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RESUMO 

 

A presente pesquisa investiga as situações relativas ao conceito de área priorizadas nas 

provas da primeira fase da Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas 

(OBMEP), nível 2, no intervalo de 2015 a 2024. O estudo se baseia na Teoria dos Campos 

Conceituais (TCC) de Gérard Vergnaud, que considera o conhecimento como mobilização 

coordenada de situações, invariantes operatórios e representações simbólicas, assim como 

nos quadros geométrico, numérico e de grandezas propostos por Douady e Perrin‑Glorian 

para o conceito de área. Adotou‑se a metodologia qualitativa, de caráter 

descritivo‑documental: 15 questões foram coletadas no banco oficial da OBMEP, 

categorizadas segundo as classes de situações de Ferreira (2010) e organizadas em quatro 

blocos (medida exata com unidade convencional; medida exata com unidade não 

convencional; comparação estática sem unidade; mudança de unidade). Em seguida, 

analisou-se os quadros de representação acionados e, por fim, cada questão foi analisada à 

luz da TCC, evidenciando os elementos da teoria em cada questão. Os resultados revelam 

predominância de problemas que tratam a área como medida exata em unidades 

convencionais, embora haja exemplos que estimulam comparações, conversões de unidades 

e uso de unidades não convencionais, ampliando a compreensão conceitual. Observou-se 

que muitas questões transitam por dois ou três quadros, exigindo do aluno a articulação de 

diferentes registros e conhecimentos prévios, o que favorece o desenvolvimento de 

competências matemáticas ligadas à área. Conclui‑se que as provas da OBMEP, além de 

instrumento avaliativo, servem de recurso didático rico para o ensino de área, pois oferecem 

situações variadas que podem ser exploradas em sala de aula sob a perspectiva da TCC. 

 

 

Palavras-chave: OBMEP; Educação Matemática; Teoria dos Campos Conceituais; 

Ensino de Área. 



ABSTRACT 
 

 

This study investigates the situations related to the concept of area that are prioritized 

in the first-phase exams of the Brazilian Public School Mathematics Olympiad 

(OBMEP), level 2, from 2015 to 2024. The research is grounded in Gérard Vergnaud’s 

Theory of Conceptual Fields (TCF), which views knowledge as the coordinated 

mobilization of situations, operative invariants, and symbolic representations. It also 

draws on the geometric, numerical, and measurement frames proposed by Douady 

and Perrin-Glorian for the concept of area. A qualitative methodology with a 

descriptive-documentary approach was adopted: 15 questions were collected from 

OBMEP's official question bank, categorized according to the classes of situations 

proposed by Ferreira (2010), and organized into four blocks (exact  measurement  

with  conventional  units;  exact  measurement  with non-conventional units; 

static comparison without units; unit conversion). Subsequently, the representation 

frames activated in each question were analyzed, and finally, each one was examined 

through the lens of TCF, highlighting the theoretical elements within. The results reveal 

a predominance of problems that treat area as an exact measurement in conventional 

units, although there are examples that encourage comparisons, unit conversions, and 

the use of non-conventional units, enhancing conceptual understanding. It was 

observed that many questions involve two or even all three frames, requiring students 

to articulate different forms of representation and prior knowledge, which supports the 

development of mathematical competencies related to area. It is concluded that 

OBMEP exams, beyond their evaluative function, serve as a rich didactic resource for 

teaching area, offering varied situations that can be explored in the classroom through 

the lens of the Theory of Conceptual Fields. 

Keywords: OBMEP; Mathematics Education; Theory of Conceptual Fields; Teaching 

Area. 
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1 INTRODUÇÃO 
 
 

Com o desenvolvimento da tecnologia e a imersão cada vez maior de nossos 

jovens neste mundo conectado, muito tem se debatido acerca de como aproximar e 

promover o interesse dos alunos pela busca do conhecimento. Esta realidade se torna 

ainda pior quando falamos do conhecimento matemático devido à aversão e a falta de 

entusiasmo com a disciplina na sala de aula e fora dela. 

Neste contexto, surge a Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas 

Públicas que tem como objetivo promover a difusão do conhecimento matemático e 

um maior interesse pela matemática por parte dos alunos de diversas escolas do país, 

especialmente escolas públicas, assim como descobrir novos talentos para a 

matemática, e com isso tem se tornado desde 2005, uma importante ferramenta de 

imersão de crianças e jovens brasileiros na educação matemática. 

A compreensão de um determinado conceito depende de diversas etapas que 

permeiam o processo de aprendizagem. Um dos principais métodos utilizados para 

a construção do conhecimento é o de resolução de questões. Como indicam Botin e 

Lupinacci (2004, p. 1) 

 
A Resolução de Problemas é um método eficaz para desenvolver o 
raciocínio e para motivar os alunos para o estudo da Matemática. O 
processo ensino e aprendizagem pode ser desenvolvido através de 
desafios, problemas interessantes que possam ser explorados e não 
apenas resolvidos. 

 

Não diferentemente, o conteúdo de Área que por muitas vezes é negligenciado 

e pouco trabalhado em sala de aula, necessita de que haja metodologias 

diversificadas para o seu ensino como a resolução de questões. Entretanto, é 

necessário que questões sobre esse conteúdo não sejam simplesmente para 

aplicação da teoria ou de fórmulas, mas sim, que tenhamos questões bem elaboradas 

que exigem a investigação e que apresentem o conceito em diferentes contextos. Com 

isso, surge a necessidade de analisarmos questões de uma prova tão relevante para 

o ensino de matemática no país como a OBMEP. 

Para isso, a teoria dos campos conceituais de Gérard Vergnaud (1983a), que 

preocupa-se com o desenvolvimento cognitivo e com a construção de um conceito, e 

o conceito de área apresentado por Douady e Perrin-Glorian (1989), demonstram-se 

como favoráveis ferramentas para que seja feita a análise desejada. 
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O interesse por este tema surgiu a partir da minha vivência com a Olimpíada 

Brasileira de Matemática das Escolas Pública desde a educação básica. Enquanto 

aluno do ensino fundamental, fui motivado pelo meu professor de matemática deste 

período a participar da prova e, com isso, realizei a segunda fase da OBMEP onde 

fui em todas estas edições, premiado com Menção Honrosa e posteriormente com 

uma medalha de bronze já no segundo ano do ensino médio que me levou à 

oportunidade de participar do Programa de Iniciação Científica (PIC), voltado a alunos 

medalhistas. 

Lembro que as questões que mais empolgaram o autor na prova foram as 

relacionadas à área de figuras planas, despertando o interesse pela Geometria e 

Grandezas e Medidas, em detrimento às demais áreas da matemática. A experiência 

com olimpíada foi a principal motivação para buscar o conhecimento matemático de 

forma mais aprofundada. Esta vivência contribuiu de forma significativa com a minha 

formação acadêmica enquanto aluno da educação básica, me aproximando da 

matemática e também da decisão de cursar licenciatura em matemática. 

Ao chegar no ensino superior, foi possível perceber a ausência de licenciandos 

e professores que se interessavam pela OBMEP e que pesquisavam acerca do tema. 

Entretanto, no 4º período da licenciatura cursando a disciplina de Matemática 2 que 

trata da geometria plana, o professor que lecionava o componente curricular, citava a 

OBMEP de forma constante em suas aulas e apresentava aos licenciandos questões 

da competição. 

Para Pereira (2016, p.1) “O uso das questões da OBMEP deve-se ao fato de 

serem questões bem elaboradas com enunciados claros e desafiadores do ponto de 

vista do pensar em matemática”. Por isso, sabendo da importância desta prova para 

a difusão de um conhecimento matemático de qualidade nas escolas públicas e da 

riqueza de conteúdos e questões relacionadas a diversos conteúdos matemáticos, 

além da ideia de área de figuras planas, surgiu o interesse de pesquisar e dar maior 

visibilidade à olimpíada na licenciatura de matemática, decidindo assim que o meu 

Trabalho de Conclusão de Curso seria relacionado à obmep e ao conceito de área. 

Para Baturo e Nason (1996), citados por Ferreira (2010), às situações 

relacionadas ao conceito de área que são apresentadas durante a educação básica, 

podem ser as causadoras das dificuldades apresentadas por esses discentes devido 

a limitação do conceito apenas a um número e à utilização de fórmulas matemáticas, 
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proporcionando ao aluno uma ideia conturbada da grandeza área, fazendo com que 

exista a necessidade de buscar diferentes recursos para o ensino deste tema. 

Azevedo, Alves e Oliveiro (2018, p.3), ao falarem dos materiais disponibilizados 

no site da OBMEP, afirmam que “[...] entendemos que todos esses materiais precisam 

de uma metodologia de ensino mais específica para a resolução de problemas, a qual 

os professores possam utilizá-la para obterem um melhor resultado e atrair um maior 

público de alunos”. 

Os autores fizeram a utilização de questões da OBMEP para a realização de 

uma sequência didática com base na teoria das situações didáticas e concluíram que 

é possível utilizar-se de questões da avaliação para propiciar situações didáticas em 

sala de aula. 

Assim, pesquisar sobre a competição a fim de entender a sua estrutura, os níveis 

de dificuldade exigidos e a forma como se dá o conhecimento nela, apresenta-se 

como uma forma de transformar a prova não apenas em uma competição, mas 

também de utilizá-la como recurso didático para a melhoria da aprendizagem dos 

conhecimentos que permeiam o conceito de área. 

Com isso, a análise de questões da OBMEP se apresenta como uma importante 

oportunidade de compreendermos como o conceito de Área é trabalhado no cenário 

escolar brasileiro, identificando o nível de complexidade, lacunas e desafios no 

processo de aprendizagem desses conhecimentos, promovendo assim o debate sobre 

o desenvolvimento de novas abordagens no ensino dos conceitos que permeiam a 

ideia de Área de figuras planas. 

Neste sentido, apresenta-se como problema de pesquisa a seguinte 

problemática: Quais situações sobre o conceito de Área são priorizadas na primeira 

fase da Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas? Para encontrar as 

respostas deste questionamento, o presente trabalho tem como objetivo, analisar as 

situações sobre o conceito de Área que são priorizadas nas provas das edições de 

2015 a 2024 na Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas. 

