n-bentdom-c >n-d
(i) m-a <n-bentdom-c < n-d

Sendo assim, podemos considerar que;

A Proporcéao é a igualdade entre duas ou mais razdes (ou equivaléncia entre

razoes). Deve-se obedecer a ordem dos termos.

a c ~ e . 7 .
- = (Ié-se: a esta para b, assim como, ¢ esta para d, considerando que b e
d

sdo ndo nulos.

Ademais, no livro Elementos de Euclides faz-se fundamentacéao sobre o
Algoritmo Euclidiano e ainda discorre a Teoria das Proporgdes, na proposicao
19 temos:

Caso quatro nimeros estejam em proporcao, o nimero produzido do
primeiro e quarto sera igual ao numero produzido do segundo e
terceiro; e caso o numero produzido do primeiro e quarto seja igual ao

do segundo e terceiro, 0s quatro nimeros estardo em proporcao
(Euclides, 2019, p. 283).

A proporc¢ao 19 versada no livro de Euclides atualmente é representada
como sendo a Propriedade Fundamental das Proporc¢des, a qual podemos
dizer que:
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a

Se%=identéoa-d=b-c ‘esea-d=>b-centdo ;=id. Considerando

quea,b,cedeR comb e d nao nulos.

A partir da propriedade fundamental das proporcdes se duas razdes
estdo em proporcéo, ou seja; % = id entdoa-d = b - ¢, é condicdo necessaria e

suficiente para que se tenha a - d = ¢ - b. Dai tem-se as seguintes propriedades:

Propriedade 1.

Se duas razdes % e id S&o proporcionais, entdo teremos outra proporcao na qual a

soma ou diferenca dos dois primeiros termos esté para o 2° termo, assim como a

. . 7 e , . a C
soma ou diferenca dos dois ultimos termos esta para o 4° termo, ou seja, 2=

a [ a+b c+d ..
Para mostramos que — = — & —— = — adicionamos 1 a ambos o0s

lados da igualdade % = %, assim obtemos:

+b
Portanto, — = — & =2 =%
b d b
-b —-d ..
E para mostrarmos que % = id & aT = 67 adicionamos -1 a ambos

a C .
0s membros — = —» assim obteremos:

a c a b c d a—-b c—d
- =1 s—-——==——— 5 — =—
b d b b d d b d
a c a—b c—d
Portanto, — = — © — = —
b d b d

Propriedade 2.

Se duas razbes — e — sio pro orcionais, entado teremos outra proporcao na qual
b d

a soma ou diferenca dos dois primeiros termos esta para o 1° termo, assim como

a soma ou diferenca dos dois ultimos termos esta para o 3° termo, ou seja, % =

c atb ctd
—_— o — = —
d a c
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a c a+b c+d .. b-d
Para mostramos que rairibadraiaies multiplicamos — a ambos

os membros da igualdade - = —, obtendo:

.. . b a .
Agora, adicionamos 1 a ambos os lados da igualdade — =—,assim
obtemos:
b d b d b+ d+ . . b+
~+1="F1e—-+Z2=24+5 o2 ="C(aj, aferimos que — =
a Cc a a Cc Cc a c a
d+c a+b c+d
—_— — = —,
c a c
; +b +d
Portanto podemos considerar que — = — & = = —.

a-b c—d ..
Agora para mostramos que — = adicionamos -1 a ambos os lados

. b d .
da igualdade — =-—,assim obtemos:

b d b a d c -a d-c a— c—d
2 1=f ettt 0 22
a c a a c c a d a c
. - -d
Portanto podemos considerar que%zid @aT :C—C.

Propriedade 3.

Se duas razdes % e % sao proporcionais, entdo, a soma ou diferenca dos

antecedentes, esta para a soma ou diferenca dos consequentes, assim como,

cada antecedente esta o seu consequentes de cada raz&o, ou seja, % = id =

c

atc a
b~ d’

btd

a c a+c a c -
Para mostramos qgue —=— ¢ =—=—, utilizaremos a
b d b+d b

Propriedade Fundamental das Proporc¢des, % = % < a-d=b-ceadicionamos

a - b a ambos 0os membros da igualdade a - d = b - ¢ , obtendo:

(D a-d=b-coa-d+a-b=b-c+a-bes a-(b+d)=b-(a+c) &

a+c a+c
=
b+d b+d

a a
b b
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. a+c a
Portanto podemos considerar que i

Do mesmo modo que podemos adicionar d - c a ambos 0s membros da

igualdade a-d = b - ¢, assim:

(Da-d=b-ce=a-d+d-c=b-c+d-ceod-(a+c)=c-(b+

[ a+c a+c C
S — = = -,
d) da b+d b+d d

. a+c c

Portanto podemos considerar que =

+
Logo, de | e Il podemos constatar que — = — & — == = =
b d b+d b d

De maneira analoga ao modo anterior para mostramos que % =— &

c
d

Z::i = ib = id, utilizaremos a Propriedade Fundamental das Proporcdes, % =
id & a-d=>b-c e adicionamos —a-b a ambos os membros da igualdade a -
d=b-c ,assim:

(Da-d=b-cea-d—a-b=b-c—a-bs a-(d—b)=b-(c—
)@i_c—a'{:)c—a_i{:)i_
a b~ d-b d—-b b b

a-—c a—c a

b—d b—d b

Portanto podemos considerar que % = ib.

Da mesma forma que podemos adicionar —d - ¢ a ambos os membros

daigualdade a-d = b - ¢ , obtendo:

(Da-d=b-ce®a-d—d-c=b-c—d-ceod-(a—c)=c-(b—

c a—c a—c c
S — — = —,
d) d b—d b—d d
Portanto podemos considerar que % = g.
Logo, de | e Il podemos considerar que ==~ & — =2 =2
b d b—d b d

Vejamos alguns exemplos de aplicacdes de proporcao entre grandezas
adaptados do livro de Alvaro Andrini, et al (2015).

o Uma confeitaria é especializada em bolos de aniversario e de casamento.

Luana, a confeiteira-chefe, desenvolveu uma receita para a massa e a
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compartilhou com os demais funcionarios. Com essa receita, para um bolo de 20
fatias sdo necessarios 4 ovos além dos outros ingredientes. Para atender a uma
encomenda de bolo de 250 fatias, quantos ovos serdo necessarios?
o Um 6nibus em uma estrada, com medida de velocidade constante de 80
km/h, percorre 12 km em 9 min. Qual medida de distancia esse Onibus
percorreria com a medida de velocidade constante de 100 km/h durante 9 min,
na mesma estrada?
o Para revestir uma parede com 3 m de medida do comprimento por 2,5 m
de medida da altura sdo necessarios 300 azulejos, entdo para revestir uma
parede com 5 m de medida do comprimento por 2,5 m de medida da altura,
guantos desses azulejos sdo necessarios?
o Pra produzir 1000 livros de 240 péaginas, uma editora consome 360kg de
papel. Quantos livros de 320 paginas sdo possiveis fazer com 720 kg de papel?
Todos esses exemplos caracterizam a presenca da razao e proporcao
no conhecimento da matematica, revelando sua importancia na resolucédo de
problemas, como também no processo de formacéo da aprendizagem, uma vez
que permite a reflexdo sobre a acdo, tendo como meta a construcdo de

resultados para intervir nos questionamentos das realidades do cotidiano.

3.10 ASPECTOS CURRICULARES DO CONTEUDO

Segundo Moraes (1996, p.68) as criancas, adolescentes e jovens
precisam aprender a “[...] investigar, trabalhar em grupo, dominar diferentes
formas de acesso as informacdes, desenvolver capacidade critica de avaliar,
reunir e organizar informacbes mais relevantes”, tendo em vista realizar
operacao com razao e proporcao que vise a propria acdo dos conhecimentos de
matematica no ambiente escolar, reconhecendo sua importancia para as
articulagbes com a vida do cotidiano.

Gerar 0s aspectos curriculares no ensino de matematica envolvendo
raz8o e proporcdo exige o reconhecimento que segundo Mello (2014) é
entendido como “aquilo que o aluno é capaz de saber e fazer’ poder de
determinacao no processo do conhecimento e da verdade como resultado das
experiéncias onde possibilita a termos um olhar objetivo, considerando a

subjetividade das relacdes e préaticas sociais no ambiente da instituicdo escolar.
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Garnica (1999) caracteriza os aspectos curriculares como “movimento
da educacdo matematica” que define no pesquisador distintas possibilidades
como trabalhar razédo e proporcao, levando em conta o contexto escolar e as
realidades educacionais dos alunos, pois proporciona a realizagdo de
experiencias que permite potencializar o raciocinio logico do sujeito para
apropriar-se dos conhecimentos da matematica articulados com a propria
existéncia humana.

Costa et al (2023, p.3438, apud Tinoco, 2011) defende que ao “dar um
tratamento adequado e integrado a todos os conteddos que se relacionam com
a razao e proporc¢ao, por meio da construcao cuidadosa dos experimentos no
ensino de matematica”, permite assim, a criacdo de conceitos e ideias inerentes
aos processos de formacéo do aprendizado de modo que os alunos reconhegcam
a importancia da construcdo de seus conhecimentos.

Deste modo, consideramos que 0s aspectos curriculares dentro de uma
abordagem tedrica trazem contribuicbes ndo somente reflexiva, mas também
praticas com experiéncias concretas das realidades do cotidiano, uma vez que,
a matematica é uma ciéncia presente na vida e relacdes de trabalho, pois
oferecem diferentes formas de resolucdo de problemas.

Atualmente ha um reconhecimento significativo referente a importancia
da funcéo curricular no processo de ensino-aprendizado dos alunos, cuja
contribuicdo consiste na busca permanente de procedimentos tedrico
metodoldgicos que possibilitem construcdo adequada de saberes e
conhecimentos necesséarios a sua aplicagdo social. Melo (2014), ao analisar
procedimentos de gestdo do ensino e aprendizagem em periodos e contextos
distintos, afirma que, desde a antiguidade o curriculo esteve centrado no
conhecimento, sendo compreendido como uma didatica expositiva na qual o
aprendizado acontece baseado na observacdo caracterizando um principio
educativo presente no ensino até os tempos atuais.

Posteriormente, o avango no debate em torno da contribui¢cdo curricular
para o aprimoramento na dinamica do ensino e aprendizagem possibilita uma
nova vertente compreendendo o curriculo centrado no aluno, onde o professor
deve aproveitar o conhecimento cultural e individual do educando como um

instrumento facilitador no processo de reconstrucdo dos saberes e
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conhecimentos necessarios ao aperfeicoamento no aprendizado. Frente a este
cenario constituido por contradicdo e interacdo entre opinibes diferentes,
referente a contribuicdo do curriculo no aprendizado, Mello (2014) propde uma
outra via, compreendendo-o como alternativa centrada no aprendizado e no

resultado referenciado em competéncia que:

[...]aproxima-se também da vertente centrada no aluno porque, como
esta, atribui ao conhecimento um poder emancipador, com a condi¢éo
de que seja aprendido ndo como verdade fixa, mas, sim, como o
melhor conhecimento que se construiu até agora, até que novas ideias
e evidéncias o contradigam. O curriculo é centrado no conhecimento,
mas num conhecimento falivel, que deve ser submetido a
problematizacdo (Mello, 2014, p. 2).

Godoy e Santos (2012, p.257) ao discutirem sobre a inclusdo da
Matematica no curriculo escolar dizem que “[...]. Nao basta uma lista de
enunciados sobre os valores e utilidade da Matematica que nédo venha
acompanhada de uma planificacdo adequada que indique o que fazer, como
fazer, quando realizar [...]". Em uma abordagem sobre o processo de
organizagao e desenvolvimento curricular da Matematica escolar no Brasil, estes
autores citados salientam que existem documentos oficiais atuais que norteiam
0os curriculos escolares cabendo aos professores, especialistas e escolas
desenvolverem o ensino de Matematica, de maneira qualificada e em
consonancia com as proposi¢des do parecer documentado, pois:

[...]Jguando as portas das salas de aulas se fecham, cada professor de
Matematica, de acordo com as suas ideologias, crencas, concepgodes,
formacéo etc. faz o que quer e entende ser o melhor para ele e para os

seus alunos, contudo, se o que o professor faz ao fechar a porta da
sua sala é bom ou ruim, ndo sabemos (Godoy e Santos, 2012, p.275).

Entretanto, vale ressaltar que a aplicacdo do curriculo educacional
escolar deve dispor de uma pratica colaborativa, autbnoma e flexivel entre os
sujeitos envolvidos, visando ao processo de introducéo, inovacado e eficacia na
organizacao curricular que tem o aluno, como centro do fazer pedagogico focado
nas aprendizagens essenciais de forma equacionada. De acordo com Alves e
Palmeirdo (2017), isso é possivel, por que:

[...Jcada escola tem de construir uma pratica curricular atenta, préxima

e flexivel, tendo em conta os contextos e os alunos concretos. Isto &,
tem de planear, monitorizar, avaliar, melhorar de forma continuada e
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consistente as aprendizagens dos seus alunos. E quando néao
aprendem tem de se gerar dispositivos de compreensdo dos
obstaculos e agir em conformidade (Alves e Palmeirdo, 2017, p. 10).

Apesar de as escolas possuirem autonomia e liberdade relativa para
construir um curriculo escolar, de forma diversificada e democratica
considerando as finalidades da Matemética na educacéo béasica, sua proposta
de trabalho deve estar alinhada aos principais objetivos do Projeto Politico
Pedagogico (PPP), seguindo, também, entre outros principios educativos as
orientacdes contidas na BNCC, documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens consideradas essenciais para
que todos os estudantes possam adquirir e se desenvolver, de maneira pratica,
prazerosa e qualificada, apropriando-se da educacdo, como um dos direitos
fundamentais de cidadania previsto nos Art. 05, 06 e 214 da Constituicdo
Federal, também preceituada no Plano Nacional de Educacao (PNE).

Segundo a BNCC, o objeto mateméatico Razao e Proporcéo faz parte do
bloco curricular da Algebra, portanto, faz parte do curriculo escolar e deve ser
ensinado pelos professores garantindo tanto o desenvolvimento de habilidades,
como a formacdo de competéncias especificas necesséarias ao preparo do
educando para o exercicio adequado de cidadania. Entretanto, apesar de
constituir-se como parte integrada ao curriculo, por vezes néo é ensinada, seja
por falta de tempo letivo, dominio do assunto ou prioridade a outro conteudo.

A BNCC traz em seu escopo habilidades que em decorréncia de cada
competéncia espera-se que o aluno a desenvolva de acordo com cada area de
conhecimento, assim no eixo de aprendizagem, ao trabalhar razéo e proporcéo
o aluno devera ter a habilidade para capacitar na aquisicdo de competéncias que
os levamos as condicfes para:

(EFO9MAOQ7) Resolver problemas que envolvam a raz&o entre duas
grandezas de espécies diferentes, como velocidade e densidade
plemogréfica. Grande_zas_ diretamente proporcionais e grandezas
Inversamente proporcionais.

(EFO9MAO08) Resolver e elaborar problemas que envolvam relacdes de
proporcionalidade direta e inversa entre duas ou mais grandezas,
inclusive escalas, divisdo em partes proporcionais e taxa de variagéo,

em contextos socioculturais, ambientais e de outras areas (Brasil,
2017, p.317).

Entendemos que estas habilidades sdo fundamentais no ensino de

matematica, uma vez que remete para 0s sujeitos estratégias e dinamicas para
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planejar e criar meios para a solucdo de problemas, buscando respostas
necessarias para uma determinada situacdo que permita a intervencdo e a
transformacdo daquilo que esta estabelecido no &mbito da construgdo dos
conhecimentos.

Sendo assim certamente ndo poderia deixar de mencionar 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s), afinal, € também um documento
gue orienta o processo educacional e o PCN foi o parametro legal e referencial
para a estrutura organizacional da BNCC, tendo como principal objetivo, a
orientacao do trabalho do cotidiano de professores e especialistas em educacéo.
De acordo com as especificidades do assunto do ensino fundamental
relacionado a investigacdo, o PCN da importancia ao estudo da razdo e
propor¢do incluindo-os no bloco de Grandezas e Medidas além de dar as
orientacdes curriculares para este bloco, indicando tratamento correto das
informacdes, pois:

[...] pode favorecer o aprofundamento, a ampliacdo e a aplicacdo de
conceitos e procedimentos como porcentagem, raz&o, proporcgéo,
angulo, calculos etc. Esse estudo também favorece o desenvolvimento
de certas atitudes, como posicionar-se criticamente, fazer previsdes e
tomar decisdes ante as informagbes veiculadas pela midia, livros e
outras fontes (Brasil, 1998, p.134. Grifos nosso).

Para uma discussdo mais proxima de um curriculo local, tem-se o
documento Curricular de Novo Repartimento (2020) que esté alinhado a BNCC
e ao Documento Curricular do Estado do Para a que se refere aos eixos,
subeixos, habilidades, e objetivos de aprendizagem seguem a mesma estrutura.
Tem-se também um referencial interno da escola referenciada na pesquisa, o
PPP neste diz que o seu curriculo se apoiara:

“[...]no Curriculo do Estado do Para a fim de garantir autonomia para
gerenciar a propria aprendizagem (aprender a aprender) e para a
transposicdo dessa aprendizagem em intervengbes solidarias
(aprender a fazer e a conviver) deve ser a base da educacgéo das
criangas, dos jovens e adultos, que tém em suas méaos a continuidade

da produc¢ao cultural e das praticas sociais” (Novo Repartimento, 2023,
p.17).

Nesse sentido podemos considerar que o curriculo escolar ira
contemplar um componente curricular com uma base comum, bem como uma
parte diversificada, uma vez que, de acordo com o Documento Curricular do

Estado do Para:



83

[...]Jo curriculo precisa dar conta dos fenébmenos contemporaneos como
o mundo do trabalho, a vida moderna, o desenvolvimento tecnolégico,
as redes sociais, as atividades desportivas e corporais, as producdes
artisticas, possibilitar vivéncias de cidadania, possibilitar a participagao
nos movimentos sociais entre tantas outras possibilidades formativas
dos estudantes (Para, 2019, p.88).

No que tange ao Documento Curricular do Estado do Para, no nivel
fundamental, organizado em eixos tematicos, aponta que a avaliacdo curricular
devera ser feita em consonancia com os objetivos de aprendizagem em cada
eixo, no eixo 3 que versa sobre o0 6° e 7° ano, por exemplo, objetiva-se que o
aluno deva “Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias
digitais, na modelacéo e resolugédo de problemas matematicos e sociais”, mas
para que o aluno seja capaz de alcancar tal objetivo deve adquirir habilidades

como.

(EFO6MA13) Resolver e elaborar problemas que envolvam
porcentagens, com base na ideia de proporcionalidade, sem fazer uso
da “regra de trés”, utilizando estratégias pessoais, calculo mental e
calculadora, em contextos de educacéo financeira, entre outros
(EFO6MAL5) Resolver e elaborar problemas que envolvam a partilha
de uma quantidade em duas partes desiguais, envolvendo relactes
aditivas e multiplicativas, bem como a raz&o entre as partes e entre
uma das partes e o todo (Parg, 2019, p.393).

Ainda, no Documento Curricular do Estado do Para em que concerne
aos ciclos de 8° e 9° anos cujo em um dos seus objetivos de aprendizagem é de
“Utilizar o conhecimento matematico na modelagéo e resolugdo de problemas
sociais”. O aluno devera ter habilidade para ser capaz de:

(EFO9MAOQ7) Resolver problemas que envolvam a razdo entre duas
grandezas de espécies diferentes, como velocidade e densidade
demografica

(EFO9MAO08) Resolver e elaborar problemas que envolvam relacdes de
proporcionalidade direta e inversa entre duas ou mais grandezas,
inclusive escalas, divisdo em partes proporcionais e taxa de variacéo,

em contextos socioculturais, ambientais e de outras areas (Para, 2019,
p. 399).

Além disso, o conteudo de raz&o e proporcao se torna imprescindivel no
ensino, pois como vimos estes séo considerados conhecimentos basicos que o
aluno, ao final da educacdo basica devem ter adquirido, e faz parte dos
conhecimentos cobrados em avaliagOes de larga escala como o Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM. A adesédo ao ENEM se tornou ainda mais importante
ao passo que além de avaliar os conhecimentos dos alunos o resultado dessa

avaliacao serve como selecdo para o ingresso nas maiorias das universidades
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publicas e particulares do Brasil e ainda no exterior. De acordo com o Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira — INEP, o objetivo do ENEM é:
[...]de avaliar o desempenho escolar dos estudantes ao término da
educacédo basica. Em 2009, o exame aperfeicoou sua metodologia e
passou a ser utilizado como mecanismo de acesso a educacédo
superior.
As notas do Enem podem ser usadas para acesso ao Sistema de
Selec¢é@o Unificada (Sisu) e ao Programa Universidade para Todos
(ProUni). Elas também s&o aceitas em mais de 50 instituicbes de
educacdo superior portuguesas. Além disso, os participantes do Enem
podem pleitear financiamento estudantil em programas do governo,
como o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies). Os resultados do

Enem possibilitam, ainda, o desenvolvimento de estudos e indicadores
educacionais.

Enquanto ao objeto matematico em questéo, este aparece na estrutura
da Matriz de Referéncia do ENEM para nortear os conteidos que poderéo
constar na prova, entretanto, se deve considerar o dominio de competéncias e
habilidades que o aluno deva ter adquirido durante a educacéo basica. Assim a
matriz de referéncia do ENEM de acordo com o INEP considera que o aluno
deva ter adquirido além de outras competéncias as:

Competéncia de é&rea 3 - Construir no¢cdes de grandezas e
medidas para a compreensdo da realidade e a solugdo de
problemas do cotidiano.

Competéncia de area 4 - Construir no¢cdes de variagcdo de

grandezas para a compreensdo da realidade e a solugdo de
problemas do cotidiano.

Batista (2017, p.41), analisou questdes do ENEM das edi¢cdes 2014-
2015 e verificou que as competéncias acima citadas aparecem em inameras
guestdes e esses resultados constaram de forma semelhante na pesquisa de
Campos (2015, 67) que buscou analisar a area de conhecimento matematico no
ENEM das edicbes de 2012, 2013 e 2014. Entretanto, para adquirir tais
competéncias € necessario que o aluno entre em contato com os contetdos

necessarios.

Gréfico 1 — Competéncia de Matematica e suas Tecnologias

M EDICAO 2014
I I EDIGAO 2015
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Fonte: imagem retirada de Campos, 2015.
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De acordo com INEP tem-se uma Matriz de Referéncia que norteia o

ENEM a ter questbes as quais 0 aluno possa demonstrar que adquiriu tais

competéncias e para isso é necessario que demonstre as habilidades constantes

na matriz de referéncia como:

H10 - Identificar relagBes entre grandezas e unidades de medida.

H11 - Utilizar a nocdo de escalas na leitura de representacdo de
situacdo do cotidiano.

H12 - Resolver situacdo-problema que envolva medidas de grandezas.
H15 - Identificar a relacédo de dependéncia entre grandezas.

H16 Resolver situacdo-problema envolvendo a variacdo de
grandezas, direta ou inversamente proporcionais.

H17 - Analisar informacdes envolvendo a variacéo de grandezas como
recurso para a construgdo de argumentacao.

H18 - Avaliar propostas de intervengdo na realidade envolvendo
variacdo de grandezas.

A pesquisa de Campos (2015, p. 43), nos revela dados referentes ao

quantitativo de nimeros de questdes que aparecem as habilidades que preceitua

as diretrizes da Matriz de Referéncia do ENEM para as edigbes por ele

pesquisado e que foi utilizada na edi¢do de 2023.

Grafico 2 — Habilidades Matematicas e suas Tecnologias
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Fonte: imagem retirada de Campos, 2015.

Para que essas habilidades sejam adquiridas o conteddo de razéo e

proporcao deve estar presentes nos componentes curriculares dos estudantes,
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pois, como mostra os estudos de Campos (2015) no ENEM das edi¢cbes 2014 —
2015, verificou-se questdes que avaliam o0s objetos do conhecimento
matematicos inerente aos estudantes da educacgdo basica como direciona a

Matriz de Referéncia, de acordo com o INEP, deve constar:

o Conhecimentos numéricos: operagbes em conjuntos
numéricos (naturais, inteiros, racionais e reais), desigualdades,
divisibilidade, fatoracéo, raz6es e proporc¢des, porcentagem e juros,
relacdes de dependéncia entre grandezas, sequéncias e progressoes,

principios de contagem.

Campos (2015, p. 72) considera que “85% das questdes de Matematica
e suas Tecnologias das edicbes de 2012, 2013 e 2014 sao pertinentes a
conteudo do Ensino Fundamental, contra 15% de conteudo do Ensino Médio”, o
gue nos faz refletir que é possivel os conteudos de razéo e proporcédo estarem
presente em algumas das questdes das edi¢coes do ENEM.

Batista (2017, p.46) mostra em sua pesquisa um percentual significativo
do objeto de conhecimento a qual o contetdo de razao e propor¢ao esta inserido,
ao analisar o objeto matematico de “conhecimentos numéricos (1)”, aparecem
em 38% dos conteudos das questdes de edicbes 2014-2015 do ENEM
analisadas, sendo 15 questdes na edicdo 2014 e 18 questdes na edi¢céo 2015, o
gue nos leva a considerar que as chances de ter questdes que necessitem do
conhecimento do conteudo de razdo e proporcéo existem.

Gréfico 3 — Objeto do conhecimento trabalhados por itens/questfes-Edicdes 2014 e
2(2)015
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Fonte: imagem retirada de Batista, 2017.
Esta consideracdo € corroborada na obra de Braz et al (2020) ao
catalogar questdes que envolve razdo e proporcédo das edicdes do ENEM de

2009 a 2016, em seu livro a autora catalogou inUmeras questdes detalhando em
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cada questdo os conteudos envolvidos que traziam a ideia de grandezas
diretamente e grandezas inversamente proporcionais, razéo, divisdo em partes
proporcionais, escalas, densidade demografica até regra de trés, entre outros,
revelando portanto a insergéo de nosso objeto de pesquisa no ENEM.
Além do ENEM o Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica — Saeb que
€ o principal instrumento de medida e producdo de informacfes sobre a
educacdo béasica das escolas brasileiras, avalias é&reas especifica de
conhecimento como a matemética, traz em seus testes de avaliacdo questbes
gue também envolve razao e proporcédo, de acordo com INEP o Saeb diante da
educacao basica tem como objetivos:
(i) avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacao praticada
no pais em seus diversos niveis governamentais; (i) produzir
indicadores educacionais para o Brasil, suas regides e Unidades da
Federagdo e, quando possivel, para os municipios e as instituicbes
escolares, tendo em vista a manutencdo da comparabilidade dos
dados, permitindo, assim, o incremento das séries historicas; (iii)
subsidiar a elaboragdo, o monitoramento e o aprimoramento de
politicas publicas baseadas em evidéncias, com vistas ao
desenvolvimento social e econdmico do Brasil; e (vi) desenvolver
competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo educacional,

ativando o intercambio entre instituicbes educacionais de ensino e
pesquisa.

Sendo assim, podemos considerar que 0 Saeb € uma avaliacdo externa
de larga escala, serve ainda como referéncia para as avaliacdes estaduais e
para o calculo de indicadores de qualidade, como o Ideb, segundo o INEP no

Documento de Referéncia do Saeb (2018, p.15) diz que o foco da avaliacéo esta:

[...] no desempenho que os alunos alcangcam nos testes cognitivos
aplicados em areas de conhecimento especificas e no ambiente em
gue esse desempenho é gerado. Para conhecer esse ambiente,
normalmente utilizam-se questionarios aplicados aos alunos, aos
professores das disciplinas testadas e aos diretores escolares]...]

Ao tratarmos dos dados de desempenhos na avaliagéo de aprendizagem
do aluno a partir dos Testes Cognitivos das areas de conhecimento de
matematica devemos considerar a matriz de referéncia, Matriz que passou por
inUmeras mudancas até alinhar-se as diretrizes da BNCC, considerando as
metas do Plano Nacional de Educacdo — PNE para que pudesse dar conta de
avaliar se o aluno atingiu o Letramento Matematico? esperado até cada etapa de

2 De acordo com o Documento de Referéncia do Saeb o Letramento Matematico, “é conceituado
como a compreensdao e aplicagdo de conceitos e procedimentos matematicos na resolucao de
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estudo avaliado, adquirindo as habilidades necesséarias ao dominio das
competéncias exigidas.

Ao que concerne a Matriz de Referéncia para a Matematica, esta €
constituida por eixos cognitivos e eixos de conhecimento que de acordo com
INEP as competéncias presentes na BNCC séo agrupadas/sintetizadas em dois
Eixos Cognitivos: Compreender e aplicar conceitos e procedimentos; resolver
problemas e argumentar, ja os eixos do conhecimento utilizam as 5 (cinco)
unidades tematicas do eixo de conhecimento da BNCC: Nameros; Algebra;
Geometria; Grandezas e medidas; Probabilidade e Estatistica.

Com isso, evidencia-se que o0 objeto de conhecimento raz&o e proporgcao
da mesma forma se faz presente na Matriz de Referéncia para o Teste Cognitivo
de Matematica do Saeb dentro do eixo de conhecimento para o 2° ano do ensino
fundamental “Numeros” trazendo a ideia de proporcionalidade por meio da
multiplicacéo incluindo dobro, triplo, metade ou terca parte, e nas etapas do 5° e
9° ano dentro do eixo de conhecimento “Algebra’.

De acordo com o INEP a Matriz de Referéncia sugere o aparecimento
destes contetdos nos testes, pois, dentro do eixo cognitivo; resolver problemas

e argumentar, na etapa do 5° ano do ensino fundamental:
[...Jcontempla resolucdo de problemas que envolvam variacdo de
proporcionalidade direta entre duas grandezas e resolucdo de
problemas que envolvam a particio de um todo em duas partes
proporcionais (Inep, 2018, p.81).
Devendo ainda ser ampliada e aprofundada nesse eixo com a:
[...] resolucdo de problemas que envolvam variagdo de
proporcionalidade direta ou inversa entre grandezas, resolucdo de
problemas que envolvam a particdo de um todo em partes
proporcionais|...] (Inep, 2018, p.81).
Além disso conforme o INEP no documento da matriz de referéncia
(2018, p.96) na etapa do 9° ano de avaliagéao o eixo de conhecimento da algebra
deve se articular com o eixo cognitivo resolver problemas e argumentar para que
0 aluno possa ser capaz de mostrar o desenvolvimento da habilidade 9A2.1 que

€ “Resolver problemas que envolvam variagao de proporcionalidade direta ou

problemas nos campos de Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade
e Estatistica, bem como na argumentacado acerca da resolucao de problemas” (Inep, 2018, p.
75).
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inversa entre duas ou mais grandezas, inclusive escalas, divisbes proporcionais
e taxa de variacao”.

Entretanto, vale a pena considerar que a matriz de referéncia utilizada
na ultima edi¢cdo que possui os resultados analisado até a data desta pesquisa
foi a edicdo de 2021 e a mesma ainda utilizou a matriz de referéncia do ano
2001, cuja matriz dos testes cognitivos eram composto por 4 (quatro) temas:
Espaco e forma; Grandezas e medidas; Numeros e operagfes/ algebra e
funcgBes; Tratamento da informacéo, relacionados as habilidades desenvolvidas
pelos estudantes e de acordo com cada tema havia um conjunto de descritores
ligados as competéncias desenvolvidas.

Como ja mencionamos a Matriz de Referéncia do Saeb est4 passando
por transicdo afim de adequar as diretrizes da BNCC, para tanto, segundo o Inep
a “proposta busca ampliar a discussdo da avaliagdo, agregando novas
dimensdes e enfatizando a importancia do desenvolvimento de instrumentos
capazes de iluminar o debate sobre como enfrentar e superar os desafios” para
além de um curriculo escolar. Se fizermos uma comparag¢ao com a estrutura da
matriz de 2001 e a estrutura da matriz dos testes que estdo em transicao
percebemos que o conteldo de razdo e proporcao esta presente, sé que agora
organizado de acordo com as competéncias e habilidades norteadas pela BNCC.

Com intuito de aproximar a pesquisa ao objeto de conhecimento
matematico em geral, ao de escolha para o nosso estudo e ainda a etapa de
estudo em que realizamos o0 experimento da pesquisa, traremos resultados das
escalas de proficiéncias das duas ultimas edi¢cdes do Saeb — 2019 e 2021 do 9°
ano do ensino fundamental.

Antes de enunciar os resultados € importante esclarecer que a escala de
proficiéncia de Matematica é composta por niveis (variam de 1 a 9) progressivos
e cumulativos, ou seja, se um aluno conseguiu atingir um nivel acima significa
gue o mesmo provavelmente adquiriu as habilidades dos niveis abaixo. Por
exemplo um aluno que conseguiu um desempenho maior ou igual a 225 e menor
gue 250, este estara no nivel 3 de aprendizagem, é interessante frisar que uma
das habilidades entre outras que o aluno deve demostrar ter desenvolvido para
estar nesse nivel 3 é “Resolver problemas envolvendo grandezas diretamente

proporcionais, representada por numeros inteiros”.
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O nivel 4 de proficiéncia que deve ter desempenho maior ou igual a 275
e menor que 300, sugere que o aluno possa ter adquirido conhecimento de
proporcionalidade para demonstrar a habilidade “Reconhecer que a medida do
perimetro de um retdngulo, em uma malha quadriculada, dobra ou se reduz a
metade quando os lados dobram ou sao reduzidos a metade”.

Ao analisarmos a escala de proficiéncia do nivel 5 cujo desempenho do
estudante € maior ou igual a 300 e menor que 325, percebemos que umas das
habilidades que o aluno deve ter desenvolvido é “Resolver problema envolvendo
grandezas diretamente proporcionais, representadas por nimeros racionais na
forma decimal’.

Obviamente que nédo estamos garantindo que tais habilidades foram
atingidas e que houve questdes nos testes que envolvesse conteddos que
pudessem medir o desempenho dessas habilidades, mas podemos supor a
possibilidade jA que houve um gquantitativo de estudantes nestes niveis como
mostra o grafico 4:

Gréfico 4 — Distribuicdo Percentual dos Estudantes por Niveis da Escala de Proficiéncia, no
Saeb, em Matematica, no 9° ano do Ensino Fundamental — BRASIL — 2019 e 2021
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Fonte: imagem retirada de Daeb/Inep, 2023, p. 177.

Para garantir que o objeto matematico “razéo e proporg¢ao” estava entre
as questdes analisadas, mesmo que ndo seja com mesma homenclatura, e foi
de fato favorecedor no percentual de desempenho dos estudantes que
representam o nivel 3, 4 e 5 considerado por ter que demonstrar habilidades que
garantem as competéncias diante de tais contetdo, seria necessario realizar um
estudo de cada questdo do teste, no entanto, neste momento podemos apenas
cogitar um trabalho futuro. Para garantir analises de resultados mais completos
do Saeb 2021 sugerimos a leitura do Relatorio de Resultados do Saeb 2021 |

Volume 1.



91

Entretanto, considera-se de fundamental importancia que os objetos de
conhecimento “Razéo e Propor¢ao” sejam ensinados, de forma adequada no
ambito escolar, pois, trata-se de um conjunto de procedimentos metodoldgicos
que envolvem operacdes e sentencas matematicas, cuja aplicagédo, entre outros
aspectos educativos demanda formacéo profissional e planejamento de trabalho
adequados, aprimoramento didatico, procedimentos avaliativos permanentes,
referentes aos objetivos de ensino propostos, requerendo também compromisso
de todos os sujeitos envolvidos no processo educativo para que a gestao do

ensino e aprendizagem possa fluir, de forma integral e qualificada.

3.11 ESTUDOS SOBRE ENSINO-APRENDIZAGEM DE RAZAO E
PROPORCAO

Nesta sessédo trataremos de investigacdes que nos geraram um
referencial tedrico nos proporcionando analisar resultados de diversos estudos
que realizaram analises de livros didaticos sobre o objeto razdo e propor¢ao,
além de resultados de pesquisas que utilizaram metodologias ativas para o

ensino/aprendizagem de raz&o e proporgao.

3.11.1 Andlise de livro didatico

Para este momento nos ateremos a trés pesquisas que investigaram o
objeto de estudo razdo e proporcao presentes em livros didaticos, uma que
utilizou abordagem ecoldgica do saber, a outra realizou o estudo por meio da
Teoria Antropoldgico do Didatico e a ultima que se utilizou de critérios de andlise
dos contetidos em questao, antes e depois da implementacdo da BNCC. Ambos
0s estudos mostram a origem, desenvolvimento e evolucdo de uma forma geral
desse objeto de saber matematico.

Tinoco (2016) investigou como o0s autores exploraram o objeto
proporcionalidade nos livros didaticos de quatro colecdes de livros voltadas ao
fundamental Il previamente selecionadas, das décadas de 1980, 1990, 2000 e

2010, a partir dos referenciais teéricos da ecologia dos saberes® para entédo

3 [...] a ecologia de saberes é, por assim dizer, uma forma de extens&o ao contrario, de fora da
universidade para dentro da universidade. Consiste na promocao de dialogos entre o saber
cientifico que a universidade produz, e saberes [...] que circulam na sociedade. (SANTOS, 2004,
apud Tinoco, 2016, p. 19).
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chegar a uma resposta da problematica na perspectiva da ecologia didatica*:
Quais saberes relacionados a Proporcionalidade foram priorizados e quais foram
omitidos em alguns manuais das Ultimas quatro décadas?

Por isso, Tinoco (2016) em sua pesquisa considerou que para
compreender a estrutura ecoldgica da proporcionalidade € necessario dar énfase
aos 4 tipos de ecossistema®, sendo assim, pode-se compreender a organizacdo
do objeto matemético apresentado nos livros didaticos. A autora traz em sua
pesquisa exemplos particulares de esquemas que estruturam um ecossistema

da proporcionalidade:

Figura 11 — Proporcionalidade e os blocos de contelidos
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Fonte: imagem retirada de Tinoco, 2016, p. 31.

Figura 12 — Ecossistema inicial da proporcionalidade e algumas aplicagdes na Mateméatica
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Fonte: imagem retirada de Tinoco, 2016, p. 31.

4 A criagdo da palavra ecologia veio de Haeckel, em 1866. Ele definiu “ecologia” como a ciéncia
que engloba todas as relagdes dos organismos com o mundo exterior que os envolve, incluindo
suas condicBes de existéncia, isto €, as relacdes extrinsecas e intrinsecas dos organismos com
0 meio, formando uma estrutura ecoldgica chamada de ecossistema. (RODRIGUES, 2009, apud
Tinoco, 2016, p. 28-29)

5...] ecossistema do saber, no qual se produz a matematica; ecossistema didatico escolar, no
gual se estuda a matematica; ecossistema profissional, onde utilizam a matematica para
concretizar algumas tarefas; ecossistema noosferiano, enfim, aonde a matematica € manipulada
para fins de transposicdo. Estes sdo os objetos matematicos que, os primeiros, constituiram o
“biético do didata” (ARTAUD, 1998, p. 4).
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Apoés as anadlises das quatro colecdes, Tinoco (2016) estabeleceu a
estrutura ecolégica em relacdo a proporcionalidade apresentada nos livros
didaticos. Vale a pena relatar que nem todas as cole¢des apresentaram em todos
0S anos o objeto matematico em estudo.

Em relacdo a colecédo 1, referente a década de 80, Tinoco (2016)
estabeleceu o seguinte esquema de estrutura ecoldgica a partir do ecossistema

da proporcionalidade observado nos livros didéticos.

Figura 13 — Ecossistema da proporcionalidade da C1
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Fonte: imagem retirada de Tinoco,2016, p.79.
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No que tange a colecéo 2, especificamente voltado a década de 90, a
autora, de acordo com o que foi pesquisado e analisado nos livros didaticos,
estabeleceu a seguinte estrutura ecoldgica:

Figura 14 — Ecossi§tema da proporcionalidade da C2
r | Razdo enfre duas grandezes |
¥

| Razbes equivalantes |

| Razies inversas |

| Propor;des |
-

Propriedade Fundamenial
das Proporcdes

[
Fropriedade da soma
Hos lermos de uma proporgio

)
Fropriedade da diferenca
des lemmas de uma proponio

Sucessdes diretamente
proparcignais
¥

Divigan am pares diretaments
propoicnais

¥
Sucessdes inversamente

preporcionais

*
Divisdo em parles inversamente
proparcionais
i
Grandezas diretamente

preporcionais
+
Grandezas inversamente
proporionais
L)
| Regra de irés simples I

| Regra da trés camposta |

*
Iﬂalculu da texa de porcentagem |

| Famula da Percentagem |

¥
‘l'\l Juros simples |
-

+
I Grafica em selores I
¥
Tecrema de Tales
| * |

Ceonceito da semelhanga
de tndngulos
>
| Lema da Semeihanga |

l Raz&ode szmelh.an ca |

L
Fonte: imagem retirada de Tinoco, 2016, p.97.




95

J& a estrutura ecologica que Tinoco (2016) esquematizou apoés as

analises da colecéao 3, referente a década de 2000, é apresentada da seguinte

forma:

Figura 15 — Ecossistema da proporcionalidade da C3
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Por fim, a analise da colecédo 4 gerou um esquema da estrutura ecoldgica

em formato de espiral, pois, a autora percebeu que o contetdo proporcionalidade

vai sendo retomado a medida que se faz necessario para a compreensao de

outros, além disso, foi a Unica colecdo que explorou o objeto de estudo nas

quatro etapas (6° 7° 8° e 9° anos) do ensino fundamental Il. A estrutura

ecolégica da ultima cole¢édo analisada foi esquematizada por Tinoco (2016) da

seguinte forma:



Figura 16 — Ecossistema da proporcionalidade da C4
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O curriculo matematico direciona o ensino da proporcionalidade e da
énfase a sua importancia no que tange a sua aplicabilidade em diversas areas
do conhecimento, neste sentido Tinoco (2016) ressalta a importancia que o0s
PCNs, a BNCC e o PNLD tiveram no aprimoramento e transformagdes
estruturais da exploracdo da proporcionalidade presentes nos livros didaticos.
Portanto, constatou que objeto de ensino pesquisado esteve presente em
apenas dois anos, nas trés primeiras colecdes os das décadas de 1980, 1990 e
2000, e considerou um avanco significativo na quarta cole¢céo analisada, pois,
verificou que explorou a proporcionalidade em todos os anos.

Contudo, Tinoco (2016) considerou que 0s conceitos: razao, proporcao,
grandezas diretamente e inversamente proporcionais, teorema de tales e
semelhanca de triangulos foram priorizados em todas as colecdes, apesar disso,
conceitos como: terceira e quarta proporcional, regra de trés simples e
compostas desaparecem em algumas das colecbes. Deste modo, deve-se
refletir se de fato a omisséo ou priorizacao de alguns saberes em detrimento de
outros esta favorecendo ou dificultando o aprendizado do aluno que € quem deve
ser o0 protagonista no processo educacional.

Vieira (2020), realizou uma pesquisa que vislumbrava investigar a
ecologia do objeto de saber proporcionalidade sob a ética da Teoria
Antropolégica do Didético (TAD), no saber sabio em textos académicos, no saber
ensinado no curriculo e livros didaticos do Ensino Fundamental. A fim de chegar
em resposta(s) para 0 seguinte questionamento: como vive o0 saber
proporcionalidade no ambito dos textos académicos, dos referenciais
curriculares e dos livros didaticos? Portanto, com intuito de entender o que
caracteriza a razdo de ser do saber no que tange a proporcionalidade nesses
ambitos, bem como as praxeologias matematicas; e a relacéo institucional do
objeto em questéo, situando-o quanto ao habitat, nichos e relacdes ecoldgicas
nos textos.

A autora constatou que sao varias as circunstancias que rodeiam esse
objeto de saber nas instituicdes e que a proporcionalidade mantém uma relacao
de protocooperacdo com diferentes assuntos que compdem o tema mateméatico
e estabelece a teia alimentar, ora alimentando-se, ora servindo de alimento. Para

ter maior clareza a esse respeito, a autora esquematizou uma escala de estudo
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da proporcionalidade para mostrar a organizagdo matematica do ponto de vista
de nivel superior através da humanidade, civilizacdo, sociedade, escola e
pedagogia; no ponto de vista de nivel inferior tem-se o sistema didatico com um
foco inicial em um certo dominio de estudo, e durante o desenvolvimento se

desdobra em diversos assuntos de forma harmoniosa:

Figura 17 — Escala de codeterminacao particular: proporcionalidade
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Fonte: imagem retirada de Vieira e Santos, 2020.

Em sua pesquisa Vieira (2020) do ponto de vista da ecologia didatica
considera diferentes setores de dominios como a Geometria, Aritmética,
Algebra, Grandezas, entre outros, para designar os lugares da vida e o ambiente
conceitual da proporcionalidade, ou seja, seu habitat e o nicho, isto €, designar
0 modo como este vive no ecossistema matematico e sua funcdo nos sistemas
com os quais interagem.

Ademais, identificou a proporcionalidade como tendo seu habitat na
comunidade de saberes da algebra com o nicho ecoldgico no estudo da funcéo
linear; habitat na comunidade de saberes das grandezas e o nicho ecoldgico
presente no estudo das grandezas proporcionalmente diretas e
proporcionalmente inversas, podendo ainda se articular a funcao linear e funcao

exponencial; ainda tem habitat na comunidade de saberes da geometria com o
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nicho ecoldgico no estudo da semelhanga, podendo se articular com a funcao
identidade. Especificamente no ensino fundamental a autora constatou que o
habitat da proporcionalidade recai na comunidade de saberes da aritmética com
nicho ecoldgico evidente nos significados de multiplicacdo, divisdo e
porcentagem.

Entretanto, é importante destacar que o0s resultados da pesquisa
realizada por Vieira (2020) revelam que o uso da técnica da regra de trés deve-
se seguir em direc@o contraria a relagédo de parasitismo, haja vista que, seu uso
s6 tem legitimidade se houver uma proporcionalidade.

Além disso, a autora destaca suas analises dos livros didaticos
enfatizando que a instituicdo Curriculo tem o mesmo viés quanto ao
encaminhamento da organizacdo matematica introduzindo o saber de
proporcionalidade a partir dos anos iniciais do ensino fundamental, porém
divergem no néo reconhecimento da importancia da proporcionalidade enquanto
ideia fundamental da matematica na relacao reciproca, em que se comporta ora
alimentando-se, ora servindo de alimento no saber a ser ensinado e que néo
deve ser reservado apenas a um capitulo como aparece nos livros didaticos,
para que esse isolamento do saber ndo se torne a ruptura da construcdo da
esséncia do raciocinio proporcional a uma mera aplicacao de regras de algebra,
geometria, trigonometria, entre outros.

Vieira (2020), justifica a necessidade de introducao da proporcionalidade
antes mesmo do ensino fundamental mediando a ideia de metade e relacionando
com ideias multiplicativas, em tipo de tarefa de comparacéo, bem como refletem
a razao de ser da proporcionalidade, entendendo que esse saber existe e deve
continuar presente, pois faz parte do cotidiano da humanidade, possui contexto
histérico, sociais, culturais, universais e milenar, ainda se revela em uma teia de
saberes, que, a medida que se vivencia esse objeto de saber, favorece a vida de
varios outros saberes no ecossistema. Reconhecendo-a como importante na
utilizacdo de problemas de porcentagem, multiplicacdo, divisdo, ampliacdo e
reducdo, variagdo de grandezas diretamente proporcionais e inversamente
proporcionais.

Lazzaretti (2022), realizou uma andlise de quatro obras de livros voltados

ao ensino fundamental onde buscou analisar como se desenvolve o contetido de
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razdo e propor¢ao nos livros didaticos do Ensino Fundamental, especificamente
do 7° ano e ainda fez uma comparacéo das edicfes anteriores e posteriores a
BNCC. Utilizou-se de sete critérios, incluindo topicos de definicdo as estratégias
de resolucdo que pudessem dar conta da analise a ser feita sobre o
desenvolvimento do objeto razdo e propor¢cdo dos livros tomados como
referéncia de diferentes colecdes e edicbes. Antes da implementacdo da BNCC,
dois livros do ano de 2009 e 2015 da editora FTD e Telaris, respectivamente,
foram analisados; e apés a implementacao outros dois livros foram dos anos de
2018, também das mesmas editoras.

E importante ressaltar que a pesquisa nos traz resultados, sugestdes
pertinentes e necessarias a escolha e uso que fazemos dos livros didaticos,
Lazzaretti (2022), considera que ndo devemos nos ater a um unico livro didatico,
assim, elaborou e indica sete critérios a considerar para avaliar tal escolha, muito
utilizada para abordagem do conteddo em sala de aula e cumprimento de sua

proposta de ensino que sao:

1- Como sdo apresentadas as ideias fundamentais do conte(ido?
2- Qual significado dado aos termos “razdo” e “proporgao”?

3- Como o livro didatico integra novos conceitos?

4- Como o livro didatico relaciona os diferentes tipos de
representacéo?

5- Quais estratégias de resolucéo sédo apresentadas?

6- Como € o incentivo para a elaboragéo de problemas?

7- Como o conteldo € contextualizado? (Lazzaretti, 2022, p. 64-66)

Assim, Lazzaretti (2022), constata que os livros analisados dentro dos
critérios elaborados, e que por ela tinha uma perspectiva otimista em relacao a
atingir mudancas adequadas ao que tange as normativas da BNCC néo tiveram
destaques significativos em relacédo ao desenvolvimento de razéo e proporcédo a
partir dos tépicos avaliados, ndo superando as edicbes anteriores a
implementagédo. Mas vale destacar que a autora evidenciou topicos relevantes
ao ensino de razao e propor¢do nas edi¢cdes que apds a pesquisa ndo mostrou
melhor eficiéncia de a cordo com os critérios adotados e por essas razdes fica a
expectativa de melhorias em edi¢des seguintes.

Podemos afirmar que os resultados expostos nos trabalhos das autoras
Lazzareti (2022), Vieira (2020) e Tinoco (2016), ambas trataram o objeto
matematico, razdo e propor¢cdo, respectivamente: analisando-o sob a

perspectiva do livro didatico trazendo em seus resultados ressalvas no



101

desenvolvimento do contetdo em algumas edigdes que devem se adequar as
recomendacdes da BNCC; mostrando a razdo de ser e reconhecendo a
importancia da proporcionalidade em inumeras situacbes problemas; ou
revelando e instigando-nos a atencédo que devemos dar em relacdo a omissao
ou priorizagéo dos saberes relacionados a razao e proporgéo apresentados nos
livros didaticos.

Nesta proxima secdo apresentaremos resultados do ensino e
aprendizado de razdo e proporcdo de autores que utilizaram metodologias
ativas, especialmente o ensino por atividades como metodologia de ensino em

sala de aula.

3.11.2Ensino de razdo e proporgao, utilizando metodologias ativas

Diversas sao as maneiras que o professor busca para trabalhar de forma
eficiente os conteldos matematicos em sala de aula, no entanto, nem sempre
consegue chegar a praticar uma metodologia diferente da tradicional em que
utiliza, apenas a lousa, pincel e exposi¢ao oral para ministrar suas aulas. Talvez
por ndo conhecer a fundo as diversas metodologias ou até mesmo por nao ter
certeza se o ensino se efetivara ao utiliza-las.

Diante disso, diversos pesquisadores passaram a estudar, propor e
realizar experiéncias com outras metodologias que diferenciasse a tradicional. A
exemplo disso temos a pesquisa de Delatorre (2021) a qual explora problemas
do cotidiano a partir de uma conta de agua, de produtos a venda em um
supermercado, da receita de um bolo, entre outras situa¢gdes, como possibilidade
para ensinar razao e proporcao atrelado a “Recursos Tecnoldgicos”, como os
aplicativos Price Cruncher e GeoGebra.

Delatorre (2021) acredita ser possivel e eficaz essa forma de ensinar,
nesse sentido a autora propde em seu trabalho atividades que podem servir de
base para o educador desenvolver outros exemplos praticos utilizando
criatividade e planejamento, pois, de acordo com seu entendimento se em uma
atividade que o aluno for executar existir uma relagédo do conteddo com seu
cotidiano eles irdo problematizar uma situacéo real, percebendo a importancia

de um conteddo mateméatico em sua vida diaria, e ainda utilizando a tecnologia
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para efetivar a aplicabilidade em prol de um planejamento financeiro ou até
mesmo de uma economia nos gastos.

Ainda seguindo a dindmica de um ensino que seja mais significante ao
aluno Lobato Junior (2018) analisou as potencialidades de uma sequéncia
didatica para o ensino de razao e proporcéo de acordo com a fundamentacgéo e
estrutura da metodologia de ensino “Ensino por Atividades”.

