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SCHWENDLER, Denise. A Contextualizacdo na Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica. 2023. 105 folhas. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em
Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE, Cascavel, 2023.

RESUMO

O termo contextualizacdo tem sido frequentemente mencionado na literatura em
discursos concernentes as praticas de ensino proporcionando a articulagdo dos
conteldos matematicos com situacdes aplicadas e visando despertar o interesse dos
estudantes pela aprendizagem. A contextualizacdo como um meio de atribuir sentidos
e significados ganhou destaque nos documentos oficiais brasileiros, e pesquisas em
Educacdo Matemaética se alinharam a eles. Contudo, essas afirmacdes sdo tomadas
em sua imediaticidade, sem maiores reflexdes, portanto, em uma abordagem
filosofica, de modo ingénuo, sem explicitacbes. O mesmo se passa na Modelagem
Matemética que, conforme autores da area, a contextualizagdo €, muitas vezes,
assumida de modo indevido, emergindo, assim, uma necessidade interna de estudos
gue contribuam com a compreenséo deste aspecto. Considerando estes argumentos
e a experiéncia vivida com o tema, manifestamos a seguinte interrogacao de pesquisa:
0 que é isto, a contextualizacdo na Modelagem Matematica na Educacdo Matematica?
Desse modo, o fendmeno da contextualizacdo na Modelagem Matematica é
interrogado sob a postura fenomenolégica e hermenéutica. O modo de ir ao fenémeno
solicitou a compreensdo de textos que o focassem. Assim, fomos aos textos de
comunicacdes cientificas e relatos de experiéncia dos anais da Conferéncia Nacional
sobre Modelagem na Educacdo Mateméatica de 1999 a 2019. Dos 591 trabalhos
disponiveis, 533 se mostraram significativos para a investigagéo, pois continham, no
corpo do texto, pelo menos algum dos termos pertinentes a investigacao:
contextualizagdo, contexto, contextuar, contextualizar. Da analise da estrutura do
fenbmeno, emergiram quatro categorias: 1) O contexto € parte da Modelagem; 2) O
contexto como um solo em que... 3) A contextualizacdo como um modo de, que e
para; 4) A Modelagem como um modo de contextualizar ou a contextualizacéo pela
Modelagem. A andlise se deu em um movimento interpretativo fenomenolégico
hermenéutico, que permite visar aspectos que, num primeiro momento, ndo estao
explicitos. Da interpretacdo das categorias, o contexto pode ser assumido sob
diferentes perspectivas, considerado como origem, como algo que influencia e
interfere na Modelagem Matematica e é representado por/com ela. Os tipos de
contextos, como o cotidiano, a realidade, a interdisciplinaridade, assumidos como
solos, se mostram com aspectos que indicam a psicologizacdo do contexto na
Modelagem. A contextualizacdo, por sua vez, emergiu como um modo de, que e para,
que tratam de acbes de sujeitos, de finalidades, de objetivos e caminhos. Desta
investigacdo, compreendemos que a contextualizacdo se da na historicidade humana,
mostrando uma direcdo distinta daquela que é usual no ambito da comunidade.

Palavras-chave: Contexto; Contextualizar; Modelagem Matematica; Fenomenologia.
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Mathematics Education. 2023. 105 folhas. Dissertacao (Mestrado em Educagéao em
Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE, Cascavel, 2023.

ABSTRACT

The term contextualization has frequently been mentioned in literature within
discourses related to teaching practices, providing the articulation of mathematical
content with applied situations and aiming to awaken students' interest in learning.
Contextualization as a way of attributing direction and meanings was highlighted in
official Brazilian documents, and research in Mathematics Education gathered with
them. However, these statements are taken in their immediacy, without further
reflection, therefore, in a philosophical approach, in a naive way, without explanations.
The same happens in Mathematical Modeling, which, according to authors in the area,
contextualization is often improperly assumed, thus emerging the need for studies that
contribute to the understanding of this aspect. Considering these arguments and the
experience with the subject, we express the following research question: what is this,
the contextualization in Mathematical Modeling in Mathematics Education? In this way,
the phenomenon of contextualization in Mathematical Modeling is questioned under
the phenomenological and hermeneutic posture. The way to go to the phenomenon
requested the understanding of texts that focused on it. So, we used the texts of
scientific communications and experience reports from the annals of the National
Conference about Modeling in Mathematics Education from 1999 to 2019. From 591
works available, 533 were significant for the investigation, as they contained, in the
text body, at least some of the terms relevant to the investigation: contextualization
and context. From the analysis of the phenomenon structure, four categories emerged:
1) The context is part of the Modeling; 2) The context as a ground in which... 3) The
contextualization as a way of, that and for; 4) Modeling as a way of contextualizing or
contextualizing through Modeling. The analysis took place in a hermeneutic
phenomenological interpretative movement, which allows targeting aspects that, at first
sight, are not explicit. From the categories interpretation, the context can be assumed
from different perspectives, considered as an origin, as something that influences and
interferes in Mathematical Modeling and is represented by/with it. The types of
contexts, such as everyday life, reality, interdisciplinarity, assumed as solo, are shown
with aspects that indicate the psychologization of the context in Modeling.
Contextualization, in the other hand, emerged as a way of, that and for, which deal
with the actions of subjects, purposes, objectives and paths. From this investigation,
we understand that contextualization takes place in human historicity, showing a
different direction from that which is usual within the community.

