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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo analisar as abordagens de comprimento, de
perimetro e de area em livros didaticos aprovados no Programa Nacional do Livro
Didéatico (PNLD) de 2008 e de 2011 a luz da Teoria Antropoldgica do Didéatico (TAD)
desenvolvida por Yves Chevallard e seus colaboradores. Os trabalhos de Régine
Douady e Marie-Jeanne Perrin-Glorian, segundo os quais a abordagem de é&rea
como uma grandeza favorece a construcdo de seu sentido pelos alunos séao
tomados como base para nossas analises. O estudo foi desenvolvido em trés
etapas sucessivas. A primeira etapa permitiu construir uma visdo geral do trabalho
com esses conteudos em todos os livros didaticos de 6° ano aprovados no
PNLD/2008 e subsidiar a escolha dos livros a serem analisados na etapa seguinte.
Na segunda etapa, foram identificados os tipos de tarefa contemplados e os
predominantes nos capitulos referentes a comprimento, perimetro e area em oito
livros. A terceira etapa consistiu na analise das organizacbes matematicas pontuais
em torno dos tipos de tarefa predominantes no estudo de comprimento, perimetro e
area, em dois livros didaticos de 6° ano. Os resultados dessa pesquisa indicam que,
na maioria das obras analisadas, a énfase nas grandezas geométricas é insuficiente
e o foco é na medida e ndo na grandeza. Os tipos de tarefa predominantes sdo a
conversdo de unidades de comprimento, o célculo do perimetro e o calculo da area
de figuras planas. Com relacdo a conversédo de unidades de comprimento, o foco é
no sistema métrico decimal e as técnicas privilegiadas se apoiam na multiplicacdo e
divisdo de numeros decimais por poténcias de dez. Quanto ao calculo do perimetro,
0 subtipo de tarefa principal € o calculo do perimetro de poligonos e a técnica
associada € adicionar os comprimentos dos lados do poligono. No calculo da area
de figuras planas, observa-se a contagem da quantidade de superficies unitarias
necessarias para ladrilhar a figura e o uso de formulas. O bloco tecnol6gico-teérico
se apoia essencialmente nas operacfes fundamentais com numeros racionais
escritos na forma decimal, nas propriedades das figuras geométricas e no campo
das grandezas e medidas.

Palavras—chave: Livro Didatico. Comprimento. Perimetro. Area. Teoria

Antropoldgica do Didatico.



RESUME

L’'objectif de cette recherche est d’analyser comme les notions de longueur,
périmétre et aire sont traitées dans la sélection des manuels scolaires brésiliens
approuveés par les PNLD (Programme National des Manuels Scolaires) de 2008 et
2011. La Théorie Anthropologique du Didactique développée par Yves Chevallard et
ses collegues a servi de cadre théorique pour cette analyse. Les travaux de Régine
Douady et Marie-Jeanne Perrin-Glorian montrent que I'approche de l'aire en tant que
grandeur favorise la construction du sens de ce concept par les eleves, approche
adoptée dans la presente recherche comme hypothése initiale. L'étude a été menée
selon trois phases. La premiére a permis de construire une vision d’ensemble du
travail sur ces contenus (longueur, aire et perimétre) dans tous les manuels scolaires
de 6eme approuvés par le PNLD/2008. Cette étape a permis aussi de choisir les
oeuvres a analyser plus finement au cours de la deuxieme phase. Dans cette
deuxieme phase, nous avons identifié les types de taches proposées et ceux qui
étaient majoritaires, dans les chapitres qui prennent la longueur, le périmeétre ou I'aire
en tant qu’'objet d’étude de 8 livres. Dans la troisi€éme phase, nous avons analysé les
organisations mathématiques ponctuelles autour des types de tache majoritaires
dans I'étude de longueur, perimétre et aire dans 2 livres de 6° année. Les résultats
de cette recherche montrent que dans la plupart des manuels analysés, I'accent sur
les grandeurs géométriques est insuffisant et I'approche privilégie les mesures et
n’accorde pas suffisament d’'importance a la construction du sens de la grandeur.
Les types de tadches majoritaires sont le changement d’unité de longueur, le calcul du
périmétre et le calcul de l'aire de surfaces planes. En ce qui concerne la conversion
des unités de longueur, l'accent est mis sur le systeme métrique et les techniques
mises en avant sont basées sur la division et la multiplication des nombres décimaux
par des puissances de dix. Pour calculer le périmétre, le sous-type de la tache
principale est le calcul du périmétre de polygones et la technique associée est celle
qui consiste a ajouter les longueurs des cétés du polygone. Pour le calcul de 'aire de
figures planes, les techniques employées sont le dénombrement de petits carreaux
obtenus par le pavage et 'usage de formules. La composante du savoir (technologie
et théorie) s’appuit essentiellement sur les opérations fondamentales avec des
nombres rationnels écrits sous forme décimale, sur les propriétés des figures
géomeétriques et sur le champ des grandeurs et mesures.

Mots clés: Manuels scolaires. Longueur. Périmetre. Aire. Théorie Anthropologique
du Didactique
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INTRODUCAO

A presenca da matematica na escola, segundo CHEVALLARD (1992), é
consequéncia de sua utilizagdo na sociedade. Ou seja, a matematica ndo é algo
feito exclusivamente para ser ensinado na escola. Seu valor social ndo se reduz a
um mero valor escolar e o ensino da matematica ndo deve ser encarado como um
fim em si mesmo. Cada individuo deve saber um pouco de matematica para resolver
ou, simplesmente, reconhecer os problemas com os quais se depara na convivéncia

social.

O curriculo escolar deve contemplar, entre outras coisas, esse elo entre
escola e sociedade para que o aluno possa estar preparado para 0 exercicio pleno
da cidadania. E o curriculo de matematica deve contribuir para formar esse elo, em
uma sociedade voltada para o conhecimento e a comunicagao.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) a proposta de curriculo escolar
€ voltada para a cidadania com uma participacdo social e politica, dentre outros

objetivos do Ensino Fundamental (EF).

Que os alunos sejam capazes de compreender a cidadania como
participacdo social e politica assim como o0 exercicio de direitos e
deveres politicos civis e sociais, no dia-a-dia, atitudes de
solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o
outro e exigindo para si 0 mesmo respeito. (BRASIL, 1997, p. 7)

Os PCN séao documentos oficiais de referéncia que, embora ndo tenham um
carater obrigatério, representam um esfor¢co na tentativa de promover um ensino de
qualidade voltado para a educacao basica. Na Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental, o documento prop&e quatro blocos: Numeros e Operacdes; Espaco e
Forma; Grandezas e Medidas; Tratamento da Informacdo. Sugere-se ainda que 0s
conteudos matematicos sejam trabalhados em espiral.

Escolhemos focar nessa pesquisa o bloco das grandezas e medidas, por
acreditar que a forte relevancia social deste campo faz com que o trabalho sobre
esse campo ajude a fortalecer o elo entre escola e sociedade no curriculo de

matematica.
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Na vida em sociedade, as grandezas e as medidas estdo presentes
em quase todas as atividades realizadas. Desse modo,
desempenham papel importante no curriculo, pois mostram
claramente ao aluno a utilidade do conhecimento matemético no
cotidiano. (BRASIL, 1997, p. 51-52)

Nosso trabalho estd inserido em um conjunto de pesquisas desenvolvidas
pelo grupo “Pro-grandezas: ensino e aprendizagem das grandezas e medidas”. O
grupo foi criado em 2000 com intuito de discutir situacbes de ensino e de
aprendizagem envolvendo as grandezas geométricas. Em sua maioria € formado por
estudantes de pos-graduacdo e professores da educacdo basica tendo os
professores Dr2 Paula Moreira Baltar Bellemain e Dr. Paulo Figueiredo Lima como os
coordenadores.

Tomando como referéncia os PCN, no Estado de Pernambuco, em 2008,
surge a Base Curricular Comum (BCC) para as redes publicas de ensino. Fruto de
um esfor¢co conjunto da rede publica estadual e das redes publicas municipais de
educacdo do Estado de Pernambuco, a BCC traca as grandes linhas do curriculo
escolar nas redes publicas de Pernambuco.

Na BCC é também destacada a importancia social das grandezas e medidas:
“Convém destacar a necessidade de ligagao do estudo das grandezas e medidas a
situagdes de cotidiano do aluno”. (PERNAMBUCO, 2008, p.87)

A importancia de estudarmos o campo das grandezas e medidas ndo se limita
apenas ao seu uso social. O estudo desse campo também favorece o
estabelecimento de conexbes com outros componentes curriculares e de
articulacbes com outros contetdos da Matematica. Dentro das grandezas e
medidas temos as grandezas geométricas que contemplam esses aspectos, ou seja,
a relevancia social, as conexfes com outros conteudos da matematica escolar e as
articulagbes com outros componentes curriculares. Em nossa pesquisa, iremos nos
deter nas grandezas geométricas comprimento e area e no conceito de perimetro o
gual é uma instancia da grandeza comprimento.

Ao estudarmos o comprimento de curvas, o perimetro de superficies planas
ou a area de superficies planas, nos deparamos com situacdes que extrapolam os
espacos da sala de aula, pois estdo presentes no cotidiano como, por exemplo,
“Quantos metros quadrados de lajotas precisamos comprar para colocar no piso da

minha casa?” ou “Qual o caminho mais curto entre minha casa e o supermercado?”
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ou ainda “Quanto vou gastar de arame para cercar o meu terreno?”. S&o situagdes
gque nos deparamos diariamente e nem sempre fazemos a relacdo com o0s
conteudos de sala de aula, a impressdo que da é que fazem parte de mundos
distintos.

O referencial tedrico basico adotado nesse trabalho para o estudo de tais
grandezas geométricas sdo as pesquisas de Douady & Perrin-Glorian (1989) na
abordagem do conceito de area. As pesquisadoras afirmam que, para um aluno
construir o conceito de area enquanto grandeza, faz-se necesséria a distincdo de
trés quadros: o geométrico, o das grandezas e o numérico. Como sera visto na
fundamentacdo tedrica de nossa pesquisa, muitos sdo os trabalhos que adotam
esse referencial para investigar questfes relativas ao ensino e aprendizagem tanto
do conceito de area como de comprimento e perimetro.

Dentre as pesquisas as quais tivemos acesso, nenhuma faz uma andlise
sistematica dos trés conceitos comprimento, perimetro e area em Livros Didaticos.
Nossa pesquisa investiga a abordagem desses conceitos em livros didaticos.

N&o resta duvida da importancia dos livros didaticos (LD) na escola, seja
como um suporte na elaboracdo, gestdo e sistematizacdo das aulas por parte do
professor, seja no papel de guia na aprendizagem dos alunos.

Para a nossa pesquisa, iremos considerar o objetivo do livro didatico
apontado no guia do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD 2008 (BRASIL,
2007):

Apresentar uma proposta pedagoégica de um conteudo selecionado
no vasto campo de conhecimento em que se insere a disciplina e a
gue se destina, organizado segundo uma progressao claramente
definida e apresentado sob forma didatica adequada aos processos
cognitivos préprios a esse contelddo e ainda propria a etapa de
desenvolvimento e de aprendizagem em que se encontre o aluno.

Consideramos o LD como uma importante ferramenta nos processos de
ensino e aprendizagem que “dialoga” com o professor e com o aluno, mas que ao
mesmo tempo, ndo deve ser o Unico auxilio do professor no seu trabalho na sala de
aula.

Acatamos a concepcao do LD exposta no documento Recomendagdes para
uma politica de materiais didaticos, publicado pelo MEC - (ROJO, 2005, p.13):
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[...] como aquele material, propositadamente elaborado para ser
utilizado, tendo em vista diferentes funcdes, num processo de ensino
e aprendizado escolar; esse material organiza-se, de forma variada e
em suportes diversificados, em relagdo a um programa curricular,
destinando-se a uma disciplina, area de saber ou conjunto de
disciplinas ou areas de saber, a uma série, a um ciclo ou a um nivel
de ensino;

E praticamente consensual na comunidade de Educacdo Matematica, a
constatacdo de que, durante um longo periodo, os capitulos de geometria (0s quais
incluiam o trabalho com as grandezas geométricas) se encontravam no final do LD.
Essa escolha acarretava prejuizos aos alunos que muitas vezes ndo estudavam tais
conteudos. Cabe entdo levantar alguns questionamentos: Sera que os LD atuais
ainda deixam os conteldos de geometria e das grandezas e medidas (e mais
especificamente as grandezas geométricas) no final do livro? Que aspectos sao
priorizados na abordagem de comprimento, perimetro e area? A énfase dada a

esses conteudos é suficiente para que cumpram seu papel no curriculo?

Para buscar resposta a essas e outras perguntas, iremos analisar esses LD a
luz da Teoria Antropoldgica do Didéatico (TAD) desenvolvida por Yves Chevallard e
seus colaboradores. Essa teoria foi construida, no ambito da Didéatica da
Matematica com o objetivo de controlar os problemas de difusdo de conhecimentos
e de saberes, compreendidos em suas especificidades. Logo podemos adota-la para
investigar, o problema de difusdo dos conhecimentos relativos a comprimento,

perimetro e area nos LD brasileiros atuais.

Escolhnemos analisar os LD de 6° ano, pois nossa experiéncia docente
mostrava que 0s conteudos em foco na nossa pesquisa séo trabalhados nos anos
iniciais do ensino fundamental e resgatados no 6° ano como base para seu

aprofundamento ao longo dos anos finais do ensino fundamental.

Diante do exposto, nosso objetivo de pesquisa é analisar as abordagens dos
capitulos de comprimento, perimetro e area em livros didaticos de mateméatica do 6°
ano do ensino fundamental aprovados nos PNLD/2008 e 2011 sob a ¢6tica da TAD.

O texto esta organizado em trés capitulos: o primeiro apresenta a

fundamentacé&o teorica e a problematica da pesquisa; o segundo capitulo contém os
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procedimentos metodoldgicos e o terceiro € composto das analises dos resultados.
Seguem-se as consideracoes finais, as referéncias, apéndices e anexos.

Para construir a nossa problematica, no primeiro capitulo, vamos inicialmente
discutir algumas pesquisas concluidas que se relacionam com o0 ensino e a
aprendizagem de comprimento, perimetro e/ou area. Em seguida vem a
apresentacao dos aportes teéricos da Teoria Antropolégica do Didatico — TAD que
fundamentam nossa pesquisa. Nosso foco se volta para a caracterizacdo das
organizacdes matematicas ou praxeologias matematicas, as quais podem ser
entendidas como dois blocos que se completam: o bloco saber fazer (praxis)
composto do tipo de tarefa e da técnica e o bloco saber (logos) composto pelos
elementos tecnoldgicos-tedrico. A revisdo de literatura e a explicitacdo das bases
tedricas da pesquisa permitem formular precisamente os objetivos da pesquisa.

No segundo capitulo, faremos um breve historico do Processo de Selecéo e
Distribuicdo do livro didatico no Brasil, explicitaremos os critérios de andlise
adotados (os quais chamamos de indicadores basicos), e construiremos uma Visao
geral das trés etapas das andlises.

A andlise dos resultados, objeto do terceiro e ultimo capitulo, esta dividida em
trés etapas: visdo geral das colecdes aprovadas do PNLD/2008, os tipos de tarefas
identificados nas cole¢des do PNLD/2008 e a analise de organiza¢cdes matematicas
pontuais nas colecdes aprovadas no PNLD/2011.

Nas consideracdes finais, os resultados das trés etapas sao discutidos
conjuntamente e sdo apresentadas algumas propostas de estudos futuros, bem
como as implicacdes pedagdgicas da nossa pesquisa.
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CAPITULO 1

1. FUNDAMENTACAO TEORICA E PROBLEMATICA

1.1. Um sobrevbo das pesquisas anteriores sobre comprimento,

perimetro e area

Muitas pesquisas contribuiram para o aprofundamento e esclarecimento de
questbes importantes em relacdo ao ensino e aprendizagem dos conceitos de
comprimento, perimetro e area. Algumas realizaram estudos diagnésticos com
alunos (BATURO & NASON, 1996; MELO, 2003; PESSOA, 2010) ou com
professores (CAVALCANTI, 2010). Outras consistram na elaboragdo e
experimentacdo de sequéncias didaticas (DOUADY & PERRIN-GLORIAN, 1989;
BALTAR, 1996; BARBOSA, 2007). Alguns trabalhos focaram o uso de tecnologias
(KORDIKI, 2003; BALBINI & POLA, 2004) ou analises de livros didaticos (BARROS,
2006; SANTANA, 2006). Ha ainda pesquisas que combinam elementos, como
diagndstico dos conhecimentos do professor e do aluno (D’AMORE & FANDINO,
2007) ou analise de LD com diagndstico dos conhecimentos dos alunos (TELES,
2007; FERREIRA, 2010).

Ha variacbes quanto ao local onde as pesquisas de campo foram realizadas.
Duas referéncias importantes de nosso trabalho foram desenvolvidas na Franca
(DOUADY & PERRIN-GLORIAN, 1989 e BALTAR, 1996). Os trabalhos realizados no
Brasil contemplam diferentes regides: Chiummo (1998), Perrota (2001), Facco
(2003) em Séao Paulo; Balbini & Péla (2004) no Parana; Barbosa (2007) na Paraiba e
Barbosa (2002), Duarte (2002), Pessoa (2010), Ferreira (2010) e Cavalcanti (2010)
em Pernambuco.

A maioria das pesquisas que servem de base para o nosso trabalho adota
teorias da Didatica da Matematica como marco tedrico, seja a Teoria das Situacdes
Didaticas e a Engenharia Didatica criadas por Guy Brousseau; a Teoria dos Campos

Conceituais proposta por Gérard Vergnaud; a Dialética Ferramenta/Objeto e o Jogo



24

de Quadros desenvolvida por Régine Douady; ou ainda a Teoria das
Representacfes Semidticas de Raymond Duval. Mas ha também pesquisas que
seguem outras tendéncias da Educacdo Matematica como, por exemplo, Magina
gue discute entre outras coisas a formacado do conceito. As pesquisas voltadas para
0 aluno aconteceram em todos os niveis de escolaridade desde os anos iniciais do
ensino fundamental (BARBOSA, 2002; SANTOS, 2007, por exemplo) passando
pelos anos finais (BALTAR, 1996; GOMES, 2000; SANTOS, 2005, por exemplo) e
pelo ensino médio (TELES, 2007, por exemplo) até o ensino superior (BATURO &
NASON, 1996; TEIXEIRA, 2004, por exemplo).

As grandezas geométricas abordadas nesses trabalhos foram comprimento,
perimetro e area. A grandeza area esta presente nas pesquisas de Douady & Perrin-
Glorian (1989), Santos (2005), Baturo & Nason (1996), Santana (2006), Chiummo
(1998), Santos & Bellemain (2007), Gomes (2000), Facco (2003), Teles (2007),
Duarte (2002), Kordaki (2003), Pessoa (2010). As grandezas &rea e perimetro estdo
presentes nos trabalhos de Baltar (1996), Barros (2006), Perrota (2001), Magina
(2006), D’Amore & Fandifio (2007), Melo (2003), Ferreira (2010), Melo & Bellemain
(2008) e Balbini e Pola (2004). As pesquisas de Barbosa (2002) e Teixeira (2004)
focam comprimento e perimetro. O trabalho de Brito (2003) envolve a grandeza
comprimento. Apenas a grandeza perimetro estd presente na pesquisa de Santos
(1999). No trabalho de Bellemain (2004), as grandezas estudadas foram o
comprimento e a area.

Dentre as pesquisas que, como a nossa, focam a andlise de livros didaticos,
destacamos Barros (2006) que analisa as relacbes entre area e perimetro nas
colecBes do PNLD 2002 e 2005 e o uso desses conceitos como ferramenta em
outros contetdos e Santana (2006) que investiga o uso de recursos didaticos no
estudo do conceito de area em livros didaticos dos anos finais do EF. O objeto de
estudo que nos interessa da continuidade a essas pesquisas, mas se diferencia
delas em muitos pontos. Os livros analisados por Barros (2006) e Santana (2006)
constavam nos guias do PNLD 2002 e 2005, enquanto 0os nossos sao livros do
PNLD 2008 e 2011. Nossa analise foca apenas os capitulos do 6° ano que tomam
comprimento, perimetro e area como objetos de estudo, o que permite aprofundar a
analise da abordagem desses contetdos. Finalmente, além dos aportes teoricos
relativos ao trabalho com comprimento e &rea como grandezas, comuns as

pesquisas de Barros (2006), Santana (2006) e a nossa, utilizamos na nossa
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pesquisa a TAD, o que permite lancar um olhar diferente sobre a abordagem de
comprimento, perimetro e area nos LD. O breve sobrevbo de pesquisas sobre
aprendizagem e ensino de comprimento, perimetro e area mostra que ha muitos
estudos sobre esse tema, 0 que fornece um bom suporte para elaborar os critérios
de andlises dos LD. Por outro lado, ndo localizamos nenhum trabalho que tomasse
como foco uma anadlise sistemética dos trés conceitos: comprimento, perimetro e
area, e suas abordagens em diversas colecdes. Portanto, a questdo central que nos
ocupa nessa pesquisa € Como os Livros Didaticos de Matematica do 6° ano do
Ensino Fundamental abordam os conceitos de Comprimento, Perimetro e

Area?

1.2.Comprimento e area como grandezas

Consideraremos nesse estudo o conceito de area a partir das hipéteses que
norteiam as pesquisas desenvolvidas por Régine Douady e Marie-Jeanne Perrin-
Glorian. A pesquisa de Douady e Perrin-Glorian (1989) foi realizada na Franga no
final dos anos de 1980 no nivel equivalente ao 2° ciclo do ensino fundamental
brasileiro. O estudo aponta algumas dificuldades conceituais de aprendizagem
apresentadas pelos alunos e com base nisso, constréi e experimenta uma
engenharia didatica norteada pelas seguintes hipoteses:

- O conceito de area enquanto grandeza permite aos alunos estabelecer
relacfes necessarias entre os dominios geométrico e numerico.

- Uma associacao precoce da superficie a um numero favorece o amalgama
entre as grandezas comprimento e area.

Régine Douady e Marie-Jeanne Perrin-Glorian propdem uma abordagem do
conceito de area de figuras planas como uma grandeza, 0 que corresponde a
distincéo de trés quadros: 0 geométrico, o das grandezas e 0 numerico.

Construir area como grandeza autbnoma, para elas, exige distinguir
claramente area e superficie, bem como area e niamero. Pesquisas realizadas no
Brasil, como Chiummo (1998) e Duarte (2002), observaram dificuldades dos alunos
em diferenciar superficie de area, bem como area e niimero. E preciso destacar que

0 que justifica a proposta de abordagem da area como grandeza é a analise dos
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erros frequentes cometidos por alunos ou ainda alguns entraves observados na
aprendizagem da é&rea. Por isso, vamos discutir 0 que as pesquisas anteriores a
nossa dizem sobre os entraves encontrados pelos alunos na aprendizagem de area.

O estudo de Douady e Perrin-Glorian mostrou que muitos alunos
apresentavam:

- dificuldade para exprimir a area do triangulo em centimetros quadrados, dada a
impossibilidade de cobrir esse triangulo com um namero finito de quadrados, ou
seja, a possibilidade de medir area de uma superficie dependeria, para os alunos, da
compatibilidade entre a sua forma e a forma da superficie unitéria;

- dificuldade em aceitar que quando o perimetro de uma superficie se altera, sua
area pode permanecer inalterada e que se pode também mudar a area de uma
figura sem que o perimetro mude;

- tendéncia em fabricar formula generalizando resultados para além de sua validade,
como, por exemplo, realizar o produto dos comprimentos de dois lados adjacentes
para encontrar a area do paralelogramo ou calcular a area do triangulo pelo produto
dos comprimentos dos trés lados (como se estendessem a validade da férmula da
area de um retangulo).

Tais dificuldades encontradas por Douady e Perrin-Glorian (1989) também
foram detectadas em algumas pesquisas aqui no Brasil. Por exemplo, nos trabalhos
de Magina (2006), os alunos apresentaram dificuldades para distinguir area e
perimetro, e nos trabalhos de Duarte (2002), alguns alunos tinham dificuldade para
aceitar que figuras diferentes podem ter a mesma area.

A partir da analise de erros, Douady e Perrin-Glorian (1989) caracterizaram
dois tipos de concepcdo de area: as concepcfes geométricas e as concepcdes

numeéricas.

As dificuldades com os problemas que envolvem érea, isto é, os
erros e as lacunas decorrem da “concepgéao forma” e da “concepgéao
namero”. Sao duas concepgbes disjuntas, sem devido
estabelecimento de relagdes entre 0 campo geomeétrico e 0 numeérico
(Douady e Perrin-Glorian, 1989, p.395).

As concepcBes numéricas sdo caracterizadas pelo foco exacerbado no

calculo. Um exemplo de indicio dessas concepgfes é a auséncia ou 0 USO
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inadequado de unidades de medida, verificado também na pesquisa de Facco
(2003). Nas pesquisas de Baturo & Nason (1996), foi identificado que alguns alunos,
em algumas atividades, apresentam dificuldades com o conceito area e tendem a
focar apenas o aspecto numérico. Outro indicio de concepcdo numeérica é o calculo
com férmulas erréneas identificadas nas pesquisas de Melo (2003) ou mesmo o uso
incorreto das férmulas para o célculo da area do paralelogramo identificado na
pesquisa de Santos (2005).

As concepcdes geométricas sdo aquelas segundo as quais o aluno confunde
a figura e a area. A mobilizacdo desse tipo de concepcdo pode levar o aluno a
pensar que quando uma figura € modificada por decomposicdo e recomposicao,
sem perda nem sobreposi¢ao, sua area muda.

Um erro frequente dos alunos vinculado as concepcdes geométricas € a
convicgdo de que figuras de mesma area tém, forcosamente, mesmo perimetro e

reciprocamente. Segundo Melo & Bellemain (2008):

A analise dos dados revelou que parte dos erros cometidos pelos
alunos, na comparagdo das areas estava relacionada a extenséo
indevida da formula da area do retangulo. Tanto na comparagéo de
areas como na de perimetros, observamos indicios de concepcdes
numéricas e geométricas. Alguns dos erros eram associados a
dificuldade dos alunos em distinguir area de perimetro de varios
pontos de vista (p.1).

Na pesquisa de Chiummo (1998), foi verificada a dificuldade dos alunos em
distinguir os conceitos de area e perimetro, do ponto de vista topolégico (quando h&a
uma correspondéncia dos conceitos de area e perimetro com objetos geométricos,
Ou seja, a area associada a superficie e o perimetro ao seu contorno), mesmo
usando o papel quadriculado. Em Teixeira (2004), os alunos oscilam entre
concepcdes no quadro das grandezas e concep¢des no quadro geométrico. Nas
atividades com figuras fechadas, o termo perimetro levou os alunos a compararem
as figuras observando suas formas e nao pelo comprimento do contorno. Barros
(2006) concluiu que a introdugéo das formulas e os tipos de atividades propostas
pelos LD podem, em determinadas situages, contribuir para a constru¢cdo dos
conceitos de area e perimetro, enquanto que, em outros momentos, podem reforcar

as dificuldades de dissociacdo desses conceitos. Nos trabalhos de D’Amore e
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Fandifio (2007), 90% dos alunos envolvidos na pesquisa afirmam que existe a

dependéncia entre area e perimetro.

Os resultados das pesquisas anteriores a nossa, permitiram
identificar elementos de andlise dos erros cometidos pelos alunos. A
modelizacdo em termos de concepcdes geométricas e numéricas
(Douady & Perrin-Glorian; Balacheff, 1988) evidenciou as
dificuldades de aprendizagem associadas ao tratamento dos
problemas de éarea do ponto de vista puramente numérico ou
considerado apenas 0s aspectos geométricos na construgdo do
conceito de area (BELLEMAIN, 2000).

Quando falamos em éarea de uma superficie plana, € comum associar a
quantidade de papel necesséario para construir tal superficie. Do mesmo modo,
guando queremos comparar areas de superficies planas, o mais comum € fazer as
comparacdes com figuras de mesma forma. Porém, podemos ter figuras distintas
que possuem a mesma area. Essa comparacdo pode ser feita medindo as
grandezas associadas as figuras, estamos, nesse caso, usando dois quadros: o

geométrico e o quadro das grandezas.

Quando ladrilhamos uma superficie plana com quadradinhos idénticos e
contamos a quantidade de quadradinhos necesséria para cobrir a superficie plana,
encontramos um ndamero. Ao repetirmos esse processo para a mesma superficie
plana com outra unidade de area (por exemplo, tridngulos idénticos cuja area é
metade da area do quadradinho), encontramos outro nimero. Com essa atividade,
fazemos a distincdo entre o campo das grandezas e 0 campo numéerico, ou seja,
com unidades de area diferentes, temos medidas de area diferentes. Nos trabalhos
de Gomes (2000), identificou-se que os alunos ao resolver problemas onde
utilizassem outras unidades de &rea (por exemplo, quadradinhos de 0,5 cm? ou 2
cm? ) para o célculo de area do retangulo desenhado no papel quadriculado por
exemplo, os alunos apresentavam uma significativa evolucdo nos seus
conhecimentos a respeito do conceito de area. JA na pesquisa de Pessoa (2010),
houve um resultado satisfatorio quando os alunos do 6° ano determinavam a area
das figuras planas construidas nas malhas propostas contando quadradinhos,
porém, se a atividade exigia a visualizacdo de uma figura ladrilhavel, os resultados

nao foram satisfatorios.
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Quando temos uma figura, ao decompormos e com 0s pedacos, sem perda
nem sobreposi¢cdo, recompomos uma nova figura, conservamos a area e nem
sempre conservamos o perimetro dessa figura. Para minimizar os erros em questdes
como essa, podemos propor o uso de um pedaco de cordado para contornar a figura
e depois medir quanto de cordao foi gasto antes da decomposi¢céo e recomposicao e
guanto foi gasto de corddo depois, ou seja, qual foi o0 comprimento desses corddes.
Nas pesquisas de Ferreira (2010) as intervencdes foram feitas com situacdes
envolvendo os conceitos de perimetro e de area enquanto grandeza, nas quais
ficaram evidenciados avancgos entre os alunos do 3° ciclo na decomposicéo e
recomposicdo de figuras planas confirmando assim, as hipoteses de Douady e
Perrin-Glorian.

Santana (2006) e Ferreira (2010) fizeram também analises de LD voltadas
para as grandezas comprimento e &rea, porém, com enfoques diferentes. Nas
pesquisas de Santana (2006), foi investigado o uso dos recursos didaticos (tangram,
malhas e poliminds) e a autora observou que tais recursos eram pouco explorados.
Ferreira (2010) analisou o LD adotado na escola onde foi feita a coleta dos dados e
constatou a predominancia de situacbes envolvendo os conceitos de area e
perimetro associados ao campo numérico.

Em relagcdo a constru¢cdo do conceito de area de figuras ndo usuais por
alunos do 7° ano, quando introduzido por meio de formulas sem uma reflexdo no
processo utilizado, segundo a pesquisa de Chiummo (1998) os alunos apresentam
dificuldades. Quanto o célculo da area das figuras poligonais em posicdes nao
usuais, os alunos do 6° ano apresentaram dificuldades como conclui a pesquisa de
Facco (2003), gue também percebeu as dificuldades desses alunos quando se trata
do céalculo da area de figuras ndo poligonais. Com relacdo ao uso de unidades de
medida n&o convencionais, o trabalho de Kordaki (2003) aponta dificuldades
apresentadas pelos alunos.

Pesquisas realizadas em diversos contextos educacionais, indicam
certa regularidade no aparecimento desses erros. Essa constatacéo
conduz a formular a hipétese de existéncia de obstaculos na
aprendizagem do conceito de area e de suas relagcbes com o
comprimento (LIMA & BELLEMAIN, 2002).
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O levantamento feito de pesquisas anteriores nos leva a concordar com essa
afirmacao, pois pesquisas feitas em contextos diferentes utilizando teorias distintas
parecem convergir para a identificacdo de alguns entraves recorrentes, que se
conectam aparentemente como manifestacbes de concep¢bes numeéricas e
geométricas: a confusdo entre area e perimetro; as lacunas no modo de lidar com
unidades e férmulas, as dificuldades em aceitar a invaridncia da area por
decomposicdo e recomposicdo sem perda nem sobreposicdo, resisténcia em
calcular a area e o perimetro de figuras ndo usuais, etc.

Bellemain (2004) afirma que as concepg¢des numéricas (ou concepcgdes
namero) e geométricas (ou concepcdes forma) se constituem um obstaculo para a
construcdo do conceito de area enquanto grandeza e para a compreensdo das
relacBes entre comprimento e area.

Como ja foi dito, a proposta de Douady e Perrin-Glorian (1989) consiste em
abordar 4rea como uma grandeza e assim distinguir e articular trés quadros: o
geomeétrico, o numérico e o das grandezas. Essa abordagem visa a superacdo das
concepcOes geométricas e numeéricas, as quais provocariam muitos dos entraves
identificados acima. Em Perrot et al. (1998) e outros trabalhos posteriores
(BARBOSA, 2007; BRITO, 2003), o esquema conceitual proposto por Douady e
Perrin-Glorian (1989) para o estudo da area, é adaptado para comprimento.

O quadro geométrico, constituido pelas linhas e superficies. O
guadro das grandezas, comprimentos e areas: com processos de
comparacdo bem escolhidos, nem sempre numéricos, se pode
realizar classes de equivaléncias de linhas, de superficies; com
processos operatorios adequados sobre linhas, superficies, se pode
induzir uma lei interna sobre as grandezas. O quadro numeérico,
consistindo nas medidas do comprimento das linhas e da area das
superficies, que pertencem ao conjunto de nUumeros reais nédo
negativos: linhas ou superficies pertencendo a mesma classe, tendo
a mesma grandeza, tém também a mesma medida, qualquer que
seja a unidade escolhida. (PERROT et al, 1998, p.5)

Nesse esquema foram explicitados por Bellemain (2002) dois elementos que
conectam o0s quadros geométrico, numérico e das grandezas: a relacdo de
equivaléncia (objeto que permite passar do quadro geométrico para o quadro das
grandezas) e a unidade de medida (objeto que permite passar do quadro das

grandezas para 0 quadro numerico).
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A figura a seguir, fortemente inspirada dos trabalhos de Douady e Perrin-

Glorian (1989), bem como de Lima e Bellemain (2002), representa a organizagao

conceitual de referéncia na nossa pesquisa.

Relagdo de
Equivaléncia

Quadro da grandeza

(comprimento e area)

Quadro geométrico

(linhas e figuras planas)

Funcao

Quadro numérico
(numeros reais positivos

- medidas de
comprimento e de area)

Unidades de
comprimento
e de area

FIGURA 1: Organizagdo conceitual de referéncia do campo das grandezas comprimento e area e

suas medidas.

