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1. Introducéao

Diversos autores tém argumentado pela plausibilidade de usar Modelagem
Matemética no ensino de matematica como dternativa a0 chamado “método
tradicional”* (Bassenezi, 1990, 1994; Biembengut, 1990, 1999; Blum & Niss, 1991;
Borba, Meneghetti & Hermini, 1997, 1999). O movimento de Modelagem Matematica
internacional e nacional tomou contorno nos Ultimos trinta anos, contando com a
contribuicdo decisiva de matematicos aplicados que migraram para a area da Educacdo
Matemética (Blum & Niss, 1991; Fiorentini, 1996). A partir daqui, deixaremos de usar
o adjetivo “Matemética’ para o termo “Modeagem” — ficando implicito — como um
recurso para evitar repeticoes.

No Brasil, Modelagem esta ligada a nogcdo de trabalho de projeto. Trata-se em
dividir os alunos em grupos, os quais devem eleger temas de interesse para serem
investigados por meio da matematica, contando com o acompanhamento do professor
(Bassenezi, 1990, 1994; Biembengut, 1990, 1999; Borba, Meneghetti & Hermini, 1997,
1999). Porém, outras formas de organizacdo das atividades sdo apontadas na literatura.
Franchi (1993), por exemplo, utilizou uma stuacdo-problema “dirigida” para
sistematizar conceitos de Céalculo Diferencial e Integral. Jacobini (1999) problematizou
um artigo de jornal com os alunos para abordar contelidos programéticos de Estatistica.

As experiéncias no Brasil possuem um forte viés antropol 6gico, politico e socio-
cultural, j& que tém procurado partir do contexto socio-cultural dos alunos e de seus
interesses (Fiorentini, 1996). Esta pode ser considerada uma marca dos trabahos

! Silva (1993) caracteriza 0 ensino tradicional de matematica em termos:
epistemol égicos. o conhecimento é descoberto por aqueles que “ produzem” matemética;
- psicolégicos: o aluno aprende vendo e o professor ensina mostrando;
- didéticos: € maisfécil aprender a partir da propria estrutura da matematica;
- pedagdgicos. aprova-se quem “aprende”’ o que o professor mostrou;
- politicos: seleciona os que se adaptam a este sistema.



brasileiros de Modelagem, ao contré&rio do movimento internacional que ndo apresenta
esta preocupacdo de forma muito aparente (Kaiser-Messmer, 1991).

As préticas escolares de Modelagem tém tido fortes influéncias tedricas de
parémetros emprestados da Matemdtica Aplicada. A compreensdo de Modelagem é
apresentada em termos do processo de construcdo do modelo matemético, traduzido em
esquemas explicativos. Um modelo matemédtico, segundo Bassanezi (1994, p. 31), €
guase sempre um sistema de equactes ou inequacdes algébricas, diferenciais, integrais,
etc., obtido através de relagbes estabelecidas entre as variaveis consideradas
essenciais ao fendmeno sobre analise.

Ha indicios, porém, das limitacdes desta transferéncia conceitual para
fundamentar a Modelagem na E(e)ducacao M(m)atematica. A principa dificuldade diz
respeito aos quadros de referéncias postos pelo contexto escolar; aqui, 0s propositos, a
dindmica do trabalho e a natureza das discussdes mateméticas diferem dos model adores
profissionais. Matos e Carreira (1996) concluem que estas diferencas contextuais levam
a distingdes entre o que os alunos fazem em suas atividades de Modelagem e o que é
esperado dos mateméticos aplicados.

Esta situacdo tem levado a algumas incoeréncias entre a perspectiva tedrica e a
prédica de Modelagem na sda de aula. llustramos com um caso relatado por
Biembengut (1990), em que os alunos investigaram quanto custa construir uma casa.
Paraisto, eles listaram os materiais necessarios, coletaram os precos, efetuaram calculos
e organizaram 0s resultados, sem construirem um modelo matemético propriamente
dito.

Outra ilustracdo pode ser trazida do relato de pesguisa de Aradjo (2000), que
aponta um grupo de aunas que criou uma Situacdo-problema imaginaria — a
temperatura no decorrer do ano de uma cidade ficticia - para abord&la
matematicamente. Os modeladores profissionais, ao contrario, investigam situacOes
concretas trazidas por outras éreas do conhecimento que ndo a matematica.

A par disto, argumentamos por uma perspectiva tedrica que se ancore na prética
de Modelagem corrente na Educacdo Matemética e faga dela seu objeto de critica a fim
de nutrir a prépria prética. O termo “critica’, que vem do grego kritiké, é entendido
como a arte de julgar e analisar (Japiassu & Marcondes, 1990). N&o ha a pretensdo de
esgotar o0 assunto neste artigo, nem de colocar suas posi¢des na alteridade dos discursos.
Nossa intencdo € apontar a necessidade de Modelagem - na perspectiva da Educacéo



Matemética - se envolver no ciclo permanente da teoria-pratica, oferecendo nossa
contribui¢do inicial.

O presente trabalho, portanto, se constitui numa modalidade de ensaio tedrico: um
estudo bem desenvolvido, formal, discursivo e concludente, consistindo numa exposi ¢ao
I6gica e reflexiva e numa argumentacdo rigorosa com alto nivel de interpretacdo e
julgamento pessoal (Severino, 1996, p. 120). Mas néo se trata, frisamos, de um trabalho
tedrico puro, ja que estamos subsidiados nas préticas relatadas na literatura e em nossas
préprias experiéncias de Modelagem em sala de aula. Apresentamos neste trabaho, de
maneira sistematizada, o eshoco de uma perspectiva tedrica que pretende fundamentar a
prética de Modelagem, suas limitactes e possibilidades.

Esta dteracdo de foco pode gerar uma argumentacdo pela mudanca da
terminologia. Entretanto, tentativas de outros nomes — como Modela¢éo — ndo vingaram
na Educacdo Matemdtica brasileira (Biembengut, 1990). O termo Modelagem continua

sendo reconhecido pela comunidade, o que garante sua legitimidade.

2. Astendéncias em Modelagem e a corrente socio-critica

Modelagem pode ser definida em termos dos propdsitos e interesses subjacentes a
sua implementagdo, conduzindo a implicagbes conceituais e curriculares. Kaiser-
Messmer (1991) aponta duas visdes gerais que predominam nas discussdes
internacionais sobre Modelagem: a pragmética e a cientifica.

