d

93

10.22481/cpp.v11i27.19256 1Y 2526-2882

Resoluciao de problemas sobre perimetro e area de figuras planas, com
estudantes do 6° ao 8° ano do ensino fundamental.

Solving problems related to the perimeter and area of plane figures, with students from
the 6th to the 8th grade of elementary school.

Resolucion de problemas relacionados con el perimetro y el area de figuras planas, con
alumnos de 6° a 8° de primaria.
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Resumo: Esta pesquisa tem como objetivo investigar o processo de construcdo do
conhecimento sobre area e perimetro de figuras planas por estudantes do 6° ao 8° ano do Ensino
Fundamental através de uma sequéncia de ensino pautada na resolucao de problemas dentro do
Componente Integrador Praticas Experimentais, em uma escola ptblica estadual na cidade de
Ituiutaba/MG. Os dados foram coletados por meio de uma intervengdo de ensino, que ocorreu
ao longo de 5 encontros, com duracdo de 1 hora e 40 minutos cada. Em cada encontro os
participantes recebiam uma ficha contendo dois problemas cada, envolvendo os contetidos de
area e perimetro de figuras planas. A analise foi estruturada nos 5 encontros seguindo o roteiro
das10 etapas da metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo através da Resolucdo de
Problemas. Como resultados da pesquisa ¢ possivel destacar que os estudantes demonstraram
avancos na compreensdo dos conceitos trabalhados, especialmente no reconhecimento de
propriedades de figuras planas, como a congruéncia entre lados opostos no retangulo e a
equivaléncia de areas em diferentes configuragdes geométricas. Observou-se também uma
maior facilidade em calcular areas a partir de referéncias conhecidas, como o quadrado e o
retangulo, bem como o uso frequente de representacgdes visuais e anotagdes nos desenhos como
suporte para a organizagao do pensamento. Contudo, a maioria ndo fez uso de formulas
abstratas para realizacdo dos céalculos. Muitos estudantes demonstraram tendéncia a operar
diretamente com os numeros apresentados, sem explicitar o significado geométrico de suas
acoes, o que revela uma abordagem mais procedimental do que conceitual.

Palavras-chave: Resolugio de Problemas. Ensino da Matematica. Perimetro. Area de figuras
planas.
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Abstract: This research aims to investigate the process of knowledge construction regarding
the area and perimeter of plane figures by students from the 6th to the 8th grade of elementary
school through a teaching sequence based on problem-solving within the Experimental
Practices Integrative Component, in a state public school in the city of Ituiutaba/MG. Data were
collected through a teaching intervention that took place over 5 meetings, each lasting 1 hour
and 40 minutes. In each meeting, participants received a worksheet containing two problems
each, involving the content of area and perimeter of plane figures. The analysis was structured
across the 5 meetings following the 10-step script of the Teaching-Learning-Assessment
methodology through Problem Solving. The research results highlight that students
demonstrated progress in understanding the concepts covered, especially in recognizing
properties of plane figures, such as the congruence between opposite sides in a rectangle and
the equivalence of areas in different geometric configurations. It was also observed that there
was greater ease in calculating areas from known references, such as the square and the
rectangle, as well as the frequent use of visual representations and annotations on drawings as
support for organizing thought. However, most did not use abstract formulas to perform the
calculations. Many students showed a tendency to operate directly with the numbers presented,
without explaining the geometric meaning of their actions, which reveals a more procedural
than conceptual approach.

Keywords: Problem Solving. Teaching Mathematics. Perimeter. Area of plane figures.

Resumen: Esta investigacion tiene como objetivo analizar el proceso de construccion del
conocimiento sobre el area y el perimetro de figuras planas en estudiantes de 6.° a 8.° grado de
primaria, mediante una secuencia didactica basada en la resolucion de problemas, dentro del
Componente Integrador de Practicas Experimentales, en una escuela publica estatal de la ciudad
de Ituiutaba/MG. Los datos se recopilaron a través de una intervencion didactica que se llevo a
cabo durante 5 sesiones, cada una de 1 hora y 40 minutos. En cada sesion, los participantes
recibieron una hoja de trabajo con dos problemas relacionados con el area y el perimetro de
figuras planas. El andlisis se estructuro a lo largo de las 5 sesiones, siguiendo el esquema de 10
pasos de la metodologia de Ensefianza-Aprendizaje-Evaluacion mediante la Resolucion de
Problemas. Los resultados de la investigacion destacan que los estudiantes demostraron
progreso en la comprension de los conceptos abordados, especialmente en el reconocimiento
de propiedades de figuras planas, como la congruencia entre lados opuestos en un rectangulo y
la equivalencia de areas en diferentes configuraciones geométricas. También se observo una
mayor facilidad para calcular areas a partir de referencias conocidas, como el cuadrado y el
rectangulo, asi como el uso frecuente de representaciones visuales y anotaciones en los dibujos
para organizar el pensamiento. Sin embargo, la mayoria no empled formulas abstractas para
realizar los célculos. Muchos estudiantes mostraron una tendencia a trabajar directamente con
los nimeros presentados, sin explicar el significado geométrico de sus acciones, lo que revela
un enfoque mas procedimental que conceptual.

Palabras clave: Resolucion de problemas. Ensefianza de las matematicas. Perimetro. Area de
figuras planas.

Introducio

Resolver problemas faz parte da vida do ser humano, diariamente somos surpreendidos
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com circunstancias que requerem estratégias e habilidades para conseguirmos sobressair de
forma positiva delas. Solucionar situagdes desafiadoras ¢ uma habilidade fundamental na vida
humana, pois nos permite lidar com o desconhecido, tomar decisdes e alcancar objetivos
esperados. Em nossa vida diaria, nos deparamos com ocorréncias simples do cotidiano até
problemas complexos que exigem uma analise profunda. A capacidade de resolver problemas
pode contribuir para o crescimento pessoal, o sucesso profissional e a adaptacdo as mudangas.

A resolucdo de problemas na Matematica ¢ uma parte essencial no processo de
aprendizagem dos estudantes, em que € possivel fazer uso de uma variedade de ferramentas,
conceitos e abordagens eficazes, que permitem que o aprendiz coloque em jogo tudo aquilo que
jé& sabe e, também, possa construir novos conhecimentos a medida que percebe que aqueles que
sao de seu dominio ndo sdo suficientes para executar com €xito as tarefas propostas.

Contudo, sob a 6tica da eficacia pedagogica, ressalta-se que a estruturagao curricular na
Educac¢ao Basica atinge maior éxito quando privilegia situa¢des de aprendizagem que emergem
do universo empirico dos alunos. A opg¢ao por iniciar o processo educativo a partir de realidades
tangiveis e fatos da vida cotidiana funciona como um gatilho para o engajamento intelectual,
uma vez que a familiaridade com o contexto diminui as barreiras de abstragdo inicial. Essa
estratégia ndo deve ser vista meramente como uma simplificagdo de conteudos, mas como um
requisito metodoldgico essencial para que os estudantes possam estabelecer conexdes logicas
entre os conceitos académicos e sua aplicacdo social. Dessa forma, a vivéncia didria atua como
o substrato sobre o qual se constroi a capacidade de investigacdo e resolucdo de problemas,
conferindo maior autenticidade e relevancia ao aprendizado.

