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 Esta pesquisa tem como objetivo analisar os erros apresentados pelos alunos do 

9º ano em situações problema envolvendo área e perímetro. Desta forma, inicialmente 

apresentaremos a visão de Pavanello (1989) para o ensino de Geometria do século XX, 

seu percurso até os dias atuais, visando sua importância na aprendizagem do aluno. 

Discutiremos os erros dos alunos baseadas nas ideias de Lopes (2013). Pensando nessa 

proposta, propomos uma pesquisa qualitativa tendo os sujeitos os alunos do 9° ano de 

uma escola municipal da cidade de Poções – BA. O instrumento de coleta de dados foi 

um questionário. Diante das respostas dos alunos percebemos que os alunos confundem 

área com perímetro.  

 

Palavras Chave: Ensino de Geometria, Área e Perímetro, Erros. 
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This research aims to analyze the errors made by 9th graders in problem situations 

involving area and perimeter. Thus, initially we present the view Pavanello (1989) for 

teaching geometry of the twentieth century, his journey to the present day, for their role 

in student learning. Discuss the students' errors based on the ideas of Lopes (2013). 

Considering this proposal, we propose a qualitative research with the subjects the 

students of 9th year of a municipal elementary school Poções - BA. The data collection 

instrument was a questionnaire. Given the responses of students perceive that students 

confuse area with perimeter. 

 

Key words: Teaching Geometry, Area and Perimeter, Errors.  
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 O ensino da Geometria passou por muitas mudanças no decorrer de muito 

tempo, pelo fato de em anos anteriores não ser valorizado este ensino bem como voltado 

com o foco maior na Álgebra, na utilização de fórmulas, teoremas e postulados do que 

voltado à contextualização dos conteúdos. Conforme o tempo foi passando, percebeu 

que este ensino voltado apenas à utilização de fórmulas estava ultrapassado e que o 

olhar dentro da sala de aula era outro, em que o aluno seria o centro das atenções e a 

aprendizagem significativa estava se firmando cada vez mais na Educação.  

 Diante disso, entendemos ser importante trabalhar e pensar neste ensino a fim de 

que não se perca o objetivo que é tornar a Educação mais valorizada dia a dia. A relação 

que o aluno fará entre os conteúdos com o cotidiano pode ser feita com inúmeros 

assuntos da Geometria.  

Em nossa visão, os conteúdos área e perímetro são os conteúdos que os alunos 

convivem mais do que os demais porque eles percebem mais utilidade dos mesmos no 

dia a dia.  Então, trabalhar com área e perímetro ajuda o aluno associar aquilo que 

aprendeu com situações de seu meio bem como contribui para o aumento do seu 

raciocínio lógico.   Logo, os conteúdos área e perímetro são de grande relevância 

para o aprendizado dos alunos, pois além de envolver a construção da sua reflexão para 

com o conteúdo, também envolve tal pensamento para o mundo em que vive.  

 Dessa maneira, trabalhar os conteúdos área e perímetro na sala de aula é de 

grande relevância para os alunos, pois através desta ciência podemos ter muitas 

representações do mundo em que vivemos. Seguindo essa mesma linha de raciocínio 

tem que com a Geometria não é diferente, pois através da mesma podemos representar, 

descrever o que está a nossa volta. Então como uma profissional é de grande 

importância que eu pense como e de qual maneira o aluno estará aprendendo e usando 

deste conhecimento nos seus dilemas da vida.  

Estudar Geometria é importante pelo fato de por meio desta os alunos começam 

a ter um raciocínio mais abrangente da Matemática, principalmente no que diz respeito 

ao cotidiano, pois os conceitos geométricos contribuem em fazendo por meio de 

situações – problema o aluno estender e perceber a necessidade de estar aprendendo 

Matemática. Bem como, são nessas situações que o aluno quando se deparar em 

resolvê-las saberá o que fazer e qual a melhor maneira para ser executada. Então, o 

ensino de Geometria hoje em dia representa muito mais que estar dentro da sala de aula, 

mas sim quando bem explanado pode ajudar na formação daquele aluno.  
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E, com o ensino da Geometria dentro da sala de aula faz o aluno ter cada vez 

mais deduções, raciocínios mais rápidos, enfim, ajuda ele não somente em Matemática, 

mas em saber interpretar nas demais disciplinas, usando da interdisciplinaridade. Além 

disso, delimitando nossa investigação, temos que os conteúdos área e perímetro 

possuem as mesmas características citadas acima relacionadas com a Geometria. 

Destacamos que para Lopes (2013, p.12) “[...] O erro mais comum documentado na 

literatura diz respeito à relação entre área perímetro” (LOPES, 2013, p. 12).  

 Diante disso, apresentaremos o objetivo de nossa investigação.  

 

 Objetivo e questão de pesquisa  

Pensando num ensino de Geometria voltado para o cotidiano, em que o aluno 

possa estar relacionando o que aprende com as suas vivências em situações – problema 

temos o seguinte objetivo: analisar os erros apresentados pelos alunos do 9° ano em 

situações – problema envolvendo os conteúdos: área e perímetro. E, por meio deste 

objetivo temos a seguinte pergunta norteadora da pesquisa, sendo esta: Quais erros são 

apresentados pelos alunos do 9º ano em situações – problema envolvendo os conteúdos: 

área e perímetro?   

Dividimos esta pesquisa em cinco capítulos, sendo que o primeiro capítulo 

tratará do ensino da Geometria, ou seja, como que este campo Matemática por volta do 

século XX e quais as convicções que os educadores nessa época levavam em conta e 

também quais os motivos de hoje em dia a Geometria ser mais trabalhada na sala de 

aula. Assim, abordaremos a importância de estudar esta disciplina, no que ela 

contribuirá para a formação do aluno pensando no mesmo como cidadão crítico 

reflexivo.  

 Já o segundo capítulo vai ser destinado especificamente aos conteúdos de área e 

perímetro. Para tanto nos pautaremos nas ideias de Gomes et. al (2007), Santos (2008) e 

os erros apresentados por Lopes (2013).  

 O terceiro capítulo trata das escolhas metodológicas utilizadas para responder 

nossa pergunta orientadora. 
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 No quarto capítulo apresentaremos a análise feita com base na nossa pergunta 

norteadora, com foco nos erros apresentados pelos alunos no que diz respeito a 

situações – problema envolvendo área e perímetro.  

O quinto e último capítulo intitulado de conclusão abordará às conclusões com 

base na análise feita por meio dos erros apresentados pelos alunos. 
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CAPÍTULO 1: SOBRE O ENSINO DE GEOMETRIA 

 Esse capítulo abordará o ponto de vista de Pavanello (1989) no que diz respeito 

ao ensino da Matemática no Brasil apresentando especificamente o ensino de 

Geometria.  

 

Realidade brasileira: o Ensino de Matemática 

Na visão de Pavanello (1989) em meados do século XX, o Brasil se conscientiza 

com o subdesenvolvimento econômico, pelo fato de depender internacionalmente e 

também por ainda estar muito ligado à industrialização agrícola, a qual esteve em crise 

por determinado tempo. Com isso, a sociedade brasileira tomou consciência da crise que 

o país estava passando e percebeu a necessidade de tentar  de alguma maneira melhorar 

as condições de vida da população. Porém, só aconteceram essas transformações na 

sociedade por conta de ocorrer outra crise no país, tendo a necessidade de substituir os 

produtos importados pelos fabricados no mesmo. 

 Através disto, o país sofreu grandes transformações, mesmo em paralelo a essa 

fase de turbulência, com o país em desenvolvimento, foi observado não apenas a 

economia como também os níveis de escolarização em que a população se encontrava 

nessa época. E, segundo Pavanello (1989) a maioria da população era analfabeta 

(aproximadamente 70% com exceção de crianças com menos de 5 anos),  nunca haviam 

ido a escola e muitas vezes por não ter condições financeiras, bem como a escola eram 

apenas para a elite, pessoas com um poder aquisito maior.  

 A Educação foi mais valorizada em meados da 1ª Guerra Mundial. Durante a 

mesma, as mudanças em que o país sofria, refletiam no ensino. E, por isso, iniciou uma 

etapa por meio de reivindicações, dentre eles o que mais se destacou foi o Manifesto dos 

Pioneiros da Educação Nova, cujo principal objetivo é a democratização no ensino, ou 

seja, o direito de todos irem à escola, que seja única, bem como o Estado proporcioná-la 

de forma gratuita para ambos os sexos e que seja obrigatória até determinada idade.  

Os profissionais do ensino, os manifestantes assim denominados se baseavam na 

Escola Nova visando, nas palavras de Paiva (1985), “um plano unitário de ensino, uma 

solução global para os problemas educativos, no qual as reformas educativas fossem 

vinculadas às reformas econômicas” (PAVANELLO, 1989, p. 135). Segundo a autora 

ocorria uma busca para remodelar o sistema de ensino, com a melhoria de sua 
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qualidade, sua administração e difusão de técnicas e teorias psicológicas, para que assim 

o índice de analfabetismo fosse menor.  

De certa forma isso aconteceu, pois através dos debates, polêmicas e busca de 

uma nova Educação, surgiu em 1961 à promulgação da Lei de Diretrizes e Bases 

4024/61 representando um grande passo para a Educação brasileira visando uma busca 

constante na qualidade do ensino tanto no universitário como no secundário. Assim por 

meio da implantação desta lei, a escola ficou mais acessível para as pessoas aumentarem 

o grau de escolaridade e por sua vez se tornar um cidadão crítico reflexivo para o 

mercado de trabalho.  

No ponto de vista de Pavanello (1989), após a industrialização do Brasil, a 

Escola Nova, as modificações nos currículos, enfim todo esse processo de mudança 

repercutiu na educação brasileira, mas será que refletiu no ensino da Matemática? E no 

da Geometria?  

 Ainda na visão da autora, o Brasil no início do século XX, mesmo uma 

quantidade pequena da população que frequentava o Ensino Superior não tinha o 

interesse pelos estudos científicos, mas sim pelas profissões para cursos jurídicos em 

que podiam ser inseridos em cargos mais importantes no governo. Além disso, tinha 

influencia positivista que contribuiu no campo matemático principalmente nas Escolas 

Militares, nas Escolas Politécnicas do Rio de Janeiro. Então a Matemática estava sendo 

desenvolvida nestas instituições, mas como este ensino estava sendo repercutido nos 

outros níveis de escolarização?  

 Então, vamos entender como os níveis de escolarização estavam na época e 

quais foram às mudanças ocorridas. Inicialmente, a escola primária, com uma clientela 

maior do que antes, mas ainda pequena com relação à população, estava buscando o 

domínio das operações na vida prática tendo como propósito o de estar levando para 

dentro da sala de aula cada vez mais o cotidiano. A geometria também estava sendo 

trabalhada sob uma orientação em que obervasse sua utilidade na sociedade. Já o Ensino 

Secundário, com exceção de alguns estabelecimentos que eram mantidos pelo governo 

estadual e o Colégio Pedro II, esta modalidade de ensino eram apenas de instituições 

particulares, ou seja, pagos. E, este tinha como objetivo principal à preparação para os 

cursos superiores.  
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 Ainda voltada a esta modalidade de ensino, os conteúdos matemáticos, tanto a 

aritmética, álgebra, geometria, enfim eram ensinados separadamente e com um cunho 

puro abstrato em que não se via a necessidade nas aplicações práticas. E, também os 

livros utilizados nesta época cada assunto são ensinados como um todo, “[…] 

progressiva e sistematicamente, sem qualquer tentativa de distribuí-los pelas séries […] 

ou de estabelecer qualquer relação entre os diferentes assuntos […]” (PAVANELLO, 

1989, p. 150). 

 Estes livros acompanhados do que a autora chama de “livro mestre” para o 

professor, possui exercícios resolvidos e tem o objetivo segunda autora “[…] 

possibilitar a ampliação dos conhecimentos dos professores secundários, já que, nessa 

época, não existem ainda instituições destinadas à formação desses profissionais […] 

(PAVANELLO, 1989, p. 150)”. Contudo, após a Revolução de 30 surgem as 

instituições superiores voltadas para a formação de professores dos cursos secundários. 

E, em 1934 e 1935 são criadas, as Universidades de São Paulo e do Rio de Janeiro 

estruturadas com base no modelo do Estatuto das Universidades Brasileiras. 

 O Estatuto das Universidades Brasileiras feito pela reforma Francisco Campos, 

estruturou as normas gerais das Universidades Brasileiras, bem como a organização dos 

currículos, e, como foco principal o de organizar o Ensino Secundário, bem como para 

“transformá-lo em um ensino permanentemente educativo” (PAVANELLO, 1989, p. 

151).  Com isso, o Ensino Secundário dividiu – se em dois ciclos: o primeiro 

denominado de Curso Fundamental com duração de 5 anos tinha como objetivo o de 

formar o homem para os setores das atividades na sociedade afim de tomar as decisões 

por si mesmo tomando-as de forma mais convenientes. Já o segundo ciclo denominado 

de Curso Complementar com duração de 2 anos visava as especializações nas futuras 

profissões.  

 Após essa reforma no Ensino Secundário foi publicado a portaria que segundo 

Pavanello (1989) o Decreto 19890 de 18/4/31 estabeleceu normas em que as disciplinas 

deveram ser ensinadas separadamente, oferecendo a denominada “instruções 

pedagógicas” que se baseou na Escola Nova. Dentre estas instruções, para a Matemática 

determina que seja vista como um conjunto harmônico e que tudo está relacionado, bem 

como a geometria, a aritmética e álgebra deve ser estabelecido conexões entre as 

mesmas. Então é nessa tentativa de estabelecer essa ligação entre os ramos da 
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Matemática em que a mesma será entregue apenas a um único professor, cabendo a ele 

saber integrar o que for possível e desenvolver os assuntos em cada serie.  

 Em especial, ao que se refere ao ensino da Geometria recomenda-se de forma 

intuitivo e experimental em que o aluno familiarizar – se com o espaço e no plano bem 

como das figuras geométricas, exercitando sua imaginação e percepção espaciais, 

desenvolvendo e despertando a abstração e o interesse por estimativas, utilizando 

réguas, compassos, esquadros, dentre outros. Mais adiante, recomenda-se o ensino da 

Geometria dedutiva com o propósito de por meio da intuição os alunos poderão crescer 

pouco a pouco até atingir um nível de abstração mais elevado. Mas, inicialmente a 

Geometria começou nas duas séries iniciais ficando a partir da 3ª os estudos dedutivos.  

 Segundo Pavanello (1989) em abril de 1942, a Lei Orgânica do Ensino 

Secundário que tem como propósito o de renovar e elevar o ensino secundário do Brasil, 

reestruturou este curso, em que continua sendo dividido em dois ciclos, mas o primeiro 

terá durabilidade agora de 4 anos e será denominado de curso ginasial e  segundo 

subdividiu em clássico e científico com duração de 3 anos. O clássico era voltado para o 

magistério bem com pensando em professores em formação e o científico com foco em 

determinada área de trabalho.  

