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Resumo

Este mini-curso tem o objetivo de discutir aspectos relacionados aos encaminhamentos do
trabalho com a Modelagem Matemédtica em sala de aula no Ensino Fundamental. Vale-se
do exemplo do tema ‘Industria Ceramica para mostrar alguns encaminhamentos do
trabalho e as discussdes em relacdo as questdes levantadas no contexto do tema, bem
como, apresenta algumas sugestbes de tratamento de conte(ido resultante das situagdes-
problema que emergem decorrentes da pesquisa exploratéria. O trabalho se desenvolve na
perspectiva de Modelagem Matematica proposta por Burak (1992, 2004 e 2006), como
uma prética educativa para o ensino de Matematica e pressupde, segundo Burak (1992),
alguns principios para a sua adocdo: 1) partir do interesse do grupo de pessoas envolvidas;
e 2) obter as informagdes e os dados no ambiente onde se localiza o interesse do grupo.
Também assume uma visdo cognitivista e uma concepcdo de Educacdo Matematica que
contemple o0 ensino e a aprendizagem em uma perspectiva mais ampla.

Palavras-Chave: Ensino e Aprendizagem — Educacdo Matemética — Modelagem
Matematica— Ensino Fundamental.

Objetivos do Mini-Cur so:

- proporcionar aos participantes do mini-curso uma experiéncia a partir da
concepcdo de Modelagem Matemética proposta por Burak (1987, 1992, 1998 e 2004), a
qual se volta prioritariamente a Educacéo Basica;

- apresentar, neste texto, os principios basicos da concepcdo e as suas formas de
encaminhamento a partir do tema proposto;

- discutir exemplos de algumas situacOes relativas ao processo de Modelagem na
Educacéo Matemética;
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- desenvolver alguns exemplos de contetidos a partir do tema abordado no mini-

CUrso.

Justificativa

A Modelagem Matematica € uma tendéncia em Educacdo Matematica que tem
diferentes concepcdes. Nesse sentido, torna-se adequado explicitar essa proposta que aqui
seratratada.

Muitos dos trabal hos realizados em ambito académico ndo conseguem, na maioria
das vezes, acancar o dia-a-dia das saas de aulas. Assim, este mini-curso oportunizara que
professores da Educacdo Béasica vivenciem uma pratica com a Modelagem e,
posteriormente, possam desenvolvé-la em sala de aula. Entende-se, portanto, que as
experiéncias e as discussdes suscitadas no ambito deste mini-curso se revestem de grande

importancia.

M etodologia

1) Apresentacdo da Modelagem em termos gerais no contexto da Educagéo
Matemética.

2) Conceituacéo da Modelagem Matematica na perspectiva proposta por Burak.

3) Constituicdo de grupos de 3 ou 4 pessoas de acordo com 0 nimero de
participantes.

4) Desenvolvimento de atividades com Modelagem.

5) Discussdes acerca do mini-curso, no tocante as possibilidades de trabalho na
Educagdo Bésica, e levantamento de questdes relativas ao trabalho
desenvolvido.

A Modelagem Matematica no contexto da Educacgéo Matematica (EM)

A Modelagem Matemética tem sua origem, enquanto método de pesguisa, na
Matematica Pura e Aplicada. Essa perspectiva de modelagem tem por finalidade a
elaboracdo de técnicas que permitam a previsao de fenbmenos fisicos, quimicos, sociais e
outros. Segundo Bassanezi (2002), a modelagem como método cientifico e instrumento de
pesquisa pode: estimular novas idéias, técnicas experimentais, informagdes em diferentes
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aspectos dos inicialmente previstos, interpolactes, extrapolacdes e previsdes, servir de
recurso para melhor entendimento da realidade; servir a linguagem universal para
entrosamento e compreensdo entre diversos pesquisadores em diversas éreas do
conhecimento. A Matemética e a Modelagem, nessa perspectiva, estdo orientadas
epistemol ogicamente pela visdo das Ciéncias Exatas e Naturais.