Para isto, tem-se como objetivos específicos: Categorizar as situações de área 

propostas em provas da OBMEP; Identificar os invariantes operatórios presentes nas 

situações de Área; Classificar as Representações Simbólicas utilizadas nas situações 

de área retiradas da OBMEP. 

A seção 2 apresenta uma breve discussão acerca da Teoria dos Campos 

Conceituais de Gérard Vergnaud e algumas definições importantes desta teoria. A 
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terceira seção aborda a OBMEP, sua estrutura e importância. A quarta seção traz uma 

discussão sobre o conceito de área e algumas teorias acerca deste conhecimento. 

Em seguida tem-se a seção cinco que traz a metodologia adotada para realização da 

presente pesquisa. A sexta seção traz a análise das questões da OBMEP 

selecionadas com base nas teorias apresentadas. E por fim, a sétima seção é a 

conclusão e considerações acerca dos resultados obtidos com este trabalho. 
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2 TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS 
 
 

A teoria dos campos conceituais trata-se de uma teoria psicológica que visa 

explicar como um conceito matemático é adquirido no processo de ensino 

aprendizagem. Em outras palavras, a teoria considera que a aprendizagem se dá por 

meio da evolução de estruturas cognitivas do indivíduo no momento da resolução de 

problemas. 

Esta teoria desenvolvida por Gérard Vergnaud (1983a), visa explicar a 

construção do conhecimento, os aspectos cognitivos no processo de aprendizagem e 

como o indivíduo organiza o conhecimento. Segundo Vergnaud (1983a), um conceito 

não é aprendido de forma independente, mas diversos conhecimentos estão 

interligados sempre que o indivíduo se propõe a resolver um determinado problema 

que lhe foi apresentado. 

Moreira (2002) afirma que Vergnaud (1998) reconhece igualmente que sua 

teoria dos campos conceituais foi desenvolvida também a partir do legado de 

Vygotsky. Isso se percebe, por exemplo, na importância atribuída à interação social, 

à linguagem e à simbolização no progressivo domínio de um campo conceitual pelos 

alunos. 

Moreira (2002) ainda afirma que cabe ao professor, a tarefa de criar situações 

para que seus alunos construam seus esquemas cognitivos para que alcancem a zona 

de desenvolvimento proximal (Moreira, 2002, p. 8). Ou seja, a formulação de um 

conceito parte da mediação do docente, que tem o compromisso de atribuir aos alunos 

problemas que instiguem a investigação, o senso crítico e seus conhecimentos 

prévios, para que a partir disso, se tenha a construção cognitiva de um conceito. 

Isso se dá pelo fato de que, para Vergnaud (1994), é necessário que existam 

situações e problemas para que um conceito faça sentido para aquele que aprende. 

Segundo essa teoria, as ações realizadas pelo indivíduo perante a situação ou 

problema, e os conceitos e artifícios cognitivos que serão por ele utilizados, também 

influenciam na forma como será formado o conceito (Vergnaud, 1994, p. 43 apud 

Fávero et al., 2001). 

Para Vergnaud (1990), citado por Pessoa (2009), o conhecimento está 

relacionado ao conceito de competência, que seria a ação considerada adequada 

para tratar uma situação. A TCC seria, portanto, uma forma de transformar o 
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conceito matemático em um conhecimento escolar, se desprendendo da dimensão 

empírica e da ciência pura (Pessoa, 2009, p. 38). 

Ainda segundo Vergnaud (1993), a Teoria dos Campos Conceituais seria uma 

teoria do desenvolvimento cognitivo. Pois, segundo o autor, o conhecimento é 

formado a partir do momento que o indivíduo se depara com uma nova situação que 

lhe foi apresentada, e acessa seus conhecimentos prévios, utilizando-os, 

reformulando-os e adaptando-os às novas situações propostas, até que sejam 

moldados para a aprendizagem do novo conceito. 

Para Vergnaud (1983b), citado por Ody (2023), o conhecimento é organizado 

em o que chamamos de Campos Conceituais, que são conjuntos de ideias, conceitos 

e ações, interligados entre si e que servem para a solução de uma série de 

problemas. Sendo assim, quando o indivíduo busca a solução de um determinado 

problema, este aciona diversos campos conceituais que estão de alguma forma 

interligados, devido às diferentes habilidades e definições que o problema exige, a 

depender da dificuldade e complexidade da problemática apresentada. 

Para compreendermos melhor como se dá a construção e compreensão de um 

conhecimento, é necessário entender que segundo a Teoria dos Campos Conceituais, 

o conceito é o formado pela união de três conjuntos: Situações, Invariantes 

Operatórios e Representações Simbólicas (Vergnaud, 1983b, p. 393 apud Moreira, 

2016). 

Se falarmos destas definições no âmbito da matemática, este primeiro se trata 

de tudo aquilo que dá sentido ao conceito. Um conceito não existe por si só, ele 

necessita de problemas e contextos que lhe dão vida e é onde este será empregado. 

Já os Invariantes Operatórios, é a forma de tratamento que é utilizado pelo indivíduo 

frente à situação apresentada, ou seja, são as regras, definições e utilizações de um 

conceito ou até mesmo a ligação realizada entre diferentes ideias (Ody, 2023, p. 7). 

Por sua vez, para Ody (2023) as Representações Simbólicas são as formas de 

indicar os invariantes utilizados na solução de um problema ou até mesmo na 

formulação do conceito e de suas definições. Em outras palavras, as Representações 

podem ser palavras, números, gráficos, diagramas, etc. que são utilizados para 

comunicar uma ideia ou a forma como foi tratado um conceito. A ideia de 

representação simbólica será de extrema importância para a realização da análise 

que se objetiva realizar. 
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Para uma melhor compreensão sobre as definições que Vergnaud (1993) traz 

em sua teoria, imaginemos um problema apresentado por um suposto professor em 

uma suposta sala de aula para seus alunos, acerca do conteúdo de área de figuras 

planas: Qual a área de um quadrado cujo lado mede 8 centímetros? 

De início, vemos que a situação seria o problema apresentado ao professor à 

sua turma, pelo fato de que é este problema que dá vida ao conceito abordado, e a 

forma pela qual está sendo apresentada ao aluno, que neste caso precisa ser 

interpretado e é a partir disto que o indivíduo decide como deve agir. Por sua vez, os 

invariantes operatórios são os conhecimentos prévios que guiam a ação do aluno e 

que orientam a escolha do esquema de resolução que será tomado. 

Por sua vez, as representações simbólicas seriam as diferentes formas que o 

discente tentaria representar o conhecimento e o caminho escolhido para a solução 

do problema. Neste caso, poderia ser simplesmente uma multiplicação: 8×8=64 cm². 

Ou poderia ser através de um desenho, ou até mesmo de forma linguística: A área 

deste quadrado é de sessenta e quatro centímetros quadrados. 

Vemos com isso que um mesmo conceito pode ser representado de diferentes 

formas, e que todas estas estão interligadas. Vale ressaltar também, que saber 

transitar e compreender mais de uma forma de interpretação indica uma maior 

compreensão do conceito abordado. 

Além disso, conseguimos enxergar neste simples problema, o que seria na 

prática um campo conceitual. Ao pensarmos como o indivíduo poderia resolver tal 

problema, percebemos que para resolvê-lo é necessário ter conhecimento de outros 

conceitos que os permeiam, como por exemplo saber de qual figura plana se trata 

quando falado de um retângulo, multiplicação, grandezas e medidas de comprimento 

e área etc. 

Pois, mesmo que o aluno soubesse multiplicar, nada adiantaria se não 

soubesse previamente que um quadrado possui quatro lados congruentes. Ou até 

mesmo não seria suficiente ter o conhecimento que basta multiplicarmos a medida 

do lado do quadrado por ele mesmo, se não souber realizar a multiplicação. Outro 

problema seria saber multiplicar as medidas necessárias, mas não saber que a 

medida de área que surgiria seria centímetro quadrado e não apenas centímetro. 

No problema citado, teríamos que o conceito de área estaria incluído em campo 

conceitual formado por inúmeros outros conceitos que o permeiam, e que de certa 

forma estão interligados. Enxergamos também a importância de que o 
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indivíduo tenha noção destes outros conceitos que o acompanham, para que sejam 

acessados no momento da busca da resolução do problema. 

Além disso, podemos perceber que este problema não seria suficiente para que 

o aluno compreendesse de forma efetiva a ideia de área de um quadrado e muito 

menos o conceito de área em sua totalidade. Deveríamos apresentar para o aluno 

um quadrado com diferentes valores, diferentes figuras, em diferentes contextos e 

situações, para que enfim o indivíduo compreendesse de fato o conceito. Validando, 

portanto, a ideia de que uma situação não é suficiente para a aprendizagem e 

definição de um conceito. 

Isso se dá pelo fato de que para Vergnaud (1998 apud Greca; Moreira, 2001, 

p. 2) “[...] é praticamente impossível estudar as coisas separadamente, assim, 

defronte de determinadas situações nos articularmos de uma determinada maneira, 

regida por representações que fazemos dela”. Em outras palavras, um conceito é 

formado e compreendido, quando se tem conhecimento também dos demais 

conhecimentos que o permeiam e que de certa forma dão sentido ao que se deseja 

aprender. 

Pessoa (2009, p. 56) afirma: “Para que haja um pleno desenvolvimento dos 

conceitos, é importante trabalhar situações variadas dentro de um campo conceitual, 

ou seja, é necessário que se diversifiquem as situações”. Ou seja, para a autora, a 

forma como é apresentado o conceito e o problema atribuído ao discente, é um 

importante variável no processo de aprendizagem, pois a depender do problema, o 

indivíduo utilizará mecanismos mentais diferentes, assim como invariantes 

operatórios e representações simbólicas diferentes, contribuindo diretamente na 

compreensão do conceito (Pessoa, 2009). 

