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Resumo

Este artigo tem como objetivo apresentar as potencialidades do Apprenti Géomeétre 2 (AG 2) um
software de geometria desenvolvido pelo Centre de Recherche sur I'Enseignement des
Mathématiques (CREM), como um recurso para o0 ensino e aprendizagem do conceito de area
de figuras planas. O referencial teérico trata da no¢éo de area enquanto grandeza geométrica.
A metodologia realizada foi através de uma oficina sobre o AG2, em trés momentos, o primeiro
com atividades de familiarizagdo, em seguida atividades sobre comparagdo entre areas.
Analisamos as estratégias das respostas de um grupo de professores. Os resultados mostram
proximidades entre as dificuldades apresentadas no referencial tedrico e aquelas dos
professores.
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Abstract

This article aims to present the potential of Apprenti Géométre 2 (AG 2) a geometry software
developed by the Centre de Recherche sur I'Enseignement des Mathématiques (CREM) as a
resource for teaching and learning the concept of area of plane figures . The theoretical framework
deals with the notion of area as geometrical. The methodology was carried out by a workshop on
the AG2, in two stages, the first with familiarization activities, then activities on comparison
between areas. We analyze the strategies of the responses of a group of teachers. The results
show the vicinity of the difficulties presented in the theoretical framework and those of the
teachers.

Introducéo

A crescente insercdo de tecnologias digitais tém se intensificado cada vez mais no cotidiano
escolar dos alunos da Educacao Basica. Essas por sua vez vém exigindo dos professores uma
apropriacéo de diferentes softwares e recursos digitais com o objetivo de propiciar metodologias
de ensino que permitam uma melhor qualidade no processo de ensino e aprendizagem dos mais
diferentes conteldos escolares.

De acordo com Kenski (2007) as tecnologias, quando bem utilizadas, provocam a alteragcédo
dos comportamentos de professores e alunos, levando-os ao melhor conhecimento e maior
aprofundamento do contetdo estudado. A mesma autora afirma ainda que, os usos de softwares
diferenciados transformam a realidade da aula tradicional, dinamizam o espaco de ensino e



aprendizagem, no qual, anteriormente predominava a lousa, o giz, o livro didatico e a voz do
professor. Os documentos oficiais Brasil (1997) colocam que o uso da tecnologia é uma
importante fonte de aprendizagem para estudantes e trazem a tona a importancia da escolha
pelo professor de tecnologias em funcdo dos objetivos que pretende atingir e de sua prépria
concepcao de conhecimento e de aprendizagem, ou seja, tais como o0 uso de softwares que
permitam ao aluno a interagir de forma a construir conhecimento.

Esse artigo tem como objetivo apresentar um relato de experiéncia realizado com um grupo
de professores em uma disciplina de Tecnologia no Ensino da Matematica, de um programa de
Pés-graducdo em Ensino de Matematica, ofertado por uma Faculdade de Formacdo de
Professores da Zona da Mata do Estado de Pernambuco.

A disciplina apresenta como principal caracteristica a relevancia do uso de diferentes recursos
digitais, dentre eles o uso de softwares como ferramenta para o ensino da matematica. Diante
desse contexto foi proposto aos professores uma situagdo na qual os mesmos em conjunto
deveriam responder atividades utilizando um software de Geometria Apprenti Géomeétre 2
(aprendiz de geometria) que passaremos a chamar de AG 2. As atividades foram divididas em
trés momentos de estudo, no primeiro foi apresentado o software, em seguida foi solicitado que
0s participantes reconstruissem figuras com o objetivo de familiarizagdo com as ferramentas do
software, e no momento seguinte foi proposto uma tarefa de comparacgéo de area de figuras
geomeétricas planas.

Nesse texto realizaremos uma andlise das estratégias utilizadas para resolugéo da atividade
de comparagdo presente no terceiro momento, focando na utilizacdo do software pelos
professores para resolver cada uma delas, suas potencialidades e limitagfes.

O texto esta estruturado da seguinte forma: o referencial te6rico abordando a relevancia do
uso de diferentes recursos tecnoldgicos no ensino da matematica, bem como aspectos
conceituais sobre o conceito de area enquanto grandeza geométrica, seguido da metodologia da
pesquisa, e posteriormente os resultados encontrados nas resolugbes das tarefas pelos
professores por meio do software.