Lobato Junior (2018), propds uma sequéncia didatica com 22 atividades
experimentais que levassem os alunos a dar conta de chegar aos objetivos
matematicos propostos nas atividades e realizou 0 experimento em uma turma
com 25 alunos constatando no final da experiéncia que a sequéncia didatica
desenvolvida e aplicada nos moldes de ensino por atividades proporciona
resultados favoraveis a aprendizagem dos alunos, dado que os alunos obtiveram
um desempenho satisfatério na resolucéo de questdes sobre os conteiados em
estudo como consta em sua pesquisa.

A pesquisadora Batista (2018), utilizou a abordagem de ensino, Ensino
por atividades, a qual utilizou os procedimentos metodoldgicos da engenharia
didatica para avaliar os efeitos da aplicacdo de uma sequéncia didatica nos
moldes do ensino por atividades experimentais de Sa (2009) e S& e Juca (2014)
e suas potencialidades quanto a aprendizagem do conteudo de razdo e
proporgao.

A autora citada anteriormente, revela em seus estudos, através de dados
estatisticos de sua experimentacdo um avanco no aprendizado de razéo e
proporcao dos estudantes que participaram do experimento, ainda propaga que
sua sequéncia de atividades dentro da perspectiva de ensino por atividades
experimentais, por trazer em seu escopo situacdes do cotidiano instigou,
envolveu e motivou os alunos no desenvolvimento da atividade, e portanto, pode
ser utilizada para ensino de razao e proporcao.

Silva (2022) apresenta uma proposta para o ensino de proporcionalidade
por meio de metodologias ativas, utilizou a metodologia de ensino, Ensino-
Aprendizagem-Avaliagéo de Matematica através da Resolugéo de Problemas, a
qual utilizou problemas geradores para introduzir conceitos matematicos e
estimular os alunos na busca de resolugdo de problemas, problematizados a

partir de temas voltados a educacéo ambiental e educacao para o consumo.
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Em seu trabalho Silva (2022) constatou que o0 ensino de
proporcionalidade ao ser trabalhada com a Resolucdo de Problemas contribuiu
para uma postura ativa de interacdo durante a aula, analise, reflexdo para
resolucdo dos problemas por parte dos alunos e ainda favoreceu o professor
oferecendo uma dindmica inovadora para uma aula pautada em metodologia
diferente da expositiva que possa trabalhar proporcionalidade.

Lacerda (2019), se prop6s pesquisar o recurso metodolégico “jogo” em
especifico o jogo de tabuleiro considerando a metodologia de pesquisa, a
participante em uma abordagem qualitativa que teve como objetivo conhecer o
jogo para usar como suporte ao aprendizado de contetdos de proporcionalidade,
de acordo com a metodologia de ensino resolucdo de problemas, aplicou um
jogo de tabuleiro para os alunos da 12 série do ensino Médio de uma escola
publica do municipio de Fortaleza-Ceara.

O estudo de Lacerda (2019), constatou que a utilizacdo desse recurso
favorece tanto o ensino e pode ser aliado a outro método, quanto a
aprendizagem do educando, pois os alunos mostraram interesse, estimulo,
raciocinio o que levou os estudantes uma aprendizagem ao resolverem 0s
problemas com conceitos de proporcionalidade presentes no jogo.

N&o esgotamos neste topico as diversas metodologias ativas que estédo
disposta a nosso favor enquanto profissional, mas apresentamos estudos que
certamente favorecem a sua utilizacdo, pois estas oferecem estratégias de
implementacéo de ensino com aquilo que ja esta estabelecido, ndo rompe, mas
procura completar da sentido e significado na acdo educativa. Segundo Berbel
(2011):

[...JA implementac&@o de metodologias ativas pode vim a favorecer uma
motivagdo autbnoma quando incluir o fortalecimento da percepg¢éo do
aluno de ser origem da propria acdo, ao serem apresentados
oportunidades de problematizacdo de situacdes envolvidas na
programacdo escolar, de escolha de aspectos dos contetudos de
estudo, de caminhos possiveis para o desenvolvimento de respostas
ou solugbes para os problemas que se apresentam alternativas

criativas para a conclusdo do estudo ou da pesquisa, entre outras
possibilidades (Berbel, 2011, p.28).

Portanto, inferimos que esta caracterizagéo permite compreender que as
metodologias ativas no ensino de razdo e propor¢do no ensino de matemética

constituem-se como instrumentos l6gicos nas praticas pedagdgicas, visam situar
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o aluno no seu contexto social de sua dada realidade que influéncia sua
realidade, pois é necessario relacionar com o conteudo ensinado, ja que as
experiéncias do cotidiano contribuem para despertar o interesse no processo de
formacao do aprendizado no ambiente escolar.

Contudo, € preciso reconhecer que as metodologias ativas no ensino de
razao e proporcdo tende a demonstrar que o professor pode fazer utilidade
distinta, porém é necessario ajustar as necessidades e realidades educacionais
dos estudantes dentro de uma abordagem que lhes possibilite a pensar e agir
buscando respostas para as suas indagacdes na construcdo de seus
conhecimentos.

De posse das analises prévias buscamos realizar uma sequéncia
didatica de ensino e testes, levando em consideragdo 0s pressupostos
estudados, e serdo elencados na segunda fase da engenharia didatica a partir

desse momento.
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4 CONCEPCAO E ANALISE A PRIORI

Esta secao ird apresentar a segunda fase de nossa pesquisa a analise
a priori, nessa fase € realizado uma proposta didatica que visem ajudar o aluno
no desenvolvimento de seu aprendizado, a proposta pensada foi uma sequéncia
didatica com 13 atividades que envolvem situacdes-problemas que favorecam
possibilidades de realizarem acdes, estratégias e tomadas de decisdes que lhes
permitam produzir conhecimento definir conceitos do objeto matematico,
descobrir relagcdes ou realizar procedimentos operatorios.

Além do que, para a elaboracédo da sequéncia didatica foram utilizadas
as orientacdes metodoldgicas de ensino — EMAE de Sa (2019, 2020), Mafra e
Sa (2023) e serdo voltadas aos alunos do 9° ano da rede municipal de ensino
publica. Contendo atividades de redescoberta e conceituacao.

Nesta secdo também traremos o pré-teste e o pOs-teste proposto aos
alunos e as analises a priori de cada questdo. Ainda apresentaremos as
atividades presentes na sequéncia didatica bem como as andlises a priori de
cada questao, e para aprimoramento e fixacdo do conteddo propomos trés listas

com guestdes.

4.1 OS TESTES PROPOSTOS

Elaboramos um pré-teste com 10 questdes voltado ao contetdo de razéo
e proporcdo, para que possamos fazer uma analise antes da aplicacdo da
sequéncia didatica de ensino e ter um parametro de comparacdo do
desenvolvimento de sua aprendizagem e este sera o0 mesmo do pdés-teste,
também com intuito de fazer a comparacdo dos dados adquiridos apos a

aplicacao da sequéncia didatica.

4.2 A ANALISE A PRIORI DE CADA QUESTAO DO PRE-TESTE E DO POS-
TESTE.

Aplicamos aos alunos consultados na fase da experimentacdo um teste
com 10 questdes, o pré-teste. O pré-teste e 0 pos-teste serdo 0s mesmos.

Adiante apresentaremos o teste e a analise a priori de cada questao dos testes.

Questao 1. (Adaptada Saresp 2013) - Um estojo de maquiagem tem 12

tonalidades de batom, sendo 3 tonalidades cintilantes e as restantes cremosas.
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Qual a representacao da raz&do entre o numero de batom cintilante e o nimero

de batons no estojo?

Analise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam
resolver a questéao, ja que ainda nao estudaram o assunto.

Andlise a priori do pos-teste: Esperamos que 0s estudantes, em sua maioria,
possam ter éxito na resposta, visto que terdo participado da atividade referente
razao, porcentagem e ja poderao ter construido o conhecimento exigido nesta

guestao.

Questao 2: O tamanho maximo das bandeiras autorizadas para entrarem em
um estadio de futebol na copa do mundo de 2022, segundo o padréo da FIFA foi
de 2m de comprimento por 1,5m de largura. Considerando que uma Bandeira
Nacional possui 1 m de comprimento, quanto devera medir a largura dessa
bandeira, seguindo a proporcionalidade dos padrdes FIFA?

Andlise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam
resolver a questao, ja que ainda ndo estudaram o assunto razao e proporgao.
Andlise a priori do pés-teste: Acreditamos que o0s estudantes, possam ter éxito
na resposta, visto que ja poderao ter construido o conhecimento exigido nesta

guestao na atividade referente ao conceito de uma razao e proporcao.

Questao 3: Densidade demografica(D) é a raz&do entre o numero de habitantes

namero de habitantes

e a area que é ocupada por eles, ou seja, D = , € serve para

area em km?

comparar a populagdo com a area ocupada. No Brasil ha lugares pouco
povoados e outros com grande concentracdo de pessoas. No estado de Sao
Paulo, por exemplo, temos uma populacao de aproximadamente 44 milhdes de
pessoas, para uma area também aproximada de 250 000 km2. (IBGE, 2022).
Com isso, a densidade do estado de S&ao Paulo sera de?

Andlise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam
resolver a questéao, ja que ainda ndo estudaram o assunto.

Analise a priori do poés-teste: Os estudantes podem encontrar a resposta
correta, visto que ja poderdo ter construido o conhecimento exigido nesta

guestao na atividade referente a razdo especial densidade demografica.
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Questao 4: As duas pipas sédo semelhantes, sendo 1,5 a razdo de semelhanca.

Qual € o comprimento das diagonais da pipa maior?

Fonte: Colegéo praticando matematica, v. 9, 2025, p. 181.

Andlise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam
resolver a questao, ja que ainda nao estudaram o assunto.

Andlise a priori do pés-teste: Acreditamos que o0s estudantes, possam ter éxito
na resposta, visto que ja poderao ter construido o conhecimento exigido nesta

guestao na atividade referente ao conceito de proporcao.

Questao 5: (Saresp 2013) - O edificio da foto abaixo foi construido em Taipei e
€ um dos dez mais altos do mundo. Sua altura real é de 509 metros. Se, na foto,
a medida da altura x do prédio for de 14 cm e a medida de y for de 5 cm, a
medida real aproximada de y sera de:

O A

B

Fonte: https://bayshoreshoppingcentre.com.

Analise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam

resolver a questéao, ja que ainda ndo estudaram o assunto.


https://bayshoreshoppingcentre.com/whatsinstore/product/taipei-101-building-3d-metal-earth-model-kit-mindgames-dc7277.%20Acesso%20em%2005/07/2023
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Andlise a priori do pos-teste: Os estudantes podem obter a resposta correta,
visto que ja poderédo ter construido o conhecimento exigido nesta questdo na
atividade referente ao conceito de escalas.

Questdo 6: O sal mineral, ou suplemento mineral para cavalo é uma mistura
composta por macro e micronutrientes extremamente importantes para a
manutencdo da saude do animal. Os minerais sd0 essenciais para o bom
funcionamento de qualquer organismo. No caso dos cavalos, 0s minerais sé&o
imprescindiveis para a boa performance de atividades, bem como para a
longevidade do animal. O sddio, um dos principais componentes do sal mineral
para cavalo, possui funcdes de transporte de nutrientes no organismo e funcdes
cerebrais. E esses sdo apenas alguns dos motivos que tornam a ingestao desse
suplemento tdo importante para os equideos. A ingestao do sal mineral para
cavalo deve ser diaria e de acordo com peso do animal. Veja a tabela abaixo:

Quadro 7 — Consumo de Sal mineral diario de alguns cavalos, considerando o peso do animal

Quantidade de Sal (g) Peso do cavalo (Kg)
25 100
50 200
100 400
200 800

De acordo com as informacdes na tabela descubra se hé proporcionalidade entre
a quantidade de sal e o peso do animal, e qual a constante de proporcionalidade?
Andlise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam
resolver a questéao, ja que ainda ndo estudaram o assunto.

Andlise a priori do pds-teste: Os estudantes podem encontrar a resposta
correta, visto que j4 poderdo ter construido o conhecimento exigido nesta
questado na atividade referente ao conceito de constante de proporcionalidade.

Questao 7: Uma loja que vende tintas tem uma maquina que efetua misturas de
variadas cores para obter diferentes tonalidades. Um cliente ird comprar uma
tonalidade de tinta com a mistura das cores amarelo e branco, na proporc¢éo de
5 para 2, respectivamente. O cliente, ira precisar de 21 |, nesse caso quantos
litros de cada cor irdo utilizar para obter a tonalidade na mesma proporgao?

Analise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam

resolver a questao, ja que ainda ndo estudaram o assunto.
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Andlise a priori do pds-teste: Os estudantes podem encontrar a resposta
correta, visto que ja poderdo ter construido o conhecimento exigido nesta

guestao na atividade referente a conceito de razao e proporcao.

Questdo 8: (ABCP 2022) - Considerando que uma heranca de R$ 50.000,00
sera dividida em partes diretamente proporcionais a idade de trés pessoas (10,
15 e 25 anos, respectivamente), é correto afirmar que a pessoa mais velha
recebera um valor igual a:

Analise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam
resolver a questao, ja que ainda nao estudaram o assunto.

Andlise a priori do pds-teste: Acreditamos que 0s estudantes encontrardo a
resposta correta, visto que ja poderdo ter construido o conhecimento exigido
nesta questdo na atividade referente a distribuicio em partes diretamente

proporcionais.

Questao 9: Observe a imagem abaixo.

V'&

Fonte: Colecdo praticando matemética, v. 9, 2015, p. 171.

Qual figura é a ampliacao da figura A?

Andlise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam
resolver a questéao, ja que ainda ndo estudaram o assunto.

Analise a priori do poés-teste: Os estudantes podem encontrar a resposta
correta, visto que ja poderao ter construido o conhecimento exigido na atividade

referente ao conceito de proporcionalidade.
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Questédo 10: Trés herdeiros André, Berenice e Caio, receberam uma heranca de
R$ 2 950 000. A divisdo devera ser feita na razdo inversa a 2, 5 e 7
respectivamente. Qual o valor que Berenice ira receber?

Andlise a priori do pré-teste: Pode ser que os estudantes ndo consigam
resolver a questao, ja que ainda ndo estudaram o assunto.

Analise a priori do pos-teste: Esperamos que 0s estudantes, em sua maioria,
possam ter éxito na resposta, visto que terdo participado da atividade referente
a distribuicdo em partes inversamente proporcionais e ja poderao ter construido

0 conhecimento exigido nesta questao.

4.3 APRESENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA E ANALISE A PRIORI DE
CADA ATIVIDADE® PROPOSTA

Para abordar os objetos de conhecimento de nossa pesquisa razdo e
propor¢do elaboramos 13 propostas de atividades em uma sequéncia didatica
que abrangeu os contetdos de: conceito de razdo; razfes inversas; razdes
equivalentes; razdes especiais como: escalas, velocidade média, porcentagem
e densidade demografica; conceito de proporcao; propriedade fundamental da
proporcao, grandezas proporcionais (diretamente e inversamente) e grandezas
nao proporcionais; propriedades da soma e diferenca das proporgoes;
distribuicdo em partes proporcionais.

Em cada atividade traremos o titulo, objetivo, materiais necessarios, 0s
procedimentos a serem realizados e ainda um espaco para o registro onde sera
feito anotacdes produzidas durante a atividade que podem ser necessarias e
utilizadas pelos alunos para chegarem a uma possivel resposta, esse espaco
geralmente € um quadro com linhas e colunas. As atividades propostas na
sequéncia didatica foram adaptadas de Batista (2018).

Anotaremos o tempo de inicio e fim de cada atividade realizada pelos
alunos, a fim de analisar o tempo médio que os estudantes levaram para
executarem as atividades propostas. Logo abaixo apresentaremos as atividades

experimentais e suas analises a priori.

® Destacamos que utilizaremos nesta segdo o termo “atividade” para designar um conjunto de tarefas que
deverdo ser realizadas por meio de acGes, com a pretensdo de alcancar objetivos descritos de forma clara.



4.3.1 Atividade 01

Titulo: Razdo em matematica

Objetivo: Introduzir o conceito de razéo
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Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta

Hora de Inicio da atividade:
Procedimentos:

Hora de término da atividade:

¢ Leia a folha de noticias juntamente com o quadro informativo e faca o que se

pede em seguida.

FOLHA DE NOTICIAS

“Um brasileiro é vitima de fraude de
identidade a cada 20 segundos”

“‘“Nove entre dez adolescentes usam
jeans”

“Serao sorteados 300 telefones celulares
entre 2100 inscritos na promog¢&o”

“‘De cada 9 clientes 6 usam o cartdo de
crédito interno da loja”

“‘Em 2017, de cada 3 desempregados no
mundo, um sera brasileiro”

“A cada 10 pessoas no Brasil, 6 estao
acima do peso”

‘O Estado (Para), no entanto, ainda
representa apenas 2% do Produto Interno
Bruto (PIB) brasileiro [...]"

“A area social & o grande problema a ser
enfrentado no Para. Mais um exemplo
acaba de ser divulgado pelo Ministério da
Saude: em 2012 a cada mil criangas que
nascem no Para, 24 morrem antes de
completar cinco anos”.

Em matematica a expressdo “Para cada torcedor do time x existem 5 torcedores do

time y.” é equivalente a dizer que a razao entre os torcedores dos times X e Y é de 1

para 5 ou que na situagio 1 esta para 5 que pode serrepresentadopor 1 =5 ou %

e Analise as situacfes a seguir e escreva a razao correspondente entre 0s

elementos envolvidos em cada situacao.

Situacdo 1. Santa Catarina tem a maior sobra de homens solteiros. Para cada

100 mulheres solteiras existem 122 homens na mesma condicao.

Razao correspondente:

Situacdo 2: Em Novo Repartimento de cada 1000 criancas que nascem

aproximadamente 25 n&do sobrevivem.

Razao correspondente:

Situagéo 3: Trés de cada dez brasileiros sdo ateus.

Razéo correspondente:

Situacao 4: A gasolina teve um aumento de 7%.

Razao correspondente:

Situagéo 5: Em uma cidade, 30% dos moradores séo estrangeiros.
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Razao correspondente:

Situacao 6: 94% dos brasileiros que tem contato com noticias ou informacao na
rotina, consideram importante checar as noticias.

Razao correspondente:

Situagédo 7:As principais fontes de informagdes atuais, para 7% das pessoas
sao as fontes digitais como: Twitter, Instagram, Facebook, LinkedIn e YouTube.
Razao correspondente:

Situacao 8: A cada 4 brasileiros, 1 se declara portador de alguma deficiéncia.
Razao correspondente:

Situacao 9: Nove entre dez criancas assistem desenho animado.

Razao correspondente:

Situacdo 10: No Brasil o numero de mulheres supera o de homens, em média
de 95,6 homens para cada 100 mulheres.

Razao correspondente:

e Dé 05 exemplos de situagdes que envolvem a ideia de razéo.

~ 3 P .
Na razao - oftrése denominado de antecedente e o quatro de consequente.

e Para cada razéo a sequir identifique o antecedente e o consequente

1) Narazao % 0 antecedente é e 0 consequente é
2) Na razao % 0 antecedente é e 0 consequente é
3) Na razéo %, 0 antecedente é e 0 consequente é
4) Na razao g 0 antecedente é e 0 consequente é
5) Em % 0 antecedente & € 0 consequente é

6) Em Z, o antecedente é € 0 consequente é

7) Em ; 0 antecedente é e 0 consequente &

8) Em % 0 antecedente é e 0 consequente é

9) Em g, o antecedente é € 0 consequente é

10) Em g 0 antecedente é € 0 consequente é

° Preencha as lacunas:
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a) Ao comparar a medida de duas grandezas estou trabalhando a ideia de
. A ordem na representacdo de uma razao € importante e recebem

0 nome de e gue podem ser

representados na forma de

Observagoes:

Analise a priori da atividade 01: Esperamos que os alunos identifiquem uma
semelhanca entre as diferentes noticias que trabalham com a ideia de razéo
retiradas de jornais, sites de pesquisas como o IBGE, as quais estdo sempre
comparando as medidas de duas grandezas. Elencaremos também outros
exemplos de diversas razdes e a partir disso esperamos que 0s alunos consigam
compreender a ideia de razéo e consigam resolver as atividades seguintes. Os
alunos poderdo sentir dificuldades quanto a ordem na representacdo de uma
razdo, caso isso ocorra serd esclarecido a importancia na ordem da
representacdo de uma razdo e pediremos que a refaca, visto que € importante a
ordem ser considerada e por isso cada elemento numérico recebe um nome.
Esperamos que no final dessa atividade o aluno consiga assimilar razdo como
sendo uma fragdo na qual tem-se a comparacgéao da parte e o todo como duas
grandezas, ou quociente. Posteriormente faremos a institucionalizacao,
pediremos que um aluno de cada equipe escreva no quadro as observacfes
registradas no roteiro e a partir delas discutir se podem ser validas e

apresentaremos a conceituacao da turma.

4.3.2 Atividade 02

Titulo: Razdes Inversas

Objetivo: Descobrir uma relagéo entre as razdes que tem seus termos invertidos.
Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta e se achar necessario podem fazer
uso de calculadora.

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

e Leia a o roteiro de atividade com o quadro abaixo e faca o que se pede.

e Preencha o quadro a seguir:
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Razdo 1

Razao 2

Produto das razoes

OO|N oo‘g m|\1 4>|N N|U‘l N|UJ c.o|© N|b—\ oo|\1 -l>|w

\1|>—\ oo‘g \1|u1 N|-[> U‘l|l\) UJ|N ©|w u1|w oo|>—\ w|—[>

Observacao:

Conclusao:

e De 5 exemplos de pares de razfes inversas.

¢ De 5 exemplo de pares de razdes que nao sao inversas.

Analise a priori da atividade 02: Esperamos que os alunos verifiquem a

regularidade quando o produto de duas razdes € igual a 1 dizemos que as razdes

sao inversas, assim para significar ainda mais essa relagdo colocamos alguns

exemplos que nao possuem seus termos invertidos. Os alunos poderédo cometer

erros ao equivocar-se na operacao de multiplicacdo, sendo levados ao erro

quanto ao produto dos antecedentes ou consequentes e nao chegando ao
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objetivo da atividade, caso isso acontegca pediremos que se atente para a
multiplicacdo e refacam as que ndo estiverem de acordo. Posteriormente
faremos a institucionalizacéo, pediremos que um aluno de cada equipe escreva
no quadro as observacgdes registradas no roteiro e a partir delas discutir se

podem ser validas e apresentaremos a conceituacao da turma.

4.3.3 Atividade 03

Titulo: Razdes equivalentes

Objetivo: Introduzir o conceito de razGes equivalentes

Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

e Considere cada situacao apresentada e responda o que lhe é solicitado
Situacao 01: Num grupo de 10 torcedores do time o Cruzeiro, 06 sdo homens
e de cada grupo de 20 torcedores do time do Vasco, 12 sdo homens. Qual dos
times tem mais torcedores homens?

a) Qual é a razdo entre os torcedores do Cruzeiro que sdo homens e o total do
grupo de torcedores do Cruzeiro? Simplifique ao maximo esta razao.

b) Qual é a razao entre os torcedores do Vasco que sdo homens e o total do

grupo de torcedores do Vasco? Simplifique ao maximo esta razao.

¢) Qual dos times tem mais torcedores homens?

Situacao 02: De cada 08 profissionais da construcao civil, 02 sdo mulheres e
de cada 24 engenheiros, 06 sdo mulheres. Qual das profissbes tem mais
mulheres?

a) Qual é a razao entre as profissionais da construcéo civil e os profissionais da
construcéo civil de ambos os sexos? Simplifique ao maximo esta razao.

b) Qual é a razdo entre as engenheiras e 0os engenheiros de ambos 0s sexos?

Simplifique ao maximo esta razao.

¢) Qual das profissdes tem mais mulheres?

Situagdo 03: De cada 12 mulheres que tem cancer de mama, 02 morrem e de
cada 06 mulheres que tem cancer de colo do Utero, 01 morre. Qual dos dois

tipos de cancer é mais mortal?
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a) Qual é a razado entre a mortalidade das mulheres e o cancer de mama?

Simplifique ao maximo esta razao.

b) Qual é a razdo entre a mortalidade das mulheres e o cancer de colo do

Gtero? Simplifique ao maximo esta razao.

¢) Qual dos dois tipos de cancer € mais mortal?

Situacao 04: Trés de cada dez brasileiros sao ateus e nove de cada trinta

italianos sdo ateus. Ha mais ateus entre brasileiros ou italianos?

a) Qual é a razado entre o numero de brasileiros ateus e o nimero de

brasileiros? Simplifique ao maximo esta razao.

b) Qual é a razdo entre o niumero de italianos ateus e o niumero de italianos?

Simplifique ao méximo esta razao.

c) Ha mais ateus entre brasileiros ou italianos?

Situagéo 05: Nove entre dez criangas acessam a internet todos os dias e

dezoito entre vinte adolescentes acessam a internet diariamente. Quem acessa

mais a internet diariamente, as criancas ou os adolescentes?

a) Qual é a razdo entre o numero de criancas gque acessam a internet

diariamente e o niumero de crian¢as? Simplifique ao maximo esta razéo.

b) Qual é a razdo entre o niumero de adolescentes que acessam a internet

diariamente e o niumero de adolescente? Simplifique ao maximo esta razao.

c) Quem acessa mais a internet, diariamente, as crian¢as ou os adolescentes?

o Preencha o quadro a seguir:
Razdoy | Razdo- | Asrazdes SEs
Valores a | ¢ | simplifica | simplifica | s&o iguais?
b d da ao da ao -
maximo maximo SIM NAO

a=1;b=2;c=4,d=8

a=12;b=18;c =12;=16

a=2;b=4,c=8;d =16

a=2b=6;c=4;d =12

a=6b=15c=4;d =10
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Fonte: Adaptada de Batista (2018)

¢ Verifique quais dos pares de razbes séo equivalentes ou iguais:
3
1) 1 e —

3 9
2) Le L
5 20
3) Le A
3 6
4) Le i
3 9
5) 2 e —
5 10
6) &e i
15 30
7) Le L
14 7
8) Le L
12 24
9) ie i
10 20
10) 2 e 3
18 6
Observacao:

Andlise a priori da atividade 03: Esperamos que com essa atividade que 0s
alunos identifiquem que a partir de cada situacao € proposta dois problemas para
serem representadas por razbes e que ao simplificarem estas ao maximo
chegardo a uma mesma razdo. Acreditamos ainda, ao passo que o aluno
preenche a tabela eles irdo identificar e sintetizar quando as razbes sao
equivalentes ou nao, percebendo que ao relacionarem uma razao com a outra
multiplicando ou dividindo todas as partes da razdo pelo mesmo numero, entéo
terdo duas razoes equivalentes. Os alunos poderdo sentir dificuldade em
representar a razdo na ordem em que é enunciado nas questdes, caso iSso
aconteca iremos ajuda-los a relembrarem do que foi tratado no quadro
informativo da atividade 01, a fim de que representem de forma correta o
antecedente e o0 consequente da razdo. Posteriormente faremos a

institucionalizacdo, pediremos que um aluno de cada equipe escreva no quadro
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as observacgOes registradas no roteiro e a partir delas discutir se podem ser

validas e apresentaremos a conceituacéo da turma.

4.3.4 Atividade 04

Titulo: Escalas

Objetivo: Conceituar escala

Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta e se achar necessario podem
fazer uso de calculadora.

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

e Leia com atencao o texto apresentado a seguir

e Em seguida responda o que lhe é solicitado em cada situacao

Um pouco sobre Escala: mapa do Brasil
Um mapa, como, por exemplo, o do Brasil, € uma representacdo do pais,
visto de cima, em tamanho reduzido e que preserva as relagdes de tamanho.
Ou seja, as distancias nos mapas sao diretamente proporcionais as
distancias correspondentes na realidade. Qualquer mapa, planta ou maquete
tem uma escala. A escala do mapa indica a razdo ou o coeficiente de
proporcionalidade entre as distancias representadas e as distancias reais. No
mapa abaixo, a escala é de 1 cm para 485 km, isto €, cada 1 cm no mapa
corresponde a 485 km (ou 48 500 000 cm) na realidade. Indica-se essa

escala assim: 1 + 48 500 000 ou ———— = 1cm = 485 km (Lé-se: um
48 500 000

centimetro para quatrocentos e oitenta e cinco quilébmetros.)

Nesse mapa, por exemplo, a distdncia em linha reta de Porto Alegre a Cuiaba
é de 3,5 cm. Como calcular a distancia real entre essas duas capitais?

Fonte: Adaptado de Batista (2018).
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Situacado 01: Em um mapa cada cm linear corresponde a 10 m na realidade.
a) Qual é a razao entre a distancia linear no mapa e a distancia na realidade?
b) Se a distancia entre duas cidades A e B no mapa € 3 cm qual é a distancia
real entre as cidades?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia real?

Situacado 02: Em um mapa cada 2 cm linear corresponde a 10 km na
realidade.

a) Qual é a razdo entre a distancia linear no mapa e a distancia na realidade?
b) Se a distancia entre duas cidades A e B no mapa é 5 cm qual é a distancia
real entre as cidades?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia real?

Situacdo 03: A distancia entre duas cidades A e B é de 20.000 m. Sabendo
gue a cada 2 cm linear no mapa corresponde a 200 m na realidade. Responda:
a) Qual é a razdo entre a distancia linear no mapa e a distancia na realidade?
b) Qual é a distancia no mapa entre as cidades A e B?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia no mapa?

Situacao 04: A distancia entre duas cidades A e B é de 90 km. Sabendo que a
cada 3 cm linear no mapa corresponde a 10 km na realidade. Responda:

a) Qual é a razdo entre a distancia linear no mapa e a distancia linear na
realidade?

b) Qual é a distancia linear no mapa entre as cidades A e B?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia no mapa?

Situacdo 05: A distancia entre a cidade A e a cidade B é de 400 km. Sabendo
gue em um mapa essa distancia esta representada por 20 cm. Responda:

a) Qual é a razao entre a distancia linear no mapa e a distancia linear na
realidade? Simplifique ao maximo.

b) Se a distancia entre duas cidades A e B no mapa é 10 cm qual é a distancia

real entre as cidades?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia real?

o Preencha o quadro a seguir com base nas informacdes das situacdes

apresentadas.
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distancia no oA distancia no mapa
distancia real

Situacodes S
mapa distancia real

Situacédo 1

Situacéo 2

Situacéo 3

Situacéao 4

Situacéo 5

Observagao:

Analise a priori da atividade 04: Esperamos nessa atividade que os alunos
identifiquem em cada situagéo a relacao existente entre a distancia no mapa e a
distancia na realidade, comparando o comprimento real com o comprimento na
ampliacdo ou reducédo no desenho. E que a partir disso descubra a relacédo de
gue a razado entre a medida linear no mapa e a medida linear real € denominada
escala do mapa. Acreditamos que podera haver dificuldade nessa atividade na
unidade de medida das distancias que devem ser iguais para que possam chegar
aos resultados esperados, caso isso ocorra, iremos explicar como devem
proceder. Posteriormente faremos a institucionalizacao, pediremos que um aluno
de cada equipe escreva no quadro as observacdes registradas no roteiro e a
partir delas discutir se podem ser validas e apresentaremos a conceituacao da

turma.

4.3.5 Atividade 05

Titulo: Densidade demografica

Objetivo: Conceituar densidade demografica.

Material: Folha de atividade, lapis ou caneta, calculadora

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

e Leia com atencao o texto apresentado a seguir

e Responda o que lhe é solicitado em seguida preencha a tabela de situagdes
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Densidade demografica

Para saber quantidade de pessoas em certos eventos, sdo usados aparelhos
préprios para este fim, como catracas, que registram a entrada das pessoas em
estadios de futebol, em shows, etc. No entanto, no caso de missas em praca publica,
comicios politicos, manifestacdes populares, feiras, etc., ndo é possivel fazer a
contagem com esses aparelhos. Como calcular entdo o nimero de presentes
nesses eventos? Conhecendo a area em que o evento foi realizado e supondo o
namero de pessoas em cada metro quadrado, podemos estimar o nimero de
pessoas presente. Chamamos de densidade demografica a razdo entre a
populacdo de umadeterminadaregido e aareadessa mesmaregido. Esse dado
permite calcular a distribuicdo da populagéo residente em um determinado territorio,
permitindo a verificacdo das areas mais e menos povoadas.

Fonte: Adaptado, colecao ideias e relacdes, 2002.

Situacgdo 01: Um comicio politico foi realizado em uma praca que tem 4 500
m2, Supondo que havia, em média, 8 pessoas por metro quadrado.

a) Qual o numero aproximado de pessoas nesse comicio?

b) Qual a razdo entre o nUmero de pessoas nesse comicio e a area que foi
realizado?

Situacdo 02: Na Feira de Exposicdo Agropecuaria de Novo Repartimento
(Fexpoanr) de 2022, na cidade de Novo Repartimento, realizada no Parque de
Exposi¢éo do municipio ocupou aproximadamente 4000 m2. Sabendo que havia,
em média, 10 brincantes por metro quadrado.

a) Qual o numero aproximado de brincantes nessa feira?

b) Qual a razéo entre o numero de brincantes e a area dessa Avenida?

Situacado 03: Um ninho de formiga € habitado por cerca de 300 mil formigas em
uma area de 100 m2.

a) Qual a razéo entre a populacéo de formigas e a area ocupada?

b) Simplifique ao maximo a razao anterior, 0 que significa para vocé o

resultado encontrado?

Situagcdo 04: Na escola “Prof.? Raimunda Tavares” o espago da quadra de
esportes possui 500 m?, para cantar os Hinos em homenagem a semana da
patria reuniu em uma tarde 250 alunos nessa quadra.

a) Qual a razdo entre o numero de alunos e a area da quadra da escola
“Prof.2 Raimunda Tavares”?

b) Simplifique a0 maximo a razao anterior, 0 que significa para vocé o

resultado encontrado?



122

Situacdo 05: Em uma missa realizada em pracga publica compareceram cerca
de 5 mil pessoas e ocuparam uma area de aproximadamente 900 m2,

a) Qual a raz&o entre 0 niumero de pessoas e a area dessa praca?

b) Simplifique ao maximo a razdo anterior, o que significa para vocé o

resultado encontrado?

Situacdo 06: Em uma cidade ha aproximadamente 90 mil habitantes e sua area
territorial sédo de 30 mil kmz2.

a) Qual a razéo entre o numero de habitantes e a area da cidade?
Simplifique ao maximo a razao anterior, o que significa para vocé o resultado
encontrado?

o Preencha o quadro de situacoes

Situacoes NUmero de Area n? de habitantes(populacao)
habitantes territorial area

Situacédo 1

Situacao 2

Situacédo 3

Situacéo 4

Situagéo 5

Situacéo 6

Observacao:

Analise a priori da atividade 05: Esperamos com essa atividade que os alunos
identifiguem em cada situacao a raz&o entre o numero de habitantes e a area
ocupada, e ao ver esta ocorréncia estabeleca uma relagcdo entre a razdo
especial: Densidade demografica, a qual estuda como a populacdo esti
distribuida. Acreditamos que se houver dificuldade nessa atividade sera para
fazer a simplificacdo dos termos da razdo, caso iSSO ocorra orientaremos a

refazer os calculos. Posteriormente faremos a institucionalizacéo, pediremos que
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um aluno de cada equipe escreva no quadro as observacdes registradas no
roteiro e a partir delas discutir se podem ser vélidas e apresentaremos a

conceituacao da turma.

4.3.6 Atividade 06

Titulo: Velocidade Média de um corpo em movimento

Objetivo: Conceituar Velocidade Média

Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:

Procedimento:

e Leia com atencao a situagcao apresentada

¢ Responda o que Ihe é solicitado

Situacdo 01: Um automovel percorreu 320 km em 4 horas de viagem.

Responda:

a) Qual a razéo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

b) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado
significa?

Situacdo 02: Ao realizar uma viajem em um carro por 140 quildmetros,

demorarei 2 horas para chegar em meu destino. Responda:

a) Qual a razéo entre a distancia percorrida e 0 tempo gasto no percurso?

b) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?

Situacao 03: Uma pessoa com habito de praticar trilha percorre 13 km a pé em
2 h. Responda:

a) Qual a razéo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

b) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?

Situacdo 04: Uma van percorre aproximadamente 72 km para ir de Novo
Repartimento a Tucurui. Sabendo que gastou um intervalo de 1,5 horas entre o
percurso. Responda:

a) Qual a razéo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

b) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?
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Situacao 5: Roberto saiu de casa dirigindo seu automovel e fez uma viagem de
210 km por uma estrada praticamente retilinea. Chegando ao seu destino,
reclamou de um trecho da estrada em que teve de viajar com velocidade de 70
km/h, que ele considerou baixa, por causa dos buracos. Responda:

a) Qual o tempo que Roberto gastou para chegar ao seu destino?

b) Qual a razado entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

c) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?

Situacao 06: Um 6nibus percorre 72 km para ir de Novo Repartimento a Tucurui.
Sabendo que andou a uma velocidade de 60km/h entre o percurso. Responda:
a) Qual o tempo o 6nibus levou para fazer o percurso?

b) Qual a razédo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

c) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido em horas? O que esse

resultado significa?

Situacdo 07: Josafa saiu de sua casa, em Novo Repartimento dirigindo seu
automovel para ir até Maraba. Antes de chegar ao seu destino o pneu do carro
furou, tendo que parar para trocar o pneu, ao olhar no painel do automével sua
velocidade média marcava 70km/h e ja havia percorrido 2horas de tempo na
estrada. Responda:

a) Quantos quildmetros de distancia Josafa percorreu até parar para trocar
0 pneu?

b) Qual a razado entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

C) Divida a razao anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?

Situagdo 8: Um carro fez um percurso a uma velocidade média de 75km/h em

um tempo 1,2h. Responda:

a) Quantos quilémetros de distancia o carro percorreu?

b) Qual a razado entre a distancia percorrida e a velocidade média do carro?

c) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado
significa?

e Preencha o quadro de situagcbes
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= Resultado da
RCHE Y EIEE razdo entre a
: ~ Distancia Tempo Velocidade distancia N
Situacoes ; 1 : distancia
percorrida gasto média percorrida e o X
percorrida e o
tempo gasto

tempo gasto
Situacdo 1
Situacgéo 2
Situagéo 3
Situacéo 4
Situagéo 5
Situagéo 6
Situagéo 7
Situagéo 8

Observagao:

Analise a priori da atividade 06: Esperamos nessa atividade que os alunos
identifiquem em cada situacdo a razéo entre a distancia percorrida e o tempo
gasto, e estabeleca uma relagcéo entre a distancia percorria e o tempo gasto de
um determinado objeto moével além de descobrir como se calcula a distancia
percorrida por determinado mével e o tempo gasto em determinado percurso, de
acordo com cada situacdo e por isso estas razfes sao denominadas razao
especial: Velocidade Média. Acreditamos que nessa atividade a dificuldade que
os alunos podem encontrar serd na operacdo de divisdo ou multiplicacdo que
deverdo efetuar para encontrarem o resultado esperado. Caso isso ocorra
orientaremos a refazerem o0s calculos. Posteriormente faremos a
institucionalizacdo, pediremos que um aluno de cada equipe escreva no quadro
as observacOes registradas no roteiro e a partir delas discutir se podem ser

validas e apresentaremos a conceituagao da turma.

4.3.7 Atividade 07

Titulo: Porcentagem

Objetivo: Conceituar porcentagem
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Material: Folha de atividade, lapis, caneta e calculadora
Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:

Procedimento:

¢ Responda as questdes abaixo:
1 70 .
1) Quanto é - X T e?

;1 150 .
2) Quanto é — X - e?

1000 .
X — &7
1
1240
2

560

3) Quanto é

4) Quanto & — X e?

5) Quanto é — x e?

2145 ,
XTE?

aln N]|w s N w

6) Quanto é

1 70 . . 1
- XTé equivalente a < de 70.

7) Quanto é % de 12007
8) Quanto é 15 de 16007
9) Quanto é % de 21007

10) Quanto é ﬁ de 1000?

1% de 1000 é equivalente a “um por cento de 1000”

11) Quanto é dois por cento de 100?
12) Quanto é guatro por cento de 200?
13) Quanto é vinte por cento de 300?
14) Quanto é cinco por cento de 500?
15) Quanto é dez por cento de 2507?

16) Quanto é por trinta por cento de 400?

A expressao “um por cento” é representada por 1%

17) Quanto é 5% de 400?
18) Quanto é 10% de 200?
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19) Quanto é 15% de 500?

20) Quanto € 25% de 3007

21) Quanto € 20% de 1007

22) Quanto é 4% de 8007

23) Como se calcula 2% de 50?

24) Como se calcula 5% de 700?

25) Como se calcula 8% de 400?

26) Como se calcula 10% de 207?

27) Como se calcula 15% de 2007?

28) Como se calcula 20% de 807

29) Como se calcula 5% de uma quantidade C?
30) Como se calcula 10% de uma quantidade C?
31) Como se calcula 20% de uma quantidade C?
32) Como se calcula i% de 100?

33) Como se calcula i% de 2007?

34) Como se calcula i% de 7007?

35) Como se calcula i% de uma quantidade C?

Observacao:

Anadlise a priori da atividade 07: Esperamos nessa atividade que os alunos
identifiquem que a fracdo de denominador 100 é considerada uma razao
denominada porcentagem. Esperamos que percebam que para realizar seu
calculo percentual basta multiplicar a quantidade pelo numerador(antecedente)
e dividir por 100. Acreditamos que se houver dificuldades nessa atividade sera
errando a ordem em que se deve operar a multiplicagdo no caso em questao,
multiplica-se o antecedente com o valor dado e depois divide pelo consequente
no caso o 100 ou esquecam de dividir por 100. Caso ocorra, pediremos que
refagcam ou finalizem seus célculos de forma correta. Posteriormente faremos a
institucionalizacdo, pediremos que um aluno de cada equipe escreva no quadro
as observacOes registradas no roteiro e a partir delas discutir se podem ser

validas e apresentaremos a conceituagcao da turma.
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4.3.8 Atividade 08

Titulo: Razao e proporcao
Objetivo: Conceituar proporcao
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta, calculadora se achar necessario

Hora de Inicio da atividade: Hora de término da atividade:

Procedimento

o Leia com atencédo o texto a seguir referente a receita de um bolo de
chocolate

‘ Receita deroIo de Chocolate
Bolo de Chocolate

Ingredientes

08 ovos

12 xicara (cha) de 6leo

01 xicara (cha) de agua

01 colher (sobremesa) de esséncia de baunilha
02 xicaras (chd) de farinha de trigo

12 xicara (ch&) de chocolate ou cacau em po6
03 xicaras (ch&) de acucar

01 xicara (cha) de amido de milho

02 colheres (sobremesa) de fermento em pé

Rendimento: 20 porcbes

o Leia com aten¢éo cada enunciado:
v/ Sérgio vai comemorar seu aniversario e convidou 40 pessoas.
v" No aniversario de Camila foram convidadas 80 pessoas.

o Agora, preencha o quadro a seguir estabelecendo a quantidade de
ingredientes para preparar cada bolo em questéo.

Ingredientes Bolo da receita dada Bolo de Sérgio Bolo de Camila

Amido de milho

AcUcar
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Farinha de trigo

Fermento em pé

Responda as questdes a seguir:

a) Qual a quantidade de amido de milho é necessaria para fazer um bolo para
40 pessoas? E para 80 pessoas?

b) Qual a quantidade de acuUcar é necessaria para fazer um bolo para 40
pessoas? E para 80 pessoas?

c¢) Qual a quantidade de farinha de trigo € necessaria para fazer o bolo de Sérgio,
sabendo que ele convidou 40 pessoas? E o bolo de Camila?

d) Se Sérgio convidasse 60 pessoas para sua festa de aniverséario, como vocé
calcularia a quantidade de ingredientes para que fosse preparado o bolo para 60
pessoas?

e) Ao “dobrarmos” ou “triplicarmos” uma receita, o que acontecera com a
quantidade de ingredientes “dobram” ou “triplicam”?

o Preencha o quadro a seguir:

Receitas As razbes
Razdes (simplificada %Tg;ggradas séo
el Receita dada Sérgio Camila '
SIM NAO
Amido de milho
Acucar
Acucar
Farinha de trigo
Amido de milho
Fermento em pé

Observacao:

Analise a priori da atividade 08: Esperamos que os alunos identifiquem a
equivaléncia de razdes presentes nas duas situacdes apresentadas acima e que
com isso possamos introduzir a ideia de proporcao a partir da equivaléncia de

razbes, ou seja, consigam compreender quando duas razdes formam uma
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proporcao e entdo conceituar que uma proporcdo é a igualdade entre duas ou
mais razdes. Acreditamos que se houver dificuldade sera no momento de
simplificarem as razfes, podendo nao realizar os calculos corretos, se isso
ocorrer estaremos atentos a orienta-los. Posteriormente faremos a
institucionalizacdo, pediremos que um aluno de cada equipe escreva no quadro
as observacOes registradas no roteiro e a partir delas discutir se podem ser

validas e apresentaremos a conceituacao da turma.

4.3.9 Atividade 09

Titulo: Grandezas Diretamente Proporcionais, Grandezas Inversamente
Proporcionais

Objetivo: Conceituar grandezas diretamente Proporcionais e Grandezas
Inversamente Proporcionais

Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta, calculadora se achar necessario
Hora de Inicio: Hora de Término:

Procedimento:

¢ Leia cada uma das situagdes apresentadas.

¢ Preencha os espacos em branco dos quadros de cada situacao.

e Responda as questdes propostas.

Situacdo 01: Adaptada da Colecdo praticando mateméatica 9 (2015) - No
laboratoério do colégio, alguns alunos mediram, usando uma balanca, a massa
de blocos retangulares de chumbo cujo volume era conhecido. Com os valores

do volume (V) e da massa (m) de cada bloco, montaram a tabela abaixo.

Vemd) |1 2 3 5 6 7 8

m() |11 |22 |33 |44 |55 88

a) Quando os valores da primeira linha aumentam os da segunda linha
também aumentam?

b) Quando dobra o valor da primeira linha dobra o da segunda linha também
dobra?

C) Quando é triplicado o valor da primeira linha o da segunda linha também

é triplicado?
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d) Quando é quadruplicado o valor da primeira linha o da segunda linha
também é quadruplicado?

e) Quais grandezas estéo relacionadas?

f) Divida cada medida do volume com suas respectivas massas, 0 que
acontece com o quociente obtido?

s)] Essas grandezas sao proporcionais? Por qué?

Situacado 02: Um atleta da 5 voltas numa pista em 20 minutos, ao da 10 voltas
ele leva 40 minutos, mantendo a velocidade constante. Relacione o quadro

abaixo ao numero de voltas com o tempo percorrido em minutos?

N° de voltas Tempo
(min.)
5 20
10 40
60
20
25

a) Quando os valores da primeira coluna aumentam os da segunda coluna
também aumentam?

b) Quando dobra o valor da primeira coluna o da segunda coluna também
dobra?

C) Quando ¢é triplicado o valor da primeira coluna o da segunda coluna
também é triplicado?

d) Quando é quadruplicado o valor da primeira coluna o da segunda coluna
também é quadruplicado?

e) Quais grandezas estdo relacionadas?

f) Divida cada quantidade do numero de voltas com suas respectivas
medidas de tempo, 0 que acontece com o0 quociente obtido?

s)] Essas grandezas sao proporcionais? Por qué?

Situacao 03: Uma torneira precisa de 60 minutos para encher um reservatorio.
Com mais outra torneira igual, enchem em 30 minutos. Estando o reservatorio
vazio e seguindo a mesmo raciocinio preencha o quadro abaixo com as

guantidades de torneira ou tempo necessario para encher o reservatorio.
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N° de torneiras 1 2 5

Tempo (min.) 60 30 20 15

a) Quando os valores da primeira linha aumentam os da segunda linha
também aumentam?

b) Quando dobra o valor da primeira linha o da segunda linha também dobra
ou reduz a metade?

C) Quando é triplicado o valor da primeira linha o da segunda linha também
é triplicado ou reduz a terca parte?

d) Quando é quadruplicado o valor da primeira linha o da segunda linha
também é quadruplicado ou reduz a quarta parte?

e) Quais grandezas estéo relacionadas?

f) Multiplique cada quantidade de nimeros de torneira com suas respectivas
medidas de tempo, 0 que acontece com o produto obtido?

s)] Essas grandezas séo proporcionais? Por qué?

Situagdo 04: Um ciclista corre a uma velocidade constante de 5 km/h. e passa
a linha de chegada em 16 minutos, se esse atleta aumentar a velocidade para
10 km/h. ird alcanca a linha de chegada em 8 minutos. Seguindo 0 mesmo
raciocinio, preencha o quadro abaixo com o tempo em minutos ou a velocidade
constante em km/h. a ser desenvolvida pelo ciclista para que 0 mesmo percurso

seja realizado nas condi¢Bes dadas.

Velocidade (km/h) 5 10 20 80

Tempo (minutos) 16 8 2

a) Quando os valores da primeira linha aumentam os da segunda linha
também aumentam?

b) Quando dobra o valor da primeira linha o da segunda linha também dobra
ou reduz a metade?

C) Quando é quadruplicado o valor da primeira linha o da segunda linha
também é quadruplicado ou reduz a quarta parte?

d) Quais grandezas estao relacionadas?

e) Multipligue cada medida de velocidade com suas respectivas medidas de
tempo, 0 que acontece com o produto obtido?
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f) Essas grandezas sao proporcionais? Por qué?

Observagao:

Analise a priori da atividade 09: Esperamos nessa atividade que os alunos
possam estabelecer uma relagdo entre os valores de cada coluna ou linha dos
quadros apresentados, percebendo que “duas grandezas de variaveis
dependentes sdo diretamente proporcionais quando a razao entre os valores
da 12 grandeza € igual a razao entre os valores correspondentes da 22 grandeza.
Nesse sentido, quando o valor de uma grandeza dobra, triplica, fica a metade, o
da outra também dobra, triplica, fica a metade”, “duas grandezas de variaveis
dependentes sdo inversamente proporcionais quando a razdo entre os valores
da 12 grandeza é igual ao inverso da razao entre os valores correspondentes da
22, Isso quer dizer que uma grandeza aumenta & mesma proporgao que a outra
diminui e vice-versa, dizemos que as (grandezas Ssao inversamente
proporcionais”. Acreditamos que a dificuldade que podera haver, sera na
percepcdo da crescente ou diminuicdo dos valores das linhas ou colunas,
podendo confundirem com aumento no sentido de adigdo ou diminuicdo no
sentido de subtracdo dos valores ao invés de multiplicacao ou divisdo. Se isso
ocorrer faremos uma mediacdo para refletirem os valores do quadro e se
necessario respondam novamente as perguntas. Posteriormente faremos a
institucionalizacdo, pediremos que um aluno de cada equipe escreva no quadro
as observacgOes registradas no roteiro e a partir delas discutir se podem ser

validas e apresentaremos a conceituacao da turma.

4.3.10 Atividade 10

Titulo: Propriedade fundamental das proporgdes

Objetivo: Descobrir uma propriedade fundamental das proporc¢des
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta.

Hora de Inicio: Hora de Término:
Procedimento:

¢ Leia a seguinte informacao:
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extremos.

Dadas duas razdes ib e % chamamos os termos ¢ e b de meios a e d de

e Para cada razao a seguir identifique os extremos e 0 meios

1

2 . ~ ~

1) Em —e —, os meios s&o ; e os extremos s&o:
1 2 . ~ ~

2) Em — e -, os meios s&o ; e 0s extremos sao: ;
1 2 . ~ ~

3) Em — e —, os meios s&o ; e os extremos sio:
2 3 . ~ ~

4) Em = e —, os meios s&o ; e os extremos sio:
5 5 . ~ ~

5) Em —-e —-, 0s meios s&o ; e os extremos sio: ;
6 1 . ~ ~

6) Em —- e —-, 0s meios s&o ; e os extremos sio:

1 6 . ~
7 Em—e —5 » 0S meios séo

3

e 0s extremos sao:

4 2 . ~ ~
8) Em —-e —, 0s meios s&o ; e 0s extremos sao: ;
2 6 . ~ ~
9) Em — e —, 0s meios s&o ; e 0s extremos sao: ;
5 1 . ~ ~
10) Em——-e —, 0s meios sdo ; e 0s extremos séo: ;
o Preencha o quadro a seguir de acordo com a informacdes e responda as
perguntas:

Valores

Produto
dos
meios
b -c

Produto
dos
extremos
a-d

Os produtos

dos meios e A RS
~ formam uma
extremos sao rODOICAD?
iguais? proporgao:
SIM | NAO SIM | NAO

a=2b=6;,c=3;d=9

a=7;b=10;c=5;d =6

a=2;b=9,c=6;d =27
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a=8b=16;c=1;d =2

a=1,b=5,c=4,d=20

Observacao:

Conclusao:

Analise a priori da atividade 10: Esperamos com essa atividade que os alunos
possam perceber que ao realizar o calculo do produto dos extremos e o produto
dos meios das raz0es dadas, descubram que os resultados serao iguais quando
as razbes formam uma proporcdo ou que em uma propor¢cdo o produto dos
meios € igual ao produto dos extremos. Acreditamos que a dificuldade que
poderao ter nessa atividade serd na realizacdo da operacédo de multiplicacéo ou
trocar os valores dos termos: extremos e meios na hora de realizar os calculos.
Posteriormente faremos a institucionalizacao, pediremos que um aluno de cada
equipe escreva no quadro as observacgdes registradas no roteiro e a partir delas

discutir se podem ser validas e apresentaremos a conceituacdo da turma.