Partindo dessas premissas, este trabalho® tem como objetivo investigar o processo de
constru¢do do conhecimento sobre area e perimetro de figuras planas por estudantes do 6° ao
8° ano do Ensino Fundamental, a partir da resolucdo de problemas desenvolvida no contexto da
disciplina de Praticas Experimentais numa escola publica estadual na cidade de Ituiutaba/MG.

O Componente Praticas Experimentais caracteriza-se como uma atividade investigativa,
a ser conduzida tanto no campo da Matematica quanto no de Ciéncias, ¢ ofertada na Matriz
Curricular do Ensino Fundamental em Tempo Integral como componente curricular integrador
para as turmas do 4° ao 9° Ano com a carga horaria de 3 aula semanais em cada turma. Ela
propde que se desenvolvam atividades que exijam a busca de solugdes para as diferentes

situagdes de vivéncia cotidiana e para isso, requer um planejamento que integre conhecimentos

3 O presente trabalho trata-se de um recorte da dissertagao.
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tedricos e praticos, colocando o estudante no centro das agdes, seja para investigar, comparar
ou estabelecer conexdes entre teoria e pratica.

Sob a otica da praxis educativa, o componente curricular Praticas Experimentais
apresenta-se como um cendrio fértil para a exploragdo da metodologia de resolugao de
problemas articulada a uma sequéncia de ensino. A caracteristica multidimensional dessa
disciplina favorece a simbiose entre o ato de experimentar e o ato de problematizar, estimulando
o estudante a assumir uma postura investigativa diante dos desafios propostos. Esse movimento
pedagdgico valoriza o repertério de mundo do educando e sua bagagem escolar anterior,
integrando-os em um fluxo de aprendizagem que fomenta a autonomia e a autoria. Assim, a
experimentacdo torna-se o catalisador para que o sujeito ndo apenas reproduza informacgoes,

mas processe e gere novos conhecimentos a partir de situagcdes-problema reais ¢ desafiadoras.

Fundamentacio Teorica

A pesquisa descrita estd fundamentada em aportes tedricos sobre a utilizacdo de
Resolugdo de Problemas como uma metodologia de ensino de Matematica.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC, sinaliza que a resolugdo de problemas se
destaca com muito vigor, caracterizando uma habilidade importante no processo de formagao
integral dos estudantes (Brasil, 2018).

Ao abordar resolugdo de problemas nas aulas de Matematica, conseguimos envolver os
estudantes no processo de ensino e aprendizagem oportunizando a cada um deles aplicarem
seus conhecimentos de vida e os conhecimentos adquirido durante as aulas, de maneira
significativa com o mundo real. Segundo a BNCC, “[...] espera-se que eles desenvolvam a
capacidade de identificar oportunidades de utilizacdo da Matematica para resolver problemas,
aplicando conceitos, procedimentos e resultados para obter solugdes e interpreta-las segundo
os contextos das situagdes” (Brasil, 2018, p.265).

Uma das competéncias gerais da Educagdo Basica descrita pela BNCC ¢:

2 - Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigagdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.(Brasil, 2018, p.9).

Especificamente falando da Matematica, ela tem um papel importante em propiciar aos
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estudantes o desenvolvimento de habilidades que estimulam o raciocinio 16gico, a tomada de
decisdes, o pensamento critico e defini¢des de estratégias, o que ajuda no desenvolvimento da
capacidade de comunicagdo e analise critica de diferentes situagdes. E uma disciplina que muito
contribui com a formacdo pessoal de cada individuo, sua importancia transcende o mero
aprendizado de formulas e célculos, pois estd profundamente integrada em varias facetas da

vida. De acordo com Dante (2000, p. 39):

Mais do que nunca precisamos de pessoas ativas e participantes, que deverdo tomar
decisdes rapidas e, tanto quanto possivel, precisas. Assim, ¢ necessario formar
cidaddos matematicamente alfabetizados, que saibam como resolver, de modo
inteligente, seus problemas de comércio, economia, administracdo, engenharia,
medicina, previsdo do tempo e outros da vida diaria.

O Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG) que garante aos estudantes o direito
a aprendizagem, por meio do ensino por competéncias e habilidades, propde no Curriculo de
Matematica, a habilidade de Resolugao de Problemas. Os planos de curso elaborados em 2022,
observando as competéncias e habilidades estabelecidas no CRMG a serem desenvolvidas e
trabalhadas, obrigatoriamente, por todas as unidades escolares da rede estadual de ensino de
Minas Gerais, apresentam no Componente Curricular de Matematica de todas as séries,

b

habilidades que que objetivam: “Resolver problemas que envolvam...” e “Elaborar problemas
que envolvam...”.

Destacamos as autoras Onuchic (1999) e Onuchic e Allevato (2014) como referéncias
ao se falar em ensinar Matematica através da Resolucdo de Problemas. Para elas, resolver
problemas ¢ um elemento essencial na aprendizagem matematica capaz de fortalecer a
consolidacdo de habilidades na referida disciplina pelos estudantes. As autoras evidenciam que:
“Considerada o “coracdo” da matematica, a resolu¢do de problemas tem sido a for¢a propulsora
para a construgdo de novos conhecimentos e, reciprocamente, novos conhecimentos
proporcionam a proposicao e resolucao de intrigantes e importantes problemas.” (Onuchic;
Allevato, 2014, p.47).

Isso significa que resolver problemas nao ¢ apenas uma aplicagdo do que ja se sabe, mas
também o motor que impulsiona a criagdo de novos conhecimentos matematicos.

Allevato e Onuchic (2014) propde que os problemas sejam levados aos estudantes antes

mesmo de apresentar o conteudo matematico que os envolve, para que as etapas da resolucao

dos problemas sejam ferramentas na constru¢cao do conhecimento dos discentes, dando-lhes a
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oportunidade de expressar ideias, realizar experimentagdes, na criacdo ou utilizagdo de
procedimentos matematicos que resultardo na solug¢do dos problemas.

Dessa forma, os alunos expandem seus aprendizados, aprimoram o pensamento logico,
conectam as situacdes ao seu contexto e adquirem habilidades para lidar com novos desafios.
Além disso, o professor que utiliza a metodologia da Resolucdo de Problemas atinge suas metas
e transforma as aulas em momentos mais envolventes e estimulantes.

De acordo com Onuchic (1999) o principal objetivo do ensino da Matematica deveria
ser o de desafiar o estudante a construir novos conhecimentos e fazé-lo entender onde ele pode
ser aplicado, ao invés de apenas encontrar a solugdo de problemas propostos. Ensinar por meio
da Resolu¢do de Problemas refere-se a um método de ensino que vai além de simplesmente
apresentar exercicios para serem resolvidos de maneira automatica e semelhante ao que foi
mostrado pelo professor em aulas anteriores. Essa abordagem consiste em construir o
aprendizado matematico resolvendo problemas, em que o problema deixa de ser uma
consequéncia das defini¢des apresentadas no quadro e passa a ser o ponto de partida para o
processo de ensino e aprendizagem da matematica.