A corrente pragmética argumenta que o curriculo deve ser organizado em torno
das aplicagdes, removendo os contelidos matematicos que ndo sdo aplicavels em areas
ndo-mateméticas. Os topicos matematicos ensinados na escola devem ser aqueles que
sdo Uteis para sociedade (ibid., p. 84). A énfase é colocada no processo de resolucéo de
problemas aplicados, focalizando o processo de construgdo de model os mateméticos.

A corrente cientifica, por sua vez, busca estabelecer relacbes com outras &reas a
partir da propria matemética. Ela considera a ciéncia matematica e sua estrutura como
um guia indispensavel para ensinar matematica, a qual ndo pode ser abandonada
(ibid., p. 85). Modelagem, para os “cientificos’, é vista como uma forma de introduzir
NOVOS conceitos.

Em suma, a corrente pragmatica volta-se para aspectos externos da matematica
enguanto que a cientifica, para os internos. O foco permanece, portanto, na matematica
e sua capacidade de resolver problemas de outras areas.



Skovsmose (1990) distingue trés tipos diferentes de conhecimento que podem ser
relacionados a Modelagem Matemética:

- 0 conhecimento mateméatico em Si;

- 0 conhecimento tecnol 6gico, que se refere a como construir e usar um modelo

mateméti co;

- 0 conhecimento reflexivo, que se refere a natureza dos modelos e os critérios

usados em sua construcéo, aplicacdo e avaliagéo.

A par disto, as correntes pragmética e cientifica estacionam no conhecimento
matemético e tecnoldgico, mostrando reduzido interesse pelo conhecimento reflexivo.
Porém, ha uma parcela significativa da literatura que avanca até o dominio do
conhecimento reflexivo, como no caso de muitos estudos brasileiros e internacionais
(Fiorentini, 1996; Julie, 1998; Keitel, 1993; Skovsmose, 1994).

Esta limitagdo na classificagdo redlizada por Kaiser-Messmer (ibid.) leva-nos a
sugerir uma terceira corrente, a qual chamaremos de socio-critico. As atividades de
Modelagem sdo consideradas como oportunidades para explorar os papéis que a
matematica desenvolve na sociedade contemporénea. Nem matemética nem
Modelagem sdo “fins’, mas Sim “meios’ para questionar a realidade vivida. 1sso néo
significa que os alunos possam desenvolver complexas anadlises sobre a matemética no
mundo social, mas que Modelagem possui 0 potencial de gerar algum nivel de critica. E
pertinente sublinhar que necessariamente os alunos ndo transitam para a dimensdo do
conhecimento reflexivo, de modo que o professor possui grande responsabilidade para
tal.

[lustremos com um exemplo imaginario. Suponhamos que os alunos estejam com
0 seguinte problema: plangjar os gastos com publicidade de uma empresa. Tomaram 0s
pregos de varios publicitérios para produzir propagandas. Também obtiveram os precos
gue os canais de televisdo e radios cobram para veicula-las. Através de programacéo
linear, acharam uma solucdo para o problema posto. Até aqui, os aunos estiveram
envolvidos com o conhecimento de matemética em s e o conhecimento de Modelagem.
Mas poderiam também analisar e examinar o que estéo fazendo ou o que fizeram: “Este
resultado é vdido?’, “Por que?’, “Como podemos garantir?’, “Ao traduzirmos a
Situacdo em termos matematicos, o que perdemos?’, “O que ganhamos?’, “O que
garante os procedimentos matemaéticos adotados?’, “Ha pressupostos implicitos?’, “As
manipulacbes mateméaticas podem nos dizer algo sobre a Stuagdo?’ . Mais ainda: “E
seguro tomar a decisdo baseada nesta abordagem matematica do problema?’, Por que é



importante a propaganda para a empresa?’, “Qual o impacto sobre as vendas?’, “Que
papel a midia desempenha nos habitos das pessoas?’, “Qual a relagdo com o
consumismo?’, “ Somos auténomos perante a midia?’. Muitas outras questdes poderiam
ser formuladas. Todas elas se situam na dimensdo do conhecimento reflexivo. O que
chamamos de corrente socio-critica de Modelagem sublinha que as atividades devem
potenciaizar a reflexdo sobre a matemética, a propria Modelagem e seu significado
socidl.

Nesta visdo, ndo € apropriada a separacdo entre aquilo que € Util ou ndo, como se
faz nas correntes pragmética ou cientifica. O que ndo tem aplicagdes na atualidade,
pode ter posteriormente. Igualmente, aplicagdes podem gerar novas idéias, novos
procedimentos. Tanto matemdtica aplicada como pura fazem parte do que
convencionamos chamar de matemética, de modo os alunos podem transitar livremente
entre ambas. Borba, Meneghetti e Hermini (1997) citam um caso onde as alunas
utilizaram a situacéo do problema para justificar procedimentos matematicos. Ja Araljo
(2000) fala-nos de um episddio em que as alunas se descolaram do problema aplicado e
focaram na discusséo acerca do conceito de continuidade. Portanto, ndo advogamos um
curriculo baseado nem somente nas aplicagdes nem somente na estrutura da
matemética. Julgamos que a educacdo matematica deve envolver todas as instancias
implicadas no conhecimento matemético. Modelagem é uma delas. E necessaria, mas

ndo suficiente.

3. Modelagem como ambiente de aprendizagem

Modelagem pode ser entendida em termos mais especificos. Do nosso ponto de
vista, trata-se de uma oportunidade para os alunos indagarem situaces por meio da
matemdtica sem procedimentos fixados previamente e com possibilidades diversas de
encaminhamento. Os conceitos e idéias mateméticas exploradas dependem do
encaminhamento que s6 se sabe a medida que os alunos desenvolvem a atividade.
Porém, alguns casos podem ser mais propicios a alguns conceitos mateméaticos — por
exemplo, situacbes que envolvem variacdo podem levar a idéias do Célculo ou Pré
calculo -, mas nada garante que 0s alunos se inclinem por eles.

Esta natureza “aberta’ que sustentamos para as atividades de Modelagem nos
impossibilita de garantir a presenca de um modelo matematico propriamente dito na
abordagem dos alunos. Somente a andise dos caminhos seguidos na resolucdo pode nos



falar sobre sua ocorréncia; eles podem desenvolver encaminhamentos que ndo passem
pela construcdo de um modelo mateméti co.