 Após esta renovação, tiveram algumas mudanças no quadro do programa 

matemático. Dentre estas, temos que: a aritmética, a álgebra e a geometria não são mais 

ensinadas em cada uma das séries do Curso Ginasial. Na visão de Pavanello (1989) a 

geometria ainda está voltada para as séries iniciais nas duas primeiras intuitivamente e 

nas duas últimas dedutivamente. Já a aritmética abordada nas primeiras séries iniciais e 

a álgebra ministrada nas duas últimas. E, com relação ao curso clássico e científico 

ficaram as progressões, logaritmos, funções circulares e exponenciais que anteriormente 

estavam sendo ensinados na 4ª série. E, a Geometria passa a ser ministrada no segundo 

ciclo. Sendo programada para todos os anos, com a inserção da trigonometria na 2ª série 

e na 3ª a geometria analítica.  

 Na publicação da Lei Orgânica do Ensino Secundário, precede várias reformas 

no ensino brasileiro. Mas, estas não foram às únicas, pois ainda nesta exposição 

explicita também que no Curso Ginasial a Matemática e as ciências naturais serão 

estudadas de forma mais simples para não sobrecarregar os alunos nas primeiras séries 

com conteúdos científicos aprofundados. O estudo mais apurado da Matemática vai ser 

visto no Curso Científico com um maior desenvolvimento do que no Clássico. Porém, 
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não será reduzido no Curso Clássico e nem muito rigoroso no Curso Científico, apenas 

com a dose certa para cada um.  

 Além disso, advertem que não é papel do Ensino Secundário de encher os alunos 

de demonstrações, problemas, teoremas, hipóteses, memorizações, regras, teorias, 

enfim, é de fazer com que o aluno construa o conhecimento cientifico utilizando no seu 

dia a dia e desenvolver suas capacidades em adquirir esta informação.  

 Estas modificações ocorridas em 1942 foram denominadas segundo Pavanello 

(1989) por Reforma Capanema que apesar de ter feitos mudanças comparando com a 

reforma de 1931 muito boas, ainda sofreram críticas, pois os programas eram 

excessivamente grandes para um tempo curto. Com este descontentamento, em 1951 o 

Ministro da Educação Simões Filho solicitou que o Colégio Pedro II elaborasse um 

novo programa visando uma solução para o descongestionamento do Ensino 

Secundário.  

 O programa foi feito. Não tinha muita diferença com relação ao anterior, o que 

diferencia é a distribuição feita com relação aos conteúdos. A Geometria, por exemplo, 

não constava mais no 2º ciclo do Ensino Ginasial, e no segundo ciclo concentrada 

apenas no 1º ano, e não mais dividida nos três anos como era anteriormente. E, a 

Geometria Analítica não será mais ministrada no 3º ano com este nome, mas sim sob o 

nome de função linear.  

 As instruções pedagógicas desse novo programa não veem com tantas 

mudanças. O ensino nos anos iniciais do Curso Ginasial tem como objetivo de ser 

prático e intuitivo e dedutivo. Sendo este último com muita cautela, pois é aos poucos 

conforme os alunos perceberem a necessidade de abstrair as demonstrações. Além 

disso, insiste no papel que o aluno possui que é o de ser ativo no seu processo ensino-

aprendizagem, bem como seu interesse e sua capacidade de construir seu próprio 

conhecimento. E, ter sempre em mente que o ensino depende em especial do aluno que 

é ensinado e não apenas da disciplina a ser ministrada. E, o que importa não é ensinar 

em excesso, encher os alunos de conteúdos, mas sim ensinar bem.  

 Ainda sim com todas essas criticas, mudanças no ensino, o desenvolvimento 

econômico que o país passou na década de 60 refletiu novamente na Educação, em 

especial no ensino matemático principalmente no Ensino Médio, o que de certa forma 

na época o desenvolvimento do país foi um gerador de um número enorme de 
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empregos.  Com isso, segundo Pavanello (1989) percebe um novo estudo do Conselho 

Federal de Educação de 1963 sobre o Ensino da Matemática no Curso Secundário, mas 

agora tendo em vista a Lei 4024/61 de Diretrizes e Bases da Educação Nacional.  

 Com isso, o 1º ciclo, “[…] será, nas três primeiras séries, fundamentalmente de 

natureza instrumental, isto é, visará a proporcionar ao educando conhecimento de ordem 

utilitária, exigidos pelas atividades cotidianas […]” (PAVANELLO, 1989, p. 160), 

sendo essas atividades, juro, desconto, conversão de unidades, enfim de forma que 

venha a ser útil no seu dia a dia e “[…] dedicando-se à resolução de problemas e 

exercícios... […]” (PAVANELLO, 1989, p. 161) para que desta maneira, o estudo da 

Geometria considere sempre sua função utilitária na sociedade.  

 O 2º ciclo, “... sem desprezar os valores instrumentais, a matéria deve ser 

encarada principalmente quando às suas finalidades de natureza educativa e cultural, 

sendo que na terceira série, ainda sob o aspecto propedêutico...” (PAVANELLO, 1989, 

p. 161). Este aspecto propedêutico serve na preparação do aluno como uma introdução, 

preparação para um ensino mais completo necessário para o aprendizado. , mas sem 

tantas habilidades e capacidades de demonstração. E, vale enfatizar “[…] não só a 

unidade da Matemática... mas também as suas relações com as demais disciplinas de 

formação geral, principalmente com as que interessam às ciências físicas e naturais, 

assim como às técnicas modernas.” (PAVANELLO, 1989, p. 161).  

 Com essa influência do Movimento da Matemática Moderna no Brasil na década 

de 60 que tem como objetivo o de trabalhar o ponto de vista das estruturas, com 

utilização da linguagem através de símbolos, teoria dos conjuntos presente nos livros 

didáticos destinados ao Curso Ginasial teve um novo lançamento dos mesmos com a 

ajuda de alguns grupos matemáticos para o ensino da mesma. Inicialmente as 

influências nesses livros foram francesas nas décadas de 40 e 50, logo após vieram as 

contribuições dos americanos através das traduções e em seguida vem novamente a 

contribuição francesa com divulgação de trabalhos de educadores franceses.  

 Em 1965 foram propostos programas pela Secretaria de Educação do estado de 

São Paulo através do seu Departamento de Educação uma orientação em que a 

Geometria não pode ser ensinada como antes. Desta maneira, os livros didáticos vão 

abordar “[…] noções de figuras geométricas e intersecção de figuras como conjuntos de 

pontos do plano, por adotar para a geometria, a mesma simbologia usada para os 

conjuntos em geral, por trabalhá-la segundo uma abordagem “intuitiva”. […]” 
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(PAVANELLO, 1989, p. 163). E, esta abordagem vem nos livros didáticos por meio de 

postulados, teoremas nos quais possam ser resolvidos alguns problemas.  

 A Secretaria de Educação do Estado de São Paulo em 1975 divulga o Guia 

Curricular de Matemática feito após a promulgação da Lei (5692/71) de Diretrizes e 

Bases para o 1º e 2º graus. Dentre as recomendações temos: o curso de geometria 

voltada para as quatro séries iniciais do primeiro grau; o estudo da Geometria na 5ª série 

do 1º grau servindo como meio de introdução a Teoria de Conjuntos e também 

introdutória a partir da 7ª série também do 1º grau para o estudo de Geometria pelas 

transformações.  

Então esta orientação de trabalhar a Geometria com foco nas transformações, 

muitas vezes não é foi tão valorizados pelos professores na época que acabavam 

deixando de lado a Geometria, se prendendo apenas a álgebra. Mas, com a nova Lei 

5692/71 fez o processo fosse facilitado cabendo a cada professor decidir o venha a ser 

melhor para cada aluno, fazendo assim seu próprio programa.  

Mas, com isso a maioria dos alunos do 1º grau das séries iniciais deixa de certa 

forma a aprender Geometria, pois em geral os professores destas séries não possuem 

tanta familiaridade com a mesma, limitando trabalhar apenas a aritmética e as noções de 

conjuntos. Já no 2º grau, a Educação Artística vem substituir o Desenho Geométrico e 

os alunos acabam que sendo novamente acuados a não aprender a trabalhar com as 

figuras geométricas e suas representações.  

Além disso, amplia no país as escolas públicas permitindo uma quantidade 

maior de alunos, e com isso vem o desafio dos professores estarem trabalhando com 

uma clientela diferenciada, cabendo agora lidar com pessoas de classe mais baixa, com 

condições de trabalho mais precária e a pressão do Estado em fazer com que os alunos 

não percam de ano. Pois, há um custo econômico em manter aluno na escola, então isso, 

fez com que de certa forma a Geometria ficasse de lado, ou melhor, sendo ensinada 

apenas em escolas privadas e nas Escolas Militares, até mesmo por influência dos livros 

didáticos que não era os mesmos das escolas públicas.  

Desta forma, começa uma divisão podemos dizer, entre escola pública e 

particular, ou seja, na primeira os alunos não conseguem ter um acesso maior a 

Geometria do que com relação à segunda.  Então, é difícil os professores trabalharem 

vendo este quadro lamentável, pois o conhecimento dos alunos de escola pública com 
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relação à Geometria é quase nenhum gerando assim uma dificuldade maior e 

preocupante diante do desenvolvimento das aulas.  

 

Qual a importância em ensinar Geometria? 

 Na visão de Pavanello (1989) o problema com o ensino da geometria surge 

quando as escolas passam a ser acessível por todos, atendendo assim um número maior 

de pessoas que não faziam parte da elite, e por isso não tinham acesso à escola como 

consequência não tinham acesso ao ensino da geometria.  

A referida autora ressalta ainda que o ensino da geometria foi excluído dos 

currículos por um tempo ou desenvolveu em alguns casos de forma muito formal que 

não seja por meio de atividades contextualizadas, mesmo depois da introdução da 

Matemática Moderna que lutou por uma democratização na Educação e à necessidade 

da expansão das escolas.  

 Mas, ainda no ponto de vista de Pavanello (1989) a contribuição para 

democratização do ensino da geometria para a formação dos indivíduos poderia ter 

sofrido apenas influência das reinvidicações por uma busca de uma Educação 

igualitária, da escola está mais acessível a todos e de uma Matemática mais voltada para 

o cotidiano. Porém, não foram somente estes fatores que colaboraram para o 

desenvolvimento deste ensino. Estes fatos garantiram a necessidade de levar para as 

pessoas o nível de percepção espacial cada vez maior.  

Mas, ainda sim muitas pessoas não tinham ainda esse acesso mais aprofundado, 

e as que possuíam quando chegavam aos cursos superiores de Matemática, por 

exemplo, constatava-se a dificuldade dos alunos em demonstrar, em saber abstrair para 

desenvolver seu raciocínio dedutivo ou até mesmo dificuldade em representar 

geometricamente alguns conceitos matemáticos. 

 E, essa dificuldade muitas vezes reflete a exclusão da geometria nos currículos e 

também o fato da escola ter sido restrita a poucas pessoas, sendo estas as que podiam 

pagar para estudar que por consequência a geometria também ficou limitada. E, através 

do ensino da Geometria podemos abstrair e deduzir cada vez mais. Não que a álgebra 

seja um campo da Matemática equivocado, ambas é importante para a mesma, mas 

segundo Pavanello (1989) foi dada mais prioridade a álgebra durante algum tempo tanto 

na pesquisa como no ensino da Matemática, o que acabou desenvolvendo apenas um 
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pensamento, deixando assim a Geometria de lado. Agora, é de suma importância 

reestabelecer segundo a autora o equilíbrio, é saber dosar e o que ampliar e de qual 

forma para não favorecer apenas um campo Matemático.  

 Desta forma, a Geometria contribui para que o aluno saiba reconhecer as figuras, 

saber um pouco mais sobre suas propriedades, medir, comparar, enfim contribui para 

seu desenvolvimento intelectual bem como em sua profissão em que tem a necessidade 

de abstração espacial. Contudo, segundo Pavanello (1989) o ensino da Geometria não 

pode se resumir apenas a percepção espacial que de certa forma ajuda na formação do 

aluno, porém vai depender de que maneira será trabalhada. E, a Geometria é um campo 

fértil segundo Pavanello (1989) a “[…] capacidade de abstrair, generalizar, projetar, 

transcender o que é imediatamente sensível […]” (PROPOSTA CURRICULAR PARA 

O ENSINO DA MATEMÁTICA 1º GRAU, 1987, p. 6), que de certa forma não é 

apenas objetivo do Ensino da Geometria, mas da Matemática em geral.  

 Se baseando no processo de abstração em Geometria que o aluno percorre 

proposto pelo casal Van Hiele que é o de abstrair, generalizar, projetar e transcender, 

Pavanello (1989) cita que inicialmente o aluno reconhece as figuras geométricas mesmo 

que indivisíveis, logo depois passa a distingui-las pelas suas propriedades, no terceiro 

momento relaciona as figuras e suas propriedades, para organizá-las a fim de deduzir 

cada afirmação e por último caso atingir um nível de abstração permitindo que o aluno 

desconsidere a natureza concreta dos objetos. E, este processo proposto por Van Hiele 

segundo Pavanello (1989) é importante não somente para Geometria, mas também para 

todas as disciplinas estruturadas.  

 Assim, pensando em passos que o aluno percorrerá para que consiga a abstração 

cada vez maior, poderá  partindo de “objetos, leva a um pensamento sobre relações, as 

quais de tornam, progressivamente, mais e mais abstratas” (PAVANELLO, 1989, p. 

182). Então, dessa maneira se o aluno começar com uma base boa, ou seja, percebendo 

e reconhecendo as figuras geométricas, relacionando-as com suas devidas propriedades 

pode chegar de fato a desenvolver-se no que diz respeito à dedução.  

 Ainda mencionando a importância do ensino da Geometria como contribuição 

na formação do aluno segundo Pavanello (1989) citando Wheeler (1981, p. 352) através 

do ensino da geometria o aluno busca novas situações, a querer saber mais os por quês 

do dia a dia, o que aquela situação pode implicar numa outra, para assim o aluno 

desenvolver seu raciocínio hipotético-dedutivo. Esse pensamento pode levar o aluno a 
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questionar mais dentro da sala de aula o seu cotidiano, suas experiências na busca de 

solucioná-los ou entender um pouco mais a sociedade em que vive até mesmo porque a 

Geometria ajuda no processo de desenvolvimento crítico reflexivo.  

 Outro argumento da importância do ensino da geometria segundo Pavanello 

(1989) citando Thom (1971, p. 698) salienta que a Geometria é natural e insubstituível 

bem como no formalismo Matemático, em que cada objeto se reduz a um símbolo e os 

grupos de equivalência reduzirão a símbolos. E, também ressalta que por isso o 

pensamento geométrico é quase que impossível de omitir no desenvolvimento das 

capacidades racionais do ser humano. Então, este é um dos motivos que ressaltamos a 

importância de abstrair os conceitos geométricos, pois se não for dessa maneira muitas 

às vezes fica difícil de compreender o que o ensino da geometria tem como objetivo que 

é o de formar e desenvolver cidadãos que se questionam e refletem criticamente sobre 

sua reflexão e que tenha um resultado sobre a mesma.  

 Desta maneira, este ensino para chegar com os objetivos que possui hoje em dia 

percorreu um processo grande. Dentre eles a análise histórica do que aconteceu no 

mundo por meio das duas Grandes Guerras e que isso refletiu no Brasil, a 

industrialização do mesmo, estão de certa forma vinculada as decisões relativas ao 

ensino, pois por meio de lutas e muito pensar sobre um ensino de qualidade que 

chegamos até hoje com o pensamento de estar na busca de uma melhora no ensino.  

Além disso, os protestos para uma educação igualitária, a escola acessível a 

todos sem descrição de classe ou renda familiar fizeram com que o ensino da geometria 

mesmo que ainda sem muita abstração, mas que seja voltado agora para um ensino que 

vai além da sala de aula.   