No que diz respeito a resolução de problemas, Pessoa (2009) afirma que são 

situações que geram conflito, fazendo com que o aluno busque seus conhecimentos 

já obtidos para resolver um problema que até então não possui solução. É a partir 

daí que o sujeito escolhe os invariantes operatórios que irá utilizar, mapeando o que 

será feito até chegar em sua representação simbólica que utilizará na resolução do 

problema apresentado (Pessoa, 2009). 

A autora ainda afirma que segundo Vergnaud (1990), o conhecimento está 

relacionado ao que o autor chama de competência, que seria a capacidade de 

mobilizar conceitos, invariantes e representações perante uma determinada 

situação. Com isso, Vergnaud afirma que a TCC atribui aos conceitos um 
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significado de natureza educacional, trazendo sentido ao conhecimento fazendo com 

que este fuja e não se resuma à ciência pura (Pessoa, 2009, p. 38). 

Para melhor compreender o que seria competência, necessita-se entender o 

que seria esquema. Segundo Santos (2022), citando Gitirana et al. (2003), para 

Vergnaud esquema são combinações de diferentes invariantes. Com isso, com 

diferentes situações, o indivíduo recombina seus esquemas para a formação de um 

novo esquema que o ajudará a compreender a situação-problemas que lhe foi 

apresentada. 

O esquema seria portanto, 
 
 

[...] são unidades totalmente dinâmicas que podem ser sempre 
recombinadas pelo aluno com o intuito de encontrar um novo. Isso 
acontece porque, quando o estudante se defronta com uma nova 
situação, para a qual não possui esquemas disponíveis para 
solucioná-la, ele precisa se desdobrar e encontrar um novo esquema 
para poder resolver a situação (Santos, 2022, p. 37). 

 

Esta definição nos indica que por muitas vezes, o aluno necessita de organizar 

os conhecimentos que já possui, combiná-los e utilizá-los para a formação de um 

novo conhecimento, que o ajudará a resolver a nova situação que lhe foi 

apresentada, com o intuito de aprimorar os mecanismos cognitivos que já possui e 

compreender os conceitos e campos conceituais que o envolvem. 

Entretanto, para que se alcance esta competência citada pelo autor, se faz 

necessário que o conceito seja apresentado e testado a partir de variadas situações, 

pois diferentes situações dão oportunidade para novos mecanismos cognitivos e 

invariantes operatórios serem escolhidos pelo indivíduo, e consequentemente novas 

representações também poderão surgir. 

Com isso, vemos que a variedade de invariantes e situações possibilitam que 

novos conceitos sejam compreendidos pelo aluno e com isso, compreende-se 

também os campos conceituais aos quais estes conhecimentos estão interligados. 
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3 OLIMPÍADA BRASILEIRA DE MATEMÁTICA DAS ESCOLAS PÚBLICA 

 
No contexto atual da educação brasileira, visando a melhoria da educação 

matemática e o engajamento de crianças e jovens no estudo da disciplina, muitas 

competições têm surgido em nosso país, envolvendo cada vez mais escolas, 

professores e alunos de escolas públicas e privadas de todo o Brasil como a 

Olimpíada Brasileira de Matemática (OBM), e a Olimpíada Brasileira de Matemática 

das Escolas Públicas (OBMEP). 

Esta primeira, a OBM, realizada pela primeira vez em 1979 com o apoio da 

Sociedade Brasileira de Matemática (SBM), é destinada a alunos da educação 

básica e do ensino superior e visa selecionar os jovens brasileiros que representarão 

o país em competições internacionais, assim como interferir diretamente na melhoria 

da educação e ensino de matemática do país, incentivando discentes e docentes a 

aprimorarem seus conhecimentos em matemática (OBM, 2024, p. 1). 

Entretanto, em seus anos iniciais, a OBM era destinada a alunos de escolas 

particulares e consideradas como escolas de alta excelência, e alunos que já 

estavam emergidos em estudos da matemática considerada avançada e olímpica, 

tornando assim elitizado o estudo da matemática avançada, dando nenhuma 

oportunidade a alunos provenientes de escolas públicas e em estado de 

vulnerabilidade social. 

A partir disso, surge a Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas 

Públicas (OBMEP) como uma alternativa de democratizar o ensino de matemática 

de qualidade, e levar a matemática olímpica também para a escolas públicas, se 

apresentando para muitos alunos de escolas brasileiras, como o primeiro contato 

com esta vertente da matemática, e é tida atualmente, como uma forma de ingresso 

na OBM. 

A Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas, por sua vez, criada 

em 2005 pelo Instituto Nacional de Matemática Pura e Aplicada (IMPA) com o apoio 

da Sociedade Brasileira de Matemática (SBM), destinada a alunos do ensino 

fundamental e ensino médio especialmente de escolas públicas, apesar de a partir 

da edição de 2017, alcançar também escolas privadas. 
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A olimpíada envolve em suas provas conteúdos da educação como 

combinatória, probabilidade, trigonometria, geometria e etc. porém conteúdos estes 

emergidos em questões que envolvem raciocínio lógico. A avaliação é composta de 

duas etapas, sendo a primeira fase uma prova de múltipla escolha de 20 questões 

que é aplicada nas escolas inscritas, e a segunda uma prova formada por 6 questões 

dissertativas, que é destinada aos alunos com melhor desempenho na primeira 

prova. 

A prova, inicialmente destinada apenas a alunos do sexto ano do ensino 

fundamental, como a primeira edição de 2005, atualmente possui diferentes níveis. 

São eles, o nível 1 que é destinado a alunos do 6º e 7º ano do ensino fundamental, 

o nível 2 direcionado a alunos do 8º e 9º ano do ensino fundamental, e por sua vez, 

o nível 3 realizado por alunos do ensino médio. Além disso, em 2018 foi realizada 

pela primeira vez o Nível A, que foi realizada por alunos do 4º e 5º do ensino 

fundamental, mas que posteriormente em 2022, foi substituída pela OBMEP Mirim, 

que atualmente é direcionada a alunos do 2º ao 5º ano dos anos iniciais (IMPA, 2024, 

p. 1). 

A primeira fase da avaliação trata-se de vinte questões de múltipla escolha, 

envolvendo os diversos conteúdos e áreas da matemática, adaptadas para cada 

nível citado anteriormente, cada um com suas habilidades e níveis de dificuldade 

exigidos. Além disso, é realizada por todos os alunos das escolas ou universidades 

inscritas, pelo professor de matemática juntamente da equipe gestora, no caso das 

escolas, e para as universidades a inscrição é realizada pela equipe docente da 

mesma. 

A correção desta prova é feita pela equipe pedagógica da própria instituição 

participante, e é a partir dela que são escolhidos os alunos que irão representá-las 

na segunda fase da avaliação com base nas maiores notas obtidas na primeira fase. 

Os alunos selecionados realizam a segunda fase da OBMEP que consiste em seis 

questões argumentativas, sendo elas de uma complexibilidade maior do que as 

questões presentes na primeira fase. 

Os alunos que realizam esta segunda fase, concorrem a diferentes premiações 

que são entregues com base na pontuação dos alunos. Entre as premiações estão 

as medalhas de ouro, prata e bronze, além da Menção Honrosa que é a premiação 

entregue aos alunos que não alcançaram nenhuma medalha, mas tiveram uma 

participação e pontuação notória na avaliação. 
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Para os alunos medalhistas, são oferecidas vagas no Programa de Iniciação 

Científica (PIC) da OBMEP, que se trata de um programa realizada de forma 

presencial ou remota, e oferece estudos em matemática e o contato dos alunos com 

professores qualificados em instituições de ensino superior, e tem como objetivo 

fomentar o estudo da matemática básica e todos suas técnicas, por meio de 

metodologias adequadas e textos matemáticos (PIC, 2024). 

A prova tem por objetivo estimular e promover o estudo da matemática entre 

os alunos de todo território nacional, descobrir novos talentos e incentivá-los ao 

ingresso em áreas científicas e tecnológicas e ao estudo da matemática pura, bem 

como promover a inclusão social a partir da amplificação do conhecimento e do 

acesso à uma educação matemática de qualidade a alunos de toda rede pública e 

privada do país (IMPA, 2024, p. 1). 

Além disso, a OBMEP visa contribuir com a melhoria do ensino de matemática 

nas escolas brasileiras, disponibilizando em seu portal as provas de todas edições 

passadas contendo questões de diversos conteúdos como o de área, que serão 

objetos de estudo da presente pesquisa, além de materiais de apoio e vídeo aulas 

para alunos que se interessam em preparar-se para a olimpíada e aprofundar-se no 

estudo da matemática, e materiais didáticos destinados a professores da educação 

básica. 

Assim como é dito por Maciel e Basso (2009), 

 
[...] Esse caráter inclusivo associado à OBMEP fica explícito na análise 
de sua estrutura de funcionamento, com suas Coordenações 
Regionais preocupadas em viabilizar a participação de alunos das 
mais diferentes regiões do país. Além disso, a sistemática de 
premiação segue o que tradicionalmente é utilizado nas competições 
olímpicas (medalhas e menções honrosas), mas proporcionou um 
avanço considerável na condução das atividades que dão sequência 
à premiação dos alunos [...]” (Maciel e Basso, 2009, p. 8). 

 
 

 

Para os autores, a OBMEP promoveu um considerável aumento na busca por 

qualificação e qualidade no processo de ensino de muitos professores em toda rede 

pública escolar do Brasil (Maciel e Basso, 2009, p. 8). 

Segundo a organização Interdisciplinaridade e Evidências no Debate 

Educacional (2024), escolas premiadas na OBMEP possuem melhores índices de 

proficiência na disciplina de matemática em avaliações diagnósticas como o SAEB, 
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além de maior taxa de aprovação escolar ou até mesmo maiores índices de 

aprovação em vestibulares. Ainda segundo o IEDE (2024), escolas que possuem 

registros de alunos premiados com medalhas e menções honrosas, possuem 

resultados positivos em indicadores do Enem, e consequentemente maiores notas 

no exame e maiores probabilidades de seus alunos ingressarem no Ensino Superior 

(IEDE, 2024, p. 40). 