Esse mapeamento, proposto por Douady e Perrin-Glorian tem
estimulado pesquisadores franceses e brasileiros a desenvolverem
estudos, considerando esses quadros, que permitem, entre outros
aspectos, tirar da obscuridade o conceito de grandeza. (BARBOSA,
2002, p.31)

Segundo Barbosa (2007), discutir o conceito de grandeza tem duplo sentido:

o de natureza epistemoldgica e o de natureza didatica.

A perspectiva epistemoldgica, por permitir a reflexdo da construgéo
de um conceito que no processo evolutivo transitou nas instancias do
guadro geomeétrico, perpassando pelo quadro das grandezas até
atingir o quadro numérico. A perspectiva didatica, por permitir que
seja considerado o estabelecimento das relagBes de tais quadros,
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tanto em pesquisas quanto na esfera do saber ensinar. (BARBOSA,
2007)

Ainda segundo Barbosa (2007):

Fazer vir a tona o conceito de grandeza talvez seja o aspecto mais
louvavel desse mapeamento dos quadros propostos por Douady e
Glorian, especialmente porque alerta pesquisadores e educadores
sobre a passagem precoce do quadro geométrico para o quadro
numeérico desconsiderando o quadro das grandezas.

No diagrama anterior, os quadros (geomeétrico, numeérico e o das grandezas)
se relacionam entre si, porém sédo quadros distintos. Isso nos leva a questionar se a
proposta dos LD favorece a compreensao de comprimento e area como grandezas.

Baltar (1996) investigou a aprendizagem de area e perimetro sob a oOtica da
Teoria dos Campos Conceituais, desenvolvida por Gérard Vergnaud e seus
colaboradores. Classifica as situa¢des que dao sentido ao conceito de area em trés
grandes classes: situacdes de comparacdo, situacdes medida e situacdes de
producdo. Nessa pesquisa iremos classificar as situacdes também na analise dos

capitulos de comprimento e perimetro.

Podemos associar a cada uma dessas situacdes varios exemplos;

escolhemos um de cada tipo para ilustra-las.

e SijtuacBes de comparacao.

Exemplo: Dando uma s6 méo de tinta, em qual das paredes o pintor gastaria mais

tinta.

(fonte: Atividades de area e perimetro/projeto de Rede Ciéncias e Matematica na escola de 1° e 2°

graus em Pernambuco— LEMAT/1988)

e Situacdes de medida.
Exemplo: Usando uma régua, meca os lados do retadngulo abaixo e calcule o seu

perimetro.
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(Fonte: Atividades de area e perimetro /projeto de Rede Ciéncias e Matematica na

escola de 1° e 2° graus em Pernambuco — LEMAT/1988).

e SituacOes de producéo.

Exemplo: Numa folha de papel quadriculado, considerando um quadradinho dessa

folha (O) como unidade de medida, desenhe poligonos de:

a) area igual a 16 quadradinhos;

b) é&reaigual a 11 quadradinhos;
(Fonte: LDy, p. 262).

c) area igual a 48 quadradinhos;

d) &rea igual a 8,5 quadradinhos;

Tais situacGes foram organizadas por Ferreira (2010) como mostra o quadro

seguinte no qual estd em foco a area e a relacédo entre area e perimetro.

QUADRO 1: Esquema dos tipos de situacéo

COMPARACAO

ESTATICA

Sem unidade de medida

Com unidade de medida | Nao-convencional

Convencional

DINAMICA

Variagdo da area e do perimetro por
deformacéo ou
transformacédo geométrica

Otimizag&o da &rea por invariancia do
perimetro e vice versa

MEDIDA

EXATA

Com unidade de medida nao-convencional

Com unidade de medida convencional

ENQUADRAMENTO

Aproximacoes

nNnmMmoxN>C—=H—-—W0

MUDANCA DE
UNIDADE

Nao-convencional

Com unidade de medida | Convencional

PRODUCAO

Mesma area que a de uma figura dada

Area maior ou menor que a de uma figura
dada

Com éarea dada

Fonte: Ferreira (2010)

Ferreira (2010) acrescenta a classificacdo de Baltar (1996) a ‘Mudanca de

Unidade’ e para cada tipo de situacao especificada, explicita subsitua¢des. Na nossa

andlise, tomaremos essa classificagdo como base, mas ampliaremos identificando

outros tipos de situacdo bem como classificando as tarefas relativas a comprimento.

Quando pensamos em comprimento de uma curva, devemos considerar que

curvas distintas podem ter o mesmo comprimento. Uma questdo que provoca
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entraves de natureza conceitual € achar que a grandeza comprimento € equivalente
ao segmento de reta, enquanto que podemos também pensar em linhas que néo
sdo segmentos. O comprimento nos da a ideia de distancia entre dois pontos, ja o
segmento esta contido no quadro geométrico que € o quadro onde se encontram as
figuras. Poucos alunos concluem que a distancia é o comprimento de um segmento.

Livros didaticos que abordam estas e outras atividades tratando dessas
diferencas contribuirdo para percebermos as distincbes entre a grandeza
comprimento e as linhas como objetos geométricos. A pesquisa de Barbosa (2002)
constata dificuldades nos alunos do 5° ano quando realizam comparagcéo de
comprimentos de caminhos fechados por n&do terem claros os conceitos de contorno
e perimetro. No trabalho de Santos (1999), as dificuldades foram com o uso da
régua, favorecendo a ideia de que s6 existe comprimento de segmentos. JA em
Santos (2005), uma das conclusdes € a verificacdo de erros frequentes pela
omissao ou o0 uso incorreto da régua graduada por parte de alunos do 9° ano de uma
escola municipal do Recife. Na pesquisa de D’Amore & Fandifio (2007), a dificuldade
estd associada as grandezas comprimento e perimetro quando as figuras sdo nao
convexas.

Barbosa (2002, p.31) situou “o conceito de perimetro como uma insténcia da
grandeza comprimento, por sua vez do campo conceitual da grandeza area”.
Complementou dizendo: “o conceito de perimetro passa a ser um caso particular da
grandeza comprimento, diferenciando-se do objeto geométrico em si, que é a linha
fechada” (p.32). No nosso estudo, iremos adotar tais considerac¢des. No trabalho de
Santos (1999), os alunos do 5° ano apresentaram o perimetro apenas das figuras
poligonais apontando dificuldades em encontrar o perimetro das figuras néo
poligonais, outra dificuldade € considerar a existéncia de grandezas em situacdes
que nao envolvam numeros. Em Brito (2003), na comparacdo entre figura/objeto
com contornos iguais, houve dificuldade dos alunos do 5° ano em fazer a

dissociacao entre contorno e a forma.

Na construcdo do conceito area enquanto grandeza Douady & Perrin-Glorian
(1989) afirmam:

Que é preciso elaborar um processo de aprendizagem de area
relacionando-a com o lugar ocupado por uma superficie no plano. Do
ponto de vista matematico, o que se procura € uma funcéo,
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denominada funcdo medida, que associa superficies planas a
nameros, de tal forma que seu dominio seja um certo conjunto de
superficies planas e seu contradominio seja o conjunto de nameros
reais nao-negativos.

Na medicdo de area, atribui-se um numero real positivo a cada superficie
plana, ou seja, constroi-se uma funcédo (funcédo area) com valores numéricos, de
modo que comparar superficies planas reduz-se a comparar nimeros, que Sao as
medidas de &rea. Para isto escolhemos uma superficie de valor um (superficie
unitaria). A partir dai, a medicdo de &rea de uma superficie plana consiste na
indagacéo intuitiva: “Quantas vezes a superficie unitaria cabe na superficie plana em
questao?”. Em outras palavras,

Au £ - IR: Ay - funcéo area de unidade U;
S - Ay (S) S — uma superficie plana;
IR+ — conjunto dos numeros reais ndo-negativos;
Au (S) — nimero real positivo qualquer;
£ - um conjunto de superficies planas.

Construida a funcdo area, definimos area como sendo uma classe de
equivaléncia de superficies planas de mesma area, pertencentes ao conjunto £. E a
area da superficie unitaria passa a ser denominada de unidade de area.

S; é equivalente a S; < Ay (S1) = Au (S2)
Analogamente, construimos a funcdo comprimento, que atribui nUmeros reais
positivos — as medidas — a curvas de um conjunto apropriado.
Hu: 1 - IR. Hy — funcé&o comprimento de unidade U;
L - Hu(L) L — uma curva;
IR+ — conjunto dos numeros reais ndo-negativos;
Hy (L) — nimero real positivo qualquer;
M - um conjunto de curvas (incluindo segmentos de reta e
linhas poligonais).

Definida a fungdo comprimento, o conceito de comprimento é definido como

uma classe de equivaléncia de curvas que “tém o mesmo comprimento”.
L, é equivalenteal, < Hy (L1) =Hy(Ly)
Para que tenhamos uma analise significativa no capitulo 3, a nossa

fundamentacdo em relacdo aos conceitos de comprimento, perimetro e area, vista
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anteriormente, devera estd bem articulada com a Teoria Antropolégica do Didéatico
(TAD), pensando nisso, iremos apresentar alguns elementos dessa teoria que

poderdo da suporte aos resultados da nossa pesquisa.

1.3. Elementos da Teoria Antropoldgica do Didatico

1.3.1. Os elementos primitivos e suas relacdes

Uma das contribuicdes mais importantes da Teoria da Transposicdo Didatica
e da Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD), desenvolvidas por Yves Chevallard e
seus colaboradores, é de considerar o papel das Instituicbes na analise de
fenbmenos didaticos. Chevallard (1999) propde na sua abordagem antropoldgica
evidenciar o papel das instituicdes no sistema didatico que originalmente € composto
pelo professor, pelo aluno e pelo saber.

Na TAD sdo considerados elementos primitivos: INSTITUICAO (I),
INDIVIDUO (X) e OBJETO (O).

Objeto é toda entidade, material ou ndo, que existe para a0 menos um
individuo (CHEVALLARD, 1998, p. 81). Segundo Maia (2008) os OBJETOS (O) séo
os elementos de base da construcdo tedrica elaborada por Chevallard. Como
objetos matematicos, podemos citar, por exemplo, o quadrado, o perimetro, o
namero natural. Mas na TAD, consideram-se também objetos o livro didatico, a
tarefa ou ainda o quadro negro.

A palavra INSTITUICAO (I), dentro da TAD tem um significado mais amplo
gue o uso corrente. Dependendo da pesquisa, ela pode ser: uma escola, uma
disciplina, um curso, uma sala de aula, uma familia, um livro e outras. Em nosso
trabalho, as instituicdes em foco séo os livros didaticos de matematica.

Segundo Chevallard, a partir do momento em que um individuo X passa a
ocupar determinadas posi¢coes nas instituicdes, ele se torna sujeito dessas
instituicbes. A partir do momento em que um individuo X torna-se sujeito de uma
instituicdo I, um objeto O existente em | vai existir para X sob a exigéncia da relacao

institucional R, (O). De outra maneira, a relagéo pessoal R (X, O) vai se construir, ou
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vai se modificar, sob a exigéncia da R, (O). Chevallard define aprendizagem como a
mudanca da relacao pessoal do individuo com certo objeto.

Segundo Chevallard, existem quatro tipos de instituicdes: PRODUCAO,
UTILIZACAO, ENSINO e TRANSPOSITIVAS. As universidades sdo exemplos de
instituicbes de producao de saberes cientificos. Uma empresa de construcao civil &
uma instituicdo de utilizacdo dos saberes produzidos pela engenharia. As escolas
funcionam, prioritariamente, como instituicées de ensino. E, por fim, as instituicdes
transpositivas — as noosferas (Noosfera € o lugar onde os saberes matematicos sédo

manipulados para fins de ensino).

1.3.2. Problemética Ecolégica

Partindo dos termos primitivos (O, X, I), Chevallard e seus colaboradores
desenvolvem a TAD sob uma perspectiva ecoldgica, como um meio de questionar o
real: “O que existe e por qué? O que nao existe e por qué? O que poderia existir?
Sob quais condi¢bes? Quais 0s objetos podem viver sob tais condi¢cdes ou, ao
contrario, quais sa&o o0s objetos impedidos de viver nestas condigbes?”
(CHEVALLARD IN ARTAUD, 1997, p.1).

Segundo Maia (2008), a formulacdo destas questdes, as quais contemplam
uma problematica do tipo ecoldgica, levou Chevallard a inspirar-se na ecologia
bioldgica, principalmente no conceito de ecossistema. O ecossistema surgiu em
1930 nos trabalhos dos botanicos, os quais buscavam compreender a organizacao
das plantas em sociedade. O ecologista americano Paul Colinvaux, em sua obra
“Invitation a la science de I'écologie”, descreve o nascimento desse conceito: “O
ecossistema descreve uma ideia, uma criagdo do homem: definimos uma parcela de
terra de tamanho que nos convém e estudamos o funcionamento da vida,
considerando o conjunto inerte e o0 vivo, para ver como eles interagem. O conceito
de ecossistema constitui uma forma de olhar a natureza. Trata-se entdo de
considerar, no estudo de um ser vivo, n80 somente com 0S 0utros seres vivos, mas
também o meio fisico, quimico no qual ele vive. Fazendo uma analogia com esse

conceito e olhando agora para um saber matematico, Chevallard identifica que
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nenhum saber pode viver isolado, e para conhecer esse saber, € preciso conhecer 0
meio em que ele vive e como € a relacao deste saber com os outros saberes.
A TAD pode ser considerada um prolongamento da Teoria da Transposicao

Didatica a partir da Problemética Ecologica.

1.3.3. Transposicao Didatica

O termo “transposicao didatica”, segundo Chevallard (1991), foi usado pela
primeira vez, no sentido dessa pesquisa, pelo sociélogo francés Michel Verret em
sua tese de doutoramento: “Le temps des études” em 1975. Verret tratava, nesse
trabalho, do estudo sociolégico da distribuicdo do tempo das atividades escolares,
com objetivo de contribuir para a compreensao das funcdes sociais dos estudantes.

Chevallard buscou esclarecer a escolha da palavra “transposi¢cao” para
nomear 0 processo em questdo, referindo-se ao sentido musical do termo, que
designaria a passagem de formas melédicas de um tom para outro, ou seja, um
processo de “transformacao adaptativa” a um novo contexto (CHEVALLARD, 1997b,
p.4-5). A teoria de Chevallard vem corrigir um equivoco tradicional: a discusséo
sobre os saberes escolares tratados como um assunto secundario para alguns
pesquisadores. Assumindo a representacdo triangular do sistema didatico (saber,
professor e aluno) proposto por Chevallard (1991, p.23), os saberes escolares
passaram a ter outro tratamento pelos pesquisadores, mesmo havendo o

reconhecimento da complexidade das relacfes dos trés vértices do sistema didatico.

Para Chevallard apud Bosch & Gascon (2006), deve-se usar “saberes” para
distinguir o saber matematico produzido pelos matematicos e outros pesquisadores;
0 saber matematico “a ensinar” tal como sao propostos oficialmente nos programas
e documentos curriculares; o saber matemético tal como é realmente ensinado pelos
professores em suas aulas; e o saber matematico “aprendido” pelos estudantes no
sentido de disponibilizar um pouco no final do processo de aprendizagem como
também para iniciar novos processos de aprendizagem. Como mostra a figura 2

seguinte.

SABER SABER A SABER SABER
CIENTIFICO = | ENSINAR |= | ENSINADO [~ | APRENDIDO
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FIGURA 2: O processo de transposicdo didatica (Bosch & Gascén, 2006 p.392).

Chevallard define conhecimento’ como a prépria relacdo pessoal ou
institucional estabelecida com os objetos do mundo. A busca individual ou coletiva

desse conhecimento constituiria o estudo.

Um conjunto de saber que tenha sido definido como saber a ensinar
sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformacdes adaptativas
gue irdo torna-la apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino.
O ‘trabalho’ que faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de
ensino, é chamado de transposi¢éo didatica (CHEVALLARD, 1991,
p.39).

Pensando nos conceitos primitivos e na nogéo de saber, Chevallard (1989b)
enuncia que:

- todo saber é saber de uma instituico;
- um mesmo objeto do saber pode viver em instituicdes diferentes;

- para que um saber possa viver em uma instituicao, € necessario
gue ele submeta a certo nimero de exigéncias, o que implica que ele
se modifique, caso contrario ndo pode se manter na instituicao.

Podemos completar a figura 1 (mostrada anteriormente) em que Bosch &
Gascén (2006) denominaram de “o modelo epistemoldgico de referéncia” que
constitui 0 modelo tedrico basico para o pesquisador, no qual se baseia geralmente
dos dados empiricos das trés instituicbes consideradas: a comunidade matematica,

0 sistema educativo e a escola ou a aula.

! Chevallard apresenta uma diferenciagdo entre conhecimento e saber, utilizando na maior parte dos seus
estudos escritos, o termo saber. O saber parece ser um conceito mais amplo.
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SABER SABER A SABER SABER
CIENTIFICO —| ENSINAR = | ENSINADO | — | APRENDIDO

/

Modelos epistemoldgicos de referéncia

InvestigacOes em didatica da matematica

FIGURA 3: A posigao ‘externa’ dos pesquisadores (Bosch & Gascén, 2006 p.394).

Quando um determinado saber cientifico passa a ser considerado como saber
a ensinar, ele deve passar por um controle social de aprendizagens, que define uma
progressao no tempo sobre o que deve ser ensinado e quando deve ser ensinado,
bem como verifica 0 desenvolvimento dos conhecimentos dos alunos de acordo com
a progresséao adotada (ARAUJO, 2009).

No processo de transposicao didatica simbolizada pela figura 2, o entorno
social inclui os matematicos, as familias dos alunos, as instancias politicas de
decisdo. J4 no sistema didatico stricto sensu, atuam os professores e alunos; a
noosfera seria encarregada de realizar a interface entre a sociedade e as esferas de
producdo dos saberes. Na teoria da transposicdo didatica, em uma das diversas
anélises do sistema didatico, a grande problematica® é a transformacdo pela qual

devem passar 0s saberes para se tornarem escolarizaveis.

Os saberes recebem outras denominag¢des como saber a ensinar ou
saber escolar ao passarem por outras instituicbes intermediarias
(diretrizes ou pardmetros curriculares, programas, livros, etc.)
formadas por elaboradores de politicas publicas e educacionais,
pedagogos, educadores, autores de Livros Didaticos, professores,
etc. (Henry, 1991, Chevallard, 1991)

Tais programas, curriculos, livros didaticos aparecem entdo como

instrumentos reguladores no sentido de que eles vao normatizar o que deve ser

2 0 conjunto de questdes as quais um determinado saber busca responder (CHEVALLARD APUD LEITE,
2004).
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ensinado na escola, o saber a ensinar, consolidando uma primeira etapa da
transposicao didatica externa (BRITO MENEZES, 2006).

A busca de uma ferramenta que permitira modelizar com maior detalhe as
praticas matematicas, incluindo sua dimensao material, e dos saberes matematicos
como componente inseparavel das praticas, da lugar a nocdo de praxeologia
matematica dentro do marco da Teoria Antropoldgica do Didéatico.

A TAD situa a atividade matematica, e consequentemente a atividade de
estudo em matematica, no conjunto das atividades humanas e das instituicoes
sociais. [...] falar validamente de didatica da matematica, por exemplo, sup&e falar
de certos objetos distintos — a matematica, de inicio, e, em seguida, solidariamente
os alunos, os professores, os livros, etc. (CHEVALLARD, 1998, p. 91).

1.3.4. A Nogéo de Praxeologia

Numa organizagdo praxeoldgica, identificamos: tarefas, técnicas, tecnologias
e teorias. E, de uma forma detalhada, iremos estudar essas ideias.

Tarefa

Na nocao de praxeologia, estdo presentes as ideias de tarefas t e de tipos de
tarefas representados por T. Dizemos que uma tarefa (t) pertence a um tipo de
tarefa (T) quando t faz parte de T. Uma tarefa ou um tipo de tarefa se exprime por
um verbo expressando uma acdo. Por exemplo: calcular a area do quadrado de lado
3 cm, medir a distancia entre dois pontos dados e outros.

A nocdao de tarefa, ou mais precisamente do tipo de tarefa, supde um objetivo
preciso, por exemplo: medir a altura de um paralelogramo € um tipo de tarefa, mas
“‘medir’ ndo, pois nao explicita o que é para medir. Da mesma forma, calcular a area
de um retadngulo € um tipo de tarefa, mas somente “calcular’ ndo € um tipo de tarefa.
Para esses exemplos “medir” e “calcular” sdo géneros de tarefas.

Um género de tarefa somente existe sob forma de diferentes tipos de tarefas.

Ao longo dos anos na escola, por exemplo, o género “calcular” vai se enriquecendo
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de novos tipos de tarefas e sera no ensino médio onde os alunos véo aprender, pela
primeira vez, a calcular um determinante, por exemplo, e mais tarde, se seguirem
cursos ligados as ciéncias exatas, irdo calcular uma derivada. Outros exemplos de
géneros de tarefas sdo: demonstrar ..., construir ..., exprimir ..., subir ..., desenvolver
..., dividir ..., cumprimentar ..., integrar ...

Segundo Chevallard, tarefas, tipos de tarefas, géneros de tarefas sao
elementos que sao reconstruidos em cada instituicdo especifica, ndo sao criados

pela natureza.

Técnica

A uma maneira de resolver a tarefa (tf) damos o nome de técnica (t). Uma
praxeologia relativa a um tipo de tarefa T contém em principio uma técnica z relativa
a T. Ela comp&e o bloco chamado pratico-tedrico, que € uma maneira genérica de

nomearmos o saber-fazer formado pelo par (tipo de tarefa, técnica).

Apesar de existir uma tendéncia geral de algoritimizacdo, a técnica nao
precisa ser algoritmica ou quase algoritmica. Por exemplo, fazer um desenho,
constituir uma familia, séo tipos de tarefas para as quais nao existe necessariamente

uma técnica algoritmica.

Em uma instituicdo (l) dada, a respeito de um tipo de tarefa T dado, existe

pelo menos uma técnica (t) institucionalmente reconhecida.
Ainda sobre as técnicas observamos que:

- as técnicas permitem agrupar as questoes;

- cada técnica tem sempre limitacBes para determinados tipos de tarefa;

- uma tarefa é problematica quando um sujeito ndo domina a técnica para resolvé-la.
Para Chevallard (1999), uma tarefa é rotineira quando a resposta para ela é

imediata e € probleméatica quando é necessario elaborar toda uma organizacao para

realizar a tarefa.

Tecnologia
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A existéncia de uma técnica supde a existéncia de um discurso interpretativo
e justificativo dessa técnica no ambito da sua aplicacdo e da validacdo da mesma. A
tecnologia visa tanto tornar o tipo de tarefa compreensivel como também justificar
a(s) sua(s) técnica(s). Dependendo da histéria da instituicdo dada, as justificativas
tedricas podem ser sistematizadas por meio das tecnologias ou de exemplos
particulares e/ou empiricos. Certos elementos da tecnologia parecem ‘racionais’ ao
serem estudados em uma instituicdo dada, mas podem parecer pouco ‘racionais’ ao

serem estudados em outra instituicao.

A tecnologia também tem a importante funcdo de trazer elementos para
modificar a técnica e ampliar seu alcance, superando suas limitacées e permitindo,

em alguns casos, a producdo de uma nova técnica.

Em uma instituicdo (l) qualquer, para um tipo de tarefa (T), uma técnica (r)
relativa a T devera vir sempre acompanhada, pelo menos, de vestigios de tecnologia
0. Por vezes, certos elementos tecnoldgicos sao integrados a técnica. Neste caso,
técnica assume uma caracteristica de auto tecnologia, ou seja, a prépria técnica

agrega também a sua tecnologia.

Teoria

As tecnologias sdo afirma¢des mais ou menos explicitas. Sdo proposicoes,
definicbes, teoremas, e outras. Em certos momentos podemos pedir explicacdo da
tecnologia, passando para um nivel maior de justificacdo — explicacdo, nesse
momento passamos para o nivel teoria (®). A teoria € um discurso amplo que tem
como funcdo interpretar e justificar a tecnologia, ou seja, € a tecnologia da
tecnologia. A teoria ndo necessita uma justificativa, sendo (r, 6, ®) para Chevallard
suficiente para andlise de uma tarefa. Para se entender o que estad fazendo, é
preciso atuar matematicamente com eficiéncia. Faz-se necessario uma pratica
matematica eficaz. A palavra ‘praxeologia’ vem de praxis (o bloco saber fazer
composto pelo tipo de tarefa e a técnica) e logos (o bloco do saber composto pela

tecnologia e pela teoria).
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N&o h& praxis sem logos, mas também n&o ha logos sem praxis. Ao
unir as duas faces da atividade matematica, obtemos a nocao de
praxeologia: para responder a um determinado tipo de questéo
matematica € necesséario elaborar uma praxeologia matematica
constituida por um tipo de problema determinado por uma ou varias
técnicas, sua tecnologia e a teoria correspondente (CHEVALLARD,
BOSCH E GASCON, 2001).

Dentre as praxeologias, vamos nos interessar pelas praxeologias relativas a

saberes matematicos.

1.3.5. Praxeologia Matematica

s

Uma Praxeologia Matematica ou Organizacdo Matematica € elaborada em
torno de uma nocdo ou conceito inerente a matematica e é constituida dos
elementos: tipos de tarefa, técnicas, tecnologia e teoria, 0os quais constituem, como
ja foi visto, os blocos saber-fazer e saber. Nesta pesquisa, iremos identificar as
praxeologias matematicas em torno dos conceitos de comprimento, perimetro e

area.

Em torno de um tipo de tarefa T, encontramos, inicialmente, pelo menos uma
técnica (1), explicada por uma tecnologia (6) a qual por sua vez é justificada por uma

teoria (®). Uma praxeologia é dita pontual [T, t, 6, ®] quando é relativa a um tipo de

tarefa.

Geralmente, em uma instituicdo | dada, uma determinada teoria (®) responde
por varias tecnologias (6;), e, cada uma por sua vez, justifica e torna inteligivel varias
técnicas (tj) correspondentes a diversos tipos de tarefas (Tj). As organizagfes
pontuais se unem, primeiramente, em organizagdes locais, [T, tj, 6, @], centradas
sobre uma tecnologia 6 determinada, em seguida, em organizac¢des regionais, [T, Tj,
0;, ®], formadas em torno de uma teoria (®). E chamado de organizagdo global o
complexo praxeologico [Tk, Tk, Ok, ©k] obtido em uma instituicdo dada pela
aglutinacéo de diversas organizacdes regionais, correspondendo a diversas teorias

7

(®y). Na passagem da organizacdo pontual para a local, o destaque é para a
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tecnologia (0), e na passagem da organizacdo local para a regional, as atencoes
estdo voltadas para a teoria (®). Isso mostra que o bloco saber [0, ®] justifica o bloco

do saber-fazer [T, 1], sendo esse bloco uma aplicacdo do bloco saber.

A organizacao praxeoldgica nem sempre se apresenta padronizada como foi
mostrado anteriormente, mesmo na organizacao pontual. O tipo de tarefa onde a
organizagdo matematica se constroi pode ser mal identificada, causando problemas

para os outros elementos (r, 6, ©).

Segundo Chevallard (1998), nao existe um mundo institucional ideal no qual
as atividades humanas sejam formadas por praxeologias bem adaptadas que
permitam realizar todas as tarefas desejadas de uma maneira eficaz, segura e
inteligente. “As praxeologias envelhecem na medida em que seus componentes (T,
7, 6, ®) perdem seus créditos ou tornam-se opacos, dando origem a constituicdo de
novas praxeologias necessarias ao melhor funcionamento de uma determinada
instituicdo e em decorréncia dos novos tipos de tarefas (tipos de problemas) que
apresentam a essa instituicao”. (CHEVALLARD, 1998, p. 96) Como exemplo,
podemos citar a reforma da “matematica moderna”, nos anos 1970, que expulsou

varios elementos tedricos e tecnologicos “classicos” tidos como obsoletos.

s

Segundo Chevallard, um dos interesses da TAD €& caracterizar as
praxeologias matematicas existentes nas instituicbes escolares e investigar suas

condicBes de existéncia e de evolucéo.

1.3.6. Os Postulados

Na TAD, as nocdes de tipo de tarefa, técnica, tecnologia e teoria permitem
modelar a pratica social em geral e, em particular, a atividade matematica,

baseando-se em trés postulados:
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1. “Toda prética institucional pode ser analisada, sob diferentes
pontos de vista e de diferentes maneiras, em um sistema de tarefas
relativamente bem delineadas.

2. O cumprimento de toda tarefa decorre do desenvolvimento de uma
técnica.

3. O terceiro postulado a ser enunciado refere-se a ecologia das
tarefas: A ecologia das tarefas, quer dizer, as condicdes e restricbes
que permitem sua producdo e sua utilizagdo nas
instituicdes”.(ALMOULOUD, 2007, p. 114-115-116)

A nocao de Praxeologia Matematica ou também chamado por Chevallard de
Organizacdo Mateméatica surge da necessidade, em uma instituicdo dada, de
realizar ou resolver um tipo de tarefa matematica bem definida como ja vimos. No
caso dessa pesquisa, vamos caracterizar Organizacdes Matematicas relativas aos
conceitos de comprimento, perimetro e area em LD.

Instituicdo € um elemento primitivo da TAD e, portanto, ndo admite definigdo,
mas Chevallard (2003) da ideia de seu significado na teoria:

“dispositivo social total, que certamente pode ter uma extensao muito
pequena (ou reduzida) no espacgo social, mas que permite e impde a
seus sujeitos, quer dizer a pessoas X que vém ocupar diferentes
posi¢cdes, maneiras préprias de fazer e de pensar’. (CHEVALLARD,
2003, p.132)

Vamos considerar na nossa pesquisa o livro didatico como instituicdo. S&o
sujeitos dessa instituicdo os autores dos livros, os professores usuarios e os alunos
usuarios, os quais ocupam diferentes posicfes na instituicdo. O modo como os livros
estdo estruturados e a proposta de trabalho dos conteudos mateméaticos permite e

impde a seus sujeitos maneiras proprias de fazer e de pensar matematicamente.

1.4. Objetivos da Pesquisa

1.4.1. Objetivo Geral
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Analisar a abordagem de comprimento, perimetro e area em livros didaticos
do 6° ano do Ensino Fundamental aprovados no PNLD/2008 e 2011 sob a 6tica da

Teoria Antropoldgica do Didatico.

1.4.2. Objetivos Especificos

Identificar indicios da importancia atribuida e dos aspectos enfatizados nos
livros didaticos de 6° ano aprovados no PNLD 2008, relativos ao campo das
grandezas e medidas e especificamente as grandezas geométricas comprimento,

perimetro e area.

Mapear e classificar os tipos de tarefa presentes nos capitulos de
comprimento, perimetro e area de livros didaticos de Matematica do 6° ano do

Ensino Fundamental aprovados no PNLD/2008.

Identificar os tipos de tarefa predominantes na abordagem de comprimento,
perimetro e &area em livros didaticos de Matemética do 6° ano do Ensino
Fundamental aprovados no PNLD/2008.

Caracterizar as Organizacdes Matematicas pontuais em torno dos tipos de
tarefas predominantes na abordagem de comprimento, perimetro e area em livros

didaticos de 6° ano do Ensino Fundamental aprovados no PNLD/2011.
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CAPITULO 2

2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Escolhemos o estudo de livros didaticos porque estamos convencidos de que
se trata de uma ferramenta de extrema importancia no apoio ao professor e ao
aluno. Optamos pelo 6° ano porque comprimento, perimetro e area sao conceitos
trabalhados nos anos iniciais, retomados e ampliados nos anos finais do ensino
fundamental. Nossa experiéncia docente mostra que frequentemente é feita no livro
do 6° ano uma revisao do que foi trabalhado nos anos iniciais e dentre os contetdos
estudados estao as grandezas geométricas.

Nesta pesquisa, sO serdo analisados os capitulos onde os conceitos de
comprimento, perimetro e area sao objetos de estudo. Tais conceitos estédo
presentes em outros capitulos, como ferramenta articuladora de outros conteudos.
Entretanto, optamos por focar apenas o seu estudo como objeto, a fim de ter

condicBes de realizar uma analise mais minuciosa.

2.1. Breve Histérico do Processo de Selecdo e Distribuicdo do Livro

Didatico no Brasil

Neste tdpico, levantamos alguns pontos sobre a trajetéria do processo de
selecéo e distribuicdo do livro didatico, a partir da década de 1980, a fim de reforcar
0 argumento da importancia deste recurso na educac¢ao escolar em nosso pais.

No inicio da década de 80, o governo decidiu passar a responsabilidade do
livro didatico para a fundacdo de assisténcia ao estudante (FAE), que foi criada
através da Lei 7091 reunindo varios programas existentes na época na incumbéncia
de gerenciar alguns programas do LD, entre eles, o PLIDEF (programa do livro
didatico — ensino fundamental). Tal medida resultou nos seguintes problemas

apontados por Freitag et al. (1993): dificuldades de distribuicdo do LD nos prazos
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determinados, lobbies das empresas e editoras junto aos 6rgdos estatais
responsaveis, autoritarismo implicito na tomada de deciséo por parte do governo.

Em 1985, foi implantado o PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) o qual
ganhou rapidamente apoio, pois a escolha dos livros didaticos estava, a partir de
agora, sob a responsabilidade da gestdo da escola por meio de listas de livros
enviadas pelo antigo Ministério de Educacéo, Cultura e Esportes. Porém, os livros
gue compunham tais listas ndo eram submetidos a nenhum tipo de avaliacdo. Em
1993, ocorre mais um avanco importante: o atual Ministério de Educacdo (MEC)
institui a primeira comisséo de avaliagdo dos LD publicados no pais, cujo objetivo
era identificar possiveis falhas de contetados e metodologias e elaborar um guia para
nortear a escolha dos LD pelas escolas. O primeiro guia do PNLD foi publicado em
1998. Com o processo de avaliacdo, foi possivel minimizar erros grosseiros, 0S
professores das escolas publicas passaram a contar com um documento de apoio a
escolha dos seus livros e as editoras e autores dos livros comecaram a adequar
seus livros as exigéncias de qualidade feitas pelo Programa.