Keywords: Context; Contextualize; Mathematical Modeling; Phenomenology.
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PREAMBULO
DOS CAMINHOS QUE ME TROUXERAM ATE AQUI

Para a abertura desta secéo, sinto-me! pensativa e reflexiva em relagédo ao
tempo, em que considero passado, presente e futuro. Acredito que, para iniciar a
escrita da dissertagdo, devo questionar a mim mesma: Por que estou aqui? Como
cheguei até aqui? Que caminhos percorri? Para onde poderei ir?

Ao pensar sobre e com estes questionamentos, constato que nao tenho todas
as respostas. Entretanto, posso persegui-las, relatando alguns episédios vividos,
algumas experiéncias vividas, uma vez que ela — a experiéncia vivida —

[...] tem uma estrutura temporal, ela hunca é tomada na imediaticidade de sua
ocorréncia, mas sempre é revelada na recolha e reunido de um passado
vivido, que também se projeta a um por vir. Portanto, jamais em sua riqueza
de nuancgas que diriam da totalidade, mas sempre em destaques de aspectos

tidos intencionalmente como relevantes por aquele que as expressa.
(BICUDO, 2011, p. 43).

Nessa direcdo, concordo também com Larrosa (2002, p. 21) de que “a
experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Ndo o que se
passa, ndo 0 que acontece, ou o que toca”. Com isso, me detenho aquelas
experiéncias que realmente me foram significativas ao considerar a vida académica
gue me fez chegar ao mestrado. Para descrever alguns aspectos, de modo bem
informal, utilizarei palavras que podem ser consideradas simples, mas que foram
escolhidas com cuidado para que pudessem expressar o caminho percorrido até aqui.
Ao eleger as palavras para dizer algo, tratamos do modo “como damos sentido ao que
SOmos e ao que nos acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas, de
COmMO nomeamos O que vemos ou 0 que sentimos e de como vemos ou sentimos 0
que nomeamos” (LARROSA, 2002, p. 21).

Para com palavras nomear a minha trajetoria académica, inicio pelo ano de
2016, o qual, para mim, foi um passo importante, com 0 ingresso no curso de
Matematica — Licenciatura, na Universidade Federal da Fronteira Sul, campus
Chapecd, SC. Nao é exagero quando digo que ali iniciou a realizagdo de um grande
sonho que me acompanhava desde a infancia, o de me tornar professora. E ainda

mais: professora de Matematica.

1 Neste capitulo inicial, escrevo na primeira pessoa do singular, pois perpasso pela minha propria
experiéncia que me fez chegar até aqui.
12



No decorrer do curso, participei de projetos de extensdo como o da Olimpiada
de Matemética do Oeste Catarinense (OMOC), com tarefas de treinamento,
elaboracdo de provas e aplicagcdo para alunos a partir do 6° ano do Ensino
Fundamental e o Programa de Extensdo em Formacéao de Professores de Matematica
com Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo com a promogao de atividades de
ensino, oficinas e construcdo de materiais com alunos e professores da Educacgao
Basica. Ao longo de dois anos, participei como professora no Programa de Iniciacédo
Cientifica Jr. (PIC) na modalidade virtual, trabalhando diretamente com alunos
premiados da Olimpiada Brasileira de Mateméatica das Escolas Publicas (OBMEP).
Contudo, a imersdo mais densa no ambiente escolar ocorreu com o Programa
Residéncia Pedagdgica ao longo de trés semestres, com acompanhamento do
funcionamento da escola, atividades de reforco, oficinas, aulas e projetos. Esse
programa, ndo s6 validou os estdgios, mas me permitiu “viver’ a escola como
professora, dia ap6s dia. No decorrer desse percurso, estudar documentos
curriculares, buscar metodologias que fossem além do tradicional, no qual o professor
€ o detentor do conhecimento e o repassa em aulas expositivas, preparar aulas e
atividades diversas, passaram a fazer parte da rotina.

