http://dx.doi.org/10.5007/1981-1322.2014v9n1p224

Problemas de ensino e de aprendizagem em perimetro e area
de figuras planas

Problems of both teaching and learning in the perimeter and area

of flat figures

Jamile Aparecida Saulino do Santos

milesaulino@yahoo.com.br

Resumo

Este trabalho pretende evidenciar os problemas de ensino e de aprendizagem relacionados as Grandezas
Geométricas perimetro e area de figuras planas. O foco de andlise incide em verificar o entendimento dos alunos
em relacdo a problemas de perimetro e area; identificar as possiveis dificuldades vivenciadas por professores de
Matematica no ensino desses conceitos e compreender como estes analisam as produgodes e os erros dos alunos.
Os dados foram coletados a partir das respostas dos alunos de duas questdes retiradas do Sistema de Avaliacdo
de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) de 2007 ¢ 2008, referentes ao calculo de perimetro e
area, entrevista com treze desses alunos e de entrevista com trés professores de Matematica que lecionam no
Ensino Fundamental. Os relatos dos alunos indicam um sério problema de ensino, visto que ndo ha apreensdo
dos conceitos. Os professores revelam uma formagdo docente deficitaria e praticas tradicionais de ensino
restritas & memorizagao de defini¢Ges, repetigdo de exercicios e atividades pouco significativas.

Palavras Chave: Grandezas Geométricas, Ensino de Matematica, Formagao de Professores.

Abstract

This essay plans to put into evidence the problems of teaching and learning connected to the Geometrical
perimeters and of flat figures. The focus of our analyses is to verify the students understanding in connection to
the problems of perimeter and area; identify the possible difficulties that Mathematics the teachers face in
teaching these concepts, and understanding how they analyze the student’s production and mistakes. The
information was collected from the answers given by students to two issues presented to them in the System if
Evaluation of School Performance in the State of Sdo Paulo (SARESP), during the years 2007 and 2008,
referring to the calculus of the perimeter and area, interviews with 13 students and interviews with 3
Mathematics teachers that teach at the Elementary Level. The narratives produced by the students refer a serious
teaching problem, given the fact that there is no apprehension of the concepts being taught. The teachers disclose
a deficient docent training and traditional teaching practices of memorizing definitions and the repetition of
activities and exercises that are not meaningful.

Keywords: Geometrical Sizes. The Teaching of Mathematics. Teacher’s Training.
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Introduciao

Este texto foi elaborado com base na analise dos resultados de uma dissertacdo de Mestrado, a
qual investigou problemas de ensino e de aprendizagem relacionados as Grandezas
Geométricas perimetro ¢ area de figuras planas. Atuando hd dez anos no ensino publico
paulista percebi que os alunos apresentam grandes dificuldades em relacao a Geometria, uma
area da Matemadtica muito presente no nosso cotidiano. Autores como Crescenti (2008, 2005),
Pavanello (1989), Lorenzato (1995), salientam sua importadncia por ser uma area rica em
aplicagdes praticas, que auxilia na resolugdo de problemas e contribui na aquisi¢do, por parte

dos alunos, de habilidades como: observar, comparar, descrever, abstrair, generalizar.

Apesar da relevancia da Geometria, percebe-se que o seu ensino, no Brasil, foi relegado a um
plano secundério. Diversas sdo as causas responsdveis por esse abandono, apontadas por
autores como Lorenzatto (1995), Gazire (2000), Nacarato (2001), Pavanello (1989, 1993),
Nacarato e Passos (2003): a influéncia do Movimento da Matematica Moderna (MMM) nas
décadas de 1960 e 1970 acarretou numa formacdo de base muito precaria em Geometria; a
formacdo inicial deficitdria nessa area da Matematica e, consequentemente, a deficiéncia de
conhecimento geométrico por parte do professor, o que pode culminar em despreparo e

inseguranca de ensina-lo.