Para Allevato e Onuchic (2014), ¢ necessario que os processos de ensino ¢ de
aprendizagem ocorram de maneira integrada nas salas de aula de matematica,
independentemente do nivel de ensino. Elas ainda defendem que a avaliacdo deve ser continua
e formativa e afirmam ainda que a avaliagdo passou a integrar na expressdo ensino-
aprendizagem, nascendo assim a expressao ensino-aprendizagem-avaliacdo que “integra a
avaliacdo as atividades de sala de aula e que entendemos como uma metodologia, a
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolucdo de
Problemas” (Allevato; Onuchic, 2014, p.43).

Assim, os trés elementos precisam ocorrer de forma integrada durante o processo de
construgdo do conhecimento do aluno, a fim de viabilizar a aplicagdao dessa metodologia, para
1sso, Allevato e Onuchic (2014) indicam um roteiro de dez etapas, sendo elas: (1) proposicao
do problema, (2) leitura individual, (3) leitura em conjunto, (4) resolucao do problema, (5)
observar e incentivar, (6) registro das resolucdes na lousa, (7) plenaria, (8) busca do consenso,
(9) formalizagao do contetudo e (10) proposicao e resolugcdo de novos problemas.

A seguir, descreveremos mais detalhadamente sobre cada etapa:
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1. Proposicao do Problema: Ponto de partida para engajar os estudantes, aqui €
apresentado o problema, denominado como problema gerador, pois ele visa a construgdo de
“um novo conteudo, conceito, principio ou procedimento” (Allevato; Onuchic, 2014, p. 45).

2. Leitura Individual: permite que cada estudante tenha seu momento para entender e
analisar o problema de forma autdnoma e pensar nas possiveis estratégias a se utilizar.

3. Leitura em Conjunto: O problema ¢ lido novamente, agora em grupo, com a
mediacdo do docente, aqui € possivel construir um entendimento comum e oferecer uma
oportunidade para sanar duvidas.

4- Resolucao do Problema: aqui, comega a resolugdo efetiva do problema. Os
estudantes trabalham na tentativa de solucionar o problema proposto, seja em grupos ou
individualmente, conforme a orientagcdo do professor. Vale destacar que, mesmo que o docente
considere o problema simples, ndo ha garantia de que os estudantes consigam resolvé-lo com
sucesso.

5. Observar e incentivar: nessa etapa, o professor assume o papel de mediador do
conhecimento, em vez de ser apenas um transmissor. Enquanto os estudantes se dedicam a
resolucdo do problema, o docente observa, analisa suas interagdes e incentiva o trabalho
colaborativo. O professor promove reflexdes, concedendo tempo para que os estudantes
discutam e troquem ideias entre si. Além disso, ele os estimula a aplicar seus conhecimentos
prévios e técnicas ja aprendidas, fundamentais para solucionar o problema, valorizando suas
ideias e contribuigdes durante o processo.

6. Registro das resolucdes na lousa: os estudantes apresentam suas resolugdes no
quadro organizando os passos seguidos, compartilham as estratégias e solu¢des encontradas e
promovem a visualizacdo coletiva das ideias e possibilitando comparagdes entre diferentes
abordagens.

7. Plenaria: nesta etapa, todos os estudantes sdo convidados a debater as diferentes
solucdes apresentadas no quadro, defendendo suas ideias e esclarecendo duvidas. O professor
desempenha um papel ativo, agindo como orientador e mediador das discussdes, incentivando
a participacdo de todos, fomentando o debate e fortalecendo a argumentacdo que permite a
analise critica das solucdes. Ele estimula os estudantes a compartilhar e justificar suas ideias,
argumentar em defesa de seus pontos de vista, e comparar e analisar as diversas abordagens

para resolver o problema (Allevato, Onuchic, 2014, p. 46).
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8. Busca do consenso: embora a etapa anterior ja envolva a sintese de ideias, ¢ neste
momento que ela se torna mais evidente. Apds esclarecer as duvidas e analisar as solugdes
apresentadas, "o professor busca alcancar um consenso sobre a resposta correta" (Allevato;
Onuchic, 2014, p. 46). De forma coletiva, sdo avaliadas as diferentes abordagens para se chegar
a um acordo sobre a resolu¢do mais adequada.

9. Formalizacio do contetido: o professor formaliza o contetido ao registrar, na lousa,
uma apresentacao estruturada e organizada na linguagem matematica. Dessa forma, ele
padroniza os principios, conceitos e procedimentos desenvolvidos durante a resolugdo e
exploragdo do problema. Conecta a experiéncia pratica a teoria, garantindo que os estudantes
compreendam os fundamentos do conteudo.

10. Proposicao e resolucao de novos problemas: aqui se propdem novos problemas
relacionados ao conteudo estudado, que podem ser resolvidos individualmente ou em grupo
com o objetivo de reforgar o aprendizado, incentivar a autonomia e estimular a aplicagdo do
conhecimento em situagdes variadas.

Segundo Andrade (2017, p. 365), o processo de exploracdo de problemas € continuo e
aberto, o que significa que ele pode dar origem a novos problemas, e a partir deles, novas
solugdes podem ser alcancadas por meio das observagdes e questionamentos do professor ou
dos estudantes.

Nessa perspectiva, a Proposicdo de Problemas, ¢ vista como método de ensino da
matematica. Isso porque propor problemas possui um grande potencial para apoiar o processo
de ensino-aprendizagem, especialmente no que se refere ao desenvolvimento cognitivo do
estudante, além de ajudar na fixa¢do dos conceitos, também estimula o desenvolvimento da
criatividade diante da diversidade de propostas de solu¢des que os estudantes podem apresentar.

A aplicagdo pratica dessa metodologia segue uma dindmica de passos estruturados, que
inclui a leitura individual e em conjunto, a resolu¢dao colaborativa nos grupos e a Plenaria,
momento em que os estudantes apresentam e discutem suas estratégias na lousa. Apds a busca
de um consenso coletivo sobre a solugdo, cabe ao professor realizar a formalizagao, sintetizando
os conceitos e propriedades construidos e introduzindo a terminologia matemaética oficial.
Nesse processo, a avaliagdo ¢ continua, integrada ao desenvolvimento das tarefas e focada mais

nos processos de pensamento do que apenas no julgamento dos resultados.
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Além desta reflexdo sobre o processo mental do aluno, Onuchic (1999) define a inversao
fundamental da sua metodologia (o problema como origem, ndo como fim) com a seguinte

afirmagao:

Ao se ensinar matematica através da resolugdo de problemas, os problemas sdo
importantes ndo somente como um proposito de se aprender matematica, mas,
também, como um primeiro passo para se fazer isso. O ensino-aprendizagem de um
topico matematico comega com uma situagdo-problema que expressa aspectos-chave
desse topico e sdo desenvolvidas técnicas matematicas como respostas razoaveis para
problemas razoaveis. (Onuchic, 1999 p. 15).

Em resumo, para Onuchic, resolver um problema ¢ um caminho de descoberta e

compreensao relacional, em que a matematica ganha sentido através da agao do préprio aluno.

Metodologia

A problemadtica levantada, o objetivo e a questdo de pesquisa, sinalizam para uma
metodologia de natureza qualitativa, permite uma andlise das variadas estratégias utilizadas
pelos estudantes na resolu¢do dos problemas pospostos. Nao se refere a uma pesquisa em busca
de resultados numéricos ou estatisticos, mas achados qualitativos, provenientes da interpretacao
dada pelo pesquisador, alicercada nos elementos que fundamentam a pesquisa.