Nesse movimento, algumas coisas despertaram em mim inquietacdes tedricas
e praticas, das quais uma, neste momento da escrita da dissertacdo, merece
destaque: contextualizacdo? Parece interessante, mas como fazer isso? Afinal, o que
é contextualizar?

No discurso de professores da escola durante as aulas de estagio, a palavra
contextualizacao estava sendo utilizada frequentemente, como sendo um modo para
tratar de questdes praticas de ensino. Porém, essa contextualizacdo me inquietava no
sentido do modo como poderia ser efetivado e também no sentido de compreender a
dimensdo do seu conceito. Além disso, ao voltar o olhar para alguns documentos
oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1999, a Proposta
Curricular de Santa Catarina (PCSC) de 2014 e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) de 2018, chamou-me a atencdo mencdes recorrentes a necessidade de um
ensino contextualizado, de contextualizar os conteudos, de aplicar em varios
contextos.

Na literatura, em trabalhos como o de Ricardo (2005), é explorada a finalidade

pY

da contextualizacdo. Em relacdo a Matematica, o termo também aparece

13



frequentemente, seja em afirmacgfes sobre praticas pedagdgicas, sobre modos para
0 ensino e para a aprendizagem, ou como objeto de estudo, como pode ser visto em
Barbosa (2004b), Spinelli (2011), Maioli (2012), Silveira (2016), Reis e Nehring (2017),
Teixeira Junior (2018).

Entretanto, esses e outros estudos, por mais relevantes que sejam, nao
apaziguaram a minha inquietacéo, fortalecendo o sentido interrogativo sobre o tema.
N&o estava claro para mim o que é a contextualizacdo, ainda que perguntasse em
uma atitude natural®>. Inquietacdo essa que me motivou para a realizacdo da
monografia “A contextualizacdo em Matematica no Ensino Médio: abordagens e
compreensdes de estudantes” (SCHWENDLER, 2021), na qual busquei estudar
aspectos da contextualizacdo em livros didaticos e algumas compreensfes de
estudantes sobre ela.

Concomitantemente as investigacdes sobre a contextualizacdo na Educacédo
Matematica, nesse percurso da graduacado, que foi de 2016 até 2021, em diversos
momentos, ouvia os professores falarem da Modelagem Matematica e, mesmo eu nao
sabendo muito do que se tratava, atraia minha atencédo. Até que, na disciplina de
Célculo Numérico, o professor propds um desafio: desenvolver uma atividade de
Modelagem Matemética. N&o sabia qual movimento eu teria que fazer, muito menos
por onde comecar. Entdo, por que ndo comegar do comego? “pelos comegos...
comecos que se tornam meios... meios que se tornam Novos COMeCos... meios que
nao chegam ao fim!” (MAGNUS, 2018, p. 18).

O comeco se deu pela necessidade do momento: buscar saber mais, tentar
entender melhor o que é a Modelagem. Na literatura, € possivel ver em Barbosa
(2001), Araudjo (2002), Bassanezi (2002), Jacobini (2004), Almeida (2020), que a
Modelagem Matematica é frequentemente relacionada com situacdes da realidade3.
Mas, entéo, sobre o que eu poderia desenvolver a minha atividade? Apods pensar e
discutir ideias com o professor, decidimos por determinar o crescimento de plantas de
milho. Para tanto, acompanhei, desde o plantio até a colheita, o crescimento de

diversas plantas de milho, realizei medi¢Oes a cada semana, observei os avangos das

2 Na atitude natural, a coisa é dada em si, no espacgo e no tempo, conforme explicitado na sequéncia.
% Na Modelagem Matematica, de acordo com Tambarussi (2021, p. 65), “os fendmenos da realidade
estao articulados as situagdes com as quais o sujeito pode se deparar, ao experimenta-las no cotidiano,
que, por sua vez, podem exigir ao destacar algum aspecto dessa realidade a ser investigada, uma
matematica mais elaborada, tendo em vista a complexidade dessas situagbes”. Em suma, na
Modelagem Matematica, a realidade diz de situacdes do dia a dia do estudante.

14



plantas e as interferéncias que estas vinham recebendo. Ao final, através de um
modelo logistico das Equacgbes Diferenciais Ordinarias (EDO), descrevemos o
crescimento de plantas de milho.

Ao concluir esse processo, pude dizer: que experiéncia incrivel. Tao proveitosa
que foi descrita em um capitulo de livro intitulado como “Modelagem Matematica do
crescimento de plantas de milho” (SCHWENDLER; BORGES, 2022).

