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A maioria das Propostas Curriculares de Matemética elaboradas na década de 80 ressaltam
a importancia da aprendizagem dos conceitos geométricos nas séries iniciais do ensino
fundamental, 0 mesmo acontecendo nos Parémetros Curriculares Nacionais de Matemética,
editados no final dos anos 90. No entanto, em visitas & escolas, acompanhando 0s estégios
de académicos de Pedagogia da UEM ou redizando pesquisas, constatamos ser pratica
comum entre os professores desse nivel do ensino preocuparem-se somente com o estudo
dos niimeros e das operagdes e deixarem de lado o trabalho com a geometria..

Uma prética pedagégica que privilegia apenas alguns temas mateméticos em detrimento de
outros certamente trard graves consequéncias para a constru¢do dos saberes mateméticos
pelos alunos. A aprendizagem acaba empobrecida e desprovida de significado quando néo
se consdera que os diferentes ramos da mateméica sdo construidos por interacdo
(Danyluk, 1994) e que, por exemplo, muitos conceitos, propriedades e questBes aritméticas
podem ser clarificadas pela geometria (Lorenzato, 1995).

Tais consideragBes nos levaram a investigar como (e se) alunos e professores percebem as
relagies entre a geometria e outros temas mateméticos, especificamente a relacdo entre os
conceitos de &ea e de fracdo, uma vez que as particbes de grandezas continuas sdo
representadas em geral por figuras geométricas (retangulo, circulo, etc.).

Revendo a bibliografia referente a0 assunto, encontramos trabalhos sobre o
desenvolvimento cognitivo do conceito de area (Piaget et a. 1960, Piaget, 1985, Francchi,
Moura et a., 1992, entre outros) ou sobre a aprendizagem do mesmo (como os de Perrin-
Glorian, 1992, Pavanello, 1995, Figueiredo, 1995).

As relagdes entre fraches e particdes de superficies ja foram enfatizadas no trabalho
pioneiro de Piaget (Piaget et a., 1960) sobre o desenvolvimento cognitivo do conceito de
fracéo. Contudo, Streefland e Kieren (citados por Martinez, 1992) apontam que, até o fina
dos anos 70, textos didaticos e artigos sobre 0 ensino de fragbes davam pouca atencdo &
relagies entre as fragbes e conhecimentos afins. A partir de entdo vérios pesquisadores
(Kieren, 1980; Behr, Lesh et d., 1983; Post, Behr e Lesh, 1986, Vergnaud, 1983, entre



outros) vém procurando estudar os diversos significados, idéias bésicas, conceitos relativos
a aprendizagem de frac&o/nimero racional e mostrando a complexidade envolvida em sua
compreensao.

Estudos recentes (Lima, 1982; Spinillo e Bryant, 1991; Campos et a., 1995)! procuram
investigar a compreensdo de criancas sobre - e as dificuldades relacionadas a -
representagtes geométricas utilizadas no trabalho com parti¢cdes de grandezas continuas.

Nossa investigacdo insere-se neste quadro, com a diferenca que engloba também, como

sujeitos do estudo, professores das sériesiniciais do ensino fundamental.

A pesquisa e seusinstrumentos

Nossa hipotese de estudo foi que as relagbes entre &reas e fragdes de grandezas continuas
nem sempre sd0 percebidas pelos professores, mesmo quando as utilizam em seu trabaho
pedagdgico. A fadta de consciéncia dessas relagbes pode explicar alguns dos obstéculos
encontrados pel os alunos para a compreensdo do conceito de fragéo.
A pesquisa foi redlizada em duas fases, a primeira das quais destinada a coleta dos dados
relativos s criancas e, a segunda, aos relativos aos professores.
Fase 1. Participaram desta fase alunos de 22, 32 e 42 séries do ensino fundamenta, 15 de
cada série, de trés escolas publicas de Maringa — PR. Cada crianga foi entrevistada
individuamente, em uma Unica sessdo de 45 minutos aproximadamente, utilizando-se o
método clinico. Durante a sessdo, a crianca era solicitada a examinar as seguintes figuras e
concluir se a(s) parte(s) colorida(s) de cada uma das figuras 2 era do mesmo tamanho
(ocupava 0 mesmo espago), eramaior ou menor do que a parte coloridadafig. 1.