Vemos que 

Reconhecer o fundamental valor da OBMEP no processo educacional 
é de grande importância, o que tem desmistificado o ensino da 
matemática por meio dos desafiadores problemas encontrados nas 
provas e uma maior contextualização dos conteúdos matemáticos 
(Silva et al. 2023, p. 282). 

 

Segundo Schirlo e Meza (2013), a OBMEP é um projeto de inclusão social que 

visa garantir o direito a uma educação de qualidade a todos os alunos de escolas 

públicas brasileiras, pois a descoberta de talentos nas classes mais pobres e a sua 

imersão no mundo da educação de qualidade e da ciência, imersão essa que 

alcançava apenas alunos de escolas ditas de excelência, tem-se revelado o 

processo mais rápido de inclusão social conhecido (Schirlo e Meza, 2013, p. 11). 

Nesse contexto, a OBMEP apresenta-se como uma importante ferramenta para 

o ensino de matemática, não diferentemente para o conceito de área, devido à 

grande riqueza de questões presentes na prova relacionadas a este conteúdo. E com 

isso, possibilita compreender como o desenvolvimento cognitivo se dá na resolução 

desses problemas e consequentemente, entender como acontece o processo de 

aprendizagem dos conceitos relacionados a estes conteúdos nas questões da 

olimpíada. 
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4 CONCEITO DE ÁREA 
 
 

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC, Brasil, 2017) a Área, um dos 

conceitos essenciais da unidade temática de Grandezas e Medidas, se trata da 

compreensão e quantificação da região ocupada por uma figura bidimensional. O 

documento realça a importância de o aluno fazer a associação da área e de seu 

cálculo tanto a partir de uma fórmula quanto da utilização de métodos de 

decomposição, enfatizando também a necessidade de trazer tais problemas sempre 

para a realidade do aluno. 

Assim como é defendido por Vergnaud (1983b), uma única situação não é 

suficiente para a definição e compreensão de um conceito, assim como o conceito 

não se resume a um único tipo de situação. Para ter significado, o conceito deve 

passar por diversas situações dentro dos campos conceituais que o permeiam, 

fazendo com que o aluno transforme os conhecimentos prévios que já possui, 

relacionando-os com aqueles que ainda serão aprendidos (Ferreira, 2010). 

No que diz respeito ao ensino de área, é notória a existências de metodologias 

ultrapassadas que ainda são utilizadas em muitas salas de aula brasileiras. Muitos 

docentes se limitam a ensinar a seus alunos apenas fórmulas de cálculo de área de 

figuras planas que serão utilizadas de forma mecanizada por seus discentes, se 

contrapondo com o que é defendido por Vergnaud (1983b). 

Douady e Perrin Glorian (1989) dividiu as concepções relacionadas ao conceito 

de área em dois tipos: Concepções numéricas e concepções geométricas. Ao citar 

este trabalho realizado pelas autoras, Teles (2007) afirma que 

 
As concepções numéricas são freqüentemente fortalecidas pela 
abordagem do tema na escola, que privilegia o aspecto 
computacional relacionado à aplicação das fórmulas. Desse ponto de 
vista, a área é um número que se calcula e há pouca ênfase nos 
aspectos geométricos do conceito. Isso leva, por exemplo, a produzir 
fórmulas de área errôneas, uma vez que o significado das fórmulas 
necessita do suporte de conhecimentos geométricos e a atribuir 
pouca importância às unidades de medida utilizadas (Teles, 2007, p. 
33). 

 

A autora ainda diz que ao falarmos das concepções geométricas, por muitas 

vezes o sujeito confunde a área e a figura. De acordo com ela, em alguns casos, 

modificações em uma figura geométrica podem resultar em alterações também em 
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sua área ou em seu perímetro, e são reforçadas nas práticas sociais, quando o 

conceito de área é relacionado com um determinado espaço ocupado (Teles, 2007, 

p. 33). 

Ao levarmos em consideração as questões da primeira fase da OBMEP 

relacionadas ao conceito de área, percebemos a diversidade de problemas e formas 

pelas quais este conceito é cobrado envoltos de raciocínio lógico, que exigem dos 

alunos conceitos básicos e fundamentais do conteúdo de área de figuras planas além 

de oferecer aprofundamento nestes mesmos conceitos. 

Se não é dada a devida atenção a estas concepções, forma-se não o 

conhecimento, mas sim alunos automatizados a fazerem questões que não 

ultrapassam de exigir apenas a habilidade de realizar a aplicação de uma formulação 

matemática. 

Por muitas vezes o docente esquece de que a ideia de área vai muito além de 

uma fórmula, mas é união de diversas situações, campos conceituais e 

conhecimentos como os de polígonos, comprimento, unidades de medida, 

decomposição de figuras geométricas, perímetro, etc. e que são indispensáveis para 

que este conceito seja compreendido em sua totalidade, e que negligenciar tudo 

aquilo que permeia este conceito certamente contribuirá de forma negativa com a o 

processo de aprendizagem do aluno. 

Entretanto, segundo Douady e Perrin-Glorian (1989), citadas por Ferreira 

(2010), para que se tenha a efetivação da aprendizagem, o conceito de área deve 

ser trabalhado em diferentes quadros. São eles: Quadro geométrico, quadro 

numérico e quadro das grandezas. É importante ressaltar a necessidade do aluno 

reconhecer cada um destes quadros, assim como, ter o conhecimento de como 

transitar o conceito de área por cada um deles. 

O quadro geométrico remete-se às figuras planas como já conhecemos 

(quadrado, triângulo, trapézio, etc.). Nesse contexto, espera-se do aluno que 

entenda as ideias de composição e recomposição e a habilidade de manipulação 

destas. Já o quadro numérico, trata-se da representação do conceito de área a partir 

da utilização do conjunto dos números reais positivos, estando, portanto, interligado 

com o uso de fórmulas, e por sua vez, o quadro de grandezas diz respeito às classes 

de equivalência de figuras de mesma área, ou até mesmo comparações entre 

diferentes figuras. (Ferreira, 2010). 
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Bellemain e Lima (2002), citados por Ferreira (2010), apresentam um diagrama 

que trata da relação dos três quadros citados na teoria de Douady e Perrin-Glorian 

(1989): 

 
Figura 1: Diagrama de transposições entre quadros 

 

 
Fonte: Ferreira ( 2010, p. 26) 

 

 

A conversão de um quadro a outro trata-se de um processo cognitivo 

extremamente importante para a construção do conceito de Área, que não detêm 

apenas um destes conhecimentos, mas na verdade juntos, formam o campo 

conceitual relacionado à Área e todos os saberes que permeiam esta definição. 

Além disso, o exercício de compreender o conceito de área nos diferentes 

quadros apresentados, assemelha-se com a Teoria dos Campos Conceituais, pelo 

fato de que segundo Vergnaud (1993), um conceito é formado pelos diversos 

conhecimentos e por todos os mecanismos cognitivos que o permeiam e que formam 

o que chamamos de campo conceitual. 

Sendo assim, é necessário entendermos que quando apresentado ao discente, 

o conceito de área deve perpassar por cada um dos quadros, sendo apresentado em 

diferentes situações e problemas. Pois, tratar desta ideia limitando-a a um único 

dentre os citados anteriormente, certamente promoverá uma deficiência na 

aprendizagem deste conceito, implantando um sentido incompleto e conturbado no 

processo de compreensão por parte do aluno. 

E com isso, podemos afirmar que seria inaceitável analisarmos a ideia de área 

levando em consideração um único quadro entre os citados anteriormente, mas na 

verdade devemos considerá-los simultaneamente sem sobrepor ou dar maior 

importância a algum deles do que aos demais, pois se feito isso, estaríamos 

reduzindo  de  forma  equivocada  a  estrutura e construção do conhecimento 
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promovendo mal entendimentos e distorção no conhecimento construído pelo 

aluno. 
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5 METODOLOGIA 

 
Nossa pesquisa tem como principal aporte teórico a Teoria dos Campos 

Conceituais (TCC) de Gerard Vergnaud, que foi utilizada para a análise de situações 

envolvendo o conceito de área presentes em questões da primeira fase do nível 2 da 

OBMEP das edições da avaliação dos anos 2015 a 2024, com exceção dos anos de 

2020 e 2021, pois nestes anos a avaliação não foi realizada. A escolha do nível 2 para 

a análise deu-se devido ao fato de que o conceito de área é geralmente trabalhado de 

forma mais aprofundada e maturado entre o 8º e 9º ano do Ensino Fundamental. 

A escolha da TCC como base teórica para nossa pesquisa se deu pelo fato de 

considerarmos que a absorção de um conceito inicia no processo de enfrentamento 

do indivíduo frente a um problema ou situação a ele proposto. Uma questão, por 

exemplo, pode ser considerada como ponto de partida para a compreensão de um 

conceito e das situações que as envolvem, assim como dito por Vergnaud (1994). 

Neste sentido, a presente investigação trata-se de uma pesquisa qualitativa, 

uma vez que tem como objetivo compreender as situações do conceito de área que 

estão presentes em questões da segunda fase da OBMEP. Para responder tal 

questionamento, foi atribuído como objetivo geral: Analisar as situações sobre o 

conceito de Área que são priorizadas nas provas das edições de 2015 a 2024 na 

Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas. 

De acordo com Bogdan e Biklen (1982), esse tipo de investigação proporciona 

ao pesquisador dados mais ricos em descrição, permitindo uma análise mais 

detalhada. Para os autores, a abordagem qualitativa de pesquisa busca oferecer uma 

compreensão mais profunda do objeto de estudo, priorizando a representação da 

perspectiva dos participantes. (Bogdan e Biklen, 1982, p. 71) 

No que diz respeito ao objetivo da presente pesquisa, esta se classifica como 

descritiva. Para Triviños (1987), citado por Gerhardt e Silveira (2009), a pesquisa 

descritiva requer do pesquisador um levantamento detalhado de informações 

relacionadas ao objeto de estudo. Seu principal objetivo é descrever, com precisão, o 

objeto de sua pesquisa. 