Tém se dedicado ao estudo das dificuldades dos alunos e professores no entendimento de
contetdos geométricos, especificamente nos conceitos de perimetro e area, pesquisadores
brasileiros, como Chiummo (1998), Facco (2003), Andrade (2007) e Baldini (2004), cujas
pesquisas sao influenciadas por pesquisadores internacionais como Baltar (1996), Douady &

Perrin-Glorian (1989).

Essas pesquisas revelam a confusdo dos alunos entre os conceitos de area e perimetro.
Segundo BELLEIMAN e LIMA (2000, p.2), esses conceitos s3o “dos mais importantes no
ensino-aprendizagem da matematica” e relevantes “para a formagao do cidaddo pleno”, visto
que, em suas atividades cotidianas, tem a necessidade de medir regides planas como terrenos,
pisos, paredes, faces de objetos. Além de sua relevancia utilitarista, o conceito de area € rico
por interligar os outros eixos da matemadtica (nimeros, grandezas e algebra) e por suas

aplicagdes em outras areas do conhecimento, como a geografia.

A mé formacao dos professores de Matematica quanto ao dominio e clareza dos conteudos

tem fortes implicagdes nos resultados da aprendizagem dos alunos, como pode-se verificar
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pelos baixos indices apresentados nos SARESPs de 2007 e 2008 em relagdo aos

conhecimentos geométricos.

A deficiéncia na formacao de professores pode ser um dos fatores que vem contribuindo na
maneira superficial de abordar esses conceitos, uma vez que ela interfere na pratica docente.
Para Fiorentini (1995), a forma como conhecemos e concebemos os conteudos de ensino tem
fortes implicagdes no modo como selecionamos e os reelaboramos didaticamente em saber

escolar, especialmente no modo como os exploramos em nossas aulas.

Para auxiliar os alunos a formularem os conceitos de perimetro e area, ¢ necessario que o
professor tenha dominio dos conceitos de superficie, area e medida da area, bem como o de
medidas. A importancia do dominio do contetido € ressaltada por Tardif (2002), pois considera
que a auséncia do conhecimento transforma o professor num transmissor mecanico dos
conteudos contidos nos livros. Crescenti (2008) enfatiza que a falta de dominio do conteudo
pode fazer com que o professor, “deixe de ensind-lo ou o ensine de maneira muito superficial

e até mesmo com erros conceituais.” (p. 89).

O professor ¢ o mediador na elaboracdo conceitual, visto que suas intervencdes
intencionalizadas buscam (ou deveriam buscar) fazer com que os alunos saiam da posi¢ao
onde se encontram em relagdo ao conhecimento e os facam avangar. Atividades que
proporcionam a andlise de figuras de formas iguais que possuem areas diferentes; figuras de
areas iguais que possuem formas diferentes, e diferenciar contorno de regido interna auxiliam

na formagao desses conceitos.

“O papel do educador-matematico ¢ ajudar os alunos a adquirir conhecimentos e habilidades
que lhes possibilitem uma interpretagdo desse espaco-processo que nao ocorre de forma
natural, necessitando de intervencdo pedagogica” (NACARATO, 2001, p.86). Sendo assim, €
de fundamental importancia que o professor considere o erro do aluno como um
conhecimento inadequado, porém significativo para que invista em outros procedimentos de
ensino que levem o aluno a compreender, de forma correta, cientificamente falando, o
conceito abordado. Em outras palavras, que o professor se utilize de outros modos de
mediagdo para que o aluno, de fato, aprenda. Tal procedimento demanda do professor que

analise o erro do aluno, refletindo sobre suas possiveis causas, a fim de supera-las.

O erro, mais do que apontar as dificuldades dos alunos, auxilia o professor na elaboracao de

estratégias de ensino na busca de uma aprendizagem significativa. Sendo assim, o fazer
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docente do professor ndo pode consistir exclusivamente em transmitir um conteudo pronto.
Seu fazer deve vir acompanhado de um componente indispensavel — a reflexao sobre o que

faz junto a seus alunos.