As colecbes de livros didaticos dos anos finais do ensino fundamental, que
estdo em foco na nossa pesquisa, jA foram submetidas a cinco avaliagfes:
PNLD/1999, PNLD/2002, PNLD/2005, PNLD/ 2008 e o PNLD/2011. No principio, 0s
livros eram avaliados isoladamente, ou seja, em uma mesma colec¢éo, o livro da 6°
ano poderia ser recomendado e o livro da 8° ano ser excluido. Atualmente, séo
avaliadas colecdes e, portanto, ou a colecdo é recomendada como um todo, ou
excluida como um todo. Cabe a editora submeter ou ndo uma colecéo ao processo
de avaliagcdo do PNLD. Logo, se uma colecdo nao consta no guia, ela pode ter sido
excluida, mas pode também né&o ter sido avaliada. Por outro lado, sé podem ser
adotadas nas escolas publicas brasileiras, colecfes que passaram pelo processo de
avaliacdo e foram aprovadas, ou seja, as escolas s6 podem escolher colecdes de
LD que constam no guia em vigor. O quadro abaixo apresenta o quantitativo de
livros didaticos avaliados, aprovados e ndo aprovados a cada edicdo do PNLD.
Adotamos o critério livro (considerando cada colegcdo com quatro livros) para
homogeneizar com as primeiras edi¢cbes do Programa quando eram avaliados os

livros isoladamente.
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QUADRO 2: N° de livros avaliados, aprovados e ndao aprovados nos quatro
PNLD.

SITUAGCOES DOS LIVROS ANO
1999 2002 2005 2008
AVALIADOS 72 68 116 112
APROVADOS 38 52 92 64
NAO APROVADOS 34 16 24 48

Fonte: PNLD/2008.

Em relagdo ao guia do PNLD 2011, ndo estdo disponiveis todos os dados do
guadro anterior, apenas a informacao de que foram aprovadas 10 colecdes, ou seja,
40 livros.

Além do PNLD, existem no Brasil outros programas envolvendo o livro
didatico como: PNBE (Programa Nacional Biblioteca na Escola) que é executado
pelo FNDE em parceria com a Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da
Educacdo e apoio logistico das Secretarias estaduais e municipais de Educacéo;
PNLA — EJA (Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos) que consiste na distribuicdo de obras didaticas (livro do alfabetizando e o
manual do alfabetizador) de acordo com os dados do censo escolar da educacgéao
basica realizado pelo INEP; PNLEM (Programa Nacional do Livro Didéatico para o
Ensino Médio) implantado em 2004, atualmente inserido no PNLD, o programa
prevé a distribuicdo de LD para alunos do Ensino Médio publico de todo pais.

O exame de um livro acontece a partir de varias exigéncias, sendo que uma
delas € o0 seu enquadramento nos critérios eliminatorios expostos nos guias. Por
exemplo, no edital do PNLD 2008, eram eliminadas as cole¢cbes com erros na
apresentacdo dos conceitos e informacdes basicas; aquelas com incoeréncia
metodoldgica; aquelas que traziam desrespeito as exigéncias legais e juridicas de
documentos como: a Constituicdo Federal, Estatuto da Crianca e do Adolescente,
Leis das Diretrizes e Bases da Educacdo Basica e o Conselho Nacional de
Educacao.

Os LD de matematica que desrespeitassem o0s critérios eliminatério eram
excluidos do PNLD/2008, e, portanto, ndo poderiam ser adotados em escolas

publicas. Para preservar a unidade e a articulacdo didatico-pedagodgica entre o0s
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volumes, foi excluida a colecdo que teve um ou mais volumes ndo atendendo as
exigéncias do processo de avaliacéo.

No PNLD/2011, os critérios eliminatorios ficaram divididos em duas partes: 0s
critérios eliminatérios comuns a todas as areas e os critérios eliminatérios para o
componente curricular. No componente curricular de Matematica foi excluida a

colecéo que:

- Apresentar erro ou indugdo a erro em conceitos, argumentacdo e
procedimentos matematicos, no livro do aluno, no manual do
professor e, quando houver, no glossario;

- Deixar de incluir um dos campos da Matemética escolar, a saber,
nameros e operacdes, algebra, geometria, grandezas e medidas e
tratamento da informacéao;

- Der atencéo apenas ao trabalho mecanico com procedimentos, em
detrimento da exploracdo dos conceitos matematicos e de sua
utilidade para resolver problemas;

- Apresentar os conceitos com erro de encadeamento légico, tais
como: recorrer a conceitos ainda ndo definidos para introduzir outro
conceito, utilizar-se de definigbes circulares, confundir tese com
hipotese em demonstra¢cdes matematicas.

- Deixar de propiciar o desenvolvimento, pelo aluno, de competéncias
cognitivas basicas, como: observacdo, compreensdo, argumentacao,
organizacao, analise, sintese, comunicacdo de ideias matematicas,
memorizagao; supervalorizar o trabalho individual;

- Apresentar publicidade de produtos ou empresas. (BRASIL, 2010,
p. 25-26)

Além desses critérios em relacédo ao LD, o manual do professor também possui seus

critérios eliminatorios, pois, segundo o guia do PNLD/2011 deveria:

- Apresentar orientagfes metodoldgicas para o trabalho do ensino-
aprendizagem da Matematica.

- Contribuir com reflexbes sobre o processo de avaliacdo da
aprendizagem de Matematica;

- Apresentar orientacdes para a conducdo de atividades propostas.
(BRASIL, 2010, p.26)

Além dos critérios eliminatérios, também havia critérios classificatérios que
ajudam a caracterizar e fazer uma analise critica das cole¢des. A ficha de avaliagao

das obras para o programa em 2011 consta dos seguintes itens:
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“Colecao: codigo

Mencéo: (Aprovada ou Excluida)

PARTE | — IDENTIFICACAO GERAL

1 — Descricdo da obra

2 — Conteudos por volume

PARTE Il — ANALISE AVALIATIVA

(Para cada item abaixo indique sim, parcialmente, ou ndo e justifique)
1 — Respeito a legislacdo, as diretrizes e as normas oficiais
relativas ao Ensino Fundamental

1.1 — A colecdo respeita a proibicdo de trazer informacdes que
contrariem, de alguma forma, a legislacdo vigente, como o
Estatuto da Crianga e do Adolescente e o Estatuto do ldoso.

2 — Observancia de principios éticos necessarios a construcao da
cidadania e ao convivio social republicano

2.1 — Os textos e as ilustracbes da colecdo sao livres de
preconceitos ou estereodtipos que levem a discriminacdes de
gualquer tipo.

2.2 — A colecéo € isenta de doutrinacao politica ou religiosa.

2.3 — A colecdo apresenta-se sem publicidade de artigos,
servicos ou organizagdes comerciais.

3 — Coeréncia e adequacao da abordagem teorico-metodoldgica
assumida pela cole¢do, no que diz respeito a proposta didatico-
pedagogica explicitada e aos objetivos visados

3.1 — A metodologia adotada contribui para o desenvolvimento
de capacidades béasicas do pensamento autbnomo e critico (a
compreensdo, a memorizacdo, a analise, a sintese, a
formulacdo de hipdteses, o planejamento, a argumentagao).

3.2 — H& adequacdo e coeréncia metodolégica entre o0s
diferentes volumes.

Metodologia do ensino e aprendizagem

3.3 — A metodologia adotada na cole¢éo caracteriza-se predominan-
temente por:

3.3.1 — Introduzir os conteudos por explanacao tedrica seguida de
atividades resolvidas e propostas de cunho aplicativo.

3.3.2 — Introduzir o conteldo apresentando um ou poucos
exemplos, seguidos de alguma sistematizacdo e, depois de
atividades de aplicacgéo.

3.3.3 — Partir de atividades propostas para s6 depois sistematizar
0s conteudos.

3.3.4 — Iniciar por atividades propostas, seguidas da sistematizagéo,
sem dar oportunidade ao aluno de tirar conclusdes préprias.

3.3.5 — Constituir-se de uma lista de atividades propostas, e deixar

a sistematizacao dos contetdos a cargo do professor.

3.3.6 — Outras modalidades, explicite:

3.4 — A colecéo valoriza e incentiva:

3.4.1 — o uso de conhecimentos ja trabalhados na colecao;

3.4.2 — 0 uso de conhecimentos extraescolares;

3.4.3 — a interacdo entre alunos.

3.5 — A colegcdo favorece o desenvolvimento de competéncias
complexas, como:

3.5.1 — observar, explorar e investigar;

3.5.2 — estabelecer relagdes, classificar e generalizar;

3.5.3 — argumentar, tomar decisdes e criticar;
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3.5.4 — visualizar;

3.5.5 — utilizar a imaginacé&o e a criatividade;

3.5.6 — conjecturar e provar,

3.5.7 — expressar e registrar ideias e procedimentos.

3.6 — A colecao apresenta situacdes que envolvem:

3.6.1 — questdes com falta ou excesso de dados;

3.6.2 — desafios;

3.6.3 — problemas com nenhuma solugé&o ou com Vvarias solucgées;
3.6.4 — utilizacdo de diferentes estratégias na resolucdo de
problemas;

3.6.5— comparagdo de diferentes estratégias na resolucdo de
problemas;

3.6.6 — verificacdo de processos e resultados pelo aluno;

3.6.7 — formulagéo de problemas pelo aluno;

3.7 — A colecao valoriza o desenvolvimento de habilidades relativas
ao:

3.7.1 — célculo mental,

3.7.2 — célculo por estimativa

3.8 — A colecdo estimula a utlizagdo de recursos didaticos
diversificados:

3.8.1 — materiais concretos;

3.8.2 — instrumentos de desenho geométrico;

3.8.3 — calculadora;

3.8.4 — outros recursos tecnolégicos;

3.8.5 — leituras complementares.

Contextualizagéo

39 - Na colegdo, o0s conhecimentos matematicos s&o
contextualizados, de forma significativa, no que diz respeito a:

3.9.1 — a propria matematica;

3.9.2 — as praticas sociais atuais;

3.9.3 — a histéria da Matemética;

3.9.4 — outras areas do conhecimento.

Formagédo da cidadania

3.10 — A colecéo contribui para a constru¢do da cidadania.

4 — Correcdo e atualizacdo de conceitos, informacdes e
procedimentos.A cole¢do, incluindo livro do aluno, glossério e
manual do professor, apresenta os contetidos sem:

4.1 — erro conceitual;

4.2 —inducéo ao erro;

4.3 — erro de informacgdes bésicas.

Selecéo e distribuicdo dos contelldos matematicos

4.4 — A colecdo apresenta adequadamente 0s conhecimentos
relativos a ndmeros e operacdes; algebra; geometria; grandezas e
medidas; tratamento da informacéo, quanto a:

4.4.1 — selecdo;

4.4.2 — distribuicéo;

4.4.3 — articulacao entre o conhecimento novo e o ja abordado;

4.4.4 — articulagé@o entre os diversos campos da Matematica;
Abordagem dos contetidos

45 — A colegcao contribui para a compreensdo dos conceitos e
procedimentos matematicos, favorecendo a atribuicao de significados
aos contetidos do campo:

4.5.1 — Numeros e operag0es;

4.5.2 — Algebra;

4.5.3 — Geometria,
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4.5.4 — Grandezas e medidas (incluindo as grandezas geométricas);
455 - Tratamento da informacdo (estatistica, probabilidade e
combinatoria).

46 — A colecdo articula os diferentes significados de um
mesmo conceito;

4.7 — A colecdo articula as diferentes representacdes matematicas
(lingua materna, linguagem simbdlica, desenhos, graficos, tabelas,
diagramas, icones, etc.);

4.8 — Na colecdo ha equilibrio e articulagdo entre conceitos,
algoritmos e procedimentos.

5 — Observancia das caracteristicas e finalidades especificas do
manual do professor e adequacdo da colecdo a linha
pedagogica nele apresentada

5.1 — O manual do professor explicita 0s pressupostos tedricos
e 0s objetivos que nortearam a elaboragéo da colecao.

5.2 — H4& coeréncia entre os pressupostos teéricos explicitados no
manual do professor e o livro do aluno.

5.3 — O manual do professor emprega uma linguagem clara.

5.4 — O manual do professor traz subsidios para a atuacdo do
professor em sala de aula:

5.4.1 — apresentando orientagbes metodologicas para o trabalho
com o livro do aluno;

5.4.2 — sugerindo atividades diversificadas (projetos, pesquisas,
jogos etc.) além das contidas no livro do aluno;

5.4.3 — apresentando resolu¢bes das atividades propostas aos
alunos;

5.4.4 — contribuindo para reflexdes sobre o processo de avaliagdo

do aluno.

55 - O manual do professor favorece a formagdo e a
atualizacdo do professor:

5.5.1 — sugerindo leituras complementares;

5.5.2 — apresentando a bibliografia utilizada pelo autor;

5.5.3 — indicando fontes de informagéo.

6 — Adequacdo da estrutura editorial e do projeto grafico aos
objetivos didatico-pedagdgicos da colecéo

6.1 — A colecdo apresenta as ilustragbes sem erros ou inducdo a
erro que comprometam a compreensao do conteildo matematico.
Parte textual

6.2 — A estrutura da colecdo € hierarquizada (titulos, subtitulos
etc.), sendo evidenciada por meio de recursos graficos.

6.3 — A colecdo apresenta um sumario que auxilia na
localizagdo dos conteldos matematicos.

6.4 — A colecdo apresenta indice remissivo.

6.5 — Na colecéo, a revisdo € isenta de erros.

Linguagem

6.6 - A linguagem utilizada na cole¢cdo € adequada ao aluno a
gue se destina quanto:

6.6.1 — ao vocabulario;

6.6.2 — a clareza na apresentac¢do dos contetdos e na formulacéo
das instrucdes;

6.6.3 — ao emprego de varios tipos de texto.

Qualidade visual

6.7 — Os textos e ilustracdes da colecdo sdo distribuidos nas
paginas de forma adequada e equilibrada.
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6.8 — Na colecdo os textos mais longos sdo apresentados de forma
a ndo desencorajar a leitura.

llustracbes

6.9 — As ilustragbes enriguecem a leitura dos textos, auxiliando
a Compreensao”. (BRASIL, 2010, p. 26 — 31)

E recomendado pelo guia/2011 um percentual de 14,6 % dos contetidos do
campo das Grandezas e Medidas nos LD do 6° ano, aproximadamente. Na analise
de cada campo procura-se avaliar como se da o seu desenvolvimento. Sao
assinalados os conteddos mais e 0 menos presente na obra. Também séo
apontadas as dificuldades que o professor pode enfrentar na abordagem de alguns
topicos.

O exposto deixa claro a crescente evolucdo no processo de escolha e
avaliacdo dos LD o que torna um dos elementos importante da politica educacional
brasileira atual. Pesquisar as abordagens dos LD numa pesquisa cientifica s6 faz
colaborar com a Educacéao, contribuindo assim, para a melhoria da sua qualidade na
medida em que fornece ao professor e ao aluno um material de apoio a politica

docente e a aprendizagem da matemaética.

2.2. A Viséo de Conjunto das Trés Etapas

As nossas andlises dos livros didaticos foram divididas em trés etapas. A 12
etapa permitiu fornecer uma visao geral das cole¢cbes aprovadas no PNLD/2008 em
particular, nos capitulos de comprimento, perimetro e area e a0 mesmo tempo

subsidiou a escolha das colecdes para as etapas seguintes.

Na 22 etapa, fizemos um mapeamento dos tipos de tarefas nos capitulos de
comprimento, perimetro e area das oito colegbes escolhidas na 12 etapa como
também identificamos os tipos de tarefas mais presentes nos trés capitulos. No
momento de escolha das cole¢des analisadas na 32 etapa, ja havia sido publicado o
guia do PNLD 2011. Decidimos entdo escolher para a terceira etapa, obras do PNLD

2011 que tivessem sido analisadas na 22 etapa de pesquisa. Trés livros atendiam a
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essas condi¢cdes. Dentre eles, optamos pelas cole¢cées mais votadas de acordo com
dados do FNDE.

A 32 e Ultima etapa consistiu na caracterizacdo das praxeologias pontuais
relativas aos tipos de tarefa predominantes em cada capitulo, de acordo com a

etapa 2.

2.3. Os Indicadores Basicos (Critérios para 12 etapa de analise)

A analise da 12 etapa por meio dos indicadores basicos teve um interesse por
si mesmo que € de analisar de modo transversal o tratamento de comprimento,
perimetro e area nos LD de matematica do 6° ano aprovados no PNLD/2008. Ao
mesmo tempo esses indicadores tiveram a funcdo especifica nessa pesquisa de
nortear a escolha das colecbes a serem analisadas na 22 etapa. Os cinco
indicadores béasicos estdo numerados e listados da seguinte forma:
| - O percentual das paginas dedicadas ao campo das grandezas e medidas
nos LD do 6° ano de cada colecdo aprovada baseado na andlise das resenhas
do guia do PNLD/ 2008. As grandezas geométricas sédo parte do campo mais amplo
das Grandezas e Medidas. Por meio desse critério, observamos um indicio da
importancia atribuida nos LD de 6° ano ao campo das Grandezas e Medidas.

Il — A posicao dos capitulos de comprimento, perimetro e area no Livro do 6°
ano aprovado no PNLD/2008. E censo comum que muitos professores seguem a
ordem de tratamento dos contetdos proposta pelo livro didatico adotado na escola.
Logo, se os capitulos se situam no inicio do livro, ha maior chance de que sejam
trabalhados. Colocar os conteudos no final do livro €, para nés, um indicio de baixo
prestigio para os conteudos, pois se corre 0 risco de que o capitulo ndo seja
estudado por falta de tempo.

lll - A quantidade de paginas dos capitulos de comprimento, perimetro e area
em cada LD aprovado no guia de 2008. Este € também um indicio da importancia
atribuida na obra aos conteddos em foco na pesquisa.

IV - O titulo de cada capitulo envolvendo comprimento, perimetro e area e 0s

titulos das secdes que compdem cada capitulo em cada livro do 6° ano
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aprovado no PNLD/2008. Partimos do pressuposto de que os titulos dos capitulos e
das secdes sinalizam o que é focalizado no texto. Pretendiamos, especificamente,
identificar indicacbes da abordagem de comprimento, perimetro e area como
grandezas ou ao contrario se a énfase era nos aspectos de calculo e nas unidades
de medida.

V — A quantidade de escolas publicas do Estado de Pernambuco que
escolheram as cole¢cdes aprovadas no guia/2008. E importante considerarmos
esse indicador, pois nos mostra a representatividade da colecdo no Estado de

Pernambuco que é o Estado onde se realizou a pesquisa.

Os critérios | a IV dizem respeito a importancia atribuida aos conteddos em
foco na pesquisa. A intencdo de ter uma visdo panoramica de todas as obras
aprovadas no PNLD em um tempo curto, levou a escolher critérios bem objetivos,
gue pudessem ser rastreados rapidamente. Ndo se pretende com a 12 etapa, ter
resultados conclusivos sobre o prestigio do campo, pois sabemos da limitacdo de
nossas escolhas metodoldgicas. Entretanto, consideramos que esse conjunto de
critérios pode apontar para tendéncias a serem investigadas tanto nas etapas

posteriores da nossa pesquisa como em outras pesquisas em temas correlatos.

2.4. Colecdes Aprovadas nos PNLD de 2008 e 2011

Nesta secao, listaremos as cole¢des aprovadas nos guias de 2008 e 2011.
No quadro seguinte, teremos os autores dos LD que tiveram suas colecdes
aprovadas nos dois PNLD. Optamos em analisar os LD aprovados no guia/2008 na
12 e 22 etapas dessa pesquisa porgue no inicio da mesma era 0 guia mais atual
porém, no término da 22 etapa surgiu o guia/2011, dai entéo, resolvemos analisar as
obras aprovadas no novo guia na 32 etapa. Sendo assim, ndo foi possivel usar os

critérios de escolha dos 8 LD na 22 etapa para os livros aprovados no PNLD/2011.

QUADRO 3: As colecdes aprovadas nos PNLD 2008 e 2011.
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COLECOES PNLD/2008 PNLD/2011
COLECAO 1 X

COLEGCAO 2 X

COLECAO 3 X

COLECAO 4 X X
COLECAO 5 X X
COLECAO 6 X X
COLECAO 7 X X
COLEGCAO 8 X

COLECAO 9 X X
COLECAO 10 X

COLECAO 11 X X
COLECAO 12 X
COLECAO 13 X
COLECAO 14 X
COLECAO 15 X
COLECAO 16 X
COLECAO 17 - X
COLECAO 18 - X
COLECAO 19 - X
COLECAO 20 - X

Observando o quadro 3 identificamos seis cole¢cdes que foram aprovadas nos
guias de 2008 e 2011 séo elas: colecdo 4; colecao 5; colecao 6; colecao 7; colecao
9 e colecao 11. As razdes de escolha das colecbes serdo detalhadas no capitulo
seguinte, mas podemos explicitar os LD do 6° ano avaliados:

- na 12 etapa os 16 livros aprovados no PNLD 2008: cole¢bes 1 a 16;

- na 22 etapa 8 obras aprovadas no PNLD 2008: LD1; LD;; LD3; LDg4; LDs; LDg; LDy;
LDs.

- ha 32 etapa 2 obras aprovadas nos guias 2008 e 2011: LD;; LD,.

Sendo que os oito LD escolhidos para segunda etapa correspondem as

seguintes colec¢des da 12 etapa:

LD; = COLECAO 9;



LD, = COLECAO 10;
LD; = COLECAO 3;
LD, = COLECAO 5;
LDs = COLECAO 13;
LDs = COLECAO 14;
LD, = COLECAO 11;

LDg = COLECAO 16;

59
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CAPITULO 3

3. Analise dos Resultados

3.1. ETAPA 1: Visdo Geral da Abordagem de Comprimento, Perimetro e Area
nas colecdes aprovadas no PNLD/2008.

Como ja foi dito, com essa etapa pretendiamos ter uma visdo panoramica
(embora superficial) da abordagem de comprimento, perimetro e area, nos livros de
6° ano das dezesseis cole¢bes aprovadas no PNLD/2008 bem como subsidiar a
escolha das oito cole¢cOes a serem analisadas na 22 etapa. Seguem-se os resultados
relativos aos quatro indicadores basicos, a saber. o percentual do campo das
grandezas e medidas, a posicdo dos capitulos nos livros, a quantidade de péaginas

nos capitulos e os titulos dos capitulos e secdes.

3.1.1. Anélise dos Indicadores Basicos

Indicador 1 — Percentual das paginas do Campo das Grandezas e
Medidas

O primeiro critério indica, em termos percentuais, 0 quanto o campo das
grandezas e medidas esta presente em cada LD do 6° ano. O quadro a seguir foi
construido com base nas informacfes extraidas nos gréficos que constam nas

resenhas do guia do PNLD/2008. Cabe ainda observar que se recomenda no guia
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que aproximadamente 20% do livro de 6° ano seja dedicado ao campo das

Grandezas e Medidas.

QUADRO 4: Dados relativos ao indicador 1 da 12 etapa
| - OS PERCENTUAIS DAS PAGINAS DEDICADAS AO CAMPO DAS GRANDEZAS E MEDIDAS NOS LD DO 6° ANO

COLECOES PERCENTUAL
COLECAO 1 8%
COLECAO 2 10%
COLECAO 3 17%
COLECAO 4 12%
COLECAO 5 22%
COLECAO 6 17%
COLECAO 7 11%
COLECAO 8 15%
COLECAO 9 12%
COLECAO 10 12%
COLECAO 11 10%
COLECAO 12 13%
COLECAO 13 10%
COLECAO 14 21%
COLEGCAOQ 15 17%
COLECAO 16 32%

Como se pode observar, apenas trés das colecdes analisadas dedicam mais
de 20% do livro de 6° ano ao campo das Grandezas e Medidas. Quatro colecdes
apresentam um percentual entre 15 % e 20% e a maioria das cole¢des (nove das 16
colecBes aprovadas) dedicam menos de 15% ao campo das Grandezas e Medidas.
Destaca-se a colecdo 16 com 32% de seus conteddos envolvendo o dominio das
Grandezas e Medidas, como também as cole¢Bes 14 e 5. Tais cole¢cdes apontam
para indicios de importancia atribuida ao campo das Grandezas e Medidas.

Indicador 2: Posicéo dos Capitulos nos Livros

Algumas coleg¢bes organizam-se em maédulos, outras em capitulos, outras em
unidades ou ainda em itens. O quadro seguinte mostra os resultados de nossa
analise sobre a posicdo relativa do trabalho com comprimento, perimetro e area
engquanto objetos préprios de estudo. Para isso, consideramos o total de capitulos,
unidades ou modulos de cada livro e a posicdo dos capitulos que tratam dos
conteudos em foco na nossa pesquisa em cada livro de 6° ano aprovado no
PLND/2008.



QUADRO 5: Dados relativos ao indicador 2 da 12 etapa
Il - POSICAO DO(S) CAPITULO(S) OU UNIDADE(S) DE COMPRIMENTO, PERIMETRO E AREA.

POSICAO DOS CONTEUDOS TOTAL DE UNIDADES OU

COLEGOES CAPITULOS OU MODULOS NO
LD
COLECAO 1 Unidade 14 14 unidades
COLECAO 2 Capitulo 13 14 capitulos
COLECAO 3 Unidades 5 e 15 15 unidades
COLEGAO 4 Unidade 1, Unidades 5e 7 10 unidades e 1 unidade de
exercicios complementares
COLECAO 5 Capitulos 9 e 10 10 capitulos
COLECAO 6 Unidades 10 e 12 12 unidades
COLECAO 7 ltens 8 e 12 15 itens (numerados)
COLECAO 8 Capitulo 7 7 capitulos
COLECAO 9 Capitulos 7 e 8 9 capitulos
COLECAO 10 Unidade 7 — Capitulos 21, 23 e 25 8 unidades com um total de 28
capitulos
COLECAO 11 Unidade 8 8 unidades
COLECAO 12 Capitulos 4 e 15 18 capitulos
COLECAO 13 Unidades 7 e 8 11 unidades
COLECAO 14 Médulo 3/ Capitulo 6 & Médulo 7 8 médulos com 20 capitulos
/Capitulo 17
COLECAO 15 Capitulos 16 e 17 19 capitulos
COLECAO 16 Itens: 10, 24, 38, 39, 40, 44 48 itens (ndo numerados)
(numeragéo nossa)
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Percebemos que nenhum dos dezesseis livros aprovados aborda todo o

conteudo de comprimento, perimetro e area na primeira metade do livro. Em quase

um terco das colec¢des, uma parte desses conteudos € estudada na primeira metade

do livro, enquanto outra parte € estudada ao final. Isso € um sinal positivo embora

ainda timido, na antecipacdo do tratamento desses contelddos na sala de aula. Por

outro lado, em 11 das 16 colecdes, todo o trabalho com as grandezas geométricas é

concentrado na segunda metade do livro de 6° ano e, em muitos deles, trata-se dos

altimos capitulos ou unidades.

Destacam-se as colecbes 3 e 14 onde um dos

capitulos em estudo esta na 12 parte da obra, um indicio de algum prestigio para tal

conteludo e consequentemente, para o campo das Grandezas e Medidas.

Indicador 3: Quantidade de Paginas nos Capitulos
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Outro indicio do prestigio atribuido pelos livros aos conteddos em foco na
pesquisa é a quantidade de paginas dedicadas ao tratamento desses conteldos
como objetos de estudo. Por isso, elencamos a quantidade total de paginas do livro
analisado e a quantidade de paginas dos capitulos, médulos ou unidades que
tomam comprimento, perimetro e/ou &rea como objetos de estudo a fim de calcular o
percentual das paginas dedicadas a esses conteudos. O quadro a seguir apresenta

os dados coletados com respeito a esse indicador.

QUADRO 6: Dados relativos ao indicador 3 da 12 etapa

Il - QUANTIDADE DE PAGINAS DOS CAPITULOS DE COMPRIMENTO, PERIMETRO E AREA NOS LIVROS DO 6°

ANO
AUTOR(ES) NUMEROS DE PAGINAS NUMERO TOTAL % DE pp.
DE PAGINAS
COLECAO 1 14 243 6%
COLEGCAO 2 25 272 9%
COLECAO 3 22 282 8%
COLECAO 4 35 305 11%
COLEGCAO 5 26 262 10%
COLECAO 6 33 285 12%
COLEGCAO 7 16 230 7%
COLECAO 8 16 239 7%
COLEGCAO 9 25 262 10%
COLEGAO 10 20 286 7%
COLECAO 11 18 298 6%
COLEGCAO 12 24 296 8%
COLEGAO 13 28 238 12%
COLECAO 14 20 267 7%
COLEGAO 15 28 248 11%
COLECAO 16 49 194 25%

Quatro dos livros analisados dedicam menos de 20 paginas aos conteludos
em foco, trés deles dedicam mais de 30 paginas e a maioria dos livros (nove das 16
colecdes) destina entre 20 e 30 paginas aos referidos conteudos. Do mesmo modo,
tomando a quantidade relativa de paginas como indicio da importancia atribuida aos
conteudos, em nove dos 16 livros, os capitulos que tomam comprimento, perimetro
e area como objetos de estudo ocupam menos de 10% do livro. A andlise cruzada
dos quadros 4 e 6 evidencia que, em 12 das 16 obras, mais da metade das paginas

dedicadas ao campo das Grandezas e Medidas € concentrada nos capitulos que
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tratam de comprimento, perimetro e area. Podemos selecionar as cole¢des 16, 13,
4, 5 e 9 como as que expressam indicios de importancia aos contedudos em

destaque.
Indicador 4: Titulos dos Capitulos e das Secdes
O proximo quadro nos informa os titulos de cada capitulo (unidade, modulos

ou itens) por livro didatico. Com esse indicador podemos observar os conteudos

mais enfatizados pelos respectivos autores.

QUADRO 7: Dados relativos ao indicador 4 da 12 etapa

IV - TITULO DOS CAPITULOS DE COMPRIMENTO, PERIMETRO E AREA DE CADA LD DO 6° ANO

COLECOES TITULOS

COLEGCAO 1 Unidade 14: MEDIDAS
COLEGAO 2 Capitulo 13: OS SISTEMAS DE MEDIDAS
COLEGAO 3 Unidade 5: MEDIDAS E HISTORIA

Unidade 15: ESTUDANDO MEDIDAS

COLECAO 4 Unidade 1/ se¢ao 8: JUNTANDO TUDO
Unidade 5: MEDIDAS E FUNCOES

Unidade 7: MEDINDO SUPERFICIES

COLECAO 5 Capitulo 9: GRANDEZAS E MEDIDAS

Capitulo 10: PERIMETROS, AREAS E VOLUMES

COLEGAO 6 Unidade 10: MEDIDAS DE COMPRIMENTO E DE MASSA

Unidades 12: AREAS E VOLUMES

COLEGAO 7 Capitulo 8: MEDIDAS E NUMEROS DECIMAIS
Capitulo 12: AREAS E PERIMETRO

COLECAO 8 Capitulo 7: MEDIDAS
COLECAO 9 Capitulo 7: OS NUMERQS DECIMAIS E AS MEDIDAS
COLECAO 10 Capitulo 21: UNIDADE DE COMPRIMENTO

Capitulo 23: POLIGONOS

Capitulo 25: UNIDADES DE AREA




COLECAO 11 Unidade 8: GRANDEZAS E MEDIDAS
COLECAO 12 Capitulo 4: MEDIDAS DE COMPRIMENTO
Capitulo 15: MEDIDAS DE SUPERFICIES
COLECAO 13 Unidade 7: NUMEROS DECIMAIS
Unidade 8: AREAS
COLECAO 14 Capitulo 6: MEDIDAS DE COMPRIMENTO
Capitulo 17: MEDIDAS DE SUPERFICIES
COLECAO 15 Capitulo 16: MEDIDA DE COMPRIMENTO
Capitulo 17: AREAS
COLECAO 16 ®

(*) O LD né&o dispde de uma organizacao por unidade nem por capitulo.
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O proximo quadro indica as palavras chave mais usadas nos titulos das

secdes dos capitulos de comprimento, perimetro e area de cada LD analisado. No

apéndice 41, se encontra um quadro com os titulos na integra das sec¢des.

QUADRO 8: Palavras chave presentes nas secdes dos capitulos

PALAVRAS CHAVE DAS SEGOES ‘

QUANTIDADES DE LD

Medir; Medindo; Medigao; Medida; Calcular. 16
Unidades; Padrdes de Medida.
Sistema Métrico Decimal; Sistema Internacional de Medida;
m, cm, Km; m?, cm?, Km?,
Unidades Agrarias; Unidades nao convencionais. 4
Quadro das Medidas; Conversao; Transformagéo; Mudanca.
Estimativa; Estimando; Aproximacdes; arredondamento. 3
Area do Retangulo; Area do Quadado. 14

Area do paralelogramo.

Area do Triangulo.

Instrumentos de medida; Tangram.

Area e Perimetro.

Histéria das Medidas.

Decomposicao de Figuras.

Comparar.

Comprimento de circunferéncia.

Rl R R RPN W N WwN

Grandeza.
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Todos os 16 livros tratam de “medidas” ou suas variacdes nos titulos dos
capitulos ou nos titulos das secdes. Mais de 50% dos livros tratam dos temas: “Area
do retangulo e/ou Area do quadrado” (14) e “Sistema Métrico Decimal’ e suas
variacbes (9). Enquanto que apenas um livro didatico dos 16 traz como titulo
“‘Decomposicdo de Figuras®; “Comparar”; “Grandeza” ou “Comprimento de
Circunferéncia”. Constatamos que os titulos dos capitulos e se¢cdes das obras estao
voltados para a “medida” e “unidade de medida”, porém, podemos destacar as

colecBes 5 e 11 que traz o tema “grandeza” para as discussodes.

3.1.2. Conclusfes da Etapa 1

A analise dos LD nos permite identificar algumas tendéncias preocupantes.
Os indicadores “percentual das paginas dedicadas ao campo das grandezas e
medidas”; “posicao dos capitulos nos LD” e “quantidade de paginas” dos capitulos
que focam comprimento, perimetro e area indicam que a importancia atribuida ao
trabalho com esses conteldos como objetos de estudo préprios € insuficiente, o que
pode comprometer a possibilidade de que eles cumpram sua funcgéo articuladora no
curriculo. A maioria dos livros didaticos de 6° ano aprovados no PNLD/2008 dedica
menos de 15% ao campo das Grandezas e Medidas, ou seja, menos que O
recomendado pelo guia/2008 (20%), o trabalho com comprimento, perimetro e area
€ concentrado na segunda metade do livro, ou seja, corre o risco desses contetdos
nao serem vivenciados pelos alunos e ocupa menos de 10% dos livros, ou seja, um
namero de pagina pequena para ser feito um estudo mais aprofundado dos
conceitos enquanto grandeza.

