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Resumo: Este trabalho tem por objetivo analisar as praxeologias matematica e didatica existentes na
prética docente de um professor de matematica do 6° ano do ensino fundamental acerca do conceito de
area de figuras geométricas planas. A fundamentacdo tedrica esta alicercada no modelo de area
enquanto grandeza proposto nos trabalhos de Douady e Perrin-Glorian (1989), Bellemain e Lima
(2002), Bellemain (2013) e na Teoria Antropoldgica do Didatico desenvolvidas por Chevallard (1991;
1999) e seus colaboradores, que situa a atividade matematica dentro do conjunto de atividades
humanas e das instituigdes sociais. Os procedimentos metodologicos se baseiam em uma abordagem
qualitativa, que consistiu na observacdo das aulas de um professor de matematica, sobre area de
figuras geométricas planas, em uma escola publica municipal da Cidade do Paulista/PE. Os resultados
indicam que, ha uma énfase no tipo de tarefa TD- determinar a medida da area de uma figura ou
regido. As técnicas utilizadas concentram-se basicamente em contagem e uso de férmulas. O bloco
tecnoldgico-tedrico nem sempre é exposto e explicado de forma clara e a organizacdo didatica
caracteriza-se como Classica tecnicista.

Palavras-chave: Praxeologias. Teoria Antropoldgica do Didatico. Area de figuras planas.

Introducao

O conceito de éarea, em particular, tem um papel importante no curriculo de
Matematica da escola bésica. Primeiro, pela aplicacdo no cotidiano e nas praticas
profissionais, como, por exemplo, estimar a medida da area de um terreno, pintar uma parede,
colocar ceramica no piso, etc. Segundo, por permitir a articulagdo com outros conceitos da
Matematica, tais como fracdo, produtos notaveis, etc. Também, por favorecer a conexdao com
outras disciplinas escolares tais como Geografia, Fisica, Quimica, etc. Por isso, para que o
conceito de area cumpra tais fungdes no curriculo é necessaria uma solida construcao
conceitual.

Embora, na matematica escolar, algumas vezes considere-se area como um contetdo

do campo da geometria, consideraremos aqui, em conformidade com os trabalhos de Douady
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e Perrin-Glorian (1989), Baltar (1996), Bellemain e Lima (2002), Anwandter-Cuellar (2012),
Bellemain (2013), como componente do campo das grandezas geométricas.

O campo das grandezas geomeétricas, por sua vez, esta inserido, de uma forma geral,
no estudo das grandezas e medidas, o qual, nos Parametros Curriculares Nacionais- PCN, é
considerado um “articulador entre diversos conteddos matematicos, por proporcionar um
vasto campo de problemas que permitem consolidar e ampliar a no¢do de numero e
possibilitar a aplicacdo de nogdes geométricas” (BRASIL, 1998, p.85). Dentro desse
contexto, esta inserido o conceito de area de figuras geometricas planas.

No entanto, durante muito tempo, o0 ensino do conceito de area foi marcado por um
foco muito forte no treino das conversdes de unidades de medidas e na introducdo de formulas
sem que houvesse a atribuicdo do seu significado, tanto em livros didaticos como na prética
docente. Por isto, o processo de ensino e de aprendizagem do contetido “area” ¢ permeado por
inimeras dificuldades, como j& constatado por diversas pesquisas (BALTAR, 1996;
DUARTE, 2002; SANTOS, 2005; TELES, 2007, SANTOS, 2015). Nesse sentido, o papel do
conceito de area no curriculo da escola basica e as dificuldades conceituais de aprendizagem,
ainda frequentes, justifica o interesse de estudar esse tema.

Temos por pressuposto que o ensino do conceito de area vem sendo gradativamente
modificado diante dos estudos evidenciados nas diversas pesquisas cientificas e das
orientagdes propostas por documentos oficiais, a exemplo do PCN (BRASIL, 1998), os quais
sugerem atividades que envolvam tarefas de comparacdo, medidas, estimativas e producéo.
Sendo assim, nos questionamos como sdo caracterizadas, atualmente, as organizacdes
matematica e didatica das aulas do professor de matematica do 6° ano do ensino fundamental
em relacdo ao conceito de area de figuras geométricas planas?

Nosso interesse em analisar a pratica docente do professor justifica-se pelo fato de
entendermos que, ao longo dos anos, ele vem construindo sua identidade profissional em uma
sociedade globalizada, que exige novos saberes, conhecimentos, competéncias, habilidades e
atitudes que lhe possibilite intervir em uma realidade educativa diversa e transitoria.