Do ponto de vista dos procedimentos que foram realizados, a presente 

investigação  se  caracteriza  como pesquisa documental, uma vez que foram 
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buscadas e analisadas questões da OBMEP que estão disponíveis no banco da 

olimpíada, e que podem ser acessadas a partir do site da instituição. O quadro 1 

apresenta as questões por edição que foram objetos de nossa investigação. 

 
Quadro 1: Questões por edição da OBMEP 

 

Fonte: Autor, 2025. 

Para análise destas questões, estas foram divididas em blocos levando em 

consideração suas similaridades e padrões que a avaliação possui em suas questões. 

A divisão e distribuição destas questões em blocos terá como base a organização dos 

diferentes tipos de situações apresentada por Ferreira (2010). O quadro 2 mostra a 

organização sugerida pela autora. 

 
Quadro 2: Classes de situações para a grandeza área 

 

C 

L 

A 

S 

S 

E 

S 

D 

E 

S 

I 

T 

U 

A 

Ç 

Ã 

O 

 ÁREA COMPRIMENTO 

  Sem unidade de medida 
 ESTÁTICAS Com unidade de medida não convencional 
  Com unidade de medida convencional 

 

 
COMPARAÇÃO 

 
 
 

 
DINÂMICAS 

Variação da área e do 
perímetro por deformação 

ou transformação 
geométrica 

 
Variação do 

comprimento por 
deformação ou 
transformação 

geométrica 
Otimização da área por 

invariância do perímetro e 
vice-versa 

 EXATA Unidade de medida não-convencional 

MEDIDA  Unidade de medida convencional 
 ENQUADRAMENTO Aproximações 

MUDANÇA DE 
UNIDADE 

 Com unidade de medida não-convencional 

Com unidade de medida convencional 

  Mesma área que a de uma 
figura dada 

Mesmo comprimento 
que de uma linha 

dada 
PRODUÇÃO Área maior ou menor do 

que a de uma figura dada 
Comprimento maior 

ou menor que de uma 
linha dada 

 Com área dada Com comprimento 
dado 

 
Fonte: Inspirado no quadro de situações de Ferreira (2010) 

 
 

Feita esta categorização em blocos, as questões que compõem cada bloco 

foram analisadas de forma conjunta, onde escolheu-se uma dentre as questões que 
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formam cada bloco, para ser resolvida e analisada. Com esta análise, foi observado 

por quais quadros, entre os citados por Douady e Perrin-Glorian (1989), que são 

Quadro Geométrico, Numérico e Grandezas, perpassam estas questões analisadas e 

quais conversões estão sendo feitas no momento de resolução destas questões. 

Por fim, as questões foram analisadas do ponto de vista da Teoria dos Campos 

Conceituais de Gérard Vergnaud (1990), onde buscou-se identificar quais as 

situações que foram apresentadas nestes problemas, bem como os invariantes 

operatórios, conhecimentos e ideias necessários para a resolução feita, e por fim 

identificar quais dentre os mais variados tipos de representações simbólicas foram 

utilizadas para expressar o pensamento matemática surgido com o enfrentamento dos 

problemas analisados. 
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6 LEVANTAMENTO E ANÁLISE DE QUESTÕES DA OBMEP RELACIONADAS 

AO CONCEITO DE ÁREA (2015–2024) 

 
Para facilitar nossa análise, nomearemos as questões escolhidas em ordem 

crescente em relação a edição de cada questão. Com isso, foram nomeadas conforme 

apresentado no quadro 3. 

 
Quadro 3: Questões da OBMEP selecionadas 

 

EDIÇÃO QUESTÃO CÓDIGO 

2015 7 Q1 

2016 10 Q2 

14 Q3 

2017 12 Q4 

14 Q5 

2018 11 Q6 

17 Q7 

2019 12 Q8 

2022 7 Q9 

19 Q10 

 
2023 

7 Q11 

9 Q12 

20 Q13 

2024 4 Q14 

19 Q15 

Fonte: Autor, 2025. 
 
 

6.1 ANÁLISE DAS QUESTÕES COM BASE NAS CLASSES DE SITUAÇÕES DE 

ÁREA APONTADAS POR FERREIRA (2010) 
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Com base em nossa análise levando em consideração as diferentes classes 

de situações que são apresentadas nas questões da OBMEP, os problemas 

selecionados foram divididos em blocos segundo as situações citadas pelo autor. A 

partir desse ponto da pesquisa, as questões citadas utilizam o código apresentado no 

quadro 3. 

No quadro 4 estão apresentados os blocos que são caracterizados pelas 

classes de situação de área e indicam as questões que fazem parte das classes de 

situações. 

 
Quadro 4: Divisão das questões em blocos segundo classes de situação 

 

BLOCOS CLASSES DE SITUAÇÃO QUESTÕES 
RELACIONADAS 

BLOCO 1 (B1) 
Medida exata com unidade de medida 

convencional 
Q1, Q3, Q4, Q5 Q6, 

Q9, Q14 e Q15 

 
BLOCO 2 (B2) 

Medida exata com unidade de medida 
não-convencional 

Q2 e Q8 

 
BLOCO 3 (B3) 

Comparação estática sem unidade de 
medida 

Q7, Q10, Q11 e Q13 

 
 

BLOCO 4 (B4) 

Mudança de unidade com unidade 
convencional e não-convencional, e 

medida exata com unidade de medida 
convencional 

Q12 

Fonte: Autor, 2025. 

Para chegarmos à divisão representada no quadro 4, foi feita a análise de forma 

crescente da Q1 à Q15. De início, analisamos a Q1: 

 
Figura 2: Questão 7 da edição de 2015 (Q1) 

 

 

 
Fonte: OBMEP, 2015 
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Vemos que o problema dá ao aluno alguns dados como a medida do lado dos 

quadrados e que M é ponto médio de AB. Com estas informações, o comando 

principal da questão é que seja calculada a medida da área de toda a figura. Sendo 

assim, segundo Ferreira (2010), este problema apresenta uma situação de medida 

exata com unidade de medida convencional. 

Semelhantes a esta, temos as questões Q3, Q4, Q5, Q6, Q9, Q14 e Q15 que 

não foram apresentadas nesta seção, mas estão em anexo e apresentam o mesmo 

tipo de situação que se baseia na representação numérica da área da figura 

geométrica plana que é apresentada. Sendo assim, as questões citadas anteriormente 

formarão o primeiro bloco de questões, que chamaremos de B1. 

Prosseguindo nossa análise, vejamos a figura 3 com Q2: 

Figura 3: Décima questão da segunda edição da OBMEP (Q2) 

 

 
Fonte: OBMEP, 2016. 

 
Esta questão, assim como as que compõem o primeiro quadro, atribui ao 

discente a tarefa de expressar de forma numérica a área desejada. Entretanto, 

diferentemente das anteriores, aqui não temos unidades de medidas convencionais, 

pois neste problema o aluno deve considerar como unidade de medida de área cada 

triângulo equilátero que estão sendo mostrados na figura. Portanto este problema 

apresenta a situação de medida exata com unidades de medidas não convencionais, 

assim como é atribuído por Ferreira (2010). 
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Outra questão que apresenta o mesmo tipo de situação é a questão Q8. 

Juntamente da Q2, estas questões formarão o segundo bloco de questões que 

chamaremos de B2. 

Por sua vez, analisemos Q7, que é a questão 17 da edição de 2018: 

 
Figura 4: Questão 17, da edição de 2018 da OBMEP 

 

Fonte: OBMEP, 2018. 

 
O problema em questão não apresenta nenhuma unidade de medida 

convencional ou não, mas na verdade pede para que o discente compare a área de 

duas figuras que são representadas na figura que acompanha a questão. Sendo 

assim, esta questão apresenta a situação de comparação estatística sem unidades 

de medida, classificação sugerida por Ferreira (2010). 

Analogamente, classificaremos as Q10, Q11 e Q13 como questões que 

apresentam o mesmo tipo de situação, e por isto, estes problemas formarão o terceiro 

bloco de questões que chamaremos de B3. 

Diferentemente das questões citadas anteriormente, a Q12 foge do padrão se 

comparada às demais questões analisadas. Abaixo, vejamos este problema: 
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Figura 5: Questão 9 da prova da OBMEP de 2023 
 

 

 
Fonte: OBMEP, 2023. 

 
Desta vez, este problema envolve unidade de medida convencional e unidade 

de medida não convencional, pedindo que o indivíduo relate estes diferentes tipos de 

unidades, e depois pede para que o aluno mensure numericamente a área da 

determinada figura representada. Neste caso, dentre as situações apresentadas por 

Ferreira (2010), este problema apresenta não apenas uma, mas sim duas diferentes 

situações: a situação de mudança de unidade envolvendo tanto unidade convencional 

como unidade não convencional, além da situação de medida exata com unidade de 

medida convencional. Esta questão formou sozinha o quarto bloco de questões, que 

foi chamado de B4. 

Com base neste recorte feito das questões da segunda fase da OBMEP do 

nível 2, nota-se que existem diferentes tipos de questões em relação ao tratamento 

do conceito de área, apesar de observamos padrões e semelhanças entre algumas 

delas no que diz respeito às classes de situações abordadas nestes problemas. 

Entretanto, entre os problemas observados é importante frisar a perceptível 

maioridade de questões que tratam o conceito de área como uma medida exata e 

representada como uma unidade de medida convencional em relação às demais, e a 

pouca quantidade de questões que tratam de mais de uma classe de situação. 

 
6.2 ANÁLISE DAS QUESTÕES COM BASE NOS QUADROS GEOMÉTRICOS DE 

DOUADY E PERRIN-GLORIAN (1989) 



37 
 

Seguiremos nossa análise, desta vez com base na teoria de Douady e Perrin-

Glorian (1989), onde busca-se identificar por quais quadros as questões perpassam 

e quais conversões espera-se que o indivíduo realize no momento de resolução do 

problema. A partir deste momento da presente pesquisa, serão escolhidas uma 

questão de cada bloco construído anteriormente 

Analisemos primeiramente o bloco B1. Como visto anteriormente, este bloco é 

composto por questões que partem de uma figura apresentada pelo problema, e exige 

do aluno que possua conhecimentos prévios para determinar numericamente a área 

da figura geométrica plana em questão. Como exemplo, vejamos uma forma de 

resolução da questão Q3: 

 
Figura 6: Questão 14 da edição de 2016 da OBMEP 

 

Fonte: OBMEP, 2016. 
 