Além disso, a analise dos titulos de capitulos e sec¢des aponta para uma
énfase na medida e nas unidades e a nocdo de grandeza nédo parece receber muita
atencao. Diversas pesquisas (DOUADY E PERRIN-GLORIAN, 1989; CHIUMMO,
1998, SANTOS, 1999; BARBOSA, 2002; DUARTE, 2002; BRITO, 2003; FACCO,
2003; MELO, 2003; BELLEMAIN, 2004; SANTOS, 2005; BARBOSA, 2007)
convergem no sentido de que a abordagem de comprimento, perimetro e area como
grandezas contribui para a atribuicdo de sentido a esses conceitos pelos alunos de

ensino fundamental. Pode-se, portanto, manifestar certa preocupacdo que poucas
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colecdes analisadas manifestem, na escolha dos titulos de seus capitulos e secdes,
a intencdo de explorar de modo explicito a no¢ao de grandeza.

Quando um LD traz para os seus leitores apenas situa¢des voltadas para o
namero como: conversdo de unidades de medida, aplicacdo de férmulas para o
calculo da éarea de figuras planas, etc. pode-se levar os alunos a desenvolver
concepcdes numéricas, segundo as quais comprimento, perimetro e area Sao
apenas numeros. Trata-se de indicios sobre o que € privilegiado e uma analise mais
detalhada dos contetdos dos capitulos seria necessaria para confirmar a tendéncia
em focar os aspectos numéricos (0 que, segundo nossas referéncias provoca
dificuldades conceituais de aprendizagem) ou, ao contrario, mostrar que, embora os
titulos sinalizem énfase no aspecto numeérico o trabalho desenvolvido, permitem dar
sentido a comprimento, perimetro e area como grandezas, favorecendo a distincédo
entre 0s quadros geométrico, numérico e das grandezas, como as pesquisas
sugerem.

Os indicadores basicos nessa etapa 1 foram utilizados também como critérios
de escolha para a selecao de oito LD dos dezesseis analisados do PNLD 2008 com
0 intuito de serem analisados na etapa 2. Esses oito LD foram escolhidos a partir
das colecdes que se destacaram ao longo das andlises dos cinco indicadores.

3.1.3. Os Livros Didaticos Escolhidos do PNLD/2008

Baseados nos estudos dos indicadores basicos escolhemos os oito LD que
foram analisados na etapa 2, selecionamos inicialmente as quatro cole¢cdes mais
escolhidas no Estado de Pernambuco segundo o FNDE; a cole¢éo 3 porque além de
ser a mais indicada, ela tem um dos seus dois capitulos na primeira metade do LD; a
segunda mais escolhida foi a colecao 5, que é também uma das poucas que traz a
ideia de grandezas na sua discussdo, além de dedicar 22% dos seus conteldos
para as grandezas e medidas sendo maior que o recomendado pelo PNLD/2008. A
terceira colecdo mais votada é 10 que também traz a discussédo sobre grandezas,
porém, deixa essa unidade para o Ultimo capitulo; e a quarta colecdo mais escolhida

€ a 9 que também nos chamou atencédo pelo fato de ser o Unico LD dos dezesseis
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aprovados no PNLD 2008 que optou em colocar a se¢do de perimetro dentro do
capitulo de geometria.

As outras quatro colecdes foram escolhidas por trazerem, dentro da andlise
dos indicadores basicos, aspectos que julgamos interessante a essa pesquisa. A
colecdo 13 é uma delas que observamos ser a 22 em quantidade de paginas
dedicada as grandezas: comprimento, perimetro e area. A outra € a colecao 14 que
possui um percentual de grandezas e Medidas no seu LD do 6° ano maior que o
recomendado pelo guia 2008 de 21%. A colecao 11 também foi escolhida por ter seu
LD do 6° ano com o 3° maior em quantidade de paginas dedicada as grandezas
geométricas em estudo e por trazer, dentro do capitulo de area, além da discusséo
envolvendo retangulos e quadrados como a maioria das colecdes, o estudo sobre
paralelogramos e triangulos. E a ultima colecdo que iremos analisar na proxima
etapa é a 16 por ter o maior percentual de grandezas e medidas no LD do 6° ano
dentre as colecdes de 32% e possuir 0 maior nimero de paginas de todas as
colecBes envolvendo os capitulos de comprimento, perimetro e area.

Os LD analisados nessa pesquisa estao identificados por um numero pelo
fato de ndo ser 0 nosso objetivo em comparar tais cole¢des, nem atribuir um juizo de
valor as mesmas. O nosso intuito é de identificar as praxeologias pontuais contidas

em cada colecé@o, bem como caracteriza-las dentro da organizagdo matematica.

3.2. ETAPA 2: Os Tipos de Tarefa em Foco no Estudo de Comprimento,

Perimetro e Area

Nesta etapa foram analisados os capitulos de comprimento, perimetro e area
dos oito livros didaticos escolhidos na etapa 1. Identificamos os tipos de tarefa (T)
abordados e verificamos o tipo de tarefa mais frequente no estudo de cada um dos
trés conceitos em foco. Os demais componentes da OM (técnica, tecnologia e teoria)

nao foram analisados nesta etapa.

3.2.1. Mapeamento dos Tipos de Tarefas
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Os tipos de tarefa foram agrupados por género de tarefa e cada tipo de tarefa

pode gerar subtipos de tarefas. Identificamos os tipos de tarefa mais contemplados

ao longo de cada capitulo em questéao para, ha 32 etapa, analisarmos a OM.

TIPOS DE TAREFA EM TORNO DO CONCEITO DE COMPRIMENTO

No universo dos oito livros didaticos de 6° ano analisados, identificamos 12

tipos de tarefa relativos a comprimento:

T1: Medir o comprimento;

T,: Comparar comprimentos;

T3: Converter uma unidade de comprimento em outra unidade de comprimento;
T,4: Ler uma medida de comprimento;

Ts: Escolher a unidade de medida;

Te: Escolher um instrumento de medida;

T,: Escrever diferentes expressdes de um comprimento;

Tg: Associar a unidade de medida de comprimento;

Tg: Estimar a medida de comprimento;

T10: Efetuar operacfes envolvendo as medidas de comprimento;
T11: Listar unidades de medida;

T12: Identificar a unidade de medida.

No quadro seguinte, esses tipos de tarefa estdo agrupados por géneros e
estao classificados em subtipos.

QUADRO 9: Lista dos géneros, tipos e subtipos de tarefa em torno do conceito de
comprimento.

GENEROS DE TAREFA TIPOS DE TAREFA (T) SUBTIPOS DE TAREFA (st)
MEDIR T,: Medir o comprimento st1;: Medir o comprimento de
curvas simples nédo
poligonais;

sti1,: Medir o comprimento de
segmentos utilizando
qualquer instrumento de
medida;
st13: Medir o comprimento de
objetos.




COMPARAR T,: Comparar comprimentos st,;: Comparar comprimentos
com medida;

st3,: Converter uma unidade
de comprimento do sistema
métrico decimal em outra
unidade de comprimento do
sistema métrico decimal
imediatamente superior;

st3,: Converter uma unidade
de comprimento do sistema
métrico em outra unidade de
comprimento que néo
pertence ao sistema meétrico
decimal;

stss: Converter uma unidade
de comprimento que ndo
pertence ao sistema métrico
decimal em uma outra
unidade do sistema métrico
decimal.

ESCOLHER Ts: Escolher a unidade de sts;: Escolher uma unidade
medida de medida de comprimento

convencional adequada,;

ESCREVER T+: Escrever a medida de sts1: Escrever a medida de
comprimento de um objeto comprimento de um objeto

por extenso;
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T,o: Efetuar operacoes
envolvendo comprimentos

EFETUAR

LISTAR

IDENTIFICAR

T,: Listar unidades de
medida

T1»: Identificar a unidade de
medida

Sty01: Adicionar
comprimentos;

st1g2: Subtrair comprimentos.

convencionais;

sty11: Listar unidades de
medida de comprimento

st11,: Listar unidades de
medida de comprimento ndo-

convencionais.

styo1: Identificar a unidade de
medida de comprimento dado

o par (medida, unidade).

O quadro 10, a seguir, estabelece algumas conexdes entre os tipos de tarefa

identificados na nossa pesquisa e a classificacdo das situacfes que dao sentido a

area proposta por Baltar (1996) e retomada por Ferreira (2010) com algumas

adaptacoes.

QUADRO 10: Esquema dos tipos de situacao associados com os subtipos de tarefas

do capitulo de comprimento

Sem unidade de medida sty
Estatica Com unidade de medida | Nao- St
Comparacéo convencional
Convencional Sty
Dinamica - -
S Com unidade de medida nao-convencional | sti1; Sti;
' Medida Exata Stys
T Com unidade de medida convencional Sty1; Sty;
U stis
A Aproximacdes Stgy
¢ Enquadramento
O Nao-convencional -
E Mudanca de Com unidade de Convencional Sta1; Stay;
S unidade medida Stas
Convencional &
Nao- Sta4. Stas
convencional
Mesmo comprimento que o de uma figura -
Producéo dada
Comprimento maior ou menor que o de -
uma figura dada
Com comprimento dado -

Fonte: Ferreira (2010)
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O quadro mostra que dentro dos capitulos de comprimento ndo identificamos
nenhuma situacéo de producéo. As situacdes de medida e de mudanca de unidade
sdo as mais contempladas pelos subtipos de tarefa. Temos também sete tipos de
tarefa que ndo se enquadram em nenhuma situacédo, como por exemplo, escolher a
unidade de medida (Ts) ou escrever a medida de comprimento de um objeto (T7).

No quadro seguinte, estdo 0s quantitativos dos exercicios propostos,
exercicios resolvidos e exemplos que correspondem a cada um dos tipos de tarefa

identificados.

QUADRO 11: Frequéncia e Distribuicdo dos tipos de tarefa em torno do conceito de

comprimento por LD.

Tipos LD, LD, LD; LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL

de

Tarefas
T, 7 6 15 12 9 11 28 6 94
T, 2 2 1 - 2 1 7 1 16
T, 24 11 12 34 5 1 19 10 113
T, 3 - - - - - - - 3
Ts 16 7 1 4 1 6 8 8 51
Ts - - - 1 1 5 1 1 9
T, - - - 1 - - 8 - 9
Tg 7 - - - - - - - 7
To - 2 3 - - 4 6 - 15
To 7 4 5 4 2 1 5 - 26
T11 - 2 - - - - - - 2
Tio - - - - - - - 1 1

TOTAL 65 33 39 59 19 31 77 23 345

No quadro anterior, podemos perceber que os tipos de tarefa T; (Medir o
comprimento), T3 (Converter uma unidade de medida de comprimento em outra
unidade de comprimento) e Ts (Escolher uma unidade de medida) aparecem em
todos os oito LD. Em nenhum LD foram identificados os doze tipos de tarefa.

As tarefas de conversdo de uma unidade de comprimento em outra unidade
de comprimento (tarefas do tipo T3) representam mais que um gauarto das tarefas
do capitulo de comprimento (32%). As pesquisas discutidas na fundamentacéo
tedrica, a partir dos trabalhos de Douady e Perrin-Glorian (1989) mostram a
importancia de estabelecer relacdes entre os aspectos numéricos, geomeétricos e

das grandezas no estudo das grandezas geomeétricas. Diante disso, preocupa-nos a
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predominancia tao nitida das tarefas de conversdo de unidades, que geralmente ndo
reforcam as relagdes entre os aspectos mencionados acima e podem ser abordadas

simplesmente do ponto de vista do calculo numérico.

Em seguida, detalhamos cada tipo de tarefa que apresentaremos como um
exemplo para ilustrar, além de um quadro relatando o quantitativo de subtipos de
tarefa e seus respectivos comentarios. Também produzimos, para cada tipo de
tarefa, um grafico de barras que ajudara na visualizacdo de pontos que precisem de

mais detalhes. Tais gréficos se encontram nos apéndices.

T1: MEDIR O COMPRIMENTO

FIGURA 4
o Rui comparou o comprimento de seu palmo com o comprimento de A
sua mesa de estudo. Obteve como resultado o nimero 5, que € a e
medida do comprimento da mesa, tendo como unidade o palmo. p— ﬁ“AE;
Assim: — '

5 . AT
Medida do comprimento Medir é comparar {
da mesa = 5 palmos duas grandezas de /‘b/ e
mesmo tipo. (£ 2
= |
Meca o comprimento de sua 1
= - a use ti -omo unida- = )o/\
carteira usando cc d Ndo se esquega: em uma ( ’\7_/(/\
o 1

medida, deve sempre aparecer
o nimero acompanhado da
unidade de medida usada:

5 palmes, 10 cm, etc.

de o seu palmo e depois o cen-
timetro.

Fonte: LD, — Questdol p. 223

No tipo de tarefa “Medir o Comprimento”, encontramos trés subtipos de tarefa:
st11: Medir o comprimento de curvas simples ndo poligonais;
sti2: Medir o comprimento de segmentos utilizando qualquer instrumento de medida,;
st13: Medir o comprimento de objetos.

O quadro abaixo mostra a distribuicdo dos exercicios desse tipo de tarefa por
subtipos.
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QUADRO 12: Frequéncia e Distribuicao das tarefas do tipo “Medir o Comprimento”
por subtipo e por LD.

T,: MEDIR O COMPRIMENTO

Subtipos LD, LD, LD3 LD, LDsg LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
st1q 3 - - 3 - - - - 6
sty - 3 12 4 6 8 7 5 45
sty3 4 3 3 5 3 3 21 1 43
TOTAL 7 6 15 12 9 11 28 6 94

O quadro acima mostra que:
- apenas o subtipo sti3:” Medir o comprimento de objetos” € contemplado em todas

as colecoes ;

- 0 subtipo stj2: “Medir o comprimento de segmentos utilizando qualquer instrumento

de medida” s6 nao foi observado em uma colegao;
- as frequéncias de sti, e sti3 sdo praticamente iguais;

- 0 subtipo sti;: “Medir o comprimento de curvas simples ndo poligonais” é pouco

frequente e so foi observado em duas colecdes.

Como foi dito na fundamentacéao tedrica, Santos (1999) chama a atencao para
a dificuldade dos alunos em considerarem o comprimento de figuras ndo poligonais.
A baixa frequéncia do subtipo st;; ndo favorece a compreensao pelos alunos de
possibilidade de medir o comprimento de linhas curvas.

T, COMPARAR COMPRIMENTOS

FIGURA 5
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o Utilize o :':‘:l,i]('i’:'::‘fr_'; do totha de pope -:_:|,'_:d'::_z,fuf_in‘_:- como unidode de drea e o lkado cesse

Quaarcco Como | ( Mpmenio,

A
B
Unidade de drea
Unidade de comprimento
WY . | < ' PPESCOUSSGRR PRSSUIRR DURTN PR Y Ao vacd concling
p) Compare a medida do lado do ~:}L;:10K)d:} B com o do quodru‘uu A. O gue vocé concluie
A medida do lado do quadrade B € 0 dobro da medida do lado do quadrado A

Fonte: LDs — Questao 1b) p.188-189

Ao tipo de tarefa “Comparar Comprimentos” associamos dois tipos de

tarefa:
st1 : Comparar comprimentos com medida;
sty : Comparar comprimentos sem medida.

O quadro seguinte mostra como se distribui 0os exercicios desse tipo de

tarefa por subtipos.

QUADRO 13: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo “Comparar

Comprimentos” por subtipo e por LD.

T,: COMPARAR COMPRIMENTOS

Subtipos LD, LD, LD; LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de
tarefas
Sty 2 2 1 - 1 1 7 1 15
Sty - - - - 1 - - - 1
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TOTAL 2 2 1 - 2 1 7 1 16

Como ja foi observado, as tarefas do tipo “Comparar Comprimentos” sao
muito pouco abordadas nos livros analisados como consta no quadro anterior. A
analise por subtipos mostra ainda:

- em um dos livros analisados néo identificamos nenhum exercicio ou exemplo deste
tipo de tarefa;

- 0 subtipo stp; : “Comparar comprimentos com medida” é abordado em sete dos oito
livros e destes, apenas em um LD o quantitativo € um pouco mais expressivo (sete
exercicios, enquanto nos demais s0 aparecem uma ou duas vezes).

- 0 subtipo sty : “Comparar comprimentos sem medida” so foi identificado em um LD
e apenas uma vez.

As pesquisas de Barbosa (2002) e Brito (2003) mostram a importancia da
comparacao sem medida na construcdo do conceito de comprimento por alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental. A pouca énfase dada a esse tipo de tarefa nos
LD analisados é preocupante, pois pode provocar o desenvolvimento de concepcdes
numeéricas. Como ja foi argumentado na fundamentacéo tedrica, a mobilizacdo de
concepcBes numeéricas provoca erros e gera entraves no estudo das grandezas

geomeétricas, como por exemplo, o uso inadequado de unidades de medida.

T3: CONVERTER UMA UNIDADE DE COMPRIMENTO EM OUTRA UNIDADE DE
COMPRIMENTO

FIGURA 6
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71. Resolva o problema em seu caderno.
A torre Eiffel tem altura de 320 m. E ade-
quado afirmar que essa torre tem aproxi-
madamente meio quilémetro? Por qué?

& . )
(&) ' Ud

Fonte: LD, - Questdo 11 p.284

Encontramos cinco subtipos de tarefa do tipo de tarefa “Converter uma

unidade de comprimento em outra unidade de comprimento”:

st31: Converter uma unidade de comprimento do sistema métrico decimal em outra

unidade de comprimento do sistema métrico decimal imediatamente inferior;

sts,: Converter uma unidade de comprimento do sistema métrico decimal em outra

unidade de comprimento do sistema métrico decimal imediatamente superior;

sts3: Converter uma unidade de comprimento do sistema métrico decimal em outra

unidade de comprimento do sistema métrico decimal;

st34: Converter uma unidade de comprimento do sistema métrico em outra unidade

de comprimento que ndo pertence ao sistema métrico decimal;

stss: Converter uma unidade de comprimento que ndo pertence ao sistema métrico

decimal em uma outra unidade do sistema métrico decimal.

O préximo quadro mostra a distribuicdo dos exercicios desse tipo de tarefa

por subtipos.
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QUADRO 14: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo “Converter uma unidade

de comprimento em outra unidade de comprimento” por subtipo e por LD.

Ts: CONVERTER UMA UNIDADE DE COMPRIMENTO EM OUTRA UNIDADE DE
COMPRIMENTO

Subtipos LD, LD, LD, LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
Sty 4 - 2 6 - - - - 12
St3o 5 1 1 7 1 - 3 - 18
Stas 15 7 5 16 4 1 16 2 66
St - 3 - 3 - - 2 5
Stas - - 4 2 - - - 6 12
TOTAL 24 11 12 34 5 1 19 10 113

A analise do quadro 14 mostra que:
- um LD contempla todos os subtipos de tarefa;

- apenas sts3: “Converter uma unidade de comprimento do sistema métrico decimal
em outra unidade de comprimento do sistema métrico decimal”’ esta presente em
todos os LD e é amplamente majoritario, ou seja, representa mais de 50% das

tarefas do tipo Tg3;

- um LD apresenta quatro dos cinco subtipos; trés LD com trés subtipos de tarefa e

um LD com dois subtipos dos cinco identificados.

As conversdes internas ao sistema métrico decimal sao nitidamente
priorizadas uma vez que, além das tarefas do subtipo sts3, aquelas dos subtipos sta;:
“Converter uma unidade de comprimento do sistema métrico decimal em outra
unidade de comprimento do sistema métrico decimal imediatamente inferior” e sts,: “
uma unidade de comprimento do sistema métrico decimal em outra unidade de
comprimento do sistema métrico decimal imediatamente superior” sdo mais
frequentes que stz4: “Converter uma unidade de comprimento do sistema métrico em
outra unidade de comprimento que nao pertence ao sistema métrico decimal” e Stss:
“Converter uma unidade de comprimento que nao pertence ao sistema métrico
decimal em uma outra unidade do sistema métrico decimal” que envolvem unidades
nao convencionais. Kordaki (2003) aponta dificuldades dos alunos ao trabalhar com

unidades ndo convencionais, mostrando que, independente da abordagem com as
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grandezas geomeétricas, é importante também o uso de unidades ndo convencionais.

As atividades propostas nos LD ainda séo insuficientes.

T4: LER UMA MEDIDA DE COMPRIMENTO

FIGURA 7
Cada unidade de comprimento € igual a 1 décimo da unidade imediatamente superior:

km hm dam m dm cm mim

1 000 m 100 m 10 m 1 0,1 m 0,01 m 0,001 m

4\ 4\ 4\ ]

\ AT V4

~ - . o - —~ ~ ~ S -
— = e x = ~ - = = e

:10 :10 10 10 :10 - 10

Veja como ler comprimentos exXpressos €m metros:
« 0.1 m — 1 décimo de metro ou 1 decimetro
« 0.25 m — 25 centésimos de metro ou 25 centimetros
« 6.37 m — 6 inteiros e 37 centésimos de metro ou 6 metros € 37 centimetros

Fonte: LD; — exemplos p.235

Esse tipo de tarefa foi encontrado apenas em LD; e com 0 subtipo sts;: “Ler
uma medida de comprimento expressa em unidades convencionais” nao

encontramos em nenhum dos LD analisados como mostra o proximo quadro.

QUADRO 15: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo “Ler uma medida de
comprimento” por subtipo e por LD

T, LER UMA MEDIDA DE COMPRIMENTO

Subtipos LD, LD, LD; LD, LDs LDg LD, LDg
de
tarefas

St4l 3 = = = = = = =

No livro didatico analisado, esse tipo de tarefa foi inserido em carater

informativo.

Ts: ESCOLHER A UNIDADE DE MEDIDA
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FIGURA 8
6. Copie as frases seguintes, substituindo o = pela
unidade mais adequada.

a) A distancia de Fortaleza a Recife € de 800 =,
aproximadamente. kn

b) O comprimento do pé de Joao & 25 =. cn
¢) Joao pintou um muro de 200 = de altura. cm

d) A espessura de uma folha de cartolina é
de 1

Fonte: LD; — Questéo 6 p. 200
Ao tipo de tarefa “Escolher a unidade de medida” associamos um unico

subtipo de tarefa: sts;: “Escolher uma unidade de medida de comprimento

convencional adequada” como mostra o quadro seguinte.

QUADRO 16: Frequéncia e Distribuicao das tarefas do tipo “Escolher a unidade de
medida” por subtipo e por LD

Ts: ESCOLHER A UNIDADE DE MEDIDA

Subtipos LD, LD, LD LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de
tarefas

Sts; 16 7 1 4 1 6 8 8 51

No quadro anterior observamos que:
- todos os LD analisados abordam sts;: “Escolher uma unidade de medida de
comprimento convencional adequada”;
- em sete dos oito LD ha menos de 10 exercicios desse subtipo, sendo que em dois
deles identificamos apenas um exercicio;
- em uma colec¢&o o quantitativo de exercicios desse subtipo € maior que 10.

Essas observacbes nos mostram que a compreensdo mais ampla no
processo de medida pode ficar prejudicada, porque a escolha de unidade muito

raramente fica a cargo do aluno.



81

A “escolha de unidades adequadas” pode ter dois caminhos complementares.
Um deles é quando estdo envolvidas duas ou mais grandezas, como por exemplo,
comprimento e area. Neste caso, podem contribuir para distinguir grandezas de
naturezas distintas, pela identificacdo das unidades que correspondem a cada
grandeza. Facco (2003) identificou dificuldades entre os alunos com as unidades de
medida. Segundo a pesquisadora, eles fazem confusdo entre as unidades de
medida de perimetro e as unidades de medida de area. O outro caminho relativo a
escolha de uma unidade adequada diz respeito as diferentes unidades associadas a
uma grandeza, como no caso de comprimento, a polegada, o milimetro, o
centimetro, o metro, o quildmetro e assim por diante. Ter no¢do de que o quildbmetro
ndo é uma unidade adequada para medir o comprimento de uma formiga € um
aspecto importante da aprendizagem das grandezas e medidas que tem

repercussdes ndo s na escola como na vida cotidiana e nas praticas profissionais.

Te: ESCOLHER UM INSTRUMENTO DE MEDIDA

FIGURA 9
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Abaixo estao representados alguns mstrumentos utdizados para medir comprimentos,

Miromeys

Prolessen{a)

- \
L} = .
\ Fila métnica

Reégua

y ."‘
Frolessar(a) |
) ke

’ Faquiniedn

Prolessar(a):

0 paquimetro ¢ 0 micrdmeltro sao instrymentos utilizados para realizar medigoes de grande precisao, com
margens de erro menares que 1 mm.

Agora, escreva em seu cademno qual desses instumentos € mais adequado para medit; 1

* 0 comprimento de uma sala; 1 !

* 3 cintura de uma pessoa; |

+ 0 comprimento de um spgmemo de reta; «on

* 3 altura de uma porta; e "

* a espessura de um parafuso. i o) fagunetl

Fonte: LDg — Questdo 4 p.78

Ao tipo de tarefa “Escolher um instrumento de medida”, associamos um unico
subtipo de tarefa: stg1: “Escolher um instrumento de medida de comprimento mais

adequado para medir um determinado objeto” como mostra o quadro seguinte.

QUADRO 17: Frequéncia e Distribuigao das tarefas do tipo “Escolher um
instrumento de medida” por subtipo e por LD.

Te: ESCOLHER UM INSTRUMENTO DE MEDIDA

Subtipos LD, LD, LD, LD, LDs LDs LD, LD TOTAL
de
tarefas

Ster - - - 1 1 5 1 1 9
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O quadro nos informa que o subtipo sts; € pouco frequente nos LD
analisados. Quase metade dos livros analisados (trés dos oito livros) ndo traz
nenhum exercicio que corresponda a esse tipo de tarefa. Outros quatro livros trazem
apenas um exercicio desse tipo e apenas um livro de 6° ano dedica um pouco mais
de atencdo a escolha de instrumento de medida de comprimento mais adequado a
uma situagao.

As pesquisas anteriores a nossa apontam para a necessidade de refletir mais
profundamente sobre a questdo dos instrumentos de medida no estudo de
comprimento. Santos (2005) observou dificuldades dos alunos no uso da régua
graduada e Santos (1999) destacou que 0 uso exclusivo da régua como instrumento
de medida de comprimento reforca a ideia de que s6é 0s segmentos tém
comprimento. Consideramos, por isso, que € importante que o aluno saiba que ha
diversos instrumentos que permitem medir comprimentos e que se aproprie dos
procedimentos de medida com uso desses instrumentos. A pouca énfase a esse
aspecto induz a pensar que a abordagem proposta nos livros analisados nédo
favorece a superacdo das dificuldades apontadas por Santos (2005) e por Santos
(1999).

T7;: ESCREVER A MEDIDA DE COMPRIMENTO DE UM OBJETO
FIGURA 10

b) Trezentos e oitenta metros
12. Escreva no caderno, por extenso, cada um dos

comprimentos: c) Doze me ‘T1u'
a) 3,750 km ¢) 12,40 Mgy Sessenta
b) 0,380 km d) 0,60 m bl

(|stem oulras respostas.)
13. Escreva no caderno as medidas seguintes,
usando numeros e a unidade metro:
a) Doze metros e quinze centimetros. 12,15 m
b) Doze metros e quinze milimetros. 12.015 m
c) Cinquienta centimetros. 0,5
d) Cinco centimetros. |

Fonte: LD; — Questbes 12 e 13 p.202
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Do mesmo modo que nas tarefas de tipo T4, 0 que esta em jogo
fundamentalmente nesse tipo de tarefa é a aprendizagem de uma linguagem, ou
seja, sdo as convencdes relativas a conversao entre representacdo simbdlica de um
comprimento (composta da expressao que associa um numero e uma unidade de

comprimento) e a representacdo em linguagem verbal.

Ao tipo de tarefa “Escrever diferentes expressées de um comprimento”
associamos dois subtipos de tarefa:
st71: Escrever a expressao de um comprimento por extenso;

st7: Escrever simbolicamente um comprimento a partir da representacdo em
linguagem verbal.

O guadro abaixo mostra a distribuicdo dos exercicios desse tipo de tarefa por
subtipos.

QUADRO 18: Frequéncia e Distribuicao das tarefas do tipo “Escrever a medida de

comprimento de um objeto” por subtipo e por LD.

T, ESCREVER A MEDIDA DE COMPRIMENTO DE UM OBJETO

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
t71 - - - - - - 4 - 4
t7o - - - 1 - - 4 - 5
TOTAL - - - 1 - - 8 - 9

Como se pode observar, em seis dos oito livros analisados esse tipo de tarefa
nao foi identificado, em um outro livro apenas o subtipo st7, € abordado uma Unica
vez, apenas no LD se destaca do universo analisado, pois nele foram identificados
os dois subtipos de tarefa st71: “Escrever a medida de comprimento de um objeto por
extenso” e st7,: “Escrever a medida de comprimento de um objeto de acordo com a
frase dada” em quantidade nao desprezivel (quatro exercicios de cada tipo) Esse
tipo de tarefa envolve a aprendizagem de conversbes na leitura e escrita de
expressodes relativas a comprimento, mas também envolvem a compreensao da

relacdo entre numeros decimais e medidas. N&o € foco de nossa pesquisa, mas em
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trabalhos posteriores, pode-se investigar a repercussdo da abordagem marginal
dessa questdo na aprendizagem das grandezas geométricas e suas medidas.

Tg: ASSOCIAR A UNIDADE DE MEDIDA DE COMPRIMENTO

FIGURA 11

14. Vamos colar os selos nos envelopes corres-
pondentes?

Associe No seu caderno os nomes com os
simbolos correspondentes:

E3|

Fonte: LD; — Questdol14 p.236

No tipo de tarefa “Associar a unidade de medida de comprimento”,
associamos um subtipo de tarefa: stg;: “Associar o nome da unidade de medida de
comprimento ao seu respectivo simbolo”. O quadro a seguir mostra a distribuicao

dos exercicios desse tipo de tarefa por subtipos.
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QUADRO 19: Frequéncia e Distribuigcdo das tarefas do tipo “Associar a unidade de

medida de comprimento” por subtipo e por LD.

Tg: ASSOCIAR A UNIDADE DE MEDIDA DE COMPRIMENTO

Subtipos LD, LD, LD; LD, LDs LDg LD, LDg
de
tarefas

Stg1 7 - -

Identificamos Tg apenas no LD;. Assim como T, a realizagéo de tarefas de
outros tipos pode envolver de forma implicita o tipo de tarefa Tg. Esse tipo de tarefa,
assim como T7 e Ty, remete a aprendizagem de convencdes relativas a linguagem

no campo das grandezas geométricas e suas medidas.

Te: ESTIMAR A MEDIDA DE COMPRIMENTO

FIGURA 12

3. Faga uma estimativa das medidas descritas
abaixo. :

a) Altura de um 6nibus de transporte publico.

d) Altura de um andar em um prédio de apar-
tamentos comum.

Fonte: LD, — Questédo 3 a) e d) p.282

Ao tipo de tarefa “Estimar a medida de comprimento”, associamos um subtipo
de tarefa: stg;: “Estimar a medida de comprimento de um objeto”. O quadro abaixo

mostra a distribuicdo dos exercicios desse tipo de tarefa por subtipos.

QUADRO 20: Frequéncia e Distribuicao das tarefas do tipo “Estimar a medida de

comprimento” por subtipo e por LD.

Ty: ESTIMAR A MEDIDA DE COMPRIMENTO

Subtipos LD, LD, LD, LD, LDs LDs LD, LD TOTAL
de
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tarefas
Sto1 - 2 3 - - 4 6 - 15

E um tipo de tarefa importante na formagdo do conceito de comprimento,
porém, sdo abordados em quatro dos oito LD e, mesmo assim, com poucas
situacdes. Como em nosso cotidiano nem sempre nos deparamos com situacdes
exatas de medicOes, trazer para o LD do 6° ano mais questdes de estimativas pode

aproximar o livro de situacdes reais.

T10: EFETUAR OPERACOES ENVOLVENDO COMPRIMENTOS
FIGURA 13

@ Calcule a medida de comprimento do percurso abaixo e indique seu valor em centimetros, em
metros e em decimetros.

57 mm

Fonte: LD4 — Questéo 43 p.236

No exemplo dado acima, o que se solicita do aluno é que adicione os
comprimentos dos segmentos para obter o comprimento total da linha poligonal.
Como os comprimentos sdo dados em diferentes unidades, para adicionar 0s
comprimentos ndo sera suficiente adicionar os ndameros que representam as
medidas de comprimento dos segmentos. A técnica empregada podera envolver a

realizagdo de uma tarefa de conversao de unidades de comprimento.

Ao tipo de tarefa “Efetuar operagdes envolvendo comprimentos”, associamos
dois subtipos de tarefa:
sti01: Adicionar comprimentos.
St102: Subtrair comprimentos.

O quadro a seguir mostra a distribuicdo dos exercicios desse tipo de tarefa
por subtipos.



QUADRO 21: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo

envolvendo as medidas de comprimento” por subtipo e por LD.
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“Efetuar operacgbes

T EFETUAR OPERACOES ENVOLVENDO COMPRIMENTOS

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDs LDs LD, LDg TOTAL
de
tarefas
Sti01 7 3 4 3 2 1 20
Stio = 1 1 1 o 1 4 6
TOTAL 7 4 5 4 2 1 5 26
Observando o quadro anterior percebemos que:
- quatro dos oito LD abordam os dois subtipos de tarefa: stio;: “Adicionar

comprimentos” e stig,: “Subtrair comprimentos”;

- dos outros quatro LD, dois abordam apenas stio;: “Adicionar comprimentos” um LD

foi identificado apenas stig2: “Subtrair comprimentos” e no ultimo LD nenhum subtipo

€ contemplado;

- As situacbes de adicdo envolvendo medidas de comprimento (Stip;) Sé&o

identificadas na maioria dos exercicios (20).

T11: LISTAR UNIDADES DE MEDIDA

FIGURA 14

1. Responda as questoes em seu caderno.

a) Que unidades de medida baseadas no cor-

po humano vocé conhece?

b) Quais grandezas constituiam a base do

Sistema Métrico Decimal?

¢) O relégio mede que grandeza? Em qual uni-

dade de medida?

Fonte: LD, — Questédo 1 a) p.279
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Ao tipo de tarefa “Listar unidades de medida”, associamos dois subtipos de
tarefa:
sti11: Listar unidades de medida de comprimento convencionais;
sti12: Listar unidades de medida de comprimento ndo-convencionais.

O guadro abaixo mostra a distribuicdo dos exercicios desse tipo de tarefa por
subtipos.

QUADRO 22: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo “Listar unidades de
medida” por subtipo e por LD.