4.3.11 Atividade 11

Titulo: Propriedade aditiva da proporcéo |

Objetivo: Descobrir uma propriedade da soma dos termos de uma proporcéo
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta, calculadora se achar necessario
Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:

Procedimento:

e Preencha com atencdo o quadro abaixo e responda as perguntas
cuidadosamente colocando ao final suas observagdes e conclusao a respeito da

atividade.
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Valores

As razoes
a (o
—_— e —_—
b d
formam uma

proporgég?

SIM | NAO

a+b

c+d

A razdes

a+b c+d
—e— formam
a c

uma propor¢ao?

SIM NAO

a=1,b=3;c=1;d=3

a=2;b=5,c=4;,d =10

a=2;b=6;c=3;d=9

a=7;b=10;c=5,d=6

a=2;b=9;c=6;d =27

a=8b=16;c=1;d =2

a=1;b=5c=4;d =20

Observacao:

Conclusao:

Anadlise a priori da atividade 11: Esperamos com essa atividade que os alunos

descubram que quando duas razdes formam uma propor¢ao, entdo teremos

outra propor¢do na qual a soma dos dois primeiros termos esta para o 1° termo,

assim como a soma dos dois ultimos termos esta para o 3° termo. Acreditamos

gue a se houver dificuldade nessa atividade sera na troca dos valores dos termos

das razdes por falta de atencao, se isso ocorrer informaremos o erro cometido e

orientaremos a refazer os calculos para conseguirem o resultado correto.

Posteriormente faremos a institucionaliza¢ao, pediremos que um aluno de cada

equipe escreva no quadro as observacgoes registradas no roteiro e a partir delas

discutir se podem ser validas e apresentaremos a conceituacéo da turma.

4.3.12 Atividade 12
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Titulo: Propriedade aditiva da proporgéo |l

Objetivo: Descobrir a propriedade da soma dos termos de uma proporcao
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta, calculadora se achar necessario
Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

¢ Preencha o quadro abaixo

AS; razoces A razbes
— @ = a+b _ c+d
orman > @
Valores % % folrjrr?]zm a Z b @ Z d formam uma
507
proporgao? proporeao:
SIM | NAO SIM NAO

a=2b=3;c=1;d=6

a=1;b=4,c=2;d=8

a=2;b=5c=4,d=10

a=2b=6;c=3;d=9

a=8b=10;c=5;d =6

a=8b=12;c=2;d =3

a=1;b=5c=2;d=3

Observacao:

Conclusao:

Andlise a priori da atividade 12: Esperamos com essa atividade que os alunos
descubram que quando duas razdes formam uma propor¢ao, entao teremos
outra propor¢ao na qual a soma dos dois primeiros termos esta para o 2° termo,
assim como a soma dos dois ultimos termos esta para o 4° termo. Acreditamos

gue se houver dificuldade nessa atividade serd na troca dos valores dos termos
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das razdes por falta de atencao, se isso ocorrer informaremos o erro cometido e
orientaremos a refazer os calculos para conseguirem o resultado correto.
Posteriormente faremos a institucionalizacdo, pediremos que um aluno de cada
equipe escreva no quadro as observacoes registradas no roteiro e a partir delas

discutir se podem ser validas e apresentaremos a conceituacdo da turma.

4.3.13 Atividade 13

Titulo: Propriedade aditiva de uma proporc¢ao Il

Objetivo: Descobrir uma propriedade da soma dos antecedentes e consequentes
de uma proporgéo

Material: Folha de atividade, lapis ou caneta

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:

Procedimento:

o Preencha o quadro abaixo
As razbes As razoes As razdes
Le L a+c i a+c L
b d b+d b b+d d
a c formam a+c formam formam
Valores — | —
b d uma b+d uma uma
proporcao? proporcdo? | proporcdo?
SIM | NAO SIM | NAO | SIM | NAO

a=9b=2,c=27;d=6

a=7;b=3;c=;35d =15

a=3;b=9;c=8;d =24

a=4b=5c=16;d =20

a=9b=12;c=2;d =3

a=1;b=4,c=3;d=12

Observacao:
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Conclusao:

Andlise a priori da atividade 13: Esperamos nessa atividade que os alunos
descubram que dadas duas razdes proporcionais, ao somarmos 0S
antecedentes e os consequentes dessas razfes, a soma entre eles também
forma uma proporcdo com cada uma das duas razbes dadas inicialmente.
Acreditamos que se houver dificuldade nessa atividade sera na troca dos valores
dos termos das razdes por falta de atencéo, se isso ocorrer informaremos o erro
cometido e orientaremos a refazer os célculos para conseguirem o resultado
correto. Posteriormente faremos a institucionalizacdo, pediremos que um aluno

de cada equipe escreva na lousa as observacoes registradas no roteiro e a partir

~ ~ a C ~
delas apresentaremos a conclusdo da turma que se duas razées —- € -——sao

proporcionais, entdo, a soma dos antecedentes (1° e 3° termos) esta para a soma

dos consequentes (2° e 4° termos) assim como esta para as 0s antecedente e

a+c a Cc

consequentes de cada razao. Assim temos, T T T o

4.4  ATIVIDADES DE APROFUNDAMENTO DOS CONTEUDOS DE RAZAO
E PROPORCAO

Para complementar nossa sequéncia didatica, elaboramos atividades de
aprofundamento com diversas questdes adaptadas dos livros voltado ao ensino
fundamental (anos finais) de: Gelson lezzi, et al (2022), Patricia Moreno Pataro
(2018), Edwaldo Bianchini (2018) e Maria J. V. A. Andrini (2015) e Enem (2020).
As atividades de aprofundamento foram executadas, apoés finalizarmos algumas

atividades de ensino, durante o periodo de experimentacao.

4.4.1 Listas de questdes de aprofundamento

Lista de questdes 1

Titulo: Lista de questdes sobre Razao
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Objetivo: Exercitar os conhecimentos acerca de grandezas proporcionais ou ndo
proporcionais, representacédo de razdes e razdes especiais (escala, velocidade
meédia densidade demografica, etc.)

Material: Roteiro de atividade de fixacéo, lapis ou caneta e calculadora
Procedimentos:

o Resolva as seguintes questdes

1) (Pataro, 2018) - Verifique se em cada item as grandezas em destaque sao
diretamente proporcionais, inversamente proporcionais ou ndo proporcionais.

a) A massa de carne a ser comprada em um agougue e 0 prego a ser pago.
b) A velocidade média obtida ao se deslocar de uma cidade a outra e a
distancia entre essas cidades.

C) A vazao da mangueira de um caminh&o-pipa e o tempo necessario para
esvaziar o reservatorio.

d) Aidade e a altura de uma pessoa.

2) (ENEM -2020) Uma empresa de Onibus utiliza um sistema de vendas de
passagens que fornece a imagem de todos os assentos do 6nibus, diferenciando
0s assentos ja vendidos, por uma cor mais escura, dos assentos ainda
disponiveis. A empresa monitora, permanentemente, 0 nimero de assentos ja
vendidos e compara-o com o numero total de assentos do 6nibus para avaliar a
necessidade de alocacéo de veiculos extras.

Na imagem tem-se a informacdo dos assentos ja vendidos e dos ainda

disponiveis em um determinado instante.

A razao entre o niumero de assentos ja vendidos e o total de assentos desse
onibus, no instante considerado na imagem, é:
3) (Pataro, 2018) - No encarte de propaganda do lancamento de um

condominio residencial, foi apresentada a planta baixa dos apartamentos.
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oPlanta baixa.

De acordo com as informacdes, resolva as questdes.

a) Nessa planta baixa, 5 cm correspondem a quantos metros do
apartamento?

b) Para representar 5,2 m do apartamento, quantos centimetros da planta
baixa séo utilizados?

4) (Andrini, 2015) - No estado de Sao Paulo, por exemplo, temos uma
populacao de aproximadamente 40 milhdes de pessoas, para uma area também
aproximada de 250 000 km2. (IBGE, 2010). Qual a densidade Demogréfica do
estado de s&o Paulo?

5) (Pataro, 2018) - Em termos de velocidade, o guepardo, um felino tipico
das savanas africanas, é considerado um dos animais terrestres mais velozes
do mundo. Qual é a medida da velocidade média, em metros por segundo(m/s),
obtida por um guepardo que percorreu 266 m em 10 s?

6) (Bianchini 2018) - O Produto Interno Bruto (PIB) é o total de bens e
servicos produzidos por um pais durantes um ano. A razéao entre o PIB e o
namero de habitantes de um pais é chamada renda per capita. A renda per
capita de um pais equivale a quantia em délar, que cada habitante recebera caso
o PIB fosse dividido igualmente por toda a populacéo.

Considere os dados da tabela a seguir e calcule a renda per capita de cada um

desses paises.

Dados para calcular a renda per capita
Pais Produto Interno Bruto (em ddlares) Namero de habitantes
A 300.000.000 250.000
B 450.000.000 400.000
C 530.000.000 B00.000

Agora responda:
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a) Comparando as rendas per capita calculada acima, qual dos paises é
mais rico?

7 (Pataro, 2018) - Os aeromodelos sdo miniaturas de avides e helicopteros

construidos com base em uma escala de verdadeiras dimensdes da aeronave.

-

Modelo: [) Modelo:
Al Falcao Boeing KC-137
Escala1:10 £ A Escala1:20 L
Envergaduraynos )]/ \\"\
avioes, é a distancia )l ¢ b ”\
maxima entre as 4 0
extremidades de ' : f -,
suas asas. ' ' ; -
e s Y -
: : : & Rk
Z 0,997 m : ! 2221m 128

Com base nas escalas indicadas e nas medidas das envergaduras dos
aeromodelos a seguir, determine a medida em metros, das envergaduras dos

avides em tamanho real.

Lista de questdes 2.

Titulo: Lista de questdes sobre Proporgao

Objetivo: Exercitar os conhecimentos acerca de grandezas diretamente
proporcionais ou inversamente proporcionais, propor¢cao e as propriedades da
proporgao.

Material: Roteiro de atividade de fixacéo, lapis ou caneta e calculadora.
Procedimentos:

o Resolva as seguintes questdes

1) (Pataro, 2018) - Leia o problema e em seguida responda-o:

Licle umo. biodda cue prace o RS 7H0,00.

e :
Pona rwoligon o pogomente, ahe dou ds ariada 307 do

Cynthia Sekiguchi

2) (Pataro, 2018) - Na bula de um determinado medicamento pediatrico,
recomenda-se a seguinte dosagem: 5 gotas para cada 2 kg do “peso” da crianga.
Quantas gotas desse medicamento Mariana devera dar a sua filha, cujo medida
de massa € igual a 20 kg?

3) (Andrini, 2015) - No baile de formatura da escola, a razdo entre 0 nimero
de alunos formandos e demais pessoas presentes € de 2 para 3, nessa ordem.
Do total de pessoas presentes, os formandos representam quantos por cento?
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4) (Andrini, 2015) - O jornal Folha de S.Paulo publicou, em 19 de abril de
2013, a seguinte informagao: “4 em cada 5 semaforos de Sao Paulo tém defeito”
Sabendo-se que o numero de semaforos com defeito € 4 800, entdo o numero
de semaforos que ndo precisam de reparos € de quantos?

5) (Pataro, 2018) - Em cada quadro, realize os célculos necessérios e

determine o valor de x.

a) Grandezas diretamente c) Grandezas diretamente
proporcionais proporcionais
Quantidade de Preco a pagar Quantidade de Quantidade de
combustivel (em L) (R%) maquinas pecas produzidas
120 540 5 380
80 X X 684
b) Grandezas inversamente d) Grandezas inversamente
proporcionais proporcionais
Quantidade de Mec{lqa do temp?. Mednc{_a da Met;hc.la do tempo .
operarios necessario para realizar vazao necessario para esvaziar
um trabalho (em dias) (em L/min) | um reservatério (em min)
X 250 500 X
175 1200 175 700

6) (Bianchini 2018) - O relégio de Mércio
esta com defeito. Ele atrasa 4 minutos a cada
2 dias. Nos ultimos 14 dias. Marcio esqueceu

de acertar o relogio e, por esse motivo, chegou

atrasado ao encontro com a namorada.
a) Construa uma tabela que indique o tempo de atraso, em minuto,
correspondente a cada 2 dias que Marcio esqueceu de acertar o reldgio.

b) Quantos minutos o reldgio atrasa em 10 dias?

C) Quantos minutos Marcio chegou atrasado ao encontro?

d) As grandezas apresentadas (tempo de atraso e numero de dias) séo
diretas ou inversamente proporcionais?

e) Suponho que o defeito continue, quantos minutos o relégio estara
atrasado no 22° dia?

7) Os dados do quadro a seguir referem-se ao numero de maquinas (iguais)

e ao tempo necessario para a producgéo de 36 litros de sorvete.
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NUmero de maquinas 1 2 | b 6

Tempo (em minuto) 60 |a |15 |c

a) Determine os valores de a, b e c.

8) (Pataro, 2018) - Um professor de matematica tem 24 livros para distribuir
igualmente entre alguns de seus alunos. De acordo com o quadro a seguir, se
ele escolher apenas 2 alunos, cada um deles recebera 12 livros. Se ele escolher
4 alunos, cada um recebera 6 livros. Se ele escolher 6 alunos, cada um recebera
4 livros.

Nesse caso, as duas grandezas envolvidas, quantidades de alunos e quantidade

de livros, sdo diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais?

Quantidade de Quantidade de livros
alunos escolhidos para cada aluno
2 12
4 6
6 4

9) (Pataro, 2018) - Douglas tem 6 calopsitas e paneja ter mais. Para
alimenta-la, um pacote de racdo € o suficiente para 12 dias. Se Douglas tivesse
oito calopsitas, um pacote de racdo poderia alimenta-las por quantos dias?

Lista de questbes 3

Titulo: Lista de questdes sobre Proporcao

Objetivo: Exercitar os conhecimentos acerca de distribuicdo em partes
proporcionais e as propriedades da proporc¢ao.

Material: Roteiro de atividade de fixac&o, lapis ou caneta e calculadora
Procedimentos:

o Resolva as seguintes questbes

1) (Pataro, 2018) - Em certo ano o dono de uma loja dividiu uma bonificacéo
salarial de R$ 12 000 ,00 entre seus trés vendedores de maneira proporcional a
quantidade de anos de trabalho nessa loja como indicado no quadro a seguir.

Quantos reais recebeu cada funcionario?
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Vendedor Mel Raul | Zeca

Quantidade de anos de trabalho 1 2 3

2) (Pataro, 2018) - No ano seguinte o dono dessa loja decidiu dividir a
bonificacdo salarial de R$ 18 000,00 entre seus trés vendedores de maneira
inversamente proporcional a quantidade de faltas de cada um deles naquele ano.

As faltas estdo indicadas no quadro a seguir. Quanto recebeu, cada funcionario?

Vendedor Mel Raul Zeca
Quantidade de faltas 3 4 6

3) (Pataro, 2018) - O gerente de um setor de uma empresa vai presentear
0s seus trés funcionarios com 11 diarias em um hotel-fazenda da regido,
baseando a distribuicio em seus salarios. Para que a divisdo seja justa, o
gerente determinou que o funcionario com o menor salario devera receber a
quantidade maior de diarias e aquele com o maior salario devera receber a

guantidade menor de diarias.

Funcionario Salario
A 1000
B 2000
C 3000

Quantas diarias no hotel-fazenda cada funcionario ganhara?

4) (Pataro, 2018) - Trés amigos fizeram um investimento juntos, no qual
receberam no final R$ 3 500,00. Sabendo que Julia contribuiu com R$ 400,00,
Débora com R$ 600,00 e Igor com R$ 1 000,00, calcule a quantia recebida no
final, sabendo que a divisdo deve ser diretamente proporcional ao valor do

investimento.
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5 EXPERIMENTACAO

Nesta secdo apresentaremos a fase 3 da engenharia didatica, a
experimentacdo. A experimentacdo € o momento em que iremos aplicar os
testes, questionarios socioeconémicos e a sequéncia didatica com as atividades
que foi elaborada de acordo com as orientacdes da Tendéncia Metodologica do
EMAE.

Para obter resultados pontuais, referentes ao ensino/aprendizado
matematico de razdo e propor¢ao, e poder sistematizar os resultados gerados a
partir da investigacdo dos principais fundamentos da Engenharia Didatica,
articulada ao EMAE. Além da aplicacdo da sequéncia didatica, faremos uso dos
instrumentos de geracao e coletas de dados como: questionario, observacoes,
registros escritos e producdes fotograficas.

A pesquisadora durante a experimentacéo estava de posse de um diario
de campo para que pudesse realizar anotacdes de suas observacoes,
pontuando observacdes sobre: comportamento, realizacédo da atividade, tempo
de realizacao, interacao coletiva, quais as indagacoes feitas pelos estudantes.

Desta forma, a experimentacdo teve como sujeitos envolvidos, 32
estudantes de uma turma do 9° ano devidamente matriculados no local escolhido
para experimentacao. O Lécus escolhido para realizar a pesquisa foi uma escola
publica de Ensino Fundamental, situada em Novo Repartimento-Para, a escolha
se deu pelo fato de a pesquisadora desempenhar suas atividades profissionais,
como professora de 6° ao 9° ano do fundamental anos finais, area de
conhecimento de matematica nesta escola, pois, dessa forma foi mais facil a
autorizacdo para realizar a pesquisa neste local, uma vez que usaria 0S mesmos
horérios das aulas de matematicas para realizar o estudo.

A seguir descreveremos 0s encontros de desenvolvimento das se¢des

de ensino por atividades experimentais bem como nossas observacoes.

5.1 ENCONTROS PARA A EXPERIMENTACAO DAS SEQUENCIAS
DIDATICAS

A experimentacdo ocorreu durantes 16 encontros, sendo que 02
encontros foram realizados os testes (pré-teste e pos-teste) e 14 sessbes de

ensino de ensino, onde foram desenvolvidas 13 atividades e 03 listas de
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47aprofundamento, conforme mostraremos detalhadamente no quadro 8, sendo

14 encontros de 2 h/a (80 min) e 02 encontros de 1h/a (40 min). Conforme mostra

0 cronograma no quadro 8 a sequir.

Quadro 8 — Cronograma dos encontros/sessdes de ensino desenvolvido na experimentacéo
Data C/H Encontros: Atividades realizadas Assunto
24/10/23 | 2 hia | APresentagao, TCLE
Questionario e Pre-teste.
25/10/23 | 2 h/a | Atividade 01 — Razao em matemética Conceito de razao
Atividade 02 — Razdes Inversas Razdes inversas
26/10/23 | 2 h/a Atividade 03 — Razdes equivalentes Razbes equivalentes
27/10/23 | 2 h/a | Atividade 04 — Escalas Razdo especial
01/11/23 | 2 h/a | Atividade 05 — Densidade demogréfica Razdo especial
02/11/23 | 2 h/a At|V|§jade 06 — Velocidade Média de um corpo em RazZo0 especial
movimento
Atividade 07 — Porcentagem ~ ~
03/11/23 | 2 h/a Atividade 08 — RazZ0 e proporcio Raz&o e proporcdo
Continuacgéo da atividade 08. Aprofundamento do
06/11/23 | 2 h/a Atividade de aprofundamento contelido
08/11/23 | 1 h/a | Continuagéo da Atividade de aprofundamento égrz?étaggamento do
09/11/23 | 2 h/a Atividade 09 — Grandezas Dlretamente_ Proporcionais, Proporcionalidade
Grandezas Inversamente Proporcionais
- . ~ Propriedade
Atividade 10 — Propriedade fundamental das proporgtes
16/11/23 | 2 h/a Atividade de aprofundamento fundamgntal das
proporcdes
17/11/23 | 2 h/a | Atividade 11 — Propriedade aditiva da proporcéo | (I;ropr|edad~e aditiva
e proporcdes
22/11/23 | 2 h/a Atividade 12 — Propriedade aditiva da proporcéo Il Propriedade aditiva
Atividade 13 — Propriedade aditiva da proporcéo I de proporcdes
23/11/23 | 2 h/a C(_Jn_tmua(;ao da Atividade 13 Propnedadg aditiva
Atividade de aprofundamento de proporcdes
27/11/23 | 1 h/a | Continuagéo da Atividade de aprofundamento Aprofqndamento do
conteudo
29/11/23 | 2 h/a | Pés-teste

Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.

O quadro 9, ir4 fornecer o percentual de frequéncia com que os alunos

participaram dos encontros que ocorreram as sessdes de ensino. Esclarecemos

que utilizamos a letra (P) para os estudantes que estava presente e (F) para

guem faltou no dia do experimento das atividades.

Quadro 9 — Frequéncia dos Estudantes durante o Experimento

o ©
= (8]

g Outubro/2023 Novembro/2023 S=
k] S
2 o~
7] (0]

w L

24 | 25 | 26 [ 27 | 01 [ 02 [ 03 |06 |08 | 09 | 16 | 17 | 22 | 23 | 27 | 29

ALl plP|lP|lP|lP|lP|lP|PlP|lP|lP|P|P|P|P]|P 100%
A Pl F|lPlPlPlPlP|P|F|F|lF|P|E|P]|P]| P | 6875%
A3 |plpP|lP|lP|lP|P|P|P|lP|lP|P|P|P|P|P]|P 100%
M| PP |lPlPlP|lP|lP|PlP|lP|P|lP|lP|P|P]|P 100%
As |PplpP|lP|lP|lP|P|lP|P|lP|lP|lP|P|P|P|P]|P 100%
A6 PP |lPlP|lP|lP|lP|lP|lP|lP|P|lP|lP|P|P]|P 100%
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A7

A8

A9
Al10
All
Al2
Al3
Al4
Al5
Al6
Al7
Al8
A19
A20
A21
A22
A23
A24
A25
A26
A27
A28
A29
A30
A3l
A32

Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.

93,75%
81,25%
100%
93,75%
100%
81,25%
100%
93,75%
100%
100%
100%
100%
100%
93,75%
81,25%
100%
93,75%
81,25%
93,75%
100%
93,75%
93,75%
93,75%
81,25%
87,5%
93,75%
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©U|70|7T|0|0|0|0|(0|0|0|0|0|TM|0V|0|TV|0(0|0|TV|T|0|T|T|T|T

TU|7U|T|0|T|TV|0|0|0|TV|0|T|TV|0|0|T|0(0|T|T|T|T|T|T|T|T

©U|70U|7T|0|0|0|0|(0|0|0|0|0|0|0|0|0|0(0|0|TV|T|0|T|T|T|T

©U|0U|7T|0|0|0|0|(0|0|0|0|0|0|0|0|0|0(0|0|TV|T|0|T|T|T|T

TU|U|T|0|T|TV|0|0|0|TV|0|T|T0|0|0|T0|0|(0|T|T|T|T|T|T|T|T

©U|T|m|ov|Mm|TV|0|0|M|V|V|V|0|0|0V|0|0|0|0|(0|T|T|T|0|T|T
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T©U|7T|T|T|0|0|0|(0|0|0|0|TM|TV|0V|(0|TV|0(0|T|TV|T|TV|T|T|(T|T

U|T|7T|T|0|0|T0|(0|0|0V|0|0|0V|0|(0|0|0(T|0|TV|T|T|T|T|(T|T

T©U|7T|T|T|0|0|0|0|0|TV|0|0|0|0|0|TV|T0(0|TV|TV|T|TV|T|T|T|T

U|T|7T|T|0|0|0|(0|0|0V|0|0|0V|0|(0|0|0(T|0|TV|T|T|T|T|(T|T

TU|U|T|0|0|TV|0|0|TU|T|0|TD|0|0|0|T0|0|(0|0|T|0|T|T|T|(T|T

E importante ressaltar que as atividades da sequéncia didatica foram
desenvolvidas em grupos conforme orienta a metodologia de ensino por
atividades experimentais de S& (2019, 2020), Mafra e S& (2023) o que ira
favorecer a mediacdo e acompanhamento das atividades executada pelos

alunos.

5.1.1 Primeiro encontro: Apresentacdo da proposta de ensino, entrega do
TCLE, Questionario Sécio Econémico e Pré-Teste

No dia 24/10/23, iniciamos a fase da experimentacdo em uma turma do
9° ano com 32 alunos devidamente matriculados, no turno da tarde em uma
escola de ensino publico, em Novo Repartimento-Pa. O primeiro encontro
ocorreu em momentos que durou um tempo total de 2 h/a, iniciou as 13:55h e
finalizou as 15:55h, com a participacdo de 27 estudantes.

Ao entrar na sala de aula alguns alunos alertaram que a aula ndo era de
matematica, logo expliquei que a professora que deveria entrar nesse horario
teve problemas pessoais e ndo poderia estar |4 nesse momento, entao por isso,
aproveitariamos o horario para iniciar nossa pesquisa de mestrado “ensino de
razao e proporgao por meio de atividades experimentais”, e ensinar matematica
de forma diferente de como fazemos costumeiramente, em que copia-se 0

conteado na lousa, explicamos, passamos exercicio e no final expomos a
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resolucdo, lembrei-os que em outro momento ja haviamos falado sobre serem
eles (a turma) os sujeitos que participariam e que eles jA haviam manifestado
interesse em participar da nossa pesquisa.

Ent&o, foi informado como seria a dinamica das aulas na forma de ensino
por atividades experimentais, esclarecemos que a colaboracdo deles seria
fundamental para realizar as atividade, informamos sobre o conteudo a ser
trabalhado: razéo e proporcéao e que fazem parte da grade curricular de ensino
do ano em estudo, no entanto, ainda ndo haviam estudaram nesta etapa de
estudo, mas que ja deveriam ter estudado algumas ideias dos contetudos na série
anterior, entretanto, de acordo com a aplica¢éo do questionario (quase no inicio
do bimestre em abril de 2023) para turma, constatamos que nao haviam
estudado ou nédo recordavam de terem estudado tais conteudo.

Posteriormente perguntamos se eles concordavam em participar da
pesquisa, deram sinal positivo e entdo entregamos o0 Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) explicamos a necessidade do mesmo e pedimos para
levarem a seus responsaveis assinarem e trouxessem no dia seguinte, uma vez
que todos eram menores de idade.

Em um terceiro momento aplicamos o questionario socioecondmico a 27
alunos que estavam presentes (0os cinco alunos que faltaram neste dia
responderam ao questionario em outro dia). Em um quarto momento foi o
momento de aplicar o pré-teste, antes de entregar uma copia para cada aluno
presente, expliquei a importancia do pré-teste que seria para uma analise inicial
com intuido de identificar seus conhecimentos prévios sobre a temética, antes
de iniciarmos a abordagem do contetdo por meio de atividades experimentais e
que apoOs estudarmos os conteldos por meio da sequéncia de atividades
elaboradas iriamos fazer outro teste, no caso o pos-teste.

No momento da aplicagdo do pré-teste alguns alunos logo no inicio
diziam que ndo iam resolver nada porque néo sabiam nada daquilo, percebi que
alguns participantes estavam euféricos por ndo saberem como encontrar 0s
resultados para as questdes, querendo entregar antes de tentar resolver cada
guestdo, mais uma vez orientei que realizassem a leitura com calma e a partir

dai fossem resolvendo as questfes, caso ndo conseguissem poderiam entregar.
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A duracéo da aplicacdo do pré-teste foi de cerca de 30 min para que
todos entregassem o pré-teste, neste dia apds o intervalo os alunos iriam
participar de um projeto de competicdo com atividades esportivas o que deixou
eles agitados.

Adiante descreveremos as sessdes de ensino que ocorrera Nnos
encontros seguintes, mas antes revelaremos o resultado da coleta de dados
realizada por meio do questionario o qual nos mostrara o perfil dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, habitos de estudo, perfil dos responsaveis e a prética
docente.

PERFIL DOS ESTUDANTES

O questionario socio econdmico que aplicamos (APENDICE - A)
continha 16 perguntas que nos forneceram dados importantes em relacdo aos
perfis dos 32 estudantes, seus habitos de estudos, bem como o perfil de seus
responsaveis e a percepcao de acordo com a visao dos pesquisados sobre a
pratica docente do professor de matematica. Abaixo, traremos os resultados dos
dados encontrados, organizados em graficos e tabelas, analisados em
consonancia com cada pergunta presente no questionario sécio econdémico
aplicado.

Abaixo, no gréfico 05 e tabela 01 traremos o percentual da frequéncia de

alunos de acordo com a faixa etéria dos estudantes pesquisados.

Gréfico 05 — Distribuicdo de estudantes por faixa etaria
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Fonte: Experimentacéo, 2023.

Tabela 01 — Distribuicao de estudantes por faixa etaria

IDADE FREQUENCIA PERCENTUAL
13 01 3,12%
14 09 28,13%
15 16 50%
16 05 15,63%
17 01 3,12%
TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimentacgéo, 2023.
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Ao analisarmos os dados coletados do questionario socioeconémico
aplicado, constatamos que a faixa etaria dos sujeitos pesquisados, conforme
mostra o grafico 05 e a tabela 01, esta entre 13 - 17 anos, sendo: 3,1% possuem
13 anos; 28,1% tem 14 anos; 50% dos sujeitos possuem 15 anos; 15,6%
possuem 16 anos e 3,1% possuem 17 anos de idade. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional (LDBEN) considera que o ensino fundamental deva ser
iniciado aos 6 anos de idade, com o primeiro ano e finalizado aos 14 anos de
idade, no nono ano, entretanto, a idade ideal para finalizar o 9° (nono ano) pode
variar (entre 14 a 15 anos de idade).

Portella, et al, (2017, p.480), considera que a distorcao idade-série (ou
defasagem idade-escolaridade) “é a diferenca entre a idade adequada para a
série do estudante e a idade real do estudante. O recomendado é que esta
diferenca seja zero, isto €, que o estudante esteja na série adequada para sua
idade”. Entdo, considerando a possivel variacdo de idade entre 14 e 15 anos,
tem-se apenas 18,75% dos estudantes em defasagem idade/série e 81,25%
estdo dentro dos padrdes de idade ideal.

O Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia - UNICEF (2018, p.3. grifos
nosso), diz que os estudantes que “[...] estdo em situacao de distorcédo idade-
série —ou seja: tém dois ou mais anos de atraso escolar [...]", nesse sentido
compararmos o0s resultados analisados da nossa pesquisa com o estudo da
UNICEF que define e mostra o Panorama da distor¢céo idade-série no Brasil,
das escolas no ano de 2017 do Brasil, considerando a idade de 14 anos a
ideal, vemos que nossos resultados representam um percentual de distorcéo
idade-série de 3,12%, ou seja, muito menor que a média de 41%, como mostra
dados da UNICEF (2018, p.5) em relagéo ao estado do Para nos anos finais do
ensino fundamental.

E importante ressaltar que, os resultados refletem dados de uma Unica
turma de 9° ano da escola pesquisada, mas que ndo podemos afirmar se de fato
houve diminuicdo de defasagem na escola, pois, o estudante em atraso escolar
pode ter abandonado a escola ou pode estar em outra modalidade de ensino,
como a educacéo de jovens e adultos, para isso precisamos ampliar a pesquisa,

seja para um resultado apenas para a série que realizamos a pesquisa (9° ano)
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ou para todas as turma da escola, no entanto, isso podera ser uma pesquisa
futura.
Em seguida no grafico 06 e tabela 02, temos os resultados em percentual

dos géneros dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Gréfico 06 — Distribuigdo de estudantes por género

MASCULINO FEMININO

44%

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

Tabela 02 — Distribuicdo de estudantes por género

GENERO FREQUENCIA PERCENTUAL

Masculino 14 44%

Feminino 18 56%
TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Portanto, podemos considerar de acordo com o grafico 06 e a tabela 02,
que 44% dos estudantes sdo do género masculino, enquanto que 56% sao do
género feminino, perfazendo uma diferenca de 4 (quatro) estudantes a mais do
género feminino que participaram da nossa pesquisa. Esse mesmo percentual
foi encontrado no resultado da pesquisa de Tourdo (2020) e Lobato Junior
(2018).

Buscamos saber se os sujeitos envolvidos na pesquisa trabalhavam e

obtemos o seguinte resultado mostrado no grafico 7 abaixo.

Grafico 07 — Percentual de estudantes que trabalham

81%

19%

SIM NAO

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Tabela 03 — Percentual de estudantes que trabalham

TRABALHA FREQUENCIA PERCENTUAL
Sim 06 19%
Nao 26 81%
TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Os resultados dos do grafico 07 e tabela 03, nos fazem inferir que 19%
dos sujeitos pesquisado trabalham e 81% né&o trabalham. Como a maioria dos
estudantes, de acordo com a Constituigdo Federal ndo poderiam trabalhar pois
tinham menos de 16 anos de idade, salvo na condicao de aprendiz a partir dos
14 anos de idade, nos faz acreditar que como 81% dos jovens pesquisados néo
trabalham, entéo estes tém mais tempo para se dedicar e realizar as atividades
escolares extraclasse.

O gréfico 08 e a tabela 04, retratam em percentual quantitativo do

responsavel masculino considerado pelos sujeitos na pesquisa.

Grafico 08 — Responsavel masculino

68,7%

ﬁ X X
[] ] - s B -
Pai Padrasto Avo Irmdo Tio Nado Outro:
tenho
Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.
Tabela 04 — Responsavel masculino
RESPONSAVEL FREQUENCIA PERCENTUAL
Pai 22 68,7%
Padrasto 04 12,5%
Avo 02 6,3%
Irmao 01 3,1%
Tio 00 0,0%
N&o tenho 02 6,3%
Outro: (ndo informaram 1 3.1%
quem)
TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Os resultados apresentados no gréafico 08 e na tabela 04, nos mostram
gue o responsavel masculino em sua maioria sdo os pais para 68,7% dos
estudantes, seguido do padrasto considerado por 12,5% dos estudantes, o avd
para 6,3% dos estudantes, 6,3% dos estudantes disseram nao ter nenhum
responsavel masculino e ainda 3,1% dos estudantes disse ter outro responsavel
masculino, entretanto ndo expuseram quem seria. Lobato Junior (2018),
encontrou em sua pesquisa resultados em que a maioria dos estudantes, 76%,
também tem os pais como seu responsavel masculino.

Ao serem gquestionado quem € o0 seu responsavel feminino os sujeitos

da pesquisa responderam, conforme mostraremos no grafico 09 e tabela 05.

Grafico 09 — Responsavel feminino
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Fonte: Experimenta¢éo, 2023.

Tabela 05 — Responsével feminino

RESPONSAVEL FREQUENCIA PERCENTUAL
Mae 27 84,4%
Madrasta 01 3,1%
Avo 02 6,3%
Tia 02 6,3%
Irma 00 0,0%
Ndo tenho 00 0,0%
Outra: (ndo informaram 00 0,0%
quem)
TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Portanto a partir dos resultados mostrado no grafico 09 e tabela 05,
podemos constatar que 84,4% dos estudantes tem a mée como seu responsavel
feminino, a madrasta sendo responsavel para 3,1% dos pesquisado, a avo e a
tia sendo responsavel por 6,3%, respectivamente, dos alunos que participaram

da pesquisa. Dados apontado por Lobato Junior (2018), diz que 88% dos sujeitos
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de sua pesquisa disseram que seu responsavel feminino era a prépria mée, um
percentual bem proximo aos dados coletados em nossa pesquisa.

No grafico 10 e tabela 06, mostraremos em percentual as respostas dos
estudantes sobre o nivel de escolaridade do seu responsavel masculino. Como
perguntamos até que seérie/ano seu responsavel masculino estudou, as
respostas dos pesquisados foram dadas em alguns casos pela série/ano a qual
0S responsaveis haviam estudado, entretanto, organizamos os dados de acordo
com o nivel de escolaridade de ensino, a fim de facilitar a apresentacdo do
resultado.

Gréfico 10 — Escolaridade do responsavel Feminino
34,4%
21,9%

18,8%
15,6%

3,1% 3,1% 3,1%
[ | [ |

M Ensino Fundamental Completo m Ensino Fundamental Incompleto
Ensino Médio Completo M Ensino Médio Incompleto
Ensino Superior Completo Ensino Superior Incompleto

B N3o souberam informar

Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.

Tabela 06 — Escolaridade do responsavel Feminino

NiVEL DE ESCOLARIDADE FREQUENCIA PERCENTUAL
Ensino Fund. Completo 01 3,1%
Ensino Fund. Incompleto 07 21,9%
Ensino Médio Completo 11 34,4%
Ensino Médio Incompleto 01 3,1%
Ensino Superior Completo 06 18,8%
Ensino Superior Incompleto 01 3,1%
N3o souberam informar 05 15,6%

TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimenta¢éo, 2023.

Do gréafico 10 e tabela 06, podemos verificar que de acordo com a
pesquisa 34,4% dos estudantes, em sua maioria, disseram que seus

responsaveis feminino estudaram o ensino médio completo, 18,8% dos
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estudantes disseram que suas responsaveis estudaram o ensino superior
completo, 3,1% disseram que sua responsavel feminina estudou o ensino
fundamental completo e este mesmo quantitativo de pesquisados disseram que
seus responsaveis feminino estudaram , o ensino médio incompleto, e o0 ensino
superior incompleto, ainda percebemos que 15,6% dos estudantes né&o
souberam informar até que ano/série seu responsavel masculino estudou.

Em seguida tem-se o grafico 11 e a tabela 07, que compara em
percentual o nivel de escolaridade do responsavel masculino, considerado pelos

estudantes.

Gréfico 11 — Escolaridade do responsavel masculino
37,5%
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Fonte: Experimentacéo, 2023.

Tabela 07 — Escolaridade do responsével masculino

NIVEL DE ESCOLARIDADE FREQUENCIA PERCENTUAL
Ensino Fund. Completo 01 3,1%
Ensino Fund. Incompleto 07 21,9%
Ensino Médio Completo 09 28,1%
Ensino Superior Completo 03 9,4%
N&do souberam informar 12 37,5%
TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimenta¢éo, 2023.

Ao analisarmos os resultados do gréfico 11 e da tabela 06, podemos
concluir que a maioria dos estudantes, em percentual de 37,5 ndo souberam

informar até que ano/série seu responsavel masculino estudou, 28,1% dos



157

pesquisados disseram que seu responsavel estudou o ensino médio completo,
enguanto que 21,9% dos estudantes responderam que seu responsavel estudou
o ensino fundamental incompleto, ainda 9,4% disseram que seu responsavel
estudou o ensino superior completo e apenas 3,1% dos pesquisados disse que
seu responsavel masculino estudou até o ensino fundamental completo.

Ao compararmos as tabelas 06 e 07, percebemos que a maioria dos
responsaveis seja feminino ou masculino estudaram em sua maioria 0 ensino
médio completo, decrescendo a escolaridade em sequéncia para 0 ensino
fundamental incompleto e em um percentual menor o ensino superior completo,
seguido do fundamental incompleto e superior incompleto, entretanto, nao
podemos inferir a escolaridade do quantitativo embora expressivo, que nao

souberam responder sobre 0 ano/série que seus responsaveis estudaram.

Vejamos na tabela 08, o comparativo.

Tabela 08 — Comparativo da escolaridade do responsavel dos pesquisados

. RESPONSAVEL
NIVEL DE ESCOLARIDADE
Feminino Masculino
Ensino Médio Completo 34,4% 28,1%
Ensino Fund. Incompleto 21,9% 21,9%
Ensino Superior Completo 18,8% 9,4%
Ensino Fund. Completo 3,1% 3,1%
Ensino Médio Incompleto 3,1% -
Ensino Superior Incompleto 3,1% =
N&o souberam informar 15,6% 37,5%
TOTAL 100% 100%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Nos dois graficos e tabelas seguintes, traremos dados referentes a
profissdo dos responsaveis dos estudantes, mas cabe esclarecer que no
momento da aplicagdo do questionario, informamos que deveriam citar as
profissdes em que seus responsaveis estavam exercendo no momento.

Ao serem questionados sobre a profissdo dos seus responsaveis
masculinos os sujeitos da pesquisa responderam conforme mostramos no
grafico 12 e na tabela 09, o quantitativo em percentual da profissdo dos

responsaveis masculinos.
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Gréfico 12 — Profissdo exercida, do responsavel masculino
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Fonte: Experimentagéo, 2023.

Tabela 09 — Profissdo exercida, do responsavel masculino

PROFISSAO FREQUENCIA PERCENTUAL
N3do Souberam informar 4 12,5%
Desempregado 1 3,125%
Padeiro 1 3,125%
Técnico/Aparelho Celular 1 3,125%
Caminhoneiro 1 3,125%
Vidraceiro 1 3,125%
Montador de Torre 1 3,125%
Policial 2 6,25%
Guarda/Seguranga 1 3,125%
Engenheiro 1 3,125%
Professor 1 3,125%
Marceneiro 1 3,125%
Pedreiro 6 18,75%
Produtor rural(fazendeiro) 2 6,25%
Locutor 1 3,125%
Autonomo 3 9,375%
Operador de Maquina 1 3,125%
Pesadas
Entregador de Gas 1 3,125%
Vendedor 2 6,25%
TOTAL 32 100%

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

O resultado do grafico 12 e a tabela 09, nos revelam que os responsaveis
masculinos dos estudantes pesquisados, possuem a profissdo de pedreiro com
19,75%, o maior quantitativo, em seguida tem-se a profissdo de autbnomo para

9,375% dos responsaveis, 6,25% séo policiais, e esse mesmo percentual sdo
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vendedores, as demais profissdes dos responsaveis masculinos de acordo com
0 que os estudantes responderam correspondem a 3,125% ou seja, 1 (um)
responsavel, em cada profissdo citada como: Técnico/aparelho celular,
caminhoneiro, vidraceiro, montador de torre, guarda/seguranca, professor,
marceneiro, pedreiro, locutor, operador de maquinas pesadas.

Acreditando que os responsaveis masculinos dos estudantes estao
trabalhando nessas profissdes e que apenas 3,1% estdo desempregados, e
ainda dos 12,5% né&o podemos inferir sua profissdo, mas entendemos que
exercem alguma profissdo, entretanto os alunos nédo souberam relatar qual.
Portanto, a figura masculina, responsavel pelo aluno, dificilmente terdo
condicbes necessarias para acompanhar o desenvolvimento escolar do
estudante, pois exercerem tais atividades que exigem um tempo grande e ainda
séo exaustivas.

Indagamos aos estudantes sobre a profissdo do responsavel feminino e
estes nos forneceram os seguintes dados conforme mostra o grafico 13 e a

tabela 10, da profissdo dos responsaveis femininos.

Gréfico 13 — Profissdo exercida pelo responsavel feminino
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Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Tabela 10 — Profissao exercida pelo responsavel feminino

PROFISSAO FREQUENCIA PERCENTUAL
N&o Souberam informar 4 12,5%
Desempregada 4 12,5 %
Doméstica 7 21,88 %
Aposentada 1 3,12 %
ASG 1 3,12%
Porteira 1 3,12 %
Administradora financeira 1 3,12 %
Enfermeira 2 6,25 %
Cabeleireira 1 3,12 %
Professora 3 9,38 %
Atendente 2 6,25 %
Autonoma 3 9,38 %
Vendedora 2 6,25 %
TOTAL 32 100%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

De acordo com o resultado do grafico 13 e da tabela 10, podemos inferir
que a maioria das responsaveis exerce atividade doméstica, 21,88%, ou seja,
“trabalha em outro domicilio que ndo € a sua residéncia”, consideramos dessa
forma, pois, indagamos aos estudantes como seria esse trabalho e partir de suas
colocacdes definimos dessa forma.

Respectivamente, um quantitativo de 9,8% exerce as profissdes de
professora ou autbnoma, em seguida temos a profissdo de vendedora,
atendente e enfermeira com 6,25% cada uma, e ainda 4 (quatro) estudantes
disseram que seu responsavel feminino representando 3,12% cada, exerce a
profissdo de: ASG, porteira, administradora financeira ou cabeleireira, ainda
temos 12,5% que disseram nao saberem a profissdo de seus responsaveis
feminino. Representando um percentual de 3,1% esta aposentada e 12,5%
desempregada.

Contudo, é perceptivel que das responsaveis femininas a maioria exerce
alguma profissédo e talvez também ndo possa ter tempo de acompanhar o
educando com atividades escolares ou até mesmo seu desenvolvimento, devido
sua rotina de trabalho, entretanto, tivemos um resultado maior das responsaveis
femininas que ndo exercem profissdo ao compararmos com 0S responsaveis
masculinos.

O grafico 14 e tabela 11, mostra o resultado dos dados coletados dos

sujeitos pesquisados ao serem perguntados se gostavam de Matematica.
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Gréfico 14 — Gosto por Matematica
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Fonte: Experimentagéo, 2023.

Tabela 11 — Gosto por Matematica
GOSTA DE ESTUDAR

MATEMATICA FREQUENCIA PERCENTUAL
Nenhum pouco 07 22%
Um pouco 17 53%
Muito 08 25%
TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Ao analisarmos os resultados dos dados coletados e apresentados no
grafico 14 e tabela 11, podemos considerar que o quantitativo dos estudantes
que dizem gostar de matematica é superior a quem diz ndo gostar nenhum pouco
de matematica, sendo que 53% dos estudantes disseram gostar um pouco de
matematica e 25% disseram, gostar muito. Enquanto que apenas 22% dos
estudantes ndo gostam, nenhum pouco de matematica.

Em Tour&o (2020) encontramos resultados onde a maioria dos alunos,
74%, consideraram gostar um pouco de matematica, Silva (2019) — 52,6%,
Lobato Junior (2018) — 60% e Batista (2018) — 55%, seguem na mesma direcao
em que, a maioria dos pesquisados dizem gostar, um pouco de matematica.

Esses resultados nos fazem refletir que o motivo de um desempenho
nao satisfatorio em testes cognitivos de matematica pode néo estar relacionado
a aversao que os alunos poderiam ter de matematica, mas sim em como a
matematica esta sendo trabalhada para desenvolver a capacidade cognitiva dos
estudantes.

Exibiremos no gréafico 15 e tabela 12, o quantitativo de estudantes que
participaram da pesquisa que sao repetentes ou ndao, do ano/etapa de ensino

em que ocorreu a pesquisa.
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Gréfico 15 — Estudantes que repetiam o 9° ano

87,5%

12,5%

NAO SIM
Fonte: Experimentacgéo, 2023.

Tabela 12 — Estudantes repetentes do 9° ano
REPETE A SERIE/ANO DE

ESTUDO FREQUENCIA PERCENTUAL
Nao 28 87,5%
Sim 4 12,5%

TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Constatamos que dos resultados apresentados no grafico 15 e tabela
12, os 87,5% dos estudantes ndo estavam repetindo o 9° ano, série/ano em que
estavam estudando durante a realizacdo da pesquisa, porém ainda tinha um
percentual de 12,5% dos estudantes que estavam repetindo o 9° ano.

N&o temos dados para saber os motivos pelos quais haviam estudantes
repetindo a série/ano, mas imaginamos que alguns dos motivos poderiam ser,
evasao da escola em anos anteriores para ter que trabalharem, repeténcia por
falta de média minima exigida para prosseguir de série/ano, entre outros motivos.
Acreditamos que é preciso realizar acdes efetivas para diminuir ou até acabar
com a repeténcia escolar, mas que esses dados ndo sejam mascarados se caso
um aluno que por nao ter sido aprovado em alguma série ndo tenha retornado a
escola e deixem de fazer parte dessa estatistica.

Os sujeitos pesquisados ao serem questionados se tinham dificuldade
em aprender matematica responderam da seguinte forma como mostraremos no

gréafico 16 e tabela 13.
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Gréfico 16 — Dificuldade em aprender matematica

59%

22%

NAO UM POUCO MUITA

Fonte: Experimentagdo, 2023.

Tabela 13 — Dificuldade em aprender matematica
TEM DIFICULDADE EM

APRENDER MATEMATICA FREQUENCIA PERCENTUAL
Nao 06 -
Um pouco 19 59%
: 22%
Muita 07
TOTAL 32 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

De acordo com nossa andlise dos resultados apresentados no gréfico 16
e atabela 13, percebemos que 19% dos estudantes dizem ndo terem dificuldade,
59%, acreditam ter um pouco de dificuldade e 22% desses estudantes
pesquisados disseram ter muita dificuldade em aprender matematica.

Esses resultados nos fizeram pensar, que temos um fator favoravel ao
ensino de matematica, uma vez que, se um aluno acredita que ndo tem muita
dificuldade em aprender matematica, como ocorre na maioria dos resultados
apresentados, entdo, os alunos poderéao ser levados a aprenderem os contetdos
matematicos com maior eficiéncia, mas certamente, precisamos ter um olhar
atento ao considerarmos o que o aluno acredita ser o sentido de ter dificuldade
ou ndo em aprender matematica, se sdo nas operagfes basicas, na resolucao
de problemas, em resultados das avaliages objetivas ou subjetivas, etc. e s6 a
partir disso buscar a possibilidade de ensino para agir diante dos obstaculos que
fazem com que n&o consigamos desenvolver as habilidades cognitivas

necessarias em cada etapa do ensino escolar.
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Os dados mostrados no gréfico 17 e tabela 14, indicam o resultado
comparativo do quantitativo em percentual de alunos, com o periodo que 0s

estudantes costumam estudar Matematica fora da escola.

Gréfico 17 — Habito em estudar Matematica fora da escola

Nunca - 3,12%
Tododia [ 6,25%
De segunda a sexta-feira _ 6,25%
S6 nos finais de semana _ 25,00%
56 na véspera da prova |, 7,50%
S6 no periodo de prova _ 21,88%

Fonte: Experimentais, 2023.

Tabela 14 — Habito em estudar matematica fora da escola
HABITO DE ESTUDO FORA

DA ESCOLA FREQUENCIA PERCENTUAL

Nunca 1 3,12%

Todo dia 2 6,25%

De segunda a sexta-feira 2 6,25%
Sé nos finais de semana 8 25%

Sé nas vésperas de prova 12 37,5%

S6 no periodo de prova 7 21,88%
TOTAL 32 100%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

A pesquisa de Felix (2021) e Lobato Junior (2018) tem resultados em
gue a maioria dos estudantes, 63,88% e 36%, respectivamente, disseram ter
habitos de estudo somente nas veésperas de prova, assim coOmo em NnoSSo
resultado, como mostramos no gréafico 17 e tabela 14, a maioria dos estudantes,
37,5% disseram ter habitos de estudos apenas nas vésperas de prova. Ainda,
nossos resultados apontam que 21,88%, um percentual bastante expressivo de
estudantes diz estudar matematica apenas no periodo de prova, 25% estudam

matematica so nos finais de semana.
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O grafico 18 e a tabela 15, revela o resultado de quem os sujeitos

envolvidos disseram ajuda-los em tarefas extraclasse de Matematica.

Grafico 18 — Ajuda nas tarefas extraclasse de matematica

0%
0%
I s
0%
3,1%
N, 0
B s3%

Professor particular Pai Mide Irm3do/IrmdaAmigo/Amiga Ninguém Outro:

Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.

Tabela 15 — Ajuda nas tarefas extraclasse de matematica

UEM AJUDA NA TAREFA A

EX'ISIIRACLASSE DE MATEMATICA FREQUENCIA PERCENTUAL

Professor particular 00 0,00%

Pai 00 0,00%

M3e 05 15,6%

Irm&o/Irm3 00 0,00%

Amigo/Amiga 01 3,1%

Ninguém 24 75,0%

Outro:(ndo expressaram quem) 02 6,3%

TOTAL 32 100%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Acerca de quem ajudava os estudantes nas tarefas extraclasse de
matematica, verificamos no grafico 18 e tabela 15, que a maior parte dos
estudantes pesquisados, sendo 75% néo recebem ajuda de ninguém nas tarefas
de matematica, 15,6 % dos estudantes disseram receber ajuda das maes, 3,1%
responderam ter ajuda de um amigo/amiga nas tarefas de matematica e 6,3%
dizem que outra pessoa os ajuda com as tarefas de matematica, entretanto, nao

expressaram quem o0s ajudava.
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Acreditamos que o fato de a pesquisa também mostrar que quase todos
0s pais, estavam exercendo alguma profisséo, possa ter influenciado na ajuda
gue nao puderam dar a seus dependentes e as maes como estavam em maior
quantidade sem exercer uma profissdo aparecem com o maior percentual de
ajuda que recebem, para 15,6% dos estudantes. Ainda, estudos como o de
Lobato Junior (2018), Silva (2019) e Tourdo (2020) mostram em suas pesquisas
gue o percentual de alunos, correspondentes a 44%, 68,4% e 56% nao recebem
ajuda de ninguém para realizar tarefas extraclasse, apesar de bastante
expressivo esses dados sao menores que nossos resultados.