Na escola, o professor € um dos responsaveis pela transformacao do saber a ensinar no
saber ensinado. Nesse processo, geralmente é designado pelo sistema de ensino as diretrizes
curriculares, que deverdo ser ensinadas por ele. No entanto, sua pratica docente, muitas vezes,
determina o melhor momento para introduzir na sala de aula certo conteudo, ele é livre para
escolher a maneira como serd vivenciado o assunto, ou seja, uma espécie de curriculo

orquestrado pelo professor.
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Nesse contexto, na busca de resposta a nossa indagacdo, utilizamos a Teoria
Antropolégica do Didatico (TAD), que consideramos como sendo uma das linhas de pesquisa
da Educacdo Matemaética. Essa teoria foi proposta por Yves Chevallard na década de 90 e
ampliou a estrutura conceitual ja existente na Didatica da Matematica, pois, a partir de entdo,
o0 olhar passa, também, para a analise dos fenémenos didaticos que emergem em uma sala de
aula.

Segundo Chevallard (1991; 1999), a Teoria Antropologica do Didatico (TAD) estuda
0 homem diante do saber matematico e, mais particularmente, frente a situacbes matematicas.
Esse autor compreende um saber constituido pelas nocdes de tipo de tarefa, técnica,
tecnologia e teoria e que o conjunto dessas nog¢des organizadas, para um tipo de tarefa, forma
uma organizacao praxeoldgica, a qual é uma ferramenta tedrico-metodoldgica que permite
modelar as praticas sociais em uma instituicdo. Essa organizacdo pode ser de natureza
matematica ou didatica.

A Organizacdo Matematica (OM) estuda a situagdo, por exemplo, que se observa em
uma sala de aula, em relacdo ao objeto matematico (tipo de tarefa, técnica, tecnologia e
teoria). A Organizacdo Didatica (OD), além de observar os objetos matematicos, também
observa a maneira como essa situacdo foi construida (momentos de estudos), logo nos
apoiamos, também, nas ideias de Gascon (2003), que elaborou um “sistema de referéncia”
que permite identificar as OD possiveis referentes ao desenvolvimento de atividades de
Matemética.

Sendo assim, temos por objetivo analisar as praxeologias matematica e didatica
existentes na préatica docente de um professor de matematica do 6° ano do ensino fundamental
acerca do conceito de area de figuras geométricas planas. Portanto, apresentaremos, a seguir,
o referencial tedrico adotado, a metodologia e as analises dos nossos resultados. Por fim,

nossas consideragdes finais e referéncias.

Referencial tedrico

O conceito de area de figuras planas além de esta presente nas praticas sociais,
favorece a articulagdo com outros blocos da matemética, permite articular com outros
conceitos matematicos e também, por meio dele, é possivel vivenciar a interdisciplinaridade
na escola, pois ele pode contribuir na compreenséo de contextos ou problemas de outras areas
de conhecimento. Devido a riqueza das suas conexdes e a presencga no cotidiano, poderiamos

supor que o ensino do conceito de area ocorreria de modo simples e que resultaria em uma
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efetiva aprendizagem do estudante. Entretanto, investigacbes no dominio da Didatica da
Matematica revelam a existéncia de lacunas conceituais relativas ao processo de ensino e de
aprendizagem dessa grandeza, o que tem motivado diversos pesquisadores nacionais e
internacionais a pesquisar sobre o tema em tela.

Realizando uma revisdo na literatura, percebemos que existem pesquisas envolvendo
area de figuras planas com diversos objetivos e sob o olhar de diversas teorias, entre eles:
pesquisas que realizaram intervengdes didaticas ou propostas de ensino para formacdo de
professores, tais como Moreira (2010) e Facco (2003); analise da abordagem do livro didatico
como, por exemplo, Carvalho (2012), Silva (2011), Santos e Bellemain (2007). Ainda, temos
pesquisadores cujo interesse de estudo esta associado a dois objetos de estudo, geralmente
observando relagdes entre eles, como as pesquisas envolvendo a abordagem do livro didatico
e 0s conhecimentos mobilizados pelos alunos (TELES, 2007; SANTOS, 2005), assim como, 0
distanciamento entre a abordagem do livro e a préatica docente (SANTOS, 2015).