Assim, Rodrigues, Oliveira e Santos afirmam que:

Numa andlise sucinta, a pesquisa qualitativa ¢ uma metodologia de carater
exploratorio e seu foco esta no carater subjetivo do objeto analisado e da por meio do
estudo das particularidades e experiéncias individuais ou em grupo do pesquisador e
seus pesquisados. Os resultados ndo contabilizados em nimeros exatos e a coleta de
dados se ddo de diferentes maneiras como investigagao grupal, entrevistas individuais,
reivindicac¢des sociais e educacionais etc (Rodrigues, Oliveira e Santos, 2021 p. 171-
172).

A abordagem de ensino por meio da resolugdo de problemas fundamenta-se em uma
metodologia na qual as situagdes-problema sdo apresentadas antes da sistematizacdo dos
conteados matematicos necessarios a sua resolucdo, caracterizando-se como problemas
geradores (Schroeder; Lester, 1989; Onuchic, 1999). Nesse contexto, destaca-se a perspectiva
desenvolvida por Onuchic no Brasil, especialmente a partir da publica¢do do artigo “Ensino-
Aprendizagem de Matematica através da Resolug¢do de Problemas” (Onuchic, 1999), que

consolidou essa abordagem no cendrio educacional brasileiro.
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O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso.
O campo de investigacdo foi uma escola publica estadual localizada na cidade de Ituiutaba-
MG. Os dados foram construidos a partir da anélise de producdes textuais de estudantes do 6°,
7° e 8° ano do Ensino Fundamental, totalizando 4 turmas. As produ¢des foram selecionadas
intencionalmente entre 50 estudantes participantes (24 do 6° ano, 12 do 7° ano e 14 do 8° ano)
com o objetivo de compreender os processos de escrita e aprendizagem no contexto escolar.

Foi realizada uma sequéncia de ensino contendo dez problemas de Matematica para
cada turma, previamente selecionados pela pesquisadora, que foram resolvidos pelos estudantes
em dupla. No entanto, cada estudante recebeu sua ficha individualmente para que pudesse ter a
oportunidade de escrever suas ideias na sua folha podendo compartilhar com o(a) colega que
compunha sua dupla. Os encontros para resolugdo dos problemas aconteceram nas aulas do
Componente Integrador de Praticas Experimentais e cada turma recebeu a mesma sequéncia de
problemas.

Ao todo foram utilizados cinco encontros em cada turma com duragao de 1 hora e 40
minutos cada, esses encontros aconteceram no turno vespertino, horério este que ¢ atribuido
para a realizagao das aulas dos componentes integradores das turmas de Educagdo em Tempo
Integral. Em cada encontro, a docente e pesquisadora, entregou uma ficha contendo dois
problemas para cada estudante de cada turma, sendo que o processo de resolugdo seguiu as 10
etapas propostas por Allevato e Onuchic (2014) para a resolu¢ao de problemas na Metodologia
de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao.

Os participantes da pesquisa receberam os problemas na forma impressa e tiveram na
propria folha espaco destinado para preenchimento das respostas de forma individual. Para

manter o anonimato dos participantes eles foram identificados por cédigos.

Analise de Dados

Nesta etapa pudemos analisar o processo de constru¢do do conhecimento sobre area e
perimetro de figuras planas pelos estudantes do 6° ao 8° ano do Ensino Fundamental,
observando nao apenas o dominio técnico das formulas, mas a capacidade de interpretagdo, a
mobilizacao de saberes prévios e a estruturagao logica necessaria para a superagao dos desafios

matematicos apresentados nos contextos dos problemas propostos.
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Todos os processos de resolugdes dos problemas, seguiram as dez etapas indicadas pelas
autoras por Allevato e Onuchic (2014) e abaixo apresentamos algumas solucdes propostas pelos
estudantes:

PROBLEMA 1: Na aula de Priticas Experimentais, Fermando utilizou palitos de fosforos para construir uma
figura formada apenas por tridngulos equilateros, conforme a ilustracao abaixo:
¢ = e ’
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Ao medir o perimetro total da figura formiada, Femando constatou que a medida foi de 42 cm.
Agora a professora de Femando pediu para que ele descobrisse a medida de cada um dos lados dos
triangulos formados, sem que ele utilizasse nenhum instrumento de medida. De que formma Femando pode

atender o pedido da professora? Ajude-o a encontrar esse valor.
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Figura 1- Resolugo de S6E13 ao problema 1 (Arquivo proprio dos autores, 2025)

O PROBLEMA 1 envolve o conceito de perimetro e que exige interpretagdo de texto e
de figura, nele era esperado que os estudantes observassem que a figura ¢ formada por
triangulos equilateros conectados e que alguns lados sdo compartilhados entre os tridngulos ou
seja, ndo fazem parte do perimetro externo. Assim, que os estudantes assimilassem a ideia de
perimetro relacionado ao contorno da figura independentemente da quantidade de palitos que
aparecem dentro da figura. S6E13, estudante do 6° ano, escreveu sua resposta no quadro
fazendo somas sucessivas até encontrar o resultado que procurava. Pela andlise da ficha,
percebemos, pela conta de divisdo apagada na folha, que S6E13 antes da tentativa da soma,
tentou realizar a divisdo de 42 por 11, e por ndo ser uma divisao exata optou por somar até obter
o valor desejado de 42, assim conseguiu assimilar a ideia de perimetro relacionado ao contorno
da figura. As tentativas e experimentagdes feitas por esse estudante vdo ao encontro as
afirmagdes de Onuchic (2014), quando afirma que resolver problemas como elemento inicial
do processo de aprendizagem possibilita que o aprendiz consiga identificar elementos chaves
do topico estudado e desenvolva técnicas razodveis para a resolu¢do. No caso particular do
protocolo aqui analisado, ¢ possivel perceber que o estudante em suas experimentagdes
conseguiu identificar que a adicionar a medida dos lados € elemento fundamental quando se

trata de perimetro e, a partir disso, desenvolveu sua estratégia de resolucao.
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Figura 2 - Resolugdo de S7E11 ao problema 2 (Arquivo préoprio dos autores, 2025)

O PROBLEMA 2 utiliza a malha quadriculada para abordar perimetro e area, sem
necessariamente utilizar de formulas para calcular. Nessa questdo, esperava-se que o0S
estudantes conseguissem ampliar a figura usando a malha quadriculada mantendo a sua
semelhanga, mantendo o formato e ndo criar um tridngulo qualquer. Que eles percebam que
“triplicar as medidas dos lados” significa aumentar todas as medidas do triangulo por um fator
3. E que fazendo essa ampliagdo, o perimetro aumenta proporcionalmente (x3) e a 4&rea aumenta
ao quadrado da escala (x3>=19).