T11: LISTAR UNIDADES DE MEDIDA

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDs LDg LD, LDg
de
tarefas
Stin - 1 - - - - - -
Sti12 - 1 - - - - - -
TOTAL - 2 - - - - - -

Esse tipo de tarefa foi identificado de forma explicita apenas no LD,.
Analisando esses LD, percebemos que esse tipo de tarefa também esta presente
em outras situacdes de forma implicita.

T12: IDENTIFICAR A UNIDADE MEDIDA DE COMPRIMENTO

FIGURA 15
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8. Vocé, com certeza, ja ouviu falar no Cristo Redentor, que fica no Morro do Corcovado,
no Rio de Janeiro.

Veja algumas medidas para que vocé tenha idéia do tamanho desse monumento, caso
nao o conheca pessoalmente:

Altura do Morro do Corcovado: 710 metros.

Altura do monumento: 38 metros.

Altura da estatua: 30 metros.

Altura do pedestal: 8 metros.

Altura da cabeca: 3,75 metros.

Distancia entre os extremos dos dedos: 30 metros.
Comprimento de cada mao: 3,20 metros.

Massa total do monumento: 1 145 toneladas.
Massa de cada brago: 80 toneladas.

Massa de cada mdo: 8 toneladas.

-
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v

-
o
c
2

<
-

o
-

=
=
S
<

“
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<

a) Que unidades de medida foram utilizadas nas informacoées acima?

Fonte: LDg — Questao 8 a) p.95

Ao tipo de tarefa “ldentificar a unidade de medida de comprimento”,
associamos um subtipo de tarefa: stip;: “ldentificar a unidade de medida de
comprimento dado o par (medida, unidade)”. O quadro abaixo mostra a distribuicao

dos exercicios desse tipo de tarefa por subtipos.

QUADRO 23: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo “Identificar a unidade de
medida de comprimento” por subtipo e por LD.

T1,: IDENTIFICAR A UNIDADE DE MEDIDA DE COMPRIMENTO

Subtipos LD, LD, LD; LD, LDs LDg LD, LDg
de
tarefas

Sty - - - - - - - 1
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Observamos que apenas o LDg apresenta o st;»; e de forma ndo expressiva.
Da mesma forma que os géneros: “LER”, “ESCREVER”, “ASSOCIAR” e “LISTAR” o

género “IDENTIFICAR” podem estar implicitos nos enunciados de outros exercicios.

TIPOS DE TAREFA EM TORNO DO CONCEITO DE PERIMETRO

Identificamos nos livros analisados, oito tipos de tarefa no trabalho com
perimetro:
T1: Calcular o perimetro de figuras planas;
T,: Calcular o comprimento de um lado de um poligono;
Ts: Determinar o perimetro de uma figura poligonal construida numa malha;
T,: Determinar o perimetro de uma figura poligonal conhecendo o comprimento;
Ts: Determinar o perimetro de uma figura poligonal a partir da composicéo de figuras
poligonais idénticas;
Te: Comparar o perimetro de duas ou mais figuras planas;

T+ Construir figuras planas;

Esses tipos de tarefa se agrupam nos géneros calcular, determinar, comparar,
construir e medir e geram varios subtipos, que estdo organizados no quadro

seguinte:

QUADRO 24: Lista dos géneros, tipos e subtipos de tarefa em torno do conceito de
perimetro.

GENERO DE TAREFA TIPOS DE TAREFA (T) SUBTIPOS DE TAREFAS (st)
CALCULAR T,: Calcular o perimetro de sty1: Calcular o perimetro de
figuras planas um quadrado conhecendo o
comprimento dos seus
lados

sty,: Calcular o perimetro de
um retangulo conhecendo o
comprimento dos seus
lados
sty3: Calcular o perimetro de
um triangulo conhecendo o
comprimento dos seus
lados




DETERMINAR

Ta: Determinar o perimetro de
uma figura poligonal
construida numa malha
utilizando como unidade o
comprimento do lado da
figura que compde a malha

sts;: Determinar o
perimetro de um retangulo
ou de figuras que possam

ser decomposta em
retangulos construido
numa malha quadriculada
utilizando como unidade o
comprimento do lado do
guadrado que compde a
malha
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sts,: Determinar o
perimetro de um quadrado
construido numa malha
quadriculada utilizando
como unidade o
comprimento do lado do
guadrado que compde a
malha

sts3: Determinar o
perimetro de figuras
poligonais numa malha
triangular utilizando como
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T4 Determinar o perimetro de
um poligono conhecendo
comprimentos relativos a

figura

Ts: Determinar o perimetro de
uma figura poligonal a partir
da composicao de figuras
poligonais idénticas

COMPARAR

unidade de medida o
comprimento do lado de
um triangulo que compbe a
malha

st4,: Determinar o
perimetro de um retangulo
a partir do comprimento
do lado de um quadrado
que sera usado para
ladrilhar toda a superficie
do retangulo

st4: Determinar o
perimetro de um quadrado
a partir do comprimento
do lado de um quadrado
menor que sera usado

para ladrilhar toda a
superficie do quadrado

maior
sty3: Determinar o
perimetro de uma figura
poligonal diferente do
retangulo e do quadrado a
partir do comprimento do
lado de um quadrado que
sera usado para ladrilhar
toda a superficie da figura
sts;: Determinar o
perimetro de um
paralelogramo a partir da
composicao de seis
triangulos idénticos
conhecendo o

comprimento de sua base
e de sua altura

Te: Comparar o perimetro de
duas ou mais figuras planas

CONSTRUIR

Ste;: Comparar o perimetro
de duas ou mais figuras
poligonais

T Construir figuras planas,

a partir de dados relativos ao
perimetro

styq: Construir numa malha
guadriculada poligonos
com 0 mesmo perimetro
de um poligono dado

st,,: Construir poligonos a
partir do perimetro dado

st,3: Construir numa malha
quadriculada poligonos
diferentes com o0 mesmo
perimetro dado

st,4: Construir poligonos

em malhas quadriculadas,

com area e perimetro
dados.

st,s: Construir retangulos
em malha quadriculada,
dada a medida de um de
seus lados e do seu
perimetro

stse: Construir numa malha
quadriculada retangulos de

mesmo perimetro dado, e
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com areas diferentes
também dadas
sty7: Construir numa malha
quadriculada poligonos a
partir do perimetro dado

Quando fazemos uma diferenciacdo entre ‘CALCULAR’ e ‘DETERMINAR’
para os capitulos de perimetro e &rea, é porque acreditamos que o foco da acéo
desses géneros é distinto. No caso de ‘CALCULAR’, a agao envolve um calculo com
uso implicito ou explicito de alguma férmula. Ja o género ‘DETERMINAR’ remete,
por exemplo, ao uso de malhas, composi¢cdo, decomposicdo e recomposi¢cdo de
figuras e leitura nesses suportes das medidas necesséarias para encontrar o
perimetro ou a area procurados. Ou seja, tipos de tarefas envolvendo tais géneros

requerem diferentes técnicas para realiza-las.

No quadro seguinte, estamos associando a classificacdo de Baltar (1996) e a
organizacdo de Ferreira (2010) com os subtipos de tarefa que classificamos no

quadro 25 usando adaptacfes para o capitulo de perimetro.

QUADRO 25: Esquema dos tipos de situacdo associados com os subtipos de tarefa

dos capitulos de perimetro

Sem unidade de medida -
Estética Com unidade de medida | N&o- -
Comparacéo convencional
Convencional Ste1. Steo
Din&mica - -
Com unidade de medida néo- Stay. Stap; Stas;
Medida Exata convencional Staq; Stao; Stas;
S Com unidade de medida convencional Stys; Stio: Stya:
I Sty4; Stys; Stie;
T Sty7; Stig; Stay;
U Styy; Stos; Stsy;
A Stga; Stgo
¢ Aproximagdes -
O Enquadramento
E N&o- -
S Mudanca de Com unidade de medida | convencional
unidade Convencional -
Mesmo perimetro que a de uma figura Stys;
Producéo dada
Perimetro maior ou menor que a de uma -
figura dada
Com perimetro dado Styo; Stya; Sty7
Com perimetro dado e area dada Sty,
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Com o comprimento dos lados dado e o Stys
perimetro dado
Mesmo perimetro dado e areas diferentes | stsg
dadas

Fonte: Ferreira (2010)

Podemos observar que as tarefas dos géneros calcular e determinar
correspondem as situacdes de medida, embora, de nosso ponto de vista, remetam a
técnicas distintas. A concentracdo dos subtipos de tarefa selecionados no quadro
anterior € na situacdo de medida. A comparacdo de perimetros de figuras planas
sem medida nao foi identificada em nenhum LD, bem como também situacbes
envolvendo aproximacdes de perimetros. Essa tendéncia é preocupante, uma vez
que, como mostram diversas pesquisas anteriores a nossa, discutidas na
fundamentacéo teodrica, o trabalho com as grandezas geométricas, excessivamente
voltado para os aspectos numéricos, sem fortalecer as conexdes entre os dominios
geomeétrico, numérico e das grandezas ndo permite ao aluno atribuir um sentido
robusto a esses conteudos e resolver satisfatoriamente os problemas relativos a

esse campo.
No quadro seguinte, estdo o0s quantitativos dos exercicios, exercicios

resolvidos e exemplos que dentro da OM identificamos como tipos de tarefa.

QUADRO 26: Frequéncia e Distribuicéo dos tipos de tarefa em torno do conceito de
perimetro por LD.

Tipos LD, LD, LDs LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL

de

Tarefas
T, 14 5 8 18 5 9 3 8 70
T, - 2 1 - 2 1 8 14
Ts - - - - 15 - 5 21 41
T, 1 7 3 7 - - - 28 46
Ts - - - - - - 1 1
Te - - - - 5 1 - 2 8
T, - 1 - 1 3 - 3 2 10

TOTAL 15 13 13 27 28 12 12 70 190

Observando o quadro 26 percebemos que:

- 0 tipo de tarefa T;: “Calcular o perimetro de figuras planas” € o unico que foi

identificado nos oito LD;
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- 0 LDg € a Unica obra que contemplam os oito tipos de tarefa;

- com um LD contemplando cinco tipos de tarefas; dois LD com quatro tipos de
tarefa; em trés LD identificados trés tipos de tarefa; e um LD com apenas um tipo de

tarefa.

O quadro anterior aponta um forte indicio de que o maior niumero de
exercicios se concentra no campo numerico, deixando 0os campos geomeétricos e o
das grandezas carentes de uma variedade de atividades. Considerando Douady &
Perrin-Gorian (1989) e pesquisas posteriores, a constru¢cao do conceito de perimetro
enquanto grandeza depende da relagdo entreos campos geomeétrico e numérico. Os
LD analisados desse ponto de vista terminam reforcando a dificuldade do aluno em
tal conceito, uma vez que muitas das tarefas propostas aos alunos focam os
aspectos numéricos. E claro que a andlise dos outros componentes da organizacéo
matematica pode apontar para conexdes entre 0sS campos em jogo, mas a
predominancia nitida, do ponto de vista quantitativo, de tarefas cujo foco € a
atribuicdo de uma medida para o perimetro de uma figura € um forte indicativo da
énfase no campo numeérico.

Cada tipo de tarefa classificada foi mapeado nos oito LD analisados e
organizados em figuras que representam os exemplos de cada tipo de tarefa e em

tabelas com seus respectivos comentarios.

T1: CALCULAR O PERIMETRO DE UMA FIGURA PLANA

FIGURA 16

Encontre o perimetro das figuras A, B e C.

A -

A afirmacao de Rodolfo esta correta? justifique sua
resposta. ' I

Se sua resposta for negativa, encontre o perimetro
da figura formada.
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Fonte: LDg — Questéo 7 p.80

No exemplo acima, o comando solicita que o aluno encontre o perimetro das
figuras. Classificamos como uma tarefa do tipo “calcular o perimetro de uma figura

plana”, pois a técnica solicitada requer um calculo para resolver tal situacao.

Ao tipo de tarefa “Calcular o perimetro de uma figura plana”, associamos oito

subtipos de tarefa:

st11: Calcular o perimetro de um quadrado conhecendo o comprimento dos seus
lados;

st1: Calcular o perimetro de um retangulo conhecendo o comprimento dos seus
lados;

sti3: Calcular o perimetro de um triangulo conhecendo o comprimento dos seus
lados;

sti4: Calcular o perimetro de um losango conhecendo o comprimento de seus lados;

stis: Calcular o perimetro de um paralelogramo conhecendo o comprimento de seus
lados;

stie: Calcular o perimetro de um trapézio conhecendo o comprimento dos seus
lados;

st17: Calcular o perimetro de uma figura néao poligonal;

stig: Calcular o perimetro de uma figura poligonal diferente do quadrado, retangulo,
triangulo, losango, paralelogramo ou trapézio conhecendo o comprimento dos seus

lados.

O guadro abaixo mostra a distribuicdo dos exercicios desse tipo de tarefa por
subtipos.

QUADRO 27: Frequéncia e Distribuigcao das tarefas do tipo “Calcular o perimetro de
uma figura plana” por subtipo e por LD.

T,: Calcular o Perimetro de uma Figura Plana

Subtipos LD, LD, LD3 LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
St 3 1 1 3 - 1 1 3 13
st 3 3 2 1 2 7 2 3 23
Sti3 4 - 1 2 - 1 1 9
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Stus 1 : - - - - : - 1
St 1 i 1 i i i i i 2
Sty - 1 2 1 - - - - 4
Sty7 - - 9 - - - - 9
Stig 2 - 1 2 3 - - 2 10

TOTAL 14 5 8 18 5 9 3 8 70

Observando o quadro anterior notamos que:

- 0 Unico subtipo que foi identificado nos oito LD € o stj,: “Calcular o perimetro de

um retangulo conhecendo o comprimento dos seus lados”;

- 0 subtipo sti1: “Calcular o perimetro de um quadrado conhecendo o comprimento

dos seus lados” esta presente em sete dos oito LD;

- ja 0s subtipos sti4: “Calcular o perimetro de um losango conhecendo o
comprimento de seus lados” e st;7: “Calcular o perimetro de uma figura nao

poligonal”, foram contemplados em apenas um LD dos oito.

Santos (1999) identificou que alunos das seéries iniciais do EF so0
consideravam perimetro de figuras poligonais. A auséncia desse tipo de tarefa em
sete LDs analisados é, portanto, preocupante, uma vez que, neste caso, 0 LD vai
ajudar os alunos a superar o entrave apontado por Santos. Em nenhum LD,
identificamos os oito subtipos de tarefa. Identificamos poucas figuras ndo-convexas
no célculo direto do perimetro, podendo dar a impressao de que s6 é possivel
calcular o perimetro de figuras convexas. Essa dificuldade foi identificada por

D’Amore e Fandifio (2007) em sua pesquisa.

T,: CALCULAR O COMPRIMENTO DE UM LADO DE UM POLIGONO

FIGURA 17
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4. Conhecendo a é4rea e o perimetro de alguns retangulos, descubra quanto mede cada
um de seus lados:

(" Area (emcm?) | Perimetro (em c¢m) Lado menor Lado maior

30 22 @ @

%0 | 5 Dl (7 --------------------------- @ \
""""""" e B e @

- N WEF RN Y NET G
""""""" e B s
T e e 0 \ ¢ | @ |I= @~ )

Fonte: LDg — Questéo 4 p.193

No exemplo acima, o comando solicita que o aluno descubra os lados dos
retdngulos. Classificamos como uma tarefa do tipo “Calcular o comprimento de um
lado de um poligono”, pois a técnica solicitada pela questdo requer o uso das

férmulas para resolvé-la.

Associamos trés subtipos de tarefa ao tipo de tarefa “Calcular a medida de um

lado de uma figura poligonal:
sty Calcular o comprimento do lado de um quadrado conhecendo o seu perimetro;

styp: Calcular o comprimento de um lado de um poligono conhecendo o seu

perimetro e o comprimento dos outros lados;

stp3: Calcular o comprimento e largura de um retangulo conhecendo sua area e seu

perimetro;

QUADRO 28: Frequéncia e Distribuigcao das tarefas do tipo “Calcular a medida de
um lado de uma figura poligonal” por subtipo e por LD.

T,: CALCULAR A MEDIDA DE UM LADO DE UMA FIGURA POLIGONAL

Subtipos LD, LD, LD3 LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
Sty - - 1 - - - - 2 3
Sty - - 1 1 - 2 1 - 5

Sty - - - - - - - 6 6
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TOTAL - - 2 1 - 2 1 8 14

Trés dos oito LD analisados n&o tém nenhuma tarefa deste tipo e quatro LD
abordam esse tipo de tarefa de forma pontual. Apenas um LD parece tratar desse
tipo de tarefa com certo destaque. Os subtipos de tarefa sty;(“Calcular o
comprimento do lado de um quadrado conhecendo o seu perimetro”) e sty3
(“Calcular o comprimento e a largura de um retangulo conhecendo sua area e seu
perimetro”) foram identificados apenas no LDg e, coincidentemente, € o LD que tem

0 maior niumero de subtipos de tarefas do tipo T».

Ts: DETERMINAR O PERIMETRO DE UMA FIGURA POLIGONAL
CONSTRUIDA NUMA MALHA UTILIZANDO COMO UNIDADE DE MEDIDA O
COMPRIMENTO DO LADO DA FIGURA QUE COMPOE A MALHA

FIGURA 18

3. Observe o hexadgono desenhado na malha abaixo:

a) Calcule a area do hexagono usando as unidades
desenhadas ao lado dele.

Procure
no diciondrio
o que significa
hexdgono.

b) Calcule o perimetro de cada figura usando o
lado do A como unidade.

\

M
AVAV.
ks

AVAVAVAYAVAY.VAVAVAY
L

/
/N
/ 0\
VAT
) i
\/
i‘/".\\
£t

Fonte: LDg — Questdo 3 b) p. 40
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Na situacdo acima, o comando solicita que o aluno ‘calcule’ o perimetro das
figuras. Classificamos como uma tarefa do tipo “Determinar o perimetro de uma
figura poligonal construida numa malha utilizando como unidade de medida o
comprimento do lado da figura que compde a malha”, pois a técnica solicitada na

malha é de contagem do lado de cada ladrilho que comp®&e seu contorno.

Ao tipo de tarefa “Determinar o perimetro de uma figura poligonal construida
numa malha utilizando como unidade de medida o comprimento do lado da figura

que compde a malha”, associamos trés subtipos de tarefa:

st31: Determinar o perimetro de um retdngulo ou de figuras que possam ser
decomposta em retangulos construidos numa malha quadriculada utilizando como

unidade o comprimento do lado do quadrado que compde a malha;

st3,: Determinar o perimetro de um quadrado construido numa malha quadriculada

utilizando como unidade o comprimento do lado do quadrado que compde a malha;

sts3: Determinar o perimetro de figuras poligonais numa malha triangular utilizando
como unidade de medida o comprimento do lado de um triangulo que compde a

malha;

QUADRO 29: Frequéncia e Distribuicao das tarefas do tipo “Determinar o perimetro
de uma figura poligonal construida numa malha utilizando como unidade de medida

o comprimento do lado da figura que comp®&e a malha” por subtipo e por LD.

T3 DETERMINAR O PERIMETRO DE UMA FIGURA POLIGONAL CONSTRUIDA
NUMA MALHA UTILIZANDO COMO UNIDADE DE MEDIDA O COMPRIMENTO DO
LADO DA FIGURA QUE COMPOE A MALHA

Subtipos LDy LD, LD3 LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
Sta; - - - - 12 - 5 6 23
St - - - - 3 - - 2 5
Stas - - - - - - - 13 13
TOTAL - - - - 15 - 5 21 41

Observando o quadro 29 percebemos que:
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- 0 stz “Determinar o perimetro de um retangulo ou de figuras que possam ser
decomposta em retangulos construidos numa malha quadriculada utilizando como
unidade o comprimento do lado do quadrado que compde a malha” foi identificado

em trés LD;

- 0 stz “Determinar o perimetro de um quadrado construido numa malha
quadriculada utilizando como unidade o comprimento do lado do quadrado que

compoe a malha” foi identificado em dois LD;

- 0 stzz: “Determinar o perimetro de figuras poligonais numa malha triangular
utilizando como unidade de medida o comprimento do lado de um triangulo que

compde a malha” em apenas um LD, com quantidade significativa (13 tarefas desse

tipo).

Cinco dos oito LD ndo tém nenhuma tarefa do tipo T3 (“Determinar o
perimetro de uma figura poligonal construida numa malha utilizando como unidade
de medida o comprimento do lado da figura que compde a malha”). Dos trés LD,
apenas o LDg apresenta os trés subtipos de tarefa. Do total de 37 tarefas, 19 foram
identificados no LDg. O uso de unidades ndo-convencionais € uma das dificuldades
dos alunos observada por Kordaki (2003). O quadro mostra que a malha é pouco
explorada nos capitulos de perimetro dos LD de 6° ano analisados, o que confirma o
trabalho de Santana (2006).

T, DETERMINAR O PERIMETRO DE UMA FIGURA POLIGONAL A PARTIR DO
COMPRIMENTO DO LADO DE UM LADRILHO QUE SERA USADO PARA
LADRILHAR TODA A SUPERFICIE DA FIGURA

FIGURA 19
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7. Calcule a area deste hexdgono:

/N TAN

3,5cm

a) Qual é a area do triangulo?
b) Qual é a area e qual é o perimetro do hexagono?

Fonte: LDg — Questado 7 b) p.176

Na questdo acima, o comando solicita que o aluno ‘calcule’ o perimetro das
figuras. Classificamos como uma tarefa do tipo “T4: Determinar o perimetro de um
poligono conhecendo comprimentos relativos a figura”, pois a técnica solicitada

requer um ladrilhamento do triangulo no hexagono para resolver a situacao.

Associamos trés subtipos de tarefa ao tipo de tarefa: “Determinar o perimetro
de uma figura poligonal a partir do comprimento do lado de um ladrilho que sera

usado para ladrilhar toda a superficie da figura™:

st41: Determinar o perimetro de um retangulo a partir do comprimento do lado

de um quadrado que ser& usado para ladrilhar toda a superficie do retangulo;

st4,: Determinar o perimetro de um quadrado a partir do comprimento do lado
de um quadrado menor que sera usado para ladrilhar toda a superficie do quadrado

maior;

st43: Determinar o perimetro de um poligono diferente do retangulo e do
guadrado a partir do comprimento do lado de um quadrado que serd usado para

ladrilhar toda a superficie da figura;
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QUADRO 30: Frequéncia e Distribuicao das tarefas do tipo “Determinar o perimetro
de uma figura poligonal a partir do comprimento do lado de um ladrilho que sera

usado para ladrilhar toda a superficie da figura” por subtipo e por LD.

T4 DETERMINAR O PERIMETRO DE UMA FIGURA POLIGONAL A PARTIR DO
COMPRIMENTO DO LADO DE UM LADRILHO QUE SERA USADO PARA
LADRILHAR TODA A SUPERFICIE DA FIGURA

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
St - 2 3 1 - - - 10 16
Sty - - - 1 - - - - 1
Stas 1 5 - 5 - - - 18 28
TOTAL 1 7 3 7 - - - 28 46

Observando o quadro acima notamos que:

- metade dos LD néo apresenta nenhum subtipo dessa tarefa,

- mais de dois tercos das tarefas desse tipo estdo concentradas no LDg sendo que,
neste LD, ndo foi identificada tarefa do subtipo sts,: “Determinar o perimetro de um
quadrado a partir do comprimento do lado de um quadrado menor que sera usado

para ladrilhar toda a superficie do quadrado maior”;

- nos demais LD analisados, esse tipo de tarefa € pouco frequente, e concentra-se
no subtipo st43: “Determinar o perimetro de um poligono diferente do retangulo e do
quadrado a partir do comprimento do lado de um quadrado que serd usado para
ladrilhar toda a superficie da figura”, especificamente nos LD,, LD, e LD4 € no
subtipo st41: “Determinar o perimetro de um retangulo a partir do comprimento do
lado de um quadrado que sera usado para ladrilhar toda a superficie do retadngulo”

localizado no LDs.

Ts: DETERMINAR O PERIMETRO DE UMA FIGURA POLIGONAL A PARTIR DA
COMPOSICAO DE FIGURAS POLIGONAIS IDENTICAS

FIGURA 20
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7. Calcule a area deste hexagono

\ St
! / \\
[ \
./" /// \\
: " / .\
.'// \.\-.
«’ // \
/
'/" \\
/ ¥
\\ 3,5cm

c) Copie e recorte seis triangulos e construa um paralelogramo. Qual é a drea e qual é o
perimetro desse paralelogramo?

wo ¢

Fonte: LDg — Questdo 7 c) p.176

No exemplo acima, o comando solicita que o aluno ‘calcule’ o perimetro das
figuras. Classificamos como uma tarefa do tipo “Ts: Determinar o perimetro de uma
figura poligonal a partir da composicdo de figuras poligonais idénticas”, pois a
técnica solicitada requer uma decomposicdo do hexagono e uma recomposicao de

um paralelogramo para resolver a situagéo.

QUADRO 31: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo “Determinar o perimetro
de uma figura poligonal a partir da composi¢cao de figuras poligonais idénticas” por
subtipo e por LD.

Ts: DETERMINAR O PEBiMETRO DE UMA FIGURA POLIGONAL A PARTIR DA
COMPOSICAO DE FIGURAS POLIGONAIS IDENTICAS

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de
tarefas

Sts; - - - - - - - 1 1
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Como vimos no quadro anterior, apenas o LDg traz um Unico tipo de tarefa
(Ts). Reforcando a falta de situagdes em LD na constru¢do do perimetro enquanto

grandeza através da relacdo do campo geométrico com 0 numerico.

Ts: COMPARAR O PERIMETRO DE DUAS OU MAIS FIGURAS PLANAS

FIGURA 21

A 5 ?
B > >
C 2 2
D 7 7
I 2 2
F 4 2

| Qual a figura que possui o maior perimetro?

Fonte: LDs — Questdo 3 c) e d) p.187-188.
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QUADRO 32: Frequéncia e Distribuigao das tarefas do tipo “Comparar o perimetro
de duas ou mais figuras planas” por subtipo e por LD.

Ts:. COMPARAR O PERIMETRO DE DUAS OU MAIS FIGURAS PLANAS

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de
tarefas

Stg - - - - 5 1 - 2 8

Esse tipo de tarefa esta ausente em cinco dos oito livros analisados.
Situacdes de comparacao de perimetros de figuras poligonais mesmo com medida
sédo abordadas em poucos LD e quando as figuras ndo séo poligonais, tais situagdes
nao foram identificadas. Barbosa (2002), observando alunos das séries iniciais do
EF, identificou dificuldade na comparacdo de comprimentos de caminhos fechados,
levando a confusao entre os conceitos de contorno e perimetro. Brito (2003) aponta
dificuldades dos alunos na comparacao entre figuras ou objetos com contornos
iguais e na dissociacdo entre o contorno e a forma da figura. Do mesmo modo em
Teixeira (2004) os alunos oscilam entre concepc¢des no quadro das grandezas e
concepgdes no quadro geométrico. Segundo Teixeira, o termo perimetro levou os
alunos a comparar as figuras através de suas formas e ndo pelo comprimento do
contorno. A auséncia de tarefas desse subtipo nos preocupa, uma vez que se trata
de dificuldades identificadas nas pesquisas e sobre as quais os LD analisados nao

intervém.

T7: CONSTRUIR FIGURAS PLANAS

FIGURA 22
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9. Em uma folha de papel quadriculado com qua-
drados de 0,5 cm de lado, desenhe:

a) um retangulo com dois de seus lados medin-
do 3 cm de comprimento e 9 cm de perimetro;

b) um quadrado com 10 cm de perimetro;

c) dois retangulos diferentes com 11 cm de peri-
metro. (Veja respostas no final do livro.)

Fonte: LD; — Questdo 9 p.202

Associamos esse tipo de tarefa T;: “Construir figuras planas” a sete subtipos:

st71: Construir numa malha quadriculada poligonos com 0 mesmo perimetro de um

poligono dado;
st72: Construir poligonos a partir do perimetro dado;

sty3: Construir numa malha quadriculada poligonos diferentes com o mesmo

perimetro dado.
stv4: Construir poligonos em malhas quadriculadas, com area e perimetro dados;

stys: Construir retadngulos em malha quadriculada, dada a medida de um de seus
lados e do seu perimetro;

stss: Construir numa malha quadriculada retangulos de mesmo perimetro dado, e

com areas diferentes também dadas;

st77: Construir numa malha quadriculada figuras poligonais a partir do perimetro
dado.

QUADRO 33: Frequéncia e Distribuicédo das tarefas do tipo “Construir figuras planas”
por subtipo e por LD.

T,: CONSTRUIR FIGURAS PLANAS

Subtipos LD, LD, LD3 LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de
tarefas
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Stz - - - 1 - -
st = 1 = = = =
Sty : i : : : :
St7a = = = = 3 -
Stss - - - - - -
Stz = = = = = =
Sty : : : : : :
TOTAL

1
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Esse tipo de tarefa é tratado de modo marginal nos LD analisados — dos oito

LD e, considerando os sete subtipos, s6 foram identificadas dez tarefas desse tipo.

Trés das oito colecdes ndo apresentam nenhuma tarefa do tipo T;. Observa-se
também certa disperséo entre os subtipos — cinco dos sete subtipos aparecem uma
Gnica vez; um subtipo aparece duas vezes (uma vez em cada LD) e um subtipo
aparece trés vezes concentrados em um unico LD. Esses indicios apontam para o

papel marginal atribuido a esse tipo de tarefa nos LD analisados.

TIPOS DE TAREFA EM TORNO DO CONCEITO DE AREA

A analise dos LD permitiu identificar 13 tipos de tarefa em torno do conceito

de area:
T1: Calcular a area de figuras planas;

T,: Calcular o comprimento de um lado, de uma altura ou de uma diagonal de uma

figura plana conhecendo sua area;

Ts: Calcular a area total da superficie de uma figura espacial;
T,4: Determinar a area de uma figura plana;

Ts: Construir figuras planas;

Te: Comparar as areas de figuras planas;

T,: Converter uma unidade de area em outra unidade de area;

Tg: Escolher a unidade de area mais adequada;
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To: Ler uma medida de area;
Tio: Efetuar operacdes fundamentais usando a medida da area de figuras planas;
T11: Estimar a medida da area de figuras geométricas;

T12: ldentificar a unidade de area usada para medir a superficie de uma figura

poligonal;
T13: Associar o simbolo de uma unidade de area ao seu respectivo nome.

O quadro a seguir apresenta os tipos de tarefa organizados por géneros e com

indicacao de subtipos de tarefa.

QUADRO 34: Lista dos géneros, tipos e subtipos de tarefa em torno do
conceito de éarea.

GENERO DE TAREFA TIPOS DE TAREFA (T) SUBTIPOS DE TAREFA (st)
‘CALCULAR T,: Calcular a area de figuras sty;: Calcular a area de um
planas guadrado conhecendo o

comprimento dos seus lados
sty,: Calcular a area de um
retangulo conhecendo o
comprimento dos seus lados
sty3: Calcular a area de um
triangulo conhecendo o
comprimento de um de seus
lados tomado como base e
da altura relativa a essa base
sty4: Calcular a area de um
paralelogramo conhecendo o
comprimento de um de seus
lados tomado como base e
da altura relativa a essa base
stys: Calcular a area de um
losango conhecendo os
comprimentos de suas
diagonais
st46: Calcular a area de um
trapézio conhecendo os
comprimentos de suas bases
e de sua altura
sty7: Calcular a area de um
quadrado conhecendo o seu
perimetro
stig: Calcular a area de um
retdngulo conhecendo o seu
perimetro e uma relacéo
entre os comprimentos dos
lados
sty9: Calcular a area
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sty10: Calcular a area de um
triangulo equilatero
conhecendo seu perimetro e
0 comprimento da altura

st,,: Calcular o comprimento
de um lado do retangulo
conhecendo sua area e o
comprimento do outro lado

st,,: Calcular o comprimento
da diagonal de um losango

conhecendo o comprimento
da outra diagonal e sua area

st,g: Calcular o comprimento
da altura de um
paralelogramo conhecendo
sua area e sua base

st,g: Calcular o comprimento

e a largura de um retangulo

conhecendo sua area e seu
perimetro

sta,: Calcular a area total da
superficie de um prisma
conhecendo o comprimento
de suas arestas

DETERMINAR T,: Determinar a area de uma styq: Determinar a area de
figura plana uma figura poligonal
construida numa malha
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sty3: Determinar a area de
uma figura poligonal,
ladrilhavel com ndmero finito
de superficies unitarias

stys: Determinar a area

aproximada de uma figura
ndo poligonal construida

numa malha

st,7: Determinar a area de
uma figura néo poligonal
decompondo e compondo
numa outra figura ndo
oligonal

sts,: Construir numa malha
guadriculada figuras
poligonais distintas de
mesma area

sts,: Construir uma figura

poligonal a partir da area
dada e do comprimento de
seus lados também dados

stsg: Construir numa malha
quadriculada uma figura
poligonal a partir da area
dada

COMPARAR Te: Comparar as areas de sts1: Comparar as areas de
figuras planas figuras poligonais

stg3: Comparar a area exata
de uma figura poligonal com
sua area estimada




st;,: Converter uma unidade
de area do sistema métrico
decimal em outra unidade de
area também do sistema
meétrico decimal
imediatamente superior

st,4: Converter uma unidade
de area ndo convencional
numa unidade de area do

sistema métrico decimall

sty Converter uma unidade
de area nao convencional

numa outra unidade de area

ndo convencional

stg,: Escolher a unidade de
area nao convencional mais
adequada

To: Ler uma medida de area  stg: Ler uma medida de area
expressa em unidades

convencionais

stigo: Efetuar multiplicac6es
e/ou divisbes usando a
medida da area de figuras
planas

IDENTIFICAR T, Identificar a unidade de st101: Identificar a unidade de
area usada para medir a area usada para ladrilhar
superficie de uma figura uma figura poligonal dada,

poligonal sabendo qual a quantidade

de unidade usada

113
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Alguns subtipos de tarefa até aqui listados em torno dos capitulos

comprimento, perimetro e area trazem nuances motivadas pelas técnicas em jogo,

mesmo que isso ndo tenha sido objeto de analise nesta etapa. A nossa classificacao

para o capitulo de area, em termos do tipo de tarefa e a classificacdo de Baltar

(1996) em situacdes, estdo associadas no quadro organizado por Ferreira (2010)

com algumas adaptagoes.