Apesar de nossa pesquisa ndo se voltar diretamente para o processo de aprendizagem,
0 nosso referencial tedrico, que adota &rea como grandeza autbnoma, partiu de uma pesquisa
realizada na Franca pelas pesquisadoras Douady e Perrin-Glorian na década de 80 com
estudantes no nivel equivalente ao 2° ciclo do ensino fundamental brasileiro, e detectaram
algumas dificuldades conceituais de aprendizagem em relagcdo ao conceito de area, como, por
exemplo: a area estd ligada a superficie e ndo se dissocia de outras caracteristicas dessa
superficie, ou seja, se duas superficies distintas possuem a mesma area, para os alunos terao
também o mesmo perimetro.

Nesse contexto, as autoras categorizaram as aprendizagens dos estudantes em relacéo
ao conceito de area em concepgdes geométricas e concepgdes numeéricas, afirmando que
alguns alunos desenvolveram uma concep¢do geométrica ou uma concep¢do numérica, ou
ambas, mas de forma isolada (DOUADY; PERRIN-GLORIAN, 1989).

As concepcbes numéricas seriam aquelas, segundo as quais, s6 sdo considerados 0s
aspectos pertinentes para o calculo. Enquanto que as concepgfes geométricas caracterizam-se
pela confusdo entre area e superficie, perimetro e contorno.

Entdo, a partir da caracterizacdo anterior e da identificacdo de erros decorrentes dessas
concepgdes, as autoras elaboraram e experimentaram uma engenharia didatica, chegando a
conclusdo que a abordagem do conceito de &rea como grandeza autbnoma favorece a
construcdo das relacGes necessarias entre 0s aspectos geometricos e numericos na resolucdo

de tipos de tarefas que envolvem area de figuras geométricas planas. Além disso, elas partem
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da hipdtese que associar precocemente uma superficie a um ndmero contribui para o
amalgama entre diversas grandezas.

Tomar a abordagem do conceito de area como grandeza corresponde a distinguir trés
quadros’: geométrico, constituido por superficies planas (quadrado, paralelogramo, triangulo,
etc.); numeérico, consistindo nas medidas das superficies planas, que pertencem ao conjunto
R (5; 10; 8,5; 4,7 etc.) e o das grandezas, constituidas por classes de equivaléncia de
superficies de mesma medida. Expressfes compostas de um numero e de uma unidade de
medida sd0 uma maneira de designar area como grandeza (3cm?, 10,5m?, 100mm>).

Nesse sentido, é necessario que o aluno, antes de aprender a medir area, diferencie
area e superficie, considerando que duas superficies de formas diferentes podem ter uma
mesma area. No exemplo a seguir, apresentamos duas superficies diferentes, porém com a
mesma medida de area. Para ficar mais claro para o leitor, nos apoiamos na equivaléncia

numérica, como podemos perceber na figura a seguir.

Figura 01 — Modelos de superficies diferentes que apresentam a mesma medida de area

5cm 5cm

10cm 10 cm

Fonte: Santos (2015, p.64)

Da mesma forma, a constru¢do do conceito de area deve distinguir area do namero.
Exemplo: dado um quadrado de lado medindo 2m teremos a medida da &rea igual a 4m>. Por
outro lado, se a unidade de medida escolhida for o centimetro teremos 0 mesmo quadrado
com lado medindo 200 cm e area medindo 40 000 cm?; logo, mudaram as medidas, mas a area
permanece inalterada. Além disso, é preciso abordar, ainda nesse periodo de estudo, as
diferengas entre area e perimetro.

Um dos estudos a respeito do conceito de area baseado nas ideias acima foi realizado
por Baltar (1996), que por meio da Teoria dos Campos Conceituais classificou as situacfes
que d&o sentido ao conceito de area, enquanto grandeza, em trés classes, comparagdo, medida
e producdo de superficies. Para essa autora, as situacdes de comparacdo estdo localizadas

essencialmente no quadro das grandezas, pois ao compararmos duas superficies € necessario

! para Douady (1986), um quadro é constituido por objetos da matematica, das relagdes entre esses objetos, de
suas formulagdes eventualmente diversas e das imagens mentais que o sujeito associa a um momento dado aos
objetos e suas relagdes.
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decidirmos se elas pertencem ou ndo a uma mesma classe de equivaléncia. O quadro
numerico € destaque nas situacbes de medida, que tém por finalidade a passagem do quadro
das grandezas para o quadro numérico. E, em relagdo as situaces de producdo de superficies,
apesar de a resposta esperada mobilizar o quadro geométrico, a intervencdo dos outros
quadros pode ser tdo importante quanto ele.