Apés essa primeira experiéncia com a Modelagem Matematica, senti-me
motivada a estudar ainda mais sobre o tema. Finalizando a graduacéo, deparei-me
com um novo desafio, pelo qual eu esperava ansiosa. Poderia também definir como
mais um sonho: o mestrado. Entdo, comecei a unir a area de interesse com as
inquietacbes. Serd que na Modelagem Matematica também falam de
contextualizacdo? Como esse termo € explicitado? Posso investigar isso?

Além de pensar nas investigacdes tedricas sobre o tema, fui instigada pelo meu
orientador Tiago Emanuel Kliber e minha coorientadora Carla Melli Tambarussi a
realizar uma atividade de Modelagem Matemética em sala de aula. Essa foi a minha
primeira experiéncia vivida, com Modelagem Matematica, na condicdo de professora
e esta registrada em forma de relato de experiéncia intitulado como “Modelagem
Matematica e a organizacdo da rotina: um relato da experiéncia vivida” que foi
apresentado no IX Encontro Paranaense de Modelagem na Educacao Matematica
(EPMEM), em setembro de 2022 (SCHWENDLER; KLUBER; TAMBARUSSI, 2022).
Essa experiéncia vivida com a Modelagem, repleta de desafios, permitiu reflexées a
respeito das praticas de ensino, pois, mesmo com diversos planejamentos, ideias e
expectativas, os resultados sdo influenciados por variados aspectos e nem sempre
condizem plenamente com o esperado. Também me trouxe questionamentos e
reflexdes acerca dos modos de aprender dos e das estudantes.

Esse percurso, com sementes que foram plantadas em cada vivéncia reflexiva,
perceptiva, animica, conduziu-me para a escrita desta dissertacdo, que foi movida
pela interrogacdo de pesquisa: 0 que é isto, a contextualizacdo na Modelagem
Matematica na Educacédo Matematica?

Até aqui, espero ter explicitado o solo historico, afetivo e intelectual que animou
a minha decisdo pelo tema de pesquisa, sobre o qual adentrarei na introducao

propriamente dita do trabalho.
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INTRODUCAO

A busca por praticas de ensino que despertem o interesse dos estudantes e
proporcionem meios para articular os conceitos com situagbes aplicadas é algo
constante na Educacdo Mateméatica (PAIS, 2018). A contextualizacdo tem se
destacado neste campo como uma possibilidade para essa articulagdo. Mesmo que o
debate sobre a contextualizacdo nao seja recente (COSTA; LOPES, 2018), este termo
vem sendo utilizado como um meio para atribuir sentidos e significados ao que se
aprende (BRASIL, 1999), de modo ingénuo, sem descrices claras sobre o que é e
como contextualizar.

Nos documentos curriculares, como os PCNs (1999), PCSC (2014), BNCC
(2018), a contextualizagdo vem sendo defendida e preconizada como uma
possibilidade para estabelecer relacdes entre os contetdos tedricos e o cotidiano do
estudante, além de ampliar as vis6es do outro e do mundo. Bicudo e Paulo (2011)
destacam que a busca pela contextualizacao € uma pratica constante quando se trata
de questdes do ensino e da aprendizagem da Matematica. Entretanto, afirmam que
esse termo se mostra em sua ambiguidade e carece de explicitacdes.

Dentre as possiveis praticas pedagogicas que buscam a contextualizacdo no
ensino de Matematica, a Modelagem Matemética vem ganhando destaque,
especialmente nas Ultimas décadas. Mesmo que ndo se tenha um consenso sobre as
concepcles de Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, estudos como de
Blum e Niss (1991) apontam argumentos que defendem o0 seu uso no ensino.
Argumentos estes que dizem de aspectos formativos que enfatizam o
desenvolvimento de competéncias e atitudes, da convivéncia na sociedade e
percepcdo de situacBes que carecem de solucles, da utilidade da Matematica na
resolucéo de problemas do cotidiano e de contextos variados, da abordagem da area
da Matematica como ciéncia e campo de atuacdo, e de aspectos que tratam da
promocdo da aprendizagem da Matematica por meio da Modelagem Matematica
(BLUM; NISS, 1991).

Em estudos sobre a Modelagem, algumas acepc¢des defendem que ela
estimula o estudante a aprender por meio de circunstancias contextualizadas
(KFOURI, 2008) e, com isso, aproxima o estudante da sua realidade (AZEVEDO,

2017). Outros consideram que a Modelagem contribui para a aprendizagem



contextualizada (SONEGO, 2009; apud QUARTINERI; KNIJNIK, 2012, p. 17) e que
pode ser um recurso para contextualizar os conteidos de Matematica (BORGES,;
NEHRING, 2008).