 Então, são argumentos importantes para o ensino da geometria feitos por 

Pavanello (1989) afirmando que o mesmo não tenha um fim em si mesmo, mas é um 

passo para novas pesquisas que possa envolver tantos os conteúdos de Geometria ou até 

mesmo a forma de serem apresentados para os alunos e não esquecendo o objetivo que é 

o de formar cidadãos para a sociedade que sejam voltando a serem críticos e reflexivos 

para com meio em que vive visando suas necessidades.  

 Assim, o ensino da geometria é de suma importância para a formação do 

indivíduo tanto para formar-se como cidadão bem como na inserção em universidades 

em cursos que necessita deste ensino. Desse modo, são viáveis que a mesma seja 
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lecionada de forma a considerar a opinião dos alunos, os questionamentos dos mesmos 

e também a sociedade que nos cerca, ou melhor, a necessidade de cada comunidade. 

Então, é com este que pretendemos mudar este quadro que apresenta hoje em dia apesar 

de ter acontecido muitas conquistas ainda há muito que lutar e o que modificar. 

Pensando desta maneira é que propomos através desta pesquisa um pouco mais sobre o 

ensino da geometria e de como está os conhecimentos dos alunos com relação à área e 

perímetro.  
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CAPÍTULO 2: ÁREA E PERÍMETRO 

 Esse capítulo discorrerá sobre área e perímetro pautado nas ideias de Lopes 

(2013) bem como destacando as experiências narrativas de alguns professores, os livros 

didáticos e os erros mais cometidos pelos alunos no que diz respeito aos conteúdos 

acima.  

  

Uma abordagem de Área e Perímetro  

 O currículo de matemática por muitos anos passou por mudanças devido a vários 

motivos, entre eles: a industrialização brasileira, os movimentos por uma educação 

igualitária, (ROCHA et. al, 2007). Essas mudanças refletiram na educação e 

consequentemente no currículo também, assim a Geometria passa a ser inserida nos 

currículos e livros didáticos. Entretanto, estes conteúdos eram deixados de lado sendo 

apresentados nos últimos capítulos dos livros didáticos.  

No ponto de vista de Pavanello (1989) com o passar do tempo foi-se percebendo a 

importância da Geometria e de seu ensino, principalmente porque os alunos 

desenvolvem o senso de abstração através de medidas, visualização e classificação de 

figuras, dentre outros, para que assim seu senso crítico seja cada vez mais reflexivo e 

que seu processo de construção de conhecimento seja mais significativo e não por meras 

fórmulas.  

Rocha et. al (2007) afirmam que os Parâmetros Curriculares destacam que por 

meio dos conceitos geométricos o aluno consegue desenvolver um tipo de pensamento 

permitindo compreender, representar e descrever o mundo em que vive.  

 Diante do exposto percebemos que  a Geometria possui um papel importante 

dentro da nossa sociedade. Dentre estes conteúdos destacamos área e perímetro que 

segundo Rocha et. al (2007) desde os tempos antigos, já eram evidenciados com os 

egípcios que utilizavam no cultivo da agricultura nas margens do Rio Nilo, o volume de 

irrigação, a necessidade de limitar os terrenos, dentre outros. Entendemos que a 

Geometria era utilizada como forma de resolver problemas do cotidiano.  

 Segundo Rocha et. al (2007) “perímetro é a medida do contorno de uma 

determinada figura” (ROCHA  et. al, 2007, p. 3). E, esta definição pode ser utilizada em 

diferentes estratégias para fazer o aluno compreende-la. Além disso, para Lopes (2013) 
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citando Baturo e Nason (1996), a área pode ser considerada como uma perspectiva 

estática, pois esse conceito “equaciona a área como uma quantidade de região ou 

superfície no interior de uma fronteira e a noção de que essa quantidade pode ser 

quantificada.” (LOPES, 2013, p. 24).  

Rocha et. al (2007) destaca que “o conceito de área, que, muitas vezes, se restringe 

ao cálculo da área de um retângulo, em que mais uma vez é dito que se deve 

"multiplicar a medida dos lados" ”, ou seja, ele ressalta que não podemos apenas 

restringir o cálculo de área apenas aos quadrados e retângulos, mas sim definir área de 

uma maneira geral, de forma clara, considerando sempre sua importância no cotidiano.  

 Diante disso, Rocha et. al (2007) ressalta que Baltar (1996) “discute o 

desenvolvimento do conceito de área enquanto grandeza para permitir aos alunos o 

estabelecimento das relações necessárias entre os quadros geométrico e numérico. […]” 

(ROCHA et. al, 2007, p. 3). Desta maneira os conteúdos de área e perímetro podem ser 

abordados de forma diferenciada visto que são importantes para resolver problemas do 

cotidiano.  

 A seguir abordaremos experiências de professores da Educação Básica 

trabalhando com os conteúdos área e perímetro.  

 

Educação Básica: experiências com a Geometria 

Esta sessão discorrerá sobre algumas experiências com geometria na Educação 

Básica no que diz respeito a narrativas de professores em formação, refletindo sobre sua 

própria prática para ajudar em suas metodologias de com trabalhar área e perímetro 

dentro da sala de aula.   

Gomes e Zequim (2008) discutem a necessidade de reflexão de algumas ações 

na construção da aprendizagem docente. Os autores ressaltam a importância da narrativa 

nesse processo “[…] fazendo, errando, ouvindo, refletindo, criando e narrando em 

conjunto com os pares, (com) partilhando ideias e saberes com os alunos e com a 

sociedade […]” (GOMES; ZEQUIM, 2008, p. 115), a fim de que desta maneira o 

professor possa esta inovando suas atividades.  

Diante disso, segundo os autores, com base nesses dilemas vivenciados no 

ambiente escolar, é necessário pensar na integração da literatura infantil com a 

Matemática com o foco em Geometria, pensando em atividades abordando área e 
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perímetro com as linguagens escritas e faladas, pois Gomes et al (2008) citando Grando 

(2004) ressaltam que registrar aquilo que esteja fazendo é um grande aliado para a 

definição e as estratégias matemáticas,  pois o ato de registrar ajuda na reformulação ou 

na formação de hipóteses com o intuito de chegar à solução correta de determinado 

problema. Os registros das ideias ajudam também a fazer com que o aluno pense, reflita, 

o questione e reorganize as ideias e o pensamento matemático, pois quando examina 

suas produções desenvolve seu senso crítico.  

Além disso, os autores citam Pimm (1999) afirmando que o registro tem a ver 

com as formas de falar, determinadas palavras e expressões e também formas de 

significar. Então quando o aluno registra suas ideias na atividade ele está dando outro 

significado à mesma. Com isso, no ponto de vista de Gomes e Zequim (2008) integrar a 

linguagem matemática com a escrita e leitura auxilia os alunos a terem hábito de leitura 

e a escrita melhora cada vez mais. Além disso, ajuda na interpretação de textos para 

resolver problemas matemáticos, ou até mesmo contribui para que o aluno saiba se 

posicionar diante dos problemas que surgem no decorrer do dia, buscando por meio de 

leituras a explicação de algo que ainda é incompreensível para este aluno.   

Gomes et. al (2008) mencionam que a reciprocidade entre as linguagens oral e 

escrita, matemática oral e escrita, e corporal permite que os alunos possam (re) 

significar a maneira como alunos e professores expõem uns aos outros, ou seja, da 

maneira como eles veem e entendem os conceitos matemáticos, bem como seus 

processos. Então o fato de saber registrar faz com que o aluno reflita sobre seu próprio 

pensamento seja ele matemático ou não. 

Gomes e Zequim (2008) citando Poell (2001) mencionam que o fato do aluno 

refletir sobre as experiências matemáticas ajudam os mesmos a serem mais críticos 

consigo mesmo, ou seja, com base nas suas estratégias e suas ideias, fazendo assim com 

que essa experiência seja refletida criticamente para que por meio da escrita o indivíduo 

repense no seu processo metacognitivo. E por meio disso, esses alunos poderão ser mais 

capazes de se envolver matematicamente nas aulas da maneira que achar mais 

conveniente em tornar sua aprendizagem maior.  

Visando esses tipos de atividades, segundo os autores, os alunos demonstram 

suas ideias que muitas vezes não são valorizadas por conta da mecanização feita por 

alguns professores. E, de certa forma esse contato maior com os alunos, a liberdade que 

é dada a eles na sala de aula ajuda estes profissionais a repensar e avaliar suas práticas 
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buscando através das observações feitas ou até mesmo da opinião de alguns alunos 

tornarem suas aulas melhores no seu ponto de vista.  

Além disso, no ponto de vista de Gomes e Zequim (2008) as atividades de área e 

perímetro utilizando papel quadriculado, os alunos desenvolvem habilidades com o 

desenho, contagem e ordenação, noção de lateralidade, capacidade em percepção da 

figura e na diferenciação visual. Nessas atividades que relacionam área e perímetro os 

alunos podem aprender a ordenar as figuras, ladrilhá-las e a contar os quadrados que a 

compunham com o objetivo de: “[…] não apenas de propiciar o estabelecimento de 

relações entre o conceito de área e perímetro, suas representações, as operações que os 

envolvem, mas também de explorar as propriedades geométricas […]” (GOMES; 

ZEQUIM, 2008, p. 125). 

Com isso, o aluno ficará mais a vontade com a geometria, pois não aprenderá 

apenas o conceito de área e perímetro com um fim em si mesmo, mas estará de certa 

maneira explorando as propriedades e figuras geométricas como um todo. E, isso notou 

quando foi solicitado a construção e o cálculo de área e perímetro de figuras 

geométricas, fazendo o aluno perceber que diferentes figuras poderiam ter a mesma área 

(conservação de áreas), bem como, áreas iguais e perímetros diferentes, enfim, as 

atividades ajudaram na compreensão de medição de unidades de superfície e na 

compensação de unidades.  

Com isso, os alunos poderão distinguir área de perímetro por meio de figuras 

criadas por eles mesmos usando e abusando da criatividade mostrando ter intimidade 

com as figuras geométricas. Fazendo menção a isso, Lopes (2103) ressalta que os 

alunos podem e devem aprender área e perímetro juntos, pois dessa maneira eles 

acabam distinguindo um do outro com mais facilidade do que se fossem ensinados 

separadamente. Assim, é uma sugestão para professores, que estes conteúdos sejam 

ensinados para os alunos juntos fazendo sempre com que busquem e respondem seus 

próprios questionamentos.  

Além disso, por meio dessas atividades os alunos descobrirão por eles mesmos 

que polígonos distintos podem possuir a mesma área. E, dessa maneira eles não 

esquecem porque foi algo que descobriram por se só e não simplesmente dito por um 

professor. Então, isso ajuda os mesmos a construírem o seu conhecimento cabendo 

sempre ao professor ajudá-los por meio de atividades a buscarem suas próprias 

descobertas.  
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Estas atividades fazem com que os alunos interagem mais na sala de aula e os 

professores podem ver sua aula não apenas como uma mecanização em que ele explica 

e o aluno reproduz, mas uma maneira em está tornando este um cidadão crítico 

reflexivo perante a sociedade em que vive, até mesmo porque área e perímetro é um 

conteúdo que os alunos percebem no cotidiano com mais facilidade. Então esta proposta 

dos autores: 

[…] possibilitou a integração em diferentes linguagens: oral, textual e 

pictórica, na produção e na mobilização do conhecimento matemático. Trata-se 
de uma perspectiva significativa para a linguagem matemática: um processo 

mais global, que desperta a imaginação e estimula a criatividade, supernado a 

concepção fragmentada de conhecimento. (GOMES; ZEQUIM 2008, p. 129).  

 

Desta maneira, levando atividades que os alunos criem, busquem por meio da 

sua imaginação formas de resolver tarefas, através da escrita ou oralmente expresse suas 

opiniões relacionado aos conceitos matemáticos a fim de que compreendam como um 

todo e não de forma fragmentada. É importante valorizar sempre o que o aluno pode vir 

a dar, independente de que forma venha a ser. Podendo ser de forma ativa, organizada, 

com responsabilidades, cooperativo, e principalmente seja disciplinado em tudo nas 

suas atividades.  

Já na atividade com a malha quadriculada segundo Gomes e Zequim (2008) os 

alunos percebem que a figura pode ser (de) composta em outras figuras geométricas, 

bem como sua criatividade no momento de formar as suas próprias figuras e sua 

familiaridade. E, isto pode se notado quando identificarem, interpretarem, criarem 

estratégias na resolução, elaborarem, escreverem, falarem e também ouvirem propostas 

dos colegas.  

E, não somente os alunos que poderão desfrutar de novas experiências, pois no 

ponto de vista de Gomes e Zequim (2008) os professores possibilitaram de uma 

mobilização e saberes matemáticos tanto aqueles conceituais quanto os pedagógicos. 

Fizeram perceber que os alunos são os protagonistas da sala de aula e da sua própria 

aprendizagem, mas isso só pode ser percebido nos momentos de comunicação das ideias 

matemáticas dos alunos. E, saber de que maneira aplicar as atividades refletindo sua 

prática e sempre indo à busca de atividades que tenham cunho significativo.  

Dessa forma, em que o professor tenha essa reflexão da prática docente contribui 

para o mesmo pesquisar o uso de metodologias distintas para que sejam trabalhados 
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área e perímetro visando à aprendizagem significativa dos alunos. Diante disso, a busca 

de metodologias diferentes faz os alunos repensarem, refletirem e irem à procura de 

uma opinião crítica perante a sociedade. Assim, estas atividades devem ser valorizadas 

na sala de aula, pois os alunos por meio delas podem vir a construir seu próprio 

conhecimento para não esquecê-los ou até mesmo fazer relação com outros conteúdos 

facilitando a compreensão dos mesmos.  

Gomes et al (2008) ressaltam que com essas atividades os alunos aprendem a 

saber ouvir e que desta maneira acabam criando mais autonomia e segurança para 

buscar estratégias de resolução das questões e também para expor suas ideias em 

discussões. Então, cada indivíduo traz e leva em seu mais profundo sentimento suas 

próprias marcas, sejam dessas e de muitas experiências que acabam refletindo nas aulas. 

Muitas são estas experiências, os pensamentos, as sensações, as atitudes, angústias, 

reflexões que podem ser percebidas nas aulas, mas isto irá depender de como foi cada 

experiência vivenciada que fez agir de tal maneira.  

A seguir apresentaremos uma análise das tarefas feita por Santos (2008) em dois 

livros didáticos sobre os conteúdos área e perímetro com o objetivo de por meio desta 

pesquisa, saber se este recurso pode ajudar na prática docente do professor na sala de 

aula, bem como as sugestões e orientações didáticas fornecidas nas coleções. 

 

Livro didático: de que maneira pode ajudar na prática docente?  

Santos (2008) ressalta que muitas vezes não compreende o porquê dos alunos 

não trazer a atividade feita de casa quando esta foi solicitada para ser feito no livro, ou 

até mesmo em atividades feitas em classe logo após as explicações dos professores 

alguns alunos não conseguem compreendê-las.  

Para isso, Santos (2008) ressalta três níveis de tarefas que os livros didáticos 

podem estar abordando, sendo estes: o nível técnico, mobilizável e disponível.  O 

primeiro nível segundo a autora mencionando Robert (1997) “é aquele que corresponde 

à resolução da tarefa em que sua solução está associada à utilização concreta de uma 

ferramenta, como por exemplo, a aplicação de uma fórmula ou um teorema” (SANTOS, 

2008, p. 33).  