Procedimentos metodologicos do estudo
O desenvolvimento da pesquisa compreendeu duas etapas. A primeira, contou com a

participagdo de alunos e a segunda com a participag¢do de professores.

Como ponto de partida, 85 alunos, da 7* série, de uma escola publica do interior do estado de
Sao Paulo, responderam, individualmente, duas questoes retiradas do SARESP 2007 e 2008,
referentes ao célculo do perimetro e area de uma figura. Foi entregue juntamente com a folha
de questdes, uma folha em branco para que os alunos pudessem justificar a alternativa
escolhida a fim de tentarmos compreender como eles os resolveram, suas dificuldades e
possiveis causas de erros. Destes, dezessete alunos escolhidos aleatoriamente foram

convidados a participarem da entrevista, porém apenas treze aceitaram o convite.

Optamos por realizar entrevistas semiestruturadas como instrumento de coleta de dados.
Afinal, as entrevistas devem ser usadas “sempre que se tem necessidade de dados que nao
podem ser encontrados em registros ou fontes documentarias” e, cujo conhecimento, “se

espera que alguém esteja em condig¢des de prover” (NOGUEIRA, 1975, p. 113).

Foram entrevistados trés professores que preenchiam o critério de ser professor do Ensino
Fundamental. A entrevista contou com 10 questdes abertas de forma que o professor pudesse
expor suas opinides e ideias. Também lhes foram entregues as folhas com as resolugdes dos
alunos relativas as duas questdes do SARESP e solicitado que as analisassem. O encontro
com os professores aconteceu na escola onde eles lecionam e as entrevistas ocorreram durante

0 horério da ATPC (Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo) desses professores.

Os dados foram analisados com base na literatura discutida, tendo presente os aspectos

matematicos e educacionais como referéncia de analise.

Discussao dos resultados
Por meio dos dados coletados com as entrevistas foi possivel verificar que os professores nao

tiveram boa formag¢ao do conhecimento geométrico, ndo aprenderam profundamente essa area
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de conhecimento da Matematica e, portanto, encontram dificuldades de ensina-la aos alunos.
Demonstraram inseguranca ao responder sobre a importdncia da Geometria no Ensino
Fundamental, enfatizaram a relevancia de seu estudo, porém limitaram a sua aplicabilidade na
vida cotidiana. Disseram preferir ensinar Algebra a Geometria. Essa preferéncia esta atrelada
a uma formacao marcada pelo pouco ensino geométrico, ou até mesmo, auséncia dele ¢ na

énfase de um ensino aritmético e algébrico, tanto na formagao basica quanto na licenciatura.

Eu prefiro ensinar Algebra, pois a gente foi levado a pensar mais algebricamente
do que geometricamente. Nunca dava tempo de aprender Geometria. (P1)

Sei mais Algebra. Com ela vocé consegue resolver vdrias coisas...Eu
resolvo Geometria dentro da Algebra. Eu me sinto mais confortavel com a
Algebra. (P2)

Ndo tenho preferéncia sé me sinto mais desafiada pela Algebra. (P3)

Fica bastante claro nesses depoimentos o que Nacarato (2001) afirma sobre a formagdo
deficitaria do professor, que em sua maioria ndo teve contato com os conteudos geométricos
enquanto estudantes. Para a educadora “a auséncia da geometria na escolarizagdo formal vem
formando geragdes de profissionais, principalmente professores, que desconhecem os

fundamentos desse campo da matematica” (p. 85).

Posto isso, os contetidos ensinados ou ndo, dependem da importincia que o professor lhes

atribui, aliado ao gosto de ensinar mais um assunto que outro.

Os professores entrevistados ndo aprenderam profundamente essa area de conhecimento da
Matematica e, portanto, encontram dificuldades de ensina-la aos alunos. Demonstraram
inseguranga ao responder sobre a importdncia da Geometria no Ensino Fundamental,
enfatizaram a relevancia de seu estudo, porém limitaram & sua aplicabilidade na vida

cotidiana.