Resultado preocupante, haja vista que, o aprendizado de matematica
depende também de o aluno realizar atividades extraclasse e ao passo que o
aluno nao tem o habito de estudar todos os dias fora da escola, se agrava ainda
mais se nao receber ajuda de um responsavel. No entanto, acreditamos que, se
o aluno conseguir ter um perfil autbnomo e comprometido em seu estudo talvez
nao necessite de ajuda de outra pessoa em atividades extraclasse, entretanto,
esse perfil requer habitos que deverdo ser incentivados no ambito ndo apenas
escolar, mais principalmente em seus lares por seus responsaveis.

Questionados sobre como a maioria das aulas de matematica era
desenvolvida pelo professor, os estudantes responderam de acordo como

mostraremos no gréafico 19 e tabela 16.

Gréfico 19 — Metodologia utilizada pelo professor nas aulas de matematica

Outro: 0%

Iniciando com jogos para depois sistematizar
. 3,1%
0s conceitos

Comegando com um experimento para chegar

. 0%
ao conceito

Comegando com uma situagdo problema para

0,
depois introduzir o assunto 34,4%

Comegando pela definigcdo seguida de

- 62,5%
exemplos e exercicios

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Tabela 16 — Metodologia utilizada pelo professor nas aulas de matematica

A MAIORIA DAS AULAS DE MATEMATICA E
DESENVOLVIDA:

Iniciando com jogos para depois sistematizar

FREQUENCIA PERCENTUAL

. 01 3,1%

os conceitos

Comecando com um experimento para chegar

. 00 0,00%

ao conceito
Comecgando co'm'uma S|tL.1agao problema para 11 34.4%

depois introduzir o assunto
Comecando pela deflnlga? §egU|da de 20 62.5%
exemplos e exercicios

Outra maneira: 00 0,00%
TOTAL 32 100%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Dados do gréfico 19 e tabela 16, mostra que a maior parte dos
estudantes, 62,5%, responderam que o professor comeca as aulas de
matematica pela definicdo e segue com exemplos e exercicios. Mas embora a
forma tradicional de ensino com uso de definicdo escrito na lousa seguindo com
os exemplos e exercicios ainda prevaleca no entendimento dos alunos,
percebemos gque outras metodologias de ensino ja estdo sendo adotadas como
€ 0 caso da insercao de situacdes problemas, 34,4% dos estudantes disseram
gue o professor comecga suas aulas com situacao problema, e isso faz com que
o aluno reflita sobre uma ideia e depois ele introduz o assunto.

Ainda temos o resultado, embora ndo seja expressivo, de 3,1% de
estudante que disse que o professor comeca suas aulas com jogos para depois
sistematizar os conceitos.

Corréa (2019), constatou em sua pesquisa que 92% dos estudantes
disseram que os professores comegam suas aulas de matematica pela definicdo
e segue com exemplos e exercicios, em Batista (2018) encontra-se o resultado
de 75%, em Silva (2019) — 57,9%, ou seja, ainda segue o0 modelo tradicional de
ensino de acordo com resultado de nossa pesquisa e de outros mencionados.

No grafico 20 e tabela 17, demonstramos o resultado dos dados
coletados quando perguntarmos para 0S sujeitos da pesquisa 0 que 0S

professores faziam para fixar o contetdo de Matematica.
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Gréfico 20 — Recursos utilizados pelo professor para praticar o contelido de matematica

Outro: 0,0%

Nao propor questdes de fixagdo  0,0%

Solicitar que vocé procurasse questdes sobre o... 0,0%
Solicitar que vocé resolvesse os exercicios do livro... Il 6,3%

Apresentar jogos envolvendo o assunto  0,0%

Apresentar uma lista de exercicios para serem... IIETe3,3%
Fonte: Experimentacéo, 2023.

Tabela 17 — Recursos utilizados pelo professor para praticar o conteddo de matematica

PARA FIXAR O CONTEUDO, O PROFESSOR
COSTUMA:

N3o propor questdes de fixacao. 00 0,0%

FREQUENCIA PERCENTUAL

Solicitar que vocé procurasse questdes sobre o
assunto para resolver em outras fontes (internet, 00 0,0%
outros livros)
Solicitar que vocé resolvesse os exercicios do livro

0,
didatico 2 6,3%
Apresentar jogos envolvendo o assunto 00 0,0%
Apresentar uma lista de.exercmos para serem 30 93,8%
resolvidos
Outra maneira: 00 0,0%
TOTAL 32 100%

Fonte: Experimenta¢éo, 2023.

Os dados do grafico 20 e tabela 17, representam os resultados dos
estudantes ao serem questionados sobre o que seu professor costuma fazer
para que fixassem o conteddo matematico. Destes resultados, constatamos que
os professores nao utilizam formas diferenciadas para que o0s estudantes
possam fixar o conteudo, utilizam apenas lista de exercicios apresentadas pelo
professor, sendo considerado por 93,8% dos pesquisados, e 6,3% dos
pesquisados disseram que o professor costuma usar exercicio do livro didatico.

Porém, esses dados se correlacionam com o resultado da tabela 15, em
gue representa a maneira como o professor desenvolve suas aulas, a maioria
dos pesquisados disse que o professor, comeca pela definicdo seguida de
exemplos e exercicios. E importante destacar que a lista de exercicios de fixagéo

€ uma ferramenta fundamental para aprimoramento de conteudo, tanto €, que
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utilizamos também em nossa experimentacdo, mas é necessario que seja
combinada com uma maneira eficaz de desenvolver o ensino.

Lobato Junior (2018), apresenta resultado de 84% e Batista (2018),
revela que 75% dos estudantes disseram que seu professor utiliza lista de
exercicio para fixarem o contetdo, resultados inferiores ao encontrado em nosso
estudo de 93,8%.

O gréfico 21 e atabela 18, anunciam o resultado do questionamento feito
pra saber se o estudante esta entendendo matematica de acordo com a forma

que o professor ensina.

Graéfico 21— Entendimento da matemadtica da forma como o professor ensina
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Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.
Tabela 18 — Metodologias utilizadas de fixacdo dos assuntos matematicos
VOCE ENTENDE MATEMATICA DA FORMA QUE O
PROFESSOR ENSINA?

FREQUENCIA PERCENTUAL

As vezes: 19 59,38%
N3o 04 12,50%
Sim 09 28,12%

TOTAL 32 100%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Questionados se os estudantes entendiam matematica da forma como
seu professor ensinava, os estudantes responderam de acordo com os dados
representados no grafico 21 e tabela 18. Os resultados mostram que 59,38% dos

estudantes pesquisados entende somente, as vezes, a matematica da forma que
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o professor ensina, 12,5% disseram que nao entendem e 28,12% disseram “sim”,
gue entendem matematica da forma que o professor ensina.

O resultado 12,5% de estudantes que “ndo” entendem a matematica da
forma como o professor ensina foi menor que os dados de estudo de Batista
(2018) onde aponta que 40% dos estudantes ndo entendiam a matemética como
o professor ensinava, entretanto, nosso resultado superou o de Corréa (2019)
em que nenhum aluno, ou seja 0%, respondeu “nunca” entender a aulas de
matematica da forma que o professor ensina.

Conforme dados coletados na pesquisa, mostraremos no grafico 22 e
tabela 19, o quantitativo que indica o resultado em percentual dos estudantes

que lembram de algum experimento desenvolvido pelo seu professor para
ensinar matematica.

Gréfico 22 — Participagdo dos estudantes em experimento matematico

Ndo especificaram - 9,38%

Atividades com jogos - 6,25%

-
©
)
of
£
C4] ’
Comprimento do circulo I 3,12%
Teorema de pitagoras - 12,50%

Fonte: Experimentacéo, 2023.
Tabela 19 — Participacdo dos estudantes em experimento matematico
VOCE LEMBRA DE ALGUM EXPERIMENTO
DESENVOLVIDO PELO SEU PROFESSOR PARA FREQUENCIA PERCENTUAL
ENSINAR MATEMATICA?

Sim 10 31,25%
Nao 22 68,75%
TOTAL 32 100%

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Ao investigar os dados do grafico 22 e tabela 19, inferimos que 68,75%
dos estudantes nado lembram de algum experimento, quanto que 31,25%
disseram lembrar de algum experimento que o professor desenvolveu para
ensinar matematica, ainda, a maior parte dos estudantes que disseram lembrar
de algum experimento conseguiram lembrar e dizer qual experimento foi utilizado
pelo professor, como: Teorema de Pitagoras (12,5%), Comprimento do circulo
(3,12%) e Atividades com jogos (6,25%), mas tivemos 9,38% dos estudantes
que lembraram que ja haviam tido contato com algum experimento desenvolvido
pelo professor, no entanto, ndo conseguiram dizer qual.

Entendemos que precisamos ampliar o quantitativo de alunos a terem
ensino de mateméatica com desenvolvimento de experimento, entretanto, os
resultados que encontramos, em nossa percepcao € otimista, pois, percebemos
gue o percentual de estudantes, 31,25%, que lembram de ter participado de
algum experimento que o professor desenvolveu para ensinar matematica mais
que triplicou ao compararmos aos dados de Batista (2018), com apenas 10%

que ja haviam participado de algum experimento.

5.1.2 Segundo encontro: primeira sessdo de ensino

O segundo encontro ocorreu no dia 25/10/23 em momentos que durou
um tempo total de 2 h/a, iniciou as 13:15h e finalizou a 14:35. Neste dia estavam
presentes 28 alunos em sala de aula, aplicamos a Atividade 01- Razdo em
matematica que teve duracdo de cerca de 60 min para ser finalizada pelos
alunos.

No primeiro momento pedimos que devolvessem os TCLE assinados por
seus responsaveis. Os alunos faltosos do dia anterior responderam o
guestionario socioeconémico, realizaram o pré-teste e entregamos o TCLE ao
mesmo. Seguidamente pedi que se reunissem em grupos de cinco a seis alunos
e incluissem os alunos faltosos, me entregassem uma lista com os nomes dos
alunos de cada grupo. Alguns alunos nao queriam fazer parte de nenhum grupo
e foi preciso que convencéssemos eles a participar de um grupo, conseguimos
inseri-los e demos prosseguimentos, distribuindo um roteiro de atividades para

cada grupo, orientamos a lerem o material com muita atencao e socializassem
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com seu grupo sobre a atividade e que estariamos |4 para ajuda-los a dirimir
suas duvidas a respeito da atividade que estavam no material.

Ainda esclarecemos que todas as atividades seriam realizadas em
grupos, os mesmos que formariam deviam se organizar com seu grupo a cada
aula de matemética, também lhes dissemos que em outras atividades poderiam
fazer uso de calculadora e caso pretendesse usar, deveriam trazer uma nas
préximas aulas de matematica, alguns alunos disseram “ainda bem porque as
vezes fico enrascado no calculo”, reforcei que a calculadora deveria ser de uso
pessoal ou usada apenas pelos componentes do grupo, pra evitar que fiqguem
circulando pela sala em busca de emprestar a calculadora de outro grupo.

Distribuimos o roteiro das atividades por grupos e orientamos a seguirem
os procedimentos devidos, com atencdo e comprometimento, durante a
execucao da atividade 01, ap6s observar que os grupos ja haviam lido todo o
roteiro e ndo estavam executando as atividades, pois, diziam que ndo estavam
entendendo, fui a frente da lousa e realizei perguntas a toda a turma como:
Vocés leram a folha de noticia que tem no roteiro? Ficaram em siléncio, mas
antes havia percebido que haviam lido, no entanto, pedi que lessem novamente
a folha de noticia em voz alta, a aluna A26 quis ler para a turma e assim o fez
com quatro situacdes apresentadas no roteiro. Em seguida pedi que outro aluno
lesse o quadro informativo que estava logo abaixo do andncio, o aluno A5 leu
com um certo grau de dificuldade na leitura da fracdo, nesse momento ajudei a
ler de forma correta. Entdo perguntei “quais noticias que o quadro de noticias
trazia?”, o aluno A18 respondeu “noticia de um monte de coisa de coisa que tem
no dia a dia”. Aproveitei a resposta do aluno e disse que se nos atentarmos para
a expressao do quadro informativo perceberemos que foi escrito por meio de
uma razao, entdo dialogamos se as situacdes lidas na folha de noticia também
poderiam ser escritas em forma de razéo. Imediatamente, disseram que podiam
sim, entdo perguntei como representariam entdo a primeira noticia lida. A aluna
A26 disse “acho que da de colocar em fracéo tipo 1(um) barra 20 (vinte), como
la no quadro”, concordei que estaria correta sua resposta. Entao a partir da ideia
de representar em forma de fragdo se sucederam cada noticia e 0S grupos

falavam como escrever no quadro, conforme a noticia escolhida.
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Indagados se ja conseguiriam representar as situagfes da atividade por
meio de razao disseram “agora ja damos conta” e se seriam capazes de escrever
outras situagdes que envolvem razdo responderam “vamos tentar e lhe
chamamos pra senhora vé se ta certo”. Aproveitei 0 momento pra entusiasma-
los dizendo que iriam conseguir até mais rdpido se comegassem a se ajudar
pensando em como resolver e discutir as possiveis respostas e caso ainda
houvesse dificuldade poderiamos discutir juntos, s6 que o grupo todo deveria
estar atento caso fossemos auxilid-los em seus grupos.

Ao comecarem a responder as questdes com situacdes propostas que
deveriam ser expressas em forma de raz&o a aluna A26 do grupo 5, perguntou
“‘professora a ordem na razdo, o maior sempre fica em cima ou embaixo?”.
Esclareci que ndo tem uma ordem especifica que pode variar, em alguns
momentos o valor maior pode ficar em “baixo” em outros em “cima” e que isso
depende de cada situacdo dada, utilizei esses termos pois o aluno indicou
apontando o local dos termos, mas expliquei que em seguida iria se depara
com o nome devido para cada termo que mostrou.

As respostas dos grupos sugerem o entendimento a respeito de
situacBes que podem ser expressas por meio de uma razao ao solicitarmos que
escrevessem 5 (cinco) exemplos de situacdes que envolvessem a ideia de
razdo os alunos conseguiram responder e em alguns grupos fizeram até uma
divisdo para cada um falar um exemplo pra escreverem, mostraremos as
respostas por grupo no quadro 10 abaixo, a maior parte dos grupos ao
escreverem um exemplo logo chamava pra verificar se estava correto, ao
confirmar que o exemplo estava correto as equipes ja ficavam mais autbnomos
na realizagéo dos outros exemplos.

O objetivo desta atividade é introduzir o conceito de razdo. No quadro 10

trazemos a transcricdo de observacgdes e exemplos de situacdes dadas pelos
grupos de alunos que envolve ideia de razédo, bem como a validade de cada

observacéo e situacdes em conformidade com a institucionalizacéo formalizada.
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Quadro 10 — Observacdes e exemplos de situacdes dadas pelos alunos que envolve ideia de
razdo na atividade 01

GRUPO

ALUNOS

Observacdes/Exemplos de situagdes com ideia de razéo

VALIDADE

Gl

Al,
A3,
Ade
A5

Observacdes

Observagdes:

@Mh&mw m%)\mmw

ARG \,M,u.b:&\U\QGM woh Ao o Ry —
311\‘0'5 MDD UNOTED Q9 Weo v\o@\p -

Transcricdo

nomes que séo representados em fracdes

Que na idéia de razdo a ordem € importante para receber seus

Vélida

Exemplos de S|tuaoes ueenvolve |de|a de razdes

Transcrlgao

7 a cada 10 pessoas sao flamenguistas e pelo menos
pelo menos 6 pessoas de 10 sofreram com desnutricao
2% da populacéo brasileira moram na rua

pelo menos 6 criancas de 10 ndo conhecem 0s pais

5 —9,82% da carne dos agougues sdo de porco

A WNPF

Vélida

G2

AG,
A7,
A8,

A9

Observacgbes

Observagoes:

U olsitin ano opis din a teweile AT | Dns 4 LV o
b / 3 e 2 > s e e d P o A Viieds
dulirs Griarnet Ko ’l/: { - y 4 e v

{ P N
Or faksd .

Transcricdo

O objetivo era aprender o conceito da razdo, que é comparacao
de duas grandezas que podem ser representados na forma de
fracao

Vélida

Exemplos de situacdes que envolve ideia de razdes

TDFUermplos de situagdes que envolvem a ideia de razéo.
4(/7/0) N Iricoilosrie & roen R B NN

JP'" ;1:’7‘7 La ///‘ 2 @’ wisletars yom Rotidtndidds
A ,j.,é- 20 ¢ LAG! H Lormr ormbto nitt) ~--3,.__;/:/4f¢f>'//'ﬁv’,.

. ¥l SO I GLr Ay P
39/ _ﬁu.&pmf y v 2

A f&é? l“c\'\’” . - ,r,.,u ‘7\'4/&0'1 ’/.‘ *f/j"!‘; et B

Transcrlgao

A cada 10 brasileiros 5 s&o vascainos.

7% das cadeiras de escolas publicas sdo quebradas
A cada 20 criancas 8 tem problemas respiratorios
99% da populagéo negra sofrem racismo

A cada 7 criancas 2 ndo sabem andar de bicicleta.

Vélida
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Observacbes

Observagoes:

NQ;S QV)\\('C '_'«‘lyj\r\ nBS 50

2 ¥ AL b

¢ ofC A Lo omio .
43as omedidds o Fyyendezas () dut Qa’

pazso ¢ yeeeseuntada s Roum forie § 8
3¢ ovagas g
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O conceito da razédo é a divisdo de duas grandezas em forma de
Al6, | fracdo. Se comparar duas grandezas, estara trabalhando a ideia
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de cada 100 pessoas 80 toma vacina corretamente. A cada 10
idosos 8 tem dificuldade com aposento. A cada 30 deficientes, 20
recebem aposento pelo ocorrido. A cada ano a gasolina
aumentou, cerca de 7%. A cada 40 alunos em uma sala 35 passa
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Entdo o objetivo é introduzir o conceito da razdo que é a
comparacdo de duas grandezas que na ordem de uma razéo
recebe o nome de antecedente e consequente que podem ser
representados na forma de fracdo
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Exemplos de situacdes que envolve ideia de razdes
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Transcricdo

A cada 100 pessoas desempregadas, existe 25 empregos
A cada 20 pessoas, 5 sdo corintiano

A cada 20 Brasileiros, 15 sdo maconheiros

A cada 100 pessoas, 75 séo bolsonarista

No estado de Maranhao 10% da populacao, passa fome

Valida

G6

A27,
A28,

A3l

A32

Observacdes

Observacbes

Transcricdo

A razdo é a comparacao entre fatos apresentados, que podem ser
representados em forma de fracéo

Valida

Exemplos de situacdes que envolve ideia de razdes

* D& 05 exemplos de situagdes que envolvem a ideia de razao.
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Transcricdo

1- Um brasileiro é vitima de fraude identidade a cada 20
segundos

2- A cada 10 pessoas no Brasil, 6 estdo acima do peso

3- A cada 9 clientes 6 usam cartdo de créditos da loja

4- A cada 10 pessoas sdo 1 tem depressao

5- A cada 10 segundos 1 pessoas sdo mortas

Valida

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

Apos finalizarem a atividade 01 realizamos a institucionalizacéo de

acordo com as observagfes que cada grupo escrevia na lousa, entédo

formalizamos um conceito geral, que “Razdo € uma comparagao entre duas

partes; parte e todo, entre duas grandezas ou o quociente, e pode ser

representada em forma de fracdo.” e pedimos que anotassem em seus cadernos.

Como vemos no quadro 10 todos os grupos fizeram observacoes

vélidas, ainda conseguiram realizar e explicitar muito bem situa¢cdes que

envolvem ideias de razdo, apenas o grupo G3 ndo escreveu situagdes validas

gue envolvem ideia de razéao, no entanto, representou em forma fracionaria a

ideia que possivelmente representa razao, pois percebemos que nas questoes,

onde as situagcdes eram expressas e pedia para representar em forma de razao
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0 grupo representou da mesma forma. J& o grupo G6 iniciou suas situagdes
escrevendo as mesmas que aparecem no roteiro, ao percebemos orientamos
gue criassem suas proprias situacdes, entéo realizaram apenas duas situacées
e as demais permaneceram iguais ao da atividade o que nao invalida seus
exemplos dados.

Percebemos uma das maiores dificuldades que todos os grupos tiveram
foi o fato de terem que elaborar a observacédo, ao observar suas davidas ou ser
chamada para explicar como deveriam fazer ao ouvir dizerem que “ndo iam
fazer essa observagédo”, orientei-os que todos deveriam fazer, pois era
essencial para construirem a organizacdo das informacdes que tiveram ao
resolverem as questbes da atividade para isso, deviam ficar atentos aos
procedimentos que realizaram para poder alcancar o objetivo da atividade e
gue essas observacgdes seriam justamente o resultado do que descobriram ao
efetuar a atividade, realizava perguntas como: apos responderem as atividades
vocés saberiam identificar uma situacdo em que pudesse ser representada por
uma razao? Vocés aprenderam a representar uma razao? Como se representa
a razao? A ordem dos termos na representacao da razao é importante? Como
chamamos os termos da razao? a fim de ajuda-los a pensar em uma forma de
escreverem 0 que observaram, além disso pedimos que realizassem as
atividades em sequéncia para poderem observar a informacdo que os levara
ao objetivo da atividade. Todas as equipes conseguiram fazer as observacoes.

A validacdo das observacfes dadas ocorreu de forma que cada uma,

devia estar em conformidade com encaminhamento da atividade e objetivos, a
fim de chegarmos a formalizagdo de um conceito, no momento da
institucionalizagdo. Na tabela 20 mostraremos a validade das observagdes da

atividade 01, em frequéncia e percentual.

Tabela 20 — Validade das observacdes da atividade 01

VALIDADE DAS OBSERVAGOES FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 6 100,00%
Parcialmente valida 0 0,00%
Invalida 0 0,00%
Nao formulou observagao 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Portanto, a tabela 20 nos mostra que 100% dos grupos de alunos
expressaram observacdes validas, o que nos faz acreditar que o resultado da

atividade desenvolvida, de forma geral, teve um bom aproveitamento.

5.1.3 Terceiro encontro: segunda sessao de ensino

O terceiro encontro do dia 26/10/23, durou um tempo total de 2 h/a,
iniciou as 14:35h e finalizou a 15:55, estavam presentes 32 alunos, aplicamos
neste dia as Atividade 02 — Razdes Inversas e Atividade 03 — Razbes
Equivalentes. A aplicagéo da Atividade 02 teve duragéo de aproximadamente 30
min, as aulas desse dia iriam seguir fora dos padrbes de horario, iriam ter aula
até as 15:55 por conta dos jogo que estava ocorrendo intercalado com as aulas,
entdo essas atividades iriam encerrar proxima ao horario que sairiam para
lanchar e irem para a quadra de esportes jogar o futsal que era a modalidade
que iriam participar neste dia, o que deixou os alunos mais dispersos pela
ansiedade em déa o horério para sairem, perguntavam constantemente a hora.

Ao entrarmos em sala de aula pedimos que se organizassem em seus
grupos como escolheram na aula anterior e lembrei-os que salvo alguma
necessidade de fazermos mudanca, era preferivel manter os mesmos
componentes de cada grupo até o final da pesquisa. Os alunos se organizaram,
em seguida distribuimos os roteiros e instruimos a realizarem a leitura com
calma, darem atencao aos objetivos da atividade e ao seguirem o procedimento
para realizarem a atividade observarem alguma relacdo com o que estdo
fazendo e caso necessario, estariamos dispostos a ajuda-los.

Observamos algumas dificuldades na realizacdo das atividades de
inicio, por ndo saberem o que significava o termo “produto”, um aluno A11 do
grupo G3 disse “professora, venha ca, o que é esse produto das razdes?” Pedi
gue todo o grupo prestasse atencdo no que eu iria dizer e respondi que seria 0
resultado das multiplicagées das razdes, sinalizaram que entenderam dizendo
“agora sim, entdo € s6 multiplicar as razdes”.

Andei observando os grupos e percebi que a maioria ndo estava fazendo
ou faziam a multiplicagéo de forma incorreta dos termos da razao, fui a frente da
lousa chamei a atencdo deles e perguntei se sabiam o que seria produto das

razdes, o grupo 3 imediatamente disse “o resultado da multiplicagao”, entao pus
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duas razdes em forma de fragdo no quadro e realizamos a multiplicagao, nesse
momento atentei eles que para multiplicarmos deviamos multiplicar antecedente
com antecedente e consequente com consequente.

Um aluno no grupo G5 perguntou o que colocar na observacao,
orientamos que ao preencherem o quadro observassem os termos das razdes
que estavam se multiplicando, ao conseguirem achar os resultados e
escrevesse-0s no espaco do quadro, analisassem o que aconteceu com alguns
resultados pra assim conseguirem escrever suas observacoes.

Os grupos continuaram a preencher o quadro e logo o espaco para
observacéo ja estava sendo preenchidos pela maioria dos grupos, no entanto, o
campo da conclusdo todos os grupos queriam saber o que deviam fazer,
expliquei-lhes de forma geral para a turma que a partir de suas observacoes
deveriam fazer uma conclusdo do que descobriram no desenvolvimento da
atividade e de acordo com o objetivo da atividade.

O objetivo desta atividade era descobrir uma relacéo entre as razées que
tem seus termos invertidos. No quadro 11 trazemos a transcri¢cao das conclusdes
dadas pelos alunos e a validade de cada conclusdo de acordo com as ligagdes

das acdes realizadas e as ideias expostas na concluséao.

Quadro 11 — Conclusbes dadas pelos alunos na atividade 02
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Parcialmente

G5

Vélida
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A27,
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G6 | A30,
A31
e
A32
Fonte: Experimentacéo, 2023.

Vélida

O produto de duas razdes invertidas € igual a 1

Logo ap6s irem finalizando a atividade 02 realizamos a
institucionalizacdo de acordo com as conclusées que cada grupo escrevia na
lousa, entdo formalizamos a conclusao geral “Quando o produto de duas razdes
€ igual a 1 dizemos que as razdes séo inversas” e pedimos que anotassem em
seus cadernos.

Estes resultados do quadro 11 revelam que a maioria dos grupos
conseguiu realizar uma conclusao valida, dos 6 (seis) grupos, apenas 1 (um)
grupo, o grupo G3, ndo conseguiu elaborar uma concluséo que fosse valida, o
gue néo significa que os alunos ndo exploraram de forma adequada a atividade,
podemos pensar que, apenas nao souberam descrever uma conclusdo a
contento de uma formalizacdo adequada para a atividade.

Acreditamos que poderiam ndo saber explicitar o raciocinio em forma
escrita naguele momento, pois, ao multiplicarem as razfes inversas dadas
observaram os resultados de suas ac¢des de forma parcial, pois ao analisarmos,

o produto dos antecedentes e consequentes, seréo iguais, e o resultado dessa
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razdo serd 1 (um) que podera gerar confusdo na hora de organizar uma
representacdo escrita, como escreveram - “G3: Nos entendemos as razdes
inversas iguais sao 1”7, no entanto, o momento da institucionalizagdo p6de mediar
a internalizacdo dessa representacao de forma organizada.

A validacao das conclusfes ocorreu de forma que as conclusdes escritas
pelos grupos de alunos deveriam ter ligacdo com as acdes realizadas e as ideias
expostas. Assim trazemos a tabela 21 com o resultado das validades das

conclustes da atividade 2 em frequéncia e percentual.

Tabela 21 — Validade das conclusdes da atividade 02

VALIDADE DAS CONCLUSOES FREQUENCIA PERCENTUAL
Vilida 4 66,66%
Parcialmente valida 1 16,67%
Invalida 1 16,67%
N&o formulou conclusdo 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Observamos entdo que 66,66% dos alunos expressaram conclusdes
véalidas, 16,67% conclusdes parcialmente validas e apenas 16,6% dos alunos
expressaram conclusdes invalidas. O que representa um bom desempenho nas
atividades, conforme mostra a validade das conclusdes, apos as analises que
fizeram para chegar a uma concluséo.

Posteriormente distribui mais um roteiro para iniciarmos a aplicacdo da
Atividade 03 - Razbes equivalentes, teve duracdo de cerca de 40 min. Na
ocasido dissemos pra seguirem o roteiro € 0 mesmo ritmo da atividade anterior
gue estavam indo bem. Observamos uma fala de um aluno A16 que fazia parte
do grupo 4 que dizia, “professora a senhora nédo esta ensinando o que € pra
fazer, assim ndo vamos aprender nada”, mas também houve outra aluna A21 do
mesmo grupo que disse “rapaz tem que ler o roteiro e ir fazendo que da, tu ndo
guer nem ler”.

Percebemos que de acordo com cada situacdo dada os alunos
conseguiam representar a razao e acreditamos que a Atividade 01 deu esse
suporte, pois, ao passo que as atividades pediam pra representar a razao 0s

alunos conseguiram representar de forma correta, porém observamos que néo
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tinham compreenséao de simplificacdo dos termos da razao e nao prosseguia a
atividade, sendo necessario ir até a frente da lousa chamar a atencdo no geral
e instiga-los com perguntas do tipo: sera que se nos dividirmos os termos de
uma razado por um mesmo numero vamos obter outra razdo de mesmo valor?
Escrevi no quadro uma razdo 2/4 e pedi que escolhessem um numero que
dividiria ambos os termos, escolheram o numero 2, realizamos a divisao por cada
termo e assim exemplificamos a simplificacdo de uma raz&o escrita em forma de
fracdo de maneira geral, ainda realizamos mais um exemplo de razdo 6/18. Uma
aluna A4 do grupo G1 ao perceber que podia chegar também em uma outra
razao por meio da multiplicacao ressaltou “professora se multiplicar esta certo?”
Respondi-lhe que sim, se vocé multiplicar os termos de uma razdo por um
mesmo numero também encontrard outra razdo, no entanto ndo estara
simplificando, pedi-lhes que realizassem na calculadora a divisdo da razao dada
e em seguida da outra razdo encontrada apods simplificarmos e observar o
resultado. Um aluno disse que dava iguais os resultados.

Apbs responderem as perguntas da situacdo 1, comecgaram a perceber
gue a pergunta inicial ndo seria a resposta correta e passaram a mudar suas
respostas, percebendo a ideia de razdo equivalente. A aluna A26 do grupo G5
acenou pra ir em seu grupo e falou “faz sentido? Se aqui e aqui (referiu-se ao
item a e b da situacdo 1) nés encontramos uma razdo igual do niumero de
torcedores do Cruzeiro e de torcedores do Vasco, entdo, € igual aqui também”
apontando para a resposta inicial da pergunta feita na situacdo 1, disse que fazia
sentido sim o que estavam pensando. Os grupos conseguiram realizar as
atividades e as observacgdes, mas a institucionalizacdo da atividade 03 néo deu
tempo de ser feita, entéo, ficou combinado que no préximo encontro escreveriam

as observacdes na lousa e discutiriamos se estava correto.

5.1.4 Quarto encontro: terceira sessao de ensino

No dia 27/10/23 ocorreu o quarto encontro que durou um tempo total de
2 h/a, iniciou as 13:15h e finalizou a 14:35, participaram da aula 31 alunos.

Assim que entramos em sala de aula os alunos perguntaram se ja era
para formarem os grupos, disse que sim, e bem em seguida perguntaram se ja
iam escrever na lousa o que faltou fazer da aula do dia anterior, devolvi os

roteiros da aula anterior que havia recolhido e orientei que cada grupo
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escrevessem as observacoes referente a atividade 3 na lousa e em seguida
irlamos fazer a institucionalizacéo.

O objetivo da atividade 03, era introduzir o conceito de razdes
equivalentes. No quadro 12 trazemos a transcricdo das observacbes dadas
pelos alunos e a validade de cada observacéo de acordo com objetivo pretendido

com a atividade.

Quadro 12 — Conclus@es dadas pelos alunos na atividade 03
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Fonte: Experimentagéo, 2023.

Entdo apds finalizarem a analise de seus registros e expressarem suas
observacdes no roteiro e escreverem na lousa realizamos a institucionalizacéo
formalizando um conceito de que “Ao simplificarem ao maximo uma razao
chegarédo a outra(as) razdes equivalentes”, ainda foi oportuno dizer que uma
razao equivalente pode ser encontrada também se multiplicarmos os termos da
razao por um mesmo valor, e pedimos que anotassem em seus cadernos.

Os resultados do quadro 12 denotam que 0OS Qrupos conseguiram
descrever observacgdes validas, apenas um grupo, o grupo G6 ndo elaborou uma
observacdo completamente valida, no entanto, acreditamos em ser apenas uma
questdo de dominio para formar uma ideia escrita, pois, durante o
desenvolvimento das atividades o grupo demonstrou entendimento, ao passo
que obtiveram erros em calculos procedimentais como ao simplificarem duas
razoes de forma incorreta chegaram a razdes, ao serem comparadas, nao
eguivalente onde seriam, 0 grupo ao serem orientados conseguiram perceber e
sanar seus erros.

E como o titulo da atividade era “razbes equivalentes” talvez tenham
associado ao titulo a relacdo da execucao da atividade com o que escreverem
“Para razbes equivalentes é necessario dividi-las pelo mesmo valor e se
encontrar razdes iguais sao equivalentes” ou simplesmente tenha suprimido a
palavra “encontrar”’ depois de “Para”, entretanto acreditamos que essa lacuna na
organizacdo da ideia geral foi esclarecida no momento da formalizacdo da
atividade.
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A validacédo ocorreu de forma que as observacgOes realizadas pelos
grupos de alunos deviam estar em conformidade com o objetivo e a formalizacdo
geral do conceito de razdo equivalente. Na tabela 22 mostramos o resultado das

validades das conclusdes da atividade 03 em frequéncia e percentual.

Tabela 22 — Validade das observacdes da atividade 03

VALIDADE DAS OBSERVAC()ES FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 5 83,33%
Parcialmente valida 1 16,67%
Invalida 0 0,00%
Nao formulou observacao 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Na tabela 22 observamos entdo que 83,33% dos grupos de alunos
apresentaram conclus@es validas e 16,67% conclusfes parcialmente validas. E
esses dados refletem um bom desempenho nas analises de seu
desenvolvimento e registros que fizeram para chegar a uma boa observacao da
atividade.

Em seguida distribuimos aos grupos o roteiro da Atividade 4 - Escalas,
a realizacdo dessa atividade durou aproximadamente 50 min. Antes de iniciarem
a atividade pedimos que realizassem uma correcdo em um dado da situagéo 3,
entdo foi feita a correcdo. Ainda percebemos que a situacdo 6 estava se
repetindo e por esse motivo orientamos que nao seria necessario fazé-la uma
vez que ja haviam resolvido momentos antes se seguissem o roteiro conforme
orientado.

Logo no inicio da atividade os alunos ja sabiam que deviam seguir 0
roteiro, percebi isso devido os grupos iniciarem a leitura, no entanto percebi que
nao se sentiam confiantes em suas respostas, um aluno A26 do grupo G6,
chamou e disse “professora, t4 certo isso aqui?” e mostrou para o item a da
situacdo 1 que pedia a razdo entre as distancias linear no mapa e a distancia da
realidade, confirmei que sim e o mesmo falou “tem certeza que ta, é tao facil
assim?”, novamente disse que sim e pedi que continuassem.

Outra aluna Al do grupo G1 acenou chamando, ao chegar perto
perguntou “como respondo essa aqui?” apontou para a folha do roteiro na
situacdo 1 letra a, direcionei-me ao grupo e perguntei se lembravam das aulas

anteriores, como voceés fizeram pra representavam uma razdo? Disseram, “mais
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ou menos”, pedi que me dissessem entdo os dados que estavam na situacao
dada como a distancia do mapa e a distancia da realidade a aluna A1 falou “como
assim?”, disse-lhes que se ja haviam lido a situacdo com atencao seria facil
saber os dados que estavam |4, os outros colegas de grupo A2 e A3 disseram
“ah ta € 1 e 107, dai a aluna A1 disse “entéo sO fazer assim” mostrando a razéo
representada em forma de fracdo, concordei e pedi que continuassem e
confiassem em si e nos colegas para responderem.

Observei o desenvolvimento nas atividades dos outros grupos e ao
perceber que estavam sem foco por conta das conversas chamava a atencéo
aos grupos, como no caso do grupo G4 que tinha um cubo magico e estavam
fazendo uso deixando apenas trés alunos Al7, A20 e A21 realizando as
atividades. Reforcei-os que a atividade deveria ser coletiva e pedi que em outro
momento usassem o cubo, agora era 0 momento de realizar a atividade, pediram
desculpas e comecaram a ajudar.

Ao passo gue 0s grupos iam avancando em suas atividades, alguém do
grupo chamava e iamos orienta-los. A hora de preencher o quadro foi um
momento de bastante didvidas dos grupos, mas percebemos o avan¢o das
atividades pelos grupos, agora as duvidas era como seria pra preencher o
quadro da atividade, utilizando a frente da lousa para chamar a atencao.
Perguntei, o que a atividade estava pedindo pra fazer? O aluno A27 do grupo G6
respondeu “pra gente preencher a tabela” e segui perguntando de onde vou tirar
as informacgdes pra preencher a tabela? O mesmo aluno disse “de cada situacéo
gque a gente ja viu”, disse entdo pra lerem novamente cada situagdo e
verificassem qual era o dado de cada situacdo que pedia pra pér na “tabela” e
escrever.

Os grupos passaram a preencher o quadro e me chamavam pra verificar
se estava correto, ao observar se havia erro orientava a fazerem de forma correta
e no momento de escreverem a observagcdo sempre que ndo conseguiam
escrever indagava-os sobre qual era 0 objetivo da atividade e se percebiam algo
comum no preenchimento do quadro com as respostas das situacdes dadas e
as informacgbes que o texto inicial trouxe, que se atentassem a iSso e iriam

conseguir escrever. Um aluno All do grupo G3 disse ao desfolhar a atividade
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“é mesmo aqui na tabela tem respostas iguais ao d4 nossa resposta, deixa eu
ver o texto de novo”.

A medida que os grupos iam finalizando a atividade 04, escreviam suas
observagfes na lousa para entdo realizdvamos a institucionalizacao a partir das
observag0es realizadas por cada grupo.

O objetivo da atividade 04, era conceituar escala. No quadro 13
apresentamos resultados coletados de um quadro preenchido com dados de
situacOes presente na atividade, suas as observagoes e a transcricdo, bem como
a validade de cada resultado apresentado no quadro pelos grupos e das
observacdes, validadas de acordo com as acbes desenvolvida de forma

coerente e o0 objetivo pretendido com a atividade.

Quadro 13 — Quadro preenchido/Observacbes da atividade 04

L
o) 8 o)
| 9 - . i <
2 5 Quadro da atividade preenchido/Observacdes )
5| 2 2
< S
Quadro da atividade 04 preenchido pelos alunos
S Preencha o quadro a seguir com base nas informagées das situagdes apresentadas.
v . T e ————— e £ e - A -
Situagdes | distancia no mapa distancia real M
Eai L distancia reald
; e 4% 0.3
Situagao 1 5. $ JO : ST 3 O,f
— - - Jo —
Situagéo 2 ‘ 9 O ———3]—“{«- =Y
Situagao 3 | 9 9000 "?—,'ﬁ = 0,00 s
— — | - = ULl e -
§ s =043 =
Al Situagao 4 3 ] J0 %C O, c>t5
; x . 7N ). - 0N0S
A2, Situago 5 9 ¢ 100 f,?(pt; S o
A3, R —— e . = 2
Gl )
A4 c
€ Transcri¢éo ©
A5 — o
. - A A Distancia no mapa
Situacgdes Distancia no mapa Distancia real — ©
distancia real o
1
Situagéo 1 1 10 — =
ituag 0 0,1
Situacéo 2 2 10 2 _ 5
¢ 0=
Situagéo 3 2 2000 2 _ 0,001
¢ 2000~
Situacéo 4 3 10 3 _ 0,3
G 00
Situacédo 5 20 400 20 _ 0,05
¢ 400~
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Observacgdes
Observagao: s, 82 :
VLI U T Ve R oV SBA Y e . LOUALLELLMUQN
3 1 \ oa ity
A A SR N LU LON WO Walgn
‘ . ( 8 Ak .
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e LA B AN0d uela AR W U Lo i;f{.l,ﬁl’\({l_g S
‘\ ALK \ LS . "y:—.‘i, ey theO o
3 F i >
Transcricao
Se pegarmos o valor e dividimos pela escala encontraremos o valor da
distancia real. Pra achar a escala precisamos da razdo entre a distancia
no mapa e a distancia real
Quadro da atividade 04 preenchido pelos alunos
. Preencha o quadro a seguir com base nas informacoes das situagoes apresentadas
Situagdes | distancia no mapa distancia real distanciang maps
| =il > | distancia real
i Situagao 1 ; [
Situagao 2
Situagao 3
Situacao 4 }
Situagao 5 2 \
©
A S
Transcrigcao T
>
AB,
A7, . - o o Distancia no mapa
Situagbes Distancia no mapa Distancia real _—_
G2 A8, distancia real
A9, o 1
Situagéo 1 1 10 —
e 10
Al0 o 2
Situagéo 2 2 10 —
10
. 2
Situagéo 3 2 2000 —
2000
o 3
Situacéo 4 3 10 —
10
. 20
Situacéo 5 20 400 —
400
Observacgéao
Observagao: e =& == —— ©
2 ( -9
C Oy SO- ~-‘-5'.‘4¢(“()L & O LOADAAL L Ml TERX TG
) 7 3 ) >
R ADWMON OF sorend SN AT WAL DA 0NN S
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Transcricao

E que a escala em qualquer cm no mapa € igual a uma distancia muito
grande na vida real

Quadro da atividade 04 preenchido pelos alunos

Preencha o quadro a sequir com base nas informagoes das situagdes apresentadas

distincia no mapa

Shticies distincia no mapa dletance o distancia real !
— g [ P t == 5
Situagéo 1 A \ SO
\ Situagao 2 1 e ‘ :
| S— 4 - — + — . B ‘
|  Situagao 3 / - — 1 71 004
1 Situagao 4 ;1,‘ ( {0 ’[ :
= = T T o .
Situacao 5 ’ 20 5 f ©
—_ 1 - =)
Transcrigéo g
. L L Distanci
Situacdes Distancia no mapa Distancia real w
distancia real
L 1
All, Situaggo 1 1 10 5 =01
Al2, 0
L 2
G3 Al3, Situagéo 2 2 10 - 0,2
Al4
. 2
€ Situagéo 3 2 2000 —— =10,001
A15 2000
. 3
Situacéo 4 3 10 — =
c 10 0,3
Situagao 5 1 20 L _ 05
G 200
Observacdes
Observagao: = - —
N\ O° ) LV k ©
: o
R NG
\ i >
g
) d { ' c
5 15 [ (&)
(8} U { ARS8 ) < AL d g
8
Transcrigao %
o
Nos aprendemos o que € escala e como fazer operacdes pra achar a razédo
gue é a escala. Eu divido o linear pelo nimero real ou nimero da distancia.
Quadro da atividade 04 preenchido pelos alunos
e _Pmneha © quadro a seguir com base nas informagdes das situagoes apresentadas.
A18, - Situagdes distancia no mapa | distancia real e
A17, 0l e distancia real
K, . ©
Al8, Situagao 1 :{ 7 0 - o
G4 | Al9, - - i =
A20 o2 2 >
€ Situaggio 3 2 —
A21 = = 000
Situagso 4 c / =
Situagdo 5 2.0 A T )
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Transcricdo
Situacdes Distancia no mapa Distancia real w
distancia real
. ~ 1
Situacgéo 1 1 10 —
10
. ~ 2
Situagéo 2 2 10 —
10
. ~ 2
Situagéo 3 2 2000 —
2000
. ~ 3
Situacéo 4 3 10 —
10
. ~ 20
Situacgéo 5 20 400 —
400
Observagéo
Observagao: ‘
P i
1
@©
=
g | TU
— >
Transcricdo
Para descobrir a distancia no mapa, eu multipliquei minha escala pelo
valor dado nas situacdes
A escala e o valor da raz&o entre a distancia no mapa e a distancia real
Quadro da atividade 04 preenchido pelos alunos
. Preenc ha o quadro a seguir com base nas informagoes das situagoes apresentadas
S”““C(‘(’S distancia no mapa distancia real distancia no i’&
distancia real
Situagao 1 1 () I
Situagao 2 | VJ‘
- - |
Situagao 3 O OO ff‘ =
A22, Situacao 4 - 10 %
A23 E ) 10+ Dty
! Situacao 5 a0 {( @) o ©
A24, s A0 £« | g
€ A25 - NG
e Transcrigéo >
A26 Situacdes Distancia no mapa Distancia real DISFanACIa_nO mapa
distancia real
1
Situacéo 1 1 10 —
10
. ~ 2
Situagéo 2 2 10 —
10
. ~ 2
Situacéo 3 2 2000 —
2000
. ~ 3
Situacéo 4 3 10 —
10
20
Situacéo 5 20 400 —
400
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Observacéao
Observacio
AV RO I T 'l%...'-' UKL RN LR g7 5] .3"7"_:_}
B 4 f P ‘ { Y 0% c ! |
2880 JagdHUl O DU ovnCafL. TS k-’r&j_:_.,-;, B
(. g'_”l AU ey . g
\©
Transcricao >
A escala do mapa indica as razdes sobre a distancia representada e a
distancia real.
Quadro da atividade 04 preenchido pelos alunos
Preencha o quadro a seguir com base nas informacdes das situagdes apresentadas
: : .
Situagoes distancia no mapa | distancia real ‘tlx\(,m(‘ ianomapa |
| 1 distincia real ‘
7$|7tuaciao 1 1 Ch { 1 . ' |
Situagao 2 : ‘
Situagao 3 ‘ A
% Sitga(;éo - Ch 1 ! o
Situacado 5 : ‘ @®©
—— 4 .-9
Transcrigdo *‘>U
A27, Distancia no ma
. o oA oA pa
A28 Situagdes Distancia no mapa Distancia real _
) distancia real
A29, 1
G6 | A30, Situagdo 1 lcm 10m 0= 0,1
A3l 5
e Situagédo 2 2cm 10 km 0= 0,2
A32 >
Situagdo 3 2cm 2000 m ——=10,001
¢ 2000
. ~ 3
Situagéo 4 3cm 10 km 0= 0,3
Situagdo 5 20m 400 km 20 _ 0,05
¢ 400
Observacgéo
Qbservacgao: - -
R o Ao n . e moPe aiGdido. PUa disr
6. 2NN N S G tidb o]
P T i
,‘,-_;J O N T_U
- >
Transcrigcao

A escala é a distancia no mapa dividida pela distancia real

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

De acordo com o objetivo da atividade formalizamos o conceito geral

para a turma que “Escala é a razao entre a medida linear representada no mapa

e a medida linear real”’, também enfatizamos a ideia de que a escala nao é

utilizada apenas em mapas, mas em outras situacdées como em maquetes de
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prédio, miniaturas de objetos e entdo pedimos que anotassem em seus cadernos
0 conceito de escala.

De acordo com os resultados mostrado no quadro 13, o grupo de alunos
G1 obtiveram validagdo parcialmente valida em relacdo ao seu preenchimento
do quadro da atividade, na situacao 2 representaram a razao entre a distancia
no mapa e a distancia real de forma correta, no entanto, realizaram o céalculo
numerico de forma incorreta o que resultou em um valor que ndo condiz com um
valor proporcional, embora acreditarmos que a agéo ocorreu dessa forma, por
realizarem o calculo da divisdo invertendo seus termos, pois, durante o
desenvolvimento da atividade encontraram os coeficiente de proporcionalidade
de forma correta, ainda assim, com o resultado expressado a relacéo entre a
distancia no mapa e a distancia na realidade, nao seria mais proporcional.

Interessante mostrar que o grupo de alunos o G3 diferiu os valores
representados para a distancia no mapa e distancia real dos outros grupos na
situacdo 5, isso ocorreu, pois, a situacdo na letra a perguntava qual era a razéo
entre a distadncia no mapa e a distancia real e que pedia para simplifica-las ao
maximo e assim o grupo representou na forma simplificada (1/20). E apesar de
gue na situacao a distancia representada no mapa fosse 20cm e distancia real
fosse 400km, acreditamos que os alunos utilizaram estes valores, pois
conseguiram estabelecer a relacdo de equivaléncia para as distancias
representada em escala mantendo uma proporcionalidade, tendo entdo uma
validacédo valida.

Entretanto o grupo de alunos G3 apesar de desenvolver a atividade e
conseguir preencher o quadro da atividade muito bem, ainda teve dificuldade
para ter uma validagéo totalmente valida, no entanto, acreditamos que é apenas
a falta de dominio de uma escrita coerente, pois, 0 que o grupo escreveu foi
desenvolvido na atividade.

Assim a validacdo ocorreu de forma que o preenchimento do quadro da
atividade 04 devia estar de acordo com o as acdes desenvolvidas de forma
coerente e as observacdes realizadas pelos alunos estivesse conforme analises
pontuais de procedimentos corretos relacionadas de forma que pudessemos
chegar ao objetivo na formalizagcdo geral do conceito de escala. A tabela 23

enfatizara o resultado das validades do preenchimento do quadro da atividade
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04 em frequéncia e percentual e a tabela 24 mostrara a validade das
observacoes.

Tabela 23 — Validade do preenchimento do quadro da atividade 04
VALIDADE DO PREENCHIMENTO

DO QUADRO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 5 83,33%
Parcialmente valida 1 16,67%
Invalida 0 0,00%
Nao preencheu o quadro 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Tabela 24 — Validade das observacdes da atividade 04

VALIDADE DA OBSERVACAO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 5 83,33%
Parcialmente valida 1 16,67%
Invalida 0 0,00%
N3o formulou observacado 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

Observamos na tabela 23 que a quantidade da frequéncia valida, teve
um percentual de 83,33% dos grupos de alunos que apresentaram
preenchimento do quadro, validas, e 16,67% parcialmente validas. As
observactes tiveram 0 mesmo valor de frequéncia valida e parcialmente validas
como mostra na tabela 24. Sendo por nés considerado, que esses dados
refletem um bom desenvolvimento durante a atividade 04 e nas analises de seus

registros.
5.1.5 Quinto encontro: quarta sessao de ensino

No dia 01/11/23 ocorreu o quinto encontro que durou um tempo total de
2 hf/a, iniciou as 13:15h e finalizou a 14:35, aplicamos as Atividade 05 -
Densidade demografica, houve 32 alunos participantes da aula, a realizacéo da
atividade levou aproximadamente 40 min para ser concluida. Ao entrarmos em
sala de aula apenas um grupo logo se organizou, entdo, pedimos que os demais
grupos se organizassem tambeém.

Distribui os roteiros da atividade 05 a cada grupo, 0Ss grupos ja estavam

familiarizados com a dindmica das aulas, nesse dia percebi os estudantes do
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grupo G2 se aproximando um do outro pra conseguirem escutar o que um aluno
estava lendo para todo 0 grupo ao perceber que estavam em conversas muito
alta e alguns grupos nao haviam iniciado a leitura, chamei a atenc¢do no geral
para que ndo atrapalhassem os colegas e que também deveriam realizar a
atividade.

De imediato se acalmaram e realizaram a atividades, a aluna A26 do
Grupo G5 observou que a situacao 2 se referia a um evento local e mostrando
que respondeu a pergunta e conhecer o evento, disse “professora deu muita
gente mesmo nisso 0, a senhora estava na cavalgada?”, respondi que nao sabia
montar a cavalo e ela continuou em tom de descontracao dizendo “eu estava la
arrasando”.

O desenvolvimento da atividade ocorreu sem muitas chamadas dos
grupos para que fossemos orientar em algo, observamos que escreviam a
representacdo de razdo com certeza de estarem corretos, mas ainda assim
chamavam pra verificar, um aluno A3 do grupo G1, preencheu o quadro e pediu
que verificasse se estava correto, analisamos as situacfes dadas e o quadro
com as anotagdes e confirmamos que estavam, de imediato alguém do mesmo
grupo disse “te falei que estava tudo certo”.

A atividade 05 tinha como objetivo conceituar densidade demografica.
No quadro 14 apresentamos resultados coletados das respostas dadas pelos
alunos referentes a uma situacdo problema presente na atividade, suas
observacdes e a transcri¢cdo, ainda apresentamos a validade de cada resultado
apresentado pelos alunos para a situacédo 06 dada na atividade.