O nível mobilizável no ponto de vista de Santos (2008) citando Robert (1997) 

“corresponde à resolução de uma tarefa pelo aluno em que, apesar da noção em jogo 
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estar explícita, sendo necessária uma pequena adaptação, em que o aluno é obrigado a 

mobilizar conhecimentos para a resolução da tarefa” (SANTOS, 2008, p. 33). Então, 

nesse nível o aluno pode resolver as questões sem ajuda do professor e poderá usar seu 

conhecimento para a solução das tarefas.  

Além destes níveis, a autora em estudos anteriores menciona o nível disponível 

que “é aquele em que o aluno deve resolver a tarefa proposta sem nenhuma indicação 

ou ajuda do professor” (SANTOS, 2008, p. 33). Com isso, podemos observar como é 

importante os livros estarem abordando tais níveis pelo fato de deixar o aluno pronto 

para enfrentar qualquer situação, e isso pode vir a crescer com tarefas com níveis 

mobilizável e disponível em que o aluno poderá estar resgatando conhecimentos prévios 

a fim de resolver problemas sem que estejam apenas no nível técnico.  

Diante disso, na visão de Santos (2008) as tarefas voltadas para o nível 

disponível e mobilizável o aluno poderá:  

[…] articular vários conceitos matemáticos, além de trabalhar com diferentes tipos de 

registros de representação semiótica, como registro numérico e o registro simbólico, 

devendo ainda construir um registro figural para melhor compreensão e solucionar a 

questão por meio do registro algébrico. (SANTOS, 2008, p. 35).  

 

 Assim, é de grande importância os livros estarem valorizando e sempre 

buscando questões que os alunos possam articular suas ideias matemáticas bem como 

saber de que maneira construir seu próprio registro para entender com mais facilidade as 

soluções algébricas. Desta forma, o aluno poderá à maioria das vezes relacionando 

vários conceitos matemáticos já previamente aprendidos para que dessa maneira possa 

de fato compreender os conteúdos e não somente decorá-los.  

 Além disso, vale ressaltar que o “[…] livro didático não tem sua utilização 

restrita à sala de aula, mas também institucionaliza saberes fora dela […]” (SANTOS, 

2008, p. 40), e isso pode ser notado quando o aluno precisa estudar em casa e não pode 

contar com a intervenção do professor. Só que mesmo na sala de aula a depender da 

maneira como o professor abordará o conteúdo, acontece muitas vezes o desinteresse do 

aluno quando solicitado a fazer a tarefa proposta no livro. E, quando este não consegue 

resolver gera o que a autora afirma de barreiras instransponíveis resultante da ansiedade 

e dificuldades que o aluno acaba colhendo.  

Segundo a autora, citando os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino 

Fundamental (1998) as noções de área e perímetro devem ser articuladas com outras 
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noções matemáticas, porém não se sabe como o aluno irá fazer relações com os 

conteúdos ou até mesmo como o professor irá conduzir a aprendizagem de maneira que 

tenha bons resultados.  

 

Erros mais cometidos de área e perímetro  

Discutiremos sobre perímetro e área fundamentadas nas ideias de Lopes em seu 

texto: A aprendizagem de perímetros e áreas com Geogebra: uma experiência de ensino 

publicada em 2013.   

Lopes (2013) aborda os conceitos que os alunos atribuem para perímetro e área 

entendendo por meio dos erros e dificuldades que os alunos associam a tais conteúdos, 

de onde surgem estes erros e também sugere propostas de autores a fim de que os 

alunos superem os erros e suas dificuldades sobre estes conteúdos. 

A autora apresenta erros e dificuldades dos alunos relacionados à medição de 

comprimento e perímetro, para isso, Lopes (2013) cita a investigação realizada por 

Battista (2007) evidenciando que  

[…] muitos alunos, talvez a maioria, possuem uma desconexão básica entre o 

raciocínio espacial e o raciocínio baseado em medidas numéricas, isto é, 
muitos alunos não estabelecem adequadamente a ligação entre as medidas 

numéricas e o processo de repetição das unidades de medida. […] (LOPES, 

2013, p. 10). 

 

 E, um exemplo para isto seria o aluno fazer uma medição do comprimento de 

algum objeto sem que uma das extremidades não esteja alinhada com o “zero”. E, isto 

segundo a autora vem sendo mostrado em muitos estudos, a exemplo, Outhred e 

Mitchelmore (2000) que investigaram os erros das crianças na medição através de linhas 

e lados de retângulos. Os autores observaram que as crianças efetuam um procedimento 

mecânico, ou seja, colocaram a régua no objeto e apenas observaram o valor da 

extremidade à direita da régua, sem se importar se na outra extremidade  da mesma 

estava alinhada com o “zero”. 

 

[…] os alunos têm dificuldades em lidar com quantidades medidas com 
unidades uniformes diferentes, subestimam as distâncias, em particular 

distâncias longas, têm dificuldades em compreender a compreensão para 

unidades com metade do tamanho e subestimam a relação inversa entre o 

tamanho da unidade e o número de unidades (LOPES, 2013, p. 11).  
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 Estas dificuldades contribuem para a má interpretação das medidas de 

comprimento que por consequência, os conceitos sobre perímetro ficam equivocados e 

confusos para que os alunos interpretem. Isto foi notado quando solicitado que os 

mesmos esticassem intervalos entre marcas feitas a fim de medir segmentos de reta com 

intuito de fazer os alunos compreenderem a noção de comprimento de segmento.  

Além disso, os alunos “[…] não estabelecem relações entre a forma das figuras e 

o comprimento dos lados, por exemplo, desenham retângulos e colocam comprimento 

dos lados: 30 cm, 40 cm, 60 cm e 70 cm. […]” (LOPES, 2013, p. 11). Com isso temos 

que estes alunos não se atentaram em fazer sentido dos números como medidas de 

comprimento das figuras formadas, mas sim apenas descobrir quaisquer números que 

somados dariam o valor desejado.   

 

Confusão entre área e perímetro  

 Segundo Lopes (2013) muitos alunos ainda não relacionam as medidas de 

comprimento com lados de figuras, e também confundem em fazer sentido com as 

medidas de comprimento. Para fundamentar sua fala a autora cita Nunes, Light e Mason 

(1993) mostrando em sua experiência que foi difícil para os alunos desenvolver os 

procedimentos para cobrir superfícies e contar os tijolos para calcular área de 

determinadas figuras. E, alguns alunos confundiram o cálculo de área, pois somaram o 

comprimento com a largura, fazendo confusão com o perímetro.  

 Ainda no ponto de vista destes autores é um erro muito comum que os alunos 

cometem com problemas de área principalmente quando as medidas dos lados são 

dadas. E, no estudo de Kidman e Cooper (1997) indicam que este erro vem sendo 

comum no 4º, 6º e 8º ano, pois cerca da metade dos alunos usam o que os autores 

denominam de “regra de integração aditiva”, ou seja, somam o comprimento dos lados 

da figura dizendo ser o cálculo da área. Além disso, Kidman (1999) realça que é muito 

frequente os alunos confundirem área com perímetro e estes alegarem que a soma dos 

lados de uma figura é o cálculo da área quando de fato deveriam multiplicá-las.  

 Lopes (2013) citando Chapbell e Thompson (1999) ressaltam que os alunos 

revelaram dificuldades no nível de representação visual, ou seja, tiveram dificuldades 

em construir uma figura com 24 cm de perímetro, pois já haviam construído figuras 

com 24 unidades quadradas de área. Isto foi notado nas respostas que foram dadas pelos 
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alunos, pois para indicar o comprimento dos lados usaram “cm²” e no que dizia respeito 

à medida da área usaram “cm”. O que implica dizer que os alunos não compreenderam 

que as medidas usadas para comprimento são lineares e as medidas de área são 

quadradas.  

 

Dificuldades relacionadas com o conceito de Área  

 Agora, após entender um pouco mais dos erros que os alunos cometem com 

relação à medição de comprimento e também a confusão feita entre área e perímetro, 

compreenderemos os erros relacionados com definição de área e a mediação da mesma. 

Para isto, Lopes (2013) citando Owens e Outthred (2006) afirmam que os alunos 

possuem pouca compreensão das unidades de área e de suas características espaciais. 

Além disso, referem que alguns futuros professores que foram observados encaravam a 

área como o comprimento multiplicado pela largura; que usavam a fórmula do retângulo 

para determinar a área de outras figuras que não fossem retângulos; usavam a fórmula 

com unidades de comprimento ao invés de serem unidades de área e focavam em apenas 

duas quantidades, ou seja, o número de retângulos ao longo do comprimento e da 

largura sem reconstituir estas quantidades como o número de retângulos numa linha e o 

número de linhas desta figura.  

 No ponto de vista de Sherman e Randolph (2004) citado por Lopes (2013), 

muitos alunos conseguiram recitar a fórmula, porém não sabiam o porquê da mesma e 

de que forma poderia ser aplicada. E, também observado por Tierney, Boyd e Davis 

(1990) ressalta a dependência das fórmulas memorizadas por parte de alguns 

professores, que de certa forma os alunos também acabam memorizando e ficam sem 

entender o porquê de usá-la e de que qual maneira.  

Nos estudos de Kordaki e Potari (1998) a maioria das crianças não conseguiu 

relacionar as unidades de área com as unidades de comprimento. E, o ponto de vista de 

Lopes (2013) as crianças pareceram aplicar unidades de comprimento para medir uma 

das dimensões do retângulo para descrever a área.  

 Após a última publicação, Kordaki e Potari (2002) estudaram alunos que ao 

transformar e comparar áreas usando ferramentas computacionais que auxiliarem nas 

medições de áreas com unidades deixaram falhas nas sobreposições feitas, mostrando 

dificuldades em contar as unidades de áreas necessárias para cobrir a área, em estimar 
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as partes das unidades necessárias para cobrir as partes que cobriam as partes da figura, 

ou até mesmo considerar partes de unidades como unidades inteiras. E, no ponto de 

vista de Lopes (2013) isto está claro que os alunos possuem dificuldades em considerar 

a unidade como à soma das suas partes e a recomposição da unidade pelas suas partes.  

 Então, essas dificuldades em geral são por conta dos erros que foram 

mencionados anteriormente. Para enfatizar ainda mais, vamos citá-lo no ponto de visa 

de Lopes (2013) fundamentada nos autores: (a) o aluno não consegue fazer medição do 

comprimento do objeto de forma correta, sem que uma das extremidades esteja alinhada 

no zero; (b) os alunos têm dificuldades em lidar com quantidades medidas com 

unidades uniformes diferentes; (c) desdenham as distâncias, em especial distâncias 

longas; (d) têm dificuldades em compreender as unidades com metade do tamanho; (e) 

não fazem a relação inversa entre unidade e o tamanho da mesma; (f) não conseguem 

fazer relação entre comprimento dos lados com as formas das figuras; (g) confundem 

área com perímetro alegando que a soma dos lados de uma figura é o cálculo da área 

quando de fato deveriam multiplicá-las; (h) dificuldades no nível de representação 

visual e (i) não compreenderam que as medidas usadas para comprimento são lineares e 

as medidas de área são quadradas.  

Por meio das experiências feitas pelos autores, analisaram que os erros acima 

foram os erros cometidos pelos alunos com relação a medição de comprimento e 

perímetro. Para que estes erros sejam amenizados vamos entender agora de onde eles 

surgem e qual o motivo de surgirem.  

 

Dificuldades relacionadas com o conceito de perímetro 

Após, verificar os erros e dificuldades dos alunos apresentados anteriormente, 

vamos entender a origem destes erros a fim de por meio disto tentar encontrar possíveis 

soluções. Inicialmente verificaremos quais são os erros relacionados com o perímetro no 

ponto de vista de alguns autores.    

 Segundo Lopes (2013) citando Battista (2006, 2007) ressalta que os alunos 

trabalham com problemas em contextos diferentes, ou seja, desempenham dois 

processos críticos: “[…] (i) construir uma estrutura espacial própria da situação; (ii) 

coordenar a sua estrutura espacial com um esquema e seguem diretamente para o 

segundo […]” (LOPES, 2013, p. 20). E no ponto de vista da autora os alunos 
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frequentemente costumam passar para o segundo passo sem se quer pensar no primeiro. 

E, muitas vezes os alunos tem dificuldade em passar pelo primeiro passo muitas vezes 

por já esta enraizado em muitos currículos, por exemplo, o fato de ensinar 

prematuramente os procedimentos numéricos para a medição geométrica, e com isso 

não tem o privilégio de pensar nos procedimentos para resolver determinada situação.  

 E, ainda no ponto de vista de Battista (2006) o comprimento é de suma 

importância no dia a dia das pessoas quer na geometria formal, ou até mesmo na 

informal, como por exemplo, a geometria usada pelos pedreiros. Também, indica dois 

tipos de raciocínio no que diz respeito ao comprimento, o que ele denomina ser: 

raciocínio mensurável e o raciocínio não mensurável. 

 O primeiro segundo Lopes (2013) determina o número de unidades de 

comprimento que cabem em determinado objeto sem que haja falhas ou sobreposições. 

Essas unidades de comprimento assim denominadas pela autora é o processo de 

repetição de unidades uma seguida da outra, que serve como unidade ou como “um” a 

ser contado. Já o segundo raciocínio, não usa números. Ao invés disso os alunos podem 

fazer inferências de visualizações espaciais tomando como base comparações diretas.  

 O segundo princípio denominado por Lopes (2013) ainda citando Battista (2007) 

é Abstrair a repetição de unidades, em que os alunos podem medir vários atributos 

geométricos, mas é extremamente complexo. E, por isso é subdividido em quatro 

estádios no processo de abstração. O Estádio 1 – abstração incompleta da repetição de 

unidades – essas repetições possuem falhas não são coordenadas e não há equivalências 

das unidades. O Estádio 2 – interiorização das unidades e coordenação – os alunos 

devem desenvolver um exemplo em que interiorize mentalmente a unidade a fim de 

incorporar os elementos que sejam relevantes da geometria da unidade. O Estádio 3 – 

estrutura das repetições interiorizada – os alunos  desenvolvem a interiorização mental 

das estruturas repetitivas da unidade para que possibilite ver a unidade particular em 

relação à sequência de repetições da unidade. Já o Estádio 4 – medições numéricas 

tornam-se símbolos – os alunos podem criar modelos mentais de repetições de unidades 

para interiorizarem de modo que as enumerações tornem símbolos.  

 Ainda para Battista (2007) na visão de Lopes (2013) por mais que as 

dificuldades dos alunos nas medições sejam alarmantes, acredita-se que estas confusões 

feitas pelos alunos ainda sejam a ponta do iceberg no que diz respeito a grandes 
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dificuldades na aprendizagem que vem sendo observadas ao longo desse tempo, em 

especial no que diz respeito à área e perímetro.  