Baseada na classificagdo de Baltar (1996) referente as situacdes que ddo sentido ao
conceito de area; no trabalho de Anwandter-Cuellar (2012) que estabeleceu géneros de tarefas
relativas as grandezas, e em Bellemain (2013) que construiu o “filtro da grandeza area”, ou
seja, um instrumento tedrico metodoldgico que norteia as analises do ensino da area de figuras
planas, Santos (2015, p. 84) considerou os seguintes tipos de tarefa para a espécie da grandeza
area:

TC — Comparar medidas de areas de figuras geométricas planas;

TD - Determinar a medida da &rea de uma figura ou regio;

TT - Converter unidades de medida de area;

TE — Estimar medidas de &rea de figuras planas;

TO — Operar com medidas de areas de figuras planas;

TP - Produzir superficies de area dada;

TG - Determinar o valor de uma grandeza diferente da area, em problema cujo
enunciado comporta dados relativos a area de figuras planas;

TU - Estudar os efeitos de deformagdes e transformacdes geométricas e numéricas
sobre a area de uma familia de superficies.

Para analisar o conceito de area na pratica do professor de matematica adotamos a
Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) que situa a atividade matematica dentro do conjunto
de atividades humanas e das instituicGes sociais. Essa teoria se interessa, tambeém, pelas
condicdes sob as quais um determinado saber vive em uma instituicdo especifica como, por
exemplo, a sala de aula.

Dessa forma, Chevallard (1999) parte do pressuposto que toda atividade humana, por
exemplo: comparar a area de duas figuras geométricas planas, digitar um texto ou preparar 0
almogo pode ser descrita por um modelo Unico, ou seja, uma organizacdo praxeoldgica ou
praxeologia.

De forma especifica, vamos nos interessar pelas praxeologias relativas ao saber
matematico. O estudo de um tema matematico pode ser realizado por meio da descrigédo e
andlise levando em consideracdo duas dimensdes na pratica do professor. A primeira ¢ “a
realidade matematica que pode ser construida em uma aula, onde o tema ¢é estudado”, que sera
denominada de organizacdo ou praxeologia matematica ¢ “como se pode construir esta
realidade matematica, ou seja, como ele pode realizar o estudo do tema”, também chamado de

organizacao ou praxeologia didatica (CHEVALLARD, 1999, p. 228).
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Assim, esse autor acrescenta aos conceitos primitivos ja existentes na teoria, as nogoes
de tipos de tarefas (T), técnicas (t), tecnologia (0) e teoria (©). Logo, a organizacdo
praxeologica ¢é constituida de quatro elementos articulados [T, t, 6, ©] que permitem modelar
as praticas sociais em geral e, em especial, a atividade matematica. A organizacdo ou
praxeologia matematica visa determinar a realidade matematica presente em termos de tipos
de tarefas (T) a serem cumpridas por meio de técnicas (t), justificadas por tecnologias (0)
que sdo validadas pela teoria (©) relativas a um objeto do saber; no nosso caso, area de
figuras planas, em uma sala de aula de matematica do 6° ano do ensino fundamental.

Para Chevallard (1999), a nocdo conferida ao tipo de tarefa (T) reflete no sentido
antropolégico da teoria, supde a existéncia de objetos bem precisos e inclui apenas as aces
que sdo humanas, ou seja, que ndo sdo provenientes diretamente da natureza. Na maioria das
vezes, a nocdo de tipo de tarefa esta relacionada a um objetivo claro e exato, geralmente
expresso inicialmente por meio de um verbo de acdo mais o complemento da frase, como, por
exemplo, determinar a medida da &rea de uma figura plana.

Para resolver os tipos de tarefas devemos realizar determinados procedimentos. Essa
maneira ou ‘caminho’ de fazer determinada tarefa ¢ designada por Chevallard (1999) como
técnica (t). Essas técnicas utilizadas para realizar um tipo de tarefa precisam ser justificadas
dentro de um discurso ldgico, claro e coerente, surgindo, entdo, a no¢do de tecnologia (0), a
qual Chevallard (1999, p. 223) define como “um discurso racional (logos) sobre a técnica”. O
ultimo elemento da praxeologia € a teoria (©) que, em outras palavras, ¢ a justificativa e o
esclarecimento da tecnologia.

Ja a organizacdo didatica (OD) esta relacionada com a maneira pela qual a realidade
matematica podera ser estudada, isto é, enquanto a organizacdo matematica visa, por
exemplo, o estudo matematico do conceito de area de figuras planas desenvolvido em uma
sala de aula, a organizacdo didatica refere-se ao modo de fazer esse estudo.