Na literatura brasileira sobre Modelagem, Barbosa (2004a) considera que a
utilizacdo do termo contextualizacdo €, muitas vezes, feita de forma indevida.
Malheiros (2012) expressa a necessidade de ter cautela ao falar de contextualizacéo
aliada a Modelagem, descrevendo a necessidade de novos estudos que possam
contribuir na investigacdo destas questdes. Desse modo, € possivel pensar, a partir
dos argumentos destes autores, que a entrada do tema ganha forga nos documentos,
nas praticas e nas pesquisas. Porém, ao lado de sua presenca, ocorre também a sua
“naturalizacdo” e uso improéprio. Refletindo sobre esses modos compreensivos mais
imediatos, indo além da experiéncia individual, € que interrogamos o fendmeno* da
contextualizacdo na Modelagem Matematica na Educacdo Matematica.

Por isso, nossa investigacdo perseguiu a interrogacdo: o que é isto, a
contextualizacdo na Modelagem Matematica na Educacdo Matematica? Assumimos
uma postura fenomenologica na pesquisa e procedemos a analise dos textos
publicados nos anais da Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacao
Matemética (CNMEM), no periodo de 1999 a 2019. Esse evento foi escolhido
considerando a sua relevancia para a area.

Ao interrogar o que interrogamos, a estrutura da dissertacdo exigiu uma
descricdo do modo como procedemos, uma explicitacdo da Modelagem Matematica
na Educacdo Matemética, bem como compreensfes que circulam sobre a
contextualizacdo, para ampliar os entendimentos sobre a regido de inquérito. Apos
essa sequéncia, apresentamos as categorias e interpretacfes. Sendo assim, esta
dissertacdo estda organizada em 6 capitulos, incluindo esta Introducdo e as
Consideracdes finais.

A seguir, no Capitulo 2, explicitamos aspectos metodoldgicos que orientaram a
nossa pesquisa. Esclarecemos a postura de investigacdo assumida, as aberturas de
interrogar a interrogacdo, trazendo algumas caracteristicas da pesquisa
fenomenoldgica. Apresentamos aspectos sobre a nossa investigacdo e os modos

como procedemos para a analise.

4 O termo fendbmeno sera explicitado na sequéncia.
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No Capitulo 3, expomos algumas consideracdes sobre a Modelagem
Matemética na perspectiva da Educacdo Matemética. Iniciamos com aspectos
historicos sobre a Modelagem Matematica e apresentamos diferentes concepc¢des
nacionais e internacionais sobre a Modelagem Matematica na Educacédo Matematica.
Além disso, sdo descritos alguns elementos sobre como ela se mostra de modo
explicito em documentos curriculares.

No Capitulo 4, aprofundamos as discussdes sobre a concepcdo de
contextualizagdo. Exploramos hermeneuticamente o termo e como aparece em
documentos curriculares, a partir dos quais ele comecou a ter maior visibilidade e fazer
parte de discussbes sobre as praticas pedagogicas. Explicitamos, nao
extensivamente, a contextualizacdo na Educacdo Matematica e, particularmente, na
Modelagem Matematica, descrevendo como ela se apresenta em pesquisas e falas
de pesquisadores da area.

O Capitulo 5, por sua vez, é composto pela articulacdo, descricdo e
interpretacdo das categorias que emergiram em nosso estudo, quais sejam: 1) O
contexto é parte da Modelagem; 2) O contexto como um solo em que... 3) A
contextualizacdo como um modo de, que e para; 4) A Modelagem como um modo de
contextualizar / a contextualizagéo pela Modelagem.

Por fim, o Capitulo 6 é destinado a sintese metacompreensiva com

consideracdes e compreensdes deste estudo.
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CAPITULO 2
SOBRE A INVESTIGACAO

Neste capitulo, apresentaremos o modo como conduzimos a investigagao,
explicitando a postura fenomenoldgica assumida, a interrogacao e os procedimentos
solicitados para a compreensdo do fendbmeno da contextualizacdo na Modelagem

Matematica na Educacdo Matematica.

2.1 Sobre a postura de investigacdo assumida

Compreendemos a pesquisa como um “perquirir sobre o que nos chama a
atencao e que nos causa desconforto e perplexidade” (BICUDO, 2011, p. 21); conceito
o qual, na abordagem qualitativa, consiste em

uma trajetéria circular em torno do que se deseja compreender, ndo se
preocupando Unica e/ou aprioristicamente com principios, leis e

generalizagfes, mas voltando o olhar a qualidade, aos elementos que sejam
significativos para o observador-investigador (GARNICA, 1997, p. 111).