P2 coloca que a Geometria ¢ o estudo das formas. “Sdo as figuras, os planos, os solidos, as
areas e as medidas.” Para P1 e P3, Geometria ¢ aquilo que se pode visualizar. “Com a
Geometria o aluno muda a forma de ver o mundo. E so olhar que se vé Geometria.” (P1); “E

a Matematica mais presente na vida do aluno.” (P3)

Sobre a pratica de analisar as produgdes dos alunos, atividade que traz a possibilidade de
entender, mais de perto, como se da a apropriagdo do saber pelos estudantes, os professores

assim se expressaram:
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O correto é a gente fazer isso toda vez, procurar entender por que o aluno
errou. Mas isso ndo é facil, tenho muitas aulas e muitos alunos. E invidvel
corrigir o exercicio de cada um. Fago a corre¢do na lousa e cada aluno
corrige o seu caderno. (P1)

Uma pratica que tem dado certo é trabalhar em grupo. Entdo, passo nos
grupos e vou olhando como eles estio resolvendo os exercicios. Depois

corrijo os exercicios na lousa e vou explicando conforme eles vio pedindo.
(P2)

Nas minhas 5 séries eu procuro, sempre que da, corrigir o caderno de
cada aluno pra ver o que eles ndo estdo conseguindo entender, pra ver se
eles fizeram a tarefa. (P3)

Os depoentes relataram também que, muitas vezes, utilizam a corre¢dao das atividades como
um momento de avaliacdo. Cabe ressaltar que analisar o que o aluno produz nio implica,
necessariamente, em ter que atribuir um conceito ou nota. Ao analisar a resolucdo de um
exercicio ou problema, o erro cometido pelo aluno na resolu¢cdo de um problema pode ser
usado como subsidio para planejamento de estratégias de ensino, para tanto o professor deve

conhecer e buscar entender os erros.

Os erros fazem parte do processo de ensino-aprendizagem. E preciso que os professores nio
os eliminem, mas os considerem fontes significativas de conhecimento e os transformem em
situagdo de aprendizagem. Para tal ¢ imprescindivel que o professor reflita sobre a propria
acdo, analisando e discutindo os erros dos alunos, as estratégias e recursos ja realizados, para

que possa modifica-los a fim de superar as possiveis causas dos mesmos.

Ao analisarem as produg¢des dos alunos, os professores apontam que o erro ocorreu em razao

da falta de dominio dos alunos em relacdo aos conceitos perimetro e area.

Eles misturaram tudo! Calcularam o perimetro pensando estar calculando
a area. (P2)
Ficou evidente que os conceitos perimetro e 4rea ndo estdo bem compreendidos por eles.
Afinal, uma grande parcela confunde perimetro e area, quando somam os quatro lados de um

quadrado (perimetro) para calcular a area.

O fato de os conceitos area e perimetro corresponderem a objetos geométricos distintos, tanto
do ponto de vista topoldgico, onde area associa-se a superficie e perimetro ao contorno,

quanto dimensional, apontados por Baltar (1996), ndo sdo da compreensdo dos alunos.
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Percebe-se que nao houve uma aprendizagem significativa dos conceitos cientificos, eles
foram repassados e nao (re)construidos pelos alunos. O ensino aconteceu pela transmissao da
informagdo e sua recepc¢do pelos estudantes, de forma passiva. Isso pode ser decorrente de
atividades pouco diversificadas, ndo desafiadoras e com aulas de Matematica tradicionais:
definicdes, exemplos, atividades de aplicagdo direta do contetido, acarretando na

memorizagao temporaria de algoritmos e definigdes.

Os professores participantes da pesquisa sinalizaram que o conceito perimetro ¢ mais
facilmente compreendido pelos alunos do que o conceito de area. No entanto, relatam que ha
grande confusdo, por parte dos alunos, na realizacdo de atividades que requerem os dois
conceitos. Mas, se o aluno apreendeu o conceito perimetro, como pontuado, porque ele nao o

diferencia do conceito area?