Segundo Farias (2008), as organizagbes didaticas estdo relacionadas com as
possibilidades de acéo, ou seja, as diversas alternativas de organizar o processo de ensino e de
aprendizagem da matematica em uma instituicdo concreta. Para isso, Chevallard (1999)
estruturou em seis momentos: o primeiro encontro do aluno com a organizagdo matematica; o
da exploracao dos subtipos de tarefa e elaboracéo de técnicas; o da constituicdo do ambiente
tecnoldgico e tedrico; o do trabalho da técnica; o da institucionalizacéo; e o da avaliacéo.
Esses momentos didaticos permitem evidenciar o desenvolvimento de uma organizacéo
didatica, cujo objetivo é o ensino de determinado saber, no nosso caso, area de figuras

geométricas planas.
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Para ampliar a caracterizacdo de uma organizacdo didatica, Gascon (2003), baseado
nas ideias da TAD, elaborou um “sistema de referéncia” que identifica as OD possiveis ao se
referir ao desenvolvimento de atividades de matematica. Esse autor estabelece trés tipos de
organizacdo didatica: Classica, Empirista e Construtivista.

A primeira, OD cléssica - integra 0 momento tecnoldgico-teodrico (0,0) e o trabalho da
técnica (T,t) e se “caracteriza, entre outras coisas, pela banalizagdo da atividade de resolugao
de problemas e por considerar que 0 ensino de matematica € um processo mecanico
totalmente controlado pelo professor” (GASCON, 2003, p.20). Logo, o estudante ¢é
considerado uma tabua rasa e para isso ele precisa resolver muitas tarefas para poder aprender
0 conceito.

A segunda, OD empirista — que combina os momentos exploratérios (Ex) e o trabalho
da técnica (T,t). Caracteriza-se pela importancia dada a tarefa de resolver problemas dentro
do processo didatico e por “considerar que o aprender matematica (como aprender a nadar ou
a tocar piano) é um processo indutivo baseado na imitagio e na pratica” (GASCON, 2003, p.
20). Aqui, o aluno é convidado a aprender matematica resolvendo problemas que nao séo
triviais e que vao além do que simplesmente aplicar técnicas.

Ja a terceira, OD construtivista — que integra 0s momentos tecnoldgico-teorico (8,0) e
o exploratorio (Ex), distingue-se das outras por contextualizar as tarefas de resolucdo de
problemas situando-os em uma atividade mais ampla, além de considerar que a aprendizagem
€ um processo ativo de construcdo de conhecimento. Aqui, Gascon (2003) separa em dois
eixos, que sdo o construtivismo psicolégico e o construtivismo matematico. O primeiro da
grande importancia ao papel da resolucdo de problemas, embora seja como um simples meio
para construir conhecimentos novos. No entanto ignora a funcdo do trabalho da técnica na
aprendizagem da matematica. O segundo baseia-se no préprio processo de modelizacdo da
matematica. Nessa organizacdo didatica os problemas sdo contextualizados ao ponto de
“identificar-se 0 objetivo da resolucéo de problemas como a obtengéo do conhecimento sobre
o sistema modelizado” (GASCON, 2003, p. 29).

Procedimentos Metodoldgicos

Este artigo apresenta uma metodologia de abordagem qualitativa, que teve como

propdsito de verificar como um professor de matematica, que leciona no 6° ano do ensino
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fundamental em uma escola publica do municipio do Paulista/PE, organiza matematica e
didaticamente as suas aulas, quando o contetdo em foco é area de figuras geomeétricas planas.

Para atender a esse proposito, utilizamos a videogravagdo como instrumento de coleta
de dados na técnica de observacdo da sala de aula. Dessa forma, filmamos dez aulas (inicio
até o término da abordagem do contetdo de area de figuras planas), cada uma com a duracéo
de 50 minutos, totalizando 8h20minutos de gravacdo. Para a analise das observacgdes das aulas
tomamos dois focos: a organizacdo matematica e a organizacao didatica do conceito de area
de figuras geométricas planas.

Os critérios de analise da organizacdo matematica além de se basear na praxeologia
matematica (tarefa, técnica, tecnologia e teoria), também nos apoiamos no filtro da grandeza
area, elaborado por Bellemain (2013) e adaptados por Santos (2015). No entanto, na analise
dos resultados, essas categorias foram analisadas de maneira articulada dentro da propria
organizacdo matematica. Ja, os critérios de analise da organizacdo didatica basearam-se nos

momentos de estudos descritos por Chevallard (1999), dessa forma tivemos:

Quadro 01 — Categorias e critérios de analise relativa as observagdes das aulas do professor no que se refere a
organizacéo didatica.