QUADRO 35: Esquema dos tipos de situacao associados com os subtipos de tarefas

do capitulo de area

nmMmoxN>C—H—-—W0

Sem unidade de medida

Estética Com unidade de N&o- -
Comparacéo medida convencional
Convencional Sts1; Stso; Sles;
Variacao da &rea e do perimetro por -
Dinamica deformacéo ou
transformacéo geométrica
Otimizagdo da area por invariancia do -
perimetro e vice versa
Com unidade de medida néo- Sty1; St
Medida Exata convencional
Com unidade de medida convencional Stys; Stio; Stis;
St14; Stis; Stys;
St17; Stis; Stiio;
Sta1; Stao; Stas;
St24; Stos; Stog;
Sto7; Stao; Stas;
Stao; Staz; Staa;
Stse; Staz;
Aproximacdes Stig; Sts1; Stas;
Enquadramento Stss; Staaa;
N&o- St74; Stzs,; Stye;
Mudanca de Com unidade de convencional
unidade medida Convencional Sty1; Styo; Stys;
Mesma area Stsp;
Producéo Mesma &rea que a de uma figura dada Stsy;
Mesma &rea e perimetros distintos Sts7
Area maior ou menor que a de uma -
figura dada
Com érea dada Sts3; Stse;
Com éarea dada e comprimento dos Stsy;
lados dados
Com érea e perimetro dados Stss;

subtipos de tarefa esta associada as situacdes de medida e mudanca de unidade.

Fonte: Ferreira (2010)

Observando os quadros 34 e 35, vemos que a concentragado maior

de



115

No quadro seguinte, estdo o0s quantitativos dos exercicios, exercicios
resolvidos e exemplos que dentro da OM identificamos como tipos de tarefa.

QUADRO 36: Frequéncia e Distribuicéo dos tipos de tarefa em torno do conceito de
area por LD

Tipos LD, LD, LD, LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL

de

Tarefas
T, 28 7 10 19 10 9 38 15 136
T, - 2 9 1 3 4 6 25
T, - - 1 3 - 1 - 7 12
T, 6 21 18 8 18 9 8 44 132
Ts - 4 1 2 1 - 4 3 15
Ts 2 2 - - 14 9 37 7 71
T, 34 - 13 11 - 6 30 - 94
Tg 2 - 1 - 1 - 1 - 5
To 3 - - - - - - - 3
T1o 5 2 2 - - 1 4 2 16
T11 - - - 2 - 1 - - 3
T - - - - - - 1 1
T13 - - = - - - = 6

TOTAL 86 36 48 54 45 39 126 85 519

Observando o quadro acima notamos:

- 0s tipos de tarefa T1: “Calcular a area de figuras planas”; T4: “Determinar a area de
uma figura plana” e T7: “Converter uma unidade de area em outra unidade de area”
que envolvem diretamente o campo numérico representam juntos 70% do total dos

exercicios identificados;

- 0 tipo de tarefa Te: “Comparar as areas de figuras planas” de um modo geral
obteve um percentual razoavel de 14%, apesar de dois LD ndo trazerem nenhum

exercicio e dois dos oito LD terem quantitativos pouco expressivos;

- O LD; e o LD, obtiveram quantitativos razoaveis nos tipos de tarefa T;: “Calcular a
area de figuras planas” e T,: “Determinar a area de uma figura plana” os quais o foco

€ no numero;

- identificamos o Ts: “Construir figuras planas” em seis dos oito LD mesmo de forma

timida.
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Baturo e Nason (1996) identificam dificuldades nos alunos em relagdo ao
conceito de area. Segundo eles, existe uma tendéncia nos alunos em focar o
aspecto numerico. Santos (1999), com os alunos das séries iniciais do EF, percebe
uma relacédo forte deles com o nimero em atividades relacionadas as grandezas
geomeétricas; os alunos terminam concluindo que s6 existe grandeza nas situacdes
com numeros. Melo (2003) percebeu que os alunos das séries finais do EF estavam
resolvendo situacfes envolvendo a area de qualquer figura plana usando a férmula
do calculo da area do retangulo, ou seja, estavam com dificuldades em relacionar os
aspectos geométricos e numeéricos dos problemas sobre area. Confirmando o que foi
dito, Duarte (2002) identificou dificuldades por parte dos alunos em fazer a distingéo
entre a grandeza area e sua medida. No quadro 38, percebemos que o foco dos LD
analisados € no aspecto numérico, podendo nao contribuir para minimizar os
entraves identificados nas pesquisas ou até mesmo reforcar a tendéncia de
desenvolvimento de concepc¢des numéricas que levam a erros e dificuldades no

trabalho com area.

A partir da listagem dos tipos de tarefa e seus respectivos subtipos, iremos
mapear cada LD utilizando exemplos, quadros e seus respectivos comentarios com
0 objetivo de obter alguns indicios sobre como é abordado ao longo do capitulo o

conceito de area.

T1: CALCULAR A AREA DE FIGURAS PLANAS

FIGURA 23



23. Calcule a area dos retangulos e quadrados, saben-
do que as medidas apresentadas estao em cm:

2,3

~ /35 2.3
T ’ 0 '
/
b)‘ H = d)
_// \

Fonte: LD; — Questéo 23 p.273
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Associamos esse tipo de tarefa T: “Calcular a area de figuras planas” a dez

subtipos:

sti11: Calcular a &rea de um quadrado conhecendo o comprimento dos seus lados;

sti,: Calcular a &rea de um retangulo conhecendo o comprimento dos seus lados;

sti3: Calcular a area de um triangulo conhecendo o comprimento de um de seus

lados tomado como base e da altura relativa a essa base;

sti4: Calcular a area de um paralelogramo conhecendo o comprimento de um de

seus lados tomado como base e da altura relativa a essa base;

stis: Calcular a area de um losango conhecendo os comprimentos de suas

diagonais;

stie: Calcular a area de um trapézio conhecendo os comprimentos de suas bases e

de sua altura;

st17: Calcular a area de um quadrado conhecendo o seu perimetro;
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stig: Calcular a area de um retangulo conhecendo o seu perimetro e uma relacao

entre os comprimentos dos lados;
stig: Calcular a &rea aproximada de uma figura plana;

st110: Calcular a area de um triangulo equildtero conhecendo seu perimetro e o

comprimento da altura.

QUADRO 37: Frequéncia e Distribuigao das tarefas do tipo “Calcular a area de
figuras planas” por subtipo e por LD.

T,: CALCULAR A AREA DE FIGURAS PLANAS

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDsg LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas

sty 5 4 4 1 4 1 9 4 32
Stio 19 3 6 4 6 8 5 6 57
sti3 4 - - 5 - 8 2 19
Stig - - - 1 - - 6 - 7
stys - - - 2 - - - 1 3
Sty - - - 3 - - 5 2 10
sty7 - - - 1 - - - 1 2
Stig - - - 1 - - - - 1
Sty - - - 1 - - 3 1 5
StllO - = = = = = 2 = 2

TOTAL 28 7 10 19 10 9 38 15 138

Apenas os subtipos st;; (“Calcular a area de um quadrado conhecendo o
comprimento dos seus lados”) e sty (“Calcular a area de um retangulo conhecendo
o comprimento dos seus lados”) sao identificados nos oito LD. Além disso, juntos os
subtipos st;; e sti, totalizam 64% das tarefas de tipo T;. Dos dez subtipos de tarefa
0 sti», € 0 que possui a maior quantidade de ocorréncias (57) nos oito LD. Notamos
também que apenas o LD, contempla nove dos dez tipos de tarefa; em dois LD
foram identificados sete tipos de tarefa e em quatro LD, identificamos apenas o sti; e
0 sti». Vemos positivamente a tendéncia das obras analisadas em deixar os céalculos
diretos com o uso das férmulas de area do triangulo, paralelogramo, trapézio e
losango (sti3, Stis, Stis Stis, St17) para 0s anos seguintes, ou seja, parece que o foco

no uso precoce de férmulas estd menos acentuado do que esperavamos.
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T,: CALCULAR O COMPRIMENTO DE UM LADO, DE UMA ALTURA OU DE UMA
DIAGONAL DE UMA FIGURA PLANA CONHECENDO SUA AREA.

FIGURA 24

@

Desafio

Fonte: LD4 — Questao 27 p.257

Associamos esse tipo de tarefa T,: “Calcular o comprimento de um lado, de
uma altura ou de uma diagonal de uma figura plana conhecendo sua area” aos oito

subtipos:
st,1: Calcular o comprimento do lado de um quadrado conhecendo sua area;

sty,: Calcular o comprimento de um lado do retangulo conhecendo sua érea e o

comprimento do outro lado;

stp3: Calcular o comprimento da altura de um tridangulo conhecendo sua base e sua
area;
Stp4: Calcular o comprimento da diagonal de um losango conhecendo o comprimento

da outra diagonal e sua area,;

stys Calcular os comprimentos das bases de um trapézio conhecendo a sua area, o

comprimento da altura e uma relacéo entre essas bases;

stye: Calcular o comprimento da altura de um paralelogramo conhecendo sua area e

sua base;

st,7: Calcular os comprimentos dos lados de um retangulo conhecendo sua area e

seu perimetro;

stpg: Calcular o comprimento e a largura de um retangulo conhecendo sua éarea e

seu perimetro.
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QUADRO 38: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo “Calcular o comprimento

do lado ou da altura ou da diagonal de uma figura plana” por subtipo e por LD.

T,: CALCULAR O COMPRIMENTO DE UM LADO, DE UMA ALTURA OU DE UMA
DIAGONAL DE UMA FIGURA PLANA CONHECENDO SUA AREA.

Subtipos LD, LD, LD3 LD, LDsg LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
Sty - - 2 3 - 1 2 3 11
Sty - - - 1 1 - 1 3
St23 - - - 2 1 1 1 5
Sty - - - 2 - - - - 2
Stos - - - 1 - - - - 1
Sty - - - 1 - - 1
Styy - - - - - - 1 - 1
Stog - - - - - - - 1 1
TOTAL - - 2 9 1 3 4 6 25

Em dois dos oito livros, nao foi identificada nenhuma tarefa desse tipo. Nos
demais LD, sdo trabalhadas tarefas desse tipo, mas pouco numerosas — ha no
maximo trés tarefas de um mesmo subtipo o que indica uma escolha de néo
enfatizar o célculo do comprimento associado a figura a partir de dados sobre sua
area. Essa escolha nos parece acertada, uma vez que a resolucdo de tarefas desse
tipo exige um uso sofisticado das formulas o que, de acordo com as pesquisas, deve

ser trabalhado quando a construgéo conceitual estiver mais solidificada.

Ts: CALCULAR A AREA TOTAL DA SUPERFICIE DE UMA FIGURA ESPACIAL

FIGURA 25

€D Liliane estava brincando de montar um cubo com cartolina e fita-crepe.
Aproximadamente:
5cm

a) Quantos centimetros quadrados de cartolina ela gastou?

b) Quantos centimetros de fita-crepe ela gastou?

Fonte: LD, — Questdo 26 a) p.257
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Associamos esse tipo de tarefa T3: “Calcular a area total da superficie de uma

figura espacial” em trés subtipos:

Sts;: Calcular o valor aproximado da &rea total da superficie de um prisma

conhecendo o comprimento de suas arestas;

sts,: Calcular a rea total da superficie de um prisma conhecendo o comprimento de

suas arestas;

stsz: Calcular o valor aproximado da area total da superficie de uma piramide

conhecendo o comprimento de suas arestas e a altura relativa a cada face;

QUADRO 39: Frequéncia e Distribuigcao das tarefas do tipo “Calcular a area total da

superficie de uma figura espacial” por subtipo e por LD

T5: CALCULAR A AREA TOTAL DA SUPERFICIE DE UMA FIGURA ESPACIAL

Subtipos LD, LD, LD; LD, LDs LDs LD, LDg TOTAL
de

tarefas
St - - - 2 - - - - 2
st32 - - 1 - - 1 - 7 9
st33 - - - 1 - - - - 1
TOTAL - - 1 3 - 1 - 7 12

O subtipo de tarefa com um maior nimero de situacdes € o stz, (“Calcular a
area total da superficie de um prisma conhecendo o comprimento de suas arestas”).
O LD8 é o livro onde foi identificado um quantitativo significante, porém soé
contempla o st3,. Enfim, percebemos que sdo poucos subtipos, mas eles aparecem
em metade dos LD analisados. Um tipo de tarefa voltado ao campo numérico, porém

podendo explorar 0s outros campos huma mesma situacao.

T, DETERMINAR A AREA DE UMA FIGURA PLANA

FIGURA 26



122

1. Calcule o perimetro (em lados de quadradinhos,
e a area (em quadradinhos) de cada figura.

A B 3

N
o _Ssowg

Fonte: LD, - Questdo 1 p. 291.

Na situacdo acima, o comando solicita que o aluno ‘calcule’ a area das
figuras. Classificamos como uma tarefa do tipo “Determinar a area de uma figura

plana”, pois a técnica solicitada é a contagem dos quadradinhos.

Associamos esse tipo de tarefa T4: “Determinar a area de uma figura plana”

aos sete subtipos:
st41: Determinar a area de uma figura poligonal construida numa malha;
st4p: Determinar a area de uma figura nao-poligonal construida numa malha;

sts3: Determinar a area de uma figura poligonal, ladrilhavel com numero finito de

superficies unitarias;

sts4: Determinar a area de uma figura plana a partir da quantidade de unidades de

area;

st4s: Determinar a area aproximada de uma figura ndo poligonal construida numa

malha;

stss: Determinar a area de uma figura poligonal a partir da decomposicdo e

composicdo em outra figura poligonal;

st47: Determinar a area de uma figura néo poligonal decompondo e compondo numa

outra figura ndo poligonal.
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QUADRO 40: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo T4: “Determinar a area de

uma figura plana” por subtipo e por LD.

T,: DETERMINAR A AREA DE UMA FIGURA PLANA

Subtipos LD, LD, LD3 LD, LDsg LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas

Sta1 - 12 - 2 8 4 - 4 30
Stan - 4 - - - - - - 4
Stz 4 2 16 5 3 2 2 29 63
Stas - - - - 4 - 3 5 12
Stys - - - - - 3 - 1 4
Styg 2 1 2 1 3 - 3 5 17
Sta; - 2 - - - - - 2

TOTAL 6 21 18 8 18 8 44 132

O subtipo sts3: “Determinar a area de uma figura poligonal, ladrilhavel com
numero finito de superficies unitarias” concentra quase metade das tarefas e é o
anico que aparece em todos os LD. Em seguida, destacam-se stss: “Determinar a
area de uma figura poligonal a partir da decomposi¢éo e composicdo em outra figura
poligonal” por estar ausente em apenas um LD e sts;: “Determinar a area de uma
figura poligonal construida numa malha” por ter sido observado com frequéncia

embora a grande quantidade desse subtipo seja no LD».

A frequéncia com que esse tipo de tarefa é observado merece destaque.
Todos os LD analisados trazem alguns exemplos e/ou exercicios o que sinaliza um
trabalho com ladrilhamento ou com uso de malha. E um bom sinal o fato de que,

para atribuir um nimero a area de figuras, a formula ndo é o Unico caminho.

Na colecdo de LD analisada por Ferreira (2010), o ladrilhamento de figuras
planas com uso de superficies unitérias foi contemplado. A exploracdo de situacdes
de determinacdo de area usando decomposicdo e recomposicdo foi feita na
sequéncia didatica. Gomes (2000) mostra que alunos de 7° ano do EF utilizam a
estratégia de contagem de unidades de area para obter a medida de area de
retangulos. A analise de Pessoa (2010) evidencia que o desempenho dos alunos na
determinacdo de area de figuras na malha é satisfatério quando a contagem é
suficiente, mas h& entraves importantes quando a resolucdo dos problemas exige

decompor e recompor para determinar sua area.
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Ts: CONSTRUIR FIGURAS PLANAS, CONHECENDO SUA AREA

FIGURA 27

7. Use a figura ao lado como unidade de medida de superficie e desenhe_no cader-
no um poligono convexo cuja area seja de 5 unidades. Z @

(Existem outras respostas

Fonte: LD; — Questéo 7 p.263

Associamos esse tipo de tarefa Ts: “Construir figuras planas, conhecendo sua

area” a sete subtipos:

sts1: Construir numa malha quadriculada figuras poligonais distintas com a mesma

area dada;
sts,: Construir numa malha quadriculada figuras poligonais distintas de mesma éarea;
sts3: Construir uma figura poligonal a partir da area dada;

sts4: Construir uma figura poligonal a partir da area dada e do comprimento de seus
lados também dados;

stss: Construir figuras poligonais em malhas quadriculadas a partir da area e do
perimetro dados;

stse: Construir numa malha quadriculada uma figura poligonal a partir da area dada;

sts7: Construir numa malha quadriculada retangulos de mesma éarea e perimetros

distintos;

QUADRO 41: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo Ts: “Construir figuras
planas” por subtipo e por LD.

Ts: CONSTRUIR FIGURAS PLANAS, CONHECENDO SUA AREA

Subtipos LD, LD, LD; LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de
tarefas




125

Sts; - - - 2 - -

Sts, = =

Stss - 3 - - - -
1

TN

Stsq =
St55 =
St56 = = = = = =
St57 = = - - = =
TOTAL - 4 1 2 1 -

1
GrRPRPrPOw®

SO
w

s

A exploracdo de tarefas desse tipo € marginal (dois LD n&do apresentam
nenhuma tarefa desse tipo e nos demais o quantitativo é baixo). Nas oito colecdes,

considerando os sete subtipos, s6 ha 15 ocorréncias.

Nas pesquisas de Baltar (1996) e Ferreira (2010), esse tipo de tarefa
corresponde as situacbes de producdo, as quais tém um papel importante na
construcdo do sentido de area como grandeza. E preocupante que os LD abordem
tdo poucas tarefas desse tipo, pois essa lacuna pode reforcar as dificuldades na
construcdo do conceito de area pelos alunos de ensino fundamental. Questdes
propostas nos LD envolvendo situagdes de producéo sédo importantes, pois ajuda na
construcdo da area enquanto grandeza no momento em que a relacdo entre os

campos geométrico e numérico acontecem.

Te: COMPARAR AS AREAS DE FIGURAS PLANAS

FIGURA 28
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Para comeco
de conversa...

Fotografias de mesmo tamanho foram colocadas em trés
porta-retratos diferentes.

a ) Qual dos porta-retratos acima possui a maior superficie?

Fonte: LDy — 'Para comegar a conversa’ a) p.220

Associamos esse tipo de tarefa Te: “Comparar as areas de figuras planas” a
trés subtipos:

stg1: Comparar as areas de figuras poligonais;
stg2: Comparar as areas de figuras nao poligonais;

stez: Comparar a area exata de uma figura poligonal com sua area estimada.

QUADRO 42: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo Te: “Comparar as areas

de figuras planas” por subtipo e por LD.
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Ts: COMPARAR AS AREAS DE FIGURAS PLANAS

Subtipos LD, LD, LD3 LD, LDsg LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
Ste1 2 2 - - 11 8 37 7 67
ste - - - - - 1 - - 1
Stes - - - - 3 - - - 3
TOTAL 2 2 - - 14 9 37 7 71

O que chama a nossa atencédo com relacdo ao quadro acima:
- Duas colec¢Bes nédo trazem nenhuma tarefa desse tipo;
- Uma das colec¢des (LD-) concentra mais da metade das ocorréncias;

- Ha& também forte concentracdo em stg;1: “Comparar as areas de figuras poligonais”
em relacdo a step: “Comparar as areas de figuras ndo poligonais” e stg3: “Comparar
a area exata de uma figura poligonal com sua area estimada” que sdo pouco

frequentes quantitativamente e em apenas um LD.

Os entraves na comparacao de areas sao apresentados em pesquisas.
Por exemplo, Kordaki (2003) observa a comparacdo de area e de perimetro. Nos
LD, a pouca énfase aos problemas de comparacédo €, portanto, preocupante, uma
vez que pode provocar a quase auséncia desse tipo de tarefa em sala de aula, caso
0 professor ndo complemente seu planejamento com outros recursos. As situagdes
de comparacdo favorecem a compreensdao na construcdo do conceito de area
enquanto grandeza, pois fortalece a relacdo entre o campo das grandezas e o

geomeétrico.

T,: CONVERTER UMA UNIDADE DE MEDIDA DE AREA EM OUTRA UNIDADE
DE MEDIDA DE AREA

FIGURA 29
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Analise a situacao seguinte:

= 3 Monaco 1E e
2 FRANGA
|
i Monte Carlo
ocC i
ATLA P i 0 |
FRANCA .
- MONACO q R \\
‘ M EVY °
‘ MEA -2 0 045
km :
_ Monaco é um pequeno principado que fica na
= _ MONACO costa do mar Mediterraneo e préximo a Franca.
A | Com apenas 1,95 km?* é um dos menores
| o 155 paises do mundo.
1 o MEDITERRANEO
LA(,,.,,,adm,‘.:|,,,,k,._ 12 Vera Caldinl-Atlas Geogrdfico Sa A quantos metros quadrados corresponde a
iva. Sko Paulo: Saraiva, 2004 area de Monaco? 1950 000 m

Fonte: LD; — Questéo introdutéria p. 267

Associamos esse tipo de tarefa T;: “Converter uma unidade de medida de

area em outra unidade de medida de area” a seis subtipos:

st71: Converter uma unidade de area do sistema métrico decimal em outra unidade

de area também do sistema métrico decimal imediatamente inferior;

st7o: Converter uma unidade de area do sistema métrico decimal em outra unidade

de area também do sistema métrico decimal imediatamente superior;

sty3: Converter uma unidade de area do sistema métrico decimal em outra unidade

de area qualquer do sistema métrico decimal;

sty4: Converter uma unidade de area ndo convencional numa unidade de area do

sistema métrico decimal;

stys: Converter uma unidade de area do sistema métrico decimal numa outra

unidade de area nao convencional;

st7g: Converter uma unidade de area ndo convencional numa outra unidade de area

nao convencional.
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QUADRO 43: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo T;: “Converter uma
unidade de medida de area em outra unidade de medida de area” por subtipo e por
LD.

T,: CONVERTER UMA UNIDADE DE MEDIDA DE AREA EM OUTRA UNIDADE DE
MEDIDA DE AREA

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDsg LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas

sty 6 - 3 1 - - 5 - 15
Sts, 3 o 3 1 = = 2 o 9
Sts3 15 - 1 3 - - 11 - 30
St74 5 o 2 3 = 2 3 o 15
Stss 5 - 1 1 - 2 7 - 16
Stz - - 3 2 - 2 2 - 9

TOTAL 34 - 13 11 - 6 30 - 94

Trés dos oito LD nédo abordam esse tipo de tarefa, o que pode ser um indicio
de deslocamento do foco do trabalho com grandezas e medidas. Por outro lado, h&
duas obras (LD; e LD7) que trazem numerosas tarefas desse tipo. Tais subtipos
foram chamados por Ferreira (2010) de ‘situagdes de mudancga de unidade de area’
e segundo Baltar(1996), estdo associados as situacdes de medida contidas no
campo numérico. O excesso de situacbes desse tipo em detrimento de outras
situacdes também importantes pode levar a uma impressao errdbnea de que a area
de figuras planas se resume a um numero, podendo levar os alunos a concepcdes
numeéricas identificadas por Douady & Perrin-Glorian (1989). O enfoque nas
situacdes cujo objetivo € a compreensdo da unidade de area pode favorecer muito
mais a aprendizagem do aluno desse conteddo do que regras de mudanca de
unidades. Facco (2003) identificou dificuldades no uso das unidades de area, em
gue os alunos mostraram uma confusdo ao usar a unidade de perimetro no lugar da

unidade de area.

Ts: ESCOLHER UMA UNIDADE DE AREA MAIS ADEQUADA

FIGURA 30
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53. Que unidade vocé usaria para medir a area
do video do televisor da sua casa?

Fonte: LD; — Questéo 53 p. 257

Associamos esse tipo de tarefa Tg: “Escolher uma unidade de area mais

adequada” a dois subtipos:
stg1: Escolher a unidade de area convencional mais adequada;

stg,: Escolher a unidade de area néo convencional mais adequada.

QUADRO 44: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo Tg: “Escolher uma
unidade de area mais adequada” por subtipo e por LD.

Ts: ESCOLHER UMA UNIDADE DE AREA MAIS ADEQUADA

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDsg LDg LD, LDg TOTAL
de

tarefas
Stgy 2 3 - - 1 - 1 - 7
Stg - - 1 - - - - - 1
TOTAL 2 3 1 - 1 - 1 - 8

O quadro anterior mostra que a escolha de uma unidade de é&rea
adequada é pouco abordada nos LD analisados (apenas oito ocorréncias), havendo
total auséncia desse tipo de tarefa em dois LD. Além disso, apenas um LD
apresenta uma Unica vez o stgy: “Escolher a unidade de area nao convencional mais
adequada” o que mostra uma concentracdo no uso de unidades convencionais.
Kordaki (2003), em sua pesquisa, identificou as dificuldades de alunos com as
unidades de medida ndo convencionais no momento em que eles elaboravam
estratégias para a conservagcdo da area de poligonos ndo convexos usando uma
ferramenta tecnologica. Ja em Gomes (2000), foi identificada uma significativa
melhoria nos problemas envolvendo unidades de area ndo convencionais quando os

alunos do 7° ano realizavam o calculo da area do retangulo.

To: LER UMA MEDIDA DE AREA
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FIGURA 31

Veja como ler areas expressas em metros quadrados:

* 0,01 m* — 1 centésimo de metro quadrado ou 1 decimetro quadrado
« (0,17 m* — 17 centésimos de metro quadrado ou 17 decimetros quadrados
* 28173 m* — 2 inteiros ¢ 8173 décimos-milésimos de metro quadrado ou 2 metros quadra-

dos e 8173 centimetros quadrados

Fonte: LD; — exemplos p. 257.

QUADRO 45: Frequéncia e Distribuicao das tarefas do tipo To: “Ler uma medida de
area” por subtipo e por LD.

To: LER UMA MEDIDA DE AREA

Subtipos LD, LD, LD, LD, LDs LDg LDy LDg TOTAL
de
tarefas

Sto1 3 - - - - - - - 3

Apenas no LD; foi identificado um subtipo de tarefa de T9. Achamos que o
género de tarefa “Ler” pode ser trabalhado implicitamente em outros tipos de tarefa

em que o foco da situacdo nao seja a leitura.

T10: EFETUAR OPERACOES FUNDAMENTAIS USANDO A AREA DE FIGURAS
PLANAS

FIGURA 32:
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I5. Vocé sabia que o Brasil é o quinto maior pais do mundo em extensao?
Ele tem 8 514 204,9 km’.

Os trés maiores paises do mundo em extensdo:
* 12: Rassia — 17 075 400 km?

e 2¢: Canadd — 9 970 610 km?

* 3¢ China — 9 536 499 km?

a) Pesquise em livros ou fale com seu professor de Geografia para descobrir qual é o 4°
maior pais do mundo em extensao.

b) O Brasil tem quantos quildmetros quadrados a menos que o maior pais do mundo?

¢) Fazendo uma estimativa, responda quantas vezes a Russia é maior que o Brasil.

Fonte: LDg — Questdo 15 b), ¢) p. 153

QUADRO 46: Frequéncia e Distribuicao das tarefas do tipo To: “Efetuar operacdes
fundamentais usando a &rea de figuras planas” por subtipo e por LD.

T1: EFETUAR OPERACOES FUNDAMENTAIS USANDO A AREA DE FIGURAS
PLANAS

Subtipos LD, LD, LD; LD, LDs LDs LD, LDg TOTAL
de

tarefas
Sti01 5 2 1 - - 1 4 1 14
Stio2 - - 1 - - - - 1 2
TOTAL 5 2 2 - - 1 4 2 16

E um tipo de tarefa pouco frequente. E positivo por ela ser voltada para o foco
das operacbes numéricas, por outro lado, pode contribuir para fazer uma conexao
com outros componentes curriculares como € o caso do exemplo acima ou mesmo

trazer exercicios de relevancia social.

T11: FAZER ESTIMATIVAS DA AREA DE UM OBJETO

FIGURA 33
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@ Estimando dreas
Indique que objetos ou locais vocé imagina que podem ter as seguintes dreas:

a) 1cm? b) 1 m? ¢) 1 km? d) 1 hm?

Fonte: LDs — Questéo 55 p.239

QUADRO 47: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo T11: “Estimar a area de

um objeto” por subtipo e por LD.

Ty, ESTIMAR A AREA DE UM OBJETO

Subtipos LD, LD, LDs LD, LDs LDg LD, LDg TOTAL
de
tarefas

Sti11 - - - 2 - 1 - - 3

O tipo de tarefa T1; € pouco frequente sendo contemplado em dois dos oito
LD. Essa constatacdo € algo negativo quando pensamos nas conexfes que tal
subtipo pode realizar com as praticas sociais, pois no cotidiano a “estimativa” e
“aproximagao” sdo sempre presentes quando se trata de medicbes praticas, as

quais por principio ndo podem ser exatas.

T12: IDENTIFICAR A UNIDADE DE AREA USADA PARA MEDIR A SUPERFICIE
DE UMA FIGURA POLIGONAL

FIGURA 34

5. Carlos utilizou quatro pecas para cobrir o hexdgono. Que pecas ele usou?

Fonte: LDg — Questdo 5 p.52.

QUADRO 48: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo T2 “Identificar a unidade

de area usada para medir a superficie de uma figura poligonal” por subtipo e por LD.

T1,: IDENTIFICAR A UNIDADE DE AREA USADA PARA MEDIR A SUPERFICIE DE
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UMA FIGURA POLIGONAL

Subtipos LD, LD, LD3 LD, LDsg LDg LD,
de

tarefas
Stin - -

LDg  TOTAL

Apenas o LDg dispde de uma Unica situacao de Ti,. “Identificar” € o género de

tarefa que deve estar presente em outros tipos de tarefa.

Ti3: ASSOCIAR O SIMBOLO DE UMA UNIDADE DE AREA COM SEU
RESPECTIVO NOME

FIGURA 35

58. Vamos colar os selos nos envelopes? Asso-
cie no seu caderno os nomes das medidas
com os simbolos correspondentes:

dam? dm* nm=
- S—
km* m=< | cm=

Fonte: LD; — Questéo 58 p. 257.

QUADRO 49: Frequéncia e Distribuicdo das tarefas do tipo T13: “Associar o simbolo
de uma unidade de area com seu respectivo nome” por subtipo e por LD.

T13: ASSOCIAR O SIMBOLO DE UMA UNIDADE DE AREA COM SEU
RESPECTIVO NOME

Subtipos LD, LD, LD3 LD, LDsg LDg LD,
de

tarefas
St131 6 - -

LDg TOTAL
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O LD; € o unico que identificamos o tipo de tarefa T13, mesmo sabendo que o

género de tarefa “Associar” pode estar presente em outras tarefas.

3.2.2. Conclusbes da Etapa 2

Diante do exposto nas analises desta etapa sinalizamos aspectos relevantes e
conclusivos que apresentaremos inicialmente por capitulo analisado e em seguida

numa viséo de conjunto.

CAPITULO DE COMPRIMENTO

A partir dos dados coletados nos doze tipos de tarefa desse capitulo,
produzimos um gréfico de setores como um elemento a mais que subsidiara as

conclusoes.

GRAFICO 1: Percentual dos tipos de tarefa em torno do conceito de

Comprimento.

OS OITO LIVROS DIDATICOS
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O grafico 1 mostra que as tarefas do T; :” Medir um comprimento” e Ts:
"Converter uma unidade de comprimento em outra unidade de comprimento” sdo as
mais frequentes e sdo as que nos remete aos aspectos numeéricos apenas. Notamos
também que o tipo de tarefa relacionada diretamente com medida (T;: Medir um
comprimento) atinge 27% dos exercicios identificados nos oito LD, deixando claro
que o foco é muito forte com relagédo a “medida” e ainda muito timido com relacéo a
grandeza. LD com tantas questdes nas quais o foco € no aspecto numérico e
prioriza a medida de comprimento, pode levar os alunos que tem acesso a essas
obras a uma n&o compreensédo do conceito de comprimento enquanto grandeza.
Tais conclusfes reforcam as pesquisas anteriores onde o aluno termina associando

0 conceito de comprimento a um simples numero.
CAPITULO DE PERIMETRO

Em relacé@o aos capitulos de perimetro analisados nos itens anteriores, foram

verificados alguns pontos importantes que podemos visualizar no grafico que segue:

GRAFICO 2: Percentual dos tipos de tarefa em torno do conceito de Perimetro.

OS OITO LIVROS DIDATICOS

O enfoque dos capitulos de perimetro também se situa nas “Medidas” como

mostra o grafico 2 e com a auséncia de discussbes em torno da “Grandeza”. A
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maioria das situacdes dentro dos capitulos de perimetro era ligada ao tipo de tarefa:
T,1: “Calcular o perimetro de uma figura plana” (37%), ou seja, dentro do campo
numerico em que as situacdes se resumiam a soma dos comprimentos dos lados
das figuras poligonais, dando uma falsa impressdo de que sO existe grandeza nas
situagcdes com numeros. Falta talvez uma discussdo sobre as relagdes e a distingéo

entre 0s conceitos de contorno e perl'metro como uma grandeza.

Ha um percentual razodvel de situagbes que partem do campo geométrico
para campo numérico com o tipo de tarefa T4: “Determinar o perimetro de uma figura
poligonal construida numa malha utilizando como unidade de medida o comprimento
do lado de uma figura que compde a malha” (24%). Observamos que esse tipo de

tarefas no conjunto dos oito LD.

CAPITULO DE AREA

O capitulo de area analisado nos oito LD deixa reflexdes que podemos

visualizar por meio do gréfico 3:

GRAFICO 3: Percentual dos tipos de tarefa em torno do conceito de Area.

OS OITO LIVROS DIDATICOS

Tg T10 T11

T8 0
1% 1%_\3% 170

T2
5%

2%

3%
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Nos oito LD, o tipo de tarefa mais frequente € T;: “Calcular a area de figuras
planas” (26%), o qual lida com o calculo da area através da substituicdo de valores
numericos em formulas. As tarefas de tipo T7: “Converter uma unidade de area em
outra unidade de area” também sao bastante presentes (18%). Além do primeiro e
do sétimo tipo de tarefa, existem trés tipos de tarefa onde a énfase € também no
numeérico como o T, (“Calcular o comprimento do lado ou da altura ou da diagonal de
uma figura plana”), Tz (“Calcular a area total da superficie de uma figura espacial’) e
T10(“Efetuar operagdes fundamentais usando a medida da area de figuras planas”)

gue juntos representam 10% das questdes identificadas.

Alguns LD tiveram percentuais expressivos também com situacées que fazem
a passagem do campo geométrico para 0 campo numeérico como T4: “Determinar a
area de uma figura plana” (26%) com subtipos de tarefa envolvendo figuras planas

construidas em malhas, figuras planas ladrilhadas etc..