  

Erros relacionados com área 

 Após analisarmos os autores citados por Lopes (2013) no que diz respeito aos 

erros relacionados ao comprimento e perímetro, vamos tratar agora quais são os erros 

mais cometidos dos alunos relacionados com o cálculo da área. Para isto, a autora cita 

Nunes, Light e Manson (1993) referindo que por mais que as cordas e as réguas possam 

representar “[…] o comprimento através da aplicação de unidades de comprimento, mas 

em contraste, medir áreas com unidades de área não convencionais como tijolos ou 

azulejos é muito diferente do procedimento convencional transmitido pela escola […]” 

(LOPES, 2013, p. 23). E ainda na visão da autora a representação da área obtida da 

forma convencional, ou seja, multiplicando duas medidas de comprimento, está mais 

distante das dimensões apresentadas e por este motivo torna-se ainda mais difícil de 

trabalhar do que da forma não convencional (que não seja convencional).  

 Para Lopes (2013) a razão pela qual as crianças terem mais sucesso com a 

utilização de tijolos é porque através dos mesmos eles podem contar a quantidade de 

tijolos que preenchem a figura sem usar a régua requerendo assim saber as relações 

multiplicativas. E, isto acontece segundo a autora não porque a criança sente dificuldade 

nos conceitos de área ou não compreende as operações para calcular a mesma, mas sim, 

pelo fato da criança não fazer relação entre o cálculo da área com as operações de 

medição que envolva a multiplicação entre o comprimento e a largura. 

 Diante disso, Lopes (2013) cita Nunes, Light, Mason e Allerton (1994) 

ressaltando que a fórmula que os alunos aprenderam não serve como padrões para a 

forma de desenvolverem seus cálculos, pois para os mesmos é mais fácil contar os 

quadrados para calcular a área do que se lembrar de uma fórmula matemática para que 

esta tarefa seja realizada. Então, é mais viável que os alunos utilizem uma maneira que 

não seja a convencional (comprimento vezes largura) para que depois possa ser 

ensinada aos alunos a fórmula da largura vezes o comprimento.   

 Contudo, a fim de que os alunos aprendam que não seja necessariamente da 

maneira convencional (comprimento vezes largura) é importância entender um pouco 

mais sobre área. Para isso, Lopes (2013) citando Baturo e Nason (1996) afirmam que a 
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área pode ter duas perspectivas: (a) “[…] estática – equaciona a área como uma 

quantidade de região ou superfície no interior de uma fronteira e a noção de que essa 

quantidade pode ser quantificada […]”(LOPES, 2013, p. 24) e (b) […] dinâmica – foca 

a relação entre a fronteira da forma e o espaço no interior da fronteira, a medida que a 

fronteira se aproxima de uma linha, á área aproxima-se de zero […]” (LOPES, 2013, p. 

24). E, a segunda perspectiva, no ponto de vista da autora não é usualmente incluída nos 

documentos curriculares deixando os alunos com uma visão limitada para compreender 

o que venha a ser de fato área de determinada figura. E, por este motivo muitas vezes 

geram equívocos principalmente no retângulo confundindo área e perímetro.  

 Além disso, a autora menciona que o fato de multiplicar medidas lineares, no 

caso, o comprimento e a largura está muito distante do que vem a ser área. Pois não é 

somente multiplicar as medidas, mas sim como um espaço bidimensional que pode ser 

calculado. Isto é muito perceptível ainda no ponto de vista da autora quando ao invés de 

usar a medida de área acaba usando a medida linear, como por exemplo, 8 cm x 5 cm = 

40 cm, o que seria 40 cm². Com isso, pode-se perceber que o aluno tem noção de que 

área não é uma figura unidimensional, mas sim bidimensional mesmo que utilize 

medidas lineares.  

 Lopes (2013) cita Baturo e Nason (1996) ressaltando outra dificuldade que os 

alunos possuem com base nas suas investigações que é o fato de estereotipar o cálculo 

da área apenas tomando como base a multiplicação. Contudo, segundo a autora muitos 

alunos compreendem a multiplicação como sendo a adição repetida e por isso ficam 

incapazes de dar significado as medidas relacionadas à área sendo esta calculada pela 

fórmula. E por isso, muitas vezes os alunos somam as medidas alegando ser a área. 

Mas, em muitos casos, as dificuldades dos alunos são pelas experiências vivenciadas na 

escola, ou seja, alguns professores podem focar no algoritmo e esquecem de construir 

nos alunos o pensamento do processo de medida ficando a mercê apenas da 

memorização e aplicação das fórmulas.  

 Por conta disso, Lopes (2013) citando Kordaki e Potari (1998), Kordaki e Potari 

(2002), Sherman e Randolph (2004) e Cavanagh (2008) afirmam que fórmulas mal 

compreendidas e memorizadas resultam em vários conceitos equivocados e as 

capacidades matemáticas pouco entendidas, pois um assunto depende do outro, claro 

que com exceções, mas na maioria deles sim. Então ainda mencionando apenas Kordaki 

e Potari (2002), a autora realça o fato de alguns professores e manuais escolares, muitas 
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vezes passar rapidamente para a multiplicação no que diz respeito ao cálculo da área 

privando os alunos de estudarem utilizando a estrutura de fileiras.  

 Essa estrutura é muito viável, pois segundo Lopes (2013) citando Outhred e 

Mitchelmore (2000) a fórmula para calcular área é “[…] é a ação física de cobrir um 

retângulo com unidades quadradas, mas enquanto esta ação é unidimensional e sugere 

um processo aditivo, a fórmula é bidimensional e multiplicativa […]” (LOPES, 2013, p. 

25). Por esse motivo que muitas vezes os alunos não compreendem muito bem quando 

se usa apenas a fórmula como fim em si mesmo, saindo de uma medida unidimensional 

e chegar como resultado numa bidimensional, e por isso acaba aos alunos memorizá-la 

não para aprender, mas sim para passar nas atividades avaliativas.  

Para que os alunos não as memorize, é necessário no ponto de vista de Lopes 

(2013) que devem se desprender da parte intuitiva para dar lugar a um pensamento em 

que a abordagem da área vem a ser com relação a dimensões lineares de figuras, sendo a 

“ligação a estruturas de fileiras retangulares formadas pela cobertura de unidades 

quadradas” (LOPES, 2013, p. 25).  

Diante disso, Lopes (2013) citando Battista (2007) menciona que são 

indispensáveis cinco processos cognitivos para enumerar fileiras de quadrados e cubos. 

São eles: “[…] abstração, formar e usar modelos mentais, estruturação espacial, 

localização de unidades de medida e organização por composições […]” (LOPES, 2013, 

p. 28). Contudo, por mais que a autora ressalte os cinco processos, a mesma ainda realça 

que o autor só está se referindo a quatro processos, pois a abstração ainda não está 

inserida.  

Além disso, no ponto de vista de Lopes (2013) por meio das investigações dos 

autores o principal motivo dos erros relacionados com área é maneira que é apresentada, 

ou seja, a ênfase dada pela escola, na fórmula dos retângulos, a forma que é explicada a 

passagem de unidades unidimensional para as bidimensionais que também estão 

envolvidas na fórmula, que ainda sim os alunos não compreendem, ou aplicam a mesma 

de forma equivocada. E a ausência do conceito de área vista de uma perspectiva mais 

dinâmica que muitas vezes não é incluída nos documentos curriculares limitando a 

compreensão deste conceito feita pelos alunos.  

Podemos perceber quantos ao os erros que os alunos cometem quando vão 

calcular a área. Dentre eles segundo a autora se baseando nos autores temo: (a) o aluno 
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tem noção de que área não é uma figura bidimensional, mas sim unidimensional pelo 

fato de usar medidas lineares; (b) meçam áreas apenas tomando como base a 

multiplicação, e por isso alguns alunos erram, pois tem alunos que acreditam que a 

multiplicação é a adição repetitiva logo somas os lados e (c) usam das fórmulas mal 

compreendidas e memorizadas que resultam em vários conceitos equivocados e as 

capacidades matemáticas pouco entendidas.  

Logo esses erros mais cometidos pelos alunos com relação á área nos mostra que 

muitos estereótipos estão enraizados em seu pensamento, como por exemplo, a forma 

como é ensinada área através da memorização e também as dificuldades que podem 

possui desde o principio. 

 

Sugestões para os alunos superarem os erros e dificuldades sobre perímetro 

 Lopes (2013) citando Nunes, Light e Mason (1993) apontam que durante as 

experiências destes autores perceberam que nem sempre os sistemas de medição 

convencionais são de grande ajuda para os alunos principalmente quando são usadas nas 

atividades de resolução de problemas no que diz respeito às unidades de medida quando 

estão relacionadas com o objeto a ser medido. Menciona que a régua é uma ótima 

ferramenta para medir comprimentos, porém dificulta o entendimento dos alunos 

quando for trabalhar com áreas.  E que nas atividades de medição do comprimento as 

crianças deram importância ao uso de instrumentos de medida já feitos. Além disso, 

alguns alunos beneficiaram o uso de tecnologias de medição em que foram fornecidos 

nas representações numéricas dos objetos medidos. Também puderam usar 

procedimentos por meio de representações numéricas através das “réguas partidas” a 

fim de superarem os erros de leitura da régua.  

 Além destas, Lopes (2013) ainda citando este autor, sugere outras medidas para 

melhorar este quadro apresentado. São elas: melhorar as conexões ao longo do currículo 

Matemático, valorizar a criação de unidades de medida pelos alunos, a utilização de 

problemas que não sejam tão triviais, que envolvam os alunos, a fim que estes possam 

ser os protagonistas destas experiências, explorando, buscando, pesquisando, se 

questionando acerca das atividades significativas. Estas também podem ser feitas 

através dos computadores, utilizando o Geo – Logo que contribui bastante no uso de 
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conceitos matemáticos, pois os alunos são motivados pelo fato de pensar a cerca dos 

números e operações aritméticas a partir dos modelos dados.  

A autora também ressalta citando Barrets e Clements (2003) que a medição 

ganha mais significado quando pode ser comparada com objetos reais, mas, de modo 

que os esquemas que as crianças atribuem para a medição de objetos lineares tornando 

mais significativo quando as mesmas estão envolvidas em situações reais tomando 

como base a comparação. Também sugere que a construção e o uso de vários tipos de 

réguas podem ajudar em distingui quantidades discretas das continuas, pois “[…] a 

régua representa a fusão dos objetos discretos e contínuos, no que respeita à repetição 

de um objeto ao longo do outro como meio de descrever a razão entre eles […]” 

(LOPES, 2013, p. 34).  

Outra sugestão no ponto de vista de Lopes (2013) seria pedir para as crianças 

explicarem as medições em várias representações que fossem relacionadas, por 

exemplo, desenhos que incluíssem medidas, anotações verbais ou escritas, réguas, 

enfim que promovesse um conhecimento mais forte do perímetro e também ajudasse as 

crianças relacionarem as sequências de contagem com seu esquema espacial no que diz 

respeito ao comprimento.  

 Outras sugestões feitas por Lopes (2013) tomando como base Barrets e Clements 

(2003) para que os alunos possam identificar as estruturas de comprimento relevantes e 

saber utilizar relações das medidas de comprimento em figuras mais complexas 

sugerem seis estratégias que os professores podem estar fazendo dentro da sala de aula. 

São elas: (a) enfatizar as propriedades dos objetos que sejam empregados por unidades a 

fim de que os alunos foquem a atenção nas dimensões de medida, mas isto deve ser 

feito verbalmente; (b) organizar as medidas de comprimento em volta de um polígono 

qualquer, descrevendo seu perímetro como uma única linha e como sendo a soma do 

comprimento dos lados; (c) identificar características que sejam relevantes e irrelevantes 

para a medição de objetos; (d) contribuir para que os alunos possam mover fisicamente 

ao longo dos objetos que vão ser medidos, ou seja, mover ou traçar os objetos rápidos 

diferenciando seus movimentos ao longo do trajeto linear e contagem do mesmo; (e) 

solicitar os alunos a fazerem e classificarem desenhos como dados da atividade de 

medição a fim de enfatizarem o que a autora denomina de parte-todo entre os lados e o 

perímetro; e (f) contextualizar as atividades de medição para os alunos, podendo criar 

narrativas, histórias que envolvam as comparações.  
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 Contudo, segundo Lopes (2013) citando Battista (2007) os alunos precisam está 

preparados apropriadamente antes de aprender o uso dos instrumentos de medição, 

como, por exemplo, as réguas e também a utilização das fórmulas, pois os mesmo 

precisam inicialmente desenvolver a compreensão do uso adequado das unidades de 

medida do comprimento, área e até mesmo do volume.  

 Todos os níveis, princípios, processos no que diz respeito ao desenvolvimento 

do pensamento dos alunos faz com que possamos “[…] compreender  as dificuldades 

que os alunos possuem à medida que tentam dar sentido ao conceito de comprimento 

dos pequenos passos que devem tomar para alcançar a compreensão total deste conceito 

tão crítico […]” (LOPES, 2013, p. 35). Então estes erros e dificuldades abordados sobre 

a medição de comprimento e perímetro ajudam a nós como educadores, a saber, de que 

forma podemos ajudar os nossos alunos, principalmente se soubermos em que nível de 

pensamento estão, para a partir disto tentar fazer com que aprendam o conceito de 

comprimento e de como se deve ser apresentado o conteúdo.  

 

Sugestões para os alunos superarem os erros e dificuldades sobre área 

 Lopes (2103) citando Nunes, Light e Mason (1993) muitos alunos fracassam em 

resolução de problemas comparando as áreas. Isto porque focam nas medidas de 

comprimento, ou podem sem instrução alguma obter possíveis soluções multiplicativas 

que estejam corretas usando as unidades de área. Também metades das crianças 

entrevistadas no estudo destes autores conseguiram produzir soluções multiplicativas 

para quantificar a área, tomando como base o número de tijolos numa coluna 

multiplicado pelos números de colunas. E, isto segundo a autora mostra que as crianças 

relacionaram a unidade de medida e a dimensão da mesma o que nos leva a acreditar 

que estas obtiveram sucesso na medição de áreas.  

 Ainda na visão destes autores Lopes (2013) afirma que a introdução de práticas 

culturais ajuda nas abordagens intuitivas dos alunos e aparenta influenciar 

positivamente nos seus raciocínios. Visto que estas práticas interferem no raciocínio dos 

alunos no decorrer da resolução de problemas, pois foi observado durante as 

investigações que os alunos encontraram o cálculo da área por meio da medição do 

comprimento e da largura. Mas, isto não significa que as práticas culturais não 

desempenhem um papel importante nas escolas, pois o fato de calcular a área utilizando 
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as multiplicações entre a medida do comprimento vezes a largura ao invés de usar as 

unidades de área mais complexa não é recusado. Porém, a forma da área ser abordada 

pode levar em conta a compreensão inicial que os alunos já possuem de área para que os 

mesmos possam fazer relação das duas fórmulas, como, por exemplo, os alunos podem 

pensar desta maneira: o “[…] “número de tijolos numa coluna vezes o número de 

colunas” […]” (LOPES, 2013, p. 36). E, com isso poder consegui fazer analogia do seu 

conhecimento prévio com o formal.  

 Os recursos são de grande importância na explicação de conteúdos, pois segundo 

a autora citando Nunes et al. (1994) o sucesso para compreender o conceito de área 

depende dos recursos que são dados na representação de área na resolução de 

problemas. As ferramentas usadas com relação à medição constituem uma forma de 

estar estruturando as maneiras e ações apresentadas pelas crianças. Durante a 

intervenção os alunos que trabalharam com os tijolos tiveram resultados mais 

satisfatórios do que aqueles que trabalharam com a régua. E estas ferramentas 

contribuem bastante para os alunos organizarem sua linha de raciocínio, pois são 

recursos em que os mesmos podem está operando por meio de material concreto. Enfim, 

os resultados reforçam que os sistemas de símbolos fortalecem ainda mais a 

estruturação de raciocínio dos alunos tornando assim parte lógica das ações em 

determinada situação.  