 

De início, por construção, tracemos o segmento AD, de tal forma que o 

quadrilátero ACDF será dividido nos triângulos ΔADF e ΔACD. Sendo assim, a soma 

das áreas destes dois triângulos será a área do quadrilátero, que é pedida pelo 

problema. Para calcular a área destes triângulos, devemos lembrar que os ângulos 

nos vértices E e B são ambos retos, e com isso, teremos que o lado DE pode ser 

considerado como altura relativa do triângulo ΔADF, e que o lado AB será a altura 

relativa do triângulo ΔACD. Sendo 2 e 6 as medidas das bases dos triângulos ΔACD e 

ΔADF respectivamente, temos: 
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𝐴 =   6⋅7  =  42  = 21 
Δ𝐴𝐷𝐹 2 2 

𝐴 =  2⋅10  =  20  = 10 
Δ𝐴𝐶𝐷 2 2 

Portanto, 

𝐴 = 21 + 10 = 31 
𝐴𝐶𝐷𝐹 

 

 
Analisando os dados do problema e sua resolução, é interessante analisarmos 

que este tipo de problema perpassa pelos três quadros definidos por Douady e Perrin-

Glorian (1989), pelo fato de que o problema apresenta a representação geométrica do 

problema, e também a área desejada em forma de figura plana, assim como exige do 

indivíduo que expresse a área desta região geométrica de forma numérica levando 

em consideração uma grandeza, que neste problema se trata uma unidade de medida 

convencional. Com isso, vemos que as questões do bloco B1 tratam do conceito de 

área nos quadros Geométrico, Grandezas e Numérico (Douady; Perrin-Glorian, 1989). 

Seguindo nossa análise, trataremos agora das questões do segundo bloco. 

Para isso, resolveremos a questão Q8: 
 
 

Figura 7: Questão 12 da edição de 2019 da OBMEP 
 

 
Fonte: OBMEP, 2019. 

 
 

 
áreas 

O problema pede para que seja determinado o valor da área 𝑥 em função das 

𝑎, 𝑏, 𝑐,𝑑. Sendo assim, não possuímos unidades de medida convencionais, 
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mas na verdade estas regiões servirão como referência e serão nossas unidades de 

medida, se caracterizando, portanto, como não convencionais. De início, percebe-se 

que o triângulo ΔABN é composto pelas regiões 𝑎, 𝑏 e 𝑥, assim como o triângulo 

ΔADM é formado pelas regiões 𝑏, 𝑐 e 𝑑. Sendo assim, temos que 
 

 
𝐴 = 𝑎 + 𝑏 + 𝑥 
Δ𝐴𝐵𝑁 

𝐴 = 𝑏 + 𝑐 + 𝑑 
Δ𝐴𝐷𝑀 

 

 
Entretanto, lembremo-nos de que ABCD se trata de um paralelogramo, ou seja, 

seus lados opostos são congruentes. Isso permite afirmarmos que os lados AD e BC 

são congruentes, assim como os lados AB e CD. Portanto, teremos que os triângulos 

ΔABN e ΔADM possuem a mesma área. Com isso, teremos: 

 
𝐴 = 𝐴 ⇒𝑎 + 𝑏 + 𝑥 = 𝑏 + 𝑐 + 𝑑 
∆𝐴𝐵𝑁 ∆𝐴𝐷𝑀 

⇒𝑥 = 𝑏 + 𝑐 + 𝑑 − 𝑎 − 𝑏 ⇒𝑥 = 𝑐 + 𝑑 − 𝑎 
 

 
Com esta resolução, percebemos que este tipo de problema se apresenta 

como menor complexidade no que diz respeito ao conceito de área, em relação às 

questões do bloco anterior. Diferentemente do B1, o B2 é constituído de questões que 

não trabalham o conceito de área em todos os quadros apresentados pelas autoras 

francesas. Os problemas em questão apresentam apenas os quadros Geométrico e 

Grandezas. (Douady; Perrin-Glorian, 1989.) 

Este primeiro surge pelo fato de que, assim como as demais questões de 

geometria da OBMEP, a avaliação traz sempre a apresentação geométrica do 

problema, e o quadro de Grandezas surge quando o problema pede para que o aluno 

exprima a área de uma determinada região, com base na medida já determinada das 

demais regiões representadas, sem necessitar de uma unidade de medida 

convencional. Entretanto, é interessante pensarmos que mesmo não transitando por 

todos os quadros, a não utilização do quadro numérico pode contribuir com a 

desmistificação da ideia de que a área é apenas um número que apresenta uma 

determinada região plana, fugindo do tradicionalismo de apenas determinarmos a 

área de uma figura com base em fórmulas. 
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3 

= ( ) 

2 

Seguindo nossa análise, escolhemos a questão Q11. Que está representada 

na figura 8. 

Figura 8: Questão 7 de 2022 (Q11) da OBMEP 
 

 
Fonte: OBMEP, 2023. 

 
 

De início, para comparar as áreas desses quadrados, se faz necessário que 

seja sabido a medida do lado de cada um deles. Para isso, suponhamos que a medida 

do lado de ABCD seja 𝑙. Sendo o segmento AC uma diagonal, temos que 

∠𝑊𝐴𝑋 e ∠𝐶𝐴𝐷 são congruentes, ou seja, medem 45º, assim como os ângulos ∠𝑌𝐶𝑍 

e ∠𝐴𝐶𝐷. Além disso, sendo WXYZ quadrado, temos que ∠𝐶𝑍𝑌 e ∠𝐴𝑊𝑋 serão 

ângulos retos. Com isso, temos 

∠𝐶𝑌𝑍 = 180 − 90 − 45 = 45° 

∠𝐴𝑋𝑊 = 180 − 90 − 45 = 45° 
 

 
Temos, portanto, que os triângulos Δ𝐴𝑊𝑋 e Δ𝐶𝑌𝑍 São retângulos isósceles, e 

isso implica CZ é congruente a ZY assim como XW é congruente a AW. Sendo WXYZ 

um quadrado, podemos afirmar também que 𝐴𝑊≈𝑊𝑍≈𝑍𝐶. Sabendo que a medida do 

lado de ABCD é 𝑙, temos que 

𝐴𝐶 = 𝑙 2⇒𝑊𝑍 =  𝑙√2  
 

Logo, 
 
 

 
E por fim, 

 

 
𝐴 
𝐴𝐵𝐶𝐷 

 

 
= 𝑙² e 𝐴 

𝑊𝑋𝑌𝑍 

 

 
2 

 𝑙 2  

3 

 
 

 
 2𝑙²  

9 

 

𝐴 2𝑙²  2𝑙² 1 2 

 

  𝑊𝑋𝑌𝑍  =   9  = · = 𝐴 
𝐴𝐵𝐶𝐷 

𝑙² 9 𝑙 9 

= 
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Com base nesta resolução, pode-se observar os quadros relacionados ao 

conceito de área que estão presentes no problema. De início, como nos demais 

problemas analisados tem-se uma representação geométrica do problema, 

caracterizando assim o quadro geométrico. Ao prosseguirmos, percebe-se que o 

problema trata o conceito de área com algo mensurável e ressalva que pode ser 

comparada enquanto grandeza contínua de duas figuras distintas, relacionando-se, 

portanto, com o quadro de Grandezas. (Douady; Perrin-Glorian, 1989.) 

É interessante observar que apesar de nesta resolução necessitarmos de uma 

fórmula de área de uma figura plana, o problema vai muito além de aplicá-la 

substituindo valores que poderiam ser dados no enunciado do problema. Entretanto, 

a presente questão traz algo que instiga no indivíduo o ato de pensar e buscar um 

caminho que antecede o uso da fórmula de área de um quadrado, fugindo assim, do 

tradicionalismo das questões de área. 

Por sua vez, trataremos da Q12, questão que compõem o B4. A figura 9 retrata 

tal problema. 

 
Figura 9: questão 9 de 2023 (Q12) da OBMEP 

 

 
 

Fonte: OBMEP, 2023. 

 
Neste problema, de início necessita-se saber quantos quadradinhos compõem 

o polígono destacado. Nenhum deste quadradinho está perfeitamente preenchido, 

entretanto, observa-se que que combinando algumas regiões obtemos 
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quadrados completos. A figura 10 representa uma adaptação da figura representada 

no problema. 

 
Figura 10: Adaptação da questão 9 de 2023 (Q12) da OBMEP 

 

Fonte: Autor, 2025. 

Na figura 9, as figuras de mesma cor formam juntas um quadradinho completo. 

Com isso, tem-se 5 quadradinhos que juntos somam 30 cm² assim como diz o 

problema. Portanto, temos que cada quadradinho tem 6 cm² de área. 

Com base nesta resolução, identificamos que o conceito de área neste 

problema mais uma vez perpassa pelo quadro geométrico devido sua representação 

geométrica. Além disso, é presente também o quadro de Grandeza e o quadro 

Numérico, pois exige do indivíduo que exprima a área de cada quadradinho de forma 

numérica utilizando uma grandeza convencional. 

Com isso, com base na análise das resoluções destas questões e com a 

análise dos quadros relacionados ao conceito de área, existe uma notável diferença 

entre os problemas trabalhados no cotidiano da sala de aula e os apresentados na 

olimpíada. Diferentemente dos problemas tradicionais, a OBMEP apresenta ao 

discente problemas que instigam o pensamento e a utilização de diferentes conceitos. 