Categorias (momentos) Critérios de andlise

Primeiro encontro Como o professor realiza o primeiro encontro dos alunos
com o conceito de &rea?

Exploracdo do tipo de tarefa e de elaboracdo de | A exploracdo do tipo de tarefa na sala de aula e a

uma técnica. elaboracgdo de técnicas na sala de aula.
Constituicdo do ambiente tecnoldgico —tedrico. | Como o professor constrai as justificativas.
Trabalho da técnica Como o professor trabalha o dominio, a preciséo e a
criagdo de novas técnicas.
Institucionalizacéo Como o professor concretiza a institucionalizagdo? No
inicio, meio e/ou no fim da abordagem do assunto?
Avaliacéo Como acontece a avaliacdo? No inicio, meio e/ou no fim

da abordagem do assunto? De que forma os alunos sdo
avaliados pelo professor? Que tipos de tarefas sdo
privilegiados?

Fonte: Santos (2015, p.107)

Andlise dos resultados

Durante a analise das observacdes constatamos que o professor trabalhou, no total,
com 40 tarefas, que foram respondidas conjuntamente por ele e seus alunos. Nesse total estdao
incluidos todos os itens propostos. Por exemplo, uma determinada questdo apresentava 3 itens
(a, b, e ¢) e em um dos itens apresentava duas perguntas, logo consideramos como 4 tarefas.

Algumas tarefas, trés no total, sdo tomadas de opinido, que ajudam o professor a

verificar os conhecimentos prévios dos alunos sobre determinadas situacGes, fortalecendo a
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pratica docente. Essas tarefas sdo importantes no processo de ensino e de aprendizagem. No
entanto, ndo consideramos como tipo de tarefa de natureza matematica. Também detectamos
trés tarefas cujos enunciados sdo de natureza matematica, mas ndo dependem do conceito de
area para serem resolvidos e, por isso, ndo categorizamos como tipo de tarefas envolvendo
areas de figuras geométricas planas.

Portanto, nossa analise foi baseada em 34 tarefas, que categorizamos em dois tipos de
tarefas (T), especificamente matematicas, envolvendo o conceito de area, distribuidas ao

longo das aulas do professor, como podemos perceber na tabela seguinte.

Tabela 01 - Distribuicdo dos tipos de tarefas referente & area de figuras planas nas aulas do professor de
matematica.

Tarefas presentes nas aulas do professor de matematica Quantidade Percentual %
TD: Determinar a medida da &rea de uma figura ou regido. 33 97
TC: Comparar areas de figuras geométricas planas. 01 3
Total 34 100

Fonte: Santos (2015, p. 157)

Como podemos perceber na tabela acima, majoritariamente o tipo de tarefa mais
explorado nas aulas do professor ¢ TD, ou seja, “Determinar a medida da area de uma figura
ou regido”. Com baixa frequéncia temos TC — (Comparar medidas de areas de figuras
geométricas planas), o que estimula a consideracdo de area enquanto numero. Essa situacdo
poderia ter sido minimizada, caso a Unica tarefa de comparacdo tivesse explorado situacdes
em que fosse necessario, por exemplo, 0 uso da técnica de superposicao, cuja resolucdo nem
sempre precisa da intervencdo do quadro numérico.

N&o identificamos os tipos de tarefas de producdo, transformacBes geométricas,
estimativas, conversao, determinacdo do valor de outra grandeza e operaces envolvendo
area, o que poderia ter ampliado ainda mais o conceito de area de figuras geométricas planas,
pois diversos pesquisadores, tais como Baltar, 1996; Bellemain e Lima, 2002; Ferreira, 2010;
Silva, 2011; Bellemain, 2013, que concordam que as concepcdes dos alunos sdo construidas a
partir dos diversos tipos de tarefas que lhes sdo apresentadas, inclusive, essa diversidade
podera permitir que eles estabelecam as relaces necessarias entre os quadros geométrico e
numerico proposto por Douady e Perrin-Glorian (1989).