Referencial Tedrico

Neste trabalho, apresentaremos uma andlise de uma atividade sobre o conceito de area,
portanto, realizaremos uma breve discussao a respeito do referencial teérico que adotada a
nocdo de area como grandeza desenvolvido pelas pesquisadoras Douady e Perrin-Glorian
(1989), apresentando erros e dificuldades dos alunos franceses, quando solicitados a resolverem
algum problema sobre grandeza geométrica. Também trazemos pesquisas no contexto brasileiro
que reforcam os resultados da pesquisa francesa.

Um fato observado por essas pesquisadoras diz respeito aos alunos terem dificuldade em
expressar a area de uma superficie (X), quando a superficie unitaria — chamaremos de U — possui
uma forma que n&o permite ladrilhar efetivamente a superficie (X), usando uma quantidade finita
inteira de superficies unitarias (U). Exemplo: a dificuldade em aceitar que a area de um tridngulo
possa ser medida em cm?, pois, ndo se pode ladrilhar efetivamente um triangulo usando um
namero finito de quadrados, independentemente da sua area.

No caso em que esses quadrados possuam area de 1 cm?2, entra em jogo um outro aspecto:
o fato de o desenho mais usual, apresentado aos alunos com area 1 cm?ser o quadrado de lado
1 cm. Aqui se faz necesséario chamar a atencdo para a distingdo entre unidade de area (no
exemplo 1 cm?) e superficie unitaria que pode ser um quadrado cujos lados medem 1 cm.
Suponha que a unidade seja cm?; todas as superficies abaixo tém area de 1 cm2:

1cm 2cm 2cm 2cm

Figura 1. Exemplos de diferentes figuras geométricas que possuem mesma area. Fonte: Elaborada pelos autores.



Outro modo equivocado de area associada a superficie, também observado por Douady e
Perrin-Glorian (1989), refere-se ao fato de muitos alunos acreditarem que, se duas figuras néao
sdo congruentes, entdo, possuem areas diferentes. Outros trabalhos brasileiros trazem a
dificuldade em comparar areas ou perimetros de figuras ndo congruentes sem a indicacdo de
medidas, trazidas respectivamente por Melo (2003) e Barbosa (2002). Essa dificuldade pode ser
fortalecida por outro exemplo de associagdo equivocada, agora entre area e nimero, pois, para
alguns alunos, a comparacdo entre areas ou perimetros somente torna-se possivel com a
existéncia das suas medidas.

Duarte (2002) afirma que: “[...] na auséncia de numeros, ndo existe grandeza, o que leva a
concepcao de que comparar grandezas se restringe a comparar nimeros” (DUARTE, 2002, p.
51). Douady e Perrin-Glorian (1989) analisaram esses frequentes erros e dificuldades nos alunos
franceses. Segundo as pesquisadoras “... parece-nos que algumas dificuldades estao ligadas ao
tratamento feito pelos alunos dos problemas de area seja do ponto de vista da superficie, seja
do ponto de vista numérico” (DOUADY; PERRIN-GLORIAN, 1989, p. 394).

O tratamento no qual as pesquisadoras fazem referéncia é interpretado do seguinte modo: do
ponto de vista da forma (geométrico), os alunos associam perimetro e &rea, respectivamente, a
contorno e interior da superficie; portanto, os alunos acreditam que a modificacdo do contorno
de uma regido implica, necessariamente, mudanca de todos os outros atributos dessa regiéo,
como, por exemplo, sua &rea. Assim, area e perimetro sdo amalgamados, o que pode ocasionar
erros, tais, como: acreditar que area e perimetro sempre variam no mesmo sentido. Para os
alunos, se houve uma diminui¢do da area de uma figura, entéo, necessariamente, o perimetro
também diminuiu. Fato que ndo é verdadeiro, citamos o0 seguinte exemplo: um quadrado com
comprimento de lado 3 cm, tem area 9cm? e perimetro 12 cm, enquanto um triangulo retangulo
de lados medindo: 3 cm, 4 cm e 5 cm, tem area 6cm? e mesma medida de perimetro: 12cm.

No que se refere ao ponto de vista do nimero (numérico), area e perimetro sdo associados
apenas a essa nocao, sendo considerados apenas aspectos relacionados ao célculo, tais, como
as medidas dos comprimentos que séo utilizados nas férmulas de area. Isto pode acarretar erros,
como: calcular a area de um retangulo por meio da soma das medidas dos lados ou determinar
0 perimetro multiplicando as medidas dos comprimentos dos lados. Além desses, h4 a
dificuldade de acreditar na invariancia da area, face a mudanca da unidade de medida. Quando
h& modificac@o do valor numérico que expressa a medida da area, o aluno interpreta como uma
mudanca da area.