No ambito do ensino e da aprendizagem, a utilizacdo da Modelagem Matemética
no Brasil, como “método” de ensino de Matemética, é recente. Tem origem na Educacdo
Matemética, movimento recente de renovagdo do ensino da matemética e que possui um
didogo com diferentes &reas do conhecimento, como a Sociologia, a Psicologia, a
Filosofia, a Antropologia e outras (RIUS, 1989a e 1989b; KILPATRICK, 1996;
FIORENTINI, 2006; BURAK; KLUBER, 2007). Nessa visio de Educagdo Matemética
surgem diferentes perspectivas de Modelagem que podem ter como finalidade o
desenvolvimento da capacidades de aprendizagem e de um ensino que levem o educando
ao desenvolvimento da autonomia, sendo sujeito da construcdo do conhecimento; a ser
cidadd@o critico e participativo, e, principamente, a0 entendimento do mundo em suas

multiplas dimensdes.

Uma per spectiva de Modelagem M atemética

Dentre as perspectivas possiveis de serem assumidas na Educacdo Matemética,
optou-se por aquela proposta por Burak (1992, 1998, 2004 e 2006), como “método de
ensino”. Nessa perspectiva a Modelagem se orienta por dois principios. 1) partir do
interesse do grupo de pessoas participantes, e 2) os dados sdo coletados no ambiente de
interesse do grupo™.

O encaminhamento didético se da a partir das seguintes etapas: 1) escolha do
tema; 2) pesguisa exploratoria; 3) levantamento dos problemas; 4) resolucdo dos
problemas e desenvolvimento do contelldo matematico no contexto do tema; e 5) analise
critica das solugoes.

Escolha do tema — € o momento em que o professor apresenta aos alunos alguns
temas gque possam gerar interesse ou 0s proprios alunos sugerem um tema. Esses temas
podem ser dos mais variados, uma vez que o escolhido ndo necessita ter nenhuma ligacéo

imediata com a Mateméatica ou com contelidos matematicos e Sim com o que 0s alunos

! Para maiores aprofundamentos ler os artigos contidos no site: www.dionisioburak.com.br .




6 2 9 de rovembro de 2009
ISBN 978-85-7891-007-5

querem pesquisar. Ja nesta fase é fundamental que o professor assuma a postura de
mediador, pois devera dar o melhor encaminhamento para que a op¢do dos alunos seja
respeitada.

Pesquisa exploratoria — escolhido o tema a ser pesquisado, encaminha-se 0s
alunos para a procura de materiais e subsidios tedricos dos mais diversos que possam
conter informacdes e nogdes prévias sobre o que se quer desenvolver/pesquisar. A pesquisa
pode ser bibliografica ou contemplar um trabalho de campo, fonte rica de informagdes e
estimulo para a execugdo da proposta.

Levantamento dos problemas — de posse dos materiais e da pesquisa
desenvolvida, incentiva-se os alunos a conjeturarem sobre tudo que pode ter relacdo com a
Matematica, elaborando problemas simples ou complexos que permitam vislumbrar a
possibilidade de aplicar ou aprender contelidos mateméticos, isso com a ajuda do professor
gue ndo se isenta do processo, mas se torna o “mediador” das atividades.

Resolucdo dos problemas e desenvolvimento do contelldo matemaético no
contexto do tema — nesta etapa, busca-se responder os problemas levantados com o
auxilio do contelido matemético. Este é desenvolvido de maneira acessivel, levando-se em
consideragao o processo de construcdo do conhecimento. Assim, pode ser aplicado de uma
maneira acessivel, para posteriormente ser sistematizado. Faz-se, entdo, um caminho
inverso do usual, pois se ensina 0 conteldo, para responder, concomitantemente, as
necess dades surgidas na pesquisa e no levantamento dos problemas.

Andlise critica das solugbes — etapa marcada pela critica, ndo apenas da
matematica, mas de outros aspectos, como a viabilidade das resolucbes apresentadas, que
muitas vezes sdo resolviveis matematicamente, mas inviaveis para a situacdo estudada e
para situagdes reais. Nao é necessariamente a andlise de um modelo, mas dos contelidos,
dos seus significados e no que os alunos podem contribuir para a melhoria das agbes e

decisbes enquanto pessoas integrantes da soci edade e da comunidade em que participam.