Skovsmose (2000) apresenta a nogdo de ambiente de aprendizagem para se referir
as condicBes nas quais os aunos sdo estimulados a desenvolverem determinadas
atividades. O termo “ambiente” diz respeito a um lugar ou espago que cerca, envolve. O
ensino tradicional € um ambiente de aprendizagem, pois estimula os alunos a
desenvolverem certas atividades, a histéria da matemética como recurso didatico,
também; e assim por diante. Modelagem, como entendemos, estimula os alunos a
investigarem situagdes de outras &reas que ndo a matematica por meio da matematica.
Podemos, agora, faar no ambiente de aprendizagem de Modelagem. Apesar da
possibilidade de definir uma outra terminologia para qualificar a Modelagem — como a
palavra método vindo da Matematica Aplicada - nos termos que se queira, preferimos
procurar uma que traduza nosso entendimento sobre esta tematica.

Debrucemo-nos sobre o entendimento de Modelagem esbocado neste texto.
Formulado de maneira sintética, assumimos que Modelagem € um ambiente de
aprendizagem no qual os alunos séo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da
matematica, situacdes oriundas de outras areas da realidade.

O ambiente é colocado aqui em termos de “convite” aos aunos, tomando por
referéncia a argumentacdo de Skovsmose (ibid.). Segundo este autor, os alunos podem
ndo se envolver nas tarefas sugeridas. O ambiente de aprendizagem que o professor
organiza pode apenas colocar o convite. O envolvimento dos alunos ocorre na medida
€M que Seus interesses se encontram com esse.

Neste caso, o0 convite faz referéncia a indagacéo e investigacdo. Para Paulo Freire,

aindagacao € o proprio caminho da educagéo:

O gque o professor deveria ensinar — porgue ele préprio deveria sabé-lo — seria,
antes de tudo, ensinar a perguntar. Porque o inicio do conhecimento, repito, €
perguntar. E somente a partir de perguntar é que se deve sair em busca de
respostas e ndo o contréario (Freire & Faundez, 1998, p. 46).

A indagacdo ndo se limita a explicitagdo do problema, mas uma atitude que
permeia o processo de resolucdo. Se tomarmos Modelagem de um ponto de vista socio-
critico, a indagagdo ultrapassa a formulagdo ou compreensdo de um problema,
integrando os conhecimento de matemética, de modelagem e reflexivo. Mendonca



(1993) apresentou o0 conceito de problematizacdo para se referir a formulagdo de um
problema, o qual pode ser parte do processo de indagar.

A investigacdo é o caminho pelo qua a indagaciio se faz. E a busca, selego,
organizagdo e manipulagid de informagdes. E uma atividade que ndo conhece
procedimentos a priori, podendo comportar a intuicdo e as estratégias informais. Pode-
se dizer que Modelagem € uma investigacdo matematica, pois ela se da por meio de
conceitos, idéias e agoritmos desta disciplina. Porém, deve-se distinguir das
investigagbes mateméticas que tratam de Situagbes formuladas em termos da
matemética pura, sem referéncia a outras areas do conhecimento (Abrantes, Ponte,
Fonsecaet al., 1999).

Indagacdo e investigacdo sdo tidas como indissocidvels, pois uma sd ocorre na
mesma medida da outra. Se 0 aluno n&o avanca no conhecimento das informacdes sobre
a situacdo em estudo, ndo pode indagé-la; e vice-versa.

A situacdo em estudo diz respeito a um dominio fora da disciplina matematica, ou
Sgja, outras disciplinas ou o dia-dia, chamado por alguns autores por mundo real ou vida
real (Blum & Niss, 1991; Skovsmose, 2000). Esta terminologia carrega uma limitagéo
semantica, pois opde matemética e mundo real, 0 que ndo aceitamos. Matemética é téo
real quanto qualquer outro dominio da realidade, j& que, sendo idéias, interfere nas
acOes e préticas sociais (D’ Ambrésio, 1996; Skovsmose, 1994). Por isto, colocamos 0
termo entre aspas e preferimos faar em situagBes oriundas de outras areas da
realidade.

O entendimento de Modelagem que estamos apresentando privilegia situagdes
com circunstancias que as sustente. O crescimento de uma planta, o fluxo escolar na
escola, a construcdo de uma quadra de esportes, 0 custo com propaganda de uma
empresa, a criacdo comercia de perus, o sistema de distribuicdo de agua num prédio,
etc. sdo alguns exemplos possivels.

Temos pouco interesse em sSituagdes ficticias elaboradas artificidmente -
chamadas por Skovsmose (2000) de semi-realidade - para atender aos propésitos do
ensino de matemética. Isto ndo quer dizer que elas ndo possam envolver os alunos em
ricas discussdes, podem sm e devem integrar o0 curriculo. Apenas, tal como as
investigacBes de matematica pura, ndo se enquadram confortavelmente na perspectiva
de Modelagem que sustentamos aqui.

4. Modelagem e Curriculo



A discussdo sobre a integracdo de Modelagem no curriculo envolve a questéo do
“como”, a qual ndo se pode descolar das condi¢cdes para isso. Entendemos curriculo
como o conjunto de todas experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/as
estudantes (Silva, 1995, p. 184).

O ambiente de aprendizagem de Modelagem, baseado na indagacdo e
investigagdo, se diferencia da forma que o ensino tradicional — visvelmente
hegemonico nas escolas - busca estabelecer relagbes com outras éreas e o dia-dia. Este
ultimo procura trazer situactes idealizadas que podem ser diretamente abordadas por
idéias e algoritmos sugeridos pela exposicao anterior do professor. Os alunos, portanto,
j& sabem como proceder e o que utilizar na abordagem das situagoes.

Existe uma relativa distancia entre a maneira que o ensino tradicional enfoca
problemas de outras areas e a Modelagem. Sdo atividades de natureza diferente, o que
nos leva a pensar que a transicdo em relacdo a Modelagem ndo é algo tdo simples.
Envolve o abandono de posturas e conhecimentos oferecidos pela socializagcdo docente
e discente e a adocdo de outros. Do ponto de vista curricular, ndo é de se esperar que
esta mudanca ocorra instantaneamente a partir da percepcéo da plausibilidade da
M odelagem no ensino, sob pena de ser abortada no processo.

A par disto, concebemos a integracdo curricular de Modelagem de formas
diversas, de tal modo que pavimente o caminho do professor e dos alunos em direcéo a
este ambiente. Assumimos uma compreensdo tedrica geral nos itens anteriores que
podem se materializar através de configuragcdes curriculares diferentes, conforme as
condi¢cdes de cada sala de aula, de cada escola e da experiéncia e confianca de cada
professor.

Com isto, recusamos a idéia de associar Modelagem exclusivamente a modalidade
de projetos. Outros tipos de atividades de Modelagem que demandam menos tempo e
s80 mais smplificadas também podem ser consideradas. Cada configuragéo curricular
de Modelagem é vista em termos de casos, referindo-se as diferentes possibilidades de
organizacdo curricular da Modelagem.