Assim, com o propésito de descrever erros e dificuldades detectados, Douady e Perrin-Glorian
(1989) indicam que sdo provocados pelos modos como os alunos associam area e perimetro,
guando resolvem problemas relacionados a esses conteldos. Essa associacdo, ora apenas a
nameros ora a superficies, as autoras denominam de “concepgodes”, sendo, entdo, apresentadas
como um modelo explicativo desses erros e dificuldades dos alunos.

Além disso, as pesquisadoras propdem uma classificacdo das concepcdes de area em dois
polos: concepcdo forma, também chamada concepcdo geométrica; e concep¢do nimero ou,
também intitulada, concepcdo numérica. Sobre o conceito de area, segundo Bellemain e Lima
(2002), o sujeito, ao responder problemas diferentes relativos ao referido tema, pode mobilizar
varios conhecimentos das “concepg¢des”.

Ressaltamos ainda, que, podemos considerar o termo “concepgado” com novo significado,
noutras palavras, se pode atribuir ao erro um significado diferente de como fora considerado
anteriormente. Ao invés de ser apenas visto como procedimento incorreto, agora tem um carater
de procedimento que, embora néo forneca a resposta correta, possui uma coeréncia interna.

Exemplificando, trazemos, a seguir, conhecimentos que possuem relacdo com as
“concepgbes”, mobilizadas por alunos ao resolverem problemas sobre area: Chiummo (1998)
traz uma lista de teoremas-em-acao? relacionados a situa¢ges que ddo sentido ao conceito de
area, conforme citados a seguir, dentre outros: A area é o espaco ocupado por uma superficie;
a area é o numero de ladrilhos necessérios para recobrir uma superficie; a area € o ndmero
obtido pela aplicacdo de uma férmula (CHIUMMO, 1998, p. 52-53).

1 Um teorema-em-agdo designa as propriedades tomadas e utilizadas pelo aprendiz, em situagdo de solugdo de
problema, sem que esteja necessariamente capaz de explica-las ou justifica-las (ALMOULOUD, 1997, apud FACCO,
2005, p. 26).



Entendemos que a “concepgéo geométrica” é evidenciada quando os alunos acreditam que
area € a propria superficie. Nesse caso, levara em consideracao apenas as propriedades ali
presentes. Por outro lado, a “concepgédo numérica” seria quando area é vista apenas como o
ndmero.

Diante dos erros e dificuldades constatados, onde as ‘concepgdes’ sdo propostas como
modelo explicativo dessas ocorréncias que revelam um conhecimento limitado e globalmente
incorreto, faz-se necessdria a seguinte pergunta: quais elementos tedricos favorecerdo uma
construcdo conceitual mais consistente?

Nessas observacgfes, a ideia de construir esta no sentido de superar tais concepgdes para o
conceito de area; significa que o aluno distinga area da superficie e area, de nimero.

Area ndo deve ser associada apenas a superficie, pois o que permite dizer que duas figuras
tém a mesma area néo ¢ a sua forma. E através das técnicas de decomposicéo e recomposico
gue podemos saber se duas figuras sédo equidecomponiveis. Por outro lado, se duas figuras tém
suas areas representadas pelo mesmo numero, elas tém mesma area se e somente se, a
unidade de medida for a mesma. Assim, ndo é indicado comparar areas apenas através de
nameros (que sao as medidas), devendo-se levar em conta as unidades de area apresentadas.

No sentido de propor elementos tedricos que abordem considera¢des sobre o conceito de
area, como no paragrafo anterior, Douady e Perrin-Glorian (1989) prop6em a nocéo de quadro
que, segundo elas: “... é constituido de objetos de um ramo da matematica, das relagdes entre
objetos, de suas formulagcbes eventualmente diversas e das imagens mentais que o sujeito
associa num dado momento, a esses objetos e relagdes” (DOUADY; PERRIN-GLORIAN, 1989,
p. 388). A analise realizada pelas pesquisadoras proporcionou uma proposta em distinguir o
conceito de &rea segundo trés quadros.