Implicagbes da M odelagem para o Ensino e a Aprendizagem

Algumas implicacdes dos trabalhos ja desenvolvidos com Modelagem podem ser
enumeradas, sao elas. a) maior interesse do(s) Grupo(s); b) maior interacdo no processo de
ensino e aprendizagem; c) demonstracdo de uma forma diferenciada de conceber a
educacdo, 0 ensino e a aprendizagem, 0 que leva a ado¢do de uma nova postura pelo
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professor; d) a ruptura com o curriculo vigente; €) as Diretrizes Curriculares e a
Modelagem Matemética; f) a indissociabilidade entre Ensino e Pesquisa na Modelagem
Matematica; e g) a Modelagem Matemética e a contextualizacao.

O exemplo a ser desenvolvido

O tema aqui relatado apresenta, em linhas gerais, como pode ser desenvolvida
uma atividade de Modelagem no Ensino Fundamental. O caréter descritivo deste texto ndo
se confunde com o que deve ser desenvolvido na prética, uma vez que € um recurso

didético que permite uma visao geral do processo.

Escolha do tema

Transformagdo da Argilaem Tijolos — Autor: Professor Nereu Pinto de Sousa.

Orientador: Prof. Dr. Dionisio Burak.

O tema de interesse desenvolvido pelo professor com alunos da 12 Série do
Magistério enfocou a transformacéo da argila em tijolos. O interesse pelo tema surgiu pela
existéncia da industria ceramica da cidade de Invatuba, PR, que representava uma
atividade industrial de grande importancia econdmica para a regiao.

Esse tema foi escolhido em conjunto com os alunos e foi construido a “vérias
maos’, totalizando quinze pessoas, incluindo o professor.

Pesquisa Exploratoria (Coleta de Dados)

O encaminhamento metodol 6gico do trabalho deu-se a partir de visitas a Industria
de Ceramica Claudia; a0 Setor de Cadastros Imobiliarios da Prefeitura Municipal de
Invatuba, PR; a Industria de Marombas Gelinski Ltda; bibliotecas;catél ogos, fotos, plantas
daindustria; e outros documentos que se faziam disponiveis.

Foi realizado um levantamento sobre o local da retirada da matéria prima, o meio
de transporte, a transformacdo do barro em tijolos, os diferentes tipos de tijolos e |gjotas
que podem ser fabricados. Além do tijolo de 6 furos, que € a principal producdo da
Cerémica, foi feito um levantamento dos fornos, barracfes, chaminés, combustivel

utilizado, consumo de energia el étrica, mercado consumidor, entre outros dados.
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Esse trabalho foi desempenhado em grupos visando a discusséo e o
enriquecimento das idéias. Ensgjou, por parte dos envolvidos nos grupos, um resgate
histérico sobre a cerdmica, a argila e o surgimento dos tijolos. Esses dados, por si S0,
oportunizaram uma primeira aproximagdo com conteldos mateméticos como, por
exemplo, a leitura de nimeros em seus varios significados, como: cddigo, quantidade,

ordem e outros.

L evantamento dos problemas

Com base nos dados levantados, varios foram os problemas observados pelos
grupos, tais como: Qual area total do terreno ocupado pela industria? Qual a area
construida? Qual o percentual do espaco construido em relacdo ao espago total? Como é
utilizada a queima de combustivel (lenha) equal atemperatura necessaria para a secagem e
gueima da ceramica? Qual a capacidade dos fornos? Qual a quantidade de lenha necessaria
para a producdo de uma fornada? Qual a influéncia das diferentes coberturas (telhados)
utilizadas? Qual a capacidade de armazenamento dos barracdes, cujo tamanho dos tijolos
de 6 furos sdo 20 x 14 x 9,5 cm? Quais os fatores que influenciam na ateragdo do tamanho
dos tijolos ao sair da maromba e ap6s o processo de queima? E possivel construir uma
expressdo matematica que verifique esse processo? Qual a massa € o volume transportado
nos carrinhos de méaos, que comportam cerca de 50 ou 60 tijolos por vez? Como construir
uma chaminé que atenda as necessidades da Ceramica Claudia? Qual seriaa &realatera da
Chaminé? Qual o impacto socio-econdmico da Industria na regido e quais as
consequéncias para 0 meio ambiente? Entre outras questbes que ndo necessariamente
teriam relacdo com a Matemética