A validacdo das respostas para a situacao 06, ocorrera de acordo com
as respostas dos itens (a e b) estarem em consonancia com a resposta devida
e ainda conseguirem estabelecer uma relacdo com o resultado da razao,
explicando o significado do resultado encontrado. Ja a validade das
observacdes, ocorrerd de forma que o aluno consiga expressar a acao
desenvolvida durante a atividade de forma coerente e que consiga ou favoreca

chegar ao objetivo pretendido com a atividade.
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) 5 Resposta da situacdo 6/Observactes a
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Resposta da situacédo 6, dada pelos alunos
Sit'tjacéo 06: ém uma cidade ha aproximadamente 90 mil habilantes e sua area territorial
sao de 30 mil km?
a) Qual a razao entre o nimero de habitantes e a area da cidade?
f
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Transcricao ©
‘O
Com essa atividade podemos aprender melhor sobre o conceito da 3
densidade demografica podendo encontrar a razdo sobre a o
densidade demogréfica
Resposta da situacdo 6, dada pelos alunos
©
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Transcricao
A10 ¢
90.000
a) oo
30.000
) 90000 _ 9 _ 3
30000 3 1
Observacéo
Observacao: iz - 'g
CUROMUngH Quu Jumiu ,b'i??4411;§2-7-@ ol o0 T
Q VUL i@ JUXo Q0. >
i




196

Transcricao

Observamos que sempre pegamos o valor de habitantes e
dividimos pela area.

Resposta da situacdo 6, dada pelos alunos

Situacao 06: Em uma cidade ha aproximadamente 90 mil habitantes e sua area territorial

sao de 30 mil km?

©
a) Qual a razao entre o nimero de habitantes e a drea da cidade? %
>
)
b) Simplifique ao maximo a razdo anterior, © que significa para vocé o resultado %
encontrado?
£
.o
o
S
— ¢
Al1l, Transcricao o
Al2, a) 90.000
G3 Al3, 30.000
Al4 | b) 3 abitantes por 30000 km?
e Observagéo
Al15
©
S
NG
>
Transcricao
Nés entendemos sobre achar a area e quantidade de abitantes e
achar o valor calculado da razéo
Resposta da situacdo 6, dada pelos alunos
Situagdo 06: Em uma cidade ha aproximadamente 90 mil habilantes e sua area territorial
sao de 30 mil km?.
a) Qual a razao entre o nimero de habitantes e a area da cidade?
20000
;( (74. C
b) Simplifique ao maximo a razao anterior, © que significa para vocé o resultado ©
encontrado? E
MJI ¥ ir L dna L8 \©
T >
Transcricao
A16’ a) 90.000
A171 30.000
A18, 3 .
b) — Héa 3 pessoas a cada 1 metro quadrados
G4 | Al9, 1
A2 ~
eO Observacgéo
A21
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Transcricao

A densidade demogréfica € a raz&do entre a quantidade de
pessoas com a area quadrada
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Resposta da situacéo 6, dada pelos alunos
O coola 5O T & DTS
Situagdo 06: Em uma cidade ha aproximadamente 80 mil habitantes e sua area territorial
sao de 30 mil km?.
a) Qual a razéo entre o ndmero de habitantes e a area da cidade?
doooo
Ky i
=}] Simplifique ac maximo a razo anterior, o que significa para vocé o resultado I
encontrado? -9
90000 t o 2 NG
To S >
2;2 Transcricao
’ a) 90.000
G5 AAZZ45, 30.000
90.000
b) = 3 hab/km?
e 30.000
A26 Observacao
Observacdo: i e AR L
| : o coOUREORD. ATKOY .
=)
o NG
Transcricao >
A densidade demografica a razdo entre a populacdo de uma
determinada regido e a area dessa minha regido.
Resposta da situacdo 6, dada pelos alunos
Situagdo 06: Em uma cidads ha aproximadamente 80 mil habitanles e sua area territorial
sa0 de 30 mil km?, ©
a) Qual a razao entre o numero de habilantes e a drea da cidade? x=]
ar \©
200( >
: @
b} Simplifique ao maximo a razdo anterior, o que significa para vocé o resultado c
encontrada? 7 a7 b o 6 2 g
A21, 30 ST s
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A29, Transcricao o
G6 | A30, 90.000
A31 | a) '
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€ b) 90000 _ 90 _ 18 _ 6 _ 3
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©
S
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Transcricao
Através do que estudamos podemos saber a quantidade de
pessoas em um evento

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Entdo, apés os grupos finalizarem a atividade 05 realizamos a

institucionalizacdo de acordo com as observacdes que cada grupo escrevia na

lousa. Considerando o objetivo da atividade e o resultado das observagdes

formalizamos o conceito geral para a turma que “A Densidade demografica é a
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razao entre o numero de uma populagao e a area ocupada” reforcando que essa
representacdo € de muita relevancia para compararmos por exemplo o
guantitativo de pessoas/habitantes que cabe em cada area ocupada (m2, km2) e
pedimos que anotassem em seus cadernos o conceito de densidade
demografica.

No quadro 14, aparece os resultados apresentados pelos grupo
referente a atividade 05, o qual os grupos de alunos G2, G3 e G6 obtiveram
validacdo, parcialmente véalida, em relacdo a respostas dadas na situacao 6, os
grupos representaram a razao entre o numero de habitantes e a area de forma
correta, realizaram a simplificacdo da razdo como solicitado no entanto, os
grupos de alunos G2 e G6 ndo expressaram qual significado teria o resultado
encontrado como pediamos, o grupo de alunos G3 conseguiu expressar o
significado, porém, equivocou-se ao dizer que o resultado significava “3 abitantes
por 30000 km?”, acreditamos que fizeram uma comparagao no resultado com o
namero de habitantes e a area, entretanto, se confundiram ao utilizar a area total
para comparar com o0 resultado do quantitativo de habitantes que haviam
simplificado e esses fatores nos levaram a considerarmos suas respostas, nao
incorretas, mas parcialmente validas.

J& os grupos de alunos G1, G4 e G5 tiveram as validacdes de acordo
com seus resultados, validas, pois, conseguiram representar de forma
satisfatoria suas respostas para a situacdo em questao.

Mostraremos na tabela 05, a frequéncia dos resultados em percentual
das validades das respostas dadas para a situacdo 6 dos grupos de alunos, a
validac&o ocorreu de acordo que as respostas dos itens (a e b) deviam estar em
consonancia com o procedimento devido e ainda conseguirem estabelecer uma
relacdo com o resultado da razdo, explicando o significado do resultado

encontrado.

Tabela 25 — Validade das respostas do problema/situacéo 6, dos alunos na atividade 05

VALIDADE DAS RESPOSTAS FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 3 50%
Parcialmente valida 3 50%
Invalida 0 0,00%
N3o respondeu o(a) problema/situagdo 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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O resultado apresentado na tabela 25 demonstra que a quantidade em
percentual de 50% dos grupos de alunos apresentou respostas, validas, e 50%
dos grupos de alunos conseguiram responder de forma, parcialmente valido.
Diante deste resultado e do acompanhamento dos procedimentos, inferimos que
a atividade teve um bom aproveitamento em seu desenvolvimento.

Ainda de acordo com o quadro 14, o resultado mostra que os grupos G2,
G3, G4, G5 e G6 manifestaram observacdes validas, apenas o grupo G1
expressou observagdo parcialmente vélida, no entanto, acreditemos que a
dificuldade deva estar em uma incoeréncia na forma escrita, pois 0s
procedimentos realizados durante a atividade por nés acompanhado e analisado
revelam um bom desenvolvimento.

A tabela 26, evidenciara a validade das observacdes da atividade 05, em
percentual, considerando o que os grupos de alunos manifestaram na acao
desenvolvida durante a atividade de forma coerente e que consigam ou favoreca
chegar ao objetivo pretendido com a atividade. Os dados percentuais sao

apresentados de acordo a frequéncia das respostas dadas pelos 6 grupos de

alunos.
Tabela 26 — Validade das observaces da atividade 05
VALIDADE DA OBSERVACEO FREQUENCIA PERCENTUAL

Valida 5 83,33%

Parcialmente valida 1 16,67%

Invalida 0 0,00%

Nao formulou observagao 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

Portanto, de acordo com o que mostra a tabela 26, as observacdes
validas atingiram um percentual de 83,33% e 16,67% das observacdes foram
parcialmente validas. E por esses grupos de alunos terem alcancados resultados
validos, podemos considerar que esses dados sao reflexo de um bom
desenvolvimento durantes a atividade e nas analises de seus registros.

Apos finalizarmos a institucionalizacéo da atividade, disse que entregaria
mais uma atividade, reclamaram dizendo “estd bom por hoje professora, bora
deixar pro outro dia professora essa outra ai”. Disse que ainda faltava muito
tempo pra terminar o horario cerca de 20 min, mas que podiamos fazer o

seguinte, iriamos distribuir o roteiro, apenas para lerem depois iriam devolver e



200

na proxima aula entregava-os novamente para realizarem as atividades,

concordaram e assim finalizamos a aula.

5.1.6 Sexto encontro: quinta sesséo de ensino

No dia 02/11/2023, ocorreu 0 sexto encontro que durou um tempo total
de 2 h/a, iniciou as 14:55h, com um intervalo e finalizou a 16:10, participaram da
aula todos os 32 alunos matriculados e neste dia foi aplicado a Atividade 06 -
Velocidade Média de um corpo em movimento. A aplicacdo da atividade levou
um tempo de aproximadamente 60 min para ser concluida.

De inicio, foi necessério pedir para que 0s grupos se organizassem, 0S
alunos se organizaram em seus grupos e entao distribuimos o roteiro aos grupos.
Um aluno falou assim que entregamos o roteiro “professora € até bom que a
gente nem escreve do quadro, mas é ruim ter que fazer essas observacdes 67,
o outro aluno aproveitou e disse “é “verdade mesmo professora”, falei que
ficassem tranquilos e realizassem a atividade que iriam conseguir fazer
facilmente, pois ja haviam feito as anteriores entdo dariam conta dessa também.

Tinha dois grupos que estavam muitos dispersos, o grupo G1 apenas
dois alunos estavam interessado em fazer a atividade os demais estavam
formando o grupo, porém nao participavam da leitura ficando com rosto abaixado
na cadeira, fomos até eles, perguntamos o que estava acontecendo, disseram
gue nédo havia nada, que ja iam ajudar a fazer a atividade.

J& o outro grupo, o G4, trés alunos (A17, A20, A21) estavam interagindo
para realizar a atividade os alunos (A16, A18 e A19) estavam brincando com
dois cubos magicos, fomos até eles e conversamos, dissemos que naquele
momento deveriam estar realizando a atividade e que guardariamos o cubo que
estavam distraindo-os e no final da aula devolveriamos, e que eles deveriam
participar da aula ajudando seus colegas na atividade, concordaram e deram
continuidade com os colegas de grupo.

Ao passar observando os grupos perguntava se estava conseguindo dar
andamento nas atividades a aluna A26 do grupo G5 disse que “esta até facil
essa primeira folha, ndo sei o resto estamos terminando essa aqui da Van que

vai daqui do Rep. até Tucurui’.
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Um aluno do grupo G1 chamou e perguntou se o quadro que era pra
preencher deviam colocar o0 mesmo numero que ta na questao que resolveram
“olhe professora, tipo assim?” e a aluna Al anotou no quadro os valores da
situacao 1, concordei com o que fizeram e disse que continuassem respondendo.

Apresentaremos no quadro 15 resultados coletados referentes as
respostas preenchidas pelos alunos no quadro da atividade de cada situacao
problema propostos na atividade, suas observacdes e as transcricoes, ainda
apresentaremos a validacdo de cada resultado apresentado pelos alunos que
devem estar em conformidade com os procedimentos orientados, respostas com
calculos favoraveis, ainda coeréncia ao significado da razdo entre a distancia
percorrida e o tempo gasto, em cada situacao respondida.

Além de apresentar a validacdo de cada observagédo dada pelos alunos
gue devem expressar a acao desenvolvida durante a atividade de forma coerente
e que consiga ou favoreca chegar ao objetivo pretendido com a atividade 06 que

é conceituar velocidade média.

Quadro 15 — Quadro preenchido/Observacées, da atividade 06
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A velocidade média € igual ao resultado da razdo entre a distancia
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Quadro da atividade 06 preenchido pelos alunos
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Transcricao

Que o resultado da razao entre a distancia percorrida e o tempo
gasto € o mesmo da velocidade média

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Apos irem finalizando a atividade 06 realizamos a institucionalizacéo de
acordo com as observacdes que cada grupo escrevia na lousa, formalizando o
conceito geral para a turma. Entdo, considerando o objetivo da atividade e as
observagdes dos alunos, formalizamos o conceito que “A velocidade Média é a
razao entre a distancia percorrida e o tempo gasto”.

De acordo com os resultados apresentados no quadro 15, referente a
atividade 06 no que que tange a um primeiro momento ao preenchimento do
quadro das situacdes/problemas que os alunos responderam na atividade 06,
tiveram validacd@o para os grupos G1 e G2, parcialmente validas, ja os grupos
G3, G4, G5 e G6 foram, validas.

Consideramos que embora os valores dos calculos numéricos
estivessem corretos, percebemos que o grupo G1 e G2 néo correlacionaram as
razbes na atividade como velocidade média, pois, ao analisarmos qual o
significado da divisdo da razdo entre a distancia percorrida e o tempo gasto,
como mostramos no quadro 15, o grupo G1 expressou o seguinte “situacao 1:
Que ele percorre 80km em 1 hora; situacéo 2: que ele percorreu 70 km a cada
hora; situagao 3: Que ele percorreu 6,5 km em 1 hora” e assim se sucederam as
situagdes seguintes do G1, e o grupo G2 expbs que “ situacao 1: Pois a cada 1
h ele(ela) corre 80 km; Situagao 3: A cada 1h ele percorre a pé 6,5km” e assim
segue as consideracdes do grupo , portanto esses significados apresentados
nos faz perceber que estariam considerando o resultado como se fosse a
distancia percorrida de forma fracionada de uma em uma hora exatamente, para
alcancar o destino.

Ainda de acordo com o quadro 15, referente a atividade 06 e ao que
tange ao um segundo momento da validacdo das observacdes dos grupos de
alunos, os grupos de alunos G1 tiveram validacdo invélida, os grupos G2,

parcialmente validas e validas os grupos G3, G4, G5 e G6.
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Em nossa avaliagdo o grupo G1, ndo conseguiu compreender que a
razao entre a distancia percorrida e o tempo gasto resultaria na velocidade
média, talvez ndo tenham feito a analise de seus resultados de forma atenta,
pois a maioria dos alunos do grupo, estavam bastantes desatentos nesse dia.

A observagao do grupo de alunos G2, validada como, parcialmente
valida, foi considerada dessa forma, pois, entendemos que os alunos nao
conseguiram organizar uma coeréncia em suas ideias durante o
desenvolvimento da atividade para poderem escrever uma observacéo
completamente valida, para favorecer uma relagdo direta com o objetivo da
atividade, entretanto, a observacdo que o grupo faz, em nossa andlise €&
justamente a sequéncia das acdes realizadas durante a atividade, conforme eles
reproduziram ao preencherem o quadro com as situagOes/problemas
respondidas, mas foi considerado para fazer a conceituacdo da Velocidade
Média.

As observacfes dos grupos G3, G4, G5 e G6 foram consideradas
véalidas, pois de acordo com a nossas expectativas 0s grupos expressaram de
forma satisfatéria suas observacoes.

A seguir na tabela 27, exibiremos os resultados em percentual da
frequéncia das validades do preenchimento do quadro da atividade 06,
respondido pelos grupos de alunos e foram validadas conforme os
procedimentos orientados e respostas com célculos favoraveis, bem como o
entendimento para o significado da razdo entre a distancia percorrida e o tempo

gasto em cada situacao respondida.

Tabela 27 — Validade das respostas do quadro das situagdes/problemas da atividade 06

VALIDADE DAS RESPOSTAS FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 4 66,67%
Parcialmente valida 2 33,33%
Invalida 0 0,00%
Nao preencheu o quadro 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Portanto, o resultado apresentado na tabela 27 revela que 66,66% dos
grupos de alunos conseguiram resultados validos ao preencherem o quadro da
atividade 06, enquanto que 33,33% dos grupos tiveram resultados, parcialmente

validos. Consideramos esses resultados, embora saibamos que ainda ha o que
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melhorar para um maior aprendizado, favoravel ao aproveitamento da atividade
gue realizamos.

A tabela 28, evidenciara a frequéncia da validade das observactes da
atividade 06, representada em percentual, considerando o que 0s seis grupos de
alunos expressaram em suas observacdes apds suas analises e durante a

atividade de forma coerente, favorecendo o alcance do objetivo da atividade.

Tabela 28 — Validade das observacdes da atividade 06

VALIDADE DA OBSERVACAO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 4 66,66%
Parcialmente valida 1 16,67%
Invélida 1 16,67%
Nao formulou observacao 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

Logo, de acordo com o resultado apresentado na tabela 28, as
observacgdes dos grupos de alunos alcancaram um percentual de 66,66% de
observacdes, validas, 16,67% de observacdes, parcialmente validas e apenas
16,67% das observacgfes foram consideradas, invalidas.

Esses resultados, em nossa avaliagcdo mostra que os alunos estao
evoluindo no desenvolvimento das atividades, até mesmo porque nesta atividade
em especial, os alunos foram mais independentes na organizacdo de seus

registros.

5.1.7 Sétimo encontro: sexta sessao de ensino

No dia 03/11/2023, ocorreu 0 sétimo encontro que durou um tempo total
de 2 h/a, iniciou as 13:15h, e finalizou a 14:35, participaram da aula todos os 32
alunos e foi aplicado a Atividade 07 — Porcentagem e a Atividade 08 — Razéo e
proporc¢ao. A aplicacéo da atividade 07 durou cerca de 35 min para ser finalizada
por todos 0s grupos.

No inicio da aula os alunos se organizaram em seus grupos e antes de
distribuir os roteiros, comuniquei a eles que provavelmente na aula deste dia
irlam realizar duas atividades se o tempo da aula fosse o suficiente. Um aluno
do grupo G6 disse “acho que néo vai dar ndo, deixa s6 uma mesmo”, pedi que
Nao se preocupassem, se o tempo ndo desse nao teria problema fariamos outro

dia e que eles ndo tinham como saber se dava ou néo pra terminar, ja que eles
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ainda nem sabiam do que se tratava a atividade, porque ainda nao tinha entregue
o roteiro.

Distribui os roteiros da atividade, assim que os alunos terminaram de se
organizar em grupos. Os grupos a medida que iam respondendo as atividades
chamavam e perguntavam se estavam fazendo correto, observava o0s
procedimentos e os resultados dos calculos realizados e percebi que os grupos
estavam respondendo com tranquilidade e até com uma certa agilidade nos
calculos mentais, mas também usavam a calculadora, observava seus
resultados e se houvesse erro pediamos que refizesse.

Ao observar 0 andamento nas atividades percebi que a partir da questao
11 que perguntava quanto era por exemplo “quanto é dois por cento de 100,
alguns grupos estavam usando apenas a calculadora para obter o resultado ou
ndo estavam conseguindo resolver. Fomos a frente da lousa chamamos atencéo
em geral e disse que estava percebendo que alguns grupos nao estavam
conseguindo seguir respondendo ou s6 usavam a calculadora pra chegar direto
no valor da porcentagem pedida, disse que ndo esta errado usar a calculadora,
mas que devem pensar em como iriam saber resolver se ndo tivesse uma
calculadora.

Uma aluna A8 do grupo G2 disse “ndo precisa é sO apertar na
calculadora os numeros e o simbolo do porcento e pronto”, entdo perguntamos
e se ndo tivesse a calculadora como poderiamos pensar em escrever pra achar
o resultado? A mesma aluna disse “é facil professora, sé multiplicar o valor que
€ dado e dividir o resultado por 100”. Aproveitei e perguntei em como podiamos
resolver entdo a questao 12? Questao 12 - “quanto € quatro por cento de 2007?

Um aluno A18 do grupo G4 disse “sé multiplicar 4x200 e pegar o 800
gue deu e dividir por 100, que encontramos 8”, continuei questionando se alguém
conseguia explicar porque dividir por 100. Outro aluno A27 do grupo 6 falou “por
causa que € porcentagem, entdo “se divide por 100", perguntei se concordavam
e se estavam entendendo, alguns diziam que sim e outros acenavam positivo
com a cabeca. Entdo pedimos que prosseguissem a atividade e mantivessem a
atencdo ao que estavam realizando e assim que finalizassem ja podiam escrever

na lousa as observacgoes.
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Quando os grupos escreviam as observagdes em seus roteiros, pediam
que vissemos se estava bom, preferia ndo intervir no texto em si, mas
direcionavamos a se questionarem se suas observacdes faziam sentido ao que
estavam fazendo na atividade, se a observacdo era capaz de dizer como
representavam uma porcentagem ou como resolvem uma porcentagem.

Esta atividade 07, tem como objetivo, conceituar porcentagem. O quadro
16 mostrara resultados dos dados coletados das observacdes referente a
atividade 07, as transcricOes e a validagdo dos registros das observagoes,
expressas pelos grupos de alunos. As validagdes das observacdes ocorreram
de acordo com as analises da coeréncia na linguagem escrita em relacédo a
atividade desenvolvida, os procedimentos orientados e se a partir dessas

observacdes podem alcancar o objetivo da atividade.

Quadro 16 - Observactes dadas pelos alunos na atividade 07

o 2
b3
21 o <
) < Observagdes dos alunos a
x = =]
o < zil
>
17, olien 8o unno DWASR undwardimnds |
Al, l\ rv LA " \l‘ th) |/C,:":‘ 'A"‘ A '&)’ \)(/‘. § R Va’ Q) .}‘
A2, o Qohs ‘L@" 3 o
A3, AN S
G1 Al - @
Transcrigcao >
e
A5 | Multiplica-se uma razdo e dividindo seu resultado por 100
encontramos sua porcentagem
Observagao: = —— = i F i = (
o A gl Ev® g |
) fas)
A6’ ' , ) pll 4
A71 ‘“ﬂw/’? U JIFULY ; ; @©
A8, | | SESSS — <
G2 —— =
A9, T o o
o ranscricao >
Al0 Multiplicando o % (por 100) pelo valor e dividir por 100,
encontramos o valor ou porcentagem
Observagao: y
Al1, | | B <
Al2, / 2 ELA ©
a3 | AL3, X0 \Jale! o
Al4 g;
e Transcricao
Al5 | N6s aprendemos como fazer operagcGes de porcentagem e
calcular para achar o valor para isso nés multiplicamos um valor
pelo outro valor e dividimos ou pelo valor de baixo ou por 100
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ﬁigi L ordtred> Pl it Pors /“a‘j//“jfa” LA DO Sr T BN o
AL8, | MSsligion 2 i dliridin pon 100. I
G4 | Al9, =
A20 >
e
A21 | Podemos saber que para calcular um ndmero precisa multiplicar
e depois dividir por 100
Qbsewj@! "A'.':-""./.‘_I\j:ﬁ’.d-/j,_'—; ; :/'h: B ]
l 9 VVSUR:N /-)Stn-.uﬁ?w o S O -\} =
A22 T~ gl a g, ‘jl_)‘!"-, . X o : mjf" '
A23: I oo | U2 4 dJ/JJ,O’Jﬂ ‘&EﬁlC f SR QA m\'\h‘i"'.d“' Oy
s | A24 | L G S
NG
A25 >
€ Transcricdo
A26
O objetivo de conceituar a porcentagem tem que ler e interpretar
tem que multiplicar os valores e dividir por 100
A27, | | observagso: , -
A28, =Pn."-u r,;‘ 11 :,!- JO {»n —:'-'Tvlﬂt‘_,. L .‘ ,.|A‘:l A ‘,"“U? lll-rlr!J.
A29 \‘di,l’(JL‘l_j’l,'t._\','J~~.’ POR0 VO Uclocle .;t,.f.w 210 S ©
G6 A30: oo QUL agrm, s dicls po (00, .\%
A3l >
e
A32 | Para calcular a porcentagem de uma quantidade, multiplica-se
essa quantidade pelo valor da porcentagem e dividi por 100

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

Assim que os alunos finalizaram a atividade 07 realizamos a
institucionalizacdo de acordo com as observacdes que cada grupo escrevia na
lousa, formalizando o conceito geral para a turma que “A fracdo de denominador
100 é considerada uma razdo denominada porcentagem” e pedimos que
anotassem em seus cadernos.

Os resultados, apresentados no quadro 16, mostram que todos o0s
grupos de alunos tiveram validacdes, validas para seus registros das
observacbes. Entendemos que as analises que os alunos fizeram para
conseguirem elaborar uma observacao, foi suficiente para que pudessem a partir
disso entender o objetivo da atividade, discutido e formalizado por nés, ao final
da atividade no momento da institucionalizacao.

Exporemos na tabela 29, resultados da frequéncia das observagdes
dadas pelos 6 (seis) grupos de alunos que realizaram a atividade, em percentual,
que foram validadas por nos, a partir das analises coeréncia da linguagem escrita

da observacéo, se serviam para alcancar o objetivo da atividade.
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Tabela 29 — Validade das observacdes da atividade 07

VALIDADE DA OBSERVACAO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 6 100,00%
Parcialmente valida 0 0,00%
Invalida 0 0,00%
Nao formulou observacao 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Entdo, de acordo com o resultado da tabela 29, as observacfes dos
grupos de alunos alcancaram um percentual de observacdes, 100% vélidas. E
por isso acreditamos que a atividade teve resultado satisfatorio ao aprendizado
dos alunos.

Em seguida distribuimos o roteiro da a Atividade 08 - Raz&o e proporcéo,
essa atividade teve duragdo aproximada de 35 min, 0S grupos comegaram a
realizar a leitura e posteriormente preencheram o primeiro quadro da atividade
gue deveriam ser a quantidade dos ingredientes das receitas. Um aluno chamou,
apontou no espaco do quadro e perguntou “como € que acha o valor desses
aqui?”, perguntei se haviam lido com bastante atengao a receita disseram que ja
mas nao dava de saber. Nesse momento percebi que na receita de bolo que
fazia parte da atividade ficou oculta a informacao “Rendimento: 20 porgdes”,
fomos a frente da lousa chamamos a atencdo da turma em geral e informamos
que faltava uma informacdo para poder conseguirem responder a atividade,
pedimos desculpas, escrevemos na lousa e pedimos que anotassem em seus
roteiros, nesse momento algum aluno falou “agora vai da certo de fazer”.

Um aluno A2 em tom de zombaria disse “por isso que nem comecei
fazer”, pedi que prosseguissem. Observava constantemente a evolugdo dos
grupos e uma das observacdes era no preenchimento do Ultimo quadro onde
deveriam escrever as razdes pedidas de forma simplificada, os grupos que nao
simplificavam ndo conseguiam perceber a equivaléncia ou igualdade das razdes
e por isso marcavam que as razbes nao eram iguais, ao perceber esse erro
mostrava que faltava eles simplificarem ao maximo como pedia pra fazer e
depois analisassem pra dizer se as razdes eram iguais ou nao.

N&o deu tempo para fazermos a institucionalizacao da atividade 08- combinamos
gque me entregariam a atividade e na proxima aula retomariamos para

escreverem as suas observacoes na lousa.
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5.1.8 Oitavo encontro: sétima sessao de ensino

No dia 06/11/2023, ocorreu o0 oitavo encontro que durou um tempo total
de 2 h/a, iniciou as 13:15h e finalizou a 14:35, participaram da aula todos os 32
alunos. Neste dia ndo tinhamos aula nessa turma, no entanto, como iriam se
suceder alguns feriados ndo teriamos oportunidade para aplicar todas as
atividades programadas, entdo, conversamos com duas professoras “P” ela nos
cedeu uma hora/aula e a professora “A” que nos cedeu também uma hora/aula.

Ao entrarmos, logo os alunos comegaram a perguntar “o que a senhora
ta fazendo aqui hoje professora?”, “ndo acredito que € a senhora de novo”,
“professora a gente gosta da senhora, mas todo dia matemética ndo da”.
Expliquei-lhes que havera alguns feriados que sera no dia das nossas aulas com
isso ndo teriamos tempo suficiente pra fazer as atividades que faltam, entdo as
professoras permitiram que eu entrasse no horéario delas, mas que hoje iriamos
concluir suas observagdes da Atividade-08 e fazer uma atividade individual pra
aprofundar o que haviam estudado, sem necessidade de escreverem a
observacao desta atividade. Uma aluna disse “ainda bem”.

Entdo pedi que se organizassem em Seus grupos, entreguei as
atividades que haviam respondido na aula anterior, pedi que revisassem 0 que
fizeram e assim que terminassem escrevessem na lousa as observagoes.

O objetivo da atividade 08 é conceituar propor¢cdo, € 0 ensino
desenvolvido através desta atividade nos gerou diversos dados, no quadro 17
serd evidenciado o resultado de um quadro da atividade, preenchido pelos
alunos, importante para que pudessem condensar as informacdes das acoes
realizadas, ainda traremos as observacdes enunciada pelos grupos de alunos,
as transcri¢des e a validacéo.

A validacao, dos registros do quadro preenchido pelos grupos de alunos,
ocorreu conforme analises dos procedimentos realizados com calculos devidos
e respostas correta a pergunta. Ja as observacfes expressas pelos grupos de
alunos, foram validadas a partir da coeréncia na linguagem escrita ao
relacionarem, organizarem um pensamento da atividade desenvolvida e se a

partir dessas observacfes podem alcancar o objetivo da atividade.
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o K@ =
| S y . . <
a 5 Quadro da atividade preenchido/Observacdes a
o | Z <
>
Quadro da atividade 08 preenchido pelos alunos
Preencha o quadro a seguir
Razbas — Receitas | As razoes |
(simplificada ao e‘nconlradas |
maximo) receila dada Sérgio Camila j:5a0! |gqa|s7_ |
| | SIM | NAO
| Amidodemilho | g Q4 o.l | [
L RS 02 Qg
‘ Acgucar _(;_27: O
Farinha de trigo O & o
Amido de milho TOY" ; A= T_ o
Fermentoemps | 09 0¢ o}
) , = «
. S
Transcricao =
>
As razdes
Razdes Receitas encontradas
(simplifique ao sdo iguais?
Al, maximo) Rs;:g:a Sérgio Camila SIM | NAO
A2, Amido de milho 01 01 01 N
G1 A3, Acucar 03 03 03
A4 Acgticar 03 03 03 X
e Farinha de trigo 02 02 02
A5 Amido de milho 01 01 01 X
Fermento em p6 02 02 02
Observactes
Observagao:
| wono Po 8'0 JTU L7375 P\ B! 2L 6 ’
| = Ra ks | O > It - L
| & //-.‘l}) X S LSS oD uiine e . UL et _‘g
’ /’ ““—, './ju’,’-. J‘ Dyrasm | AT ru 0 el \;‘l ‘ “ ) A -1', T_U
gy Sy — 2 6 ! >
Transcricao
Que temos que saber as razfes para calcular e simplificalas. Quando
simplificamos e encontramos outras |gua|s podemos dizer que
2
formam uma proporc¢ao Ex: — == 7
Quadro da atividade 08 preenchido pelos alunos
«
A6 Preencha o quadro a seguir: i=]
! Receilas ASTNrazbes kS
A7, Razdes zggc‘mz:g?’s i
G2 A8, T mo) | receitadada | Sérgo Camila  “siM | NAO %
— ) U
A9, Amido de milho \/ Lo AY\ A §
€ Agticar 2 v )3 g
Al10 T '3 JE ‘ o
Farinha de trigo - 4 g J CCE
| Amido de milho _\ ,’\" ,__L!_ 5
| Fermentoemps | 3 d P
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Transcricao

As razdes
Razdes Receitas encontradas
(simplifique ao sdo iguais?
maximo) Receita Sérgio Camila SIM A
dada
Amido de milho 1 2 4 ’ X
Actcar 3 6 12
Acgticar 3 6 12 X
Farinha de trigo 2 4 8
Amido de milho 1 2 4 X
Fermento em pd 2 4 8
Observacgéo
Observagao:
Noa P LLULM\\W Yot 30 IJJIKH J\ ety -
,L"n‘\l_l/; /i,,.:v"} U & LPLONANIAL L ©
rinde ONREAXA '.‘w,.__x,.s--" 1xu.. Q7 Sl %
: >
Transcricao
Nés percebemos que o valor da receita duplicado descobre o de
Sérgio e quadruplicado descobre o valor de Camila nas receitas
Quadro da atividade 08 preenchido pelos alunos
. Preencha o quadro a seguir:
i 5
Razoes RcotEs le\rs\oonlraraclza:S
(simplificada ao 5 : 7 iquai
| mAximo) " receita dida Sérgio i Camila s:?M'g"a';;o
Amido de milho 5
~ Agticar Je 2 (e {1 o3 X
Agucar : A \
‘} Farinha de trigo |3 5 1 v P =
Amido de milho A ik
I Fermento em pé | 0,5 3 o 3 0,5 X
i @
. S
Transcricao S
>
As razbes
Razbes Receitas encontradas
All, (simplifique ao séo iguais?
Al2, maximo) Receita X
G3 Al3, dada Sérgio Camila SIM | NAO
Al4 Amido de milho 0,3 0,3 0,3 X
R 1 2 4
é Agticar 5 e Eve
Al5 Agicar 15 15 15 X
TR T 3 6 12
Farinha de trigo - - -
Amido de milho 0,5 0,5 0,5 X
Fermento em p6 L 2 -+
2 4 8
Observactes
Observacéo:
trud ¢ Hiots /'\..a.f' v /. /./‘«./ ol ,“‘/)/_4 S e o WS VA C ¢ P .
‘,,, _:A VY LIS r ¥ M AT RV R 224 ,‘{w\_b;,.'.‘ S
NG
>

Transcricao

Nés observamos que todas as razdes sao iguais, se todas as razdes
séo iguais eles formam uma proporgéo
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Quadro da atividade 08 preenchido pelos alunos

Preencha o quadro a seguir:

Razoe Receitas As razoes
(simpiiﬁca:a ao encqntra!dgs
maximo) receita dada Sérgio Camila  [S80iguais? |
7 SIM | NAO
Amido de milho = A gl _a:d
| e e
__ZhEl 630, 1262
Farinha de trigo % %‘ 'i'\ ’y;/j_&‘—). ><
Amido de milho l 2 __1_ _('4’_]:_1
Fermento em pd 2 Y A Y )/ ©
il
Transcricao ©
>
As razbes
Al6 Razdes Receitas encontradas
A17' (simplifique ao séo iguais?
A18’ maximo) Rg;:s:a Sérgio Camila SIM | NAO
G4 | A19, Amido de milho 1 2 1 4 2 1 X
A20 Acticar 3 6 3 12— 6 3
e Acgticar 3 6 3 12 6 3 X
A21 Farinha de trigo 2 4 2 8 4 2
Amido de milho 1 2 1 4 2 1 X
Fermento em p6 2 4 2 8 4 2
Observacgéo
Observagao:
, Dy s Al A 7 AU 0 it .
bty g o kol o0 G R
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>
Transcricao
Podemos dizer que a receita ao simplificar ela ficara igual a receita
de Sérgio e Camila que formamos uma propor¢éo
Quadro da atividade 08 preenchido pelos alunos
Preencha o quadro a seguir:
Razoes Receftas —1 'e\:conlr;dzaéses ‘
lificad AR
f'mn?;x,c:m? 2% | receltadada’| ‘Sérgio Camila SZTMET—I;;\O |
Amido de milho 0.2 5.0 aia |
Agticar ) 5 : J Z l \)
Ay 5,5 1,5 1,s o ]
Farinha de trigo . l [
A22, Amido de milho =i - ]
A23 Fermento em pd 0,5 | 0.5 0, 2 oo k
! ©
A24 - x il
G5 ' Transcricao =
A25 ¢ g
e
As razdes
A26 Razdes Receitas encontradas
ORI
(simplifique ao Sao Iguais
maximo) Receita dada | Sérgio | Camila SIM NAO
Amido de milho
— 0,3 0,3 0,3 X
Acucar
Agdcar 1,5 1,5 1,5 X
Farinha de trigo ' ' '
Amido de milho
—— 0,5 0.5 0,5 X
Fermento em pé
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Transcricao

Quando a razdo sao iguais acreditamos que é a proporcao

Observacgéo
Jbservagao:
l A 7 otk gy
oo Slrseny Sl S SO "\U\ 3% YA1ao \g\ua\, , pove
Se A5 YaZas S0 \Q\\us- Q\c; %g\ O™ Uma ‘Pfcw\’ ;
S
= — NG
>
Transcricao
Nés observamos qui todas as razdo e igual porém se as razao sao
igual eles formam uma propor¢éo
Quadro da atividade 08 preenchido pelos alunos
Preencha o quadro a seguir:
[ g Receitas As razoes|
Razoes |— encontradas |
(simplificada ao : : | 530 iguvais?
| S receita dada Sérgio Camila [SIM NAO |
| —_— A /]'
| Amido de milho A ’_/
Agicar | : : |/<\ ’
Agticar 3 6 A2 k\y l }
Farinha de trigo 3 Y 2
Amidodemitho [ ! T e { \& l
Fermentoempo | & 1 z
- ©
S
Transcricao NG
¢ >
A27, As razdes
A28, Razbes Receitas encontradas
A29, (simplifique ao s&o iguais?
maximo i -
G6 | A30, )] Reeita | sqgio | camia | siM | NAO
A3l
Amido de milho 1 03 2 03 4 03
e —_— X
A32 Acgucar 3 6 EvE _
, 1, 1 3
__ Adhear | 3 P g7 X
Farinha de trigo > 4 )
Amido de milho 1 05 2 08 4 08 X
Fermento em pé 2 4 8
Observagéo
Observagao:
\..'\ \
@
S
NG
>

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Apoés 0s grupos escreverem as observacgdes na lousa realizamos a

institucionalizacdo de acordo com as observacoes, formalizando um conceito

geral para a turma, que “Quando temos igualdade entre duas ou mais razdes,

podemos dizer que formam uma proporgao” e pedimos que anotassem em seus

cadernos, reforcamos nesse momento o fato de alguns grupos poderiam nao ter
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conseguido identificar se as razdes eram equivalentes, pois ndo realizaram as
simplificacbes ou multiplicaram por um mesmo valor as razfes para que
alcancassem o resultado esperado.

Como vimos no quadro 17, 05 (cinco) grupos de alunos conseguiram
obter validagdo no preenchimento do quadro da atividade, validas, e 01(um)
grupo, parcialmente valida. Em relacéo as observacdes relatadas pelos grupos,
todas os 06 (seis) grupos de alunos tiveram validacao, validas.

No preenchimento do quadro da atividade o grupo G2, que foi o0 grupo
que obteve validacao, parcialmente valida, infelizmente ndo simplificou as razdes
gue apresentaram. Em nossa andlise, esse motivo provavelmente contribuiu
significativamente para que ndo respondessem de forma correta, que sim, as
razbes encontradas, eram iguais.

Entretanto, notamos em suas observagfes apresentadas, que até
perceberam uma relagéo entre as quantidades dos ingredientes da receita dada
e as demais receitas, pois, citaram que “N6Os percebemos que o valor da receita
duplicado descobre o de Sérgio e quadruplicado descobre o valor de Camila nas
receitas”, porém nao foram capazes de relacionar a equivaléncia, igualdade
entre a razbes. Mas, ainda assim suas observacbes foram validas para
chegarmos ao obijetivo da atividade no momento da institucionalizacéo.

A tabela 30, apresentara a validacao da frequéncia, em percentual, dos
resultados do quadro preenchido pelos alunos, que levou em consideracao
analises dos procedimentos realizados, com céalculos devidos e resposta correta

a pergunta realizada.

Tabela 30 — Validade do preenchimento do quadro da atividade 08

VALIDADE DO QUADRO PREENCHIDO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 5 83,33,00%
Parcialmente valida 1 16,67%
Invalida 0 0,00%
Nao preencheu quadro da atividade 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Como vemos natabela 30, os resultados inferem que 83,33% dos grupos

de alunos, realizaram de forma validas o preenchimento do quadro da atividade
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08, enquanto 16,67% dos grupos de alunos realizaram o preenchimento de
forma, parcialmente validas. Com isso consideramos que estes resultados séo
indicativos de um bom desempenho na atividade proposta.

A tabela 31, mostra em percentual, a frequéncia da validade das
observagbes da atividade 08, validadas a partir da coeréncia na linguagem
escrita ao relacionarem, analisarem, organizarem um pensamento da atividade
desenvolvida e se a partir dessas observacdes podem alcancar o objetivo da

atividade.

Tabela 31 — Validade das observacbes da atividade 08

VALIDADE DA OBSERVAGAO FREQUENCIA PERCENTUAL
Vilida 6 100%
Parcialmente valida 0 0,00%
Invalida 0 0,00%
Nao formulou observacao 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

De acordo com o que esta apresentado na tabela 31, temos que 100%
dos grupos de alunos tiveram as observacdes elaboradas, validas. O que nos
faz acreditar que o desenvolvimento da atividade proporcionou os alunos
encontrarem resultados que os levaram ao alcance do objetivo desejado na
atividade, portanto, consideramos que esta atividade 08 teve um desempenho
satisfatorio.

Em seguida entregamos uma lista com questdes para cada aluno e
orientei a resolverem individualmente, pedi que iniciassem a partir da segunda
questdo, pois a primeira ainda ndo haviamos estudado conteldo e talvez
tivessem dificuldades para compreender, mas que retomariamos a questdo na
préxima lista, me perguntaram se podiam continuar fazendo em grupo, respondi
gue podiam, mas cada grupo assim que responderem uma questdo, vai
colocando na lousa a resposta. E assim ficou combinado.

Os alunos ao passo que iam resolvendo e tendo suas duvidas eram
orientados e assim que respondiam escreviam na lousa e antes de finalizar a
aula corrigimos 4 guestdes e as demais discutimos como poderiam fazer pra

respondé-las, e que finalizasse na casa deles.
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5.1.9 Nono encontro: oitava sessao de ensino

No dia 08/11/2023, ocorreu 0 nono encontro que durou um tempo total
de 1 h/a, iniciou as 13:15h e finalizou as 15:55, participaram da aula 27 alunos e
foi finalizado as questbes de aprofundamento, com a resolucédo na lousa das
guestdes que faltaram ser respondidas na aula anterior, passamos observando
se haviam feito na casa, alguns n&o tinham finalizado, aguardamos cerca de 20
min, orientamos em alguns momentos e posteriormente fomos a lousa pra
responder e esclarecer alguma duvida, os alunos foram bastantes participativos
no momento da resolucéo das atividades de aprofundamento.

Esta aula teve bastante participagdo dos alunos que interagiam
respondendo a perguntas ou indagando algo referente a atividade.

5.1.10 Décimo encontro: nona sessao de ensino

No dia 09/11/2023, ocorreu o décimo encontro que durou um tempo total
de 2 h/a, iniciou as 14:35h, com um intervalo e finalizou a 16:10, participaram da
aula 26 alunos e foi aplicado a Atividade 09 — Grandezas Diretamente
Proporcionais, Grandezas Inversamente Proporcionais. Esta atividade durou
cerca de 60 min.

De inicio foi organizado os grupos e em seguida entregamos o roteiro da
atividade a cada grupo, percebemos que haviam faltado muitos alunos,
perguntamos se sabiam o que tinha acontecido, pois alguns desses alunos que
ndo vieram nesse dia ndo tinham vindo na aula anterior. Um aluno falou “um
bocado desses ai, 0 A2, e 0 A31 ndo podem vim essa semana, tem adverténcia
porque pegaram eles com bebida na quadra”.

Os grupos comecaram seguir 0s procedimentos da atividade, nesse dia
foi mais silencioso que os outros dias. Observei alguns grupos que ja haviam
realizado o preenchimento da primeira tabela na situagdo 1, os que observei o
valor estava correto, entdo perguntei ao grupo G1 como descobriram que o
resultado era correto, a aluna A4 disse “é porque td aumentando de 1 em um e
aqui de 11 em 117, fiz a mesma pergunta ao grupo G2 e disseram “é facil, aqui
aumenta de 1 em 1 e nesse outra vai assim, 11, 22, 33, 44, 55, entdo o outro é
66, 77 e 88”.
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Fui a frente da lousa, chamei a atencao de todos e disse que percebi
que ja estavam adiantados na atividade, mas queria saber se conseguiam
comparar as duas grandezas, desenhei a tabela na lousa com os resultados que
0S grupos haviam escritos, jA havia me certificado que todos escreveram a
mesma resposta.

Argumentei que havia percebido que estavam somando para encontrar
o resultado que faltada e pedir que quando fossem comparar os valores de duas
grandezas que nesse caso eram volume e massa, ao observarem que
aumentando ou diminuindo ambas, pensassem na ideia de “aumentar quantas
vezes” ou “diminuir quantas vezes”, por exemplo no caso dessa tabela que
estava os valores em cada linha, na linha do volume e na linha da massa
podemos comparar da seguinte forma, a cada 1 cm3 tem-se 11 g e se eu dobrar
0 volume para 2 cm? vou dobrar também a massa para 22 g, pensando na ideia
de equivaléncia de razédo, propor¢ao no caso se aumentou de 1 cm?3 para 3cm3
de quantas vezes foi 0 aumento? Alguns alunos responderam “3 vezes”, e disse
assim se sucedem outros valores das grandezas.

Os grupos seguiram resolvendo a atividade e assim que percebiamos
alguma dificuldade ou erro de calculo orientdvamos.

Apresentaremos no quadro 18, os resultados das respostas dadas pelos
grupos de alunos em uma situacao-problema referente a atividade 09, ainda as
observacdes que cada grupo de alunos elaborou, a transcricéo e a validacao dos
resultados. O desenvolvimento dessa atividade tem como objetivo conceituar
grandezas diretamente Proporcionais e Grandezas Inversamente Proporcionais.

Os registros das respostas da situacao-problema dadas pelos alunos
foram validados de acordo com o desenvolvimento dos procedimentos da
atividade, respostas corretas em cada item respondido da situacdo-problema.
Para validarmos as observacbes realizadas pelos grupos de alunos,
consideramos a organizacao do texto escrito de forma que tivesse coeréncia,
relacdo com a atividade desenvolvida e de uma forma geral pudesse direcionar

ou alcancar o objetivo da atividade.



Quadro 18 — Situacdo-Problema respondido /Observacdes, da atividade 09
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L
2 | 8 :
a % Situacéo-Problema respondido /Observacgdes o
- -
O < <>E
Situagéo-Problema da atividade 09, respondido pelos alunos
«
S
NG
>
Al, Transcricdo
A3,
Gl | A4 -
e N° de torneiras 1 2 3 4 5
A5 Tempo (min) 60 30 20 15 12
a) Nao
b) Reduz a metade
¢) Reduz a ter¢a parte
d) Reduz a quarta parte
e) Numeros de torneira e tempo
f) 1.60=60 3-20=60 5-12=60
2-30=60 4-15=60 Todos eles deram o mesmo resultado
g) Sim pois elas obtém o mesmo produto
Observacao
«
S
T
>

Transcricao

Que quando trabalhamos com grandezas se aumenta a velocidade e
o tempo reduz, que obtemos grandezas inversamente proporcionais.
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Situagéo-Problema da atividade 09, respondido pelos alunos

«
S
NG
>
()
2
[}
=
G
e
@
o
Transcricao
A6,
A7, N° de torneiras 1 2 3 4 5
G2 | A9, Tempo (min) 60 | 30 | 20 | 15 | 12
e a) Nao
Al0 b) Reduz a metade
¢) Reduz
d) Reduz
e) Numeros de torneira e tempo
f) O resultado é igual
g) SIM. Porque quando o nimero de torneira aumenta o tempo
reduz na metade
Observacéo
Observagao:
) :
. . 45 )
e 0 l(\’-l_C" 8
T
>
=
Transcricao
Uma grandeza diretamente proporcionais e grandezas inversas
proporcional é qguando o numero das duas grandezas é igual
Situagéo-Problema da atividade 09, respondido pelos alunos
All,
A13, 3
G3 | Al4 =
e >

Al15
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Transcricdo
N° de torneiras 1 2 3 4 5
Tempo (min) 60 30 20 15 12

a) Nao
b) Redus
c) Sim
d) Sim
e) Numeros de torneira e o tempo minuto.
f) daigual

g) Sim pois todos com a operac¢do vai dar o mesmo valor

Observacao

o
h=
@
>
2
c
[}
£
- <
Transcrigéo I
&
Bom. Nés aprendemos sobre grandezas e como calcular o valor para
achar a grandeza. O célculo de forma diferente mas com o valor do
resultado igual € uma grandeza proporcional
Situacao-Problema da atividade 09, respondido pelos alunos
AlS6,
Al7, «
G4 Al8, =
<
A19 >
e

A20
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Transcricdo
N° de torneiras 1 2 3 4 5
Tempo (min) 60 30 20 15 12

a) Nao
b) Sim
c) Sim
d) Sim
e) N° de torneira e o tempo min.
f)  Ambos ddo o mesmo resultado
g) Sim, porgue sao iguais

Observacéo

«
S
T
>
Transcricao
Concluimos que as grandezas diretas proporcional é diferente é
diferente da indireta, pois a direta € aumenta ou diminui de acordo
com as filas
Situacdo-Problema da atividade 09, respondido pelos alunos
«
2
A22, g
A23, 2
G5 | A25 )
e E
A26 3
a
o

Transcricdo
N° de torneiras 1 2 5
Tempo (min) 60 30 20 15
a) Sim
b) Dobra
c) Sim
d) Sim
e) N°de torneira e tempo (min)
f) 60. Todos os resultados sdo iguais
g) Sim porque todos sdo iguais
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Para saber se a grandeza € indireta é ver que quando uma aumenta

a outra diminui

Observacéo
—- o
Transcricao g
Conceituar grandezas tem que observar se as duas grandezas
aumentam na mesma proporc¢éo (G.D.P)
Se as duas grandezas uma aumenta e a outra diminui na mesma
proporgdo serdo grandezas inversamente
Situagéo-Problema da atividade 09, respondido pelos alunos
1]
S
T
>
(&)
IS
(&)
- :
&
S
@
. o
A27, Transcrigéo
A28, -
A29, N° de torneiras 1 2 3 4 5
G6 | A3 Tempo (min) 60 | 30 | 20 | 15 | 12
e a) Sim
A32 b) Reduz
¢) Reduz
d) Reduz
e) N° de torneira e tempo
f) Sempre obtém o mesmo resultado
g) Sim. Pois a multiplicagdo de ambos e igual
Observacao
o
S
T
_ >
(&)
c
——— Q
Transcrigdo C_EU
Para saber se a grandeza € direta e ver que quando uma aumenta e ©
a outra também aumenta $

Fonte: Experimentagéo, 2023.
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Ap6s os grupos irem finalizando a Atividade 09, escreviam suas
observacdes na lousa e a partir das observacdes realizadas por cada grupo,
formalizamos o conceito geral para a turma que “Duas grandezas de variaveis
dependentes séo diretamente proporcionais quando o valor de uma delas causa
aumento da outra em propor¢des equivalentes ou quando a redugéo no valor de
uma das grandezas causa reducdo no valor da outra em propor¢des iguais.
Duas grandezas de variaveis dependentes s&80 inversamente proporcionais
quando o valor de uma delas aumenta e o valor da outra diminui ha mesma
propor¢ao” entdo pedimos que anotassem em seus cadernos. Vale ressaltar que
no momento da formalizacdo destacamos que os resultados que haviam
encontrado, “iguais” para cada situagao que pedia para multiplicar ou dividir as
grandezas das tabelas, eram o0 que chamamos de quociente ou constante da
proporcionalidade.

O resultado apresentado no quadro 18, nos revela que dois grupos de
alunos, os grupos G1, G3 e G4 tiveram a validade em suas respostas da
situacao-problema respondida de forma, valida, pois conseguiram desenvolver
a atividade com éxito nos procedimentos e respostas favoraveis a um bom
desempenho. No entanto, os grupos de alunos, G2, G5 e G6 tiveram validade
de forma, parcialmente validas, o grupo G2 ao responder se as grandezas
apresentadas eram proporcionais disseram “SIM. Porque quando o niumero de
torneira aumenta o tempo reduz na metade” a justificativa que expressaram néo
corresponde perfeitamente ao que ocorre, uma vez que em determinados
momentos a grandeza dobra e o tempo reduz a metade, em outros a grandeza
triplica e o tempo reduz a terga parte e assim por diante, entretanto podemos
considerar que houve um entendimento, mesmo que parcial durante a busca da
solucéo para a situacdo proposta.

JA o grupo G5 nado seguiu todo o procedimento, ndo realizou o
preenchimento da tabela com os espagos em branco, ainda responderam no
item a que “Sim” as duas grandezas aumentavam, mas 0 que ocorre € que ao
passo que uma grandeza aumenta a outra reduz na mesma proporcao, porém
os outros itens foram respondidos de forma correta, inclusive ao analisarmos sua
resposta do item f supomos que realizaram o calculo correto e que sabiam quais

valores deveriam estar nos espacos em branco da tabela, pois o resultado é
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devidamente correspondente ao esperado, acreditamos que seus equivocos
ocorreram por falta de maior atencéo ao registrarem suas respostas.