Além disso, é necessário ressaltar que as resoluções aqui apresentadas são 

apenas algumas das inúmeras possibilidades, ou seja, considera-se que é possível 

e provável que existam diferentes soluções e caminhos que podem ser percorridos 

pelo aluno até alcançar a resolução do problema, a depender dos conceitos prévios 

que cada indivíduo possua e sua individualidade. E isto abre, portanto, portas para a 

construção concreta e independente do conhecimento por parte do aluno. 
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6.3 ANÁLISE DAS QUESTÕES COM BASE NA TCC DE GÉRARD VERGNAUD 

(1983a) 

 
Nesta seção, a análise das questões e suas resoluções apresentadas 

anteriormente foram feitas com base na TCC desenvolvida por Gérard Vergnaud 

(1983a). Esta teoria permite observar não apenas a representação do conceito de 

área feita através do resultado numérico, mas também todos os conceitos e estruturas 

que permeiam o conceito de área e todos os esquemas cognitivos que podem ser 

construídos no momento de enfrentamento e resolução da situação-problema. 

Segundo Vergnaud (1983b), a construção do conhecimento baseia-se na união 

de três elementos: Situações, Invariantes Operatórios e Representações Simbólicas. 

Portanto, buscou-se identificar e compreender como estas estruturas estão presentes 

nos problemas selecionados, e como se dá a relação entre cada uma destas. Sendo 

assim, buscamos encontrar em cada questão aquilo que dá sentido ao conceito de 

área (situação), além das definições implícitas, conceitos e regras que são 

necessárias para resolução do problema (invariantes operatórios), além de tudo aquilo 

que é utilizado para expressar o pensamento matemático (representações 

simbólicas). 

Objetiva-se com esta etapa da análise, realizar uma compreensão mais 

aprofundada de como é cobrado o conceito de área e o que se espera do indivíduo 

no momento de resolução, além de compreender como se dá a construção do 

conhecimento neste recorte feito das questões da OBMEP. 

 
6.3.1 Medida exata com unidade de medida convencional (bloco 1) 

 
Iniciamos esta seção com a análise da Q3, que tem como situação a 

representação de uma figura geométrica composta por um quadrilátero menor inserido 

em outro, solicitando a área desse quadrilátero menor. Esta é uma típica questão de 

mensuração da área de uma figura, com base em conhecimentos prévios de 

decomposição de figuras e propriedades de figuras planas, exigindo do aluno a 

aplicação do conceito de área como medida e análise geométrica de figuras planas. 
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Dando prosseguimento ao problema, uma das inúmeras formas de resolução 

seria levar em conta a definição de área como medida de uma superfície. Para isso, 

seria necessário conhecer o conceito de decomposição de um quadrilátero em partes 

menores (triângulos) e de altura relativa de um triângulo, assim como a fórmula para 

cálculo da área de um triângulo e a propriedade de que a área de uma figura plana é 

a soma das áreas das figuras planas que a compõem. Sendo assim, todos estes 

elementos citados seriam necessários para resolver a questão da forma que foi 

apresentada, e assim, se caracterizariam como invariantes operatórios desta situação 

problema. 

E com base nestes conhecimentos preestabelecidos e obtidos, busca-se 

apresentar os mecanismos cognitivos para resolução da questão, que neste caso 

foram a representação geométrica, ao ser feita a decomposição da figura em dois 

triângulos, a representação algébrica que surge com a utilização da fórmula 

matemática, e junta a esta surge também a representação numérica que caracteriza-

se com a aplicação desta fórmula e a realização dos cálculos com base nos dados 

fornecidos pelo problema, e além desta, a representação linguística que está presente 

no início do problema com a interpretação o que pede o problema, e no decorrer de 

toda resolução a cada momento em que são justificados e expressos os raciocínios 

utilizados na resolução do problema. 

A articulação dos três elementos citados mostra a riqueza da questão que não 

se limita a utilização de uma fórmula como a maioria dos problemas de área, mas 

relaciona também a representação geométrica e a decomposição geométrica, 

promovendo, portanto, a construção do conceito de área de forma significativa. 

Para as demais questões do B1, percebe-se que estas questões apresentam 

situações similares, já que todas estas apresentam sempre figuras geométricas e o 

comando da questão exige a mensuração dessa área de forma numérica. Além disso, 

apresentam também representações simbólicas similares, variando apenas os 

invariantes operatórios que dependem das etapas processuais tomadas em cada 

resolução, variando de acordo com o problema. 

Com isso, vemos que os problemas que compõem o B1 não se resumem à 

uma única representação do conceito de área, nem mesmo a uma única 

representação, mas na verdade estão inseridos em um campo conceitual formado por 

diversos conceitos e ideias, e que o conceito de área depende diretamente de 

conhecimentos prévios que o indivíduo necessita ter. 
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6.3.2 Medida exata com unidade de medida não convencional (Bloco 2) 

 
Por sua vez, na Q8 a situação apresentada para o discente é a de um 

quadrilátero dividido em figuras menores que possuem suas áreas já definidas. Sem 

a utilização de unidades de medida convencionais, o comando da questão pede para 

que seja determinada a área de uma das regiões em função das demais, que 

funcionam como unidades de medida não convencionais. Com esta configuração o 

problema foge da ideia do imediatismo do cálculo da área através de fórmula, 

proporcionando que o aluno tenha um raciocínio relacional entre as figuras 

representadas. 

Ao analisar os dados apresentados e a situação apresentada pelo problema, 

percebe-se que os invariantes operatórios presentes na resolução descrita 

anteriormente seriam, por exemplo, o conhecimento de propriedades de quadriláteros 

(paralelogramo) e de triângulos, além de congruência entre triângulo que foram 

utilizadas em seguida, quando a noção de área foi utilizada como uma grandeza 

invariante sob figuras congruentes. 

Com a utilização dos invariantes operatórios, cria-se a resolução utilizando-se 

da representação algébrica, já que as áreas das regiões apresentadas funcionam 

como representações abstratas de unidades de área. Como complementação para 

esta, utilizou-se também representações geométricas que foram utilizadas para 

identificar as congruências e simetrias entre as figuras. E por mais uma vez, está 

presente na resolução do problema a representação linguística, pois se apresenta 

como indispensável para compreensão da situação-problema e no decorrer da escrita 

da resolução, utilizando-se muitas vezes de símbolos e equações matemáticas. 

Com esta análise, percebemos que as questões que compõem o B2, 

contribuem com a concepção de que a ideia de área não é apenas numérica, mas que 

pode ser também uma grandeza que surge da comparação entre diferentes 

superfícies, as colocando em um campo conceitual diferente das questões do B1. 

Entretanto, isto não quer dizer que estes campos conceituais não estejam interligados, 

já que há conceitos, ideias e invariantes que estão presentes em ambos os tipos de 

problemas. 
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6.3.3 Comparação estática sem unidade de medida (Bloco 3) 

 
Tratando agora da Q11 esta questão tem como situação problema a 

comparação entre diferentes figuras geométricas planas, como o quadrado e o 

triângulo. A questão demanda que o indivíduo identifique as relações angulares e de 

medidas entre as figuras representadas, para que então o aluno realize a comparação 

indireta destas figuras através de uma razão. 

Para chegar a este resultado, conhecimentos como propriedades de quadrados 

e triângulos, e soma dos ângulos internos de polígonos, seriam indispensáveis. Além 

disso, o aluno deveria também compreender como calcular a área de quadrado 

qualquer, para que então, com seus conhecimentos acerca de razão, pudesse concluir 

o comando da questão. Sendo assim, estes conhecimentos que serão utilizados 

podem ser considerados como os invariantes operatórios desta situação-problema. 

Como representação simbólica, a resolução realizada utiliza variáveis como 

medidas desconhecidas, assim como notações matemáticas para justificar os dados 

utilizados, caracterizando, portanto, a representação algébrica. E por fim, utiliza-se a 

representação numérica para expressar a razão entre as figuras indicadas pelo 

problema. 

Esta questão, diferentemente das demais analisadas, os dados fornecidos não 

são suficientes para chegar-se ao resultado, característica essa que está presente 

também nas demais questões do bloco B3. Com isso, o problema desafia o aluno a 

construir e estruturar argumentos que deem base para os cálculos que foram feitos, 

fazendo com que este desenvolva esquemas cognitivos mais complexos, propiciando 

assim uma maior assimilação do conceito e a construção independente do 

conhecimento, assemelhando-se portanto do conceito de competência apresentado 

por Vergnaud (1990). 

 
6.3.4 Mudança estática de unidade e medida exata com unidade de medida 

convencional (Bloco 4) 

 
Por fim, levando em conta a Q12 referente ao B4, a situação apresentada é a 

de um polígono inserido em uma malha quadriculada, em que os quadrados que 

formam a malha não estão totalmente preenchidos. O desafio inicial atribuído ao 



47 
 

aluno é determinar a quantidade exata de quadrados que formam o polígono pintado 

que se apresenta como uma unidade de medida não convencional, e relacioná-la a 

uma unidade de medida não convencional. Apesar de uma certa complexidade 

apresentada, este é um clássico problema de decomposição de figuras geométricas e 

de conversão entre unidades, apesar de trabalhar com unidade convencional e 

também não convencional. 

Como invariantes operatórios presentes nesta resolução, podemos citar a ideia 

da área como medida aditiva e que a área de figuras menores, compõem a área de 

uma figura maior, assim como a capacidade de transformar informações geométricas 

de forma visual, para a formação de figuras menores para a facilitação dos cálculos 

de área. 

Para representação dos pensamentos construídos, foi utilizada uma 

representação geométrica que foi sugerida com o destaque de cores, para melhor 

compreensão da composição de quadrados. Além disso, também foi utilizada uma 

representação numérica, proposta para representar a área de cada quadrado que foi 

pedido pelo problema. 

Este problema, em especial, relaciona observações visuais com o raciocínio 

matemático relacionado à grandeza área, promovendo principalmente a transição 

entre unidade de medida convencional e unidade não convencional. Com isso, vemos 

que o problema traz o conteúdo de área de forma investigativa e que instiga o 

pensamento e a criatividade do aluno. 

 
6.3.5 Quadro comparativo dos elementos da TCC nas questões analisadas 

 
No quadro 5 estão representadas de forma resumida os três elementos da 

teoria de Vergnaud (1983a) presentes em cada uma das questões analisadas 

organizadas por blocos, com o objetivo de facilitar a comparação entre cada um dos 

blocos. 