Para a resolugdo do Problema 2, S7TE11 utilizou uma estratégia visual de preenchimento
em malha quadriculada. O estudante desenhou um tridngulo maior sobre o menor e, por meio
da contagem de quadradinhos, concluiu que a area da figura ampliada era 18. Essa estratégia
evidencia que o aluno compreendeu que a figura havia aumentado, mas ndo mobilizou o
conceito geométrico de ampliagdo. Geometricamente, ao ampliar os lados de uma figura em
um fator 3, a area ¢ multiplicada pelo fator de escala ao quadrado, ou seja, por 9. Assim, se a
area inicial era 2, a area esperada seria 18. Portanto, embora o resultado numérico tenha
coincidido, a justificativa do estudante se apoiou apenas na contagem e nao na relacdo entre a
ampliagcdo linear e a ampliacdo da area. Conforme Onuchic (1999), essa situacdo se mostra
desafiadora e produtiva, pois possibilita ao professor discutir com os alunos as implicagdes da
ampliacdo no calculo da area e do perimetro, diferenciando o crescimento linear do crescimento

quadréatico."
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PROBLEMA 3: O lado de cada quadradinho da fi
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Figura 3- Resolugdo de S8ES ao problema 3 (Arquivo proprio dos autores, 2025)

No PROBLEMA 3 esperava-se que os estudantes identificassem apenas os lados
externos da figura, percebendo que muitos lados estdo no interior e ndo devem ser considerados.
Esse processo exige organizacdo visual e, muitas vezes, o uso de marcagdes ou
acompanhamento do contorno da figura, para entdo multiplicar a quantidade de segmentos
externos pela medida do lado.

Na segunda parte, ao considerar o dobro da medida do lado, esperava-se que os
estudantes compreendessem que o perimetro aumenta de forma proporcional, ou seja, dobra,
pois todas as medidas lineares foram multiplicadas por dois. J4 em relagdo a area, esperava-se
que percebessem que a ampliacdo ndo ocorre de maneira linear, mas sim de acordo com o
quadrado do fator de ampliagdo, concluindo que a area sera multiplicada por quatro. Mesmo
que nao utilizem linguagem formal, era esperado que conseguissem justificar essa relagdo com
base em calculos, comparagdo entre as figuras ou observag¢ao da malha.

S8ES5 identificou que o contorno da figura possui 16 lados de quadradinhos e que o
nimero total de quadradinhos que compdem a figura sdo 12 quadradinhos, porém nado
conseguiu concluir seu raciocinio na segunda etapa do problema.

As respostas apresentadas para esse problema, vem de encontro com as ideias de Amaral
e Carreira (2016) que afirmam que a compreensdo profunda da matematica esta ligada a
capacidade de interpretar o sentido real por tras de cada desafio, enquanto a versatilidade do
raciocinio se manifesta na escolha e aplicagao eficiente de diferentes estratégias — sejam elas
métodos formais ou recursos intuitivos — para concluir a resolugdo com sucesso. Assim,
acreditamos que o estudante ndo obteve a compreensdo matematica necessaria para concluir a

segunda parte do problema.
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Figura 4 - Resolugdo de S6E24 ao problema 4 (Arquivo proprio dos autores, 2025)

No PROBLEMA 4 o tema abordado ¢ area, aqui destacamos a auséncia de imagem,
diferentemente de todos os outros problemas que foram propostos. Para a resolugdo, esperava-
se que os estudantes compreendessem inicialmente que a horta possui formato retangular e que,
nesse tipo de figura, os lados opostos sdo congruentes e a area ¢ dada pelo produto entre
comprimento e largura. A partir da informagdo de que a éarea total ¢ de 18 m? e que um dos

r

lados mede 6 metros, os estudantes deveriam perceber que € possivel determinar a outra
dimensdo dividindo a area pelo lado conhecido, chegando ao valor de 3 metros.

Com isso, esperava-se que os estudantes concluissem que os lados do retdngulo sdo 6 m
e 3 m, reconhecendo entdo que existem dois lados de 6 m e dois lados de 3 m. Dessa forma, ao
responder sobre os “outros trés lados”, o aluno deve identificar que um deles também mede 6
m (por ser o lado oposto) e que os outros dois lados medem 3 m cada.

Além do célculo, ¢é esperado que os estudantes demonstrem compreensdo das
propriedades do retangulo, especialmente a igualdade entre lados opostos, € que conseguisse
articular o raciocinio entre area e medidas dos lados.

S6E24 desenhou a horta no formato retangular e no desenho realizou registro "6
metros", essa estratégia demonstra que S6E24 reconhece que as medidas dos lados opostos de
um retangulo sdo iguais. Para resolver o problema, utilizou-se de tentativa e erro
organizada (multiplicagdo sucessiva) baseada na operacdo inversa da area. Assim podemos
afirmar que S6E24 compreendeu que a area de um retangulo ¢ o produto de seus dois lados.
Embora que para o resultado a frase tenha ficado incompleta ("3 mede e outro..."), a logica
matematica registrada mostra que ele(a) encontrou as medidas corretas: os outros trés lados
medem 3 metros, 6 metros e 3 metros. Implicitamente ¢ possivel perceber que o estudante
entende que no conceito de area € essencial a nogao de multiplicagdo, tendo isso em mente, ele
sai em busca de procurar quantos vezes € necessario o numero 6 para formar o 18. Isso ¢

imprescindivel, de acordo com Onuchic 2014, quando para a constru¢cdo de um novo conceito.
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A utilizagdo do ferramental matemético que o estudante carrega consigo ¢ o ponto de partida

para a constru¢do do conhecimento.

PROBLEMA 5: (Saresp-2018) Se para cobrir cada m? de telhado sdo usadas 20 telhas francesas, entdo

Qquantas telhas francesas ser3o necessarias para cobrir um telhado com as dimensdes indicadas na figura
abaixo?

Figura 5 - Resolugdo de S7E7 ao problema 5 (Arquivo proprio dos autores, 2025)

Esse problema apresenta uma proposta que envolve conceitos de area do retangulo. Para
sua resolucgdo, esperava-se que os estudantes percebam que o telhado ndo ¢ uma figura plana
simples vista de frente, mas pode ser decomposto em duas superficies retangulares congruentes
(as duas “aguas” do telhado) e que cada lado do telhado tem dimensdes de 10 metros por 4
metros. A partir dai, os estudantes devem calcular a 4rea de uma dessas faces do telhado,
multiplicando comprimento por largura (10 x 4), chegando a 4rea de uma parte do telhado. Em
seguida, precisam dobrar esse valor para obter a area total. Depois de determinar a medida dessa
area em metros quadrados, entra a segunda etapa do raciocinio, que é proporcional: relacionar
a informagdo de que sdo usadas 20 telhas por metro quadrado. Esperava-se que os estudantes
multipliquem a area total encontrada por 20 para representar uma quantidade de telhas
necessarias para cobrir o telhado.

S7E7 identificou corretamente que cada lado do telhado ¢ um retangulo, multiplicou as
dimensdes visiveis e em seguida, multiplicou a area encontrada pelo consumo de telhas por m?,
percebeu que o telhado possui duas faces congruentes demonstrando assim, boa percepg¢ao
espacial, por isso, multiplicou o resultado anterior por 2. Nao utilizou a adicdo de parcelas
iguais, demonstrando ja dominar o algoritmo da multiplicagdo para resolver problemas de area
e proporcionalidade. Assim, como defende Amaral e carreira: As representagdes utilizadas
permitiram, desde logo, expor as formas de raciocinio mobilizadas e 0 modo como os alunos
aplicaram o conhecimento matematico necessario para resolver o problema. (Amaral; Carreira,

2016, p. 899).
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6: A escola Arara Canindé possui um pétio em formato quadrado, com perimetro ae 15 merros;
: um banco em cada um de seus cantos, do lado de fora. A diretora da escola pretende
io modificando seu formato, mas mantendo todos os bancos fora da nova forma. A figura
‘patio atual e como ficara apés o aumento, sendo que a linha tracejada indica o novo
4s 0 aumento, qual sera o perimetro do novo patio?