O grupo G6, também avaliamos ser falta de maior atencao ao responder
o item a de forma errbnea, pois os outros itens foram respondidos de forma
esperada, entendemos que as situagfes anteriores possam ter contribuido para
esse erro uma vez que os valores das grandezas nas trés situacfes anteriores
aumentavam e isso fez com que nao se atentassem e percebessem no momento
gue essa situacao nao ocorria da mesma forma.

Ainda analisando o quadro 18, percebemos que as observacdes dadas
pelos grupos de alunos, G1, G4 e G5 foram consideradas validas, os grupos de
alunos G3 e G6, tiveram as suas observacdes parcialmente validas e a
observacgéo do grupo de alunos G2 foram consideradas, invalidas.

Os grupos G1, G4 e G5 tiveram suas observacdes consideradas validas,
pois percebeu-se organizacdo no texto escrito, coeréncia e relacdo com a
atividade desenvolvida e de uma forma geral contribuiu para alcancar e
formalizar o objetivo da atividade. J& os grupos G3 e G6 obtiveram validacdo de
suas observacdes parcialmente validas, percebemos que ndo houve uma
coesao ao elaborarem a escrita da observacéao.

O grupo G3 fez a seguinte observacao, “Bom. Nés aprendemos sobre
grandezas e como calcular o valor para achar a grandeza. O célculo de forma
diferente mas com o valor do resultado igual € uma grandeza proporcional”,
entendemos que o grupo G3 conseguiu relacionar o que realizaram ao dizer que
“Nés aprendemos sobre grandezas”, pois, de fato no item e da situa¢éo mostrada
no quadro 18 a pergunta refere-se a que grandeza esta envolvida, e ainda essa
mesma pergunta ha nas demais situagfes da atividade, ao citar “O calculo de
forma diferente mas com o valor do resultado igual € uma grandeza
proporcional”’, acreditamos que o grupo percebeu que quando as grandezas
eram diretamente proporcional, como em um item pedia-se que dividissem as
grandezas e em outro quando as grandezas eram inversamente proporcionais
pedia-se que as multiplicassem, assim entendiam que os calculos eram
diferentes, e de fato eram, como encontravam para cada situa¢cdo o mesmo valor

ao realizarem o célculo, entdo, consideravam que nessa condi¢do as grandezas
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seriam proporcionais faltando apenas elaborarem uma observagdo coesa as
acOes realizadas para que fosse completamente valida.

O grupo de alunos G6, ao observarem que em determinadas situacdes
as grandezas s6 aumentam e em outras uma aumenta e a outra diminui, e ao
relacionar o que observaram escreveram “Para saber se a grandeza € direta e
ver que quando uma aumenta e a outra também aumenta. Para saber se a
grandeza é indireta € ver que quando uma aumenta a outra diminui” e em nossa
analise o aluno utilizou a expressao “indireta” em oposicdo a expressao para
grandeza “direta”, no entanto os alunos deviam utilizar expressées como
grandezas diretamente proporcional, grandezas inversamente proporcionais ou
até mesmo grandezas diretas ou grandezas inversas para poder dar melhor
sentido e entender o objetivo da atividade.

Porém, o grupo G2, ndo consegui elaborar uma observacéo que fosse
valida, apesar de realizar a atividade com bastante éxito acreditamos que a falta
de dominio na escrita dificultou a organizacdo de uma observacéo valida.

Apresentaremos na tabela 32, a validacao da frequéncia em percentual,
dos registros de situacdo/problema dadas pelos alunos que levou em
consideracdo o desenvolvimento dos procedimentos da atividade e respostas

corretas em cada item respondido da situac&do-problema.

Tabela 32 — Validade da Situacao/Problema da atividade 09

VALIDADE DA SITUACKO/PROBLEMA FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 3 50%
Parcialmente vélida 3 50%
Invélida 0 0,00%
N3o preencheu quadro da atividade 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

A tabela 32 mostra que 50% dos grupos de alunos tiveram resultados
validos, em suas respostas para a situagdo analisada. E 50% dos grupos de
alunos encontraram respostas, parcialmente validas. Portanto, podemos
considerar que houve um bom desempenho por partes dos alunos no
procedimento desenvolvido, conforme validade da situagéo realizada.

Apresentaremos na tabela 33, em percentual, a frequéncia da validade
das observacbes da atividade 09, foram consideradas para validade a

organizacdo do texto escrito de forma que tivesse coeréncia, relacdo com a
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atividade desenvolvida e de uma forma geral pudesse direcionar ou alcancar o

objetivo da atividade.

Tabela 33 — Validade das observacbes da atividade 09

VALIDADE DA OBSERVACAO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 3 50%
Parcialmente valida 2 33,33%
Invalida 1 16,67%
Nao formulou observacao 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Considerando os dados apresentado na tabela 33, onde tem-se que 50%
dos grupos de alunos tiveram as observacfes expressadas e consideradas
validas, 33,33% parcialmente validas e apenas 16,67% das observacfes
realizadas foram consideradas, invalidas. Podemos entender que a atividade
realizada pelos alunos teve resultado promissor, pois, contribuiu para o
desenvolvimento conceitual e procedimental de grandezas diretamente e
inversamente proporcional dos alunos que realizaram a atividade, alcancando o

objetivo da atividade.

5.1.11 Décimo primeiro encontro: décima sessédo de ensino

No dia 16/11/2023, ocorreu 0 décimo primeiro encontro que durou um
tempo total de 2 h/a, iniciou as 14:35h, com um intervalo e finalizou a 16:10,
participaram da aula 25 alunos matriculados e foi aplicado a Atividade 10 —
Propriedade fundamental das propor¢des, a aplicacdo da atividade 10 teve
duracédo de 45 min.

De inicio alguns grupos ja estavam organizados, mas ainda tinha alguns
alunos que ndo estavam em nenhum grupo, entao tivemos que orientar para que
Se organizarem em Seus grupos, apos isto, entregamos o roteiro da atividade a
cada grupo.

Observamos que nessa atividade os alunos realizaram-nas
rapidamente, talvez pelo fato de a atividade trazer uma informacéo adicional
muito util em relacdo aos termos da razdo, a qual indicava 0os meios e 0s
extremos de duas razdes em forma algébrica e em cada questdo as razdes

estavam representadas em forma numérica e com a devida atengéo conseguiam
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perceber e relacionar quais termos escrever e assim conhecer quais eram 0S
extremos e 0S meios.

Os alunos responderam as questdes e ainda preencheram o quadro com
facilidade, no entanto observamos erros na hora de encontrar o produto dos
meios e extremos, 0 grupo G3 por exemplo ao passarmos observando vimos
erros preenchido no quadro com os valores incorretos, entdo percebemos que
nao teriam multiplicado os valores correspondentes aos meios e extremos,
pedimos que observassem com cuidado e refizessem os calculos com mais
atencdo aos numeros que eram os termos da razdo que o quadro pede para
escrever, perguntamos ao grupo que valores representavam os meios (bec) e
os extremos (a e d ) fizemos isso para os trés primeiros casos do quadro e
entdo eles perceberam que os resultados que escreveram estavam incorreto,
disseram que iam refazer, mostramos a eles que faltava atencéo, pois em alguns
momentos utilizavam os termos corretos pra encontrar o produto em outros nao.
O grupo G2 teve erro similar ao do grupo G3, no entanto em todas os casos do
quadro consideraram o produto dos meios (a - b) e o extremo (c - d), indagamos
0 grupo se eles sabiam quem eram os valores dos meios e dos extremos nos
dois primeiro casos no quadro, responderam apontando os valores de forma
correta e entdo perguntamos se eles achavam que o resultado que eles
encontraram representava o produto deles, a aluna A8 disse “ a ta, trocamos
tudo, vai ter que fazer de novo”.

O objetivo desta atividade é descobrir uma propriedade fundamental das
propor¢cdes. No quadro 19 trazemos a transcricdo das conclusGes dadas pelos
alunos e a validade de cada conclusdo de acordo com a institucionalizacao

formalizada.

Quadro 19 — Conclusfes dadas pelos alunos na Atividade 10

VALIDACAO

Conclusdes dos alunos

GRUPO
ALUNOS

Concluséo

Gl A4

Vélida
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Transcricdo

Que a razédo s6 forma uma proporcao se os produtos dos meios
e dos extremos forem iguais.

Transcricdo

A razdes formam uma proporcéo se o produto dos meios e dos
extremos séo iguais

Conclusg@o: B o o
|
\ o
] =
AB, ©
A7, i
A8, S
G2 | ao, = 2
e Transcrigéo S
A10 %
Encontra-se o produto multiplicando e depois encontrando se os o
produtos iguais as razdes formam uma propor¢ao
Conclusao — — W SO \
2 I [§
Al1, e g
Al3, | 7 Y T %
G3 | Al4 >
¢ i3 z
Transcricao c
Al15 g
Nés aprendemos que pafra] achar uma propor¢ao precisamos <
calcular o c com o b e a com o d e se 0 numeros das duas %
operacdes for igual sera uma razdo que forma uma proporcao o
Concluséo
Al6,
Al7,
Al8, g
G4 | A19, S
A20 IS
e
A21 | Concluimos que meio e extremo é s6 formar um modelo
“borboleta”
Concluséo i o . -
{ g A0 o o oulen AP IO 3 AR
‘/_‘)"/ QIS \\1‘/\ VAN UAND {40 VY ‘L
A22 S
G5 e =
A26 — =
Transcrigcao
Quando o produto dos meios e extremos sdo iguais forma uma
proporgao
Conclusdo: A
| O DM
A27, |
A28, , S
G6 | A29 =
e — >
A32

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Apés finalizarem a atividade 10, realizamos a institucionalizacdo de
acordo com as conclusbes que cada grupo escrevia na lousa, entdo

formalizamos a conclusdo geral com a propriedade “Em uma propor¢cdo o

produto dos meios é igual ao produto dos extremos ou seja ou seja se % = %

entdo teremos que a - d = b - ¢’ e pedimos que anotassem em seus cadernos.

Estes resultados do quadro 19 revelam que a maioria dos grupos
conseguiu realizar uma concluséo vélida, apenas um grupo o G4, ndo conseguiu
elaborar uma conclusdo que fosse valida, o grupo conforme observamos em
seus registros no roteiro da atividade conseguiram realizar o calculo correto e
encontrar o produto dos meios e o produtos dos extremos e observar que ao
encontrarem resultados dos produtos dos extremos e dos meios, iguais, entdo
as razdoes formavam proporcdo e ao encontrarem produtos diferentes nao
formavam proporcdo, portanto, acreditamos que apenas ndo conseguiram
elaborar uma concluséo conforme a institucionalizagdo para a turma, porém na
hora de formalizar a concluséo foi feito a relagdo do objetivo com a atividade
desenvolvida.

A validacao das conclus@es ocorreu de forma que as conclusfes escritas
pelos grupos de alunos deviam estar em conformidade com a institucionalizacao.
Assim, a frequéncia do resultado da validade das conclus@es da atividade 10 é

tratada em percentual, na tabela 34.

Tabela 34 — Validade das conclusdes da atividade 10

VALIDADE DA CONCLUSAO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 3 50%
Parcialmente valida 2 33,33%
Invalida 1 16,67%
Ndo formulou conclusdo 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimenta¢éo, 2023.

Portanto a tabela 34, nos mostra que 50% dos alunos expressaram
conclusdes validas, 33,33% apresentaram conclusdes parcialmente validas e
apenas 16,67% dos alunos apresentaram conclusdes invalidas. O que nos faz
acreditar que o resultado da atividade desenvolvida, de forma geral, teve um bom

desempenho.
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Em seguida conversamos que iriamos entregar mais uma lista com
questdes de aprofundamento, mas que provavelmente ndo daria tempo de
finalizarmos nesta aula. Um aluno disse “isso ndo acaba ndo professora”,
respondi que ndo deviam se preocupar em quantas atividades fardo, mas se
estdo conseguindo compreender melhor, ndo ia demorar pra finalizarmos néo,
até porgue o ano letivo ja iria encerrar final do més.

Entdo entregamos uma lista com questdes de aprofundamento a cada
aluno, e pedimos que resolvessem individualmente e em caso de necessidade
de ajuda estariamos disponiveis pra ajuda-los, mas que deviam fazer esforco
pra tentar responder as questdes.

Minutos antes da aula terminar, orientamos que guardasse com cuidado
a lista de questdes, levassem e terminassem de responder em casa e

trouxessem na proxima aula a lista para discutirmos a validade das respostas.

5.1.12 Décimo segundo encontro: décima primeira sessédo de ensino

No dia 17/11/2023, ocorreu o décimo segundo encontro que durou um
tempo total de 2 h/a, iniciou as 13:15h e finalizou a 14:35, participaram da aula
30 alunos e nesta aula foi aplicado a Atividade 11 — Propriedade aditiva da
proporc¢ao |, esta atividade teve duracdo aproximada de 45 min.

De inicio pedimos que pegassem a lista que haviam levado para casa e
gue deveriam ter respondido, para se iniciar a discussédo e resolucdo na lousa
de cada questéo, as questdes foram respondidas na lousa e esclarecido duvidas
sobre o desenvolvimento das questdes no momento da resolugao.

Posteriormente pedimos que 0s alunos se organizassem em grupos, 0S
mesmos que estavam sendo formado nas aulas anteriores, entdo entregamos o
roteiro da atividade 11. Os grupos, ao passo que iniciavam suas respostas,
chamava para que observassemos se estavam fazendo correto, ao percebermos
algum equivoco em calculos pediamos que refizessem, aproveitavamos a
oportunidade ao perceber que alguns grupos ndo marcavam corretamente o
espaco que perguntava se as duas razdes (em cada caso especifico) que estava
representada no quadro, formavam ou ndo proporcao, e perguntavamos se

lembravam como saber se duas razdes formavam ou n&o proporgao.
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O grupo G3 por exemplo ao ser perguntado se lembravam que na aula
anterior descobrimos uma propriedade das proporcdes, se lembravam como
fizeram a atividade pra saber se formavam proporgdes, o aluno A 14 disse “a
gente tem que multiplicar, se der igual forma proporc¢éo”, o aluno apontou com o
dedo os numeros que deveriam ser multiplicados, disse que o raciocinio estava
correto e que podiam continuar a fazer com atencdo em cada caso. No entanto
0 grupo G5 disse ndo lembrar, entdo pedimos que revisassem em seus cadernos
a conclusdo da atividade 10 que mostrava a propriedade fundamental das
propor¢cdes, esperamos encontrarem o que anotaram e ajudamos a relembrar a
esséncia da propriedade que ao multiplicar os meios e 0s extremos e 0S
resultados derem iguais entéo teremos uma propor¢ao entre as duas razdes, pra
identificar se haviam entendido perguntamos apontando para o primeiro caso da
proporcao que escreveram no quadro que no caso eram (1/2 e 2/3) quais eram
0s meios e os extremos, os alunos A23 e A26 responderam “meios 2 e 2 e
extremos 1 e 3” confirmei que estavam corretos e pedi para fazerem o calculo e
descobrir se formava ou néo proporgédo em cada caso.

O objetivo desta atividade é descobrir uma propriedade da soma dos
termos de uma proporgéo. No quadro 20 trazemos a transcrigdo das conclusdes
dadas pelos alunos e a validade de cada conclusdo de acordo com a

institucionalizacdo formalizada.

Quadro 20 — Conclusfes dadas pelos alunos na atividade 11

@ 2
21 o <
D % Concluses dos alunos a
o - 2
O < z):I
>
Al,
A2
’ «
A3, =
Gl =
A4 - g
e Transcri¢cao
AS | A outra proporgdo serd a soma do 1° termo com o 2° termo esta
para o 12 termo assim como a do 3° termo com o0 4° termo esta
para o 3° termo.
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S
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G3 Al13, ] =
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com o b sobre a e o c com o d sobre d e se os valores derem
iguais € uma proporcao.
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Al6, 2
©
Al7, >
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A22, 2
A23, &
A24, ED
G5 T ©
A25 — S
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A27,
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A29, <
G6 | A30, >
A31 Transcricao
5 Entdo se — = — entdo teremos que ath _ c+d
A32 b d q a_ ¢

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Realizamos a institucionalizagcdo da atividade 11 de acordo com as

conclusdes que cada grupo escrevia na lousa, formalizamos a conclusédo geral,

com a propriedade “Quando duas razdes formam uma proporc¢ao, entdo teremos

outra proporcao na qual a soma dos dois primeiros termos esta para o 1° termo,

assim como a soma dos dois ultimos termos esta para o 3° termo, ou seja, se
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a a+d c+

~ d ” H
- = % entdo teremos que —— = ——" e pedimos que anotassem em seus

cadernos.

Portanto, de acordo com os resultados apresentados no quadro 20,
inferimos que todos 0s grupos conseguiram realizar conclusdes validas, mesmo
gue ainda houvesse necessidade de melhorar o texto escrito por alguns grupos,
ressaltado na institucionalizacdo, para que pudessem melhor compreender e
internalizar as acdes que realizaram na atividade.

A validacao das conclusdes ocorreu de forma que as conclusdes escritas
pelos alunos deviam estar em conformidade com a institucionalizagdo. Assim, a
tabela 35, sinaliza a frequéncia da validade das conclusbes e tratada em

percentual.

Tabela 35 — Validade das conclusGes da atividade 11

VALIDADE DA CONCLUSAO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 2 33,33%
Parcialmente vdlida 4 66,67%
Invalida 0 0,00%
Nao formulou conclusdo 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

De acordo com a tabela 35, constatamos que 33,3% dos alunos criaram
conclusBes validas, entretanto, 66,67% criaram conclusdes parcialmente
validas. O que revela um bom rendimento ao analisarem seus registros para

chegarem a uma concluséo da atividade.

5.1.13 Décimo terceiro encontro: décima segunda sessao de ensino

No dia 22/11/2023, ocorreu o décimo terceiro encontro que durou um
tempo total de 2 h/a, iniciou as 13:15h, e finalizou a 14:35, participaram da aula
29 alunos e foi aplicado as Atividade 12 — Propriedade aditiva da proporc¢ao Il e
Atividade 13 — Propriedade aditiva da proporgéo llI.

No inicio, expliquei que nessa aula teriam duas atividades para realizar,
mas seria entregue primeiro uma e apos terminarem entregavamos a outra. Apos
0S grupos se organizarem entregamos o roteiro da Atividade 12 que teve duracgéo

aproximada de 35 min.
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Ao iniciarem a execuc¢ao da atividade a aluna Al do grupo G1 chamou e
disse “professora essa atividade ndo € a mesma que fizemos outro dia?”, disse
gue nao era embora o objetivo da atividade fosse 0 mesmo, e falou novamente
“‘mas acho que faz a mesma coisa, vai somar aqui” a aluna apontou com o dedo
para o sinal de adicdo que estava no quadro que era pra preencher, falei
concordando que o raciocinio nesse momento estava correto.

Observei os grupos realizando as atividades e quando percebia que
havia erro no resultado devido, questionava-os com perguntas do tipo: qual
operacdo usaram para encontrar o resultado? quais valores (do 1° termo, 2°
termo, 3° termo ou 4° termo) usaram no célculo? Como fazem pra verificar se as
razdes formam uma proporcao, para conseguirem verificar e perceberem seus
erros.

O objetivo desta atividade é descobrir uma propriedade da soma dos
termos de uma proporcao. No quadro 21 trazemos a transcri¢cado das conclusdes
dadas pelos alunos e a validade de cada conclusdo de acordo com a

institucionalizacdo formalizada.

Quadro 21 — Conclusfes dadas pelos alunos na atividade 12

~

VALIDACAO

Conclusdes dos alunos

GRUPO
ALUNOS

Conclusédo

Al,
A3,

Ade Transcric&o
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G2 | A8,
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Fonte: Experimentacgéo, 2023.

Finalizaram a atividade 12, e entdo realizamos a institucionalizacéo de
acordo com as conclusdes que cada grupo escreveu na lousa formalizando a
conclusao geral para a turma, com a propriedade “Quando duas razdes formam
uma proporcdo, entdo teremos outra proporcdo na qual a soma dos dois

primeiros termos esta para o 2° termo, assim como a soma dos dois ultimos

a+b

p o . a _ ¢ ~
termos esta para o 4° termo, ou seja, se > - a entao teremos que

c+d .
T e pedlmos que anotassem em seus cadernos.

O dados do quadro 21, apontam que apenas um grupo, o grupo G3, ndo
obteve concluséo valida, percebemos que apds analise de seus registros no
roteiro da atividade nao elaboraram uma conclusédo capaz de demonstrar uma
relacdo da atividade com o procedimentos realizado, talvez tenham, apenas
confundido os termos dos consequente das razdes que formavam a outra
propor¢cdo com a soma dos dois primeiros termos e a soma dos dois ultimos

termos da razéo, pois a atividade anterior teve 0 mesmo objetivo, no entanto os
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procedimentos levariam a resultados diferentes. E importante destacar que a
conclusao € invalida para essa atividade que direcionava a formacdo de uma
proporcao com termos especificos.

A validacao das conclusfes ocorreu de forma que as conclusdes escritas
pelos alunos deviam estar em conformidade com a institucionalizagdo. Assim, a
tabela 36 abaixo ird& mostrar a frequéncia do resultado da validade das

conclusdes da atividade 12, tratada em percentual.

Tabela 36 — Validade das conclusdes da atividade 12

VALIDADE DA CONCLUSAO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 3 50%
Parcialmente valida 2 33,33%
Invélida 1 16,67%
N&o formulou conclusdo 0 0,00%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Observamos entdo que, 66,66% dos grupos de alunos expressaram
conclusdes validas, 16,67% conclusdes parcialmente validas e apenas 16,6%
dos alunos expressaram conclusdes invalidas. O que representa um bom
desempenho nas andlises que fizeram para chegar a uma conclusdo da
atividade.

Posteriormente entregamos o roteiro da atividade 13, que teve duracao
de 35 min, observamos o grupo G4 cada aluno responsavel por fazer uma
resposta e alguém preenchia no quadro. O aluno A 10 do grupo G2 chamou e
perguntou “professora € o resultado dessa razdo que foi somada que ta aqui e
essa outra razao aqui que vamos ver se forma proporgao, ta certo?” apontando
para o primeiro caso do quadro que foi preenchido no espaco que estava as
razdes “(36/8 e 9/2)” e depois “essa com essa?” apontando com o dedo para a
razao “(36/8 e 27/6)”, confirmei que estavam certos no raciocinio até o momento
e que podiam continuar com cuidado para ndo confundirem as razdes que irdo
usar na hora do calculo.

Alguns grupos G1, G3, G4 e G5 conseguiram finalizar a observagoes,
no entanto, ndo daria tempo para formalizarmos uma concluséo para a turma,
entdo combinamos que iria recolher as atividades e na proxima aula devolveria
para que finalizassem e escrevessem na lousa as observacbes e assim

formalizarmos a conclusdo da turma.
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5.1.14 Décimo quarto encontro: décima terceira sessao de ensino

No dia 23/11/2023, ocorreu o décimo quarto encontro que durou um
tempo total de 2 h/a, iniciou as 14:35h, com um intervalo e finalizou a 16:10,
participaram da aula todos os 32 alunos.

No inicio da aula os alunos perguntaram se ja iam escrever na lousa as
observacbes, pedi que primeiro se organizassem em grupos, apds se
organizarem, devolvi a atividade 13, pedi que os alunos observassem
novamente o que haviam realizado na aula anterior e escrevessem na lousa as
observacdes e os grupos G2 e G6 deviam observar também os procedimentos
da aula anterior pra fazerem suas observagdes no roteiro.

O objetivo desta atividade é descobrir uma propriedade da soma dos
termos de uma proporcao. No quadro 22 trazemos a transcri¢cdo das conclusdes
dadas pelos alunos e a validade de cada conclusdo de acordo com a

institucionalizagao formalizada.

Quadro 22 — Conclusdes dadas pelos alunos na atividade 13

VALIDACAO

Conclusdes dos alunos

GRUPO
ALUNOS

Gl

Valida

Transcricdo

~ a c a+c a c
Entdo se — = — teremos =—= —
b d b+d b d

AG,
A7,
A8,

G2 | a9

A10 Transcricdo

Parcialmente Valida

Se temos duas razdes que formam uma proporgdo entdo a soma
dos antecedentes e consequentes também formam uma
proporcao.
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Fonte: Experimentagéo, 2023.

Depois de finalizarem a atividade 13 realizamos a institucionalizacao de
acordo com as conclusbes que cada grupo escrevia na lousa, entédo
formalizamos a conclusao geral para a turma, com a propriedade “Quando duas
razBes formam uma proporcdo, entdo a soma dos antecedentes esta para a

soma dos consequentes assim como esta para cada razao, ou seja, se %

c

d
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~ a+c a C 5 .
entdo teremos que =——=—"e pedimos que anotassem em seus

b+d b
cadernos.

Os resultados do quadro 22 indicam que todos 0s grupos conseguiram
realizar uma conclusédo valida, embora alguns grupos tenham efetivado uma
conclusdo parcialmente valida, ainda assim chegaram em um raciocinio
plausivel. A conclusdo do grupo G2 e G4 foram consideradas parcialmente
valida, pois, faltou os grupos analisarem melhor seus registros ja que sabiam
gue somando 0s antecedentes e consequentes iriam ter a razao entre eles e que
formaria uma propor¢do com cada uma das razdes dadas, como esta em seus
registros, no roteiro da atividade que realizaram. Consideramos a conclusdo do
grupo G3 parcialmente valida, pois utilizaram a palavra “calculo” de forma que
nao explicitava a operacao que realizaram, no entanto, notamos que utilizaram
o “calculo” em dois momentos para designar, ora operacao de soma e outrora
operacédo de multiplicacdo, entretanto, entendemos dessa forma, pois, o registro
no quadro da atividade e nosso acompanhamento durante o desenvolvimento
dava de perceber como chegaram aos resultados.

A validacao das conclusdes ocorreu de forma que as conclusdes escritas
pelos alunos deviam estar em conformidade com a institucionalizacdo. Dai
mostraremos na tabela 37, o resultado da frequéncia da validade das conclusées

da atividade 13, tratada em percentual.

Tabela 37 - Validade das conclusdes da atividade 13

VALIDADE DA CONCLUSAO FREQUENCIA PERCENTUAL
Valida 3 50%
Parcialmente valida 3 50%
Invalida 0 0,0%
Nao formulou observacgdo 0 0,0%
Total 6 100,00%

Fonte: Experimentacéo, 2023.

Entdo, constatamos que 50% dos grupos de alunos representaram
conclusdes validas e 50% dos grupos conclusdes parcialmente validas. O que
representa um desempenho satisfatorio nas analises que fizeram para chegar a
uma conclusao da atividade.

Posteriormente entreguei a cada aluno uma lista de atividade de
aprofundamento contendo 4 questdes, pedi que respondessem e conforme as

duvidas fossem surgindo ou percebesse a necessidade de intervencao iria
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ajuda-los direcionando para uma possivel solucdo e que posteriormente iria
formalizar na lousa uma solucéo possivel e esclarecer alguma davida a respeito
das solugcbes encontradas, e caso ndo houvesse tempo pra finalizar e dialogar
sobre a resolugéo das questdes iria conseguir um outro horério pra finalizar.
Observei que a maioria dos alunos conseguiram resolver apenas a
questdo 1, como a aula ja estava pra terminar, combinamos que iriam levar e
responder na casa que na segunda-feira (dia 27/11/23) se algum professor
cedesse alguma aula iriamos verificar a resolugédo e esclarecer as davidas que

houvessem.

5.1.15 Décimo quinto encontro: décima quarta sessdo de ensino

No dia 27/11/2023, ocorreu o décimo quinto encontro que durou um
tempo total de 1 h/a, iniciou as 13:15h e finalizou a 13:55h, participaram da aula
todos os 32 alunos, os alunos estavam em véspera de avaliagdo, perguntaram
guando e como seria nossa prova, Se seria em grupo, aproveitei pra esclarecer
para todos que no dia de hoje s0 iria esta com eles uma aula que conseguir com
a professora “M” pra finalizar as questdes de aprofundamento da aula anterior.

Pedi que pegassem a lista para corrigirmos e tirar as uUltimas davidas,
esclareci ainda que a prova de matematica seria individual por meio do teste que
ja haviamos conversado que teria depois de terminar todas as atividades e que
seria no dia 29/11 de acordo com o calendario das avaliacdes finais que esta no
quadro de avisos, e o0s contetdos sao referentes a razdo e proporc¢ao, estudados
durante a aplicacdo das atividades que realizaram.

Verifiquei se todos haviam respondidos as questfes da lista e observei
gue poucos responderam, e como havia poucos minutos apenas para finalizara
a aula, entdo aproveitei pra esclarecer a resolucéo das duas primeiras questoes,
uma que tratava de distribuicdo em partes diretamente proporcionais e a outra

inversamente proporcionais.

5.1.16 Décimo sexto encontro: Pos-Teste

No dia 29/11/23, ocorreu a aplicacdo do pos-teste. Todos os 32 alunos
estavam presentes. O pos-teste teve duracdo de um tempo aproximado de 80

minutos.
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Como nédo haveria outro dia para aplicarmos o pos-teste e o contetdo
trabalhado na nossa pesquisa fazia parte da grade curricular para a turma de 9°
ano, propusemos a direcdo e coordenacao pedagodgica da escola que iriamos
aplicar o pOs-teste da nossa pesquisa no dia da avaliagdo bimestral conforme
esta no calendario escolar, e que o resultado poderia se integrar as atividades
realizadas e avaliadas antes de iniciarmos nossa pesquisa, concordaram e
assim foi feito.

Antes de iniciar o pés-teste um aluno perguntou se eles poderiam usar
calculadora, autorizamos com a condi¢cdo que cada aluno usasse a sua, sem
empréstimos do colega pra ndo gerar confusdo ou bagunca. Aproveitei também
pra pedir que realizassem o teste com compromisso e atencao pra conseguirem
um bom aproveitamento. Um aluno falou “relaxe professora so preciso tirar 2,0
(dois) pontos pra passar, td aqui no meu boletim, quer ver?” os colegas sorriram,
mas pedi novamente que ndo se preocupassem com a nota em si, mas que nao
tivessem pressa e fizessem o teste com atencédo e maximo de dedicacéo.

A avaliacéo neste dia foi com duas disciplinas (Matemética e Geografia),
sendo entregue ao aluno primeiro a de matematica e ap6s um tempo minimo de
60 min poderiam caso estivessem finalizados, entregar e receber a de Geografia
em sequéncia e tempo maximo de 180 min para concluir e devolver as duas
avaliagoes.

Deu o sinal pra entregarmos as avaliagbes para os alunos, e assim o
fizemos. Apds entregarmos o teste de matematica os alunos tiveram um tempo
minimo de 60 min para poderem devolver a primeira avaliacdo/teste que
deveriam ser seguidos conforme o regimento da escola. Entretando, conforme
deu o tempo minimo de permanéncia com o primeiro teste, alguns alunos
comecaram a devolver e iniciar a avaliacdo da outra disciplina, alguns alunos
continuaram a fazer o teste de matematica e s6 em seguida entregaram e

iniciaram o da outra disciplina.
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6 ANALISE A POSTERIORI E VALIDACAO

Nesta secao, trataremos da fase 4 da engenharia didatica, a analise a
posteriori e validacdo. De posse dos dados recolhidos na fase da
experimentagcdo durante as observacdes nas sessdes de ensino, faremos a
analise individual, do grau de aproveitamento nos testes aplicados (pré-teste e
poOs-teste) e dai faremos uma comparacao ou relacdo entre si.

Iremos comparar os possiveis resultados esperados com as respostas
dadas pelos alunos nas atividades para fazermos as andlises a priori e a
posteriori que servirdo para a validagao.

Faremos os tratamentos estatistico dessas informacdes vindas dos
questionarios, observacdes, enfim, das fases anteriores da engenharia didatica
para validar com a sistematizacao em graficos, quadros e tabelas. Utilizaremos

o Teste Exato de Fisher para verificar se ha alguma associacao entre variaveis.

6.1 ANALISES A POSTERIORI DOS TESTES AVALIATIVOS

De acordo com os resultados do pré-teste e pos teste dos estudantes,
aplicados na fase da experimentacdo, iremos apresentar neste momento as
analises do desempenho dos estudantes por questdo e também por aluno,
comparamos o desempenho dos estudantes nos pré-teste e pos-teste para
saber se o resultado foi satisfatério ou ndo, se as atividades aplicadas ajudaram
no alcance do resultado.

Para analisarmos o desempenho dos estudantes nos testes
classificamos suas respostas de acordo como mostramos no quadro 23. As
analises dos resultados de desempenho serdo apresentadas na tabela 38 e

gréafico 23, em percentuais.

Quadro 23 — Classificagcdo das respostas do Pré-teste e Pos-teste

CATEGORIAS CARACTERISTICAS
Quando o estudante apresentou uma resolucdo desenvolvida com
ACERTO exatidao de procedimentos necessarios ou explicitou seu raciocinio

com coeréncia e encontrou resultado correto

Quando o estudante desenvolveu uma resolugdo cabivel, no
ACERTO PARCIAL entanto cometeu erros procedimentais que o levou ao resultado

incorreto
ERRO Quando o estudante apresentou resolucdo completamente
incorreta
EM BRANCO Quando o estudante ndo apresentou nenhum resultado

Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.
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Na tabela 38 e grafico 23 mostraremos o resultado comparativo entre o

resultado do pré-teste e pos-teste dos estudantes pesquisados.

Tabela 38 — Comparativo do desempenho dos estudantes por questéo nos testes
Acerto (%) Acerto parcial (%) Erro (%) Em branco (%)
Pre- Pos- Pre- Pos- Pre- Pos- Pre- Pos-
Questao Teste Teste Teste Teste Teste Teste Teste Teste
Q1 25,0% 93,7% 0,0% 0,0% 46,9% 6,3% 28,1% 0,0%

Q2 6,3% 87,5% 0,0% 0,0% 53,1%  12,5% 40,6% 0,0%
Q3 25,0% 78,1% 0,0% 9,4% 25,0% 12,5%  50,0% 0,0%
Q4 3,1% 84,4% 0,0% 3,1% 34,4%  12,5% 62,5% 0,0%
Q5 0,0% 53,1% 0,0% 6,3% 40,6%  34,4% 59,4% 6,3%
Q6 0,0%  40,6% 0,0% 37,5% 312% 21,9% 68,8% 0,0%
Q7 6,3% 53,1% 0,0% 6,3% 125%  31,2% 81,2% 9,4%

Q8 18,7% 68,7% 0,0% 0,0% 21,9%  25,0% 59,4% 6,3%

Q9 15,6% 71,9% 0,0% 0,0% 625% 28,1% 21,9% 0,0%

Q10 0,0% 28,1% 0,0% 3,1% 15,6%  65,6% 84,4% 3,1%
Fonte: Experimentacéo, 2023.

Gréfico 23 — Comparativo do desempenho dos estudantes por questéo nos testes
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Fonte: Experimentacéo, 2023.

A tabela 38 e o gréfico 23, mostram resultados do pré-teste em que as
guantidades de questbes deixadas em branco, ou seja, questdes que 0s alunos
nao responderam, tiveram percentual de um total de 10 questdes, onde mais de
50% delas foram deixadas em branco, apenas as questdes Q1, Q2 e Q9 tiveram
percentual abaixo de 50% de questbes em branco. Seguindo a analise
percebemos que das questdes que foram respondidas, em todas as questdes o
percentual de erro superou o percentual de acertos. As questées Q5, Q6 e Q10
nenhum aluno conseguiu acertar, a questdao 4 apenas 1 (um) aluno — 3,1%
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acertou, a questao Q2 e Q7 teve acerto por 2 (dois) alunos — 6,3% em cada
guestao, ja as questdes Q8 e 9 tiveram respectivamente, 6 (seis) alunos —18,7%
e 5 (cinco) alunos — 15,6% de acertos, e com um percentual mais alto de acerto
nas questbes Q1 e Q3, porém apenas 8 (oito) alunos — 25% acertaram cada
questéao.

Vale destacar que estimulamos bastante os alunos a tentarem buscar
forma de responder todas as questdes e isso pode ter influenciado em um
namero maior de questdes respondidas, pois muitos que ja haviam decidido
devolver seus testes tentaram responder novamente, no entanto iSso pode ter
ocasionado também um maior nimero de erros ou acertos, mas por outro lado
se tivessem desistido de responder, certamente o niumero de questdes em
branco seriam maiores.

Ademais a andlise da tabela 38 e gréafico 23 nos revelam resultados
importantes, como o percentual de questdes as quais 0s alunos resolveram no
pos-teste aumentou significativamente ao compararmos com o resultado do pré-
teste. No pré-teste todas as questdes houve percentual de questdes deixadas
em branco, ja no pos-teste esse fato ndo ocorreu, apenas as questdes Q5, Q7,
Q8 e Q10 tiveram um percentual bem pequeno de estudantes que deixaram de
responder tais questbes do teste. O numero de acertos teve em percentual,
aumento, mesmo a questao Q10 por exemplo ter tido um percentual de acerto
de 28,1% e considerado baixo, mas ainda assim, entendemos que é um avango
significativo, pois, no pré-teste essa mesma questdo nao teve nenhum acerto e
ainda por ser uma questdo de maior dificuldade.

O percentual de erros, na maioria das questdes do pos-teste diminuiu e
0s acerto parciais que no pré-teste nao ocorreu, no pés-teste esse resultado foi
considerado relevante, a questdo Q6 foi a que mais obteve acertos considerados
parciais, 37,5%. Ja as questdes que mais tiveram respostas consideradas
erradas, foram as questdes Q10 com 84,4% de erro, Q5 com 34,4% e Q7 com
31,2%.

Na tabela 39 e gréafico 24 mostraremos um comparativo entre o resultado
do pré-teste e pos-teste, de cada estudante pesquisado. Em seguida

destacaremos a faixa de acerto dos estudantes nos testes.
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Tabela 39 — Comparacdo do desempenho dos estudantes nos Testes

Acerto (%) Acerto parcial (%) Erro (%) Em branco (%)
Estudante Tzrsét-e Pés-Teste Pré-Teste Pds-Teste Tpersét-e Pés-Teste Pré-Teste 'II'DeésStéz
Al 0% 70% 0% 0% 30% 30% 70% 0%
A2 0% 70% 0% 0% 20% 30% 80% 0%
A3 10% 70% 0% 10% 0% 20% 90% 0%
A4 0% 80% 0% 0% 0% 20% 100% 0%
A5 0% 70% 0% 10% 60% 20% 40% 0%
A6 0% 80% 0% 10% 100% 10% 0% 0%
A7 0% 40% 0% 20% 40% 30% 60% 10%
A8 0% 70% 0% 0% 0% 30% 100% 0%
A9 20% 50% 0% 0% 30% 50% 50% 0%
Al10 10% 80% 0% 0% 30% 20% 60% 0%
All 10% 90% 0% 0% 20% 10% 70% 0%
Al12 0% 70% 0% 0% 0% 30% 100% 0%
A13 0% 40% 0% 0% 0% 60% 100% 0%
Al4 20% 70% 0% 10% 60% 20% 20% 0%
A15 20% 50% 0% 10% 50% 30% 30% 10%
Al6 10% 60% 0% 0% 0% 40% 90% 0%
Al7 20% 70% 0% 0% 20% 30% 60% 0%
A18 30% 80% 0% 10% 20% 10% 50% 0%
Al19 20% 80% 0% 10% 0% 10% 80% 0%
A20 50% 90% 0% 0% 20% 10% 30% 0%
A21 10% 90% 0% 0% 50% 10% 40% 0%
A22 30% 50% 0% 20% 10% 10% 60% 20%
A23 20% 60% 0% 20% 70% 10% 10% 10%
A24 30% 60% 0% 0% 40% 40% 30% 0%
A25 10% 50% 0% 10% 20% 40% 70% 0%
A26 0% 40% 0% 0% 20% 40% 80% 20%
A27 0% 80% 0% 0% 40% 20% 60% 0%
A28 10% 40% 0% 20% 90% 0% 0% 40%
A29 0% 50% 0% 0% 40% 50% 60% 0%
A30 10% 90% 0% 0% 30% 10% 60% 0%
A31 0% 40% 0% 20% 70% 40% 30% 0%
A32 0% 90% 0% 0% 100% 10% 0% 0%

Fonte: Experimentacéo, 2023
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Grafico 24 — Comparacao do desempenho dos estudantes nos Testes
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Fonte: Experimentagéo, 2023.
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A fim de facilitarmos a analise dos resultados dos testes, classificamos
a faixa de acertos dos estudantes, conforme mostra o quadro 24. Na tabela 40,
apresentaremos os resultados do desempenho, por faixa de acertos conforme

classificamos.

Quadro 24: Classificacdo da faixa de acertos dos estudantes nos testes

CATEGORIA CARACTERISTICA
INSUFICIENTE Quando o estudante tenha obtido entre 0% a 49% de acerto
REGULAR Quando o estudante tenha obtido entre 50% a 69% de acerto
BOM Quando o estudante tenha obtido entre 70% a 89% de acerto
EXCELENTE Quando o estudante tenha obtido entre 90% a 100% de acerto

Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.
Tabela 40 — Faixa de acertos dos estudantes nos testes

Faixa de Acerto (%) Pré-Teste Pés-Teste
0-49 96,9% 15,6%
50-69 3,1% 25,0%
70-89 0,0% 43,8%
90-100 0,0% 15,6%

Fonte: Experimentacéo, 2023.
A andlise da tabela 40, nos faz inferir que houve um quantitativo

significante de evolucdo dos estudantes, ao observarmos os resultados do pré-
teste e poOs-teste, percebemos que o quantitativo de estudantes que tiveram
desempenho insuficiente diminuiu consideravelmente, o quantitativo com
desempenho regular aumentou significativamente, o desempenho bom teve um
aumento consideravelmente satisfatorio e o0 desempenho excelente também foi
um resultado significativo.

Da andlise da tabela 39 e grafico 24, nos revelam que o percentual de
acertos no pré-teste, variou entre (0% a 50%), jA no pOs-teste o percentual de
acerto variou entre (40% a 90%). Além disso percebemos que no pré-teste, os
alunos néo tiveram nenhuma questao avaliada parcialmente certa, situagao que
apareceu no poés-teste. Ademais, nao houve nenhum estudante que deixou em
branco todas as questdes do pos-teste, como ocorreu no pré-teste.

Ao compararmos o percentual de acertos no pré-teste, com excecéo dos
estudantes (A9, A26 e A31) os quais o percentual de acerto foi igual ao de erro
e 0 estudante (A13), o Unico que teve percentual de acerto no pés-teste menor,
os demais 28 estudantes, (87,5%), tiveram percentual de acertos superiores ao

percentual de erro.
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E importante destacar, que o estudante (A13) apesar de ter tido um
percentual de erro (60%), maior que o de acerto (40%), consideramos que houve
um desempenho favordvel ao aprendizado, pois o0 estudante ndo havia
respondido nenhuma questdo no pré-teste e respondeu todas as questdes no
pos-teste, embora tenha acertado apenas 40% ainda assim conseguimos
despertar seu interesse embora saibamos que ainda ficou lacunas a melhorar
em relacao ao ensino.

Da mesma forma entendemos a evolucdo de outros alunos, ao
analisarmos o desempenho dos estudantes (A7, A26 e A31) que assim como 0
estudante A13, obtiveram percentual de questdes certas de apenas 40% no pos-
teste, estes alunos ndo haviam tido nenhum acerto no pré-teste, entretanto,
ainda os estudantes (A7 e A31) tiveram percentual de 20% de questdes do pés-
teste que estavam parcialmente certas. Ainda o aluno A28 teve percentual de
acerto no pés-teste de 40%, no entanto, percebemos que este aluno respondeu
apenas 60% das questdes do pis-teste e 40% estavam certas e 20% estavam
parcialmente certas, deixando 40% em branco.

Acreditamos que a evolucdo que houve com a crescente de questdes
certas ou parcialmente certas e ainda a diminuicdo no quantitativo de questées
deixadas em branco, foi resultado de um bom desempenho nas atividades de
ensino, colaborou num amadurecimento cognitivo em relagdo ao conteudo de
razao e proporcao, favoreceu a autoconfianga para resolverem as questdes seja
em grupo ou individualmente.

Mostraremos a seguir resultados de resolucdes das questdes do pos-
teste que consideramos como ERRADA, bem como a classificado por tipo de

erro cometido.

6.1.1 Tipos de erros nos testes

Neste momento apresentaremos uma avaliagao dos tipos de erros que
0s estudantes cometeram nas resolugdes dos testes, bem como a analise dos
fatores que podem ter os levados a tais ocorréncias errobneas. Organizamos 0s
exemplos em quadros, de acordo com cada questdo e para nado nos
estendermos a exemplificar exemplos semelhantes juntamos a contagem

desses erros conforme similaridade nos procedimentos realizados.
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Buscamos nos ater a uma andlise esclarecedora que nos permita
compreender e classificar os erros encontrados, para isso dispusemos 0s erros

encontrados em categorias, como destacamos no quadro 25 a seguir.

Quadro 25 — Classificacdo de Erros cometidos pelos estudantes

CATEGORIAS CARACTERISTICAS
Quando o estudante demonstra ndo possuir compreensao
Erro Conceitual - E.C do conceito nas situacdes e ndo possui habilidades com o

significado do problema

Ocorre quando o aluno apresenta algum conhecimento
conceitual, mas apresentou solucdo incorreta, pois, nao
soube utilizar os célculos algoritmos adequadamente,
apesar de ter escolhido a operacdo adequada

Ocorre quando o aluno apresentou solucao incorreta devido
Erro Relacional - E.R ter escolhido a operacdo inadequada, mesmo que tenha
acertado o resultado da operacéo escolhida

Ocorre quando o aluno ndo apresentou a solucéo correta
devido ndo ter utlizado os dados do enunciado
corretamente, efetuando troca de valores ou dos termos.
Quando o estudante desconsidera que o problema exigiu
mais de um questionamento a ser respondido

Erro de Atencgéo - E.A Quando o aluno ndo possui habilidade de perceber ou
solucionar problemas a partir da relacdo légica entre as
informacdes resultantes do procedimento executado

Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.

Erro Procedimental - E.P

Erro de Escrita/Registro - E.E

Nos quadros a seguir mostraremos resultados de erros cometidos nas
resolucdes das questbes do pés-teste pelos estudantes que participaram da
experimentacao.

Quadro 26 — Exemplos de resolucdes, com erros — Questdo 01
QUESTAO 01

Um estojo de maquiagem tem 12 tonalidades de batom, sendo 3 tonalidades cintilantes e as restantes cremosas.
Qual a representacéo da razdo entre o nimero de batom cintilante e 0 nimero de batons no estojo?

Exemplos de resolucdo Categorias de erros N° de erros
apresentados
1 .TS EPeEE 2

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

O quadro 26, apresenta os tipos de erros que os estudantes cometeram
na resolucdo da questdo 2, constatamos que o0s erros cometidos foram:
procedimentais e de escrita/registro. Entendemos que o fato de os alunos terem
errado, ocorreu por que nao utilizaram os dados corretamente do problema que
estavam implicitos, realizaram a soma dos batons cintilantes com o total do

estojo de forma equivocada e ainda trocaram a ordem dos termos que iriam
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representar a razao, pois o0 consequente devia ser o valor total de batons e no

caso nao seria o 3 (trés).

Quadro 27 — Exemplos de resolucdes, com erros — Questéo 02

QUESTAO 02

O tamanho maximo das bandeiras autorizadas para entrarem em um estadio de futebol na
copa do mundo de 2022, segundo o padrédo da FIFA foi de 2m de comprimento por 1,5m de
largura. Considerando que uma Bandeira Nacional possui 1 m de comprimento, quanto devera
medir a largura dessa bandeira, seguindo a proporcionalidade dos padrdes FIFA?

Categorias de
~ N° de
Exemplos de resolucdo erros erros
apresentados
1 35@ E h"‘lﬁ"ﬂ E.A 1
) A
2 A & = l_% E.E 1
L I v
N 4 ' i h' ; 14 P 2 F :
3 AN )‘ a: ’)5 () 0 o d”j‘p 76 E.EeE.P 2
15X 15 handany Jrne 4 0)

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

Como mostra no quadro 27, os estudantes na resolucado da questdo 02
cometeram erros de: atencédo; escrita/registro e procedimental. No exemplo 1,
observamos que o aluno expressou uma representacdo proporcional dos
tamanhos, no entanto errou ao escrever 0s valores iguais para o comprimento
proporcional da bandeira, fato que poderia ter sido evitado com maior atencao
na hora de solucionar o problema. No exemplo 2, percebemos que o aluno
escreveu na ordem errada os valores ao representar as razées em proporcao,
trocando os termos. O exemplo 3, nos faz inferir que o aluno errou ao escrever
os valores da proporgcédo que expressou, o resultado da divisdo que realizou
indica que trocou a ordem dos valores ao efetuar o calculo e ainda ndo soube
representar a igualdade do resultado em decimal adequadamente.

A seguir o quadro 28, traz resultados de erros cometidos pelos

estudantes na questao 03.
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Quadro 28 — Exemplos de resolucdes, com erros — Questédo 03
QUESTAO 03
Densidade demografica(D) é a razdo entre o nimero de habitantes e a area que é ocupada

. numero de habitantes - )
por eles, Ou seja, D = Frp— , € serve para comparar a populagao com a area

ocupada. No Brasil ha lugares pouco povoados e outros com grande concentracado de pessoas.
No estado de Séo Paulo, por exemplo, temos uma populacao de aproximadamente 44 milhdes
de pessoas, para uma area também aproximada de 250 000 kmz2. (IBGE, 2022). Com isso, a
densidade do estado de S&o Paulo sera de?

N Categorias de erros N° de
Exemplos de resolugéo apresentados erros
: 4400000 = 17.¢ :
250 000 s
1 Vol dadi o g:wfmémmaa 2.6 E.E 3
A Aupon poOr wm
‘ - —
2 ““.OOOD u = ?50 Ep 1
25 ob9 ¢

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

O quadro 28, mostra que os erros cometidos pelos estudantes foram de:
escrita/registro e erro procedimental. Notamos que o0s estudantes se
eguivocaram ao escreverem o valor do numero de pessoa com quantidade de
algarismos a menos e por isso o resultado do problema foi incorreto. E
importante nos atentarmos para esta situacdo, pois pode ser que os alunos
estejam com dificuldades para representar nimeros com classe de milhGes.
Vemos no exemplo 2, que o erro cometido foi no procedimento do célculo, pois
o resultado da igualdade apresentado ndo corresponde ao resultado devido.

Adiante no quadro 29, apresentamos resultados de erros cometidos

pelos estudantes na questao 04.

Quadro 29 — Exemplos de resolucdes, com erros — Questédo 04

QUESTAO 04

As duas pipas sdo semelhantes, sendo 1,5 a raz@o de semelhanga. Qual € o comprimento das
diagonais da pipa maior?
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= Categorias de erros | N°de
Exemplos de resolucéo
apresentados erros
1 E.C 1
2 E.P 3

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

O quadro 29, mostra que os erros cometidos na questédo 04 foram:
conceitual e procedimental. A questao poderia ser respondida por meio de uma
multiplicacéo entre a razao de semelhanca das diagonais da pipa menor e a
medida de cada diagonal da pipa maior para encontrar o valor proporcional
desejado de cada diagonal.

Entretanto, observamos que os estudantes confundiram o tamanho da
maior diagonal como sendo o maior valor que encontraram em seus célculos, no
exemplo 1 também ocorreu equivoco ao utilizarem a operacdo de adicdo para
solucionar o problema e no exemplo 2 a escolha da operacéo foi correta, no
entanto, o resultado foi incorreto.

A seguir no quadro 30, traremos resultados dos tipos de erros cometidos
pelos estudantes na questéo 5.

Quadro 30 — Exemplos de resolucdes, com erros - Questéo 05
QUESTAO 5
O edificio da foto abaixo foi construido em Taipei e € um dos dez mais altos do mundo. Sua

altura real é de 509 metros. Se, na foto, a medida da altura x do prédio for de 14 cm e a medida
de y for de 5 cm, a medida real aproximada de y sera de:
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Categorias de N° de
Exemplos de resolucéo erros
erros
apresentados
MY y
A ©
BET a4
\ -3 " Y
1 } L' i ; \/\ L 207 E.C 5
i 1
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Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

O quadro 30, nos trouxe resultado de resolucdées da questdao 5 que

tratava sobre razdo e propor¢ao, e para solucionar os alunos poderiam utilizar

os conhecimentos de escala, proporcédo, equivaléncia, etc. Os erros cometidos

na resolucao desta questao pelos estudantes foram: conceitual, procedimental e

de escrita/registro.
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Entendemos que no exemplo 1, faltou compreensdo do conceito
necessario para solucionar o problema, percebemos que realizaram um calculo
que ndo os faria chegar a resposta correta, pois ndo houve um entendimento do
da relacdo que deveria ter entre os dados das grandezas apresentadas para
realizar o célculo, apenas multiplicaram-nas e consideram que o resultado do
produto seria a resposta do problema.