(figural efiguras 2)
O objetivo era investigar a compreensdo dos aunos sobre area, identificar os
procedimentos que poderia utilizar para comparar superficies e observar se seus
conhecimentos sobre fragdes influiriam em suas respostas.
Fase 2: Os dados referentes aos professores foram coletados durante trés oficinas

pedagogicas redizadas durante o ano de 1999 com os professores (40 ao todo) das séries

! Citados em Nunes e Bryant, 1997.
2 Por professores, referimo-nos também a aguns académicos de Pedagogia e alunos da Habilitagdo para o
Magistério no Ensino Médio que participaram das oficinas.



iniciais das escolas. Optou-se por este procedimento por dois motivos, 0 primeiro deles
tendo sido a constatacdo, em estudo piloto, de terem os professores respondido de modo
idéntico & questbes de um instrumento escrito e, 0 segundo, a resisténcia dos professores
em relacdo a propostas de entrevistas individuais.

Nas oficinas, cuja duragdo média era de 4 horas/aula, o procedimento adotado era propor se
a0 grupo situagBes que implicavam em construcdes a serem se redizadas nagquele momento
e, portanto, objetos de agcdo e reflexdo. A partir das notas de campo colhidas em cada
oficina, a pesquisadora elaborou, num periodo de até 24 horas da redizacdo da mesma, um
relatério ampliado e, posteriormente, a partir deste, um relatério analitico.

Analisando os dados

Os alunos: Em gerd as criangas ndo tiveram problema em comparar 0 “tamanho” das
partes coloridas das fig. 22 e 2f com a da fig. 1. Nos demais casos, a maioria das criangas,
gualquer que fosse a série em que se encontravam, apresentou bastante dificuldade com
essa comparacdo principamente porque elas se baseavam unicamente na andlise visud das
figuras.

Poucas criangas utilizaram o materia que a pesquisadora colocara a sua disposicdo sobre a
mesa utilizada nas entrevistas (régua, tesoura, folhas sobressalentes com as figura). Quando
o fizeram, a escolha recaiu sempre sobre a régua: para comparar as partes coloridas das
figuras 1 e 2c: colocavam-na em diagond nesta Ultima (replicando o tracado da fig.1) e
mostravam que “0 que falta aqui debaixo € o que ta sobrando aqui em cima.” Mas a
possibilidade de compensar a fata com a sobra ndo as levava a decidir-se pela igualdade
entre as partes indicadas. - “Elas sdo do mesmo tamanho?’ — “Se aumentar aqui, elas fica.”
— “E se das ficarem do jeito que estdo?’ — “Entéo elas fica de tamanho diferente’. Assim,
para a maioria das criancas as partes 0 ficariam do mesmo “tamanho” se a compensacéo
fosse reamente feita, se as duas figuras ficassem exatamente iguais.

Os conhecimento que mostravam sobre fragcBes ndo auxiliava as criangas a pensarem sobre
a questdo. Quando se perguntava a €las se as “metades’ (as partes coloridas) eram do
mesmo tamanho, elas negavam mesmo quando haviam explicitado que a figuras 1 e 2b (os

retdngulos) eram do mesmo tamanho: - “ Quanto dessa figura (1) esta pintada?’ — “A



metade.” — “E aqui (2b)?" — “A metade também” — “Essa parte é do mesmo tamanho que
esta (as colorida em 1 e 2b) ou nd?" — “Nao.” — “Mas cada uma delas ndo € metade do
retangulo? —“E.” - “E as metades tém o mesmo tamanho ou ndo?’ —“N&o.”