Anadisando os estudos sobre Modelagem, nacional e internacional, podemos
classificar os casos de Modelagem de trés formas diferentes:

1) Caso 1. O professor apresenta a descricdo de uma situagdo-problema, com as
informagdes necessarias a sua resolucéo e o problema formulado, cabendo aos alunos o
processo de resolucdo. Uma experiéncia de Franchi (1993) pode ilustrar este caso (ver



seccaol). Ela colocou uma situacéo-problema aos aunos, que redlizaram a
investigagdo. N&o foi preciso que eles procurassem dados fora da sala de aula; todo o
trabalho se deu a partir da situagcéo e do problema oferecido pelo professor.

2) Caso 2. O professor traz para a sala um problema de outra &rea da realidade,
cabendo aos alunos a coleta das informacfes necess&rias a sua resolucdo. llustremos
com uma experiéncia de Biembengut (1999). Ela apresentou aos alunos o problema “O
gue é preciso para construir uma casa?”. Eles tiveram que buscar dados fora da sala de
aula e fazer algumas simplificagdes que gjudassem aresolver o problema.

3) Caso 3. A partir de temas ndo-mateméticos, os aunos formulam e resolvem
problemas. Eles também sdo responsaveis pela coleta de informagdes e simplificacdo
das situagbes-problema. E via do trabalho de projetos. Devido a fata de espaco,
limitamo-nos a remeter as experiéncias relatadas em Bassanezi (1990), Borba,
Meneghetti e Hermini (1997), Biembengut (1990, 1999) e Franchi (1993).

Em todos os casos, o professor é concebido como “co-participe’” na investigacdo
dos alunos, dialogando com eles acerca de seus processos. Porém, em alguns, €le possui
um papel mais presente na organizagcdo das atividades. No caso 1, por exemplo, a
presenca do professor, ja que ele fica responsavel pela formulagdo da situacéo-
problema, é mais forte do que no 3, onde isso é compartilhado com os alunos. A figura
1 esquematiza a participagéo do professor e do aluno em cada caso.

Caso 1 Caso 2 Caso 3
>

Elaboracdo da situacdo- professor professor professor/aluno
problema

Smplificagéo professor professor/aluno professor/aluno
Dados qualitativos e professor professor/aluno professor/aluno
guantitativos

Resolucéo professor/aluno | professor/aluno professor/aluno

Figura 1. O auno e o professor nos casos de Modelagem.
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Os casos 1, 2 e 3 ndo representam configuragdes estanques, mas sim regides de
possibilidades. Eles ndo pretendem engessar a prética, mas, uma vez que € reflexdo
sobre a prética, adimentala. Esta classificacdo chama a atencdo para o fato de que os
professores e 0s alunos podem se envolver com diferentes maneiras de implementar a
Modelagem no curriculo, re-elaborando de acordo as possibilidades e as limitacOes

oferecidas pelo contexto escolar, por seus conhecimentos e preferéncias.

5. O desafio da pesquisa

As consideraces tedricas tragadas até este ponto do texto representam a tentativa
de capturar e elaborar teoricamente, de um ponto de vista socio-critico, a pratica da
Modelagem tomando como referéncia os interesses da &rea da Educacéo Matemética,
traduzindo nosso momento atual de reflexdo. Como nos diz D’ Ambrosio (1996), € um
processo que ndo tem comego nem fim, é permanente. Nenhuma teoria € final, assim
como nenhuma pratica € definitiva, e ndo ha teoria e prética desvinculadas (p. 81).
Este autor destaca o papel da pesguisa como elo entre ambas.

A pesquisa é uma atividade sistemdtica que vai aém da percepcdo imediata,
evitando se perder na multiplicidade de fatores que permeiam a sala de aula. Para tal, é
preciso dirigir o olhar para aguma problemética especifica, de onde se espera emergir
com mais claridade. Relatos de experiéncia e elaboracdo de propostas pedagdgicas ndo
se constituem em pesguisa (Bicudo, 1993). Esta € a atividade sistemética que visa a
producdo de conhecimentos novos a partir de um problema bem delimitado.

Entretanto, o corpo de pesquisas que abordam questdes referentes a Modelagem
ainda é timido (Fiorentini, 1996; Niss, 2001). A énfase tem sido na argumentacéo pelo
uso da Modelagem e no relato de experiéncias, 0 que é muito importante, mas nao
basta. Esta situacdo pode ser explicada pelo fato desta prética ter surgido antes de
qualgquer tentativa mais visivel de teorizagd. Agora, chegada a sua maioridade, as
demandas de implementacdo requerem o olhar da pesquisa para prover o
desenvolvimento da area.

A geracdo de conceitos, compreensdes e conclusdes tedricas sdo imprescindiveis
para evitar o desarmamento perante a prética. Do contrério, os educadores matematicos
ficam sem instrumentos para desempenhar seus papéis no ambiente de Modelagem.
Sem teoria, a pratica fica fragilizada pela dindmica do contexto escolar e vice-versa. Por
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isto, a reivindicagdo por pesquisas na area de Modelagem (Fiorentini, 1996; Niss,
2001).

A demanda por pesquisas abrange os campos da Epistemologia, do curriculo, dos
processos de sala de aula, da cogni¢éo dos alunos e do papel e desenvolvimento do
professor. Elas ndo podem prescindir das contribuicbes de outras areas correlatas da
Educacdo Matematica e Educacdo. Na area da cognicdo, por exemplo, existe um
acalorado debate sobre a questéo da transferéncia, ou sgja, 0 uso de idéias aprendidas
num contexto em outro (Evans, 1999); na formacdo de professores, novas visoes re-
significam os processos de desenvolvimento docente (Fiorentini, Souza Jr. & Méllo,
1998; Polettini, 1999); e assim por diante. Isto ndo significa que as pesquisas devam se
dissolver nestas outras &reas, mas dialogar com elas, mantendo a singularidade de suas
probleméticas.

Algumas questbes sG0 mais primérias, pois suas investigacbes podem trazer
implicacOes préticas essenciais para o desenvolvimento de ambientes de Modelagem.
Arriscamo-nos a citar algumas:

- Quas as dificuldades decorrentes da implementacdo de modelagem no

curriculo?

- Quais as dificuldades dos alunos nas atividades de M odelagem?

- Como o conhecimento prévio interfere na prética dos alunos com Modelagem?

- De que maneira os alunos constroem argumentagdes mateméticas?

- Como os alunos transitam da situacdo-problema para o conceito matemético?

- Como os aunos usam e se envolvem com o conhecimento de matemética, de

Modelagem e reflexivo?