O Quadro Geomeétrico: composto por todas as superficies planas, que sdo objetos
matematicos, considerando as inumeras formas existentes: poligonais, circulares, figuras
irregulares, etc, fazendo parte, também, desse quadro as eventuais relagdes que podem surgir
entre esses objetos com respeito as suas formas. O Quadro Numérico: constituido pelas
medidas da area das superficies, ou seja, nesse caso, 0 conjunto dos nimeros reais nao

negativos: 5, 3/4, \/E;ﬂ ...O Quadro das Grandezas: caracterizado formalmente como classes

de equivaléncia de superficies de mesma area. “Expressdes compostas de um nimero e uma
unidade de medida: 3m? 7cm? 1Km?; sdo formas de representar grandezas” (BELLEMAIN;
LIMA, 2002, p. 29).

As relagbes entre os quadros geométricos, numeéricos e das grandezas, para o conceito de
area, sdo modelizadas através do esquema apresentado, em seguida, adotado de trabalhos
anteriores, tais, como, Bellemain e Lima (2002).

Geométrico

Relacao de

Fanivaléncia Unidade de Area

Grandezas

Figura 2. Modelizac&o das relagdes existentes entre os trés quadros — geométrico, numeérico e das grandezas. Fonte:
Bellemain e Lima (2002).

Observe que a relacdo de equivaléncia, ocupa um local de transicdo entre o quadro
geométrico e o de grandeza. A utilizagdo da relacéo de equivaléncia — “ter mesma area” — permite
abordar aspectos relevantes entre os referidos quadros, pois quando se propde ao aluno



perguntas, como, quais as figuras tém mesma &area? Ou que ele construa uma figura com area
igual a da figura dada, o que esta em jogo € a classificagdo de um conjunto de figuras em classes
de equivaléncia, onde dizer que duas figuras possuem areas diferentes significa dispb-las em
classes disjuntas.

Na pratica escolar, trabalhar com a relacéo de equivaléncia significa, por exemplo, propor aos
alunos atividades de comparacdo, medicdo e producdo, sem recorrer a uma determinada
unidade de medida, como se procurassemos adiar por alguns momentos a presenca do nimero
na abordagem do conceito de area. Conforme hipétese trazida por Douady e Perrin-Glorian
(1989), a associagdo precoce entre area e numero pode favorecer o amalgama entre as
grandezas.

De uma forma geral, algumas pesquisas as quais tivemos acesso e que apresentamos
anteriormente como, por exemplo, (DUARTE, 2002; FACCO 2003; PESSOA, 2010) e que foram
desenvolvidas com alunos do Ensino Fundamental brasileiro, apontam erros semelhantes, tais
como: confus@es entre area e perimetro, 0 emprego erréneo no uso de férmulas para calcular a
area de figuras planas, entre outros. Os resultados dessas pesquisas também revelam que os
alunos dificilmente compreendem que figuras diferentes podem ter mesma area e néo
conseguem aceitar que decompondo certa figura e compondo uma nova pelo processo de
justaposicao das partes decompostas, sem perca nem sobreposicdo, a area dessa nova figura
permanece invariavel.

Essas pesquisas utilizaram diversos recursos visando, ndo apenas diagnosticar, mas também
contribuir com a aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental, tais como: o uso do tangram,
pecas do jogo poliminds e ladrilhagem, Facco (2003); malha quadriculadas por Pessoa (2010);
e atividades de corte e colagem (DUARTE, 2002). Tais pesquisas apontam, entre outras coisas,
a importancia do trabalho com esses recursos como forma de contribuir positivamente para a
aprendizagem do conceito de &rea de figuras planas.

Objetivando contribuir com essa a discussdo sobre possiveis recursos para o ensino e
aprendizagem, apresentaremos neste artigo as potencialidades do software AG 22. Esse
software encontra-se acessivel para download em <http://www.crem.be> é gratuito e disponivel
para computadores com o sistema operacional Windows, Mac OSX, Mac 0S9 e Linux.

Apprenti Géomeétre: uma viséo geral

O Apprenti GEometre é um software de geometria desenvolvido pelo “Centre de Recherche sur
I’Enseignement des Mathématiques (CREM)” para atender a proposta do Ministro da Educagéo
Bésica da comunidade francéfona na Bélgica, em fornecer um software de matematica para
criancas de 8 a 12 anos, que lhes permitisse realizar atividades de geometria dificilmente
acessivel em um contexto escolar tradicional.