As figuras 2a e 2d apresentavam um maior grau de dificuldade pelo fato de a parte pintada
ndo ser continua. Por isso, a0 comparar as partes pintadas das figuras 1 e 2a, a maioria das
criancas ora afirmava que a parte pintada da fig.1 era maior que as duas de 2a juntas, ora
afirmava o inverso. SO agumas criangas aventaram a possibilidade de, juntando as partes
coloridas de 2a, poderem obter a parte pintada da fig.1, mas tiveram dificuldade em mostrar
como - a possibilidade de usar a tesoura para recortar as figuras, decompb-las e recompé-
las de outra forma, foi consistentemente ignorada, do que se depreende terem as criancas

sua pouca familiaridade com esses procedimentos.

Os professores. Nas oficinas, a questdo inicia era “dividir uma folha de papel sulfite em 2
partes’. N&o se indicava como a diviso deveria ser feita dado que a intencdo era averiguar
o dggnificado dado pelos professores ao termo  “dividir’. A maioria mostrou um
conhecimento muito restrito do conceito de divisdo, pois traduziram o termo “dividir” por
“divisio em partes iguais’, somente aguns dos professores hesitando e acabando por
perguntar como deveriam ser as partes.
A questdo seguinte era dividir, de todos os modos possiveis, outra(s) folha(s) em “2 partes
iguais’. De inicio, os cortes limitavam-se em gera aos representados por 3a e ao 3, mas,
logo em seguida, um professor sugeria o indicado na fig. 3c, chegando-se, depois, a0
representado por 3d. Outros tipos de corte ndo surgiam espontaneamente, mas eram
concebidos somente quando o corte 3e era sugerido.

(figuras 3)
A discuss@o seguinte era se as “metades’ resultantes de duas particdes diferentes da folha
teriam ou nd0 a mesma &ea e porqué (como provar a veracidade da afirmacdo). Mesmo
atribuindo o valor %2 & “metades’ resultantes de cortes como o das figuras 3, os
professores hesitavam em aceitar que figuras de formas téo diferentes pudessem ter a
mesma &ea. Do mesmo modo que as criangas, 0S mestres ndo mostraram familiaridade
com procedimentos de composi¢do/decomposicdo que poderiam utilizar para verificar

empiricamente se as areas das figuras eram ou ndo equivalentes.



A divisdo da(s) folha(s) em 3, 4, 5, 6 ... “partes iguais’ possibilitava comparar éreas de
partes resultantes de n cortes do inteiro. Inicialmente, os professores mostravam dificuldade
em redizar as comparagfes, mas, aos poucos, iam percebendo as equivaéncias entre as
&reas e, consequentemente, estabelecendo as relagbes com a equivaéncia de fracbes. No
caso das figuras 2a e 2d, a comparagdo entrel e 2a era mais dificil do que a de 1 com 2
porque, em 2c, como o trigngulo “branco” e o colorido tém formas diferentes, ndo é

evidente que elestenham amesma area.

Conclusdes preliminares

Neste momento estamos ainda ocupados ainda em descrever o comportamento de alunos e
professores frente & questdes a eles col ocadas no ambito da pesguisa

Embora estggamos somente no inicio de nossa andlise, € possivel perceber que o trabaho
redizado em sda de aula ndo leva(ou) aprendizes e ensinantes a estabelecerem relactes
entre os conceitos de &ea e fragdo. Nota-se também um certo pardelisno entre as
dificuldades apresentadas por uns e outros, 0 que parece reforcar nossa hipotese inicid.
Sdienta-se, entdo, a necessidade de se proporcionar aos mestres, em Seus cursos de
formagéo, um trabaho pedagdgico que lhes possibilite a integracdo dos diferentes temas da
matemética, de modo a tornar mais significativa sua propria aprendizagem e a de seus

discipulos.
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