- Qual o impacto das atividades de Modelagem nas concepcdes de matemética

dos alunos?

- Como aintervencao do professor interfere nas atividades dos alunos?

- Dequeforma os professores conduzem atividades de Modelagem?

- Como os professores “iniciantes com Modelagem” conduzem atividades de

Modelagem?

- Como os programas de formacdo em Modelagem influenciam as préticas dos

professores?

- Que saberes os professores produzem no ambiente de Modelagem? Etc.

Por fim, cabe salientar que algumas pesquisas existentes na area tém focalizado
algumas destas questbes. Borba, Meneghetti e Hermini (1997, 1999) trouxeram
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elementos sobre a argumentacdo dos alunos e 0s processos de avaliagcdo; Matos e
Carreira (1996), sobre a cognicdo; Araljo (2000), sobre a discussdo matematica dos
alunos;, Tavares (1998), sobre as dificuldades dos alunos; Barbosa (1999), sobre a
percepcdo dos professores; e assim por diante. O que estamos assinalando é que preciso
potencializar este fluxo de pesquisas em Modelagem, ndo se limitando ao relato de
experiéncias, com vista a produzir compreensdes tedricas, como a perspectiva esbocada
neste artigo, que visem a prépria experiéncia.
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noticias diarias de Feira de Santana
09/06/2001

37 toneladas de graos de feijao e milho estao
sendo distribuidas

Os gréos de feijao e milho adquiridos pela Prefeitura de Feira de Santana comegaram a ser
distribuidos na tarde desta quinta-feira (7) pela Secretaria de Agricultura, Recursos Hidricos e
Desenvolvimento Rural. S&o 37,5 toneladas — 25 t de feijdo e 12,5 t de milho — destinadas aos
produtores rurais que praticam a agricultura de subsisténcia. Aproximadamente oito mil
agricultores receberdo os graos.

Segundo o secretério Mério Borges, cada agricultor recebe trés quilos de feijéo e dois de milho.
O primeiro carrega-mento dos graos foi destinado aos agricultores de Maria Quitéria. Os
préximos a receberem serdo os cadastrados na associacdo de moradores do distrito de Tiquarugu.
“Agora é esperar que os terrenos tenham umidade suficiente para garantir que as sementes
brotem e que tenhamos sorte que as chuvas, que neste ano est&o escassas, cailam em nossa
regido, para que tenhamos uma safra satisfatoria’, disse o secretario. Segundo ele, as chuvas
estdo irregulares. “Mas atendemos solicitagdes das comunidades rurais, que fizeram insistentes
pedidos’, completou o secretario.

Os gréos foram adquiridos pela Prefeitura através de licitagdo e permaneceram no deposito da
Empresa Baiana de Desenvolvimento Agricola (EBDA) por mais de 20 dias. Mario Borges
salienta que a demora na distribuicdo dos gréos esta relacionada a irregul aridade no periodo
chuvoso. Ele afirmou que erainteresse do prefeito José Ronaldo de Carvalho que os produtos ja
tivessem sido distribuidos.

O secretério diz que as chuvas que cairam na regido nos Ultimos dias podem vir favorecer ao
plantio. “ Antes, aterra estava muito seca para que as rogas fossem iniciadas. Seria um trabalho
perdido”.

Aliada a distribuicdo dos gréos, a Prefeitura subsidiou o beneficiamento daterra, colocando a
disposicao dos micro-produtores equipamentos agricolas e 22 tratores, uma das maiores frotas ja
reunidas para atender as necessidades dos produtores rurais.
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- RELATO 1 -

- A CONTA DE LUZ NA SALA DE MATEMATICA-

Eu ensinava matemética para uma 5° série com 43 aunos numa escola da
periferia de Rio Claro (SP). A maioria dos alunos era filhos de operarios. Naquele ano, a
CESP — agéncia elétrica local na época - estava divulgando nas escolas uma campanha
de economia de energia elétrica. Eles distribuiram um folheto informativo a cada
professor e pediram que divulgassem na sala de aula. Ao levar 0 assunto para a sala de
aula, percebi a empolgacéo dos alunos e deixei adiscussdo “rolar”.

Uma das questfes levantada pelos alunos dizia respeito a forma que se calcula o
consumo de energia elétrica. Falamos dos diferentes modelos de medidores (por
exemplo, analégico e digital). Especulamos sobre os eletrodomeésticos que gastam mais
ou menos. Dai surgiu aidéia de que cada aluno calculasse 0 consumo de energia elétrica
em suacasa. A atividade parecia empolgar os alunos.

Assim, nas semanas iniciais do trabalho, os alunos foram pesquisar 0 tempo em
que os aparelhos elétricos de suas casa ficavam ligados. Enquanto os aunos estavam na
escola, suas méaes continuavam a fazer as anotagdes, tornando o ambiente de casa um
prolongamento da escola. Enquanto os alunos tomavam dos dados, dava continuidade
aos demais contelidos previstos. Mas sempre eu perguntava sobre o andamento do
trabaho e, as vezes, |4 estdvamos discutindo o consumo de energia. Também
providenciamos uma palestra de um representante da CESP para fornecer dados e
esclarecer dividas. Esta visita agucou mais ainda a curiosidade dos alunos.

Apbs a coleta dos dados, sugeri que os aunos organizassem os dados numa
tabela. Abaixo ade um aluno.

Segunda | Terca Quarta | Quinta | Sexta Sédbado | Domingo
Geladeira 24h 24 h 24 h 24 h 24 h 24 h 24 h
Televisdo 8h 9h 5h 6 h 8h 5h 6 h
Chuveiro 30 min 30 min 30 min 30min 30min | 40 min 40 min
Secador 10 min - - 10 min - - 5min

Utilizando a férmula fornecida pela CESP, os alunos calcularam o consumo de
cada aparelho el étrico:

2 Este caso foi escrito tendo por base a experiéncia relatada em: Gustineli, O . A . P. Modelagem
Matematica e Resolucdo de Problemas: uma visdo global em Educacdo Matemética. Rio Claro:
Universidade Estadual Paulista, 1990. 126p. (Dissertacéo, Mestrado)
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Consumo (Kwh) = [Poténcia (w) x (horas de uso por dia) x (dias de uso no
més)]/1000

Os alunos ficaram responsaveis por procurar a poténcia de cada aparelho. Isto ndo
foi dificil. Alguns apareceram com livros que traziam tabelas referentes a poténcias de
aparelhos el étricos, outros com o material da prépria CESP.