Dentre essas, escolhemos algumas que podem dar a perspectiva deste trabalho em

salade aula

Retomando a pesquisa exploratoria

A chaminé € um tubo que comunica a fornalha com o exterior e serve para dar

tiragem ao ar e aos produtos da combust&o.
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Na Ceramica Claudia ha trés chaminés interligadas através de um cana no
subsolo, controlado por seis registros, e seis fornos catarinenses do tipo abdbada (Forno
Hoffmam). Esse forno € mais econdmico em termos de consumo de lenha.

O comprimento da chaminé em estudo € de 18 metros, sendo 2 metros abaixo do
solo, o que reforca a sua base na construcdo. Nessa chaminé foram utilizados
aproximadamente 25.000 tijolos, 49 sacos de cimento, além de pedra e areia.

O formato da chaminé é de um cone de revolugdo, com didmetro na base de 3
metros e na“boca’ de 1,20 metros.

Esses dados oportunizam a efetivacdo de um estudo de sdlidos de revolugéo,
como, por exemplo, o cilindro, o cone e o tronco de cone, que € um contetdo referente ao
Ensino Médio. Essa abordagem pode evidenciar a ruptura com um curriculo linear, além
de mostrar aimportancia de uma visdo mais ampla em relacdo aos problemas que emergem
dostemas.

A partir desses dados o professor pode desenvolver os passos que especificaremos
aseguir.

Fazer um estudo das figuras que constituem a chaminé.

Figural
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Atividade para o estudo das figur as geométricas

Quiais as figuras geométricas que representam a chaminé?

Caso os aunos ja conhecam as figuras, basta destacé-las e realizar um estudo. Por
questdo do nivel considerado neste mini-curso, restringiremo-nos aos conteldos
contemplados no Ensino Fundamental, o que ndo invalida a proposi¢céo feita anteriormente,
principalmente se 0 volume desse solido se configurar em interesse do grupo.

Focando os conteldos do Ensino Fundamental, considerando que isso sgja do
interesse do grupo, podemos tomar a questdo: Como podemos comprovar, ainda que
aproximadamente, a quantidade de tijol os utilizada para a construcdo da chaminé?

A figura que pode representar a chaminé é um tronco de cone. Neste momento o
professor pode pedir aos alunos que tragam embalagens que de alguma maneira
representam o formato da chaminé. O trabalho com esse material ensegja diversas
atividades, como, por exemplo, a planificacdo da figura. Depois de planificada, outra
questdo emerge: Que figura representa a planificacdo?

Quais figuras ficariam representadas ao passar um plano perpendicular pelo centro
da chaminé, e pelas extremidades da “boca’ da chaminé?

As figuras que podem ser representadas sdo as seguintes. reténgulo, triangulo
retangulo e trapézios isosceles. As propriedades dessas figuras podem ser trabalhadas de
maneira a atender as gquestfes levantadas, bem como para o aprofundamento de aspectos
referentes as figuras geométricas.

A classificagdo dos trapézios, em isosceles e retangulo, emerge imediatamente da
representacdo da chaminé. Calculos de area, perimetro, unidades de medidas: linear, de
superficie e volumétrica; podem ser abordadas.

Em relacdo aos solidos, € possivel trabalhar com: propriedades métricas, clculo
de bases, areas laterais e totais. Considerando a localizacéo da Ceramica Claudia e a planta

fornecida pela prefeitura explicitamos algumas atividades que podem ser desenvolvidas.

645



_ Ratanaensel/
0 Encontelria elelMods)
@ 295 emEducacaclMatemat;cy S5

11

Run PER NAM BUCO

b0

—Wm

2

,u'nwau', oaia] wny

1| ez

Fua Farin LEM 0s

“g

Figura2

646



6 2 9 de novembro de 2009
ISBN 978-85-7891-007-5

A planta, que representa a forma do terreno, pode proporcionar o estudo de figuras
planas, como o retangulo e o tridngulo.