 No ponto de vista da autora mencionando Chappel e Tompson (1999) afirmam 

que para os alunos melhorarem o desempenho escolar é viável que a memorização de 

fórmulas seja deixada de lado e que abra espaço para a construção de representações 

visuais de figuras com perímetro e área para criar problemas relacionados a esses 

conceitos bem como justificando suas propriedades. E esquecer-se de trabalhar os 

conceitos de área e perímetro separadamente, pois segundo a autora se os alunos 

compreenderem a definição de área e perímetro juntos fica mais fácil distingui-los com 

clareza, e uma sugestão seria que os professores pudessem selecionar questões em que 

os alunos possam está confrontando as ideias destes conceitos.   

Lopes (2013) aborda segundo Sherman e Randolph (2004) que os alunos podem 

construir os conceitos por eles próprios usando as experiências em estar construindo, 

medindo e até mesmos desenhando por meio de um nível concreto. Com essas 

vantagens, percebe-se que medida e geometria são importantes para o currículo escolar 

e podem sim ser ensinados de modo a mostrar aos alunos uma compreensão que não 



                
 

42 
 

seja tão formal vista de maneira que sejam agradáveis para os alunos e principalmente 

seja parte integrante da sua vida cotidiana tanto na continuação dos seus estudos quanto 

na utilização do dia a dia.  

Lopes (2013) ressalta com base em Cavanah (2008) que as atividades devem ser 

apropriadas e estas devem dar tempos aos alunos para que eles possam desenvolver uma 

compreensão sólida dos conceitos que envolvem a estruturação de fileiras ou conjuntos, 

para depois trabalhar com as fórmulas da área, pois se isto não for feito os alunos 

poderão não reconhecer e nem muitos utilizar dos procedimentos corretamente para 

realizar o cálculo da área. E, este procedimento pode ser usado mesmo com alunos mais 

velhos, pois podem ainda nessa faixa etária proporcionar de atividades associadas à 

construção de grelhas à mão a fim de notarem a estrutura linha por coluna em 

retângulos simples ou em formas irregulares para assim desenvolver a fórmula da área.  

É de suma importância, segundo a autora, que os alunos tenham a oportunidade 

de construir a malha quadriculada por eles próprios ao invés destas já virem prontas. 

Para que com isso, os alunos terão mais tempo de entender um pouco melhor e mais 

lentamente a fórmula da área dando ao mesmo a oportunidade em desenvolver os 

conceitos e procedimentos do cálculo da mesma a fim que estes constituem uma base 

sólida para outros trabalhos que necessita o uso de medições de área.  

Então, ainda na visão de Lopes (2013) os autores apresentados por ela fazem 

bastante menção às ferramentas de medição como recurso a ser incluído nas atividades 

de aprendizagem, sejam essas réguas normais ou condicionadas ou até mesmo as 

ferramentas informáticas. E também se deve dar atenção a que nível o aluno se encontra 

para que desta forma fique mais fácil saber o que trabalhar e planejar as tarefas com 

base nisto antes de usar as ferramentas. Ressalta ainda que diversos estudos em que os 

alunos possam descobrir e compreender as propriedades de objetos sugerem estratégias 

mais gerais, atividades que levem o aluno a experimentar e manipular objetos 

geométricos, já outras com caráter mais prático, enfim são várias maneiras em estar 

levando para dentro da sala de aula tarefas que sejam cada vez mais significativas.  

Também na aprendizagem de área, a autora realça que os autores apresentados 

anteriormente sugerem atividades que sejam práticas, concretas e principalmente diretas 

com relação aos instrumentos de medição adequados para a medição de áreas, e que seja 

deixado de lado à memorização das fórmulas e a falta de compreensão da mesma. Além 

disso, sugere que é necessário dar atenção as dificuldades resultantes da prática com 
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relação à medição dos alunos para com as práticas de ensino. E, para isso alguns autores 

mencionam que as ferramentas informáticas interativas e também outras atividades 

como, por exemplo, a decomposição e composição de figuras, podem contribuir para a 

determinação da medida de área de figuras que não sejam retangulares.  

 Logo abaixo, temos uma tabela construída a partir das leituras do texto de Lopes 

(2013).  
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Erros e sugestões para confusão entre área e perímetro 

Relacionado à Erro Sugestão para trabalhar o erro 

Área 
 
 
 

 

Confusão entre figuras 

bidimensionais x unidimensionais 

- Introdução de práticas culturais; 

- Utilização de tijolos quantificando-os. 

Pensamento equivocado da 
multiplicação como adições 
repetidas  

- Representar através da estrutura de tabela 
em termos de coluna e linhas a contagem por 
grupos ou multiplicação. 

Fórmulas equivocadas e 
memorizadas 

- construção de representações visuais de 
figuras com perímetro e área. 

Repetição na contagem Feedback visual e a operação automática no 
ambiente informativo. 

Dificuldades no nível de 
representação visual 

- Construção de representação visual de 
figuras; 
- Explorar as áreas espacialmente e depois 
compará-las de modo relativo a figura; 
- Medição de área usando unidades espaciais; 
- Decomposição e composição de figuras 

retangulares e não retangulares; 
- Construir, medir ou desenhar por um nível 
concreto; 
- Construção de grelhas à mão; 
- Atividades práticas, concretas e mais diretas 
e mais diretas com relação aos instrumentos 
de medição de área. 

Medição de comprimento Dificuldade em fazer medição de 

objetos 

- Dar enfoque as propriedades do objeto feito 

verbalmente; 
- Uso de instrumentos de medidas já feitos. 
- Réguas partidas; 
- Comparar objetos reais; 
- Construção e o uso de vários tipos de réguas 
ajudando na distinção de quantidades 
discretas e contínuas; 
- Identificar características relevantes e 

irrelevantes para a medição dos objetos; 
- Uso adequado dos instrumentos de medição. 

Medição de comprimento 
 

Dificuldade em lidar com 
quantidades de medidas que 
tenham unidades uniformes 
diferentes. 

- Contextualizar as atividades, criando 
narrativas, histórias que envolvam 
comparações; 
- Mover ou traçar rapidamente objetos 
diferenciando seus movimentos. 

Dificuldades em compreender as 
unidades com metade do tamanho 

- Explicar as medições em várias 
representações, desenhos que possam incluir 
anotações escritas ou verbais;  
- Uso de tecnologias de medição; 
- O Geo – Logo.   

Não fazem relação inversa entre a 
unidade e o tamanho da mesma; 

- Fazer e classificar desenhos enfatizando a 
parte-todo entre os lados e perímetro;  

- Uso de tecnologias de medição; 
- O Geo – Logo.  

Perímetro Não conseguem fazer relação 
entre o comprimento dos lados 
com as formas das figuras 

- Organizar as medidas de comprimento em 
volta do polígono, descrevendo seu perímetro 
em uma única linha; 
- Explorar, buscar e questionar sobre as 
atividades, problemas que não sejam triviais; 
- Criar suas próprias unidades de medida. 

Área x perímetro 
 

Confundem área com perímetro - Trabalhar área e perímetro ao mesmo 
tempo; 
- Junção do computador com a ferramenta da 
medição de comprimento automática. 

Não compreendem que as 
medidas usadas para comprimento 
são lineares e as medidas de área 

são quadradas 

- Introdução de práticas culturais; 
- Utilização de tijolos quantificando-os. 

Fonte: Elaboração da autora com base na leitura de Lopes (2013).  
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CAPÍTULO 3: PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Neste capítulo apresentaremos as escolhas metodológicas respaldadas no 

objetivo, qual seja: Analisar os erros apresentados pelos alunos do 9° ano em situações 

– problema envolvendo os conteúdos: área e perímetro. 

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, que segundo Ludke e André (1986) 

citando Bogdan e Biklen (1982) “envolve a obtenção de dados descritivos, obtidos no 

contato direto do pesquisador com a situação estudada, enfatiza mais o processo do que 

o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.” (LUDKE; 

ANDRÉ, 1986, p. 13). Consideramos que ao analisar como os alunos respondem a 

situações problemas envolvendo área e perímetro, estamos obtendo dados que 

descreverão a perspectiva dos sujeitos participantes em relação ao erro apresentado a 

situações problemas envolvendo essa temática.   

A abordagem dessa investigação é descritiva, pois “atém-se à descrição de 

tarefas e atividades, de eventos, de diálogos, gestos e atitudes, de procedimentos 

didáticos, do ambiente e da dinâmica da prática, do próprio comportamento do 

observador” (FIORENTTINI; LORENZATO, 2006, p. 119). Além disso, por meio da 

obtenção de dados descritivos pode–se segundo Ludke e André (1986) ter uma 

aproximação maior com a situação a ser analisada, bem como valorizando mais o 

processo do que o produto em si e tem a preocupação em estar revelando a perspectiva 

dos participantes da pesquisa.  

Universo da pesquisa foi uma das escolas do Município de Poções – Bahia 

localizada no subúrbio da cidade e os sujeitos desta investigação são os alunos do 9º 

ano. Justificamos a escolha por estes sujeitos por já ser professora dos alunos perceber 

alguns indícios de dificuldades em relação à Geometria por conta do contato com a 

turma.  

A adesão a esta investigação foi confirmada com a assinatura dos sujeitos no 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecida (TCLE), (Anexo 1). Para manter o 

anonimato dos 17 alunos participantes seus nomes não serão mencionados codificamos 

cada questionário da seguinte forma: A1 (aluno 1), A2 (aluno 2), até A17 (aluno 17).   

O instrumento de coleta de dados utilizado foi um questionário, pois, segundo 

Fiorenttini e Lorenzato (2006) é um recurso tradicional em que a coleta de informações 
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podem consistir em várias perguntas sejam elas fechadas, abertas, mistas, ficando a 

cargo de o pesquisador buscar a melhor maneira para que seja observada a pesquisa.  

Ao utilizar o questionário buscamos  uma análise mais profunda das soluções 

apresentadas pelos alunos o que ponderamos ser viável para que possamos alcançar o 

objetivo.  

Além disso, o questionário pode: 

ajudar a caracterizar e a descrever os sujeitos do estudo, destacando algumas variáveis 

como idade, sexo, estado civil, nível de escolaridade, preferências, número de horas de 
estudo, número semanal de horas-aula do professor, matérias ou temas preferidos etc. 

(FIORENTTINI; LORENZATO, 2006, p. 117).  

 

Pensando desta maneira, ponderamos que o questionário ajudará nesta pesquisa 

como uma ferramenta para caracterizar os sujeitos a serem estudados, avaliando as 

soluções dadas pelos alunos. O roteiro do questionário se encontra em Anexo 2.  

Desde que ponderamos sobre esta investigação comunicamos o fato à 

Coordenação escolar e no período de duas semanas foi aplicado o processo da pesquisa. 

No primeiro dia os alunos foram informados sobre o objetivo da pesquisa e entregamos 

a eles um termo de consentimento livre esclarecido (TCLE) a fim de que os pais 

concordassem com participação de seus filhos na pesquisa. Mas, alguns alunos 

assinaram de imediato por já serem maior de idade.  

O TCLE foi recolhido depois de três dias, e no quarto dia foi aplicado o 

questionário com situações – problema envolvendo área e perímetro com intuito de 

analisar as soluções que os alunos apresentam no que diz respeito a estes conteúdos.  

Foram destinados duas horas para que os alunos respondessem o questionário 

sem o uso de calculadora, sem a consulta com o colega e até mesmo sem nenhuma 

intervenção da pesquisadora. Os alunos durante a aplicação do questionário ficaram 

meio apreensivos por não saber responder algumas questões, ou até mesmo com receio 

de escrever que não sabia a questão. Notamos que os alunos não ficaram tão calmos 

durante a prova, alegando não saber responder determinadas questões e por isso 

informamos que eles respondessem como sabiam.   

A seguir passaremos a análise dos dados coletados pelo instrumento, no caso, o 

questionário.   
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CAPÍTULO 4: ANÁLISE 

Este capítulo apresentará a análise dos dados coletados visando responder a 

nossa pergunta norteadora, qual seja: Quais erros são apresentados pelos alunos do 9º 

ano em situações – problema envolvendo os conteúdos: área e perímetro?   

Apresentaremos alguns dados de modo a contextualizar os sujeitos investigados: 

Os 17 alunos participantes são de escola pública, de classe média e com idade 

entre 13 a 44 anos, isto é, duas alunas que possuem mais de 40 anos.  

Além disso, por meio do questionário entendemos por qual motivo os alunos 

gostam ou não de Matemática. A maioria da sala diz não gostar de Matemática, outros 

gostam mais ou menos e já outros gostam muito.  Para os sujeitos que não gostam de 

Matemática de algumas maneira justificaram porque é uma disciplina muito difícil, que 

não consegue entender as questões, ou então pelo fato de ser chata, sem graça, não 

conseguem “decorar” os teoremas, fórmulas, enfim pelo que foi notado é mais a 

dificuldade que os alunos possuem com esta disciplina.  

Já os sujeitos que gostam “mais ou menos” (denominação usada no questionário) 

são pelo fato de algumas vezes compreenderem o conteúdo com mais facilidade do que 

outros. Então por isso, falaram que às vezes é fácil, num outro momento fica difícil de 

responder, ou então sentem dificuldade em aprender com facilidade como uma das 

alunas mesmo mencionou.  

Os alunos que gostam muito de Matemática afirmaram que é a disciplina mais 

fácil do que as outras, ou até mesmo, porque é a matéria melhor que tem com relação às 

outras. Então, podemos perceber que os alunos que tem mais facilidade com a disciplina 

são aqueles que gostam mais da mesma e os outros alunos que gostam “mais ou meno” 

ou os que não gostam de maneira nenhuma é por conta da dificuldade que possuem em 

Matemática.  

Assim, como nosso objetivo é analisar os erros apresentados pelos alunos do 9° 

ano em situações – problema envolvendo os conteúdos: área e perímetro, passaremos a 

expor as respostas dos mesmos no questionário aplicado.  
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Gráfico 01: Distribuição dos acertos, erros e respostas em branco por questão. 

 
                           Fonte: Dados da pesquisa 

 

Por meio do gráfico acima podemos notar que o erro dos alunos foi bastante com 

relação às questões, sendo destacado na maioria delas. E, de modo geral temos 83 erros 

nas questões, seguido das respostas em branco que foram 61 e logo após 26 acertos. 

Com isso, resolvemos analisar o erro.  

Então, para melhor apresentação das soluções dos alunos exibiremos os erros 

das questões por categorias.  Ressaltamos que o erro para cada questão nem sempre será 

o mesmo para a soma de todas as estratégias, pois alguns alunos ficaram em mais de 

uma estratégia.  

 

4.1 Análise da 1ª questão 

Uma praça quadrada tem 24,5m de lado. Passeando, uma pessoa dá 4 voltas 
completas no seu contorno. Quantos metros essa pessoa andou? 

 

Uma possível sugestão de resposta para esta questão seria: o aluno somar os 

lados do quadrado e depois multiplicar esse resultado por quatro.  
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Gráfico 02: Gráfico referente a análise da questão 1 

 
          Fonte: Dados da pesquisa 

 

Para esta questão não houve acerto, uma resposta em branco e dezesseis erros. 