P2 relata que os alunos tém muita dificuldade de entender o conceito area, mas que isso ¢
decorrente do desinteresse e da indisciplina. Atribui somente ao aluno a responsabilidade do

ndo entendimento do conteudo.

Quando perguntado aos alunos o que eles entendiam por perimetro e area, assim se

expressaram:

Os dois sdo praticamente iguais, so que um vocé soma e o outro multiplica.
(ALUNOA)

Perimetro sdo os lados, o que tem fora. Area é o que td dentro. Sei ld,...
acho que é isso. (ALUNOS)

Perimetro é mais ou menos a area de fora e darea é a area de dentro.
(ALUNO V)

P1 e P3, assim relatam suas praticas pedagogicas:

Para ensinar perimetro eu sempre inicio com um exemplo: Seu pai comprou
um terreno e precisa cercar ele. Quantos metros de tela ele vai usar para
cercar o terreno inteiro, sabendo que o terreno tem 6m por 25m? Depois de
colocar esse exemplo na lousa, eu fago um desenho para que eles
visualizem o terreno. Discuto com os alunos que para cercar o terreno, eles
tem que somar todos os lados dele, assim chega-se que perimetro é a soma
de todos os lados da figura. Pratico aquele tipo de exercicio. E preciso
ensinar Matematica exaustivamente. Precisa dar varios exercicios, de A a Z.
(P1)

Para ensinar perimetro pro meus alunos eu sempre mostro a utilidade, dou
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exemplos da colocagdo de gesso, de rodapé, de cercar uma horta, etc. Dei
aos meus alunos da 5° série um pedago de barbante e pedi que eles me
dissessem quantos centimetros de barbante eu uso para dar a volta na
carteira. Eles entdo contornaram a carteira e depois mediram o pedaco
numa fita métrica. SO que muitos ndo sabem medir, ndo sabe se comega do
zero ou do um. Mas, é assim, que tento construir a ideia de perimetro.
Depois com os dados, discuto com eles que sabendo as medidas das figuras

eu posso chegar ao perimetro sem precisar utilizar o barbante e ai chego na
formula. (P3)

Analisando as falas dos alunos e a maneira pela qual os professores ensinam, ¢ possivel
perceber que o processo de ensino-aprendizagem desses conceitos ¢ pautado no modelo

psicopedagdgico da mera transmissao-recepgao.

E relevante pontuar a pratica pedagogica de P1. Ela nos remete a maneira tradicional de
ensino, onde o aluno deve interiorizar o que lhe ¢ ensinado e repetir o que aprendeu. O papel
desempenhado pelo professor ¢ o de transmissor de conhecimento, seu método de ensino
baseia-se em aulas expositivas, com exercicios de fixa¢dao. Essa maneira de conceber o ensino

¢ chamada por Freire (2005) de concepcao bancaria da educacio.

Nessa concepc¢ao, a educagdo € o ato de transferir/transmitir/depositar os conhecimentos, € 0s
alunos se transformam em “vasilhas” a serem “enchidas” que, pacientemente, memorizam e

repetem.

Percebemos, pelas falas dos professores, duas maneiras de transmitir o conceito perimetro. P1
apresenta perimetro como sendo a soma dos lados de uma figura, bastando ao aluno
memorizar a regra e aplica-la nos exercicios; e nao, de entendé-la. O professor acaba

priorizando a memorizacao em vez da (re)constru¢ao do conceito.

Quando o professor, para “facilitar” o calculo da medida do perimetro, o define como “a soma
de todos os lados”, pode acarretar num obstaculo verbal, de acordo com Bachelard (1996).
Segundo o epistemdlogo “uma linguagem demasiado facil de manejar pode bloquear muito
tempo uma reformulagdo necessaria”. O obstaculo verbal ¢ “a falsa explicacao obtida com a
ajuda de uma palavra explicativa” (p.27). Ha aqui, além de um obstaculo epistemologico, um

erro conceitual, pois perimetro ¢ a soma das medidas dos lados.