O trabalho pode ser iniciado pela identificacdo das caracteristicas dessas figuras
em relagdo ao comprimento dos lados, dos angulos, propriedades das figuras de quatro
lados, das figuras de trés lados; as expressdes que permitem o cdlculo do perimetro e da
area das superficies estudadas.

Caso a questéo levantada permita saber a razdo entre a area utilizada e a area total
do terreno, o estudo pode adquirir sentido e o trabalho envolvendo as caracteristicas das
figuras também serd potencializado. Cabe ressaltar que a planta fornecida pela prefeitura
oferece apenas medidas lineares e ndo apresenta as areas, nem atotal e nem a utilizada.

A atividade poderia ser encaminhada da seguinte maneira: 1) olhando a figura do
terreno e desconsiderando as construgdes; 2) considerando apenas as construcoes; e 3) a
raz8o entre a area utilizada e a &reatotal.

No estudo da area total percebe-se que ela pode ser decomposta em pelo menos

duas figuras: um retangulo e um triangul o retangul o.

Figural Figura2

Figura3

Conhecemos dessa figura apenas as medidas fornecidas pela prefeitura e a escala,
que é 1:1000 (um centimetro para mil centimetros).

Apobs a decomposicdo, o trabalho com a escala sugere encontrar 0 perimetro e a
area de cada uma das figuras em separado.

O perimetro da figura que representa o terreno é de 136 + 80 + 259 + 147 = 622m.
O perimetro dafigura 1 é dado por: P = 136+80+136+80 = 432 m. O perimetro dafigura 2
€ dado por: P = (259-136) +80+147= 350m.

Na figura 1, que é um retangulo, percebe-se que as medidas do comprimento e
largura s&o iguais duas a duas. Os quatro angulos sdo congruentes e podem ser medidos
com o auxilio do transferidor. A figura 2, que é um triangulo, apresenta todas as dimensdes
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distintas. Em decorréncia disso, o professor podera trabalhar as classificacbes dos
triangul os quanto as dimensdes dos lados e, também, os tridngulos podem ser classificados
quanto as medidas de seus angulos internos. A partir dessas discussdes os alunos podem
fazer uma verificagdo empirica da soma das medidas dos angulos internos do triangulo e
dos quadriléteros. E necessério levar em consideracio que os alunos, eém Seus grupos,
devem interagir constantemente, levantando questfes e constituindo-se como agentes do
processo.

O professor poderia problematizar junto aos alunos como eles expressariam em
uma forma que utilizasse letras e nimeros o cdlculo do perimetro de cada uma dessas
figuras, questionando, também, o que aconteceria se os lados fossem modificados em
relacdo as suas medidas.

Numericamente, a expressdo escrita acima da figura 1 pode ser reescrita da
seguinte forma: P = 136 + 80 + 136 + 80 = (2 x 136) + (2 x 80). Conforme a série
trabalhada, o professor pode mostrar que o fator 2 € comum a ambas as parcelas. P = 2(136
+ 80) = 432m. Algumas atividades podem auxiliar na compreensdo desse processo da
adicdo de parcelas para a multiplicagéo.

Essa expresséo representa aquela figura em particular, entretanto, ao substituirmos
136 e 80 pelos valores genéricos a e b, a expressdo constitui uma expressao geral para
calcular o perimetro de figuras de formaretangular: P =2 x (atb) = 2a + 2b.

De forma anal oga esse processo pode ser desenvolvido para outras figuras.

O desenvolvimento do trabalho com as areas de figuras planas dependerd de uma
avaliacdo sobre o dominio do conceito de area pelos alunos. Caso ndo tenham o dominio
do conceito, algumas atividades podem ser desenvolvidas de modo a favorecer a
compreensdo e a construcdo do conceito de area, como, or exemplo, o complemento do
plano, que consiste em recobrir uma superficie com quadrados de 1 unidade de medida,
adeguadas a0 caso que esta sendo estudado. Apos algumas atividades do completamento
da érea da superficie, € necessario problematizar: Como vocé expressaria a relagdo entre a

largura e 0 comprimento com a &rea?
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Qual a area da superficie desse retangulo, considerando, para fins de célculo,
apenas 0 comprimento e a largura?