Para Bicudo (2011, p. 24), “a pesquisa qualitativa [...] permite um leque
diversificado de procedimentos, sustentados por diferentes concepcdes de realidade
e de compreensao”. Nao se tem uma hip6tese a ser comprovada ou rejeitada, mas
um movimento de interpretacdo que se da no didlogo entre quem interroga e o
fendbmeno visado que se expressa como um dado a quem o visa (BICUDO, 2021).
Para esta pesquisa de abordagem qualitativa, assumimos a postura fenomenolégica
na perspectiva husserliana. Para tanto, precisamos abordar aspectos referentes ao
termo Fenomenologia, o qual esclarece o sentido do qualitativo. Entre as
explicitacdes, apresentamos a de Bicudo (2010, p. 29) a qual afirma que:

fenomenologia € uma palavra composta por fendmeno + logos. Fenémeno,
cujo significado € o que se mostra, o que aparece, e logos, entendido como
pensamento, reflexdo, reunido, articulacdo. Portanto, Fenomenologia pode

ser tomada como a articulagao do sentido do que se mostra, ou como reflexdo
sobre o que se mostra.

Nessa perspectiva, outro termo que se destaca é fenébmeno. Bicudo (2011, p.
30) diz que o “fenébmeno € o que se mostra em um ato de intuigdo ou de percepgao”.
O sujeito se dirige de modo intencional ao que solicita a sua aten¢ao (BICUDO, 2020).

Com isso, ndo se assume o fenbmeno como algo objetivamente dado no mundo



exterior ao sujeito e que possa ser observado e manipulado. Na fenomenologia,
sujeito e objeto ndo sdo tomados como separados. Assim, a mesma autora
compreende que fenbmeno
[...] € 0 que se mostra no ato de intuicdo efetuado por um sujeito
individualmente contextualizado, que olha em direcdo ao que se mostra de
modo atento e que percebe isso que se mostra nas modalidades pelas quais
se da a ver no préprio solo em que se destaca como figura de um fundo. A

figura, delineada como fenémeno e fundo, carregando o entorno em que o
fendmeno faz sentido (BICUDO, 2011, p. 30, grifo do autor).

Fendmeno pode, entdo, ser compreendido como sendo tudo o0 que se mostra,
gue se desvela ao sujeito que interroga em um movimento de visar ao visado, ao
enlacado perceptivamente. Isso, que se manifesta, surge para uma consciéncia®, a
qgual é sempre consciéncia de algo. Segundo Kliber (2007, p. 22), “a Fenomenologia
procura olhar o fendmeno em sua totalidade, sem preconceitos ou um quadro teérico
prévio”, sendo necessario atos de consciéncia voltados as-coisas-mesmas® de modo
gue se apreenda a esséncia do fenbmeno investigado.

A esséncia do fenbmeno, segundo Bicudo (1994, p. 20), “¢ mostrada pela
realizacdo de uma pesquisa rigorosa que busca as raizes, os fundamentos primeiros
do que é visto (compreendido) e o cuidado com cada passo dado na direcao da
verdade”.

Para melhor compreender este movimento fenomenolégico, consideramos
importante esclarecer, mesmo que brevemente, alguns conceitos, como:
intencionalidade, atitude natural, atitude fenomenoldgica e realidade.

Em Klliber (2012, p. 55), a intencionalidade esta descrita como o “que se
estende a... e volta-se sobre”. Na mesma direcao, Bicudo (2010, p. 31) compreende-
a “também como se estendendo a algo, enlagando-o e trazendo-o para si, a fim de
avancar, mediante seus atos, e expressa-los por meio de um sentido articulado”. Com
iss0o, temos atos perceptivos que nos direcionam a um primeiro nivel de consciéncia,
como “‘uma abertura do sentido a possibilidade de uma compreensao [...] aberta pelos
atos reflexivos” (BICUDO, 2010, p. 31).

Em nossa investigacdo, 0 movimento que realizamos € para que seja possivel

compreender 0 que é a contextualizacdo na Modelagem Matemética na Educacgéo

5 Conforme Bicudo (1994, p.17), “consciéncia, na fenomenologia, € intencionalidade, é o estar voltado
para... atentivamente”.
6 "Ir & esséncia do fendbmeno, em seus invariantes, aspectos caracteristicos, compreendidos pelo
inquiridor, o qual se volta para o fenémeno” (KLUBER, 2007, p. 22).
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Matematica. Esse movimento é caracterizado por “ndo aceitar posi¢des estabelecidas
sobre o fenbmeno, como ponto de partida, encadeamento l6gico e de validacao,
porém, parte-se do fenbmeno mesmo [...] numa incessante procura por compreender
os sentidos do que se mostra” (KLUBER, 2012, p. 55).