Com isso, analisando as soluções que conduziram ao erro identificamos as seguintes 

estratégias usadas pelos alunos: 

Desconsiderou o número de voltas no enunciado – denominamos nessa 

categoria as estratégias em que os alunos não consideraram todos os dados da questão. 

Percebemos que responderam desta forma seis alunos. Segue um exemplo de uma das 

soluções desta categoria.  

Figura 01: Extrato do questionário do aluno A1 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Entendemos que o aluno somou corretamente os lados da questão encontrando o 

perímetro da praça, mas desconsiderou a quantidade de voltas que a pessoa deu na 

praça.  

Resposta inconsistente – nesta categoria estão as respostas que não condiz com 

os dados usados na resolução da mesma.  Dois alunos responderam usando essa 

estratégia. Segue um exemplo: 

Figura 02: Extrato do questionário do aluno A8 

Fonte: Dados da Pesquisa 
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Nesta questão o aluno possivelmente usou um dos dados da questão como sendo 

o outro lado, ou até mesmo seja possível que o aluno não saiba o que venha a ser um 

quadrado. Logo depois somou os lados.  

Erro na operação: Classificamos nessa categoria as soluções cujas estratégias 

continham erro na operação, aquelas em que o aluno não respondeu a operação 

corretamente, seja ela multiplicação, divisão, adição etc. A estratégia de seis alunos foi 

classificada nessa categoria.  

Figura 03: Extrato do questionário do aluno A7 

 
 Fonte: Dados da Pesquisa 

  

Entendemos que o aluno nesta resposta desconsiderou os outros dois lados do quadrado 

para calcular o perímetro.  

Desconsiderou a parte decimal – Nesta categoria estão presentes as estratégias 

que os alunos não usaram a parte decimal ou até mesmo aproximaram os valores 

presente no enunciado. Dois alunos responderam utilizando esta estratégia.  

Figura 04: Extrato do questionário do aluno A16 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Deduzimos que nesta questão o aluno utilizou o algoritmo corretamente, porém 

desconsiderou a parte decimal.  

 

4.2 Análise da 2ª questão  

Maria colocará em sua sala cerâmica. Sabe-se que a sala é da forma retangular de 4m 
por 3m. Com isso, quantos m² de cerâmica Maria vai precisar? 

 

 Uma possível sugestão de resposta para esta questão seria: o aluno multiplicar as 

medidas dos lados da sala.  
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Gráfico 03: Gráfico referente à análise da questão 2 

 
     Fonte: Dados da pesquisa 

 

Nessa questão houve um acerto, sete respostas em branco e nove erros. Como na 

questão acima iremos analisar os erros tomando como base as seguintes categorias:  

Desconsiderou um dos valores do enunciado – são as respostas em que os 

alunos não souberam utilizar todos os dados da questão. Nesta categoria respondeu 

apenas um aluno.  

Figura 05: Extrato do questionário do aluno A11 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

  

Deduzimos que o aluno esqueceu-se de usar um dos valores da questão, bem 

como considerou todos os lados iguais com unidade de medida de área. E, logo depois 

multiplicou todos os lados alegando ser a área do retângulo.  

Possível Confusão de área com perímetro – nesta categoria os alunos 

confundiram área com perímetro. Mostraremos a resposta de um dos alunos: 

Figura 06: Extrato do questionário do aluno A10 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Ponderamos que o aluno tenha feito confusão entre área e perímetro, pois ao 

invés de ter multipicado base vezes a altura, ele somou os lados.  
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Erro na operação – são para as respostas que possuem as mesmas 

características para a categoria erro na operação mencionada na questão acima. Nessa 

categoria tivemos cinco respostas.   

Figura 07: Extrato do questionário do aluno A17 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

 Acreditamos que este aluno somou as informações da questão juntamente com o 

número 2 do metro quadrado.  

Confusão nas unidades de medida – é para as respostas em que o aluno não 

soube representar de maneira correta as unidades de medida com base nos dados da 

questão. Para esta categoria tivemos um aluno que respondeu desta maneira:  

Figura 08: Extrato do questionário do aluno A16 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Ponderamos que este aluno efetuou o cálculo corretamente, porém na resposta 

desconsiderou o metro quadrado da área.  

  

4.3 Análise da 3ª questão 

Um quadrado foi construído com 100 palitos. Quantos palitos foram usados em cada 
um dos lados desse quadrado? 

 

 Uma possível sugestão de resposta seria: dividir o 100 palitos por 4, pois a figura 

é um quadrado, ou seja, todos os lados são iguais.  
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Gráfico 04: Gráfico referente a análise da questão 3 

 
  Fonte: Dados da pesquisa 

 

Nesta questão houve oito acertos, nenhuma resposta em branco e nove erros. As 

categorias desta questão são: 

Resposta inconsistente – são para as respostas que possuem a mesma 

característica para a categoria resposta inconsistente mencionada na questão acima. 

Nessa categoria tivemos seis alunos que responderam desta maneira:  

Figura 09: Extrato do questionário do aluno A15 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

 Deduzimos que o aluno tenha somado o número 100 com dois números que não 

sabemos de qual fundamento vieram, pois na questão não menciona nenhum destes 

números.  

Operação inversa (perímetro)  – esta categoria é para os alunos que usaram o 

perímetro como sendo um dos lados de determinada figura. Responderam desta maneira 

dois alunos. Como exemplo, segue abaixo a resposta de um deles.  

 
Figura 10: Extrato do questionário do aluno A1 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 
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Ponderamos que o aluno usou o número total de palitos como sendo um dos 

lados da figura, e logo depois multiplicou por quatro obtendo segundo ele o perímetro 

da figura, mas, na questão foi dado o perímetro e pediu o lado.  

Erro na operação – são para as respostas que possuem as mesmas 

características para a categoria erro na operação mencionada na questão acima. Nessa 

categoria tivemos uma resposta desta forma.  

Figura 11: Extrato do questionário do aluno A5 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

 Entendemos que o aluno tenha feito o cálculo errado, pois a princípio ele 

entendeu que teria que dividir os palitos em uma figura quadrada e que todos os lados 

são iguais, mas deve ter feito à divisão errada.  

 

4.4 Análise da 4ª questão 

Um retângulo foi construído com 64 palitos. Se no lado menor foram usados 12 
palitos, quantos palitos foram usados no lado maior? 

 

 Uma possível solução de resposta seria: como a figura é um retângulo e o lado 

menor são 12 palitos, então do outro lado também terá 12 palitos no que resulta em 24 

palitos. Como tem um total de 64 palitos é só diminuir 64 por 24 que obtém 40 palitos 

para dividir por igual para os outros dois lados do retângulo, então cada lado fica com 

20 palitos.   

      Gráfico 05: Gráfico referente à análise da questão 4 

 
Fonte: Dados da pesquisa 
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Houve quatro acertos, três respostas em branco e dez erros para esta questão. Na 

mesma consideramos a seguinte análise: 

Resposta inconsistente – possui as mesmas características da categoria resposta 

inconsistente nas questões acima. Responderam desta maneira dois alunos.  

Figura 12: Extrato do questionário do aluno A2 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Deduzimos que o aluno deva ter feitos muitos cálculos de maneira equivocada 

para ter resultado neste valor tão baixo comparado com a resposta.  

Erro na operação – são para as respostas com a mesma categoria erro na 

operação mencionada na análise da questão anterior. Responderam desta forma seis 

alunos.   

Figura 13: Extrato do questionário do aluno A17 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Entendemos que este aluno tenham somado os dados da questão alegando ser a 

resposta.  

Desconsiderou o total de palitos – foram as respostas em que os alunos não se 

atentaram ao número da quantidade de palitos. Para esta categoria tivemos três alunos 

que responderam desta maneira.  

Figura 14: Extrato do questionário do aluno A9 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 
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Deduzimos que o aluno somou os lados que foram dados, mas acabou 

esquecendo que na questão pediu a medida do outro lado, e com isso desconsiderou o 

número total de palitos.  

 

4.5 Análise da 5ª questão 

A área de uma sala da forma quadrada é de 25 m². Sabendo disso, qual é a medida 
do lado da sala? 
 

 Uma sugestão de resposta seria o aluno notar que se a figura é um quadrado 

todos os lados são iguais, então pensaria em um número que multiplicado por ele 

mesmo seria o total da área, com isso, obteria o valor da resposta.  

 

Gráfico 06: Gráfico referente à análise da questão 5 

 
         Fonte: Dados da pesquisa 
 

Para esta questão houve um acerto, seis respostas em branco e dez erros. Nas 

categorias para esta questão temos: 

Operação inversa (área) – Nesta categoria estão às estratégias em que os 

alunos indicaram no desenho o valor da área do quadrado como sendo o valor do lado, 

entendemos que fizeram uma confusão entre o que seria a área e o lado da figura 

geométrica em questão.  Responderam nessa categoria três alunos.  

Figura 15: Extrato do questionário do aluno A11 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 
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Deduzimos que nesta questão o aluno considerou área como sendo um dos lados 

e logo depois multiplicou estes lados, mas ainda sim a multiplicação dos mesmos não 

condiz com a resposta, ou seja, errou na operação.  

Resposta inconsistente – possui as mesmas características para a categoria de 

resposta inconsistente abordada na questão acima.  Quatro alunos desta maneira. Temos 

um exemplo:  

Figura 16: Extrato do questionário do aluno A15 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Ponderamos que o aluno considerou esta o dado do enunciado (área), como 

sendo dois lados da figura. Deduzimos que para os outros dois lados o aluno tenha 

subtraído o valor da área pelo dois do metro quadrado.  

Erro na operação – são para as respostas que possuem as mesmas 

características para a categoria erro na operação mencionada na questão acima. Nessa 

categoria tivemos duas respostas.  

Figura 17: Extrato do questionário do aluno A9 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Entendemos que o aluno pensou de maneira correta, pois em cada lado ele 

considerou como sendo 5 m tomando como base a área de 25 m². Contudo, o aluno não 

identificou que a resposta estava correta, pois multiplicou os lados encontrados, sendo 

esta operação de maneira errada.   

Possível confusão entre área e perímetro – são as respostas em que os alunos 

confundiram área com o perímetro, ou seja, calcularam o perímetro ao invés de calcular 

a área. Nessa categoria tivemos apenas uma estratégia deste tipo. Como exemplo: 

Figura 18: Extrato do questionário do aluno A13 
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Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Deduzimos que este aluno considerou o valor da área como sendo a medida de 

um dos lados e somou os mesmos alegando ser a área, ou seja, segundo Lopes (2013) 

usou a “regra de repetição aditiva”.  

 

4.6 Análise da 6ª questão 

Paulo tem 70 m de tela de arame. Verifique se essa quantidade de tela é suficiente 
para ele cercar totalmente um terreno quadrado que tem 17,2m de lado.  

 

 Uma sugestão de resposta: seria o aluno somar todos os lados como o terreno 

sendo quadrado e verificar se quantidade de arame seria necessário para cercá-lo.  

 

Gráfico 07: Gráfico referente à análise da questão 6 

 
  Fonte: Dados da pesquisa 
 

 

Nesta questão houve três acertos, onze respostas em branco e três erros. Para 

esta questão temos as seguintes estratégias: 

 

Resposta inconsistente – é para a resposta com as mesmas características da 

categoria resposta inconsistente mencionada na questão acima. Respondeu um aluno 

desta maneira.  
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Figura 19: Extrato do questionário do aluno 

A15

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Deduzimos que o aluno somou os dados da figura e quando efetuou esta soma 

desconsiderou a parte decimal de 17, 2 m resultando no valor acima.  

Erro na operação – também são para as respostas com as características das 

questões anteriores na categoria erro na operação. Responderam dois alunos com estas 

descrições.   

Figura 20: Extrato do questionário do aluno A10 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

  

Ponderamos que o aluno tenha errado em algum de seus cálculos, pois ele 

pensou de maneira correta, como sendo o terreno de forma quadrada, porém só não 

soube efetuar corretamente a conta.   

 

4.7 Análise da 7ª questão 

A base de um retângulo tem 3 cm a mais que a altura. Determine área desse 
retângulo, sabendo que o seu perímetro é de 26 cm. 
 

Uma sugestão de resposta seria o aluno chamar a altura de alguma letra, pois a 

base é 3 cm a mais que a mesma, então o aluno somaria todos os lados da figura e 

igualaria a 26 cm, obtendo o valor da altura e logo depois da base.  
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                     Gráfico 08: Gráfico referente à análise da questão 7 

 
         Fonte: Dados da pesquisa 

 

Para esta questão tivemos nenhum acerto, nove respostas em branco e oito erros. 

As categorias desta questão são:  

Resposta inconsistente – são aquelas respostas em que os alunos obtiveram 

resultados que não condiz com os dados da questão. Responderam nesta categoria seis 

alunos.   

Figura 21: Extrato do questionário do aluno A12 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Entendemos que o aluno tenha pensado na altura como sendo 3 cm e a base 

como sendo o perímetro dado. E fez alguns cálculos em que obteve o resultado acima.  

Operou os dados da questão – são as respostas em que os alunos operaram os 

dados da questão, sejam eles por meio da multiplicação, soma, etc. Nesta categoria 

tivemos apenas um aluno, com a seguinte resposta:  

Figura 22: Extrato do questionário do aluno A17 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Ponderamos que o aluno somou os dados da questão alegando ser a resposta.   
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Operação inversa (perímetro) – são as respostas em que os alunos usaram o 

perímetro como sendo um dos lados da figura mencionada na questão. Tivemos um 

aluno que respondeu desta maneira: 

Figura 23: Extrato do questionário do aluno A10 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Deduzimos que o aluno usou a medida do perímetro como sendo a base e a 

altura somou este dado com 3 cm mencionado na questão. E depois, considerou apenas 

a medida da altura como resposta.  

 

4.8 Análise da 8ª questão 

A base de um retângulo tem 1 cm a menos que o dobro da altura. Calcule o perímetro 
desse retângulo, sabendo que a sua área é de 15 cm².  

 

Uma possível solução para esta questão seria que o aluno chamasse a altura de 

alguma incógnita e depois considerasse que a base é 1 cm a menos que o dobro da 

altura. Logo após seria multiplicado estes lados e igualado  altura dada, obtendo o valor 

da incógnita, e depois somava todos os valores achando o perímetro.  

                 
                     Gráfico 09: Gráfico referente à análise da questão 8 

 
        Fonte: Dados da pesquisa 

 

Não houve acertos, foram treze respostas em branco e quatro erros para esta 

questão. Com isso, definimos as seguintes categorias: 
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Resposta inconsistente – também denominada como as respostas das categorias 

resposta inconsistente mencionada nas questões anteriores. Responderam três pessoas 

desta maneira.   

Figura 24: Extrato do questionário do aluno A17 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Deduzimos que o aluno tenha somado os dados da questão, mas não condiz com 

a resposta. Então pensamos que deva ter somado com mais algum valor.  

Operação inversa (área) – são respostas em que o aluno usou a área dada na 

questão como sendo um dos lados da figura mencionada na questão. Dois alunos 

responderam desta maneira. Como exemplo: 

Figura 25: Extrato do questionário do aluno A15 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Entendemos que o aluno considerou a área como sendo um dos lados da figura e 

o outro lado 1 cm que também foi dado na questão. E como resposta somou apenas dois 

lados da figura.  

 

4.9 Análise da 9ª questão 

Observe a figura abaixo, considere cada quadradinho como sendo 1 cm de lado. 