Ao abrirmos o software, sua janela de entrada oferece ao usuério cinco opcdes de menus: A,
B, C, AB e AC. Nesta janela é preciso que o usuario se identifique como professor ou aluno. A
figura abaixo ilustra a janela de abertura. Na opgéo de aluno, o0 mesmo terd que se identificar
escrevendo seu nome, para que assim, o professor tenha acesso posteriormente ao histérico de
atividades que esse aluno desenvolveu, por meio do software, identificando-o. A opgéo
“Professor” oferece ao usuario personalizar um novo menu de acesso ao “aluno”, por meio da
ferramenta Personalizar, esse menu inicial, de fato, incorpora uma etapa essencial a pratica
docente — o planejamento.
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Figura 3. Tela inicial do Apprenti Géometre 2. Fonte: Elaborada pelos autores da pesquisa.

Na opcao de menu “professor”, o usuario pode tracar atividades iniciais, definir menus para
deixar acessivel a quem for acessar como “aluno” e decidir as ferramentas que estarao
disponiveis a atividade que seréa proposta, ou seja, um menu de controle onde aqule que acessar
com o perfil “aluno”, podera utilizar as ferrramentas que serdo compativeis com o planejamento
do professor.

As opcbes de menus presentes na figura 1 oferecem ferramentas diferentes para o usuério.
O menu A foi projetado para estudantes com idade de 8 a 12 anos. Nesse menu ,0 aluno tem
acesso a familias de figuras geométricas pré-programadas. E preciso apenas escolher a figura,
clicar em uma delas e em seguida na interface do software, assim ele podera reproduzir quantas
figuras forem necessérias ao desenvolvimento das atividades propostas pelo professor. O aluno
podera também utilizar o menu Movimentos com a possibilidade de mover, realizar uma rotagao
ou fazer uma reflexdo nas figuras criadas na interface do software por meio do menu Figuras
Padrdo. O menu B esté totalmente incluido no menu C, esses menus sdo chamados de Figuras
a mao livre, assim como menu anterior, as figuras contidas nesse menu, sdo combinadas em
familias, definidas pelo seu nimeros de lados, angulos, etc.

Diferente do menu A, Figura Padréo que apresenta figuras geométricas pré-definidas, sendo
preciso apenas um clique sobre a figura com o mouse e depois na interface do software para
que as figuras sejam criadas, o menu Figuras a méo livre permite a constru¢do da figura por meio
de alguns cliques, exigindo do aluno um conhecimento mais elaborado.

Para desenhar um triangulo qualquer, por exemplo, é preciso trés cliques com o botdo direito
do mouse, isto equivale a marcar os trés vértices desse poligono.

Os menus AB e AC séo jungBes dos menus A + B e A + C. Esses foram utilizados pelos
sujeitos da pesquisa. Os menus Cancelar (desfazer), Modificar (modificar uma figura desenhada
na interface do software), o menu Movimentos que inclui as ferramentas Mover (deslizar),
Rotacédo, Reflexdo e Ampliar/Reduzir (redimensionar uma figura) e os menus Figuras Padrdo e
Figuras a mao livre se unem para a formacgéo dos menus AB e AC.

O Apprenti Géométre 2 possui uma barra superior, onde sdo encontrados 0s menus com
ferramentas que permitem a decomposicao, fuséo, duplicacéo, divisdo de figuras geométricas,
entre outras. llustraremos a seguir a interface do Apprenti Géometre 2, apds ter escolhido as
opcdes de menus AB ou AC.
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Figura 4. Interface do Apprenti GEometre 2 ap6s a escolha das opcdes de menus AB e AC. Fonte: elaborada pelos
autores da pesquisa

Metodologia

Nesta se¢do fazemos uma breve descricdo do procedimento metodoldgico, foram trés momentos
com a turma de professores, sempre aos sabados, a turma foi dividida em trés grupos. Ao final
do terceiro momento, 0S grupos socializaram suas respostas, assim se pode discutir alguns
aspectos conceituais trazidos no inicio da disciplina.