O professor escolheu iniciar o capitulo por uma situacdo de medida que envolvia a
determinacdo da medida da area por meio do uso de férmula. Posteriormente, explora o uso
de malhas trabalhando, simultaneamente, a técnica de contagem com a aplicacdo de formula.
Os PCN (BRASIL, 1998, p. 131) alertam que “os alunos que aprendem mecanicamente
formulas costumam empregé-las de forma também mecénica e acabam obtendo resultados

sobre os quais ndo tém nenhum tipo de critica e controle, além de esquecerem rapidamente”.
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Entdo, entendemos que essa forma de abordar o conceito de area poderd reforcar uma
concepgdo numérica nos estudantes.

As técnicas utilizadas sdo de facil utilizacdo e se concentram basicamente em
contagem(tp;) e 0 uso da formula (tp,) da area do retangulo, que s&o elaboradas no decorrer
das aulas. A aplicacdo da férmula é exaustivamente trabalhada, confiavel, aceitavel e evolui,
por meio do tipo de tarefa que requer a ampliacdo da férmula, como é o caso de Tps
(Determinar a medida da area de um quadrado dada a medida do comprimento do lado) e
Tps(Determinar a medida da area de uma figura que pode ser decomposta em retangulos e
quadrados com comprimentos dos lados conhecidos).

O bloco tecnoldgico-tedrico nem sempre € exposto de forma clara. Os argumentos
utilizados na explicagdo sdo superficiais. Os enunciados das tarefas, na sua grande maioria,
apresentam objetos ostensivos do tipo malhas, figuras, imagens e que se fossem usados de
forma adequada poderiam colaborar para construcdo dos objetos ndo-ostensivos trabalhados
nas aulas (BOSCH e CHEVALLARD, 1999), como, por exemplo, o conceito de area e a
compreensdo da férmula do calculo da medida da area do retangulo. Sobre isso, esses autores
alertam que alguns professores acreditam que basta apresentar um objeto ostensivo para o
aluno, que ele entenderd o objeto ndo-ostensivo. Nessa pesquisa, percebemos que apenas 0
uso de malhas quadriculadas, durante as aulas, parece ndo ser suficiente para os alunos
compreenderem o conceito de area.

Apos oito aulas o professor realizou uma atividade avaliativa, que intitulou de Desafio
de Matematica, composto de cinco questdes com 12 tarefas, nas quais uma delas é de natureza
pessoal e as demais de natureza matematica. Em relacdo aos tipos de tarefas, identificamos
nesse instrumento avaliativo apenas TD- determinar a medida da area de uma figura ou
regido. Em relagdo as técnicas que poderdo ser utilizadas pelos alunos, supomos que serdo as
mesmas utilizadas nas aulas do professor e, nesse sentido, teremos seis tarefas utilizando
contagem e cinco aplicando a formula da area do retdngulo. Nenhuma das tarefas solicita
explicacdo ou justificativa por parte dos alunos, logo supomos que o bloco tecnoldgico-
teorico seja também aquele utilizado pelo professor.

Em relacéo a organizacao didatica do conceito de area, o primeiro encontro partiu do
levantamento do conhecimento prévio dos alunos a respeito do tema, utilizando para isso
maquetes de campos de futebol. Como estava proximo da abertura dos jogos da copa, eles
ficaram motivados a responder. J& 0 momento de primeiro encontro com o tipo de tarefa

“determinar a medida da &rea de uma figura ou regido” ¢ realizada por meio de uma tarefa que
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envolve medida, prevalecendo o aspecto numérico de area. Motivando, assim, a necessidade
de utilizar formulas para determinar a area.

Posteriormente, ele explora o tipo de tarefa por meio da técnica baseada no
ladrilhamento, o que poderia ter ajudado na justificativa do uso da formula, uma vez que a
ideia de multiplicacdo com configuracdo retangular é mobilizada. No entanto, isso ndo é
explicitado claramente pelo professor.

Durante os momentos da constituicdo do ambiente tecnoldgico-teorico, sdo utilizados
alguns objetos ostensivos, como, por exemplo, a malha quadriculada e até mesmo a férmula,
que poderiam contribuir para a constru¢do do conceito de area, se fossem trabalhados de
forma significativa (LIMA e BELLEMAIN, 2010). No entanto, nem sempre 0s argumentos
que justificam a técnica ficam explicitos e, muitas vezes, sdo superficiais. H& conceitos
definidos de forma equivocada, como, por exemplo, poligonos regular e irregular, que
poderdo comprometer, futuramente, o conceito de area e confusdo entre o conceito de lado e
face.