     
     
     
     
     
      

Qual é a área da figura? 
 

 Uma sugestão de resposta seria o aluno contar os quadradinhos da figura acima.  
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Gráfico 10: Gráfico referente à análise da questão 9 

 
         Fonte: Dados da pesquisa 

 

Houve dois acertos, sete respostas em branco e oito erros nesta questão. Com 

relação ao erro dividimos nas seguintes categorias: 

Resposta inconsistente - são para as respostas com as características feitas em 

questões anteriores. Responderam cinco alunos. Como exemplo, temos:  

Figura 26: Extrato do questionário do aluno A10 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Deduzimos que o aluno tenha somado cada quadradinho da questão e colocado 

em dois lados da figura (retângulo), e os outros dois lados para não ficar igual colocou 

um número menor. E a resposta foi às dimensões dos lados.  

 Confusão de unidades de comprimento – são as respostas em que o aluno não 

soube representar de maneira correta as unidades de comprimento com relação aos 

dados da questão. Respondeu apenas um aluno da seguinte forma:  

Figura 27: Extrato do questionário do aluno A12 
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Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Entendemos que o aluno considerou a medida de um lado como sendo 1 cm em 

todos os lados da figura, bem como a resposta continuou sendo 1 cm.  

Soma repetida – são as respostas que os alunos usaram a soma repetida dos 

quadradinhos da figura. Respondeu desta forma apenas um aluno:  

Figura 28: Extrato do questionário do aluno A4 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Ponderamos que o aluno tenha somado os quadradinhos, mas fez soma repetida 

dos mesmos.   

Erro na operação – são as respostas com as características da categoria erro na 

operação mencionada nas questões anteriores. Um aluno respondeu desta maneira:  

Figura 29: Extrato do questionário do aluno A3 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

 Acreditamos que o aluno tenha somado os quadradinhos, mas acabou errando 

durante a soma.  

4.10 Análise da 10ª questão 

 Pinte na no quadriculado abaixo dois retângulos que tenham a mesma área e 
perímetros diferentes.  
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Uma sugestão para resolver esta questão seria pensar em um número que possa 

ser obtido pela multiplicação de números distintos, como por exemplo, 20 = 4 x 5 ou 20 

= 10 x 2, e como isso teríamos áreas iguais e perímetros distintos. 

                  Gráfico 30: Gráfico referente à análise da questão 

 
       Fonte: Dados da pesquisa 

Nesta questão houve um acerto, seis respostas em branco e dez erros. Com 

relação ao erro definimos as seguintes categorias: 

Desconsiderou o perímetro – são as respostas em que os alunos consideraram 

apenas figuras com áreas iguais e desconsideraram o perímetro como sendo diferentes, 

ou seja, pintaram figuras idênticas. Responderam cinco alunos. Com isso, temos: 

Figura 31: Extrato do questionário do aluno A12 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Deduzimos que o aluno pensou na área e acabou esquecendo-se de considerar 

que seriam perímetros diferentes, resultando em figuras iguais.  
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Resposta inconsistente – são as respostas em que um aluno não soube pintar 

retângulos que tiveram mesma área e perímetros diferentes. Dois alunos responderam 

desta maneira:  

Figura 32: Extrato do questionário do aluno A14 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Acreditamos que o aluno tenha se esquecido do perímetro e também que eram 

apenas dois retângulos distintos.   

Desconsiderou a área – são as respostas em que os alunos se atentaram em 

pintar figuras que tivessem o mesmo perímetro, porém desconsideraram que as figuras 

teriam áreas iguais. Três alunos responderam desta maneira:  

 

 

Figura 33: Extrato do questionário do aluno A10 

 
Fonte: Dados da Pesquisa 

 

Entendemos que o aluno se esqueceu de considerar que os retângulos deveriam 

ter áreas iguais e atentou apenas aos perímetros diferentes. 
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A seguir apresentaremos as estratégias com erro por questão:  

Estratégias usadas na análise das questões 

Questão Estratégias Quantidade 

de alunos  

1ª Questão Desconsiderou o número de voltas  
Resposta inconsistente  

Erro na operação                                              

Desconsiderou a parte decimal 

(6) 
(2) 

(6) 

(2) 

2ª Questão Desconsiderou um dos valores do 
enunciado 

Possível confusão de área com 

perímetro 

Erro na operação 
Confusão nas medidas de unidade 

(1) 
 

(2) 

 

(5) 
(1) 

3ª Questão Resposta inconsistente 
Operação inversa (perímetro) 

Erro na operação 

(6) 
(2) 

(1) 

4ª Questão Resposta inconsistente 

Erro na operação 
Desconsiderou o total de palitos 

(2) 

(6) 
(3) 

5ª Questão Operação inversa (área) 

Resposta inconsistente 

Erro na operação 
Possível confusão entre área e 

perímetro  

(3) 

(4) 

(2) 
(1) 

6ª Questão Resposta inconsistente 
Erro na operação 

(1) 
(2) 

7ª Questão  Resposta inconsistente 
Operou os dados da questão 

Operação inversa (perímetro) 

(6) 
(1) 

(1) 

8ª Questão Resposta inconsistente 

Operação inversa (área)  

(3) 

(2) 

9ª Questão Resposta inconsistente 

Confusão de unidades de 

comprimento 

Soma repetida 

Erro na operação 

(5) 

(1) 

(1) 

(1) 

(1) 

10ª Questão Desconsiderou o perímetro 

Resposta inconsistente 

Desconsiderou a área  

(5) 

(2) 

(3) 

   Fonte: Dados da pesquisa  

 

 Com base na tabela acima percebemos que a estratégia “erro na operação” e 

“resposta inconsistente” apareceu com mais frequência nas questões, por conta do aluno 

errar durante o cálculo, não usar todos os dados da questão ou até mesmo por não saber 
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como responder as mesmas, resultando num cálculo errado. Além disso, em algumas 

soluções notamos que houve uma possível confusão entre área e perímetro, bem como 

dentre as estratégias analisadas tivemos também o que Lopes (2013) define como sendo 

operação inversa da área ou operação inversa do perímetro e a regra de repetição aditiva 

em que o aluno soma os lados da figura dizendo ser a área.    

 

 

 

 

 

 

 

 



                
 

69 
 

CAPÍTULO 5: CONCLUSÃO  

 Esse capítulo abordará as conclusões obtidas com base na análise feita acima.  

Essa pesquisa teve interesse de investigar os erros apresentados pelos alunos 

com relação aos conteúdos área e perímetro em situações – problema. Para tanto 

fizemos a pesquisa com o propósito de analisar os erros a fim de saber se os alunos 

faziam confusão entre esses conteúdos mencionados.  

Segundo Lopes (2013) os erros mais comuns na literatura são relacionados com 

a confusão entre área e perímetro. Tomando como base os erros apontados por esta 

autora analisaremos os mesmos através de nossa pergunta norteadora: quais erros são 

apresentados pelos alunos do 9º ano em situações – problema envolvendo os conteúdos: 

área e perímetro?   

Para isso fizemos a pesquisa com 17 alunos de classe média de uma escola 

municipal da cidade Poções – BA sendo esta do subúrbio, com o objetivo de saber 

como estava o conhecimento destes alunos para com os conteúdos área e perímetro, pois 

na grade curricular temos área de círculo para esta série o que faz o aluno de certa forma 

repensar em área de figuras mais simples, pois se compreende o mais simples 

possivelmente os conteúdos de níveis mais elevados ficam mais fáceis. E, o perímetro 

entraria nesse caso para que não houvesse confusão de ambos os conteúdos. 

Durante a aplicação do questionário foi notável a aflição que os alunos estavam, 

pois a aplicadora não podia intervir em nada e naquele momento eles sabiam que 

estariam testando seus conhecimentos prévios com relação a estes conteúdos. Então, 

tinha aflições, angústias, enfim, sentimentos de preocupação com relação ao 

questionário e também um pouco de medo pelo o que a aplicadora acharia de tal 

situação, pois a aplicadora nesse caso também era a professora.  

  Isto foi notável pelo fato de em algumas questões eles não souberem responder e 

ficavam meio constrangidos em escrever a frase: “não sei”. O constrangimento não era 

consigo mesmo, em não estar sabendo do conteúdo, mas sim com relação à aplicadora 

porque, além disso, ela também é a professora. De certa forma não queria mostrar que 

não estava sabendo, contudo, a mesma os deixou bem à vontade dizendo que não havia 

problema algum em escrever: “não sei”.  

Analisando o questionário notamos 83 erros nas questões, seguido de 61 

respostas em branco e logo após 26 acertos.  Por este motivo, pelo fato do erro ser maior 
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do que as respostas em branco e os acertos analisamos os erros apresentados pelos 

alunos, pois segundo Lopes (2013) os erros podem ajudar a entender o pensamento que 

o aluno teve com relação aos cálculos. Mas, em nossa pesquisa o intuito é apenas 

analisar os erros apresentados pelos alunos do 9° ano em situações problema 

envolvendo os conteúdos: área e perímetro. Com isso, não há nenhuma intervenção por 

parte da aplicadora.  

Tomando como base o objetivo geral acima, temos nossa pergunta norteadora da 

pesquisa que é: Quais erros são apresentados pelos alunos do 9º ano em situações 

problema envolvendo os conteúdos: área e perímetro?   

Respondendo a pergunta temos que os alunos em algumas soluções usaram as 

estratégias que condiz realmente ao erro envolvendo confusão entre área e perímetro. 

Muitas vezes, erram quando o perímetro total é dado na questão confundindo como 

sendo um dos lados e o mesmo acontece com a área, pois quando a mesma é dada e 

pede um dos lados continua havendo confusão por parte dos alunos.  

Além disso, notamos algumas dificuldades dos alunos com relação a diferença 

entre retângulo e quadrado, mesmo que na questão seja dado o nome da figura ainda há 

confusão por parte deles, como por exemplo, a figura é um retângulo e determinado 

aluno colocou todos os lados iguais. Assim, o erro nem sempre está enraizado em 

definições relacionadas aos conteúdos área e perímetro, mas sim em conceitos 

geométricos ensinados desde o primário. E, também são figuras que os alunos podem 

notar no dia a dia diferenciando uma das outras, mas nem sempre a relação com o 

cotidiano é feita.  

Percebemos também que os erros não são somente relacionados à confusão entre 

área e perímetro, mas também no que diz respeito ao erro na operação que muitas vezes 

não são os conceitos de área e perímetro que estavam em jogo como mencionei 

anteriormente, mas sim dificuldade em operar alguns números, na multiplicação, 

divisão, enfim, são erros que mostram claramente que não sabem como, por exemplo, 

soma de números decimais, isso notado por conta de erros nos cálculos, fazendo uma 

aproximação desse número decimal para um número inteiro mais próximo dele para que 

fosse calculado. Com isso, percebemos que estes erros estão pautados na base 

Matemática, no caso as quatro operações.  
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 Notamos que após serem perguntados para os alunos por meio do questionário 

sobre a dificuldade das questões percebemos que as questões que eles acharam mais 

difíceis são em sua grande maioria às respostas em branco, logo depois seguida do erro. 

Muitos alunos justificaram que acharam essas questões difíceis porque não estavam 

conseguindo responder.  

 Já para os alunos que acharam as questões mais fáceis são em sua maioria as que 

erraram, ou por não saber concluir a questão, ou não saber definição, enfim dentre 

outras estratégias usadas que condiz ao erro. E nas justificativas dos alunos temos que 

muitos acharam as questões fáceis porque conseguiram fazer o cálculo (a maioria das 

vezes errado), ou porque era conta de multiplicação, ou até mesmo porque havia os 

valores dos lados de maneira mais explícita na questão que eles acabam usando de 

alguma forma. Com isso, podemos notar que as questões que os alunos acharam mais 

fáceis foram as que mais erraram e as mais difíceis não responderam que denominamos 

como sendo as respostas em branco.  

Para estes erros que os alunos obtiveram, Lopes (2013) sugere com relação à 

área e perímetro que as atividades sejam práticas, concretas e principalmente diretas 

com relação aos instrumentos de medição adequados para a medição de áreas, e que seja 

deixado de lado à memorização das fórmulas e a falta de compreensão da mesma. 

Também indica que é necessário dar atenção as dificuldades resultantes da prática com 

relação à medição dos alunos para com as práticas de ensino.  

Para isso alguns autores citados por ela mencionam que as ferramentas 

informáticas interativas e também outras atividades como, por exemplo, a 

decomposição e composição de figuras, podem contribuir para a determinação da 

medida de área de figuras que não sejam retangulares. Já outros realçam a contagem das 

unidades quadradas com base na estrutura da tabela ou até mesmo na fileira de 

retângulos e que independente da faixa etária os alunos podem desenhar suas próprias 

grelhas (na utilização do cálculo da área), mas sempre dando tempo aos alunos para 

fazer e compreender todo o processo.  

Outra sugestão seria trabalhar dentro da sala de aula área de perímetro ao mesmo 

tempo, pois desta maneira os alunos podem distinguir este dois conceitos 

simultaneamente, para que a confusão seja esclarecida e principalmente não seja 

esquecida por parte dos alunos, pois segundo Rocha et. al (2007) os Parâmetros 

Curriculares afirmam que por meio dos conceitos geométricos o aluno consegue 
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desenvolver um pensamento permitindo compreender, representar e descrever o mundo 

em que vive.  

 Desta forma teremos alunos mais críticos e com um raciocínio dedutivo mais 

aguçado para demais conteúdos. Então é necessário que os mesmos (re) construam o 

senso de abstração através de medidas, visualização e classificação de figuras, dentre 

outros, para que assim seu senso crítico seja cada vez mais reflexivo e que seu processo 

de construção de conhecimento seja mais significativo e não por meras fórmulas.  
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Anexo 1: 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

Prezados (as) Pais/alunos: 
 

Meu nome é Larissa de Jesus Cabral, estudante da Universidade 

Estadual do Sudoeste da Bahia e professora de Matemática e Geometria da 

instituição em que seu filho estuda atualmente. Estou realizando uma pesquisa 

com o objetivo de analisar as soluções dos alunos do 9º ano do Ensino 

Fundamental em situações-problema envolvendo área e perímetro. Para sua 

realização, será necessária a aplicação de um questionário durante as 

atividades em sala de aula nas aulas de Geometria.  

O nome do aluno não será utilizado em qualquer fase da pesquisa; não 

será cobrado nada; não haverá gastos nem riscos na sua participação neste 

estudo; não estão previstos ressarcimentos ou indenizações. 

Gostaríamos de deixar claro que a participação é voluntária e que 

poderá recusar-se a dar seu consentimento, ou ainda descontinuar a 

participação se assim, o preferir. 

Desde já agradecemos sua atenção e participação e colocamo-nos à 

disposição para maiores informações.  

Atenciosamente, 
 

______________________ 
Larissa de Jesus Cabral 

_______________________________________________________________ 
Consentimento Pós-informação 
 
Eu, __________________________________________, responsável pelo 

aluno(a) ______________________________________fui esclarecido(a) 

sobre a pesquisa  de Larissa de Jesus Cabral que possui como objetivo 

“Analisar as soluções dos alunos do 9º ano em situações problema envolvendo 

área e perímetro” e concordo que meu filho participe da mesma. 

 

Assinatura da responsável: ______________________________________ 

Poções, ________ de Julho de 2014.  

 

Desde já agradeço! 
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Anexo 2:  
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