Figura 6- Resolugdo de S8E9 ao problema 6 (Arquivo proprio dos autores, 2025)

Este PROBLEMA 6 ¢ considerado mais complexo, por envolver a modificagdo de uma
forma geométrica mantendo algumas das partes originais. Ele demanda que os estudantes do
articulem interpretacdo geométrica com calculo de perimetro em uma situacdo de
transformagao de figura. Inicialmente, esperava-se que eles reconhecam que o patio original ¢
um quadrado com perimetro de 16 metros, o que implica compreender que cada lado mede 4
metros, fazendo a relagdo entre perimetro e medida do lado em um quadrado.

Em seguida, esperava-se que os estudantes interpretassem a modificag¢do indicada pela
linha tracejada. A compreensdo central € perceber que o novo formato ndo ¢ simplesmente um
quadrado maior, mas uma figura que se expande 1,5 metro para fora em cada lado, mantendo
os bancos (localizados nos cantos externos do quadrado original) fora da nova regido. Isso exige
uma leitura cuidadosa da imagem e a percepgao de que a figura resultante tem “avangos” nos
lados, formando uma espécie de contorno com segmentos adicionais.

A partir dessa interpretacdo, esperava-se que os estudantes conseguissem reconstruir
mentalmente (ou por desenho) o contorno da nova figura e identificar todos os segmentos que
compdem seu perimetro. Esse ¢ o ponto mais importante do problema: compreender que o
perimetro ndo serd calculado apenas multiplicando um novo lado por quatro, mas somando os
comprimentos de varios segmentos, alguns iguais ao lado original e outros correspondentes aos
acréscimos de 1,5 metro.

Pela observagao dos registros feitos ao lado da figura, ¢ possivel identificar que SSE9
ndo utilizou uma formula pronta de perimetro, mas construiu a resposta por meio de

decomposi¢cdo das medidas e soma das partes, ou seja, uma estratégia aritmética baseada na
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leitura visual da transformag¢do da figura, contudo fica evidenciado que S8E9 possui nogdo de
perimetro.

Além disso, percebeu-se que a imagem apresentada no problema teve um papel
fundamental nas tentativas de encontrarem a solugdo. Ademais, de acordo com Allevato e
Onuchic (2014, p. 45), “para resolver o problema, os alunos precisam de linguagem matematica
ou de outros recursos de que dispdem: linguagem corrente, desenhos, graficos, tabelas ou
esquemas”. Mesmo ja tendo consolidado a ideia de perimetro como a soma das medidas de
todos os lados da figura, eles tiveram que explorar outros conhecimentos que estavam por traz

do problema a expansdo de 1,5m de cada canto do patio.

F

PROBLEMA 7: Para
um piso ceramico No

mede 5 metros de largura e 6 met
cientes para cobrir o piso da varanda ou se irSo faltar, e em q

i 5 s ol
colocar ceramicas no pisc da varanda da casa de Joaguim, ele comprou 55 peca

nda de Jorge
formato de paralelogramo que estava em promogcao. Sabendo que a vara o

ros de profundidade, diga se a quantidade de ceramica que Joaquim
a0 sufi ual quantidade.
comprou serao sufi

A figura abaixo mostra o modelo e a medida de cada peca da ceramica:
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Figura 7 - Resolugdo de S6E8 ao problema 7 (Arquivo proprio dos autores, 2025)

O PROBLEMA 7 aborda area do paralelogramo. Na resolucao dele, espera-se que
estudantes reconhegam que a peca de ceramica apresentada tem formato de um paralelogramo
e calculem a 4rea de uma tnica pega de ceramica (0,5m x 1m) e depois calcular o valor das 55
pelas de ceramica.

Apos determinarem a area das pecas de ceramica, esperava-se que os estudantes
encontrassem a area do piso da varanda e fizessem o comparativo (seja por calculo ou logica)
se a quantidade de ceramica serd necessaria. E ainda respondessem que quantidade de cerdmica
ira faltar.

Na resolugdo do Problema 7, o estudante S6E8 demonstrou compreender a necessidade
de comparar a area da varanda com a area total das pecas de ceramica. Ele calculou

corretamente a area da varanda: 6x5=30m2. Para as pecas, utilizou a multiplicacio
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55%0,5=27,5m? e, por fim, realizou a subtracdo 30—27,5=2,5, concluindo adequadamente que
o material seria insuficiente. Entretanto, a analise evidencia um erro conceitual na determinacao
da area individual de cada peca. O enunciado informa que a peca tem 0,5m de base e 0,5m de
altura. Geometricamente, a area do paralelogramo ¢ dada por A=basexaltura. Assim, o calculo
correto seria A=0,5%0,5=0,25m? por peca. O estudante, no entanto, utilizou diretamente o valor
0,5m?, tratando-o como se ja fosse a area, sem realizar a multiplicagdo entre base e altura. Ou
seja, ele confundiu a medida linear de 0,5m com a medida de area. Apesar da imprecisdo, a
estratégia de S6E8 revela nogdo de comparagio de areas e de aplicacio das operagdes. A luz
do processo “ensino-aprendizagem-avaliacdo” proposto por Allevato e Onuchic (2011), esse
erro se torna produtivo, pois sinaliza ao professor a necessidade de retomar o conceito de area
de figuras planas e a diferenca entre medidas lineares e medidas de superficie, ajustando a

intervencgdo pedagdgica as demandas identificadas.
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Figura 8 - Resolug@o de S7E10 ao problema 8 (Arquivo préprio dos autores, 2025)

O PROBLEMA 8 refere-se ao calculo da area do tridngulo a partir da area do quadrado.
Esperava-se que os estudantes reconhegam inicialmente que a figura apresentada ¢ um quadrado
de lado 6 metros e que, portanto, sua area pode ser calculada multiplicando lado por lado. Em
seguida, ao observar que o quadrado foi dividido por uma diagonal, esperava-se que o estudante
percebesse que essa diagonal divide a figura em dois tridngulos congruentes, ou seja, com
mesma forma e mesma medida de area. Assim, o raciocinio esperado é que cada tridngulo
corresponde exatamente a metade da area do quadrado.

A estratégia de STE10 consistiu em decompor o problema em duas etapas logicas:
primeiro, ele calculou a area total do quadrado multiplicando a medida dos lados (6 x 6 = 36);
em seguida, reconheceu que o corte na diagonal divide a figura em duas partes iguais. Para

encontrar a area de apenas um dos triangulos, ele aplicou uma divisdo por dois (36 ~ 2 = 18),
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demonstrando dominio sobre a relacdo geométrica entre quadrados e tridngulos retangulos.
Percebemos pela resolugdo apresentada a presenga da autonomia e seguranca na mobilizacao
de conceitos e estratégias, durante esse encontro, pouquissimos estudantes tiveram duvidas,
contudo, ao circular pela sala, na etapa 5, notamos que as poucas que surgiam eram superadas
entre os proprios colegas de grupo. Esse fato ratifica as reflexdes de Allevato e Onuchic (2014)
acerca do trabalho em um cendrio de resolugcdo de problemas. Para as autodas, quando os
estudantes socializam e compartilham suas ideias, eles elevam a sua autoestima, tornam-se mais
confiantes em suas habilidades e em seu potencial e, por meio do didlogo e da troca de
experiéncia com os colegas, eles avaliam seu proprio trabalho, sem precisarem ser avaliados ou
corrigidos pelo professor. Percebemos estas reflexdes de Allevato e Onuchic (2014) em
diversas passagens deste encontro.