Para explorar as adi¢des do tempo de uso de cada aparelho, sugeri que os aunos
construissem um rel6gio com um Unico ponteiro e doze algarismos compreendidos entre
1 e12. A intencdo era explorar medidas de tempo.

No caso da geladeira, que ficava ligada 24 horas por dia durante os 7 dias da
semanas, procedeu assm: 24 x 7. Foi o momento apropriado para relembrar o conceito
de multiplicacdo: 24+...+24 = 24x7 =168h.

Tvezes

Tivemos que expressar 0 tempo em horas (devido a formula). Em aguns casos
ndo deu exato, como no caso do chuveiro, que somou 3 h 50 min ligado. O que 50
minutos representam da hora?... E tivemos a oportunidade de explorar a representacéo

. e .50 10 , -
fracionaria e a smplificacdo de fracoes: 0 aETE Também exploramos este topico em
outras tabelas dos alunos. Aqui aindatrabalhel o conceito de fragctes equivalentes.

Ainda aproveitando-me desta situacéo, ensing a divisdo de nUmeros inteiros, cujo
quociente resulta em nimeros decimais, e a soma de nimeros decimais (Ex.: 10: 12 e 3
+0,8333...).

Agora, ja tinhamos condic¢des de calcular o consumo em Kwh para cada aparelho
elétrico e posteriormente calcular 0 consumo em cruzados (a moeda da época). Por
exemplo:

Chuveiro : consumo (kwh) = (350W)x(383M)x4 _ 53,62

1000

Outra vez, a necessidade do problema criou contexto para que se introduzisse
multiplicacdo de nimeros decimais e divisdo de poténcia de 10.

Calculando o consumo (em Kwh) para cada item da tabela, foi possivel achar a
soma de todos aparelhos resultando em 206,13 Kwh. Tinhamos agora que calcular o
custo (em cruzados). Paratal, utilizamos a tabela de preco da CESP:

QUANT. DOKWH | VALOR DO KwWH (Cz$) Além destes precos, havia o
Oaté 30 0,19 imposto Unico (Cz$ 0,15) a ser

31 até 200 0,38 cobrado.
acima de 200 0,63 Havia trés faixas de preco: Cz$

0,19 para o primeiros 30 Kwh; Cz$
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0,38 para 0s 170 Kwh; e o restante, pagava-se Cz$ 0,63/kwh. Fazendo os célculos, cada
aluno pdde achar o custo do consumo de energia el étrica de sua casa.

Por fim, orientel para comparar os resultados dos célculos com as respectivas
contas de energia elétrica, 0 que gerou mais discussdo. Em alguns casos, os cdlculos dos
alunos estavam préximos do consumo médio de suas residéncias; em outros, nao.
Discutimos as razfes das convergéncias e divergéncias dos resultados.
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- RELATO 2 -

- O CASO DOS TONEIS DE GASOLINA -

Eu trabalhava numa escola publica de Salvador em uma turma de 6°. série (cerca
de 35 alunos). Os alunos tinham dificuldades com o contelido, até mesmo com agueles
estudados nas séries anteriores. Sempre tentava envolvé-los com resolucdo de
problemas aplicados. O “pra que serve?’ dos alunos me incomodava, levando-me a
buscar as utilidades da matemética para ser trabalhado na sala de aula. O que vou relatar
a seguir refere-se a um episddio que tomou algumas aulas e envolveu os aunos na
investigacdo de uma sSituacdo-problema referente a arrumacdo de tambores em um
depdsito.

Entrando na sala de aula, aguns alunos vieram me recepcionar. Eu tinha uma
relacdo préxima deles. “Bom dia, 6°. sériel” — com estas palavras estou pedindo siléncio
para anunciar a tarefa do dia. “Sentem, por favor”. Demora algum tempo para eles se
acomodarem. Parece que toda aula tem este ritual. N&o sou dagqueles professores
“fechados’. Dou liberdade aos alunos, mas com limites (€ claro, se ndo...).

Distribuo uma ficha de trabalho para todos os alunos com um problema aplicado
(ver abaixo) e peco que todos leiam em siléncio.

Uma empresa necessita achar um sal@o de armazenagem para alguns tonéis de
gasolina cilindricos, de modo que se gaste 0 minimo possivel. Os tonéis sdo cilindros
com 35 cm deraio e 1 m de atura. Todos 175 tonéis devem ser estocados na posi¢ao
perpendicular ao cho. E necessario manté-los estocados por 2 meses.

Os salBes de armazenagem disponiveis possuem as seguintes dimensdes. 3,75 m x
3,75 m aR$ 670,00 por més; 3,75 m x 7,5 maR$ 1050,00 por més; 3,75mx 11,25 ma
R$ 1300,00 por més. Todos saldes possuem 3,4 m de altura.

“O que diz o texto?”, “Qual € o problema?” etc. — estas sdo algumas questdes que
levanto com a turma apds a leitura, a fim de que eles mesmo entendem o que esta lendo.
Tenho a impressdo que uma das dificuldades dos alunos com os problemas € o0 seu
entendimento. Por isto, utilizo alguns minutos discutindo o texto da situag&o-problema.
Perguntei também: “A quem interessaria guardar gasolina?’. Ainda aproveitei para
questioné-los sobre algumas informagdes no texto: o que é um cilindro? Quem poderia
me dar um exemplo? O que quer dizer “perpendicular? Quem poderia explicar? Um
exemplo? Apds alguma discussdo, peco que 0s alunos se organizem em grupo de quatro
membro para resolver a questdo. Como (quase) sempre, eles ndo deixam de arrastar as
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carteiras. Alguns aproveitam para ir beber dgua. Ainda ha aqueles que perguntam se a
atividade é mesmo para hoje. Enfim, de novo, todo um ritual.

Nos grupos, os alunos discutiram como podem encaminhar a situagéo-problema.
Eu fiquel circulando nos grupos, questionando, atendendo as suas questdes. Geralmente,
ndo costumo responder diretamente as dlvidas. Quando um aluno me pergunta “é
assim, professor?”, eu digo “O que vocé acha?”, “Como poderiamos saber?” etc. Neste
episodio, também procedi desta forma, buscando incentivar a discusso entre os alunos.