No exemplo 2 analisamos que o0s estudantes conseguiram fazer a
relacdo entre a medida do tamanho na maquete e o tamanho real, embora tenha
utilizado a letra x ao invés de y, os estudantes ndo chegaram ao resultado, pois
nao seguiram adiante com o procedimento supomos nao dominarem pois O
registro mostra até onde realizaram, o procedimento deveria consistir em uma
divisao entre 2545 e 14 que resultaria no resultado do problema. O exemplo 3,
tras uma solucdo que incorreu em um resultado erronéo, pois provavelmente o
estudante ndo soube realizar o calculo da divisédo corretamente como vemos no
resultado.

Ainda no exemplo 4, percebemos que os alunos conseguiram identificar
0 possivel uso de proporcionalidade para solucionar o problema, acreditamos
gue conseguiram perceber a relacdo entre a medida na maquete e a mediada
real ao relacionarem (imaginamos que o sinal da igualdade indica a relacao) as
grandezas, no entanto ao efetuarem os célculos ndo o fizeram com eficiéncia
COmo vemos.

Ademais, acreditamos que o resultado que encontraram decorre de um
equivoco na aproximacgao decimal do resultado da divisdo entre o tamanho da
altura real do prédio e 0 da maquete, que supomos que escreveram com um
zero amais no resultado (ficando 360) e acabaram considerando como a solucéo
do problema, talvez se nao tivessem se equivocado no resultado aproximado
poderiam perceber que deveriam relacionar com a medida y que seria a largura
do prédio e encontrato o valor desejado ao problema.

Ao analisarmos o exemplo 5, identificamos que o equivoco ocorreu ao
tentarem solucionar a questao utilizando o seguinte procedimento, somou-se
duas vezes a altura real do prédio, multiplicou o resultado da soma pela altura
do prédio na maquete e representou a razdo entre o produto e 2, e ainda

encontrou o resultado da razdo com calculo de multiplicacdo, portanto errou
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desde o no inicio com a escolha da operacéo de adicdo e no final erraram no

calculo da operacéo representado pela razéo.

Quadro 31 — Exemplos de resolucdes, com erros — Questéo 06
QUESTAO 06
O sal mineral, ou suplemento mineral para cavalo € uma mistura composta por macro e
micronutrientes extremamente importantes para a manutencdo da salude do animal. Os
minerais sdo essenciais para o bom funcionamento de qualquer organismo. No caso dos
cavalos, os minerais sao imprescindiveis para a boa performance de atividades, bem como
para a longevidade do animal. O sédio, um dos principais componentes do sal mineral para
cavalo, possui fungdes de transporte de nutrientes no organismo e fungdes cerebrais. E esses
sdo apenas alguns dos motivos que tornam a ingestdo desse suplemento tdo importante para
os equideos. A ingestédo do sal mineral para cavalo deve ser diaria e de acordo com peso do
animal. Veja a tabela abaixo:
Quadro 7 - Consumo de Sal mineral diario de alguns cavalos, considerando o peso do

animal.
Quantidade de Sal (g) Peso do cavalo (Kg)
25 100
50 200
100 400
200 800

De acordo com as informacg8es na tabela descubra se ha proporcionalidade entre a quantidade
de sal e 0 peso do animal, e qual a constante de proporcionalidade?

Exemplos de resolucéo Categorias de erros | N° de
apresentados erros
Quantidade de Sal (g) | Peso do cavalo (Kg)
B 25065) 100
50 o35 | 200
100 604 | 400
1 T W05 | 800 EP 2
De acordo com as informagdes na tabela descubra se ha proporcionali idade entre
antidade e sal e 0 peso do animal, ¢ qual a constante de provorcionalidade?
O SOL\ 89S @ o Trofocrasidode 86))S
J»/* 2= 0¢
2 /100 ﬂg% o EA 5
Qoo

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

O quadro 31, revela que os erros que os estudantes cometeram ao
efetuarem a resolucdo da questdo 4, foram erros procedimentais e erros de
atencao. Verificamos no exemplo 1 que os estudantes ndao conseguiram efetuar
de forma correta os célculos, como vemos diversos foram os valores expressos
ao lado da grandeza, quantidade de sal, e a partir dai um dos valores o aluno
considerou ser a constante de proporcionalidade como vemos na resposta dada.

No exemplo 2, percebemos que o0s estudantes conseguiram

perfeitamente escrever a razéo entre a quantidade de sal e o peso do animal de
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forma correta e encontraram um resultado correto para a representacao feita, no
entanto ndo conseguimos inferir se o aluno descobriu se esse é o valor da
constante e se ha proporcionalidade para essa situacdo uma vez que nao
expressou a resposta como queriamos e termos a certeza que o procedimento
realizado ndo decorreu de uma aprendizagem apenas mecanica.

No quadro 32, traremos resultados de erros cometidos pelos estudantes

na questao 7.

Quadro 32 — Exemplos de resolucdes, com erros — Questéo 07

QUESTAO 7
Uma loja que vende tintas tem uma méquina que efetua misturas de variadas cores para
obter diferentes tonalidades. Um cliente ira comprar uma tonalidade de tinta com a mistura
das cores amarelo e branco, na proporcao de 5 para 2, respectivamente. O cliente, ira
precisar de 21 |, nesse caso quantos litros de cada cor irdo utilizar para obter a tonalidade
na mesma propor¢ao?
. Categorias de erros | N°de
Exemplos de resolucdo
apresentados erros
1| Bmsgar BSoela J42hdiburds brores EPeEA 1
2 E.C 2
_:#:_ nae unacdes SH FLitres obr ol
litros de cada cor irao utilizar para obter 3 tonalidade na Mesina pirer
Noo preciee de WL ot 2m Bugwea Para oster
3 E.A 3
o PnoRowgnaindodl 5 o
>
2 cs e
;, Yo @) il T
4 ui» Mo Lz,wvuxav ola cor Iromcon Hy D o X CER E.E 2
O Lo €0,S .
BB cacacoey piblizer pare ea s IJ“-YW 1,: ’Lv',". D). r"..
¢y . ) bl T A Auenily
5 | §43° = S A E.A 2

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

O quadro 32, mostra resultados de resolucdes consideradas erradas da

questdao 7, encontramos erros do tipo: procedimental, atencdo, conceitual e



261

escrita/registro. Vale destacar que a solucdo dessa questdo poderia ser
encontrada utilizando conceitos de razdo, proporcéo e equivaléncia.

No exemplo 1, o estudante representou a quantidade de tintas amarelas
e a quantidade de tinta que iria precisar por meio de divisdo/razdo, no entanto
imaginamos que o calculo foi realizado com os termos de forma invertida, logo o
resultado ndo corresponde com a igualdade representada, de toda forma nao
seria esse 0 procedimento a ser seguido para chegar ao resultado correto.
Entendemos que o erro decorreu por ndo se atentarem suficiente e perceber que
deveriam fazer a comparacao entre as cores de tinta de forma mais cuidadosa,
pois, os resultados que encontraram nao correspondem proporcionalmente a
razéo 5/2.

Ao observarmos o exemplo 2, inferimos que o estudante néo
compreendeu o devido conceito para a situacao/problema proposto, pois o
resultado que expressou e disse equivocadamente ser a solu¢do, ndo fazem
sentido por que a quantidade de tinta a ser usada mesmo que nao tenha dito a
quantidade para uma cor especifica, ultrapassou a quantidade que iria precisar.

Ao analisarmos o exemplo 3, notamos que o erro incorreu pela falta de
atencao ao expressar a resposta para a situacao/problema, pois, como vemos o
exemplo 3 o aluno expressou corretamente a propor¢cao, no entanto nao se
atentou que os 21 litros de tintas como escreveu ndo seriam apenas de tinta
branca, mas se dividiria de forma proporcional como representou. Faltou mais
atencao na releitura da proporcionalidade para da uma resposta adequada.

O exemplo 4, apesar de terem tentado utilizar o procedimento para
chegar ao resultado utilizando proporcdo, nao fizeram de forma correta,
utilizaram os valores incorretos ao representar as razdoes para formar a
proporcao, expressaram em proporcgéo as razdes entre os valores das partes de
tinta de cada cor necessaria para obter uma certa tonalidade com o quantitativo
total que iria precisar, e o resultado da divisdo de cada razdo colocaram em uma
nova razdo e consideram as quantidades proporcional a nova mistura
necessaria, hao obtendo resultado desejado.

Acreditamos que se 0 estudante tivesse representado os valores da

proporcionalidade, conforme enunciado, provavelmente perceberia uma relacao
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entre a quantidade que era preciso e 0 quantitativo na razdo entre as misturas
das cores na proporcédo enunciada e chegariam ao resultado desejado.

Observamos no exemplo 5, e entendemos que o aluno pegou a
qguantidade de litros de tinta que iria precisar e dividiu o total de litros que tinha
de tintas misturada, entéo o resultado da razao/divisdo encontrado poderia ser a
constante da proporcionalidade, mas ndo podemos garantir isso ja que o aluno
considerou que cada cor de tinta seria de trés litros o que nao faz sentido uma
vez que a razédo entre as cores de tinta seriam de 5/2, logo as cores nao teriam
a mesma quantidade de tinta para fazer uma mistura e ter 21L na mesma
proporcao. Acreditamos que se 0s estudantes tivessem maior atencao poderiam
ter o pensamento l6gico no momento e chegar ao resultado desejado, j& que
realizaram um procedimento correto e necesséario para chegarem a solucdo
adequada.

A seguir no quadro 33, apresentaremos exemplos dos tipos de erros que

encontramos na resolucéo da questéao 8.

Quadro 33— Exemplos de resolucdes, com erros — Questédo 08

QUESTAO 08
Considerando que uma heranca de R$ 50.000,00 sera dividida em partes diretamente
proporcionais a idade de trés pessoas (10, 15 e 25 anos, respectivamente), é correto
afirmar que a pessoa mais velha recebera um valor igual a:
Exemplos de resolucio Categorias de erros N° de
P & apresentados erros
ooz o | 2o000F  £000000.1540,,,
3 = 5/3) = 5
1| B0 o005, EEeER 2
R e unain welfio tecelone pm Axafl,
Questdo 9: Observe a imagem abaixo. & Yooooo A}
yuarn g; ~
SO.oo00 |25
2 {,& Vi e A000RES O #9000 E.ReE.A 4
o0 © 0o
s 20000210245 °25% sy oo alhe e
3 50000 - J0=5000 D E.Re EA 2
50000 =~ {5=-33 %55
50000=25-2000

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.
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Ao analisarmos o quadro 33, vimos no exemplo 1 que o estudante
compreendeu que devia realizar a soma das idades das pessoas e 0 fez
corretamente, mas em seguida o procedimento realizado consistiu na
representacdo em forma de razdo do valor da heranca a ser dividida sem
considerar a virgula como separador decimal e o valor da soma das idades, o
resultado que encontrou da raz&o ao invés de multiplicar pela idade da pessoa
mais velha ele dividiu. Consideramos entdo que para o aluno ter éxito na
resolucao da situacéo/problema devia registrar de forma precisa as informacdes
e analisar a escolha da operacéo a ser realizada.

Ja no exemplo 2, foi verificado que o aluno utilizou o valor da heranca e
dividiu pela idade da pessoa mais velha e considerou o resultado encontrado a
solucéo para o problema, no entanto, a pesar do calculo realizado esta correto o
procedimento expressado ndo o levaria a correta solucdo para a
situacao/problema. Para que o aluno pudesse chegar ao resultado desejado,
poderia ter utilizado a operacdo da multiplicacdo do valor da heranca pela soma
das idades e posteriormente dividisse o resultado da multiplicacao pela idade da
pessoa mais velha e podia concluir a solugdo. Todavia, ainda acreditamos que
cometeu erro de atencdo, por ndo se atentar que sua resposta teria um valor
muito pequeno para a idade da pessoa mais velha se comparado ao total da
heranca.

O exemplo 3, possui os mesmos erros do exemplo anterior com o
diferencial de que expressaram o valor para as trés idades, para chegarem ao
resultado também utilizaram o valor da heranga e dividiram por cada idade, no
entanto além de se equivocarem no procedimento ndo se atentaram e passou
despercebido que o valor que o mais velho iria receber, conforme escreveram,
seria 0 menor valor e assim ndo estaria garantindo uma divisdo diretamente
proporcional, acreditamos que se houvesse maior atencéo provavelmente teriam
condi¢cbes de chegarem a solucédo adequada.

Notamos que existe a dificuldade de expressar de forma escrita 0
pensamento mateméatico e até mesmo de refletir logicamente uma situacéo,
contudo, devemos sempre esta influenciado que nossos alunos reflitam sobre
suas respostas, se fazem sentido, se tem relagdo com a pergunta a ser

respondida para que possam expressar respostas mais coerentes.
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No quadro 34 a seguir, apresentaremos os tipos de erros cometido pelos

estudantes ao resolverem a questéo 09.

Quadro 34 — Exemplos de resolucdes, com erros — Questéo 09

QUESTAO 09

Observe a imagem abaixo.

o
e

EL—"1]

Qual figura é a ampliacdo da figura A?

Fonte: Colecéo praticando matematica, v. 9, 2015, p. 171.

WE

. Categorias de erros | N°de
Exemplos de resolucdo
apresentados erros
e o\ { J2 X 5
1 ‘. H Figuro C EA 8
Qual figura é a ampliagdo da figura A?
JUd U mr
E.A 1

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

O quadro 33, nos revela que os erros cometidos na questéo 09 séo erros

de atencdo. De acordo com nossa analise o estudante apenas observou a

semelhanca na disposi¢do do triangulo e ndo se atentou que para haver uma

ampliagdo da figura deveria haver proporcionalidade entre os tamanhos dos

lados dos triangulos e que se contassem os lados pela malha quadriculada

poderiam perceber a relacdo para a ampliacdo, que ao dobrar um lado o outro
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também dobra, o que ndo ocorre com a sua escolha, no exemplo 1 e 2, dobrou
apenas um dos lados, levando-os ao erro que poderia ser evitado se houvesse
atencéo.

A diante no quadro 35, mostraremos os tipos de erros cometidos pelos

estudantes ao resolverem a questéo 10.

Quadro 35 — Exemplos de resolucdes, com erros — Questédo 10

QUESTAO 10

Questéo 10: Trés herdeiros André, Berenice e Caio, receberam uma heranca de R$ 2 950
000. A divisao devera ser feita na razao inversa a 2, 5 e 7 respectivamente. Qual o valor que

Berenice ir4 receber?

Categorias de

~ N° de
Exemplos de resolugéo erros
erros
apresentados
R$ 2 950 000. A divisdc deverd ser feita na razao inversa a 2, 5%e7
respectivamente. Qual o valor gue Berenice ira recebel’? 1y s
2EFUER _,:_5)7 22 ci4pe
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LS UQ’QOOPO - $9 0900

43 Bartnd 4 jng g o fon 580,000 R
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Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

Os resultados do quadro 35, nos mostraram erros que os estudantes
cometeram ao elaborarem as resolucdes, destacamos os erros cometidos foram:

conceitual, procedimental e de escrita/registro. E importante esclarecer que a
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questdao de maior dificuldade foi a questdo 10, pois, para que o aluno
conseguisse solucionar a situacao/problema proposta era necessario que
tivesse dominio da propriedade das propor¢cdes, grandezas inversamente
proporcionais, multiplicacao e divisdo para poder conseguir chegar ao resultado
da distribuicdo das partes de forma inversa.

O exemplo 1, indica que o aluno compreendeu o problema e conseguiu
representar as razdées de forma inversa para cada valor que iriam receber, no
entanto, ndo realizou os procedimentos dos calculos algoritmicos corretos para
chegar ao resultado esperado, entendemos que a dificuldade pode ter ocorrido
por falta de dominio das propriedades operatorias de adicdo de fracBes
necessaria para aplicar a propriedade da proporcdo e chegar ao resultado
desejado.

No exemplo 2, percebemos que o0 aluno ndo compreendeu
adequadamente o conceito a ser aplicado na situacao proposta, acreditamos que
a dificuldade se deu em razdo do aluno nédo ter compreendido o conceito de
distribuicdo em partes inversamente proporcionais, entretanto, o aluno
esquematizou a representacéo de uma razdo, mas nao corresponde a nenhuma
razao inversa que poderia gerar a partir da compreenséo do problema.

Considerando as observacdes do exemplo 3, inferimos que o
estudante, apesar de ter encontrado um resultado correto para a operacéo
apresentada nao é a solucdo do problema como expressou, acreditamos que
iSso aconteceu por que ndo considerou que a heranca devia ser dividida de
forma inversas, equivocando-se ao utilizar o valor da heranga e dividir com o
valor que seria para Berenice.

Ao analisarmos o exemplo 4, notamos que O erro ocorreu, pois
considerou a solugéo, o resultado da razdo entre o valor total (2 950 000) e a
soma dos termos 2, 5 e 7, no entanto n&o foi de forma inversa como deveria e
ainda obteve o resultado incorreto da razdo que apresentou. O que nos leva a
crer que o aluno deva ter associado a situacdo proposta como se fosse
distribuicdo em partes diretamente proporcionais e sendo assim mesmo que
estivesse correto seu calculo ndo chegaria a solugéo da situacao/problema.

As analises do exemplo 5, correspondem a um erro de atencao, ao que

indica os registros da solucdo, embora percebemos que alguns procedimentos
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estejam ocultos imaginamos terem ocorridos, como a representacédo da razao
entre o valor da heranca e a soma das razfes inversas, pois sem o resultado
dessa razdo nao seria possivel chegarem ao resultado expresso, entendemos
gue o aluno se distraiu equivocando-se ao escrever o0 valor com um zero a mais
seja no resultado da razéo que esta oculta ou no resultado final, levando-o0 a uma
solucéo incorreta para o problema a pesar de ter realizado os procedimentos
adequados.

Como vimos nos quadros apresentados anteriormente em cada questéao
houve pelo menos dois erros na resolucéao que foram classificadas conforme as
caracteristicas analisadas de acordo com quadro 25 apresentado anteriormente.
A seguir mostraremos no grafico 25, a frequéncia dos tipos de erros cometidos

nas resolugdes das questdes que analisamos.

Gréfico 25 — Frequéncia dos erros cometidos
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Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

O grafico 25 mostra que a maior quantidade considerando os tipos de
erros ocorreu devido erros procedimentais seguido de erros de atencéo, erros
de escrita/registro, erro conceitual e erro relacional. Mas ainda se destacou
situacdes em que houve mais de um tipo de erro na resolucéo de questodes.

Com isso podemos inferir que o0s estudantes em sua maioria,

apresentam algum conhecimento de proporcionalidade, entretanto, tiveram
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dificuldades nos procedimentos com calculos algoritmicos o que os levou a uma
solucdo equivocada e ainda a falta de atencdo colaborou no erro, pois,
entendemos que alguns erros poderiam néo ter ocorrido ou serem corrigidos ao
se atentarem e utilizarem o pensamento I6gico para responderem as questdes a
partir de uma relacdo que poderia ser estabelecida com maior atencdo ao

procedimento que executaram.

6.1.2 Relagbes entre as variaveis do questionario socioeconémico e as
notas dos testes

Nesta sessdo apresentaremos resultados da associacao entre variaveis
do questionario so6cio econémico, e também com o resultado dos testes. E para
garantir a confiabilidade da significancia da associacdo entre as variaveis que

iremos relacionar, utilizaremos o Teste Exato de Fisher.
Teste Exato de Fisher

O Teste Exato de Fisher é um teste de significancia estatistica utilizado
na analise de tabela de contingéncia/associacdo quando os tamanhos das
amostras séo pequenos, foi desenvolvido por Sir Ronald Fisher, um dos pais da
estatistica moderna, em 1920.

De acordo com Cabral (2017, p.22) esse teste “¢ chamado de exato
porque a sua estatistica permite encontrar diretamente os p-valores sem a
necessidade de se recorrer a nenhuma tabela.”, ademais Cabral (2017, p.23)
considera que o Teste Exato de Fisher “consegue manter a precisdo
independente dos tamanhos das amostras”. Além do que Cabral (2017, p.23) diz
que “Embora possa ser utilizado para andlise em tabelas com dimensdes
generalizadas para m X n o teste exato de Fisher é, normalmente, recomendado
para tabelas de contingéncia com tamanho 2 x 2 [...]"

Para analisarmos se existe associacdo entre os resultados das
questdes/variaveis do questionario socioecondomico (APENDICE — A) e também
com os resultados dos testes aplicado aos estudantes, utilizaremos o Teste
Exato de Fisher, por meio do programa JAMOVI, que € um software estatistico
gratuito com interface gréafica que permite pesquisadores e analistas a realizarem
analises estatistica. Em seguida apresentaremos no quadro 29 as variaveis que

consideraremos para a associacao
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Variavel 1

Variavel 2

Costume de estudar matematica fora
da escola

Gosto por Matematica

Resultado do pos-teste

f: Ajuda nas tarefas extraclasse de
Gosto por Matematica ”
matematica
Dificuldade para aprender matematica | Gosto por Matematica
Costume de estudar matematica fora | Ajuda nas tarefas extraclasse de
da escola matematica
Resultado do pré-teste Ajuda nas tarefas extraclasse de
matematica
Ajuda nas tarefas extraclasse de

matematica

Costume de estudar matematica fora
da escola

Resultado do pré-teste

Costume de estudar matematica fora
da escola

Resultado do pés-teste

Gosto por Matematica

Resultado do pré-teste

Gosto por Matematica

Resultado do pos-teste

Frequéncia durante o experimento

Resultado do pré-teste

Frequéncia durante o experimento

Resultado do po6s-teste

Resultado do pré-teste

Resultado do pos-teste

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

Adiante mostraremos, em tabelas as associacdes e expressaremos as

respectivas andlises das associacdes de acordo com o resultado do Teste Exato

de Fisher.

Tabela 41: Costume de estudar matematica fora da escola versus Gosto por Mateméatica

Gosto por matematica

Costume de estudar matematica fora da escola Muito Um Pouco  Nenhum Pouco Total
Todo dia 1 1 0 2
S6 nas vésperas da prova 2 8 2 12
56 nos finais de semana 2 4 2 g
56 no periodo de prova 1 3 3 7
MNunca 1 0 0 1
De segunda a sexta-feira 1 1 0 2
Total g 17 7 32

Testes x°
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.746
M 32

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Portanto, resultado mostrado na tabela 41 do Teste exato de Fisher
apresentou valor p maior do que o nivel de significancia (0,05), entdo, podemos
concluir que ndo existe uma associacdo estatisticamente significante entre o

costume de estudar matematica fora da escola e o gosto por matematica.

Tabela 42: Gosto por Matematica versus Ajuda nas tarefas extraclasse de matematica

Ajuda nas tarefas extraclasse de matematica

Gosto por matematica Mae Ninguém QOutro Amigo/Amiga Total
Muito 2 5 1 0 8
Um Pouco 0 16 0 1 17
Nenhum Pouco 3 3 1 0 7
Total 5 24 2 1 32
Testes y°
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.008
N 32

Fonte: Experimentagdo, 2023.

O resultado do Teste exato de Fisher na tabela 42, apresenta o valor de
p menor do que o nivel de significancia (0,05), portanto podemos concluir que
existe uma associacado estatisticamente significante entre o gosto por

matematica e a ajuda nas tarefas extraclasse de matematica.

Tabela 43: Dificuldade para aprender matematica versus Gosto por Matematica

Gosto por matematica

Dificuldade para aprender matematica Muito Um Pouco  Nenhum Pouce Total

Um pouco 5 10 4 19

Muita 1 4 2

Nao 2 3

Total 8 17 7 32
Testes ¥°

Valor p
Teste Exato de Fisher 1.000
N 3z

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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O Teste exato de Fisher, como mostra a tabela 43 deu valor de p maior
do que o nivel de significancia (0,05), logo, podemos concluir que ndo existe uma
associacdo estatisticamente significante entre a dificuldade para aprender

matematica e o gosto por matematica.

Tabela 44: Costume de estudar matematica fora da escola versus ajuda nas tarefas extraclasse
de matematica

Ajuda nas tarefas extraclasse de matemética

Costume de estudar matematica fora da escola Mae Ninguém Outro  Amigo/Amiga Total
Todo dia 1 1 0 0 2
S6 nas vésperas da prova 1 10 0 1 12
S6 nos finais de semana 1 6 1 0 8
S6 no periodo de prova 1 5 1 0 7
Nunca 0 1 0 0 1
De segunda a sexta-feira 1 1 0 0 2
Total 5 24 2 1 32
Testes x°
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.669
N 32

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

A tabela 44, mostra que o resultado do Teste exato de Fisher apresentou
valor de p maior do que o nivel de significancia (0,05), com isso, podemos
concluir que ndo existe uma associacdo estatisticamente significante entre o
costume de estudar matematica fora da escola e a ajuda nas tarefas extraclasse

de matematica.

Tabela 45: Resultado do pré-teste versus Ajuda nas tarefas extraclasse de matemética

Ajuda nas tarefas extraclasse de matematica

Resultado do Pré-Teste Mae Ninguém Outro Amigo/Amiga Total

INSUFICIENTE 4 24 2 1 31
REGULAR 1 0 0 0 1
Total 5 24 2 1 32
Testes ¥
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.250
N 32

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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O resultado do Teste exato de Fisher apresentado na tabela 45, mostra
que o valor de p é maior do que o nivel de significancia (0,05), dai concluimos
gue ndo existe uma associacao estatisticamente significante entre o resultado

do pré-teste e a ajuda nas tarefas extraclasse de matematica.

Tabela 46: Resultado do pos-teste versus Ajuda nas tarefas extraclasse de matematica

Ajuda nas tarefas extraclasse de matemética

Resultado do Pds-Teste Mae Ninguém Outro Amigo/Amiga Total

BOM 1 10 2 1 14

INSUFICIENTE 0 5 0 0

REGULAR 3 5 0 0 8

EXCELENTE 1 4 0 0

Total 5 24 2 1 32
Testes x°

Valor p
Teste Exato de Fisher 0.645
N 32

Fonte: Experimentagéo, 2023.

Na tabela 46, o resultado do Teste exato de Fisher apresentou valor de
p maior do que o nivel de significancia (0,05), entdo a partir deste resultado
podemos concluir que ndo existe uma associacao estatisticamente significante

entre o resultado do pés-teste e a ajuda nas tarefas extraclasse de matematica.

Tabela 47: Costume de estudar matemética fora da escola versus Resultado do pré-teste

Resultado do Pré-Teste

Costume de estudar matematica fora da escola  INSUFICIENTE  REGULAR Total

Todo dia 2 0 2
Sé nas vésperas da prova 12 0 12
S nos finais de semana 8 0 8
S6 no periodo de prova 7 0 7
Nunca 1 0 1
De segunda a sexta-feira 1 1 2
Total 31 1 32

Testes *
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.156
N 32

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Vimos na tabela 47 que o resultado do Teste exato de Fisher apresentou
valor de p maior do que o nivel de significancia (0,05), entdo, podemos concluir
gue nao existe uma associacao estatisticamente significante entre costume de

estudar matematica fora da escola e o resultado do pré-teste.

Tabela 48: Costume de estudar matematica fora da escola versus Resultado do pos-teste

Resultado do Pos-Teste

Costume de estudar matematica fora da escola BOM INSUFICIENTE REGULAR  EXCELENTE Total

Todo dia 2 0 0 0 2
S6 nas vésperas da prova 7 1 3 1 12
Sé nos finais de semana 1 2 3 2 8
S6 no periodo de prova 2 2 2 1 7
Nunca 1 0 0 0 1
De segunda a sexta-feira 1 0 0 1 2
Total 14 5 8 5 32

Testes °
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.674
N 32

Fonte: Experimentagéo, 2023.

O resultado do Teste exato de Fisher apresentado na tabela 48, indica
que o valor de p é maior do que o nivel de significancia (0,05), dai podemos
concluir que ndo existe uma associacado estatisticamente significante entre o

costume de estudar matematica fora da escola e o resultado do pos-teste.

Tabela 49: Gosto por Matemética versus Resultado do pré-teste

Resultado do Pré-Teste

Gosto por matematica  INSUFICIENTE  REGULAR Total

Muito i 1 8
Um Pouco 17 0 17
Nenhum Pouco 7 0 7
Total 31 1 32
Testes y*
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.469
N 32

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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A tabela 49 apresenta o resultado do Teste exato de Fisher cujo valor de
p € maior do que o nivel de significancia (0,05), entdo a partir desse resultado
concluimos que nédo existe uma associacao estatisticamente significante entre o

gosto por matematica e o resultado do pré-teste.

Tabela 50: Gosto por Matematica versus Resultado do pds-teste

Gosto por matematica

Resultado do Pos-Teste Muito Um Pouco  Nenhum Pouco Total

BOM 4 8 2 14

INSUFICIENTE 1 3 1

REGULAR 1 3 4 8

EXCELENTE 2 3 0

Total 8 17 7 32
Testes x°

Valor p
Teste Exato de Fisher 0.557
N 32

Fonte: Experimentacgéo, 2023.

O resultado do Teste exato de Fisher apresentado na tabela 50 tem valor
de p maior do que o nivel de significancia (0,05), sendo assim podemos dizer
gue nao existe uma associacao estatisticamente significante entre o gosto por

matematica e o resultado do pés-teste.

Tabela 51: Frequéncia durante o experimento versus resultado do pré-teste

Resultado do Pré-Teste

Frequéncia durante o experimento  INSUFICIENTE ~ REGULAR Total

100% 15 0 15
68,75% 1 0 1
93,75% 9 1 10
81,25% 5 0 5
87,5% 1 0 1
Total 31 1 32
Testes x°
Valor p
Teste Exato de Fisher 0.531
N 32

Fonte: Experimentacéo, 2023.
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Como mostra na tabela 51, o resultado do Teste exato de Fisher
apresenta valor de p maior do que o nivel de significancia (0,05), logo, inferimos
gue nao existe uma associacao estatisticamente significante entre a frequéncia

durante o experimento e o resultado do pré-teste.

Tabela 52: Frequéncia durante o experimento versus resultado do pés-teste

Resultado do Pas-Teste

Frequéncia durante o experimento BOM INSUFICIENTE REGULAR  EXCELENTE Total

100% 8 2 4 1 15
68,75% 1 0 0 0 1
93.75% 3 2 3 2 10
81,25% 2 0 1 2 5
87.5% 0 1 0 0 1
Total 14 5 8 5 32
Testes x°
Valor P
Teste Exato de Fisher 0.661
N 32

Fonte: Experimentagéo, 2023.

A tabela 52, mostra o resultado do Teste exato de Fisher com valor de p
maior do que o nivel de significancia (0,05), o que nos faz concluir que nao existe
uma associacao estatisticamente significante entre a frequéncia durante o

experimento e o resultado do pos-teste.

Tabela 53: Resultado do pré-teste versus Resultado do pés-teste

Resultado do Pre-Teste

Resultado do Pés-Teste  INSUFICIENTE REGULAR Total

BOM 1 1
INSUFICIENTE
REGULAR

EXCELENTE

o0 o W
= O O O
{95 I w'= R 5 B #N

Total 30 1 31

Testes x°

Valor p

Teste Exato de Fisher 0.323
M 31

Fonte: Experimentacgéo, 2023.
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O resultado do Teste exato de Fisher apresentado na tabela 53, mostra
que o valor de p é maior do que o nivel de significancia (0,05), portanto a partir
deste resultado concluimos que ndo existe uma associacdo estatisticamente

significante entre o resultado do pré-teste e o resultado do pos-teste.

6.1.2 Sintese das Associagfes do Teste Exato de Fisher

Apresentaremos a seguir um quadro sintese contendo os resultados
dos testes que realizamos.

Quadro 37 — Resultado sintetizado dos testes realizados

Teste Variavel 1 Variavel 2 Resultado
1 Costum,e. de estudar Gosto por Matematica N&o houve associacéo
matemética fora da escola
2 Gosto por Matematica Ajuda nas ta'rgfas Houve associacao
extraclasse de matemética
Dificuldade para aprender ” N N
3 matematica Gosto por Matematica N&o houve associagdo
Costume de estudar | Ajuda nas tarefas . o
4 " i N&o houve associagéo
matematica fora da escola extraclasse de matematica
5 Resultado do pré-teste Ajuda nas ta,r(_afas N&o houve associagéo
extraclasse de matematica
6 Resultado do pés-teste Ajuda nas ta,r(_afas N&o houve associagéo
extraclasse de matematica
7 Costun"[e_ de estudar Resultado do pré-teste N&o houve associagéo
matematica fora da escola
8 C°St“”"!e. de estudar Resultado do pés-teste N&o houve associagdo
matemética fora da escola
9 Gosto por Matematica Resultado do pré-teste N&o houve associacdo
10 | Gosto por Matemética Resultado do pés-teste N&o houve associacdo
11 Frequ_enua durante © | Resultado do pré-teste N&o houve associacéo
experimento
12 Frequ_enua durante © | Resultado do pés-teste N&o houve associacéo
experimento
13 Resultado do pré-teste Resultado do pés-teste N&o houve associacdo

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

Ao analisarmos os resultados dos testes das associacfes apresentados
no quadro 37, constatamos que apenas uma associagao, “gosto por matematica
versus ajuda nas tarefas extraclasse de matematica” tiveram nivel de
significancia que mostra que o gosto por matematica tem relacdo com a ajuda
gue os estudantes recebem nas tarefas extraclasse de matemética, portanto,
apenas estes fatores externos ao ensino realizado, constatou probabilidade de
influéncia.

Ademais, as outras associacdes entre as variaveis do questionario

socioeconbémico, entre as variaveis dos questionarios e os resultados dos testes,



277

bem como as associacdes com os resultados dos testes tiveram, de acordo com
o resultado do Teste Exato de Fisher, nivel de significancia com probabilidade
de 95% de chances de néo existir associa¢do entre as variaveis.

Com isso, acreditamos que o resultado do desempenho dos estudantes
nos testes decorra do fato de um bom desenvolvimento nas sequéncias de

atividades de ensino aplicadas durante a experimentacao.

6.2 ANALISES A POSTERIORI DAS ATIVIDADES DE RAZAO E
PROPORCAO

Nossas atividades de ensino foram compostas por 13 atividades que nos
orientaram no ensino do objeto matematico razédo e proporcéo, distribuidas de
forma ramificada e sequenciada para um melhor ensino e aprendizado, todas as
atividades continham um titulo e faziam relacdo tanto com o contetdo
matematico, quanto com objetivo a serem alcancado, distribuimos as atividades

da seguinte forma mostrada no quadro 38 a seguir:

Quadro 38 — Distribuicdo das atividades conforme relacdo a razao e proporcao

Atividade de Ensino Assunto Objeto matematico
relacionado
Atividade 01 Conceito de razéo
Atividade 02 Razdes inversas
Atividade 03 Razbes equivalentes
Atividade 04 Escalas Razéao
Atividade 05 Razdes especiais: | Densidade demogréfica
Atividade 06 Velocidade Média
Atividade 07 Porcentagem como uma razao.
Atividade 08 Conceito de proporcao
Atividade 09 Proporc_ionalida_tde (grandezas diretar_nente
proporcional e inversamente proporcional)
Atividade 10 Propriedade fundamental das proporcdes Proporcéo
Atividade 11 Propriedade aditiva da proporcéo |
Atividade 12 Propriedade aditiva da proporcao Il
Atividade 13 Propriedade aditiva da proporcao Ill

Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.

Ap6s a aplicacao das atividades de ensino e da andlise de cada atividade
realizamos o confronto entre as analises a priori e posteriori, a fim de verificarmos
se se alcancamos nosso objetivo que foi, “ analisar possiveis efeitos da aplicacéo
de uma sequéncia didatica baseada em atividades experimentais para o ensino

de razdo e proporcao sobre o aprendizado de resolugédo de problemas de
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estudantes do 9° ano do ensino fundamental”’. Para isto, apresentamos no

quadro 31 o resultado da analise que obtivemos, bem como a validacao.

Quadro 39— Confronto das andlises priori e analises posteriori, e Validacdo das atividades de

razao e proporcéo

ATIVIDADES

O QUE ESPERAR DE RESULTADO

VALIDACAO

Andlise a priori

Esperavamos que os alunos identificassem uma
semelhanca entre as diferentes noticias
apresentadas que trabalham com a ideia de razéo,
as quais estdo sempre comparando as medidas de
duas grandezas, que o aluno conseguisse assimilar
raz8o como sendo uma fracdo na qual tem-se a
comparacdo da parte e o todo como duas
grandezas, ou quociente.

Os alunos poderiam sentir dificuldades quanto a
ordem na representacdo de uma razao.

Analise a
posteriori

Os alunos conseguiram identificar que as noticias
apresentadas trabalhavam ideias de razéo,
perceberam que cada noticia comparava medidas
de duas grandezas, assimilaram a razdo como
sendo uma fra¢@o na qual tem-se a comparacao da
parte e o todo como duas grandezas, ou quociente.

Positivo

Analise a priori

Esperdvamos que os alunos verificassem a
regularidade quando o produto de duas razbes é
igual a 1 dizemos que as razfes sdo inversas.

Os alunos poderiam sentir dificuldades quanto a
ordem na representacdo de uma razao.

Analise a
posteriori

Como previmos, houve momentos em que 0S
alunos se equivocaram na operagdo de
multiplicacdo, cometendo erros quanto ao produto
dos antecedentes ou consequentes. Entretanto
conseguiram verificar a relacdo quando o produto
de duas razbes é igual a 1, as razbes eram
inversas.

Positivo

Analise a priori

Esperavamos que os alunos identificassem que a
partir de cada situacdo é proposta dois problemas
para serem representadas por razdes e que ao
simplificarem estas ao maximo chegardo a uma
mesma razdo, percebam que ao relacionarem uma
razdo com a outra multiplicando ou dividindo todas
as partes da razao pelo mesmo namero, terdo duas
razdes equivalentes.

Os alunos poderiam sentir dificuldade em
representar a razao na ordem em que é enunciado
nas questdes

Andlise a
posteriori

Como previmos, os alunos tiveram dificuldades ao
representar a razdo na ordem em que foi enunciado
e ainda tiveram dificuldades na simplificagdo. No
entanto, ao conseguirem representar as razoes e
simplifica-las perceberam que as razbes eram
equivalentes.

Positivo

4 Analise a priori

Esperdvamos que os alunos identificassem em
cada situacao a relacao existente entre a distancia
no mapa e a distancia na realidade, comparando o
comprimento real com o0 comprimento na
ampliac@o ou reducdo no desenho. E que a partir
disso descobrissem a relacdo de que a razdo entre

Positivo
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a medida linear no mapa e a medida linear real é
denominada escala do mapa.

Analise a
posteriori

Os alunos conseguiram comparar 0 comprimento
no mapa com o comprimento na realidade, e
perceberam que a compara¢do na ordem da razao
entre a medida linear no mapa e a medida linear
real é denominada escala do mapa.

Andlise a priori

Esperavamos que os alunos identificassem, em
cada situacdo, a razdo entre o numero de
habitantes e a area ocupada, e ao ver esta
ocorréncia estabelecessem uma relacdo entre a
razao especial: Densidade demografica.
Acreditamos que se houvesse dificuldade nessa
atividade seria para fazer a simplificacdo dos
termos da razo.

Andlise a
posteriori

Como previmos, ainda houve um pouco de
dificuldades para realizarem as simplificacdes das
razBes. Ainda assim, o0s alunos conseguiram
perceber que em cada situacdo a razdo entre o
namero de habitantes e a é&rea ocupada era
denominada densidade demogréfica.

Positivo

Andlise a priori

Esperdvamos que os alunos identificassem em
cada situacdo a razao entre a distancia percorrida
e o tempo gasto, e estabeleca uma relacdo entre a
distancia percorria e o tempo gasto de um
determinado objeto mdvel além de descobrir como
se calcula a distancia percorrida por determinado
moével e o tempo gasto em determinado percurso,
de acordo com cada situacdo e por isso estas
razbes s&@o denominadas razdo especial:
Velocidade Média.

Acreditamos que nessa atividade a dificuldade que
os alunos poderiam encontrar seria na operacao de
divisdo ou multiplicacdo que deverdo efetuar para
encontrarem o resultado esperado.

Analise a
posteriori

Alguns alunos tiveram dificuldades em apresentar
a razdo na ordem certa, dificultando o resultado
esperado. Entretanto ao superarem esta
dificuldade, conseguiram identificar em cada
situacdo a razdo entre a distancia percorrida e o
tempo gasto de um determinado objeto moével
denomina-se Velocidade Média.

Positivo

Analise a priori

Esperdvamos nessa atividade que os alunos
identificassem que a fragdo de denominador 100 é
considerada uma razdo denominada porcentagem,
e que percebessem que para realizar o calculo
percentual basta multiplicar a quantidade pelo
numerador(antecedente) e dividir por 100.
Acreditamos que se houvesse dificuldades nessa
atividade seria, errando a ordem em que se deveria
operar a multiplicacdo no caso em questdo,
multiplica-se o antecedente com o valor dado e
depois divide pelo consequente no caso o 100 ou
esquecam de dividir por 100.

Andlise a
posteriori

Os alunos conseguiram perceber que a
porcentagem € um valor dividido por 100 e para
encontrar uma porcentagem de um valor desejado,
basta multiplicar o valor desejado que é a
guantidade total pela porcentagem que deseja e
dividir por 100.

Positivo
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Andlise a priori

Esperavamos que os alunos identificassem a
equivaléncia de razbes presentes nas duas
situacdes apresentadas acima e que com issO
possamos introduzir a ideia de proporgdo a partir
da equivaléncia de razdes, ou seja, consigam
compreender quando duas razdes formam uma
proporcao e entao conceituar que uma proporcao é
a igualdade entre duas ou mais razdes.
Acreditamos que se houvesse dificuldade seria no
momento de simplificarem as razdes, podendo nao
realizarem os calculos corretos.

Anélise a
posteriori

Os alunos conseguiram identifica a equivaléncia de
duas razbes e compreender que proporcao é a
igualdade de duas razdes.

Positivo

Andlise a priori

Esperavamos que o0s alunos pudessem
estabelecer uma relacéo entre os valores de cada
coluna ou linha dos quadros apresentados,
percebendo que “duas grandezas de variaveis
dependentes sdo diretamente proporcionais
guando a razéo entre os valores da 12 grandeza é
igual a razéo entre os valores correspondentes da
2% grandeza, que “duas grandezas de variaveis
dependentes sdo inversamente proporcionais
guando a razao entre os valores da 12 grandeza é
igual ao inverso da razdo entre os valores
correspondentes da 22.

Acreditavamos que a dificuldade que poderia
haver, seria na percep¢do do aumento ou reducao
dos valores das linhas ou colunas, podendo
confundirem com aumento no sentido de adi¢éo ou
reducdo no sentido de subtracdo dos valores ao
invés de multiplicacdo ou diviséo.

Analise a
posteriori

Como previmos, os alunos tiveram dificuldades de
relacionar o aumento ou reducao com a quantidade
de vezes que aumentou ou reduziu as grandezas.

Contudo, os estudantes perceberam que as
grandezas eram diretamente proporcionais quando
as grandezas aumentavam ou diminuiam e o
quociente das duas grandezas eram iguais ou
grandezas inversamente proporcionais quando as
grandezas uma aumentava a outra diminuia e a
multiplicacdo das duas grandezas eram iguais.

Positivo

10

Analise a priori

Esperdvamos com essa atividade que os alunos
pudessem perceber que ao realizar o calculo do
produto dos extremos e o produto dos meios das
razdes dadas, descobrissem que 0s resultados sao
iguais quando as razfes formam uma propor¢éo ou
gue em uma proporcao o produto dos meios € igual
ao produto dos extremos.

Acreditdvamos que a dificuldade que poderiam ter
nessa atividade seria na realizacdo da operacéo de
multiplicacdo ou trocar os valores dos termos:
extremos e meios na hora de realizarem os
calculos.

Andlise a
posteriori

Como previmos, os alunos em alguns momentos
tiveram dificuldades em multiplicar na ordem
correta, 0S meios e 0s extremos e com isso 0
resultado do produto que encontravam, nem
sempre era o esperado.

Positivo
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Entretanto, conseguiram perceber que quando o
produto dos meios e extremos eram iguais as duas
razBes formavam uma proporcéo.

11

Andlise a priori

Esperavamos que os alunos descobrissem que
guando duas raz6es formam uma proporcao, entdo
podemos ter outra propor¢cdo na qual a soma dos
dois primeiros termos esta para o 1° termo, assim
como a soma dos dois ultimos termos esta para o
3° termo.

Acreditamos que a se houvesse dificuldade nessa
atividade seria na troca dos valores dos termos das
razoes.

Andlise a
posteriori

Como previmos, houve alguns equivocos ao
trocarem alguns valores dos termos das razdes
ainda os nomes dos termos.

Contudo conseguiram perceber seja observando a
equivaléncia das razdes ou a propriedade
fundamental que quando as duas razfes eram
proporcéo, a soma do primeiro e segundo termos
estava para o primeiro, também formava proporcao
com a soma do terceiro e quarto termo estando par
0 terceiro termo.

Positivo

12

Andlise a priori

Esperavamos com essa atividade que os alunos
descobrissem que quando duas razdes formam
uma propor¢éo, entdo podemaos ter outra proporgao
na qual a soma dos dois primeiros termos esta para
0 2° termo, assim como a soma dos dois Ultimos
termos esta para o 4° termo.

Acreditamos que se houver dificuldade nessa
atividade sera na troca dos valores dos termos das
razdes.

Andlise a
posteriori

Os alunos conseguiram perceber seja observando
a equivaléncia das razBes ou a propriedade
fundamental que quando as duas razfes eram
proporcéo, a soma do primeiro e segundo termos
estava para o segundo termo, também formava
propor¢cdo com a soma do terceiro e quarto termo
estando par o quarto termo.

Positivo

13

Analise a priori

Esperavamos nessa atividade que os alunos
descubram que dadas duas razfes proporcionais,
ao somarmos os antecedentes e 0os consequentes
dessas razdes, a soma entre eles também forma
uma propor¢do com cada uma das duas razdes
dadas inicialmente.

Acreditamos que se houvesse dificuldade nessa
atividade seria na troca dos valores dos termos das
razoes.

Andlise a
posteriori

Como previmos, houve alguns equivocos ao
trocarem alguns valores dos termos das razdes,
também os nomes dos termos.

Contudo conseguiram perceber seja observando a
equivaléncia das razdes ou a propriedade
fundamental que quando as duas razfes eram
proporcdo, a soma dos antecedentes estava para a
soma dos consequentes, também formava
proporcdo com a cada uma das razdes.

Positivo

Fonte: Elaborado pelos autores, 2023.
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O quadro 39, mostrou o confronto entre a analise a priori e a analise a
posteriori em relacéo as sequéncias de atividades que foram desenvolvidas para
ensinar razdo e proporcdo. Percebemos que os estudantes tiveram um
desenvolvimento na solucéo de problemas em relagcdo ao conceito de razéo e
propor¢cdo, mesmo em alguns momentos tivéssemos que mediar um erro
procedimental, seja de calculo incorreto, organizacdo de dados ainda assim o
resultado positivo com a aplicacdo das atividades é resultado da metodologia de
ensino — EMAE- que proporcionou ao estudante estimulo na descoberta do
objeto matematico através dos diadlogos e acdes, levando-0os a compreensao
conceitual e de argumentacao.

Observamos no desenvolvimento das atividades que as ag0es coletivas
que os estudantes realizavam com as atividades se tornavam motivacao para
buscar os resultados, o tempo de duracédo das atividades também ¢é indicio de
evolucdo conceitual na resolucéo de problemas pelos estudantes. O grafico 26
a seguir, mostra a variagdo do tempo aproximadamente de realizacdo de cada
atividade.

Gréfico 26 — Variacdo do tempo de realizac@o das atividades experimentais
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Fonte: Experimentacgdo, 2023

Percebemos no grafico 26 que o tempo de realizacdo das atividades em
nenhum momento foi superior ao tempo da primeira atividade realizada, ocorreu
uma oscilagao no tempo de desenvolvimento das atividades e percebemos que
da Atividade 01 a Atividade 07 o tempo de realizacdo de cada atividade, hora
aumentava e hora diminuia alternadamente, acreditamos que esse fato ocorra
devido em um primeiro momento n&o terem confiangca para realizarem as

atividades de forma autbnoma e apos se sentirem capazes o tempo diminuia,
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mas também o tempo mais elevado em relagéo as atividades podem ter relacdo
com o quantitativo de situacdes proposta em cada atividade.

A partir da Atividade 08, momento em que se introduziu o conceito de
proporcdo o desenvolvimento desta atividade teve pouco tempo de execugéo,
aumentando o tempo na Atividade 09, e acreditamos que isso correu devido ao
volume de situacBes/problemas proposto, acreditamos nessa possibilidade pois,
percebiamos maior confianca em realizarem as atividades, entusiasmo em
argumentar as observagfes e conclusdes, além disso as atividades seguintes
que tinham quase um mesmo padréo para realizarem as acdes e alcancarem o
resultado tiveram um decrescimento no tempo de realizacao das atividades.

Portanto, podemos considerar que a experimentagcédo da sequéncia de
atividades que elaboramos e aplicamos tiveram efeitos POSITIVOS no ensino
de razédo e proporcéao dos estudantes do 9° ano do ensino fundamental, pois, 0s
estudantes foram capazes de executarem as atividades de forma colaborativa,
melhorando seu comportamento, sua concentragdo, a autoconfianca e
principalmente a autonomia para realizar os procedimentos confiante e
descobrirem um conceito do objeto matematico. Entdo, ao seguirmos o0s
procedimentos da metodologia de pesquisa — Engenharia Didatica — podemos
considerar que a sequéncia de atividades experimentais é potencialmente
favoravel ao ensino aprendizado de razédo e proporc¢ao, sendo assim VALIDADO
como um produto educacional, que podera ser utilizado por professores de

matematica da educacéo basica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou responder a seguinte problematica: como o
ensino de razéo e proporgéo pode contribuir sobre o aprendizado de resolugéo
de problemas dos estudantes do 9° ano de uma escola publica de ensino
fundamental no municipio de Novo Repartimento/PA? Para tanto, objetivamos
analisar possiveis efeitos da aplicacdo de uma sequéncia didatica baseada em
atividades experimentais para o0 ensino de razdo e proporgdo sobre o
aprendizado de resolucdo de problemas de estudantes do 9° ano do ensino
fundamental.

O estudo utilizou a metodologia de pesquisa, Engenharia didatica, aporte
importante para respondermos e validarmos os resultados desta pesquisa,
aliado a metodologia de ensino, EMAE, que contribuiu para a elaboracdo da
sequéncia de atividades, composta por 13 atividades de ensino/aprendizagem,
mais 3 listas com questdes de aprofundamento, todas relacionadas ao objeto
matematico razdo e proporgao.

A experimentacao da sequéncia de atividades ocorreu em 16 encontros,
na ocasidao também foi aplicado o questionario socioeconémico, o pré-teste e o
pos-teste, bem como a coleta de dados referentes ao comportamento, tempo de
execucao das atividades, registros fotogréficos e falas.

ApGs a experimentagéo realizamos as analises dos resultados escritos
das observacfes e conclusdes, e percebemos que 0s estudantes conseguiram
demonstrar entendimento em seus argumentos, validos para formalizacdo de
conceitos por meio de registros escritos mesmo que em alguns casos ainda
houvesse a necessidade de melhorar a coeréncia no texto.

Ainda analisamos o desempenho dos estudantes em cada atividade
desenvolvida comparando as andlises a priori e posteriori, validando como,
positivo a sequéncia de atividades aplicadas. Fizemos as analises quantitativas
do resultado dos testes (pré-teste e pds-teste) e os comparamos, constatando
gue no pré-teste a maioria dos resultados foram insuficientes para quase o total
de estudantes pesquisados, e no pés-teste tivemos uma evolugao, significativa
para a maioria dos estudantes que tiveram desempenho satisfatério.

Ademais, analisamos resultados das associacbes entre variaveis e

constatamos por meio do resultado do Teste Exato de Fisher que apenas uma
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associacao teve nivel de significancia, mostrando que o gosto por matematica
tem relacdo com a ajuda que os estudantes recebem nas tarefas extraclasse de
matematica, sendo, apenas estes fatores externos ao ensino realizado com
probabilidade de influéncia, outras associagcbes entre as varidveis do
guestionario socioecondémico, as variaveis dos questionarios e os resultados dos
testes, bem como as associacfes com os resultados dos testes, ndo existiu nivel
de significancia que influenciasse as associa¢des das variaveis.

Além disso cabe destacar que os principais tipos de erros cometidos ao
resolverem as situacdes/problemas do teste decorreu de erros procedimentais e
erros de atencdo. O tempo de evolucédo das atividades aplicadas, em nenhum
momento foram superiores ao tempo da primeira atividade desenvolvida,
indicando que a tendéncia é a diminuicdo do tempo na realizacéo de atividades
se desenvolvidas nos moldes do EMAE.