Ja P3 parte da ideia de contorno para a construgdo do conceito perimetro. Essa pratica ¢
importante, uma vez que nem todas as figuras sdo formadas por segmentos de retas, como € o

caso do circulo e de figuras irregulares.

REVEMAT. Florianépolis (SC), v.9, n. 1, p. 224-238, 2014. 231



O termo “passar” contetido utilizado varias vezes por P1 enfatiza que sua pratica pedagogica
se pauta no mero repasse de conceitos, o processo de ensino — aprendizagem ¢ embasado no
modelo transmissdo—reproducdo. Essa pratica de ensino voltada para a transmissdo de

informagdes cientificas de forma acabada e inquestionavel ¢ destituida de significado.

Sobre isso Vygostky assevera que

(...) o ensino direto de conceitos ¢ impossivel e infrutifero. Um professor que tenta
fazer isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo vazio, uma
repeticdo de palavras pela crianca, semelhante a de um papagaio, que simula um
conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um

vécuo. (VYGOSTKY, 2008b, p.104).

Na ansia por buscar trabalhar a Matematica de maneira contextualizada, os professores
utilizam exemplos inadequados para abordar os conceitos. Qual ¢ o significado, para
estudantes de uma faixa etéria de 12, 13 anos, cercar um terreno, colocar gesso, rodapé, pisos?
Que vivéncia eles tem disso? Esse tipo de exemplo, entretanto, poderia ser bastante

significativo para um grupo de alunos na Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Pelo relato, a maioria das atividades propostas pelos professores trata do célculo de perimetro
e area de figuras usuais, onde a aplicagdo imediata da formula resolve a questdo. Pouco se
trabalha com atividades que possibilitam aos alunos perceberem que uma mesma figura pode
ser ou nao (de)composta em outras figuras geométricas, o que proporciona uma construcao
significativa do conhecimento matematico, visto que os alunos precisam identificar,

interpretar, elaborar e criar estratégias de resolu¢ao.

J& em relagcdo ao ensino de area, percebe-se, pelas falas dos depoentes, que o conceito €
apresentado pela formula pronta para o calculo, o que ndo favorece o processo de construgao

da mesma.

O conceito area ¢ abordado, pelos professores, a partir de exemplos como: Calcule a area de
um terreno de 6x25m. Jodo quer trocar o piso de sua sala de aula. Quantos metros quadrados
de piso ele utilizard para efetuar a troca, sabendo que ela mede 5 m por 4m? Com esse
exemplo, P3 procura mostrar aos alunos que ao preencher totalmente o espago da sala eles

estdo determinando a area da mesma.

Os docentes da pesquisa utilizam problemas cuja solugdo deve ser buscada no emprego das
defini¢des e algoritmos discutidos em aula, ou seja, sdo problemas de aplicacdo. Um exemplo

¢ a fala de P3:
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Em uma de minhas aulas, entre os exercicios de calculo de drea, passei as
dimensoes da sala de aula e pedi aos alunos que calculassem sua area.
Como a sala é retangular bastava para responder multiplicar o valor dos
lados. Queria ver se tinham entendido como calcular a area de um
retangulo. Passado algum tempo percebi que muitos alunos comegaram a
contar a quantidade de piso que a sala tinha para responder a questao.

Pesquisadora: E vocé questionou algum aluno porque ele estava contando a quantidade de
pisos?

Na hora ndo. Foi dificil me controlar para ndo falar pra eles que ndo era
daquele jeito, mas eu deixei para ver. Na hora da corregdo das atividades
eu mostrei pra eles que a quantidade de piso ndo era a area da sala. Para
calcular a area era preciso usar a formula do retangulo, A = b x h.

Pesquisadora: Vocé ja parou para tentar entender o que levou os alunos a acharem que,
contando a quantidade de pisos, eles descobririam a area da sala?
Eu corrigi as atividades na lousa e expliquei como resolver cada exercicio,
utilizando as formulas. Mas pensando agora, eu acho que como eu tinha
trabalhado com a malha quadriculada com eles e para calcular a darea era
SO contar a quantidade de quadradinhos e pelo piso ser quadrado, eles

acharam que contando a quantidade de piso chegava também na area. So
pode ter sido isso.