Uma das equipes disse que haveria duas possibilidades de arrumacdo dos tonéis:

900
" ()() 2% possibilidade
1°. possibilidade

Pedi que eles falassem destas possibilidades para toda a turma. Os demais alunos
concordaram com a equipe. “O gque devemos fazer para tomar a decisdo de qual tipo de
saldo deve a empresa alugar?” — perguntel. “Ué, ver quantos cabem em cada tipo de
saldo!” — exclamou um auno. Pedi que os aunos continuassem a atividade nos grupos.
Continuei a percorrer as equipes. A maioria dos alunos estava fazendo os célculos de
maneira desorganizada. Sugeri que eles organizassem numa tabela. Por exemplo, para a
“12 possibilidade”, poderia-se organizar a seguinte tabela:

Saldo Tonéigfila | Nimerofilas| NUumerode | Capacidade | NUmero de Preco
camadas total SalBes

3,75%x 3,75 5 5 3 75 3 $ 4020,

3,75x 75 5 10 3 150 2 $ 4200,

3,75x 11,25 5 16 3 240 1 $ 2500,

Aqui, visivelmente, fiz uma intervencdo nos procedimentos dos alunos, no que diz
respeito a organizacdo dos dados. Julguel que era necessario isto para que eles
pudessem ter uma visdo global dos dados. A certa altura, a sirene tocou. Pedi aos alunos
gue deixasse a atividade para concluir na préxima aula.

Na aula seguinte, ao retomar a atividade, pergunto sobre a atividade, do que se
tratava, o que haviamos discutido, que encaminhamentos estava sendo realizados, etc.
Um dos alunos, chamado Marlos, levanta a méo e diz que tentou continuar a tarefa em
casa e que notou que o “célculo da 2° possibilidade era diferente da 1%., porque
guando a gente encaixa um tonel numa fila... a fila toma uma parte do tonel”. Sugeri
gue ele viesse a0 quadro-negro explicar do que se tratava. Quando ele desenhou o
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esquema, eu pude entendé-lo. Dai, organizei um pouco as palavras de Marlos e coloquel
para toda a turma (ver figura abaixo). Para mim, parecia uma étima oportunidade para
falar do Teorema de Pitégoras.

(K
N

0,7 %

-

A partir desta situagdo, abri a discussdo sobre como achar aguela medida
desconhecida, indicada por “?’, que foi denotada pela letra “x”. Os alunos ndo
conheciam ainda o Teorema de Pitagoras. Suas respostas eram baseadas em
smplificagdes. “ah, professor, faz de conta que é metade (do raio)”. “Serd? Como
podemos verificar isso?’ Sugeri que eles desenhassem circulos de diversos tamanhos,
dispondo-os com no esguema, tomassem as medidas e verificasse a adequacéo da
conjectura. Assim fizeram os alunos, ndo comprovando a afirmagao.

Chamei atencdo para o tridngulo presente no esgquema e disse que poderiamos
estudar as relagbes (métricas) nesta figura. Pedi que eles desenhassem tridngulos
retdngulos de vérios tamanhos, tomassem as medidas de seus lados e dos quadrados
deles. “O que vocés observam?’. Néo tardou e os alunos perceberam a relacéo métrica
expressa pelo Teorema de Pitégoras. Sistematizel este contelido e falel algumas palavras
sobre a histéria do Teorema de Pitagoras (a0 término da atividade, eu iria retomar o
contelido para fazer alguns exercicios).

De posse do conhecimento do Teorema de Pitagoras, os alunos puderam explorar
a 2. possibilidade na disposicdo dos tonéis na situagdo-problema inicial. Que saléo deve
a empresa alugar? Sugiro que o leitor conclua a investigacéo sobre os tonéis. Ou ainda
gue convide seus alunos a investigarem também.
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- RELATO 3 -

- AS OLIMPIADAS DE SIDNEY (1) -

Um més antes do comego das olimpiadas de 2000, que ocorreu em Sidney, na
Austrdia, iniciei o projeto com Modelagem, que teve como tema Olimpiadas, numa
escola particular em Salvador — BA, na 7% série do ensino fundamental. Eram trés
turmas com 45 alunos cada. Destinei uma parte das 4 horas/aula semanais para o
trabalho com Modelagem e a outra para abordar os tépicos previstos no programa
(geometria, estatistica). A organizacdo do trabalho ocorreu assim:

Divisdo da turma em grupos de 6 aunos.

Escolha dos sub-temas pelos grupos a partir da curiosidade deles. Os sub-
temas que surgiram foram natagdo, futebol, doping, nado sincronizado,
basguete, etc. Teve um grupo que pediu para abordar como sub-tema,
fingerboard, fora do proposto, porém aceite o pedido.

Pesquisa dos sub-temas em fontes variadas (livros, revistas, jornais, internet e
especialistas) para se familiarizarem com os sub-temas escol hidos.
Matematizacéo e/ou formulacdo de problemas relacionados com o sub-tema e
sua resolugéo.

Producdo de relatorios preliminares e um relatério final, e apresentagdo oral
final.

Durante o projeto estive acompanhando como os alunos estavam abordando a
Matematica envolvida nos seus sub-temas através dos relatérios. A maioria das equipes
explorou geometria e estatistica nos seus sub-temas, contetidos abordados em paralelo
com o projeto. Outras trabalharam com contelidos da série como teorema de pitégoras,
nimero irracional, e ainda resgataram medidas, porcentagem, escala, contelidos vistos
nas séries anteriores. (ver anexos)

O grupo, que estava trabalhando com ginastica olimpica, interessou-se em calcular
0 percurso em diagonal da ginasta no tatame. Aproveitel a colocacéo do problema do
grupo e sugeri a eles que sociaizassem com aturma o problema elaborado. Foi um
momento interessante, pois um problema do grupo gerou discussdes para toda a turma.
A turma participou na busca de solucdes, retomando contelidos trabalhados e

solicitando outros. Retomo a seguir o episadio do tatame:
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Os grupos estavam reunidos durante a aula na efetivagédo do trabalho. O grupo da
ginastica olimpica chamou-me para mostrar um problema que estavam pensando em
abordar.

Grupo: Pro, por favor venha aqui. Estamos pensando em um problema.

Professora: Qual ?

Alunado grupo: Pro, pensamos no seguinte problema: O tatame € 0 espago onde
as ginastas realizam os seus movimentos.

Professora: E dai?

Aluna do grupo: Pensamos em calcular o percurso da ginasta quando ela sai de
um canto do tatame a outro canto.

Professora: Explica melhor.

Aluno do grupo: Sabe prd, quando a ginasta da aquela pirueta em diagonal. Ela
sai em pé, faz a pirueta e cai em pé no canto em frente aonde saiu.

Aluna do grupo: Mas nao sabemos como fazer?

Professora: Vocés querem saber a distancia percorrida do momento que sai até o
gue chega no outro lado?

Aluna do grupo. 1sso mesmo pro.

Aluno do grupo: Podemos medir.

Professora: Medir é uma solucdo, mas teria outra?

Alunado grupo: Deve ter pro.