Com isso, acreditamos que o resultado satisfatorio dos estudantes no
pés-teste decorra do efetivo desempenho qualitativo, diante dos efeitos do
desenvolvimento da sequéncia de atividades de ensino aplicadas durante a
experimentacdo que contribuiu com um amadurecimento cognitivo em relacéo
ao conteudo de razédo e proporcao, favoreceu a motivacdo, a elaboracdo de
reflexbes, a autoconfianca para chegarem aos resultados das
situacOes/problemas por meio de redescoberta, seja em grupo ou
individualmente, como mostramos nos resultados das analises qualitativas em
tabelas e graficos.

Por fim esperamos que essa pesquisa e as atividades da sequéncia
didatica que transformamos em um produto educacional — Caderno de
Atividades - possam orientar os professores de Matemética da Educacao Basica
a desenvolverem aulas com atividades experimentais, contribuindo assim na
eficacia da gestao de ensino e aprendizagem dos estudantes no ensino de razao
e proporgdo. E para uma pesquisa futura acreditamos ser interessante e
importante buscarmos realizar um estudo dos produtos educacionais disponiveis

gue tem EMAE como metodologia de ensino.
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APENDICE A: QUESTIONARIO SOCIO-ECONOMICO PARA O DISCENTE

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE MATEMATICA
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE MATEMATICA
QUESTIONARIO SOCIO-ECONOMICO

1- Idade: 2- Género:( ) Masculino () Feminino Data: / /
3- Vocé trabalha? () N&o () Sim

4- Quem € o seu responsavel masculino? () Pai () Padrasto () Avo () Tio ()
Irm&o () Nao tenho () Outro:

5- Quem é o seu responsavel feminino? () Mae () Madrasta () Avo () Tia ()
Irm& () Nao tenho () Outro:

6- Até que ano/série estudou o seu responsavel masculino? Eo
seu responsavel feminino?

7- Qual a profissao de seu responsavel masculino?
E a profissdo de seu responsavel feminino?

8- Vocé gosta de Matemética? () Nenhum pouco ()Um Pouco () Muito
9- Vocé esta repetindo 0 9° ano? () Nao () Sim

10- Vocé tem dificuldade para aprender Matematica? () Nao () Um pouco ()
Muita

11- Além do horério escolar, vocé costuma estudar Matematica fora da escola: (
) S6 no periodo de prova () S6 na véspera da prova () De segunda a sexta-feira
() S6 nos finais de semana () Todo dia

12- Quem lhe ajuda nas tarefas extraclasse de Matematica?
() Professor particular () Pai () M&e () Irmao/Irma () Amigo/Amiga () Ninguém
() Outro:

13- A maioria das aulas de matematica é desenvolvida:
( ) Comecgando pela definicdo seguida de exemplos e exercicios

( ) Comecgando uma situagao problema para depois introduzir o assunto
( ) Comecando com um experimento para chegar ao conceito
( ) Iniciando com jogos para depois sistematizar os conceitos
( ) Outro:

14- Para fixar o contetdo, o seu professor costuma:
() Apresentar uma lista de exercicios para serem resolvidos.
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() Apresentar jogos envolvendo o assunto.

() Solicitar que vocé resolvesse os exercicios do livro didatico.

() Solicitar que vocé procurasse questbes sobre o assunto para resolver em
outras fontes (internet, outros livros)

() Nao propor questdes de fixacao.

() Outro:

15-  Vocé entende matemética da forma como seu professor ensina? () Sim
() Nao
() As vezes. Quando:

16- Vocé lembra de algum experimento desenvolvido pelo seu professor para
ensinar mateméatica?
() Nao () Sim. Qual?
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APENDICE B: TERMO DE AUTORIZACAQ PARA REALIZAR PESQUISA NA
INSTITUICAO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE MATEMATICA
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE MATEMATICA

TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZAR PESQUISA NA INSTITUICAO

Caro(a) Senhor (a) Diretor (a) da Escola Prof.2 Raimunda Tavares,

O Programa de Mestrado em Ensino da UEPA esta realizando a
pesquisa “Ensino de razdo e proporgdo por meio de atividades
experimentais” relacionada ao ensino de matematica do 9° ano que visa avaliar
uma proposta de ensino da referida disciplina. Pelo exposto viemos pedir
autorizacdo para realizar a pesquisa que estd sob responsabilidade dos
pesquisadores Tatiane Tendrio Gongalves, RG n° 5052594 — Policia Civil/PA,
CPF n° 902.561.402-78 e Pedro Franco de Sa, ambos da Universidade do
Estado do Para. Com base, nas informacdes descritas,
eu '
diretor (a) da Escola Municipal de Ensino Fundamental Prof.2 Raimunda Tavares,
uma instituicdo localizada em Novo Repartimento no Estado do Parda, em
exercicio, RG n° : CPF n°
,  AUTORIZO o0s pesquisadores, a
realizarem observacao, registro fotografico e/ou gravacdes em audio, realizar
entrevistas, com 0s participantes da pesquisa que frequentam a referida
instituicdo. Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé poderd entrar em
contato com o Programa de Mestrado em Educacédo da Universidade do Estado
do Pard (UEPA): Travessa Djalma Dutra s/n. Belém-Para- CEP: 66113-010;
Fone: (91)4009-9552. Os pesquisadores acima citados se comprometem a:

1. Obedecer as disposi¢cOes éticas de proteger os participantes da pesquisa,
garantindo-lhes o0 méaximo de beneficios.

2. Assegurar a privacidade das pessoas citadas nos documentos institucionais
e/ou contatadas diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como
garante que ndo utilizara as informacdes coletadas em prejuizo dessas pessoas
e/ou da instituicdo, respeitando deste modo as Diretrizes Eticas da Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos, nos termos estabelecidos na Resolugdo CNS N°
466/2012, e obedecendo as disposi¢coes legais estabelecidas na Constituicdo
Federal Brasileira, artigo 5°, incisos X e XIV e no Novo Caodigo Civil, artigo 20.

Belém, de de 2023

Assinatura de um dos pesquisadores

Diretor (a) da Escola Municipal de Ensino Fundamental Prof.2 Raimunda
Tavares, em exercicio.
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APENDICE C: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE MATEMATICA
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro(a) Senhor (a) responsavel,

O Programa de Mestrado em Ensino da UEPA esta realizando a
pesquisa “Ensino de razdo e proporgdo por meio de atividades
experimentais” relacionada ao ensino de matematica para o 9° ano e que visa
avaliar uma proposta metodoldgica de ensino da referida disciplina. Pelo exposto
viemos convidar o] aluno
para participar
como voluntario (a) da referida pesquisa, sob responsabilidade dos
pesquisadores Profa. Tatiane Tendrio Gongalves e Prof. Dr. Pedro Franco de
S4, ambos da Universidade do Estado do Para.

A participacao de seu filho (a) a pesquisa sera realizada nas dependéncias da
Escola de Ensino Fundamental Prof.2 Raimunda Tavares e nado atrapalhara no
andamento de suas atividades regulares, a participacdo dele ocorrera por meio
das seguintes atividades: responder a questionarios e participar de atividades
elaboradas relacionadas ao conhecimento matematico do 9° ano, planejadas
com o objetivo de tornar o processo de aprendizagem deste conteddo mais
significativo. Em nenhum momento seu (sua) filho (a) sera identificado (a). Os
resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a identidade dele (a) sera
mantida em sigilo. Vocé ou seu filho (a) ndo terdo gasto ou ganho financeiro por
participar da pesquisa. Ndo ha riscos aos participantes de nenhuma natureza,
seja ela fisica ou psicologica. Os beneficios serdo de natureza académica com
um estudo sobre o ensino de matematica. Seu filho (a) é livre para deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coacao.
Aos pais é garantido o livre acesso as informacdes e esclarecimentos referentes
a pesquisa.

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 o Programa de Mestrado em Ensino da Universidade do Estado do Para
(UEPA): Travessa Djalma Dutra s/n. Belém-Para- CEP: 66113-010; Fone:
(91)4009-9552.

Belém, de de 2023.

Assinatura de um dos pesquisadores
Eu, a
ceito ou autorizo meu filho (a), a participar da pesquisa citada acima,
voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido (a).

Responséavel pelo Participante da pesquisa
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APENDICE D: PRE-TESTE e POS-TESTE

Questao 1: (Adaptada Saresp 2013) - Um estojo de maquiagem tem 12
tonalidades de batom, sendo 3 tonalidades cintilantes e as restantes cremosas.
Qual a representacao da razdo entre o numero de batom cintilante e o nimero

de batons no estojo?

Questao 2: O tamanho maximo das bandeiras autorizadas para entrarem em
um estadio de futebol na copa do mundo de 2022, segundo o padréo da FIFA foi
de 2m de comprimento por 1,5m de largura. Considerando que uma Bandeira
Nacional possui 1 m de comprimento, quanto deverd medir a altura dessa
bandeira, seguindo a proporcionalidade dos padrdes FIFA?

Questao 3: Densidade demografica(D) é a raz&do entre o numero de habitantes

. . . namero de habitantes
€ aareaquee ocupada por eles, ou seja, D =

, € Serve para

area em km?

comparar a populagdo com a area ocupada. No Brasil ha lugares pouco
povoados e outros com grande concentracdo de pessoas. No estado de Sao
Paulo, por exemplo, temos uma populacao de aproximadamente 44 milhdes de
pessoas, para uma area também aproximada de 250 000 km2. (IBGE, 2022).
Com isso, a densidade do estado de S&o Paulo sera de?

Questao 4: As duas pipas sdo semelhantes, sendo 1,5 a razédo de semelhanca.

Qual é o comprimento das diagonais da pipa maior?

Fonte: Colecdo praticando matemaética, v. 9, 2025, p. 181.

Questao 5: (Saresp 2013) - O edificio da foto abaixo foi construido em Taipei e
€ um dos dez mais altos do mundo. Sua altura real é de 509 metros. Se, na foto,
a medida da altura x do prédio for de 14 cm e a medida de y for de 5 cm, a

medida real aproximada de y sera de:
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b thibbihs

y .
Fonte: https://bayshor....oppingcentre.com.

Questao 6: O sal mineral, ou suplemento mineral para cavalo é uma mistura
composta por macro e micronutrientes extremamente importantes para a
manutencdo da saude do animal. Os minerais sdo essenciais para 0 bom
funcionamento de qualquer organismo. No caso dos cavalos, 0s minerais Sao
imprescindiveis para a boa performance de atividades, bem como para a
longevidade do animal. O sddio, um dos principais componentes do sal mineral
para cavalo, possui funcdes de transporte de nutrientes no organismo e fungdes
cerebrais. E esses sé&o apenas alguns dos motivos que tornam a ingestao desse
suplemento tdo importante para os equideos. A ingestdo do sal mineral para

cavalo deve ser diaria e de acordo com peso do animal. Veja a tabela abaixo:

Quadro 7 - Consumo de Sal mineral diario de alguns cavalos, considerando o peso do animal.

Quantidade de Sal (g) Peso do cavalo (Kg)
25 100
50 200
100 400
200 800

De acordo com as informacgdes na tabela descubra se ha proporcionalidade entre
a quantidade de sal e o0 peso do animal, e qual a constante de proporcionalidade?
Questao 7: Uma loja que vende tintas tem uma maquina que efetua misturas de
variadas cores para obter diferentes tonalidades. Um cliente ira comprar uma
tonalidade de tinta com a mistura das cores amarelo e branco, na proporcgéao de
5 para 2, respectivamente. O cliente, ira precisar de 21 |, nesse caso quantos

litros de cada cor irdo utilizar para obter a tonalidade na mesma proporgao?


https://bayshoreshoppingcentre.com/whatsinstore/product/taipei-101-building-3d-metal-earth-model-kit-mindgames-dc7277.%20Acesso%20em%2005/07/2023
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Questédo 8: (ABCP 2022) - Considerando que uma heranca de R$ 50.000,00
sera dividida em partes diretamente proporcionais a idade de trés pessoas (10,
15 e 25 anos, respectivamente), é correto afirmar que a pessoa mais velha
recebera um valor igual a:

Questao 9: Observe a imagem abaixo.

AN

i
N5

EL—"]

A

Fonte: Colegéo praticando matematica, v. 9, 2015, p. 171.

Qual figura € a ampliacdo da figura A?
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Atividade 01

Titulo: Razdo em matematica

Objetivo: Introduzir o conceito de razao

Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta

Hora de Inicio da atividade:

Procedimentos:

Hora de término da atividade:

¢ Leia a folha de noticias juntamente com o quadro informativo e faca o que se

pede em seguida.

FOLHA DE NOTICIAS

“Um brasileiro & vitima de fraude de
identidade a cada 20 segundos”

“‘“Nove entre dez adolescentes usam
jeans”

“Serdo sorteados 300 telefones celulares
entre 2100 inscritos na promog&o”

“‘De cada 9 clientes 6 usam o cartdo de
credito interno da loja”

“‘Em 2017, de cada 3 desempregados no
mundo, um sera brasileiro”

“A cada 10 pessoas no Brasil, 6 estdo
acima do peso”

‘O Estado (Para), no entanto, ainda
representa apenas 2% do Produto Interno
Bruto (PIB) brasileiro [...]"

“A area social € o grande problema a ser
enfrentado no Para. Mais um exemplo
acaba de ser divulgado pelo Ministério da
Saude: em 2012 a cada mil criangas que
nascem no Para, 24 morrem antes de
completar cinco anos”.

Em matematica a expressao “Para cada torcedor do time x existem 5 torcedores do

time y.” é equivalente a dizer que a razao entre os torcedores dos times X e Y € de 1

para 5 ou que na situacao 1 esta para 5 que pode ser representadopor 1 +5 ou %

e Analise as situacfes a seguir e escreva a razao correspondente entre os

elementos envolvidos em cada situacao.

Situacdo 1. Santa Catarina tem a maior sobra de homens solteiros. Para cada

100 mulheres solteiras existem 122 homens na mesma condicao.

Razao correspondente:

Situacdo 2: Em Novo Repartimento de cada 1000 criangcas que nascem

aproximadamente 25 n&do sobrevivem.

Razao correspondente:

Situacgéo 3: Trés de cada dez brasileiros sdo ateus.

Razéo correspondente:

Situacao 4: A gasolina teve um aumento de 7%.

Razao correspondente:

Situagéo 5: Em uma cidade, 30% dos moradores séo estrangeiros.
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Razao correspondente:

Situacao 6: 94% dos brasileiros que tem contato com noticias ou informacao na
rotina, consideram importante checar as noticias.

Razao correspondente:

Situacao 7:As principais fontes de informacdes atuais, para 7% das pessoas
sao as fontes digitais como: Twitter, Instagram, Facebook, LinkedIn e YouTube.
Razao correspondente:

Situacao 8: A cada 4 brasileiros, 1 se declara portador de alguma deficiéncia.
Razao correspondente:

Situacao 9: Nove entre dez criancas assistem desenho animado.

Razao correspondente:

Situacdo 10: No Brasil o numero de mulheres supera o de homens, em média
de 95,6 homens para cada 100 mulheres.

Razao correspondente:

e Dé 05 exemplos de situacdes que envolvem a ideia de razéao.

~ 3 A « .
Na razéo — ofrésé denominado de antecedente e o quatro de consequente.

e Para cada razéo a sequir identifique o antecedente e o consequente

1) Narazao % 0 antecedente é e 0 consequente é
2) Na razéo % 0 antecedente é e 0 consequente é
3) Na razéo % 0 antecedente é e 0 consequente é
4) Na razéo é 0 antecedente é e 0 consequente é
5) Em 1—; 0 antecedente é e 0 consequente é

6) Em Z, o antecedente é € 0 consequente é

7) Em ; o antecedente é € 0 consequente é

8) Em % 0 antecedente é e 0 consequente é

9) Em g o antecedente é € 0 consequente é

10) Em g 0 antecedente é € 0 consequente é

° Preencha as lacunas:



303

b) Ao comparar a medida de duas grandezas estou trabalhando a ideia de
. A ordem na representacdo de uma razao € importante e recebem
0 nome de e gque podem ser

representados na forma de

Observacoes:
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Atividade 02

Titulo: Razdes Inversas

Objetivo: Descobrir uma relacéo entre as razées que tem seus termos invertidos.
Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta e se achar necessario podem fazer
uso de calculadora.

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

e Leia a o roteiro de atividade com o quadro abaixo e faca o que se pede.

e Preencha o quadro a seguir:

Razao 1 Razao 2 Produto das razoes

oo| Noo| gm| \1-{>| NN| u-n\)| ww| ©N| »—xoo| \14>| w
\1| +—xoo| S\1| c.m\:| .|><.n| NUJ| N©| UJU'I| woo| »—xw| NN

Observacao:

Conclusao:

e De 5 exemplos de pares de razdes inversas.

e De 5 exemplo de pares de razdes que nao sao inversas.
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Atividade 03

Titulo: Razdes equivalentes

Objetivo: Introduzir o conceito de razGes equivalentes

Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

e Considere cada situagcdo apresentada e responda o que lhe é solicitado
Situacao 01: Num grupo de 10 torcedores do time o Cruzeiro, 06 sdo homens
e de cada grupo de 20 torcedores do time do Vasco, 12 sdo homens. Qual dos
times tem mais torcedores homens?

a) Qual é a razéo entre os torcedores do Cruzeiro que sdo homens e o total do
grupo de torcedores do Cruzeiro? Simplifique ao maximo esta razao.

b) Qual é a raz&o entre os torcedores do Vasco que sdo homens e o total do

grupo de torcedores do Vasco? Simplifique ao maximo esta razéao.

¢) Qual dos times tem mais torcedores homens?

Situacao 02: De cada 08 profissionais da construcao civil, 02 sdo mulheres e
de cada 24 engenheiros, 06 sdo mulheres. Qual das profissbes tem mais
mulheres?

a) Qual é a razao entre as profissionais da construcao civil e os profissionais da
construcéo civil de ambos os sexos? Simplifique ao maximo esta razao.

b) Qual é a razdo entre as engenheiras e 0s engenheiros de ambos 0s sexos?

Simplifique ao méaximo esta razao.

c) Qual das profissdes tem mais mulheres?

Situagéo 03: De cada 12 mulheres que tem cancer de mama, 02 morrem e de
cada 06 mulheres que tem cancer de colo do utero, 01 morre. Qual dos dois
tipos de cancer é mais mortal?

a) Qual é a razado entre a mortalidade das mulheres e o cancer de mama?
Simplifique ao maximo esta razao.

b) Qual é a razdo entre a mortalidade das mulheres e o cancer de colo do

Gtero? Simplifigue ao maximo esta razao.

c) Qual dos dois tipos de cancer é mais mortal?
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Situacao 04: Trés de cada dez brasileiros sdo ateus e nove de cada trinta
italianos séo ateus. Ha mais ateus entre brasileiros ou italianos?

a) Qual é a razao entre o nimero de brasileiros ateus e o nimero de
brasileiros? Simplifigue ao maximo esta razéo.

b) Qual é a razdo entre o numero de italianos ateus e o numero de italianos?

Simplifique ao maximo esta razao.

c) Ha mais ateus entre brasileiros ou italianos?

Situacao 05: Nove entre dez criancas acessam a internet todos os dias e
dezoito entre vinte adolescentes acessam a internet diariamente. Quem acessa
mais a internet diariamente, as criancas ou os adolescentes?

a) Qual é a razdo entre o numero de criangcas que acessam a internet
diariamente e o numero de criancas? Simplifique ao maximo esta razao.

b) Qual é a razdo entre o numero de adolescentes que acessam a internet

diariamente e o nimero de adolescente? Simplifique ao maximo esta razao.

c) Quem acessa mais a internet, diariamente, as crian¢as ou os adolescentes?

o Preencha o quadro a seguir:
Razdo> | Razdo: | Asrazbes FEr
Valores a | € | simplifica | simplifica |  s&o iguais?
b d da ao da ao -
SIM NAO

maximo maximo

a=1;b=2;c=4,d=8

a=12;b=18;c =12;=16

a=2;b=4,c=8;d =16

a=2;b=6;c=4;d =12

a=6;b=15;c=4;d =10

a=1;b=2;c=4,d=8

a=4b=8c=3;d=6

¢ Verifique quais dos pares de razbes séo equivalentes ou iguais:
3

11)L-e =

3 9

8
12) e -~
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13)% e %

14)2e —

152 e ——
1612 e —
17— —
18)16—2 e %
19)%0 e 12—3
20) > e —

Observacao:
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Atividade 04

Titulo: Escalas

Objetivo: Conceituar escala

Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta e se achar necessario podem
fazer uso de calculadora.

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

e Leia com atencao o texto apresentado a seguir

e Em seguida responda o que Ihe é solicitado em cada situagéo

Um pouco sobre Escala: mapa do Brasil
Um mapa, como, por exemplo, o do Brasil, € uma representacdo do pais,
visto de cima, em tamanho reduzido e que preserva as relagdes de tamanho.
Ou seja, as distancias nos mapas sdo diretamente proporcionais as
distancias correspondentes na realidade. Qualquer mapa, planta ou maquete
tem uma escala. A escala do mapa indica a razdo ou o coeficiente de
proporcionalidade entre as distancias representadas e as distancias reais. No
mapa abaixo, a escala é de 1 cm para 485 km, isto €, cada 1 cm no mapa
corresponde a 485 km (ou 48 500 000 cm) na realidade. Indica-se essa

escala assim: 1 + 48 500 000 ou ——— = 1cm + 485 km (Lé-se: um
48 500 000

centimetro para quatrocentos e oitenta e cinco quilémetros.)

Nesse mapa, por exemplo, a distAncia em linha reta de Porto Alegre a Cuiaba
é de 3,5 cm. Como calcular a distancia real entre essas duas capitais?
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Situacdo 01: Em um mapa cada cm linear corresponde a 10 m na realidade.
a) Qual é a razao entre a distancia linear no mapa e a distancia na realidade?
b) Se a distancia entre duas cidades A e B no mapa € 3 cm qual é a distancia
real entre as cidades?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia real?

Situacdo 02: Em um mapa cada 2 cm linear corresponde a 10 km na
realidade.

a) Qual é a razdo entre a distancia linear no mapa e a distancia na realidade?
b) Se a distancia entre duas cidades A e B no mapa € 5 cm qual é a distancia
real entre as cidades?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia real?

Situacao 03: A distancia entre duas cidades A e B é de 20.000 m. Sabendo
gue a cada 2 cm linear no mapa corresponde a 200 m na realidade. Responda:
a) Qual é a razdo entre a distancia linear no mapa e a distancia na realidade?
b) Qual é a distancia no mapa entre as cidades A e B?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia no mapa?

Situacao 04: A distancia entre duas cidades A e B é de 90 km. Sabendo que a
cada 3 cm linear no mapa corresponde a 10 km na realidade. Responda:

a) Qual é a razdo entre a distancia linear no mapa e a distancia linear na
realidade?

b) Qual é a distancia linear no mapa entre as cidades A e B?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia no mapa?

Situacao 05: A distancia entre a cidade A e a cidade B é de 400 km. Sabendo
gue em um mapa essa distancia esta representada por 20 cm. Responda:

a) Qual é a razdo entre a distancia linear no mapa e a distancia linear na
realidade? Simplifique ao maximo.

b) Se a distancia entre duas cidades A e B no mapa é 10 cm qual é a distancia

real entre as cidades?

c) Como vocé fez para descobrir a distancia real?

o Preencha o quadro a seguir com base nas informacdes das situacdes

apresentadas.
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Situacgdes

distancia no
mapa

distancia real

distancia no mapa

distancia real

Situacéo 1

Situacéo 2

Situacéo 3

Situacéao 4

Situacéo 5

Observagao:
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Atividade 05

Titulo: Densidade demogréfica

Objetivo: Conceituar densidade demografica.

Material: Folha de atividade, lapis ou caneta, calculadora

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

e Leia com atencao o texto apresentado a seguir

¢ Responda o que lhe é solicitado em seguida preencha a tabela de situagdes

Densidade demogréfica

Para saber quantidade de pessoas em certos eventos, sdo usados aparelhos
proprios para este fim, como catracas, que registram a entrada das pessoas em
estadios de futebol, em shows, etc. No entanto, no caso de missas em praca publica,
comicios politicos, manifestacbes populares, feiras, etc., ndo é possivel fazer a
contagem com esses aparelhos. Como calcular entdo o namero de presentes
nesses eventos? Conhecendo a area em que o evento foi realizado e supondo o
namero de pessoas em cada metro quadrado, podemos estimar o niamero de
pessoas presente. Chamamos de densidade demografica a razdo entre a
populacdo de umadeterminadaregido e aareadessa mesmaregido. Esse dado
permite calcular a distribuicdo da populagéo residente em um determinado territorio,
permitindo a verificacdo das areas mais e menos povoadas.

Fonte: Adaptado, colecdo ideias e relagdes, 2002.

Situacdo 01: Um comicio politico foi realizado em uma praca que tem 4 500
m2, Supondo que havia, em média, 8 pessoas por metro quadrado.

b) Qual o numero aproximado de pessoas nesse comicio?

b) Qual a raz&do entre o nUmero de pessoas nesse comicio e a area que foi
realizado?

Situacdo 02: Na Feira de Exposicdo Agropecuaria de Novo Repartimento
(Fexpoanr) de 2022, na cidade de Novo Repartimento, realizada no Parque de
Exposi¢éo do municipio ocupou aproximadamente 4000 m2. Sabendo que havia,
em meédia, 10 brincantes por metro quadrado.

C) Qual o numero aproximado de brincantes nessa feira?

d) Qual a razéo entre o numero de brincantes e a area dessa Avenida?

Situacao 03: Um ninho de formiga € habitado por cerca de 300 mil formigas em
uma area de 100 m2.

C) Qual arazéo entre a populacdo de formigas e a 4rea ocupada?
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d) Simplifigue ao maximo a razdo anterior, 0 que significa para vocé o

resultado encontrado?

Situacao 04: Na escola “Prof.?2 Raimunda Tavares” o espago da quadra de
esportes possui 500 m?, para cantar os Hinos em homenagem a semana da
patria reuniu em uma tarde 250 alunos nessa quadra.

C) Qual a razdo entre o numero de alunos e a area da quadra da escola
“Prof.2 Raimunda Tavares”?

d) Simplifigue ao maximo a razdo anterior, 0 que significa para vocé o

resultado encontrado?

Situacdo 05: Em uma missa realizada em pracga publica compareceram cerca
de 5 mil pessoas e ocuparam uma area de aproximadamente 900 m2.

C) Qual a raz&o entre 0 numero de pessoas e a area dessa praca?

d) Simplifique ao maximo a razao anterior, 0 que significa para vocé o

resultado encontrado?

Situacdo 06: Em uma cidade ha aproximadamente 90 mil habitantes e sua area
territorial s&o de 30 mil km2.

b) Qual a razéo entre o numero de habitantes e a area da cidade?
Simplifique ao maximo a razao anterior, o que significa para vocé o resultado
encontrado?

o Preencha o quadro de situagdes

Situacoes NUmero de Area n? de habitantes(populacao)
habitantes territorial Area

Situacéo 1

Situacao 2

Situacéo 3

Situacéao 4

Situacdo 5

Situacéo 6

Observacao:
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Atividade 06

Titulo: Velocidade Média de um corpo em movimento

Objetivo: Conceituar Velocidade Média

Material: Roteiro de atividade, lapis ou caneta

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:

Procedimento:

¢ Leia com atengéo a situagéo apresentada

¢ Responda o que Ihe é solicitado

Situacdo 01: Um automovel percorreu 320 km em 4 horas de viagem.

Responda:

c) Qual a razédo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

d) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado
significa?

Situagdo 02: Ao realizar uma viajem em um carro por 140 quildmetros,

demorarei 2 horas para chegar em meu destino. Responda:

c) Qual a razédo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

d) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?

Situacao 03: Uma pessoa com habito de praticar trilha percorre 13 km a pé em
2 h. Responda:

c) Qual a razédo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

d) Divida a razao anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?

Situacdo 04: Uma van percorre aproximadamente 72 km para ir de Novo
Repartimento a Tucurui. Sabendo que gastou um intervalo de 1,5 horas entre o
percurso. Responda:

c) Qual a razéo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

d) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?

Situacao 5: Roberto saiu de casa dirigindo seu automovel e fez uma viagem de

210 km por uma estrada praticamente retilinea. Chegando ao seu destino,
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reclamou de um trecho da estrada em que teve de viajar com velocidade de 70
km/h, que ele considerou baixa, por causa dos buracos. Responda:

d) Qual o tempo que Roberto gastou para chegar ao seu destino?

e) Qual a razédo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

f) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?

Situacado 06: Um dnibus percorre 72 km para ir de Novo Repartimento a Tucurui.
Sabendo que andou a uma velocidade de 60km/h entre o percurso. Responda:
d) Qual o tempo o 6nibus levou para fazer o percurso?

e) Qual a razdo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

f) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido em horas? O que esse

resultado significa?

Situacdo 07: Josafa saiu de sua casa, em Novo Repartimento dirigindo seu
automovel para ir até Maraba. Antes de chegar ao seu destino o pneu do carro
furou, tendo que parar para trocar o pneu, ao olhar no painel do automoével sua
velocidade média marcava 70km/h e ja havia percorrido 2horas de tempo na
estrada. Responda:

d) Quantos quildmetros de distancia Josafa percorreu até parar para trocar
0 pneu?

e) Qual a razédo entre a distancia percorrida e o tempo gasto no percurso?

f) Divida a razdo anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?

Situacao 8: Um carro fez um percurso a uma velocidade média de 75km/h em
um tempo 1,2h. Responda:

d) Quantos quilémetros de distancia o carro percorreu?

e) Qual a razdo entre a distancia percorrida e a velocidade média do carro?

f) Divida a razao anterior, qual resultado foi obtido? O que esse resultado

significa?



e Preencha o quadro de situagcbes
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Situacbes

Distancia
percorrida

Tempo
gasto

Velocidade
média

Razao entre a
distancia
percorrida e o
tempo gasto

Resultado da
razao entre a
distancia
percorrida e o
tempo gasto

Situagéo 1

Situacgéo 2

Situagéo 3

Situacéo 4

Situagéo 5

Situagéo 6

Situagéo 7

Situagéo 8

Observagao:
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Atividade 07

Titulo: Porcentagem

Objetivo: Conceituar porcentagem

Material: Folha de atividade, lapis, caneta e calculadora.

Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

e Responda as questdes abaixo:

36) Quanto é L x ? e?

2
;1 150 .
37) Quanto e T X T e?
; 2 1000 .
38) Quanto é — X e?
; 2 1240 ,
39) Quanto e T X5 e?

w

40) Quanto &€ — X 5% e?

N

; 2 2145 .
41) Quanto é - X e?

1 70 . . 1
- XTé equivalente a — de 70.

42)  Quanto é - de 1200?
43)  Quanto é = de 1600?
44)  Quanto é % de 21007

45) Quanto é ﬁ de 1000?

1% de 1000 é equivalente a “um por cento de 1000”

46) Quanto é dois por cento de 100?
47) Quanto é quatro por cento de 2007?
48) Quanto € vinte por cento de 3007
49) Quanto é cinco por cento de 5007?
50) Quanto € dez por cento de 250?

51) Quanto € por trinta por cento de 4007



A expressao “um por cento” é representada por 1%

52) Quanto é 5% de 4007

53) Quanto € 10% de 2007

54) Quanto € 15% de 5007

55) Quanto é 25% de 3007

56) Quanto € 20% de 100?

57) Quanto € 4% de 8007

58) Como se calcula 2% de 50?

59) Como se calcula 5% de 700?

60) Como se calcula 8% de 400?

61) Como se calcula 10% de 20?

62) Como se calcula 15% de 2007

63) Como se calcula 20% de 80?

64) Como se calcula 5% de uma quantidade C?
65) Como se calcula 10% de uma quantidade C?
66) Como se calcula 20% de uma quantidade C?
67) Como se calcula i% de 1007?

68) Como se calcula i% de 2007?

69) Como se calcula i% de 7007?

70) Como se calcula i% de uma quantidade C?

Observacao:
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Atividade 08
Titulo: Razao e proporcao
Objetivo: Conceituar proporcao
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta, calculadora se achar necessario
Hora de Inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento

o Leia com atencéo o texto a seguir referente a receita de um bolo de
chocolate

Receita de Bolo de Chocolate

Bolo de Chocolate

Ingredientes

08 ovos

12 xicara (chd) de 6leo
01 xicara (cha) de agua
01 colher (sobremesa) de esséncia de baunilha
02 xicaras (cha) de farinha de trigo

12 xicara (ch&) de chocolate ou cacau em po
03 xicaras (chd) de acucar

01 xicara (cha) de amido de milho

02 colheres (sobremesa) de fermento em p6

Rendimento: 20 porgdes

o Leia com atencdo cada enunciado:
Sérgio vai comemorar seu aniversario e convidou 40 pessoas.
No aniverséario de Camila foram convidadas 80 pessoas.

o Agora, preencha o quadro a seguir estabelecendo a quantidade de

ingredientes para preparar cada bolo em questéao.

Ingredientes Bolo da receita dada Bolo de Sérgio Bolo de Camila

Amido de milho

Acucar

Farinha de trigo

Fermento em po
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Responda as questdes a seguir:

a) Qual a quantidade de amido de milho é necessaria para fazer um bolo para
40 pessoas? E para 80 pessoas?

b) Qual a quantidade de acuUcar é necessaria para fazer um bolo para 40
pessoas? E para 80 pessoas?

c¢) Qual a quantidade de farinha de trigo € necessaria para fazer o bolo de Sérgio,
sabendo que ele convidou 40 pessoas? E o bolo de Camila?

d) Se Sérgio convidasse 60 pessoas para sua festa de aniversério, como vocé
calcularia a quantidade de ingredientes para que fosse preparado o bolo para 60
pessoas?

e) Ao “dobrarmos” ou “triplicarmos” uma receita, o que acontecera com a
quantidade de ingredientes “dobram” ou “triplicam”?

o Preencha o quadro a seguir:

Receitas As razdes
Razdes (simplificada %Tjt:)ig’t)radas séo
10 ) Receita dada Sérgio Camila ' .
SIM NAO
Amido de milho
Acucar
Acucar
Farinha de trigo
Amido de milho
Fermento em pé

Observacao:
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Atividade 09

Titulo: Grandezas Diretamente Proporcionais, Grandezas Inversamente
Proporcionais

Objetivo: Conceituar grandezas diretamente Proporcionais e Grandezas
Inversamente Proporcionais

Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta, calculadora se achar necessario
Hora de Inicio: Hora de Término:

Procedimento:

¢ Leia cada uma das situacdes apresentadas.

¢ Preencha os espacos em branco dos quadros de cada situacao.

e Responda as questdes propostas.

Situacdo 01: Adaptada da Colegcdo praticando matemética 9 (2015) - No
laboratorio do colégio, alguns alunos mediram, usando uma balanca, a massa
de blocos retangulares de chumbo cujo volume era conhecido. Com os valores

do volume (V) e da massa (m) de cada bloco, montaram a tabela abaixo.

Vem?) |1 |2 |3 5 |6 |7 |8

m( |11 |22 |33 |44 |55 88

h) Quando os valores da primeira linha aumentam os da segunda linha
também aumentam?

)] Quando dobra o valor da primeira linha dobra o da segunda linha também
dobra?

)] Quando é triplicado o valor da primeira linha o da segunda linha também
é triplicado?

k) Quando é quadruplicado o valor da primeira linha o da segunda linha
também é quadruplicado?

) Quais grandezas estéo relacionadas?

m) Divida cada medida do volume com suas respectivas massas, 0 que
acontece com o quociente obtido?

n) Essas grandezas sao proporcionais? Por qué?
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Situacado 02: Um atleta da 5 voltas numa pista em 20 minutos, ao da 10 voltas
ele leva 40 minutos, mantendo a velocidade constante. Relacione o quadro

abaixo ao numero de voltas com o tempo percorrido em minutos?

Ne° de voltas Tempo
(min.)
5 20
10 40
60
20
25

h) Quando os valores da primeira coluna aumentam os da segunda coluna

também aumentam?

)] Quando dobra o valor da primeira coluna o da segunda coluna também
dobra?
)] Quando é triplicado o valor da primeira coluna o da segunda coluna

também é triplicado?

K) Quando é quadruplicado o valor da primeira coluna o da segunda coluna
também é quadruplicado?

)] Quais grandezas estdo relacionadas?

m) Divida cada quantidade do numero de voltas com suas respectivas
medidas de tempo, 0 que acontece com o0 quociente obtido?

n) Essas grandezas sao proporcionais? Por qué?

Situacdo 03: Uma torneira precisa de 60 minutos para encher um reservatorio.
Com mais outra torneira igual, enchem em 30 minutos. Estando o reservatorio
vazio e seguindo a mesmo raciocinio preencha o quadro abaixo com as

quantidades de torneira ou tempo necessario para encher o reservatorio.

N° de torneiras 1 2 5

Tempo (min.) 60 30 20 15

h) Quando os valores da primeira linha aumentam os da segunda linha
também aumentam?
)] Quando dobra o valor da primeira linha o da segunda linha também dobra

ou reduz a metade?
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)] Quando é triplicado o valor da primeira linha o da segunda linha também
e triplicado ou reduz a terca parte?

K) Quando é quadruplicado o valor da primeira linha o da segunda linha
também é quadruplicado ou reduz a quarta parte?

) Quais grandezas estao relacionadas?

m) Multiplique cada quantidade de nimeros de torneira com suas respectivas
medidas de tempo, 0 que acontece com o produto obtido?

n) Essas grandezas sao proporcionais? Por qué?

Situacao 04: Um ciclista corre a uma velocidade constante de 5 km/h. e passa
a linha de chegada em 16 minutos, se esse atleta aumentar a velocidade para
10 km/h. ird alcanca a linha de chegada em 8 minutos. Seguindo 0 mesmo
raciocinio, preencha o quadro abaixo com o tempo em minutos ou a velocidade
constante em km/h. a ser desenvolvida pelo ciclista para que 0 mesmo percurso

seja realizado nas condi¢cOes dadas.

Velocidade (km/h) 5 10 20 80

Tempo (minutos) 16 8 2

s)] Quando os valores da primeira linha aumentam os da segunda linha
também aumentam?

h) Quando dobra o valor da primeira linha o da segunda linha também dobra
ou reduz a metade?

)] Quando é quadruplicado o valor da primeira linha o da segunda linha
também é quadruplicado ou reduz a quarta parte?

)] Quais grandezas estéo relacionadas?

k) Multiplique cada medida de velocidade com suas respectivas medidas de
tempo, 0 que acontece com o produto obtido?

) Essas grandezas sao proporcionais? Por qué?

Observacao:
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Atividade 10

Titulo: Propriedade fundamental das propor¢des

Objetivo: Descobrir uma propriedade fundamental das propor¢des
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta.

Hora de Inicio: Hora de Término:
Procedimento:

¢ Leia a seguinte informacao:

Dadas duas razdes ib e % chamamos os termos ¢ € b de meios a e d de
extremos.

e Para cada razao a seguir identifique os extremos e 0 meios
1

11) Em % e—-,0s meiossdo ;e osextremossao:.
12) Em % e % ,osmeiossdao ;e osextremossado:.  ;
13) Em % e % ,o0smeiossdo ;e osextremossdo.
14) Em % e % ,o0smeiossdo ;e osextremossdo.
15) Em % e % ,o0smeiossdo ;e osextremossdo.
16) Em % e % ,osmeiossdao ;e osextremossado:
17) Em % e % ,o0smeiossdo ;e osextremossdo.
18) Em % e % ,osmeiossdao_ ;e osextremossdo:
19) Em % e ILS ,osmeiossdao ;e osextremossdo.  ;
20) Emzi0 e % ,o0smeiossdao ;e osextremossado.  ;
o Preencha o quadro a seguir de acordo com a informacdes e responda as

perguntas:
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Valores

Produto
dos
meios
b -c

Produto
dos
extremos
a-d

Os produtos

. A razbes
dos meios e formam uma
extremos sao rODOICA0?
iguais? proporeao:
SIM | NAO SIM | NAO

a=8,b=16;c=1;d =2

a=1;b=5c=4;d =20

Observacao:

Conclusao:
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Atividade 11

Titulo: Propriedade aditiva da proporgéo |

Objetivo: Descobrir uma propriedade da soma dos termos de uma proporcéo
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta, calculadora se achar necessario
Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:

Procedimento:

e Preencha com atencdo o quadro abaixo e responda as perguntas

cuidadosamente colocando ao final suas observacdes e conclusao a respeito da

atividade.
Asa razoces A razdes
a | ¢ » €7 a+b | c+d | 222 formam
Valores 5 | @ | formamuma | — . e 5 o
proporcao? proporcao:
SIM NAO SIM NAO

a=7;b=10;c=5;d=6

a=2;b=9;c=6;d =27

a=8b=16;c=1;d =2

a=1;,b=5,c=4;d =20

Observacao:

Conclusao:
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Atividade 12

Titulo: Propriedade aditiva da proporgéo |l

Objetivo: Descobrir a propriedade da soma dos termos de uma proporcao
Material: Roteiro da atividade, lapis ou caneta, calculadora se achar necessario
Hora de inicio da atividade: Hora de término da atividade:
Procedimento:

¢ Preencha o quadro abaixo

As; razoces A razdes
—e — a+b _ c+d
orman > @
Valores % % folrjmzm a Z b @ Z d formam uma
307?
proporcao? proporeao:
SIM | NAO SIM NAO

a=1;b=4,c=2;d=8

a=2;b=5c=4,d=10

a=8b=12;c=2;d =3

a=1;b=5c=2;d=3

Observacao:

Conclusao:




Titulo: Propriedade aditiva de uma proporcao Il

Atividade 13
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Objetivo: Descobrir uma propriedade da soma dos antecedentes e consequentes

de uma proporcéo

Material: Folha de atividade, lapis ou caneta

Hora de inicio da atividade:

Procedimento:

Hora de término da atividade:

o Preencha o quadro abaixo

As razbdes As razbes As razdes
ie L a+c i a+c L

b d b+d b b+d da

Val formam a+tc formam formam

alores uma h+d uma uma

proporcao? proporcao? | proporcao?
SIM | NAO SIM | NAO | SIM | NAO

a=9b=2;c=27;d=6

a=7;b=3;c=;35;d =15

a=4,b=3;c=6;,d=8

a=38b=2;c=19;d=1

a=4;b=5c=16;d =20

a=9b=12;c=2;d =3

a=1b=4,c=3;d=12

Observacao:

Conclusao:
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APENDICE F: ATIVIDADES DE APROFUNDAMENTO

Lista de questdes 1.
Titulo: Lista de questdes sobre Razéo
Objetivo: Exercitar os conhecimentos acerca de grandezas proporcionais ou ndo
proporcionais, representacédo de razdes e razdes especiais (escala, velocidade
meédia densidade demografica, etc.)
Material: Roteiro de atividade de fixacéo, lapis ou caneta e calculadora.
Procedimentos:
o Resolva as seguintes questdes
8) (Pataro, 2018) - Verifique se em cada item as grandezas em destaque sao
diretamente proporcionais, inversamente proporcionais ou ndo proporcionais.
e) A massa de carne a ser comprada em um agougue e 0 pre¢o a ser pago.
f) A velocidade média obtida ao se deslocar de uma cidade a outra e a
distancia entre essas cidades.
Q) A vazao da mangueira de um caminh&o-pipa e o tempo necessario para
esvaziar o reservatorio.
h) Aidade e a altura de uma pessoa.
9) (ENEM -2020) Uma empresa de Onibus utiliza um sistema de vendas de
passagens que fornece a imagem de todos os assentos do 6nibus, diferenciando
0s assentos ja vendidos, por uma cor mais escura, dos assentos ainda
disponiveis. A empresa monitora, permanentemente, o nimero de assentos ja
vendidos e compara-o com o numero total de assentos do 6nibus para avaliar a
necessidade de alocacéo de veiculos extras.
Na imagem tem-se a informacdo dos assentos ja vendidos e dos ainda

disponiveis em um determinado instante.

A razao entre o niumero de assentos ja vendidos e o total de assentos desse

onibus, no instante considerado na imagem, é:
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10) (Pataro, 2018) - No encarte de propaganda do lancamento de um

condominio residencial, foi apresentada a planta baixa dos apartamentos.

HHHNE
[ Banheiro I‘IXV<

Quarto |

|\
]
‘ Quarto Il

C_ 1:130
NI RS BECEE

= Quarto lll Banheiro Area‘ de
8 servico

rnPlanta baixa.
De acordo com as informacdes, resolva as questdes.

C) Nessa planta baixa, 5 cm correspondem a quantos metros do
apartamento?

d) Para representar 5,2 m do apartamento, quantos centimetros da planta
baixa séo utilizados?

11) (Andrini, 2015) - No estado de S&o Paulo, por exemplo, temos uma
populacdo de aproximadamente 40 milhdes de pessoas, para uma area também
aproximada de 250 000 kmz. (IBGE, 2010). Qual a densidade Demografica do
estado de séo Paulo?

12) (Pataro, 2018) - Em termos de velocidade, o guepardo, um felino tipico
das savanas africanas, é considerado um dos animais terrestres mais velozes
do mundo. Qual é a medida da velocidade média, em metros por segundo(m/s),
obtida por um guepardo que percorreu 266 m em 10 s?

13) (Bianchini 2018) - O Produto Interno Bruto (PIB) é o total de bens e
servicos produzidos por um pais durantes um ano. A razéo entre o PIB e o
namero de habitantes de um pais € chamada renda per capita. A renda per
capita de um pais equivale a quantia em ddlar, que cada habitante recebera caso
o PIB fosse dividido igualmente por toda a populagéo.

Considere os dados da tabela a seguir e calcule a renda per capita de cada um

desses paises.
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Dados para calcular a renda per capita
Pais Produto Interno Bruto (em dolares) Nimero de habitantes
A 300.000.000 250.000
B 450.000.000 400.000
C 530.000.000 800.000

Agora responda:

b) Comparando as rendas per capita calculada acima, qual dos paises &
mais rico?

14) (Pataro, 2018) - Os aeromodelos sdo miniaturas de avides e helicdpteros

construidos com base em uma escala de verdadeiras dimensdes da aeronave.

Modelo: [) Modelo:
Al Falcao Boeing KC-137
Escala1:10 Escala1:20 ) §
Envergadura»nos )!/‘f \\'k
avides, é a distancia | 4 L IR
maxima entre as < 0
extremidades de ;( -,
suas asas. ' 5
Y
e B
0.997m ' ! 2221m e

Com base nas escalas indicadas e nas medidas das envergaduras dos
aeromodelos a seguir, determine a medida em metros, das envergaduras dos

avides em tamanho real.
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Lista de questdes 2.
Titulo: Lista de questbes sobre Proporgao
Objetivo: Exercitar os conhecimentos acerca de grandezas diretamente
proporcionais ou inversamente proporcionais, propor¢gao e as propriedades da
proporcao.
Material: Roteiro de atividade de fixacao, lapis ou caneta e calculadora.
Procedimentos:
o Resolva as seguintes questdes

10) (Pataro, 2018) - Leia o problema e em seguida responda-o:

S :
Pana realigon » pogaments, o dus do srdnoda 307 de

Cynthia Sekiguchi

11) (Pataro, 2018) - Na bula de um determinado medicamento pediatrico,
recomenda-se a seguinte dosagem: 5 gotas para cada 2 kg do “peso” da crianga.
Quantas gotas desse medicamento Mariana devera dar a sua filha, cujo medida
de massa é igual a 20 kg?

12)  (Andrini, 2015) - No baile de formatura da escola, a razédo entre o nimero
de alunos formandos e demais pessoas presentes € de 2 para 3, nessa ordem.
Do total de pessoas presentes, os formandos representam quantos por cento?
13)  (Andrini, 2015) - O jornal Folha de S.Paulo publicou, em 19 de abril de
2013, a seguinte informagao: “4 em cada 5 semaforos de Sao Paulo tém defeito”
Sabendo-se que o numero de semaforos com defeito € 4 800, entdo o numero

de semaforos que ndo precisam de reparos € de quantos?



332

14) (Pataro, 2018) - Em cada quadro, realize os calculos necessarios e

determine o] valor de X.
a) Grandezas diretamente c) Grandezas diretamente
proporcionais proporcionais
Quantidade de Preco a pagar Quantidade de Quantidade de
combustivel (em L) (R%) maquinas pecas produzidas
120 540 5 380
80 X X 684
b) Grandezas inversamente d) Grandezas inversamente
proporcionais proporcionais
Qe EddE MEd’IC!EI do temp?. Medldfl da Mec’IuEIa do tempo _
SREETEE necessario para realizar vazao necessario para esvaziar
um trabalho (em dias) (em L/min) | um reservatério (em min)
X 250 500 X
175 1200 175 700

15) (Bianchini 2018) - O relégio de

Marcio esta com defeito. Ele atrasa 4 ___
.

minutos a cada 2 dias. Nos ultimos 14 dias. \ :

Marcio esqueceu de acertar o relogio e, por esse motivo, chegou atrasado ao

encontro com a nhamorada.

f) Construa uma tabela que indique o tempo de atraso, em minuto,
correspondente a cada 2 dias que Marcio esqueceu de acertar o reldgio.

s)] Quantos minutos o reldgio atrasa em 10 dias?

h) Quantos minutos Marcio chegou atrasado ao encontro?

)] As grandezas apresentadas (tempo de atraso e numero de dias) sdo
diretas ou inversamente proporcionais?

)] Suponho que o defeito continue, quantos minutos o relégio estara
atrasado no 22° dia?

16) Os dados do quadro a seguir referem-se ao nimero de maquinas (iguais)

e ao tempo necessario para a producao de 36 litros de sorvete.

Numero de maquinas 1 2 |b 6

Tempo (em minuto) 60 |a |15 C

b) Determine os valores de a, b e c.
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17) (Pataro, 2018) - Um professor de matematica tem 24 livros para distribuir
igualmente entre alguns de seus alunos. De acordo com o quadro a seguir, se
ele escolher apenas 2 alunos, cada um deles recebera 12 livros. Se ele escolher
4 alunos, cada um recebera 6 livros. Se ele escolher 6 alunos, cada um recebera
4 livros.

Nesse caso, as duas grandezas envolvidas, quantidades de alunos e quantidade

de livros, sdo diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais?

Quantidade de Quantidade de livros
alunos escolhidos para cada aluno
2 12
4 6
6 4

18) (Pataro, 2018) - Douglas tem 6 calopsitas e paneja ter mais. Para
alimenta-la, um pacote de racao € o suficiente para 12 dias. Se Douglas tivesse

oito calopsitas, um pacote de racdo poderia alimenta-las por quantos dias?
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Lista de questbes 3
Titulo: Lista de questbes sobre Proporgao
Objetivo: Exercitar os conhecimentos acerca de distribuicdo em partes
proporcionais e as propriedades da proporc¢ao.
Material: Roteiro de atividade de fixacao, lapis ou caneta e calculadora.
Procedimentos:
o Resolva as seguintes questdes
5) (Pataro, 2018) - Em certo ano o dono de uma loja dividiu uma bonificacao
salarial de R$ 12 000 ,00 entre seus trés vendedores de maneira proporcional a
quantidade de anos de trabalho nessa loja como indicado no quadro a seguir.

Quantos reais recebeu cada funcionario?

Vendedor Mel Raul Zeca
Quantidade de anos de trabalho 1 2 3
6) (Pataro, 2018) - No ano seguinte o dono dessa loja decidiu dividir a

bonificacdo salarial de R$ 18 000,00 entre seus trés vendedores de maneira
inversamente proporcional a quantidade de faltas de cada um deles naquele ano.

As faltas estdo indicadas no quadro a seguir. Quanto recebeu, cada funcionario?

Vendedor Mel Raul Zeca
Quantidade de faltas 3 4 6
7) (Pataro, 2018) - O gerente de um setor de uma empresa vai presentear

0s seus trés funcionarios com 11 diarias em um hotel-fazenda da regido,
baseando a distribuicdo em seus salarios. Para que a divisdo seja justa, o
gerente determinou que o funcionario com o menor salario devera receber a
quantidade maior de didrias e aquele com o maior salario devera receber a

quantidade menor de diérias.

Funcionario Salario
A 1000
B 2000
C 3000

Quantas diarias no hotel-fazenda cada funcionario ganhara?

8) (Pataro, 2018) - Trés amigos fizeram um investimento juntos, no qual
receberam no final R$ 3 500,00. Sabendo que Julia contribuiu com R$ 400,00,
Débora com R$ 600,00 e Igor com R$ 1 000,00, calcule a quantia recebida no
final, sabendo que a divisdo deve ser diretamente proporcional ao valor do

investimento.
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APENDICE G: FICHA DE FREQUENCIA
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