N&do encontramos nenhum tipo de tarefa envolvendo a area de figuras
diferentes do quadrado, retangulo, triangulo, paralelogramo, losango e trapézio.
Tampouco encontramos situagdes de calculo de area com figuras ndo poligonais. Na
verdade a maioria dos LD abordava apenas o célculo da area do retangulo e do
quadrado. Consideramos que esse € um ponto positivo, pois o foco exacerbado em
figuras usuais tende ao uso desnecesséario das férmulas. Essa pode também ser
uma consequéncia da escolha metodolégica da nossa pesquisa ao focar apenas o
6° ano, pois muitas obras provavelmente abordam tais conteddos nos anos

subsequentes, por exemplo, no caso de adotarem uma metodologia em espiral.

As situacBes de medida estdo sempre presentes nos oito LD. Mas além
delas, encontramos em alguns livros situacées de comparacao e de producdo num
guantitativo razoavel. Pode-se interpretar essa presenca como um indicio de a
preocupacdo da obra em abordar situacdes que contribuam para a construcado do
conceito area enquanto grandeza, favorecendo o estabelecimento de relacdo entre
0S campos geométrico e numérico segundo os estudos de Douady e Perrin-Glorian
(1989), Baltar (1996) e Ferreira (2010).
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O mapeamento dos tipos de tarefa e subtipos de tarefa encontrados nos
capitulos relativos a comprimento com 345 exercicios, perimetro com 190 e éarea
com 519 exercicios em oito LD de 6° ano aprovados no PNLD 2008 permitem

observar algumas tendéncias:

- o foco da maioria das discussdes envolve a medida trazendo uma lacuna nas

discussbes envolvendo as grandezas;

- 0 campo numérico é o mais privilegiado, apesar de percebermos indicios de

melhora em relag&o a tipos de tarefa envolvendo a interagdo com outros campos;
- hé& énfase nas situacdes de medida e de conversao de medida;

- as situacdes de comparacdo ainda permanecem com um quantitativo pouco

expressivo, principalmente se essas situa¢des ndo envolvem medida;

- as situacdes de produgcdo nas obras analisadas sdo poucas em relacdo aos
capitulos de perimetro e area nao identificando nenhuma situacdo no capitulo de

comprimento;

- 0 trabalho com estimativas e aproximacdes nas obras esta no inicio em alguns LD

e em outros nao iniciou ainda.

O LD, uma ferramenta importante no cotidiano das aulas, precisa estar em
consonancia com as pesquisas construidas nesse tema, as quais recomendam a
vivéncia de situacfes que levem ao estabelecimento de relagdes entre os dominios

geométrico, numérico e das grandezas (Douady e Perrin-Glorian, 1989).

Os capitulos de comprimento dos LD analisados trazem uma quantidade
maior de tipos de tarefa referente a conversdo de unidades de comprimento. Os
capitulos de perimetro tém como destaque as situacdes que envolvem o calculo
direto do perimetro de figuras planas e nos capitulos de &rea, o que prevalece
sao os subtipos de tarefa que envolve o célculo da area de figuras planas usando
diretamente a formula. No grafico com o percentual dos tipos de tarefa envolvendo o
conceito de area, h um empate entre T, e T4, no entanto, ao olharmos o quantitativo
de exercicios, verificamos que o T1: “Calcular a area de uma figura plana” possui um

maior numero de situagoes.
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Como identificamos apenas os tipos de Tarefa e com eles foi permitido
constatar algumas tendéncias globais. Agora no intuito de nos aprofundarmos um
pouco mais, sentimos a necessidade de uma proxima etapa que pudéssemos

identificar os outros elementos da praxeologia matematica.

3.3. Etapa 3: Andlise de Praxeologias Pontuais relativas aos tipos de Tarefa

priorizadas no estudo de Comprimento, Perimetro e Area

Nesse momento, iremos renomear esses tipos de tarefas que foram mais
frequente na segunda etapa para facilitar o estudo nessa etapa 3. Nosso objetivo
aqui é caracterizar as praxeologias matematicas pontuais em torno dos tipos de
tarefa mais frequentes no estudo de comprimento, perimetro e area. Como ja foi
dito, no capitulo de comprimento investigamos a OM relativa ao tipo de tarefa T, ou

seja, iremos identificar suas técnicas e seus elementos tecnolégicos-teorico.

CAPITULO DE COMPRIMENTO — T¢: “converter uma unidade de comprimento

em outra unidade de comprimento”.

O grafico seguinte mostra como estdo distribuidos os subtipos de tarefa
identificados no tipo de tarefa T.ao longo dos oito LD analisados na etapa 2 .

GRAFICO 4: Distribuicdo dos subtipos de tarefa associado a T, nos LD

18

16

14

12 mst31

10 mst32
8 st33
6 - mst34
4 1 m st35
. I
0 - T . T T

LD 1 LD 2 LD 3 LD4 LD 5 LD 6 LD 7 LD 8

Cada conjunto de subtipos de tarefa por LD é diferente. Em quase todas as

colecdes, ha um predominio nitido de sts3: Converter uma unidade de comprimento
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do sistema métrico decimal em outra unidade de comprimento do sistema métrico

decimal.
CAPITULO DE PERIMETRO - T,: “calcular o perimetro de uma figura plana”.

Do mesmo modo, o grafico 5 mostra a distribuicdo dos subtipos de tarefa
associados ao tipo de tarefa T, nos oito LD analisados na etapa 2.

GRAFICO 5: Distribuigdo dos subtipos de tarefa associados a Tp, nos LD.

9

8
! mst11

6
mst12

5
4 mstl3
3. mstl14
5 mst 15
1 - tI ‘ i mst16
0 = T T T T 1 Stl?
LD 1 LD 2 LD 3 LD 4 LD5 LD 6 LD 7 LD 8 st 18

O conjunto de subtipos de tarefa é diferente em cada LD e, ao contrario do

gréfico anterior, ndo ha uma predominancia de um unico subtipo ao longo dos LD.

CAPITULO DE AREA — Tx: “calcular a area de figuras planas”.
O gréfico a seguir traz as informacdes de Ta nos oito LD.

GRAFICO 6: Distribuicdo dos subtipos de tarefa associados a Ta nos LD.
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No conjunto dos subtipos cada LD, possui uma organizagao: o sty,: “Calcular
o perimetro de um retangulo conhecendo o comprimento dos seus lados” é o subtipo

predominante em cinco dos oito LD.

3.3.1. Os Livros Didaticos do PNLD/ 2011 Escolhidos para Anélise

Para escolhermos os dois LD aprovados no PNLD/2011, estes deveriam ter
sido aprovados no PNLD/2008 e, além disso, analisados na etapa 2 dessa pesquisa,
ou seja, estar entre os oito LD analisados. O quadro seguinte mostra 0os possiveis

candidatos.

QUADRO 50: As colectes analisadas na etapa 2 e aprovadas no PNLD/2011.

COLECOES ANALISADAS NA AP NO AP NO
ETAPA 2 PNLD/2008 PNLD/2011
LD, X X
LD, X -
LDs X -
LD, X X
LDs X -

LDg X -
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LDy X X

LDs X

Logo, as colecdes que poderiam ter sido analisadas na proxima etapa sao:
LD,, LD, e LD7. Para decidir quais as colec¢des, apoiamo-nos no critério da adogéo
pelas escolas, nos dados aos quais tivemos acesso para a escolha da 12 ou 22
opc¢éao no estado de Pernambuco no PNLD/2008 e a escolha pelas escolas publicas

brasileiras no PNLD 2011. Como mostra o quadro seguinte.

QUADRO 51: As colecgbes candidatas para analise na etapa 3.

AS TRES COLECOES CANDIDATAS PNLD/2008 PNLD/2011
PARA ETAPA 3 _ -
POSICAO POSICAO
LD, 40 20
LD, 20 40
LD; 70 8°
Fonte: FNDE

Diante das informacdes do quadro 51, escolhemos analisar: LD; e LD4 que se
mantiveram entre as quatro cole¢cdes mais escolhidas nos dois ultimos PNLD. Para
atingirmos os objetivos da etapa 3, vamos analisar cada capitulo dos dois LD em

dois tempos:

- a identificacéo do bloco saber fazer;

- a identificacdo do bloco saber.

3.3.2. Caracterizacédo das organizacdes Matematicas

A) A ORGANIZACAO MATEMATICA RELATIVA A COMPRIMENTO

Bloco saber fazer

No capitulo de comprimento do LD,, a se¢ado que sera analisada é “Unidades

de comprimento”. O conceito de comprimento é sistematizado através do tipo de



144

tarefa “medir comprimentos” utilizando de imediato uma unidade de comprimento
genérica. A técnica envolvida nesses exemplos é fazer comparagdo entre a unidade

de medida e o segmento a ser medido como mostra a figura seguinte.

FIGURA 36

Quando queremos medir a extensdo de uma curva simples, nds a convertemos em um
segmento de reta de igual tamanho e, em seguida, medimos esse segmento,

Para medir um segmento de reta AB, escolhemos um segmento unitario u, que sera a uni-
dade de medida: ——.

Em seguida, verificamos quantas vezes « cabe em AB. A medida de AB na unidade u# é o
comprimento de AB.

At ’ + + 1B
— e ) O comprimento de AB é igual a 4 u.
AB =4 u l &

Vamos agora imaginar que cortamos um pedago de barbante e desenhamos com ele uma
curva simples AB. Observe:

Vamos medir a extensdio dessa curva usando duas unidades de medida diferentes e ver o
que acontece:

* unidade escolhida: —2— Al - + t I + t 1 —B

medida obtida: AB = 8 u

* unidade escolhida: F———-—— Al ’ t 1 1B
medida obtida: AB = 4 v

235

Fonte: LD; — p.235

A obra, ao introduzir o conceito de comprimento, mostrou, por meio de um
exemplo, que podemos obter medidas diferentes para o comprimento de um
segmento, quando utilizamos unidades de medida diferentes, fazendo a distincao
entre 0 campo das grandezas (comprimento) e o campo numérico (valor numeérico

encontrado).

Como ja foi dito, os resultados da 22 etapa conduziram a escolher o tipo de
tarefa que denominamos aqui T.: “Converter uma unidade de comprimento em
outra unidade de comprimento”, para identificar os demais elementos da OM em

torno desse tipo de tarefa.
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Foram identificados trés subtipos de tarefa: stc;:“converter uma unidade de
comprimento do sistema métrico decimal em outra imediatamente inferior”, stc.:
“converter uma unidade de comprimento do sistema métrico decimal em outra
imediatamente superior” e stc3: “converter uma unidade de comprimento do sistema
métrico decimal em outra unidade de comprimento qualquer”’, como mostra a figura

seguinte.

FIGURA 37

Mudancas de unid

) Ja vimos que cada unidade de comprimento é igual a 10 vezes a unidade imediatamente
inferior e € igual a 0,1 da unidade imediatamente superior. Dai decorrem as seguintes regras
praticas para realizar mudangas de unidade: )
® Para passar de uma unidade para outra imediatamente inferior, devemos fazer uma multipli-
cagdo por 10, ou seja, basta deslocar a virgula um algarismo para a direita.

Por exemplo:

Vamos expressar 3,72 dam em metros:
372dam = (3,72 x 10) m = 372 m

° Para passar de uma unidade para outra imediatamente superior, devemos fazer uma divisio
por 10, ou seja, basta deslocar a virgula um algarismo para a esquerda.
Por exemplo:

Vamos expressar 389,2 cm em decimetros:
389,2 cm = (389,2 : 10) dm = 38,92 dm

| « Para passar de uma unidade para outra qualquer, basta aplicar sucessivas vezes uma das

l regras anteriores.
Por exemplo:
,l Vamos expressar:
J
* 3,548 km em metros:
! 3,548 = 35,48 hm = 354,8 dam = 3548 m
\
} * 87,5 dm em hectdémetros:
| 875 dm = 8,75 m = 0,875 dam = 0,0875 hm
oo

Fonte: LD, — p.238/239

No extrato acima sdo explicitadas as técnicas para realizar as tarefas do tipo
Tc, ou seja, 1.1 “Para passar de uma unidade de comprimento para outra unidade
imediatamente inferior, devemos multiplicar por 10, ou seja, basta deslocar a virgula
um algarismo para direita”, t.»: “Para passar de uma unidade de comprimento para
outra unidade imediatamente superior, devemos dividir por 10, ou seja, basta
deslocar a virgula um algarismo para esquerda” e 1.3: “Para passar de uma unidade
de comprimento para outra unidade qualquer, basta aplicar sucessivas vezes 11

elou t¢c2». O LD, traz as técnicas sistematizadas e ndo apenas sugeridas através dos
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exemplos resolvidos. Tal obra n&o aborda transformacdes de unidades que nao
pertencam ao sistema métrico decimal.

No LD4 o capitulo de comprimento esta dividido em se¢des. A que iremos
estudar tem como titulo: “Trabalhando com as unidades de medida/ transformacgdes
entre as unidades de medida de comprimento”. O T, esta presente, porém, diluido
nas técnicas (a obra chama de “processo pratico de mudanga de unidade”). Os
exemplos confirmam a presenca das trés técnicas (tc1, Tc2 € Tc3), portanto as

mesmas néo estdo escritas de forma implicita.

FIGURA 38

Transformacdes entre as unidades de medida de comprimento

Vejamos um processo pratico de mudanga de unidades de medida de comprimento do siste-
ma decimal de medidas. ) )

Observe a sequéncia dos quadros com as unidades de medida de comprimento do sistema
decimal de medidas.

km hm dam m dm cm mm

Cada unidade vale 10 vezes a que fica a sua direita.
1cm =10 mm 1 hm = 10 dam 1 dam = 100 dm (10 x 10)
1mm=0,1cm 1 dam = 0,1 hm 1 dm = 0,01 dam

Veja os exemplos:

a) 3,728 m =? cm 1m = 100 cm 3,728 x 100 = 372,8 cm 5%
Multiplicar por 100 equivale a “andar” com a virgula duas casas para a m dm cm 5
direita, ou seja, 3,728 m = 3\7*2),8 cm. uu é

b) 423 hm = ? km 1 hm = 0,1 km 423 : 10 =42,3 f
Dividir por 10 equivale a “andar” com a virgula uma casa para a esquer- km hm T”*
da, ou seja, 423 hm = 42,{3jkm. v S

Fonte: LD, — p. 255

FIGURA 39
B
Outros exemplos:
c) 3,4dm = 340, mm dm cm mm e) 42 dam = 4,2 hm g) 4,2 m = 0,0042 km
d) 28,7 =0,28 -
) cm ﬁ 17 m Uun f) 82 dm = 820 cm h) 0,8 hm =80 m

Fonte LD, — p.256

O livro LD4 tem outra segdo com o titulo: “Outras unidades de comprimento”
onde estabelece relacbes entre a polegada e a unidade do sistema decimal

centimetro, como também a milha terrestre relacionando com o quildmetro e o
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metro. Nesta secdo o tipo de tarefa T, também esta presente de forma implicita
deixando que o leitor elabore os subtipos de tarefa stc4: “Converter uma unidade de
comprimento do sistema métrico em outra unidade de comprimento que nao
pertence ao sistema métrico decimal’ e stcs: “Converter uma unidade de
comprimento que ndo pertence ao sistema métrico decimal em outra unidade do
sistema métrico decimal” quanto as técnicas nao sao explicitadas. Como o autor ndo
resolve nenhuma situacéao fica dificil identificar tais técnicas. Talvez se espere que 0
leitor elabore sua propria técnica baseada nas anteriores (tci, Tc2 € Tc3). Como

mostra a figura 40.

FIGURA 40

Outras unidades de comprimento

Vamos, agora, examinar mais algumas unidades de medida de comprimento, que nao per-
tencem ao sistema decimal de medidas.

= A polegada

1 polegada == 25 mm ou 1 polegada == 2,5 cm

] ' | ' | ' 1 | |
Centimetros: 0 1 2 3 a 5
)
olegadas: o T 2 1 2
e A milha terrestre
1 milha vale, aproximadamente, 1,609 km.

Nos calculos, usaremos:

1 milha terrestre: 1,6 km ou 1 600 m

Fonte: LD, — p. 257

Bloco saber

Vamos identificar os elementos do bloco saber que permitem justificar as
técnicas apresentadas. O componente tecnolégico-tedrico relativo ao tipo de tarefa:
T.: “Converter uma unidade de comprimento em outra unidade de
comprimento”. Foram observados trés subtipos de tarefa com as respectivas

técnicas. O subtipo st¢;:“converter uma unidade de comprimento do sistema métrico



148

decimal em outra imediatamente inferior” € associado a técnica t.;: “Para passar de
uma unidade de comprimento para outra unidade imediatamente inferior, devemos
multiplicar por 10, ou seja, basta deslocar a virgula um algarismo para direita”; ao
subtipo stc,: “converter uma unidade de comprimento do sistema métrico decimal em
outra imediatamente superior” corresponde a técnica 1.,: “Para passar de uma
unidade de comprimento para outra unidade imediatamente superior, devemos
dividir por 10, ou seja, basta deslocar a virgula um algarismo para esquerda”; e para
realizar tarefas do subtipo stc3: “converter uma unidade de comprimento do sistema
métrico decimal em outra unidade de comprimento qualquer” a técnica empregada
€ 1.3. “Para passar de uma unidade de comprimento para outra unidade qualquer,

basta aplicar sucessivas vezes t.; e/ou 1¢,".

Como se pode observar no extrato do LD, reproduzido figura 38, a tecnologia
que justifica as técnicas supracitadas € essencialmente que “cada unidade de
comprimento é igual a 10 vezes a unidade imediatamente inferior e € igual a 0,1 da
unidade imediatamente superior.” Essa tecnologia por sua vez, se apoia has
caracteristicas do sistema métrico decimal, nas relacbes entre sistema numeérico
decimal e sistema métrico decimal e nas operacdes fundamentais com numeros

racionais escritos na forma decimal.

No capitulo de comprimento do LD, identificamos o tipo de tarefa T:
“Converter uma unidade de comprimento em outra unidade de comprimento”
na secao: “Trabalhando com as unidades de medida”. Cujos subtipos de tarefa sao:
Ste1, Step, Stes, Stea: “Converter uma unidade de comprimento do sistema métrico em
outra unidade de comprimento que n&o pertence ao sistema métrico decimal” e sts:
“Converter uma unidade de comprimento que nao pertence ao sistema métrico
decimal em outra unidade do sistema métrico decimal” sendo esses dois ultimos nao
identificados no LD;. Como vimos anteriormente as técnicas tc1, Tc2 € Tc3 também se
faz presente na 12 parte “Transformagdes entre as unidades de comprimento”. Ja na
22 parte “Outras unidades de comprimento” os subtipos de tarefa stc4 € Stcs Ndo estéo
associados a nenhuma técnica, pois nao € proposto nenhum exemplo resolvido, a
apresentacao dessa 22 parte traz uma figura e os elementos tecnolégico-tedricos 6.:

“Operagoes fundamentais com numeros racionais” justificada pela teoria ®: “Os
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numeros racionais” dos quais também estdo presentes na 12 parte. Confirmando

também no LD, a presenca de organizacdes pontuais.

B) A ORGANIZACAO MATEMATICA RELATIVA AO PERIMETRO

Bloco Saber Fazer

Dentro do capitulo “Poligonal e Poligonos”, esta localizada a secgao
envolvendo a grandeza perimetro que foi intitulada “Perimetro de um poligono”. Pelo
titulo dessa secdo, concluimos que o LD; sé considera perimetro se for de um
poligono, ou seja, a obra néo trata de modo explicito do perimetro de figuras nao
poligonais. A escolha de focar o perimetro de poligonos leva também a definir
perimetro como “a soma do comprimento dos lados de um poligono”, o que é

confirmado pela analise do manual do professor. Observe a figura seguinte.

FIGURA 41

[ Sl a |

Seu Pedro quer fazer uma cerca para colocar suas galinhas. A drea do terreno disponivel
tem a forma de um poligono com as seguintes medidas:

3

Quanto vai medir a cerca?
Para calcular quanto de cerca serd necessdirio, seu Pedro precisa somar as medidas do
terreno:

1Sm+15m+15Sm+1m+3m=85m
Portanto, a cerca vai medir 8,5 m.

248

Perimetro de um poligono

A soma dos comprimentos de todos os lados do terreno chama-se perimetro.
O perimetro do poligono da figura é 8,5 m.

O perimetro de um poligono é a soma dos comprimentos
de todos os lados do poligono,

Fonte: LD, — p. 248 - 249
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O LD; inicia o estudo do perimetro com uma situagéo que ele mesmo chamou
de “O tamanho da cerca” em que o tipo de tarefa é “calcular ‘quanto de cerca’ sera
necessario”. O LD preferiu na situacdo falar a palavra “cerca” ao invés de
“perimetro”, caso contrario o tipo de tarefa seria T,: “Calcular o perimetro de uma
figura plana” mais especificamente o subtipo stps: “Calcular o perimetro de uma
figura poligonal diferente do quadrado, retangulo, triangulo, losango, paralelogramo
e do trapézio conhecendo o comprimento dos seus lados”. A técnica esta explicita
no LD; e chamaremos de tp1: “Adicionar o comprimento dos lados do poligono”. Ao
introduzir depois a segao “Perimetro de um poligono”, a obra ndo apresenta nenhum
exemplo e, se referindo ao exemplo da “cerca”, conceitua perimetro, ou seja, justifica

a técnica usada no exemplo da “cerca” apresentando a tecnologia dessa técnica.

No LD, o capitulo de perimetro vem junto de outras grandezas com o titulo
“Perimetros, areas e volumes”. Na introducéo desse capitulo o autor envolve o leitor
no planejamento e compra de materiais de construcdo talvez com o objetivo de
iniciar a discussdo do conceito de perimetro. Propondo dois exemplos onde um

deles relacionado com o conceito de perimetro. Como mostra a figura 41.

FIGURA 42

* Para a colocacdo dos rodapés em um comodo é precisomediro B[t + |
comprimento de seus lados, calcular o perimetro e descontar a S
largura das portas. |

Fonte: LD, — p.271

A situacao proposta ndo estava resolvida suponhamos que o autor considera
que o aluno ja havia estudado o conceito de perimetro no 5° ano ou o intuito era de

apenas exemplificar. No exemplo, o tipo de tarefa em questdo é o T, mais
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especificamente st,: “Calcular o perimetro de um retangulo conhecendo o
comprimento dos seus lados” e suponhamos que a técnica seja 1,1: “Adicionar o
comprimento dos lados de um poligono”, pois, como a situagdo nao esta resolvida

nao podemos ter certeza.

A primeira seg¢ao tem como o titulo: “Medida do contorno”, a priori pensamos
que o titulo da sec¢éo ja poderia sinalizar qual o conceito de perimetro que o autor
quer passar, pois no manual do professor foi dito que o trabalho dessa sec¢éo inclui o

contorno de circunferéncia. Veja a figura 43.

FIGURA 43

- ‘ ]
2. Medida de um contorno
Perimetro de um poligono

Perfmetro vocé jé viu anteriormente: é a medida do comprimento de um contorno.
No caso dos poligonos, é a soma das medidas (comprimentos) dos lados.

‘ . 0. contorno que envolve a regido correspondente

Vocé sabia a uma cidade é chamado de perimetro urbano?
que...

Placa indicativa do perimetro
urbano de Batatais (SP).

Fonte: LD4 — p.272

O LD, conceituar o perimetro para uma figura plana qualquer e depois
particulariza para o caso do poligono. E como LD supde que o aluno j& estudou nédo
sistematiza nenhum tipo de tarefa muito menos uma técnica, apenas deixa claro os

elementos tecnoldgico-tedrico e propde uma série de situacoes.

Em seguida, surge a secdo: “Comprimento de uma circunferéncia” onde o

autor sugere uma situacao. Veja a figura 44.

FIGURA 44
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Comprimento de uma circunferéncia

Acompanhe a situacédo a seguir.

feréne,
& o .(g\ll’\ Ehc,'
0 professor deu como ligao de casa para seus alunos encontrar a < X

medida do contorno (C) de algum objeto ligado ao dia-a-dia deles que ‘%& i
tivesse a forma circular. Em sequida determinar o comprimento do dia- Cen;‘:\m‘
metro (d) e finalmente calcular o quociente de C por d (C : d). e

Veja como Nelsinho e Sonia fizeram para obter a medida do compri-
mento da circunferéncia (C) e observe os valores obtidos para C e d.

Nelsinho contornou o fundo de um tambor de
forma circular com uma fita métrica e descobriu a
medida desse contorno, ou seja, o comprimento da
circunferéncia. Mediu também o comprimento do dia-
metro dessa circunferéncia.

Para descobrir o comprimento da cir-
cunferéncia da roda traseira de sua bici-
cleta, Sonia fez uma marca de giz na
roda, andou com a bicicleta em linha reta
e mediu a distdncia entre as duas marcas
deixadas no chdo. Mediu também o com-
primento do didmetro da roda.

Nelsinho obteve 3,15 (2,52 m: 0,8 m = 3,15) e Sonia 3,12 (156 cm : 50 cm == 3,12).

Note que nos dois casos o quociente de C por d deu aproximadamente 3.

273

Fonte: LD, - p.273

Nesta secdo a situacdo parte de uma tarefa para casa que um professor
passou para seus alunos e apresenta a solucdo de dois alunos: Nelsinho e Soénia.
Os exemplos propdem o tipo de tarefa T,: “Calcular o perimetro de uma figura plana”
especificamente o subtipo de tarefa sty;: “Calcular o perimetro de uma figura n&o
poligonal”’. A técnica t,,: “Medir o contorno de uma circunferéncia usando um

instrumento de medida” € a usada por Nelsinho e Soénia na figura 43.

Bloco Saber

No capitulo de perimetro do LD1, 0s elementos praxeoldgicos ja identificados
sdo: T,: “Calcular o perimetro de uma figura plana” mais especificamente o
subtipo steg: “Calcular o perimetro de uma figura poligonal diferente do quadrado,
retangulo, triangulo, losango, paralelogramo e trapézio conhecendo o comprimento
dos seus lados” e a técnica tpi: “Adicionar o comprimento dos lados de um
poligono”. O que justifica a técnica e que portanto consiste na tecnologia € a
definigdo de perimetro de um poligono como “a soma dos comprimentos de todos os

lados do poligono”. Essa justifica se apoia, por sua vez no Conceito e
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propriedades de segmento de reta, Conceito e propriedades de figuras
geométricas planas e Operacfes fundamentais com nUmeros racionais

escritos na forma decimal.

No capitulo de perimetro do LD, a se¢ao: “Medida de um contorno” traz o tipo
de tarefa que identificamos por Tp,. Essa sec¢do esta dividida em duas partes a
primeira se intitula “Perimetro de um poligono” onde o autor apresenta apenas 0s
elementos tecnologico-tedricos: 6,: Conceito e propriedades de segmento de
reta, Conceito e propriedades de figuras geométricas planas e Operacdes
fundamentais de numeros racionais. Justificados pelas teorias ®: Grandezas e
Medidas e Numeros racionais. Na segunda parte: “Comprimento de uma
circunferéncia” os elementos ja identificados s&o: Tp: “Calcular o perimetro de uma
figura plana” especificamente o subtipo de tarefa sty7: “Calcular o perimetro de uma
figura ndo poligonal’. A técnica associada é 1,,: “Medir o contorno de uma
circunferéncia usando um instrumento de medida”. Os elementos tecnolégico-

tedricos identificados nessa 22 parte € o mesmo 6. e ©.

C) A ORGANIZACAO MATEMATICA RELATIVA A AREA

O capitulo de area do LD; se inicia utilizando as pecas do Tangram para
exemplificar uma regido plana ou superficie plana. Em seguida, o conceito de area é
introduzido com a sec¢ao: “Medidas de area”. A Obra apresenta o significado de
medir: “Medir uma superficie significa compara-la com outra, tomada como unidade,

... apresentando dois exemplos. Observem na figura 45.

FIGURA 45
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Medir uma superficie significa compara-la com outra, tomada como unidade, e estabelece
quantas vezes a unidade cabe na superficie medida.

Nos exemplos abaixo, a superficie S estd sendo comparada com a unidade # e com a uni
dade v.
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Observe que a superficie S apresenta medidas de acordo com a unidade usada.

Fonte: LD, — p. 256

O tipo de tarefa que esta posto segundo o quadro da lista de tipos de tarefas
da etapa 2 é o T4: “Determinar a area de uma figura plana” mais especificamente o
subtipo sts3: “Determinar a area de uma figura poligonal ladrilhando esta figura a
partir da medida da area de um ladrilho”. A técnica identificada para resolver essa
tarefa é 141: “Escolher a unidade de area adequada, ladrilhar a figura poligonal
usando a unidade de area escolhida e em seguida comparar a quantidade de
superficies unitarias usadas”. A se¢cao em questao exibe de forma explicita o tipo de
tarefa e a técnica usada na sua resolucédo. Se pensarmos no jogo de quadros criado
por Douady e Perrin-Glorian (1989) e seus colaboradores, os exemplos analisados
fazem a passagem do campo geométrico para 0 campo numérico. Com essa
atividade, fazemos a distincdo entre o campo das grandezas e 0 campo NUMErico,

ou seja, com unidades de area diferentes temos medidas de area diferentes.

A secado “Areas de alguns poligonos” é iniciada listando nogées importantes:
interior de um poligono, regido poligonal, area do poligono e exemplos para cada

nocao. A figura 46, a seguir, traz a introducdo do tema area de poligonos na obra..

FIGURA 46
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Um poligono delimita uma regizio do plano, que € o seu interior,
O poligono e seu interior formam uma regido poligonal.
No exemplo abaixo, um pentigono estd del

imitando uma regido do plano. O penti
) giz . O pentagono e
essa regido formam uma regido pentagonal. I )

— {

regido pentagonal

\;u:nlugwnu

A drea da regido poligonal pode ser medida ou calculada. Daqui em diante, essa drea serd
chamada simplesmente drea do Dpoligono.

Quando dizemos drea do quadrado estamos nos referind

constituida pelo poligono quadrado e seu interior.

0 a drea da superficie que é ”
O mesmo vale para outros

Y L poligonos. Assim, drea do tr idngulo, por exemplo, é a drea |\
da superficie constituida pelo tridngulo e seu interior. “

Fonte: LD, — p.262

Em seguida, dentro da mesma secéo, o LD; apresenta “Area do retangulo” e
“Area do quadrado”. No caso do retangulo, o LD parte de um exemplo direto
apresentando inicialmente a figura do retangulo e, no seu enuciado, podemos
identificar o tipo de tarefa Ta (calcular a area de figuras planas). A técnica usada
para resolver esse exemplo é a t4;: “Escolher a unidade de area adequada, ladrilhar
a figura poligonal usando a unidade de area escolhida e em seguida comparar a
quantidade de superficies unitarias usadas para o ladrilhamento”. Ou seja, o
retangulo é quadriculado com quadradinhos de 1cm de comprimento de lado, sendo
encontrada a area contando o nimero de quadradinhos e associando ao produto do
comprimento dos lados. Seguindo imediatamente de uma generalizacdo para todos
os retangulos, parte de um exemplo e ja generaliza para todos (o que vale para um,
vale para todos). Como se sabe, em matematica, para afirmar que um resultado é
valido dentro de um universo de valores nao € suficente que ele seja verdadeiro para

um valor especifico dado.

FIGURA 47
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Area do retangulo

Se um retangulo tem 4 cm de comprimento e 3 cm de largura, qual € a sua drea?

3cm

4cm

262

Para calcular a drea, basta dividir o comprimento [
em 4 partes de 1 cm e a largura em 3 partes de 1 cm.
Tracando as linhas divisérias, o retingulo fica dividi-

do em 12 centimetros quadrados. Ou seja, sua area ¢

12 cm™:

drea =4 cmX 3 cm=12 cm”

w A drea do retangulo é igual ao produto do comprimento pela largura:
“

4rea do retangulo = comprimento X largura

vem apresentar medidas na mesma unidade. Se

Note que o comprimento € a largura de ; ! P8
la em centimetros quadrados. Se a unidade for o

essa unidade for o centimetro, a drea serd dac
metro, a 4rea serd dada em metros quadrados.

Fonte: LD; — p. 262-263

O tipo de tarefa que identificamos nesse momento é Ta: “Calcular a area de
figuras planas” especificamente o subtipo sta,: “Calcular a area de um retangulo
dada a medida do comprimento e da largura” para resolver essa tarefa a técnica tai:
“Multiplicar o comprimento pela largura do retangulo, e o produto sera a medida da
area da figura”. Observando o exemplo anterior sob a ética do Jogo de quadros de
Douady & Perrin-Glorian (1989), percebemos uma relacdo entre o campo
geométrico e 0 campo numérico. Baseando-se na classificacdo de Baltar (1996),
esse exemplo trata-se de uma situacdo de medida apesar de que, no momento que
definimos a unidade de medida, realizamos uma comparagdo entre a unidade de

medida unitaria e a figura a ser medida.

A secao “a area do quadrado” no LD; introduz a féormula da area de um
quadrado de modo analogo a formula da area de um retangulo, como mostra a

figura 48.
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FIGURA 48

Area do quadrado

Se um quadrado tem 4 cm de lado, qual € a sua drea?

4cm

4 cm

Note que esse quadrado é um retingulo de compri-
mento 4 ¢cm e largura 4 cm. Entdo, dividindo os lados e

tracando as linhas divisérias, o quadrado ficara dividido

em 16 em®

drea =4 cm x 4 cm = 16 cm?

1? A drea do quadrado é igual ao produto da medida do lado por ela mesma:
irea do quadrado = lado X lado

263

Fonte: LD; — p. 263

No subtema “Area do quadrado”, também é iniciado por um exemplo e
associado a figura de um quadrado. A resolucdo do exemplo inicia-se quadriculando
com quadradinhos de 1cm de comprimento do lado, levando o leitor rapidamente a
associar o calculo da area do quadrado ao produto dos comprimentos de dois lados
(comprimento e largura). O tipo de tarefa identificada € também o Ta porém, o
subtipo de tarefa muda, em relacéo ao exemplo anterior, para o sta;: “Calcular a area

de um quadrado dado o comprimento do seu lado”.

O LDy inicia a discusséo sobre area conceituando essa grandeza através de
um exemplo com o tampo da mesa e a folha de papel, ou seja, apresenta o conceito
de area através da medida da area associando imediatamente a um numero,
segundo o autor, esse numero é resultado da comparacao da figura plana com uma

unidade de area. Como mostra a figura 49.