Professora: Quais as medidas do tatame? Qual é a forma dele?

O grupo: 12m por 12 m. E um quadrado.

Alunado grupo: Vamos desenhar aqui no caderno. No quadrado, todos os lados
sdo iguais.

Professora: O percurso em diagonal que vocés querem calcular divide o quadrado
em duas figuras. Quais sio essas figuras?

Alunado grupo: Dois tridngul os.

Aluno do grupo: Pro, sdo triangulos retangul os.

Professora: Entéo, como calcula o percurso da ginasta?

Aluna do grupo: O percurso € a hipotenusa. Vamos usa o teorema de pitagoras. E
iSSO pro?

Professora: Tentem. Posso socializar a questéo de vocés com a turma?

O grupo: Pode proé.
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O projeto foi importante pel os seguintes aspectos: proporcionou aos alunos
investigarem através da matemética temas do seu dia-a-dia, possibilitou os alunos a
buscarem o conhecimento em parceria com o professor e favoreceu a capacidade de
trabalhar em grupo. Nafala, dos alunos, a avaliagéo do projeto: “Foi um projeto
interessante onde podemos perceber o qué a Matematica influéncia nos esportes
abordados. E percebemos que o esporte depende da Matematica” . “ Eu vi mais uma vez

como a Matematica est4 presente nas nossas visas’ .
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- RELATO4 -

- AS OLIMPIADAS DE SIDNEY (I1) -

Um més antes do comego das olimpiadas de 2000, que ocorreu em Sidney, na
Austrdia, iniciei o projeto com Modelagem, que teve como tema Olimpiadas, huma
escola particular em Salvador — BA, na 7% sé&rie do ensino fundamental. Eram trés
turmas com 45 alunos cada. Destine uma parte das 4 horasaula semanais para o
trabalho com Modelagem e a outra para abordar os tépicos previstos no programa
(geometria, estatistica). A organizacdo do trabalho ocorreu assim:

Divisdo da turma em grupos de 6 aunos.

Escolha dos sub-temas pelos grupos a partir da curiosidade deles. Os sub-
temas que surgiram foram natagdo, futebol, doping, nado sincronizado,
basguete, etc. Teve um grupo que pediu para abordar como sub-tema,
fingerboard, fora do proposto, porém aceite o pedido.

Pesquisa dos sub-temas em fontes variadas (livros, revistas, jornais, internet e
especialistas) para se familiarizarem com os sub-temas escol hidos.
Matematizacéo e/ou formulacdo de problemas relacionados com o sub-tema e
sua resolugéo.

Producdo de relatérios preliminares e um relatério final, e apresentacdo oral
final.

Quando comegcaram as olimpiadas, os alunos estavam pesguisando e
matematizando os seus sub-temas como também formulando os problemas. Tive aidéia
de sugerir que cada equipe trouxesse diariamente noticias e fatos sobre os seus
respectivos sub-temas, para que pudéssemos estar discutindo e interpretando o que
estava acontecendo no cenario das olimpiadas. Eles montaram um painel onde iam
colocando a cada dia, e muitas vezes até a cada hora, as noticias e fatos dos seus sub-
temas. Foi muito interessante esse momento no projeto, pois os alunos se mobilizaram
bastante, se interessaram mais em ler jornais, habito que na maioria das vezes néo faz
parte do dia-a-dia deles. Além disso, possibilitou discussdes sobre as idéias matematicas
presentes nas noticias sobre 0s seus sub-temas. Vejamos, a seguir, um episodio de aula:

Ao entra na sala, um grupo veio mostrar-me uma reportagem retirada da Internet
sobre o jogo Brasil 1 X 3 Africa do Sul. Aproveite a noticia da equipe e fiz algumas

perguntas para a turma.
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Professora: E ai turma sera que o Brasil classifica?

Aluno: Ainda d& para classificar sim. Se eles ganharem do Japéo classificam
para as semifinais.

Aluna: Ai pro, o Brasil ndo merece classificar.

Nesse momento, a turma comecga a discutir em torno da pontuacéo do Brasil.
Alguns alunos ficaram vendo as possibilidades do Brasil, o saldo de gols, a pontuagéo.

Professora: Dar para saber a média de gols até o momento? Como?

Alguns aunos. Légico que da.

Aluna: Sempre assisto programas de esportes e vejo falarem na média de gols.

Alguns aunos. Pega o total de gols marcados e divide pelo nimero de jogos.

Aluno: Pré, muitas vezes quando estamos assistindo os jogos, faa da
matemética do jogo.

Professora: Pois é turma, a matematica do jogo permite termos uma analise do
desempenho dos times.

Outro grupo trouxe-me uma noticia sobre o desempenho das ginastas brasileiras.

Aluno: Pro teve um aparelho que estava com alguns centimetros a mais e as
ginastas estavam caindo ao fazer a prova. Entéo, os organizadores foram verificar as
medidas.

Professora: Os atletas passam anos treinando em apar elhos com medidas
padronizadas e qualquer alteracéo influencia os movimentos. VVocés observaram a
guestéo da precisio para os atletas?

Aluna E pro, nas notas das ginastas so usados os milésimos.

Aluno: Pro, para os nadadores cada segundo é importantissimo para eles. Vale
medalha e pode adiar por quatro anos um sonho.

Aluno: Nés ndo usamos no nosso dia-a-dia quase nada os segundos. Os atletas
utilizam muito. Quando alguém nos perguntam as horas, ndo falamos nos segundos.

Aluna: Vemos os segundos, os décimos, centésimos de segundos nas noticias do
esporte aparecer muito.

Durante o projeto estive acompanhando como os alunos estavam abordando a
matemética envolvida nos seus sub-temas através de relatorios preliminares. A maioria
das equipes exploraram geometria e estatistica nos seus sub-temas, conteldos
abordados em paralelo com o projeto. Outras trabalharam com contelidos da série como
teorema de pitagoras, nimero irracional, e ainda resgataram medidas, porcentagem,

escala, contelidos vistos nas séries anteriores. (ver anexos)
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O projeto foi importante pel 0s seguintes aspectos. proporcionou 0s alunos
investigarem, através da matemética, temas do seu dia-a-dia, possibilitou os alunos a
buscarem o conhecimento em parceria com o professor e favoreceu a capacidade de
trabalhar em grupo. Nafala, dos alunos, na avaliagdo do projeto: “Foi um projeto
inter essante onde podemos perceber o qué a Matematica influéncia nos esportes
abordados. E percebemos que o esporte depende da Matemética.” “ Eu via mais uma

vez como a Mateméatica esta presente nas nossas vidas.”