No primeiro foi comentado sobre o AG2, mas os alunos néo tiveram contato com o software,
discutimos alguns aspectos sobre a nocdo de area como grandeza e a importancia do uso de
softwares. No segundo momento solicitamos que os professores reconstruissem em grupos
algumas imagens utilizando as ferramentas dos menus AB ou AC. No terceiro momento, foi
proposta atividade de comparacéo, intitulada atividade 1: abra o arquivo “Tarefa Figure_1.fag”
gue esta na area de trabalho do seu computador, em seguida cliqgue na opgao aluno, escreva
seu nome, apoés esses procedimentos, vocé deve escolher o menu AB ou AC que contém todas
as ferramentas do Apprenti Géométre 2 necessarias a realizacdo desta tarefa, o idioma
Portugués Br e clicar em OK. Utilize as ferramentas do AG 2 para comparar a area das figuras a
seguir.
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Figura 5. Atividade de comparagéo de area. Fonte: Elaborada pelo autor da pesquisa

Os registros foram coletados principalmente na resolucdo das atividades e na socializacdo
das respostas. Conforme mencionamos, os professores sempre estavam em grupo. Na atividade
de comparacdo, apresentamos quatro figuras: trés quadrilateros (2 retangulos e 1 quadrado) e 1
triangulo retangulo. Por se tratar de sujeitos com muita vivéncia escolar, as figuras foram
apresentadas em posi¢do ndo prototipica. Antes de discutirmos os resultados, apresentamos
aqui uma breve analise a priori dessa atividade segundo Silva (2015).

Um dos primeiros conhecimentos que 0s estudantes podem utilizar para comparar duas
grandezas geométricas sem medir € a sobreposicdo, em particular, no caso da area. O Apprenti
Géometre 2 valoriza a geometria das transformacdes e inclui um comando para cada uma das
transformacdes isométricas que permitem o movimento das figuras, mantendo-as congruentes,
a fim de sobrep6-las umas as outras: Glisser (translagcao), Tourner (rotagdo) e Retourner
(reflex@o).

No caso da figura da atividade proposta, escolhida por apresentar um grau de dificuldade
maior em ser resolvida em um ambiente papel lapis, a sobreposi¢édo por translacéo resolve
facilmente a comparacéo do retangulo A com o quadrado D. O quadrado se encaixa no interior
do retdngulo A. O mesmo ocorre ao sobrepor por translagéo o retdngulo A e o triangulo C.

De fato, ao sobrepor o sujeito verifica que a hipotenusa do tridngulo C é a diagonal do
retdngulo A. Esta pode ser uma maneira de chegar a decidir que as figuras C e D tém a mesma
area. A transitividade do fato da area do quadrado ser metade da area do retangulo A e a area
do tridngulo ser metade da area do retdngulo A, pode favorecer que o estudante chegue ao
resultado: as figuras A e B possuem mesma area, sendo maior que as areas das figuras C e D
embora também tenham mesma éarea.

Outra maneira que pode ser usada para comparar as area das figuras C e D é: copiar, colar
e duplicar para obter uma copia das figuras e entdo tentar sobrepor as duas figuras por
translacdo. Ao fazer isso, o estudante pode observar que a hipotenusa do triangulo se cruzara
com um dos lados do quadrado ao meio. Ele podera entéo utilizar a divisdo da hipotenusa em
duas partes iguais para poder decompor o triangulo em duas figuras. No software, é necessario
criar os pontos nas figuras para entdo decompd-las ou utilizar pontos ja demarcados.
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Figura 6. Criagéo de pontos. Fonte: (CREM, 2007).



Assim, uma alguma estratégia seja necessaria a criacdo de pontos de corte em diferentes
vértices ou no centro da figura. Para fazer isso, duas abordagens séo possiveis: criar pontos de
divisdo na funcionalidade diviser; os pontos do formulario de formas livres e usa-lo como um
ponto de corte.

Observa-se aqui uma distin¢cdo conceitual da geometria do AG 2 com a Geometria Plana. Um
segmento para o software ndo é formado de pontos. Os pontos sdo entidades distintas que
podem ser colocadas como pertencentes aos segmentos. Esta mesma diferenca conceitual
aparece em alguns softwares de Geometria Dindmica, em que se tem que criar um ponto em um
segmento para ele passar a existir como ente pertencente ao segmento. Trazemos nas figuras
a seguir, alguns casos encontrados na pesquisa do CREM (2007).
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Figura 7. Procedimento de resolucédo da questdo. Fonte: (CREM, 2007)

Outra possibilidade de comparacao entre o quadrado e o triangulo € a decomposigéo e
recomposi¢cdo das duas partes obtidas com o corte do triAangulo, compondo o quadrado (a).
Nessa estratégia, além da divisdo, decomposicdo, para recompor o estudante utiliza as
isometrias de rotacéo e de translagdo. Ele pode também fazer uma dupla reflexdo do triangulo
menor. (b) Os estudantes podem ainda escolher pela decomposicdo quadrado em vez da do
triangulo.