Todavia, os estudantes desenvolveram a atitude de valorizar o trabalho coletivo,
colaborando na interpretacao de situagdes problema, na elaboracdo de estratégias de resolugao

e na sua validacdo. (Santos; Pietropaolob; Silva, 2024, p. 158).

PROBLEMA 9: Um quadrado menor foi inscrito no interior de outro quadrado maior de lado 20 cm, de tal

forma que os vértices do quadrado menor tocam os lados do quadrado maior, formando um losango. Qual &
a area da regi&o entre os dois quadrados?
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Figura 9 - Resolugdo de S8E1 ao problema 9 (Arquivo proprio dos autores, 2025)

O PROBLEMA 9 traz abordagem do contetido de area de figuras planas, podendo
abranger area do quadrado, do losango, do tridngulo e do retangulo, permitindo os estudantes
explorarem diversas possiblidades de estratégias de resolucdo. Para esse problema, esperava-se
que os estudantes compreendessem, inicialmente, que a situagdo envolve duas figuras
geométricas relacionadas: um quadrado maior, cujo lado mede 20 cm, e um quadrado menor
inscrito em seu interior, posicionado de modo que seus vértices tocam os lados do quadrado

maior, formando visualmente um losango. A partir dessa interpretacdo, o estudante deve
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reconhecer que a regido solicitada corresponde a area do quadrado maior subtraida da area do
quadrado menor.

Nesse processo, esperava-se que o estudante calculasse a area do quadrado maior por
meio do produto entre seus lados, demonstrando dominio desse conceito basico. Em relagdo ao
quadrado menor, o desafio cognitivo ¢ mais significativo, pois exige a percep¢do de que sua
diagonal coincide com a medida do lado do quadrado maior. Assim, o estudante deve mobilizar
estratégias de visualizagdo e raciocinio geométrico para compreender que a diagonal do
quadrado menor mede 20 cm e, a partir disso, estabelecer relagdes que permitam determinar
sua area, seja por decomposicdo da figura em triangulos congruentes, seja pelo uso de relagdes
conhecidas entre lado e diagonal do quadrado.

Ao longo da resolugdo, espera-se que os estudantes articulem diferentes registros de
representacdo, como o geométrico e o numérico, evidenciando a compreensao de que a area da
regido pedida resulta da diferenca entre as areas das duas figuras.

S8EI1 apresentou uma estratégia evidenciando tentativa de decompor a figura em partes
congruentes para determinar a area solicitada, percebeu que a cada dois tridngulos retangulos,
teria um quadrado formado e a partir dai calculou a area de cada quadradinho chegando ao
resultado 100 para cada um, concluindo que o resultado seria a soma dos dois 100 + 100 = 200.
Nesta estragaria de resolugdo, ¢ possivel elencar as ideias propostas por Amaral e Carreira
(2016) de que a fluidez do raciocinio matematico esté ligada a compreensao profunda do sentido
do desafio proposto, enquanto a versatilidade de representacdo se refere a habilidade de
selecionar e aplicar, de forma eficiente, diferentes estratégias e recursos — sejam eles métodos

convencionais ou abordagens intuitivas — para concluir a resolu¢do do problema.

Figura 10 - Resolugdo de S6E3 ao problema 10 (Arquivo proprio dos autores, 2025)
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O PROBLEMAI10 ¢ o ultimo, ele encerra a proposta dos cinco encontros, nele o conceito
abordado ¢ o de perimetro de figuras planas. Para esse problema, esperava-se que os estudantes
iniciassem a resolucao compreendendo a situagdo-problema como uma transformagao de uma
figura original — um retangulo de perimetro conhecido — em duas novas figuras, apds a
inser¢ao de uma divisoria interna. Nesse sentido, ¢ fundamental que reconhecam que o
perimetro inicial do cdmodo (40 metros) corresponde ao contorno externo total da figura antes
da divisdo e que, ap6s a inser¢cao da parede de PVC, surgem dois novos contornos, cada um
associado a um dos espagos formados.

Ao analisar os valores dos perimetros dos novos comodos (32 m e 26 m), esperava-se
que os estudantes percebessem que esses valores incluem ndo apenas partes do contorno
original, mas também, o comprimento da parede divisoria, que passa a integrar o perimetro de
ambos os espagos. Assim, o raciocinio esperado envolve compreender que a soma dos novos
perimetros incorporar duas vezes a medida da parede interna, uma vez que ela ¢ comum as duas
regioes.

A partir dessa compreensdo, os estudantes deveriam estabelecer uma relacdo entre o
perimetro original e a soma dos perimetros apds a divisao, percebendo que a diferenga entre
esses valores esta associada justamente a duplicacdo da parede inserida.

A resolugdo apresentada por S6E3 indica que compreendeu a proposta do problema,
conseguiu realizar o célculo total do perimetro dos dois comodos e subtrair do perimetro inicial
e surpreendentemente visualizou que o valor encontrado era comum entre os dois comodos,
fazendo a associagdo de 9 + 9, chegando a conclusdao de que 9 era o valor procurado, embora
ndo tenha formalizado expressamente esse raciocinio, foi possivel identificar pelos célculos
realizados. Este conhecimento que foi autogerado pelo aluno se incorporou aos seus
conhecimentos anteriores, expandindo seu potencial matematico. (Silveira; Andrade, 2020, p.
18). Exclusivamente no PROBLEMA 10, encerramos na etapa 9, visto que ndo haveria proposta

de mais problemas a serem realizados, como prevé a etapa 10.

Consideracoes finais
A andlise deste estudo concentrou-se nao apenas no dominio técnico de formulas, mas,
sobretudo, na capacidade dos estudantes de interpretar situa¢des-problema, mobilizar

conhecimentos que traziam consigo e estruturar logicamente suas estratégias de resolugdo.
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Os problemas propostos articulam os conceitos fundamentais de perimetro e area de
figuras planas, promovendo uma compreensdo progressiva que vai além da aplicagdo direta de
formulas. Ao longo dos encontros, os estudantes foram levados a interpretar diferentes
configuracdes geométricas, identificar contornos, distinguir lados internos e externos e
compreender a area como medida de superficie. Além disso, foram incentivados a estabelecer
relagdes entre figuras, utilizando estratégias como decomposicao, reorganiza¢do e comparagao,
0 que contribui para o desenvolvimento do raciocinio geométrico e da visualizagao espacial.
Percebemos que a constru¢ao do conhecimento ocorreu de forma progressiva, a medida que os
estudantes foram desafiados a atribuirem significado aos conceitos de perimetro e area.