E notdério que os alunos de P3, durante a atividade, ndo consideraram que a unidade de
. . 2 ~ . ~
medida requerida era o m” ¢ ndo levaram em conta que a lajota ndo era um quadrado de 1m x

1m, sendo assim a quantidade de lajotas, ndo representava a medida da 4rea da sala, em m’.

Com esse exemplo, percebemos que o conceito de unidade (importante para a construcdo do
conceito de medida) ndo foi apreendido pelos alunos. Poderia ter sido sugerido aos alunos que
utilizassem uma lajota como unidade de medida da superficie e, também, a constru¢do de um
quadrado com 1m de lado, para que eles, utilizando desse instrumento, verificassem quantos
Im? cabem na sala de aula, auxiliando-os na compreensdo de que apesar de unidades de

medidas diferentes, a area daquela superficie ndo se altera.

Foi durante o relato de sua aula que P3 parou para analisar e tentar entender o motivo pelo
qual os alunos comegaram a contar os pisos para achar a area da sala. A pergunta levantada
pela pesquisadora proporcionou a P3 retomar sua pratica e analisar, a posteriori, sua acao, no
sentido de compreender e reconstrui-la. Refletir sobre a a¢do ¢ importante, pois um professor

com pensamento pratico consegue compreender os processos de ensino-aprendizagem e
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aprende a construir € a comparar novas estratégias de agao, novas teorias, novos modos de
enfrentar e definir os problemas. Além de atentar que seus alunos amadurecem de maneiras e

tempos diferentes (PEREZ GOMEZ, 1992).

As préaticas de P1 e P2 podem ser associadas com a pratica denominada por Valente (2008,
p.22) de “escrever exercicios a serem resolvidos pelos alunos”. Segundo o autor, ela é heranca
do inicio do século XX, dos livros franceses cheios de exercicios. O professor nunca mais
abandonou essa pratica, na qual resolver o exercicio de maneira correta significa aprender
Matematica. Tem-se, assim, um profissional que concebe o ensino como uma mera

transmissdo de conceitos ja elaborados e construidos.

P3 se vale também dessa pratica, mas apresenta, muitas vezes, um diferencial ao ensinar os
conceitos a seus alunos. Como exemplo, tomemos o conceito de perimetro. Os alunos
recebem um pedago de barbante e lhes ¢ pedido que contornem alguns objetos, tais como: a
carteira, uma tampa de panela, a face de uma caixa. Assim parte-se da ideia de contorno para

elaboragao do conceito de perimetro.

Grando, Nacarato e Gongalvez (2008) afirmam que o ensino da Geometria pautado nas
tarefas exploratorio-investigativas vem se mostrando favoraveis para “minimizar algumas das
lacunas existentes em decorréncia do pouco ensino de conteudos geométricos na educagdo

basica” (p.44).
Nao podemos deixar de pontuar a maneira com que P3 aborda o conceito de medida com seus
alunos:

“Antes de ensinar perimetro, eu pe¢o a meus alunos que megam as carteiras
deles com os palmos, depois com os bragos e so depois com a régua.”

Medir ¢ um processo complexo, pois envolve a escolha de uma unidade de medida e atribui-
se a uma grandeza, um numero, que ¢ a medida da grandeza na unidade escolhida.
Oportunizar aos alunos atividades de medicao utilizando unidades ndo-convencionais pode
auxilia-los a entender que ¢ necessario adequar unidade a grandeza a ser medida.

Para tanto, ¢ preciso que o professor tenha conhecimento epistemologico dos conteudos bem
como condig¢des de fazer as necessarias reelaboragdes conceituais daqueles que ensinam, para,
assim, viabilizar melhores praticas em Matematica. O grande dilema dos professores da

pesquisa ¢ a deficiéncia na sua formagao.
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Consideracoes finais

Fazendo uma analise sobre o processo ensino-aprendizagem dos conceitos area e perimetro e
como vem sendo praticado o ensino de Grandezas Geométricas nas escolas de Ensino
Fundamental, nas quais se inserem os professores e alunos participantes da pesquisa, fica

evidente a fragilidade do ensino do conhecimento geométrico na formagao inicial do docente.