Posteriormente, passaria a expressdo genérica que represente a area de um
retdngulo qualquer, substituindo os valores das dimensdes por letras: A = comprimento
vezes a largura. Portanto: A = a.b. Esta expressdo representa 0 modelo para o célculo da
area de um retangulo qualquer.
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O modelo para o célculo do tridngulo pode ser obtido a partir da area do
retangulo. Tomando um reténgulo qualquer, traga-se uma das diagonais e recorta-se pela
linha diagonal, obtendo-se dois tridngul os retangulos congruentes. A questéo a ser feita €

O que vocé pode concluir sobre a area de um trigngulo em relagéo ao retangul 0?

Figura7

Considerando-se que a érea da figura é dada pela expressdo: A = ab, pode-se
concluir que essa area de um tridngulo é metade da &rea do retangulo de comprimento a e

ab
2

Porém, a figura inicial € um trapézio, a qual € composta por um retangulo e um

largura b, dada pela expressdo: A, =

triangulo.

O auno poderia ser desafiado a calcular a area da superficie de cada uma das
figuras e depois, adicionando-as, congtituir a dreatotal.

Dada a figura, que é similar & planta do terreno da Cerdmica Claudia, pode-se
solicitar a0 educando que estabeleca e justifique as aces desenvolvidas e as relagdes

utilizadas. Lembre-se de comparar com as dimensdes dadas nafigurainicial.

b Figura8 c
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Essa idéia pode ser estendida para os demais tipos de trapézios, deixando que 0s
alunos cheguem as conclusbes sempre com a mediacéo do professor.

Posteriormente, pode-se fazer um estudo acerca da classificag@o dos trapézios, as
suas propriedades, quanto aos angulos e quanto a medida dos lados ndo paralelos.
Conhecendo e partindo das expressdes das &reas do tridngulo e do reténgulo é possivel
encontrar expressdoes mateméticas capazes de expressar o caculo da area de um trapézio
retangul o, isdscel es e escaleno.

Qual aconclusdo a que se chega?

A partir dai, uma problematizacdo acerca de outras figuras geométricas como
losangos, paralelogramos e o quadrado, poderia ser feita para os calculos dos perimetros e
areas, seguindo as idéias e 0s conhecimentos construidos com o tridngulo e com o
retangulo.

A opcdo da cerdmica Claudia é o tijolo de barro vazado, com seis furos, que ao
sair da maromba apresenta as seguintes dimensdes. 22 cm de comprimento por 15 cm de
altura, por 10cm de largura, ou 0 meio tijolo com 12 cm de comprimento pelas mesmas
medidas da largura e altura. ApGs o0 processo de queima as suas dimensdes passam a 20 cm
de comprimento, 14 cm de aturae 9,5 cm de largura. O volume do tijolo verde é de 3.300
cm® e a suamassa 2,5 Kg, ao passar pelo forno e sofrer o processo de queima, passa a ter
um volume de 2.660 cm® e a sua massa passaa 1,5 kg.

Em termos porcentagem qual a diferenca entre o volume do tijolo verde e o tijolo
queimado? E, em relacéo & massa?

Fazendo cada um dos calculos, o comprimento inicial era 22 cm e passou a ser 20
cm. Essa expressdo pode ser descrita da seguinte maneira:

22— 100
20— X

Logo x: 90, 9 %

Como calcular o volume do tijolo?

Aqui o professor deve levar em consideragcéo que o tijolo possui seis furos, com
didmetros de 3,5 cm e dois furos de didmetros de 0,8 cm.

A atividade pode ser desenvolvida conforme explicitamos a seguir,, para fins de
encaminhamento didético.

O célculo do volume do tijolo, como um todo, é feito pela multiplicacgo das trés

dimensdes. Ja o calculo do volume dos furos envolve contetidos de sdlidos de revolucéo,
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neste caso um cilindro. Como sugestdo, antes da formalizacdo que envolve a expressao

V_ =zr?h, considerando que pode haver dificuldade de compreensdo sobre o conceito de

volume, o professor poderia sugerir aos alunos que preencham um dos seis furos com
massa de ‘modelar’, bem como um dos dois furos menores.