Os problemas também exploraram a nocdo de transformagdes e proporcionalidade,
destacando como alteragdes nas dimensdes das figuras impactam o perimetro ¢ a area de
maneiras distintas — linear e quadratica, respectivamente. Também foram incorporadas
situacdes contextualizadas, favorecendo a modelagem matematica e a aplicagao dos conceitos
em problemas do cotidiano.

No decorrer da pesquisa, verificou-se que o nivel de escolaridade influenciou
diretamente as estratégias adotadas pelos estudantes. Os alunos do 6° ano tenderam a utilizar
raciocinios aditivos, como somas sucessivas e tentativas organizadas, enquanto os estudantes
do 7° e 8° anos demonstraram maior autonomia no uso do raciocinio multiplicativo e de
algoritmos mais estruturados. Ainda assim, foi possivel perceber que muitos estudantes, mesmo
nos anos finais, recorrem a adicdo iterada como forma de garantir seguranca nos calculos,
evidenciando uma transi¢ao gradual entre formas de pensar mais intuitivas € mais abstratas.

De maneira geral, os estudantes demonstraram avangos na compreensao dos conceitos
trabalhados, especialmente no reconhecimento do conceito de perimetro, propriedades de
figuras planas, como a congruéncia entre lados opostos no retdngulo, e a equivaléncia de areas
em diferentes configuragdes geométricas. Observou-se também uma maior facilidade em
calcular areas a partir de referéncias conhecidas, como o quadrado e o retangulo, bem como o
uso frequente de representagdes visuais e anotacdes nos desenhos como suporte para a
organizacdo do pensamento. Contudo, a maioria ndo fez uso de foérmulas abstratas para
realizacdo dos calculos.

Também hé de se considerar que foram observadas algumas dificuldades persistentes,
sobretudo relacionadas a interpretagdo dos enunciados e a articulagdo entre representacio

geométrica e calculo numérico. Muitos estudantes demonstraram tendéncia a operar
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diretamente com os numeros apresentados, sem explicitar o significado geométrico de suas
acoes, o que revela uma abordagem mais procedimental do que conceitual. Também foram
identificadas limitagdes na visualizagdo de transformacgdes das figuras e na compreensao de
elementos comuns em subdivisdes, o que impacta a elaboragdo de estratégias mais eficientes e
a valida¢ao dos resultados obtidos.

Nesse contexto, destaca-se o papel fundamental da mediacdo docente e das plenarias
realizadas durante a realizagdo da proposta. As intervengdes da professora e as discussdes
coletivas foram essenciais para conduzir os estudantes a sistematizacdo dos conceitos,
transformando descobertas empiricas em formalizacio de conteudo matematico. Esses
momentos também possibilitaram a comparacdo entre diferentes estratégias de resolugdo,
favorecendo a construgdo de consensos, o desenvolvimento da argumentacao matematica ¢ a
formalizagdo do contetudo de area e perimetro de figuras planas.

Os resultados evidenciam a importancia de praticas pedagdgicas que valorizem a
exploragdo visual, o didlogo e a construcdo de significados, possibilitando que os estudantes
avancem de estratégias intuitivas para um raciocinio geométrico mais estruturado. Assim, a
metodologia adotada mostrou-se eficaz ao promover o protagonismo dos estudantes como co-
construtores do conhecimento, incentivando a autonomia e a capacidade de justificar
propriedades geométricas a partir de situacdes significativas.

O estudo contribuiu para o desenvolvimento dos estudantes participantes da pesquisa ao
favorecer uma aprendizagem mais ativa e significativa dos conceitos de area e perimetro. Ao
trabalharem com a resolugdo de problemas, os estudantes deixaram de assumir uma postura
passiva e passaram a atuar como protagonistas do proprio processo de aprendizagem, sendo
estimulados a interpretar situacdes, levantar hipoOteses, testar estratégias e justificar seus
raciocinios. Esse movimento contribuiu para o fortalecimento da autonomia intelectual e para
o desenvolvimento do pensamento matematico, indo além da simples aplicacao de formulas.

Além disso, a proposta possibilitou a ampliagdo da compreensdo conceitual,
especialmente ao permitir que os estudantes construissem significados para perimetro como
contorno e area como medida de superficie. O uso de representagdes visuais, decomposicao de
figuras e comparagdo de diferentes estratégias favoreceu o desenvolvimento da visualizagao
espacial e do raciocinio geométrico. As discussdes coletivas também tiveram papel relevante,
pois possibilitaram o confronto de ideias, a argumentagao e a validagdo de diferentes caminhos

de resolugdo, promovendo um ambiente colaborativo de aprendizagem.
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Por fim, a experiéncia contribuiu para o desenvolvimento da confianga dos estudantes
diante de situagdes desafiadoras, mostrando que € possivel construir solugdes por diferentes
caminhos. Ao vivenciarem um processo em que o erro ¢ compreendido como parte da
aprendizagem e a argumentagdo € valorizada, os alunos ampliaram sua disposi¢do para
enfrentar problemas, refletir sobre suas estratégias e buscar justificativas, consolidando uma
relacdo mais significativa e critica com a matematica.

A partir dos resultados obtidos neste estudo, abrem-se diversas possibilidades para
investigacoes futuras que possam aprofundar a compreensao sobre o ensino € a aprendizagem
de area e perimetro por meio da resolugdo de problemas. Uma vertente promissora consiste em
ampliar o recorte da pesquisa para outros niveis de ensino, especialmente os anos iniciais do
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, buscando compreender como se dé a construgao desses
conceitos ao longo da escolaridade e quais continuidades e rupturas podem ser identificadas.
Também se mostra relevante investigar o impacto de diferentes tipos de media¢do docente,
analisando como intervengdes mais ou menos diretivas influenciam a constru¢do do
conhecimento e a autonomia dos estudantes.

Este estudo refor¢a a ideia de que o ensino de matematica, especialmente no que se
refere a conceitos como area e perimetro, ndo deve se restringir a aplicagdo mecanica de
formulas, mas sim promover a constru¢do ativa do conhecimento por meio de situacdes
desafiadoras e significativas. Na perspectiva de Allevato e Onuchic (2014), o ensino por meio
de problemas ajuda os estudantes a compreenderem conceitos e técnicas operatorias de forma
contextualizada, em vez de apenas memorizarem algoritmos de forma mecanica. Para as
autoras, essa metodologia permite que os estudantes visualizem a Matematica como uma
"ciéncia de padrdo e ordem", o que facilita a percep¢do de regularidades e da significado ao
aprendizado. Ao final do processo, a formalizagdo realizada pelo professor ndo € apenas o
fechamento de uma aula, mas sim, a o0 momento de institucionalizar os conhecimentos
produzidos por uma investigacao realizada pelos proprios estudantes.

A resolugdo de problemas, nesse contexto, mostra-se uma abordagem potente, pois
mobiliza o estudante a pensar, argumentar, testar hipoteses e estabelecer relagdes, favorecendo
uma aprendizagem mais profunda e duradoura. Ao evidenciar os avangos, as estratégias e as
dificuldades dos estudantes, este trabalho contribuiu para a reflexao sobre praticas pedagogicas

que valorizam o raciocinio, a compreensiao ¢ a autonomia, reafirmando a relevancia de um
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ensino de matematica que forme sujeitos criticos, capazes de interpretar e atuar sobre o mundo

que oS cerca.
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