Quadro 5: Elementos da TCC por blocos de questões 
 

Elemento da 
TCC 

Bloco 1 Bloco 2 Bloco 3 Bloco 4 

 
 
 

 
Situação 

Cálculo da área 
de um 

quadrilátero 
menor inserido 
em outro, por 

meio de 

Determinação da 
área de uma 

região a partir de 
áreas de outras 

regiões com 
incógnitas (sem 

Comparação 
indireta de áreas 

entre dois 
quadrados 

sobrepostos com 
relações angulares. 

Determinação da 
área de um 

polígono pintado 
em uma malha 
quadriculada, 

com conversão 
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 decomposição 
em triângulos. 

unidades 
convencionais). 

 entre unidades 
não convencional 
e convencional. 

 
 
 
 

 
Invariantes 
Operatórios 

Definição de área 
como medida de 

superfície; 
decomposição de 
figuras; fórmula 

do triângulo; 
soma de áreas 

parciais. 

Noção de 
congruência; área 
como grandeza 
invariante em 

figuras de mesma 
área; comparação 
entre superfícies; 
paralelogramo e 

simetria. 

Propriedades de 
quadrados e 

triângulos; soma 
de ângulos 

internos; noções 
de razão e 

proporcionalidade; 
dedução sem 
dados diretos 

Área como 
medida aditiva; 
composição por 

frações de 
quadrados; 

conversão de 
unidades; 

estimativa visual 
com base em 

decomposição. 

 
Representação 

Simbólica 

Geométrica, 
algébrica, 

numérica e 
linguística 

Geométrica, 
algébrica e 
linguística 

Geométrica, 
algébrica, 

numérica e 
linguística 

Geométrica, 
numérica e 
linguística 

FONTE: Autor, 2025. 

Com base na análise feita à luz da TCC de Gérard Vergnaud (1983a), é 

possível concluir que as questões da OBMEP relacionadas ao conceito de área 

possuem potencial para promover a aprendizagem deste conceito de forma ampla e 

completa, pois atende a todos os critérios estabelecidos pelo autor em sua teoria. Ao 

apresentarem ao aluno questões que relacionam diferentes invariantes e 

representações, se distanciam do tradicionalismo que por muito tempo tem limitado o 

processo de aprendizagem deste conceito. 

E com isso, percebemos que o conceito de área está longe de ser a definição 

imediatista e rasa que por muitas vezes é trabalhada, mas na verdade se trata de um 

conhecimento que está inserido em um complexo campo conceitual composto 

também por outros conhecimentos como os relacionados a geometria plana, 

operações básicas, simetria, razão e proporção, dentre outros, que juntos, formam de 

maneira completa o conhecimento que se objetiva alcançar. 

Além disso, o fato de algumas questões exigirem conversão entre diferentes 

unidades, uso de representações não convencionais e comparação entre áreas, 

reforça o caráter formativo da OBMEP. A avaliação, ao propor tais desafios, não 

apenas mede o desempenho dos alunos, mas também cria oportunidades para que 

eles ampliem sua compreensão matemática. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
As análises realizadas ao longo deste trabalho permitiram alcançar o objetivo 

proposto de analisar as situações sobre o conceito de Área que são priorizadas nas 

provas das edições de 2015 a 2024 na Olimpíada Brasileira de Matemática das 

Escolas Públicas. Com este presente trabalho, foi possível observar a articulação 

entre a teoria e prática, pois ao utilizarmos os elementos centrais da Teoria dos 

Campos Conceituais, estes conceitos não ficaram apenas no abstrato, mas na 

verdade foi possível identificá-los na resolução dos problemas, proporcionando um 

entendimento aprofundado dos mecanismos cognitivos, identificação do conteúdo e 

todas os invariantes e representações necessárias. 

Com a análise realizada foi possível identificar quatro diferentes blocos com 

base nas classes de situações de Ferreira (2010). O primeiro bloco foi a das questões 

que apresenta a classe de situação de Medida exata com unidade de medida 

convencional, composta por oito questões, correspondendo a 53,3% das questões 

analisadas. Em seguida foi encontrado o bloco de questões com as situações de 

Medida exata com unidade de medida não convencional composto por duas questões 

que correspondem a 13,3% do total. Como terceiro bloco, foram identificadas 4 

questões que podem ser atribuídas à classe de Comparação estática sem unidade de 

medida, correspondendo a 26,7% do total de problemas. E por sua vez, o último bloco 

composto por apenas um problema, ou seja, por 6,7% das questões, apresentava não 

apenas uma, mas duas classes de situações que foram a mudança de unidade com 

unidade convencional e não convencional,e medida exata com unidade de medida 

convencional. 

Esta disposição encontrada nos mostrou a predominância de questões que 

tratam o conceito de área como medida utilizando uma unidade de medida 

convencional, ou seja, expressa através de um número. Porém, vale ressaltar que 

apesar do comando do problema a ser este, os mecanismos cognitivos necessários 

para a resolução do problema e os conhecimentos utilizados vão muito além da 

representação por um número. 

Com a ajuda da teoria de disposição e transposição entre quadros de Douady 

e Perrin-Glorian (1989) pois foi possível identificar em quais quadros estavam sendo 

trabalhados o conceito de área em c56ada problema analisado, onde foi possível 
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perceber que em sua grande maioria as questões apresentam mais de um quadro 

assim como a transposição entre eles. 

E por sua vez, com a análise baseada na TCC de Gérard Vergnaud (1990) foi 

possível perceber a profundidade do conceito de área trabalhado nas questões da 

OBMEP, assim como a grande quantidade de invariantes operatórios e situações que 

o indivíduo mobiliza ao resolver problemas como os selecionados e analisados na 

presente pesquisa. 

Todos esses elementos observados que estão presentes nos problemas da 

olimpíada mostraram a potencialidade que esta possui para o processo de ensino-

aprendizagem bem como para o desenvolvimento do conhecimento autônomo e 

completo do aluno. Com isso a avaliação se apresenta não apenas como uma 

competição com fins de reconhecimento, mas também como recurso didático para o 

ensino de área na educação básica. A nossa pesquisa também nos ajudou a 

compreender a forma como o conceito de área é trabalhado na educação, e também 

a relevância desta avaliação para a educação brasileira. 

Porém, ainda percebeu-se que as representações mais utilizadas ainda são a 

geométrica e numérica, mostrando a predominância de abordagens tradicionais e 

rotineiras, e a menor exploração de outros quadros e situações que poderiam surgir 

nestes problemas. Foi possível perceber também que problemas como o Q12 que 

exigia um maior raciocínio e esforço cognitivo ainda são maioria entre as questões da 

OBMEP. 

A avaliação ainda há pontos a melhorar no que diz respeito a apresentação do 

conceito de área, através do surgimento de uma maior variedade de situações e 

transposições, além do aumento de recorrência de questões como a Q12 que 

desafiam o aluno com diversas situações diferentes assim como mais de uma classe 

de situação, enriquecendo ainda mais o conceito que se deseja obter. 

Isso é necessário pelo fato de que, assim como diversos autores anteriormente 

citados afirmaram, a aprendizagem significativa do conceito de área depende da maior 

variedade possível de situações, invariantes e quadros, pois isto enriquece o 

repertório do aluno, favorecendo com que este reforce seus mecanismos cognitivos 

e conhecimentos, além de alcançar ainda mais conceitos e campos conceituais. 

Vale ressaltar que a presente pesquisa se restringiu ao analisar apenas 

questões do nível 2 da primeira fase da OBMEP, podendo ser ampliada aos demais 
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níveis (nível A, 1 e 3) e para a segunda fase, onde ao contrário dos problema 

analisados que eram de múltipla escolha, traz problemas discursivos dando ainda 

mais possibilidades a diversidade de pensamentos e resoluções. 

Além disso, a pesquisa feita pode também ser ainda mais aprofundada, saindo 

apenas da análise deste problemas até o chão da sala de aula, onde estes problemas 

poderiam servir de intervenções didáticas. Com isso, nossa pesquisa sugere outras 

futuras pesquisas que possam utilizar estas questões como problemas propostos 

para que os alunos pudessem resolvê-los, com a finalidade de realizar uma análise 

de erros com as respostas dos alunos para melhor compreensão de como o discente 

da educação básica agiria perante estes problemas. 

E por fim, apesar de limitar-se ao nível 2 da primeira fase, e de não 

conseguirmos analisarmos mais questões para uma melhor amostra, acreditamos que 

nosso objetivo foi alcançado. Neste sentido, esperamos que este trabalho sirva de 

inspiração para demais pesquisas possam surgir que desejem compreender como a 

Teoria dos Campos Conceituais pode contribuir para o entendimento do processo de 

ensino-aprendizagem do conceito de área, assim como entender como a OBMEP 

pode ser utilizada como recurso didático para o ensino de nossas crianças e 

adolescentes. 
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APÊNDICE A – QUESTÕES DA OBMEP ESCOLHIDAS DAS EDIÇÕES ENTRE 

2015 E 2024 

 

Questão 12 da edição da OBMEP de 2017 (Q4) 

 

 
Fonte: OBMEP, 2017. 

 
 

 
Questão 14 da edição de 2017 da OBMEP (Q5) 

 

 
Fonte: OBMEP, 2017. 
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Questão 11 da edição de 2018 da OBMEP (Q6) 
 

Fonte: OBMEP, 2018. 
 
 

 
Questão 7 da edição de 2022 da OBMEP (Q9) 

 

 
Fonte: OBMEP, 2022. 
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Questão 19 da edição de 2022 da OBMEP (Q10) 
 

Fonte: OBMEP, 2022. 
 
 

 
Questão 20 da edição de 2023 da OBMEP (Q13) 

 

Fonte: OBMEP, 2023. 
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Questão 4 da edição de 2024 da OBMEP (Q14) 
 

Fonte: OBMEP, 2024. 
 
 

 
Questão 19 da edição de 2024 da OBMEP (Q15) 

 

Fonte: OBMEP, 2024. 
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