Do ponto de vista do conceito de area, mesmo o professor dando énfase ao aspecto
numerico, existe uma caracteristica elogiavel na sua abordagem, que € criar a ideia que area €
0 espaco ocupado. Essa ideia aproxima-se da definicdo de area adotado no nosso quadro
tedrico, ou seja, na ideia de que area € uma caracteristica da superficie ou regido.

Percebemos que o momento do trabalho da técnica acontece quando o professor
amplia o alcance da técnica, ou seja, utiliza a formula da area do retangulo para resolver
tarefas que envolvem a determinacdo da medida da area do quadrado. No entanto, ndo
identificamos criacdo de novas técnicas.

O momento da institucionalizacdo nem sempre acontece de forma sistematizada, mas
percebemos que sempre no final da exploragdo de um subtipo de tarefa, no didlogo com os
alunos, ele informa os elementos que sdo essenciais para o desenvolvimento da tarefa como,
por exemplo, a medida do comprimento e da largura para utilizar a formula de area do
retdingulo. Em um sentido mais amplo, ndo identificamos 0 momento da avaliacdo dos
elementos da organizacdo matematica e didatica, de forma a refletir sobre o estudo realizado.
Em um sentido mais especifico, percebemos momentos nos quais o professor realiza
avaliacdo da aprendizagem, seja indagando os alunos, seja realizando atividades avaliativas
escritas.

Em todas as aulas foi utilizado o livro didatico adotado pela escola e, por diversas
vezes, o professor propbs tarefas do tipo rotineiras, simplesmente para poder utilizar a

férmula de area do retdngulo. A forma como ele conduziu a transposicdo do saber parece ndo
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ajudar na compreensdo dos conceitos, pois geralmente ele apresentava os conceitos de forma
pronta e acabada acreditando que para haver aprendizagem bastava uma boa comunicacédo
entre professor e aluno.

Por tudo isso, caracterizamos a organizacdo didatica como Classica tecnicista pois,
para Gascon (2003), esse tipo de organizacdo parte de certas técnicas algoritmicas e se detém
unicamente naquelas tarefas que servem como ‘treinamento’ para chegar ao seu dominio.
Dessa forma, se excluem do repertério de técnicas, as estratégias de resolugdo que ndo sdo
algoritmicas como, por exemplo, as técnicas que compdem as tarefas de producéo, estimativas
e comparacao ndo-numeérica de area de figuras planas.

Portanto, percebemos que as aulas do professor de matemaética sdo fragmentos da
abordagem do livro didatico, porém de forma bem simplificada, excluindo vérios tipos de
tarefas. Diante da nossa fundamentacdo tedrica, essa escolha adotada por ele, limitou o
repertorio de tipos de tarefas que o aluno do 6° ano do ensino fundamental precisa explorar

para compreender significativamente o conceito de area.

Consideragdes Educacionais

Realizando uma retrospectiva historica desse trabalho, partimos de uma indagacao a
respeito de como sdo caracterizadas, atualmente, as organizagdes matematica e didatica das
aulas do professor de matematica do 6° ano do ensino fundamental em relacéo ao conceito de
area de figuras geométricas planas. Pois uma de nossas hipéteses era que o ensino do conceito
de area estava gradativamente sendo modificado mediante 0s avang¢os nas pesquisas
cientificas e nas orienta¢Ges dos documentos oficiais.

No entanto, de uma forma geral, percebemos que as aulas do professor de Matematica,
sujeito dessa pesquisa, baseiam-se em dois tipos de tarefas diferentes. O tipo de tarefa mais
representativa foi TD- determinar a medida da area de uma figura ou regido, com 97% do
total das tarefas propostas. Como dissemos anteriormente, existe uma énfase consideravel no
aspecto numeérico de area. Sua forma de conduzir a transposic¢ao didatica do conceito de area
leva a uma organizacdo didatica classica tecnicista, a qual parte de certas técnicas
algoritmicas e se detém unicamente naquelas tarefas que servem como ‘treinamento’ para
chegar ao seu dominio.

Logo, constatamos que o ensino do conceito de area, pelo menos nesse estudo, ainda

apresenta uma énfase na identificacdo da area com a medida de area e, muitas vezes, desta
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ultima com a férmula de area, fazendo desaparecer o conceito de grandeza, o que fortalece a
necessidade ndo sé de termos mais estudos sobre essa temética, mas também de fazer chegar
aos professores da Educacdo Bésica os resultados das pesquisas encontrados por meio de

palestras, seminarios, formacdes em servigo, artigos em revistas e livros.
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