Para explicitar esse movimento de buscar compreender o que se mostra,
distinguir a atitude natural da atitude fenomenoldgica, se torna indispensavel. Na
atitude natural, acredita-se que “[...] a coisa esta posta e existe em si e € correlata ao
objeto que é tido como natural e a priori” (KLUBER, 2012, p. 57). Para Gargano (2011,
p. 182), na atitude natural, acredita-se que “partimos de uma realidade dada em si
mesma, fechada sobre si e totalmente determinavel”. A coisa natural esta ai para o
sujeito, ela lhe é transcendente no sentido ontoldgico, portanto, determina o que sera
conhecido, isso se irmana, conforme Hessen (1982), a todas as teses realistas do
conhecimento.

Na atitude fenomenolégica a crenca sobre o objeto transcendente, enquanto
objeto a ser conhecido, € modificada: “o objeto € intuido, percebido, assim s6 existe
correlato a consciéncia, que € um voltar-se para..., portanto a coisa ndo é abordada
em si, externamente ao sujeito” (KLUBER, 2012, p. 57). Nesse sentido, “ha uma
mudanca de postura frente ao mundo. As coisas que vejo ndo sdo mais essas dadas
em si mesmas, realidades exteriores a mim, mas correlatos da minha consciéncia.
Nessa correlacdo, funda-se o proprio aparecer da coisa” (GARGANO, 2011, p. 182).

Assim, “se, na atitude natural, os objetos eram dados no espacgo e no tempo,
na atitude fenomenolégica, ao contrario, nenhuma objetividade entra em questéo,
nenhum juizo obtido pela atitude natural servirA de base para as andlises”.
(GARGANO, 2011, p. 189). Ademais, conforme Moura (1989, p. 201-202),

a atitude natural é dirigida diretamente as coisas (geradehin), abstraindo os
modos subjetivos de doacdo que necessariamente permeiam a experiéncia
das coisas. Na atitude fenomenoldgica, ao contrario, o interesse néo se dirige
as coisas mas aos multiplos “modos subjetivos” nos quais ela se manifesta
(sic), aos “modos de manifestacdo” que permanecem ndo tematicos na
atitude natural. O especificamente fenomenoldgico se estabelece, portanto,

na correlacdo entre os vividos e os modos de doacdo dos objetos, ndo na
correlacdo entre vividos e objetos.

Nessa perspectiva, ao assumir uma postura fenomenolégica, nao
consideramos um referencial tedrico que ilumine a analise dos nossos dados, ou seja,
ndo elegemos um quadro tedrico que permite a eleicdo de categorias prévias e nem
mesmo procuramos justificar por meio deste quadro aquilo que interrogamos. Os
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procedimentos metodoldgicos também ndo sdo estabelecidos anteriormente
(TAMBARUSSI, 2015), eles se fazem no percurso da pesquisa, no rigor e na harmonia
daquilo que se esta interrogando. Portanto, assumimos uma visdo de mundo e de
realidade em que o nosso modo de proceder € aberto ao que se mostra, “ouvindo” os
dados, atentos ao que se manifesta relevante & compreenséo do interrogado.

A visdo de mundo assumida permite compreender as coisas pelo modo que se
manifestam, isto €, como elas se mostram para a consciéncia humana e ndo como
um mundo de coisas, alheio ao sujeito que conhece (ALES BELLO, 2006). Desse
modo, a visao de realidade, na Fenomenologia “ndo é tida como algo obijetivo e
passivel de ser explicado em termos de um conhecimento que privilegia explicacdes
da mesma em termos de causa e efeito. A realidade, porém, o que €, emerge da
intencionalidade da consciéncia voltada para o fenbmeno” (BICUDO, 1994, p.18).
Nesse caso, a realidade € aquilo que é compreendido, interpretado e comunicado, isto
€, que diz do fendmeno que é investigado. A realidade depende da consciéncia e é
aquela que “ja se doou em seus modos de manifestar-se para aquele que vé-o-visto”
(KLUBER, 2012, p.57).

Com isso, a realidade é vista como “sempre escapando a pessoa investigadora”
(BICUDO, 2021, p. 549), em um movimento constante de tornar-se e que expde o seu
sendo. A realidade esta por detras dos fenbmenos e sdo estes proprios fenbmenos
gue nos conduzem até ela (FURTADO, 2019).