FIGURA 49
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3. Medida de uma superficie: drea de uma regido plana

Calcular a rea de uma figura plana é medir a regido ou a porgéo do plano ocupada por essa
figura. Isso é feito comparando-se a figura plana com uma unidade de area. 0 resultado é um
nimero que exprime quantas vezes a figura plana contém a unidade de area considerada.

Veja a situagdo seguinte: #j
Para cobrir o tampo da mesa com folhas de papel sulfi- i '5’-1 .
te, Valdemar precisou de 10 folhas. Isso significa que: > N
A superficie do tampo da mesa tem area de 10 unida- 2 § “1
des, considerando a superficie de uma folha como unidade. 7 \Dﬂ\{ ]
— 7~
& T 5 /)
\\ lx‘ e / / ﬂ' {

Acompanhe outro exemplo.

Considere a figura plana A desenhada no plano desta folha.
Tomemos como unidade de area (U) a regido quadrada em verde.

A figura plana A contém 6 vezes essa unidade de area. o

Assim, a drea da figura A é de 6 unidades de &rea, ou seja, 6U.

.. Uma das primeiras nogdes geométricas a despertar o interesse do ser humano foi o célculo de
areas? Ele é milenar. Tanto os egipcios como os babilénios (povos que habitaram a Mesopota-
Voceé sabia | mig, regido que hoje corresponde ao Iraque) j& conheciam o célculo de éreas de figuras geo-
que... métricas simples. Esses conhecimentos foram motivados por questdes praticas de agrimensu

ra. Isto justifica o fato de que a palavra geometria significa literalmente “medida da terra”.,

10

Fonte: LD, — p.276

O tipo de tarefa que esta colocado nesta secao envolvendo os dois exemplos
€ T4: “Determinar a area de uma figura plana” mais especificamente o subtipo stys:
“Determinar a area de uma figura poligonal ladrilhando esta figura a partir da medida
da area de um ladrilho”. A técnica identificada para resolver essa tarefa: 14::
“Escolher a unidade de area adequada, ladrilhar a figura poligonal usando a unidade

de area escolhida e em seguida comparar a quantidade de unidade area usada”.

A secdo “Area de uma regido retangular’ se inicia com um exemplo resolvido
e em seguida, a deducao da “férmula da area de uma regido retangular’. Como

mostra a figura 50.

FIGURA 50
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Examine esta regido retangular:

e comprimento: 5 cm;
e @ largura: 3 cm;
3ecm e area da regido retangular: 15 cm? (contando quadra-
| dinhos).
\ Note que 5 X 3 = 15.
- Assim, a 4rea dessa regido retangular é dada pelo
produto dos nitmeros que indicam suas dimensdes:
A= (5 x 3) cm? = 15 cm?

{ Ela tem as sequintes medidas:
[

Para calcular a area de qualquer regido retangular basta multiplicar a medida da base (com-
primento) pela medida da altura (largura), ou seja:

Observacdo: As dimensdes de um retangulo sio chamadas de comprimento e largura ou, ;’esperv
tivamente, de base e altura. Se as dimensdes sdo dadas em cm, a area serd dada em cm?. Se as
dimensdes sio dadas em m, a 4rea serd dada em m?, e assim por diante.

278

Fonte: LD, — p. 278

O exemplo resolvido envolvendo a area do retadngulo exibe um objeto
ostensivo quadriculado com quadradinho de 1lcm de lado para inicialmente ser
contado os quadradinhos e logo depois ser associado ao produto do comprimento
pela largura. O manual do professor. um n°® pequeno de exemplo nem sempre é
suficiente para uma generalizacdo. O tipo de tarefa desse exemplo € o0 Ta: “Calcular
a area de figuras planas” especificamente o subtipo € sta,: “Calcular a area de um
retdngulo dado a medida do comprimento e da largura” para resolver essa tarefa a
técnica usada foi a ta;: “Multiplicar o comprimento pela largura do retangulo o
produto serd a medida da area da figura”. Em seguida, a formula para o célculo da
area de qualquer retangulo é apresentada usando inclusive os termos “base” e
"altura” e suas respectivas simbologias. Os PCN apontam que no 6° ano devemos
evitar generalizacbes e que o foco principal seja na construcdo do conceito. O
exemplo em questdo mostra uma relacdo de equivaléncia, ou seja, a passagem do

campo geometrico para 0 campo numerico.

No LD, existem outras sec¢des envolvendo outras figuras poligonais como:
quadrado, triangulo, paralelogramo, trapézio e losango, porém nao € proposto
nenhum exemplo resolvido. As secdes se restringem apenas na deducdo geométrica
das formulas, ou seja, se restringe apenas aos elementos tecnoldgico-tedricos.

Como mostram as figuras seguintes.



FIGURA 51

-1 Area de uma regido quadrada

A regido quadrada é um caso particular de regido retangular, na
qual todos os lados tém medidas iguais. Se rep por € a medi-
da de cada lado de uma regido quadrada, a area é obtida assim:

A=tx€ ou A=¢

Area de uma regido triangular

Observe as figuras abaixo. Por elas vemos que a partir de uma regido triangular podemos
obter uma regido com a forma de um paralelogramo de mesma base e mesma altura, de modo
que a area da regido triangular seja a metade da area da regido obtida.

base (b)

Como a figura obtida a direita tem &rea b - h, entdo a regido triangular da esquerda tem
dreaA=(b-h):2.

Indicamos assim: A = b—ztl

Veja mais dois exemplos.

10

b - h,ouseja, A=(b- h):2.

‘ A drea da figura toda é igual a b - h. Por isso, a 4rea da regido triangular é a metade de
' Assim, a area de uma regido triangular é dada por:

Perimetros, dress e volumes

{ A= % (medida da base vezes medida da altura dividido por 2)

Fonte: LD, — p.279 e p.281

FIGURA 52

Area de uma regido limitada por um paralelogramo

Para determinar a férmula que expressa a area de
uma regido plana limitada por um paralelogramo, vamos
transformar esse problema em outro do qual ja conhece-
mos a solugdo. Isso € muito comum em Matematica.

Paralelogramo € todo
quadrildtero com os
lados opostos paralelos.

R
Transladamos a parte hachurada da regido limitada pelo paralelogramo e obtemos uma re-
gido retangular com area equivalente, com base de medida b e altura de medida h.

f

h
=l

b

Assim, a area da regido limitada por um paralelogramo de base medindo b e altura medindo

h é dada por:
A=b-h
Area de uma regido limitada por um trapézio
Vocé se lembra do trapézio? E o quadrilatero que tem apenas
Imagine agora uma regido plana determinada por um trapézio.

Com duas regides iguais a ela podemos sempre obter uma regiio
plana cujo contorno & um paralelogramo.

dois lados paralelos, como este ao lado. \

Veja o exemplo:

base menor

i Paralelogramo
Trapézio - r
B: medida da base maior B + b: medida da
b: medida da base menor aiturs

base
h: medida da altura
Area: (B +b)- h

h: medida da altura

base maior

Como a area da regiao limitada pelo paralelogramo é (B +b) - h, entdo a area da regidao que

tem a forma de trapézio é:

_(B+b) -h
a-2220

Fonte: LD, — p. 280 e p. 282-283

FIGURA 53
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Losango vocé também ja conhece: é um quadrilatero com todos
os lados de mesma medida, como este ao lado.

Imagine agora uma regido determinada por um losango (amarela)
e outra igual a ela (cinza). Com as duas podemos obter uma regido
retangular. Veja:

Losango

D: medida da

diagonal maior D
d: medida da

diagonal menor

Reténgulo
i |D Area da regido
! retangular: D - d

A sequéncia das figuras acima mostra que a area da regido determinada pelo losango de
diagonais medindo D e d corresponde & metade da area de uma regido retangular de compri-
mento D e largura d.

Assim, a area da regido determinada pelo losango é dada por:

A-25E

Fonte: LD, — p. 283

Bloco saber

Em relacdo ao capitulo de area no LD, nas secdes “Area do retangulo”
e “Area do quadrado”, os elementos da organizacdo matematica ja identificados s3o:
Ta: “Calcular a area de figuras planas” especificamente os subtipos sta;: “Calcular
a area de um quadrado dado o comprimento do seu lado” e sta,: “Calcular a area de
um retangulo dado a medida do comprimento e da largura” para resolver essas
tarefas a técnica ta1: “Multiplicar o comprimento pela largura do retangulo o produto
sera a medida da area da figura”. A tecnologia que justifica a técnica exposta na
obra consiste no ladrilhamento do retadngulo (ou quadrado) com superficies unitarias
de 1 cm? seguida da contagem de superficies unitarias, a qual é facilitada pela
observacdo implicita da contagem de linhas e colunas seguida da multiplicacédo
entre a quantidade de linhas e a quantidade de colunas. Cabe ressaltar que essa
explicagdo s6 é suficiente no caso de retangulos cujas medidas dos lados séo
naturais. As teorias nas quais essa tecnologia se apoia séo relativas aos campos
das grandezas e medidas, da geometria e dos numeros racionais escritos na forma

decimal, bem como das operac¢des com grandezas e com numeros.
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O capitulo de area de LD4, mais especificamente a secdo: “Area de uma
regidao retangular’ donde identificamos os elementos: o Ta: “Calcular a area de
figuras planas” especificamente o subtipo sta,: “Calcular a area de um retangulo
dado a medida do comprimento e da largura” para resolver essa tarefa a técnica
usada foi a ta1: “Multiplicar o comprimento pela largura do retangulo o produto sera a
medida da area da figura”. A seg¢do contém um exemplo resolvido apoiado por trés
objetos ostensivos: um retangulo quadriculado com medidas conhecidas, um
retdngulo com medidas genéricas e a formula do calculo da area. Os elementos
tecnologico-tedricos identificados sdo também 04: Conceito e propriedades de
segmento de reta, Conceito e propriedades de figuras geométricas planas e
Operacdes fundamentais de numeros racionais. Justificados pelas teorias O:

Grandezas e Medidas e NUmeros racionais.

”» 113

O primeiro contato das outras secdes: “Area de uma regido quadrada”, “Area
de uma regido limitada por um paralelogramo”, “Area de uma regido triangular’,
“Area de uma regigo limitada por um trapézio” e “Area de uma regido limitada por um
losango” com a organizacdo mateméatica foi através de deducbBes geométricas da
férmula do célculo da area dessas figuras poligonais por isso, 0s elementos do bloco
saber-fazer ndo estdo bem definidos. Ja o bloco saber fica bem definido com 0a:
Conceito e propriedades de segmento de reta, Conceito e propriedades de
figuras geométricas planas e Operacdes fundamentais de nimeros racionais.

Justificados pelas teorias ®: Grandezas e Medidas e NUmeros racionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso objetivo nessa dissertacéo foi analisar as abordagens dos conceitos de
comprimento, perimetro e area em Livros Didaticos (LD) de matemética do 6° ano do
Ensino Fundamental (EF) aprovados nos PNLD/2008 e PNLD/2011 sob a ética da

Teoria Antropoldgica do Didatico criada por Yves Chevallard e seus colaboradores.

A partir do nosso objetivo de pesquisa verificamos que trabalhos anteriores
apontavam para algumas dificuldades com relacdo as grandezas geométricas
comprimento, perimetro e area. Algumas delas como: construir o conceito de &rea
em figuras planas ndo usuais; diferenciar area e perimetro de figuras planas usando
o papel quadriculado; diferenciar a superficie da area de uma figura plana;
considerar que o perimetro s6 é possivel se for de figuras poligonais; na
comparacao de comprimentos de caminhos fechados; dissociar a grandeza area de
sua medida; em verificar que figuras diferentes podem ter a mesma area; confusao
entre as unidades de medida de &rea e as unidades de medida do perimetro; no
registro das unidades de medida de é&rea; etc. Entdo, resolvemos analisar as
abordagens de comprimento, perimetro e area nos LD no sentido de identificar
escolhas que favorecem a superacao dessas dificuldades ou, ao contrario, escolhas
gue podem reforcar tais dificuldades.

Para fundamentar nossa pesquisa além da engenharia didatica construida por
Douady & Perrin-Glorian (1989), nos utilizamos da pesquisa de Baltar (1996)
especificamente da classificacdo de situacdes que dao sentido ao conceito de area
como as situacdes de medida, de comparacao e de producdo. Apoiamo-nos também
em outras pesquisas posteriores principalmente as que construiram os conceitos de

comprimento e perimetro como grandeza.

Para atingirmos o nosso objetivo geral: “Analisar a abordagem de
comprimento, perimetro e area em livros didaticos do 6° ano do Ensino Fundamental
aprovados no PNLD/2008 e 2011 sob a dtica da Teoria Antropolégica do Didatico”
definimos quatro objetivos especificos que por sua vez geraram trés estudos. Para

Identificar indicios da importancia atribuida e dos aspectos enfatizados nos livros
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didaticos de 6° ano aprovados no PNLD 2008, relativos ao campo das grandezas e
medidas e especificamente as grandezas geométricas comprimento, perimetro e
area tivemos o primeiro estudo do qual pudemos ter uma visao geral de todos os LD
de matematica do 6° ano aprovados no PNLD/2008. Essa primeira etapa foi
Baseada em cinco indicadores basicos que a0 mesmo tempo nos serviram para
construir os critérios de escolha de oito livros didaticos dos dezesseis aprovados.
Qual o indicio da importancia atribuida nas obras ao campo das Grandezas e
Medidas? Escolhemos alguns indicadores que apontam para tendéncias sobre a
importancia atribuida aos conteudos em foco na pesquisa: “percentual das paginas
dedicadas ao campo das grandezas e medidas”; “posi¢do dos capitulos nos LD” e
“‘quantidade de paginas dos capitulos que focam comprimento, perimetro e area

como objeto de estudo”.

Onze dos dezesseis LD deixaram os capitulos em foco na 22 metade das
obras, reforcando a observacdo de pesquisas anteriores que mostram que 0s
conteldos de geometria e de grandezas e medidas eram predominantemente
tratados no final do LD. A maioria dos LD do 6° ano aprovados no PNLD/2008
dedica menos de 15% ao Campo das Grandezas e Medidas e ocupa menos de 10%

dos livros.

Por outro lado, as varias etapas da pesquisa apontaram uma énfase na
‘medida’ e nas ‘unidades’ e a nogao de ‘grandeza’ ndo parece receber atencgéao.
Verificamos que toda a obra traz a ‘medida’ como tema em seus capitulos ou sec¢des
enquanto que temas como: “Decomposicdo de figuras planas”; “Comparacao”;

“Grandeza”; “Comprimento de circunferéncia” foi contemplado em apenas uma obra

cada um.

Com o objetivo de mapear e classificar os tipos de tarefa presentes nos
capitulos de comprimento, perimetro e area em livros didaticos de Matematica do 6°
ano do Ensino Fundamental aprovados no PNLD/2008, foi identificado os tipos de
tarefa nesses capitulos em oito LD escolhidos na etapa anterior. Nessa segunda
etapa de estudo em cada capitulo associamos a nossa classificacdo dos tipos de
tarefa com a classificacdo de Baltar (1996) utilizando a organizacdo de Ferreira
(2010).
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Como resultado significativo da etapa dois, pudemos verificar que no capitulo
de comprimento o foco dos oito LD é na medida e a maioria dos subtipos de tarefa
identificados nas obras eram situacdes de medida e de mudanca de unidade de
medida de comprimento. O tipo de tarefa que identificamos em maior quantidade
nesse capitulo foi Ts: “converter uma unidade comprimento em outra unidade de
comprimento” que segundo a representacdo dos quadros de Douady (1989) estao

presentes no campo NuMerico.

Com relacdo aos capitulos de perimetro das obras estudadas pudemos
concluir que também as abordagens sdo voltadas para a medida e ndo para a
grandeza. No quadro organizado por Ferreira (2010) sdo as situacdes de medida
que predominaram os subtipos de tarefa. O tipo de tarefa que mais apareceu nos
oito LD foi “Calcular o perimetro de uma figura plana”, o qual foi alvo da etapa 3 da

pesquisa.

Nos capitulos de area nao foi diferente o foco também era em funcdo da
medida, porém notamos em algumas obras uma tendéncia nas abordagens voltadas
para a grandeza. Na associacao com a classificacao de Baltar (1996) notamos que a
maioria dos subtipos de tarefa séo situacdes de medida e de mudanca de unidade
de area. Nossos dados confirmam a pesquisa de Ferreira (2010) a qual constata a
predominéancia de situacdes envolvendo o0s conceitos de area e de perimetro
associados ao campo numérico. O tipo de tarefa que ocupou mais espaco nos
capitulos de area foi “calcular a area de figuras planas” e que foi aprofundado na

etapa 3.

O mapeamento dos tipos de tarefa e subtipos de tarefa encontrados nos
capitulos relativos a comprimento com 345 exercicios, perimetro com 190 e area
com 519 exercicios em oito LD de 6° ano aprovados no PNLD 2008 permitiu

observar algumas tendéncias:

- o foco da maioria das discussdes envolve a medida trazendo uma lacuna nas

discussbes envolvendo as grandezas;

- 0 campo numeérico é o mais privilegiado, apesar de percebermos indicios de

melhora em relacao a tipos de tarefa envolvendo a interacdo com outros campos;

- uma énfase nas situacdes de medida e de converséao de medida;



166

- as situacdes de comparagao ainda permanecem com um quantitativo preocupante,

principalmente se essas situagdes nao envolvem medida;

- as situacdes de produgcdo nas obras analisadas sdo poucas em relagcdo aos
capitulos de perimetro e area nao identificando nenhuma situacdo no capitulo de

comprimento;

- 0 trabalho com estimativas e aproximac¢des nas obras esta no inicio em alguns LD

e em outros nao iniciou ainda.

Usando o critério de representatividade das colecdes nas escolas publicas de
Pernambuco no PNLD 2008 e do Brasil em 2011 foram escolhidos dois LD que
estavam na lista dos oito livros escolhidos no primeiro estudo e também tivessem
sido aprovados no PNLD/2011. Nestas duas obras foram identificadas as
praxeologias pontuais dos tipos de tarefa que predominavam em cada capitulo em
estudo a partir da segunda etapa. Identificamos os tipos de tarefa predominantes na
abordagem de comprimento, perimetro e area em livros didaticos de Matematica do
6° ano do Ensino Fundamental aprovados no PNLD/2008.

Com intuito de caracterizar as Organizaces Matematicas pontuais em torno
dos tipos de tarefas predominantes na abordagem de comprimento, perimetro e area
em livros didéaticos de 6° ano do Ensino Fundamental aprovados no PNLD/2011. As
praxeologias matematicas pontuais identificadas em torno dos tipos de tarefa mais
presentes na etapa dois mostrou nessa etapa as técnicas usadas para resolver os
tipos de tarefa e os elementos tecnoldgico-tedrico que justifiquem tais técnicas. Com
relagdo ao tipo de tarefa: “conversao de unidades de comprimento”, o foco é no
sistema métrico decimal e as técnicas privilegiadas se apoiam na multiplicacao e
divisdo de numeros decimais por poténcia de dez. Quanto ao calculo do perimetro, o
subtipo de tarefa mais presente é o “calculo do perimetro de poligonos” e a técnica
associada é adicionar os comprimentos dos lados do poligono. No capitulo de area o
tipo de tarefa “calcular a area de figuras planas” estava associado as técnicas de
contagem da quantidade de superficies unitarias necessarias para ladrilhar a figura
plana e o uso de formulas. Em relagdo ao bloco tecnolégico-tedrico, este estava
apoiado nas operacdes fundamentais com numeros racionais escritos na forma
decimal, nas propriedades das figuras geomeétricas e no campo das grandezas e

medidas.
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Em sintese, concluimos que a énfase dada as obras em relacdo aos
conteddos de comprimento, perimetro e area ndo é suficiente para que eles
cumpram seu papel no curriculo. Os aspectos priorizados reforcam o aprendizado
desses conceitos associados a ‘medida’ e ‘unidades’ podendo colaborar com o
surgimento de concepgbes numeéricas. Ao invés de favorecer uma abordagem
voltada para compreensdo desses conceitos enquanto grandeza como afirma
Douady (1989). Os capitulos de geometria e de grandezas e medidas ainda
continuam, em sua maioria, no final do LD podendo néo ser discutidos no 6° ano.
Quanto as atividades propostas nos trés capitulos segue uma tendéncia em abordar
poucas situagcbes de comparacdo e de producao segundo a classificagcdo de Baltar
(1996), bem como, as que tratam das diferencas entre a grandeza comprimento e as
linhas como objeto geométrico.

Como pistas para novas pesquisas seria analisar os capitulos de
comprimento, perimetro e area em torno dos objetos ostensivos e ndo-ostensivos
segundo a definicdo de Bosch e Chevallard (1999). Outra sugestdo de estudos
futuros é analisar a abordagem dos capitulos de comprimento, perimetro e area sob
a otica da problematica ecolégica onde Chevallard afirma que “nenhum saber pode
viver isolado, e para conhecer esse saber é preciso conhecer o meio em que ele
vive e como € a relagdo desse saber com outros saberes”. Entdo, poderiamos

analisar a abordagem desses conceitos ao longo de todo LD do 6° ano.

Como prolongamento da nossa pesquisa: a identificacdo das praxeologias
didaticas nos capitulos de comprimento, perimetro e area das obras aprovadas no
PNLD/2008; a avaliacdo das praxeologias matematicas pontuais identificadas na
pesquisa; identificar as praxeologias matematica e didatica pontuais de todas as
obras aprovadas no PNLD/2011; uma andlise da abordagem dos conceitos de
comprimento, perimetro e area em todos os volumes das colecfes aprovadas no
PNLD/2008 no intuito de verificar se os tipos de tarefa marginais ou ausentes no

volume do 6° ano seriam identificados nos outros volumes.

Consideramos que a TAD enquanto teoria para analise da abordagem dos
conceitos de comprimento, perimetro e area em LD a mais adequada para investigar
0 nosso problema de pesquisa, pois situa a atividade matematica no conjunto das
atividades humanas e controla os problemas de difusdo dos conhecimentos relativos

a tais conceitos. Esperamos que essa pesquisa possa conduzir os educadores
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matematicos numa escolha consciente de atividades e situacbes em LD, que
possibilite a construcdo da aprendizagem dos conceitos de comprimento, perimetro
e area enquanto grandeza. Como também contribua em tornar suas aulas mais

atrativas proporcionando um maior envolvimento em seus alunos.
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ANEXOS

ANEXO A - Quadro das Escolhas dos Livros Didaticos pelas escolas da rede

Publica em Pernambuco segundo dados do FNDE.

TITULO DAS COLECOES Escolha 12 Opcéo
laopcdo 2aOpcdo Recife

004 - Aplicando a Matematica 17 11 9

020 - Tudo é Matemética 150 83 16

021 — Matematica 1 2 0

039 - Matematica na vida e na escola 8 17

040 - Novo praticando Matematica 45 84 11

041 - Matematica em Movimento 3 1

050 - Matematica Hoje é Feita Assim 1 11 0

054 - Fazendo a Diferenca -

Matematica 204 151 18

066 - Projeto Arariba — Matematica 103 100 11

082 - Idéias e Relacbes 0 3 0

095 - Matematica para todos 13 12

096 - Matematica na medida certa 29 54 4

097 - Construindo Consciéncias -

Matemética 20 19 5

144 - Matemética e Realidade 82 98 23

145 - Para Saber Matematica 15 18 4

146 - Matemética: idéias e desafios 13 26

N&o efetuaram a escolha 9 23 1

TOTAL 713 713 110



ANEXO B: COLECOES MAIS SOLICITADAS NO PNLD 2011 - ANOS FINAIS DO

ENSINO FUNDAMENTAL (6° AO 9° ANO)
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S
IJl:J COMPONENTE ] QTDE DE
CURRICULAR NOME DO LIVRO SERIE |EXEMPL.
Matematica A CONQUISTA DA MATEMATICA 6° Ano 1.403.108
Matematica A CONQUISTA DA MATEMATICA 7° Ano 1.250.312
Matematica A CONQUISTA DA MATEMATICA 8° Ano 1.127.213

12 | Matematica A CONQUISTA DA MATEMATICA 9° Ano 1.056.852
Matematica MATEMATICA E REALIDADE 6° Ano 573.142
Matemética MATEMATICA E REALIDADE 7° Ano 507.805
Matematica MATEMATICA E REALIDADE 8° Ano 461.692

oa | Matematica MATEMATICA E REALIDADE 9° Ano 438.323
Matematica MATEMATICA 6° Ano 425.449
Matematica MATEMATICA 7° Ano 368.669
Matematica MATEMATICA 8° Ano 321.078

3a | Matematica MATEMATICA 9° Ano 299.881
Matematica TUDO E MATEMATICA - 6° ANO 6° Ano 398.912
Matematica TUDO E MATEMATICA - 7° ANO 7° Ano 356.904
Matematica TUDO E MATEMATICA - 8° ANO 8° Ano 317.007

42 | Matematica TUDO E MATEMATICA - 9° ANO 9° Ano 298.798
Matematica PROJETO RADIX - MATEMATICA 6° Ano 365.605
Matematica PROJETO RADIX - MATEMATICA 7° Ano 339.402
Matematica PROJETO RADIX - MATEMATICA 8° Ano 317.665

5a | Matematica PROJETO RADIX - MATEMATICA 9° Ano 306.974
Matematica MATEMATICA - IMENES & LELLIS 6° Ano 198.828
Matematica MATEMATICA - IMENES & LELLIS 7° Ano 181.133
Matemética MATEMATICA - IMENES & LELLIS 8° Ano 166.810

62 | Matematica MATEMATICA - IMENES & LELLIS 9° Ano 163.715
Matematica VONTADE DE SABER MATEMATICA |6° Ano 202.460
Matemética VONTADE DE SABER MATEMATICA | 7° Ano 181.972
Matemética VONTADE DE SABER MATEMATICA |8° Ano 166.171

7a | Matematica VONTADE DE SABER MATEMATICA |9° Ano 156.668
Matematica MATEMATICA - IDEIAS E DESAFIOS |6° Ano 127.035
Matemética MATEMATICA - IDEIAS E DESAFIOS | 7° Ano 110.383
Matematica MATEMATICA - IDEIAS E DESAFIOS |8° Ano 96.685

ga | Matematica MATEMATICA - IDEIAS E DESAFIOS |9° Ano 92.840
Matematica MATEMATICA NA MEDIDA CERTA 6° Ano 80.997
Matematica MATEMATICA NA MEDIDA CERTA 7° Ano 73.954
Matemética MATEMATICA NA MEDIDA CERTA 8° Ano 67.200

ga | Matematica MATEMATICA NA MEDIDA CERTA 9° Ano 64.603
Matematica APLICANDO A MATEMATICA 6° Ano 18.732
Matemética APLICANDO A MATEMATICA 7° Ano 17.033
Matemética APLICANDO A MATEMACA 8° Ano 15.954

102 | Matematica APLICANDO A MATEMATICA 9° Ano 15.804
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APENDICES

Apéndice 1: GRAFICO com os dados de T; - Comprimento
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Apéndice 5: GRAFICO com os dados de T, — Perimetro
8
6
mst21
4
mst22
2 I I Wst23
0 T T T . T T T . T
D1 LD2 LD 3 LD4 LD5 LD 6 LD 7 LD 8
Apéndice 6: GRAFICO com os dados de Tz — Perimetro
14
12
10
8 mst31
6 mst32
4 mst 33
2
0 T T T T T T T
LD 1 LD 2 LD3 LD4 D5 LD6 D7 LD 8
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Apéndice 8: GRAFICO com os dados de T; — Perimetro
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Apéndice 9: GRAFICO com os dados de T, — Area
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Apéndice 11: GRAFICO com os dados de T, - Area
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Apéndice 14: GRAFICO com os dados de T; — Area



16
14 -

mst71
12 -
10 - mst72
8 - mst73
6 - mst74
4 mst75
2 1 mst76
0 .

D1 LD 2 LD3 LD 4 LD5 LD 6 LD7 LD 8

Apéndice 15: GRAFICO com os dados de Tg - Area
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Apéndice 17: GRAFICO com os dados de LD; — Comprimento
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Apéndice 18: GRAFICO com os dados de LD, — Comprimento
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Apéndice 19: GRAFICO com os dados de LD3; — Comprimento
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Apéndice 21: GRAFICO com os dados de LDs — Comprimento
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Apéndice 22: GRAFICO com os dados de LDs — Comprimento
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Apéndice 24: GRAFICO com os dados de LDg — Comprimento

186



T2
5%
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Apéndice 28: GRAFICO com os dados de LD, — Perimetro
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Apéndice 31: GRAFICO com os dados de LD; — Perimetro

Apéndice 32: GRAFICO com os dados de LDg — Perimetro
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Apéndice 34: GRAFICO com os dados de LD, — Area
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Apéndice 37: GRAFICO com os dados de LDs — Area
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Apéndice 38: GRAFICO com os dados de LDg — Area
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Apéndice 40: GRAFICO com os dados de LDg — Area
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Apéndice 41: QUADRO com os titulos dos capitulos e das se¢des dos LD do guia

2008.

TITULO DOS CAPITULOS E DAS SECOES ENVOLVENDO COMPRIMENTO, PERIMETRO E AREA DE CADA LD

DO 6° ANO

COLECOES TITULOS
Unidade 14: MEDIDAS A area do retangulo
Relacionando km? m’ e cm®
COLECAO 1 O que é medir? Estimando areas
Comprimentos no sistema métrico decimal
Conversfes entre unidades de medida de
comprimento Medindo Superficies
Capitulo 13: OS SISTEMAS DE MEDIDAS Perimetro de figuras planas Medidas de
superficie e célculo de areas
COLECAO 2 A criac&o de padrdes de medidas Area do triangulo
O sistema métrico decimal Area do quadrado
Os instrumentos de medida Palitos, areas e perimetros
Outras medidas de comprimento Aproximagao e estimativas
Unidade 5: MEDIDAS E HISTORIA Medida de comprimento Medida de superficie
Area do Retangulo
COLECAO 3 | Medindo comprimentos Area do Quadrado
Medindo superficies Unidades Agrérias
Unidade 15: ESTUDANDO MEDIDAS
Unidade 1/ se¢do 8: JUNTANDO TUDO Unidade 7: MEDINDO  SUPERFICIES
. A Perimetro x area
COLECAO 4 | Unidade 5: MEDIDAS E FUNCOES Unidades de medida de area
Retangulos e Unidades agrarias
Capitulo 9: GRANDEZAS E MEDIDAS Perimetro de um contornoComprimento da
circunferéncia (perimetro do circulo)
COLECAO 5 Introducéo Area de uma superficie
Explorando a idéia de medida Area de uma regiao retangular
Unidades de medida de comprimento Area de uma regido limitada por um
Unidades de area paralelogramo
Reviséo cumulativa ) . Area de uma regido triangular
Capitulo  10:  PERIMETROS, AREAS E | sreq de uma regido limitada por um trapézio




VOLUMES

Introducao

Area de uma regido determinada por um
losango

Atividades envolvendo area e perimetro

Unidade 10: MEDIDAS DE COMPRIMENTO E
DE MASSA

Medindo superficies

Metro quadrado, multiplo e submiltiplos

COLECAO 6 Mudanga de unidades de superficie

Medindo comprimentos Arredondamentos e estimativas

O metro, multiplos e submdltiplos Area de retangulos e quadrados

Estimativas e medidas Area de paralelogramos

Quadro das medidas de comprimento Area de triangulos

Mudancgas de unidades de comprimento

Unidades 12: AREAS E VOLUMES

Capitulo 8. MEDIDAS E NUMEROS | Nocéo de area Conversando sobre o texto

DECIMAIS Area de retangulos
COLECAO 7 | Medidas de comprimento Conversando sobre o texto

Conversando sobre o texto Unidades de medida de area

Acéo Conversando sobre o texto

Capitulo 12: AREAS E PERIMETRO

Capitulo 7: MEDIDAS Metro quadrado e quilémetro quadrado
COLECAO 8 Area do Retangulo

Perimetro de um poligono Area do quadrado

Vamos medir?

O sistema métrico Transformagéao de unidades

Capitulo 7. OS NUMEROS DECIMAIS E AS | Medindo Superficies
COLEGCAO 9 | MEDIDAS Unidade de Medida de Area: o Metro Quadrado

A Necessidade de Medir Areas de Figuras Planas

Os Numeros Decimais e o Metro

Obtendo o Perimetro de Figuras Geométricas

Planas Capitulo 8: MEDINDO SUPERFICIE

Capitulo 21: UNIDADE DE COMPRIMENTO De volta ao Tangram Medidas de area
COLECAO 10 | Um pouco de histéria Unidade padréo de area

As medidas de comprimento hoje Multiplos e submudltiplos

Unidade padréo de comprimento Mudangas de unidade

Mudangas de unidade Unidades agrarias

Capitulo 23: POLIGONOS Areas de alguns poligonos

Area do Retangulo

Perimetro de um poligono Area do quadrado

Capitulo 25: UNIDADES DE AREA

Unidade 8: GRANDEZAS E MEDIDAS Quilémetro e metroQuadro de unidades
COLECAO 11 | Grandezas Conceito de perimetro e de area

O que é medir?

Sistema Internacional de Unidades
Um pouco de histéria

Algumas unidades do Sl
Comprimento, massa e capacidade
Metro, decimetro e centimetro

Metro centimetro e milimetro

Centimetro quadrado

Decomposicao de figuras para calcular area
Area de um retangulo

Area de um quadrado

Metro quadrado

Outras unidades de medida de area

Medidas agrarias

COLEGAO 12

Capitulo 4: MEDIDAS DE COMPRIMENTO

De quildmetro a milimetro

Area Unidades de medida de superficie

Area do quadrado e do retangulo
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Capitulo 15: MEDIDAS DE SUPERFICIES

Transformacéo de unidades de area

Unidade 7: NUMEROS DECIMAIS

Unidade 8: AREAS Areas

Unidades de medida de area

COLECAO 13 | Unidades de medida
Capitulo 6: MEDIDAS DE COMPRIMENTO Calculando areas
B Unidades de medida de superficie
COLECAO 14 | Medindo comprimentos Area do quadrado
Perimetro
Capitulo 17: MEDIDAS DE SUPERFICIE
Medidas de superficie
Capitulo 16: MEDIDA DE COMPRIMENTO Unidades de area
COLEGCAO 15 | Medir e Comparar Medida padréo em areas
Midltiplos do metro Area de um Retangulo
Outras medidas de comprimento Capitulo 17:
AREAS
Itens (n8o numerados) Metro quadrado e centimetro quadrado
COLECAO 16 | Qual é a area? Qual é o perimetro? Area de quadrados e potenciag&o

Jogos e descobertas
Formas geométricas e fracoes
Medidas Como calcular a area de quadrados e

retangulos

Conhecendo mais as areas e perimetros

Trabalhando com varias idéias e relagdes
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