Como ensinar o que nao se aprendeu? Por conta de uma formagdo deficitaria, pautam-se em
tradicionais praticas de ensino, definicdo do conceito, repassam-se regras prontas para
aplicacdo direta do conteudo, prioriza-se a memorizag¢do da férmula do céalculo da area e do
perimetro, em vez de centrar-se na (re)constru¢ao desses conceitos. A escolha didatica desses

professores parece nao favorecer a apropriacao dos conceitos.

E perceptivel que o ensino pautado na transmissdo-recep¢do passiva de informagdes ndo ¢
significativo aos alunos e de nada contribui para a formagao dos conceitos. Concordamos com
Paulo Freire que “Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a

sua producdo ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 1996, p.25).

O professor de Matematica deve compreender que ¢ um mediador do processo de construgao
do conhecimento matematico e, para isso, sua pratica, deve oportunizar aos estudantes
exercitarem a capacidade de buscar solu¢des para os problemas, haja visto que o ritual de
apresentacao do conceito, das propriedades, da formula, do algoritmo e da série de exercicios

de aplicacdo com modelos repetitivos, ndo estd sendo eficaz, como constatado na pesquisa.

Sendo assim, para auxiliar o aluno a formular os conceitos de perimetro e area, o professor
precisa propiciar atividades de comparagdo de grandezas sem a necessidade de medicao
como, por exemplo, comparar dois caminhos, duas areas utilizando a composicao e
decomposicdo de figuras. Atividades intencionalmente orientadas para que os estudantes
compreendam, primeiramente, os conceitos de unidade, importante para a constru¢do do
conceito de medida, como colocado por Caraga (1951). E necessario, também, solicitar
atividades nas quais a area varie em sentido oposto ao de seu perimetro, favorecendo a
compreensdo e diferenciacdo desses conceitos. Em suma, atividades que articulem e

diferenciem a figura, a grandeza a ela associada e a medida dessa grandeza.

Olhar o erro do aluno, a sua maneira de solucionar um problema, ¢ um indicativo para que
repensemos nossas praticas de ensino. Ficou explicito que ¢ através da reflexdo na acao e na

reflexdo sobre a reflexdo na acdo que o professor conversa consigo mesmo e compreende a
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forma como ensina.

A pratica de analisar as produgdes/erros dos alunos propiciou a P3 analisar, repensar sua

pratica pedagdgica. Assim, o erro tornou-se elemento de reflexdo.

Considero que se faz necessario, para que o ensino de Grandezas Geométricas, em especial o
de perimetro e area, possa contribuir para que os alunos os apreendam de forma significativa,
que a formagdo bésica capacite os futuros professores na aquisi¢do do conhecimento tanto
Geométrico quanto o das Grandezas e Medidas, para que possam ser por eles ensinados com

seguranca.

Segundo Gatti (2009), os cursos de Licenciatura em Matematica dispdem 1,6% da sua carga
horéria para a disciplina Didatica Geral. Ela verificou também, que em termos de numero de
horas, hd uma maior proporcio de horas-aula dedicadas as disciplinas relativas a

conhecimento especificos da area que para as disciplinas especificas para a docéncia.

Em relagdo a formagao continuada, que sejam promovidos pela Diretoria de Ensino cursos
para reflexdo sobre a pratica, e que sejam ministrados por profissionais especializados na area
de formag¢do e em horarios acessiveis aos professores - o que pode favorecer a ampliacao do

conhecimento geométrico e das medidas, tanto no contetido especifico quanto no pedagdgico.

No que tange a escola, ¢ recomendavel melhor aproveitamento da ATPC, utilizando-a como

espacgo de formagdo continuada.
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