A sobreposicéo deixa claras as partes das duas figuras que sdo comuns e as partes que nao
0s sdo e que precisardo de outras estratégias para ser comparadas.

A comparacdo da area dos dois retdngulos A e B envolvem uma estratégia ainda mais
sofisticada, dado que as partes que sobram ndo sdo congruentes entre si. Envolvem novas
decomposicdes para entdo serem compostas em uma figura congruente a outra.

Para a mobilizacdo da rotacdo em angulos diferentes de 90°, 180°, 270° graus, seria
necessario que as figuras aparecessem no arquivo na mesma posicao que aparecem no papel.

Resultados

As solucdes dos professores mostram técnicas de resolucdo previstas na andlise a priori, como
utilizacdo da translacdo para comparar areas das figuras A e D, podemos supor que a



coincidéncia entre o comprimento do lado do quadrado e o menor lado do retdngulo, tenha
facilitado esse procedimento.

Os grupos relataram maior facilidade de comparar area dos quadrilateros, embora essa
atividade promova a discussao da relacédo de equivaléncia, possibilitando a discusséo entre o
quadro geométrico e das grandezas, sem a necessidade de abordar os nimeros, percebe-se na
seguinte resolucdo uma tentativa de encontrar uma superficie padrao.
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Figura 8. Resolugédo do grupo 1. Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se também uma necessidade do grupo calcular a medida da &rea pela utilizagéo das
férmulas, elemento conceitual conhecido dos participantes, assim observamos nesta resolucéo
uma tendéncia de trazer aspectos relacionados ao quadro numérico. A figura abaixo apresenta
uma estratégia de resolucdo de outros dois grupos. Nesta 0s grupos procuraram preencher,
como um ladrilhamento.

o e e e B e e T = e __On sy

e _Fee_tdbon Ow Optnbces Tumormatom Mecws Pleences Notes Ade Contumton

I

Figura 9. Resolugéo dos grupos 2 e 3. Fonte: Dados da pesquisa.

Diferentemente do que foi apresentado na andlise a priori, técnicas de decomposicdo e
sobreposicdo foram pouco utilizadas, entretanto, outras técnicas sugiram tais como o
ladrilhamento e uma justificativa para um procedimento numeérico para calculo de area.

Observamos que 0s grupos ndo procuraram ladrilhar o tridngulo em quadrados menores,
reforcando um aspecto conceitual discutido no referencial tedrico: a dificuldade em expressar a
area de uma superficie (Z), em termos de outra a superficie unitaria (U), devido a forma da
superficie (X), ndo permitir ladrilhar efetivamente usando uma quantidade finita inteira de
superficies unitarias (U). Tanto o grupo 1, ndo colocou o quadradinho no interior do tridngulo C,
como os demais grupos nem apresentaram indicios que tentaram ladrilhar essa figura com os
quadradinhos.



Ressaltamos que a atividade ndo faz nenhuma referéncia a possiveis unidades de medida,
seja para area ou para comprimentos.

Consideracdes Finais

Esperamos que o Apprenti Géometre 2 nao apenas seja utilizado como mais um recurso em sala
de aula, mas que contribua positivamente para o processo de ensino e aprendizagem de area
de figuras planas e possa minimizar as dificuldades que venham surgir por parte dos alunos com
relagdo a esse contetdo durante as aulas de matematica.

Os resultados mostram que embora 0 AG 2 apresente diferentes recursos que ndo poderiam ser
utilizados no ambiente papel e lapis, embora tenhamos proposto atividade que abordassem
relagBes entre aspectos geométricos e das grandezas, a presenca do numeérico se fez muito forte
podemos supor que para 0s sujeitos pesquisados, o uso da féormula, ou de argumentos que as
justificassem se fizeram importante quando para a resolugéo da atividade existiam estratégias
que nao necessariamente trariam o aspecto numeérico para as discussoes.

Assim, direcionando nosso olhar para a sala de aula, podemos supor que ao se trabalhar as
férmulas para o calculo de area, outras estratégias de resolugéo sobre deixadas para segundo
plano. Ndo estamos defendendo a nédo utilizagédo das férmulas, mas o estudo apresenta indicios
que para o sujeito que as utiliza, mesmo quando se resgata outras técnicas, como por exemplo
comparar sem medir, essas sao negligenciadas na execuc¢do de atividades de comparacédo de
area.
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