Feito o preenchimento, deve solicitar aos alunos que retirem a massa utilizada.
Esta podera ser remodelada, por exemplo, para um paralelepipedo, cujas duas dimensdes
sgjam de 1 (um) centimetro. Essa simples atividade “transformard’ o resultado do volume
igual ao resultado do comprimento.

Posteriormente, pode sugerir que se molde um paralelepipedo com uma das
dimensdes de 1 (um) centimetro, alternando as demais, a gosto. Com isso, oportunizara a
visualizacdo de duas dimensoes, influindo no calculo do volume. Assim, oportunizara a
transformacé&o do calculo do volume igual ao calculo da area de uma figura plana.

Na seqiiéncia, poderia solicitar aos alunos que construam um paralelepipedo com
trés dimensBes que ndo sejam iguais a 1 (um) centimetro. Portanto, chegard ao ponto de
“mostrar” como as trés dimensdes influem e sd0 necessarias e suficientes para a
compreensdo do conceito de volume. Ou sgja, 0 volume pode ser representado sempre por
uma expressao da forma geral: V =a-b-c. Este € um modelo genérico e mais inclusivo,
gue permite estudar caso a caso as variagcoes entre duas dimensdes e umarterceira.

Uma proxima atividade poderia ser a do cdculo da &ea de um circulo. Uma
abordagem a partir da relacdo existente entre o perimetro e as dimensdes que constituem
uma determinada figura. Comegando por outras figuras como nos exemplos a seguir.

O quadrado é uma figura plana regular e seu perimetro pode ser representado por:
P=I-1-1-1, entdo isso pode ser escrito da seguinte maneira: P=4|, o que ainda

conduz a razdo entre dois nimeros dados em certa ordem (a razdo entre o perimetro e as
. ~ . P
dimensdes da figura), portanto: T =4,

O retdngulo pode ser representado de forma andloga pela seguinte razéo:

S
(a+b)

=3

O triagngulo equilétero pode ser representado pela razéo: I_P
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Nessa perspectiva seria razoavel admitir a relaco existente entre o perimetro
(comprimento) e o diametro, que no caso do circulo da circunferéncia sdo as Unicas

dimensBes que podem ser mensuradas.

Diametro = 4cm

Comprimento = 12,56cm

Figura9

Diametro = 3cm

Comprimento = 9.42 cm

Figura 10

Essa atividade poderia ajudar os aunos na superacdo de um obstéculo
epistemol6gico em relacdo a aprendizagem da érea do circulo, ou sgja, a aprendizagem
anterior € um obstacul o a nova aprendizagem.

As descrigOes feitas até este momento acerca dos conteldos trabalhados, néo
devem ser “desvinculadas’ dos problemas que os geraram. Assim, o desenvolvimento do
conteldo matemaético como auxilio do professor permitira ao grupo responder as questdes
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iniciais levantadas, como por exemplo, aquela que se refere arelacdo entre a areatotal e a
area aproveitada.

A aprendizagem desses contelidos passa a ter significado. Perceba-se que ndo é
mera aplicagdo ou aprendizagem pontual, pois 0 problema solicita que outros aspectos
referentes ao contelido sejam abordados, podendo, neste sentido, desenvolver uma unidade

de contetidos, como o caso da geometria plana para o Ensino Fundamental.

Consider actes Gerais

Este mini-curso buscou explicitar alguns encaminhamentos e apresentar algumas
sugestBes em relacdo ao trabalho com a Modelagem Matematica no ambito da sala de aula.
Cada situacdo e cada tema trabalhado tém, sem dlvida, caracteristicas proprias
influenciadas pela série trabalhada, modalidade de ensino, periodo e outros fatores. Na
Educacéo Basica, o tratamento do contelido sempre que possivel deve abranger de forma
mais completa a sua unidade. Assim, muitas vezes o professor pode aproveitar a motivacao
do aluno e colocar aguns desafios, sem forcar uma situagéo, de forma a contemplar varios
pontos da unidade. A preocupagdo maior deve ser o processo que conduz a um produto

mais significativo.
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