Assim, atentos ao rigor exigido pela visdo de conhecimento da pesquisa
fenomenoldgica, consideramos os diversos modos de o fendmeno se mostrar. Para
compreender os sentidos do que se mostra, a relacdo entre quem interroga e o
fenbmeno visado exige do inquiridor o esclarecimento de sua interrogacdo de
pesquisa como uma forma de explicitar os elementos que orientam a investigacdo. Na
proxima subsecao, trataremos desses aspectos que dizem respeito a interrogacao: o

que € isto, a contextualizacdo na Modelagem Matematica na Educacdo Mateméatica?

2.2 Sobre a interrogacéo de pesquisa

Bicudo (2012, p.20) afirma que “pesquisar € perseguir uma interrogagdo em
diferentes perspectivas, de maneira que a ela podemos voltar uma vez e outra ainda

e mais outra”. A autora pondera que a interrogacdo de pesquisa subjaz todos os
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caminhos e que se comporta como um pano de fundo em que o pesquisador encontra
solo para suas inquietagoes.

Sendo a interrogacao encarnada pelo pesquisador, ou seja, pertence ao seu
existir e, portanto, podendo ser tomada pelo seu pensar, concordamos que “o ponto
crucial da pesquisa é constituido pela interrogacao e seu esclarecimento” (BICUDO,
2011, p. 23), pois, desse movimento, suscita a constante indagacao sobre o que a
interrogacao interroga. Kliber e Burak (2012, p. 890) corroboram ao destacar que, na
Fenomenologia,

a explicitagdo da interrogacdo € um dos pontos mais importantes da
investigacdo, uma vez que é ela (a interrogacdo) que da a dire¢do a ser

seguida para que, interrogando de forma permanente, se possa compreender
mais e melhor o fenbmeno focado.

Bicudo e Kluber (2013) afirmam que esclarecer a interrogacéo permite elucidar
o foco do olhar, atentando para “o que” esta sendo interrogado. Assim, ao interrogar
nossa interrogacdo, entendemos que inicialmente é necessario explicitar a sentenca
‘o0 que é isto”.
Consideramos o isto como o0 que se mostra do fendbmeno, que pode ser visado.
Ao interrogarmos o que € isto, temos o verbo ser no tempo presente €, em que o0 é
“ndo é tomado como o seu ser pontual, mas indica o ser sendo” (VENTURIN, 2015,
p. 91). Ainda, segundo este autor,
0 é traz consigo o foi e 0 sera, ou seja, 0 que ja foi, mediante a historicidade
gue flui na temporalidade e espacialidade dos vivenciados e materializados
em express@es socioculturais e que nos coloca em situacdo de nos
posicionarmos e agirmos — realizarmos uma ag&o no agora — a¢do essa que

ndo se fecha nesse momento, nem no passado visualizado, porém se abre
ao horizonte do podera ser (VENTURINI, 2015, p. 486-487).

Por conseguinte, quando buscamos pelo o que € isto, “ndo estamos procurando
por uma definicdo, objetivamente, dada e fechada em si, porém, em busca de uma
compreensao dos significados que ela vem assumindo e que apontam para um
horizonte de possibilidades” (VENTURIN, 2015, p. 487). Um olhar atento sobre o
interrogado nos permite ir em busca da compreensao dos sentidos e significados de
como a contextualizagdo se mostra na Modelagem Matematica na Educacao
Matematica.

Esse movimento de busca pelos sentidos e significados sera explicitado na

sequéncia, quando também apresentaremos o0 modo pelo qual se deu a escolha dos
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textos que constituiram a fonte de dados para este estudo, 0 modo como chegamos
as unidades de significado e as categorias que emergiram desta investigacgao.

2.3 Procedimentos metodoldgicos

Na pesquisa, buscamos pelo sentido de totalidade do fenbmeno, mas “olhar a
totalidade ndo é dar conta do todo, mas do perfil que aparece na sintese noésis-
noema” (KLUBER, 2007, p. 22). Isso se revela ao buscar ir-a-coisa-mesmag. Esse
processo exige uma investigacao cuidadosa e rigorosa.

O rigor no &mbito da pesquisa fenomenoldgica ndo se funda em metodologias
construidas e aceitas como validas em si, ou seja, independentemente da
interrogacao, da regido de inquérito, da indagacdo pelo qué se pesquisa e
como se procede a investigacdo, mas se constitui no préprio movimento de
perseguicao a interrogacédo. Ela se instaura na propria dialética de perguntar,
buscar pelo inquirido sempre atento ao o qué se busca conhecer, suas
caracteristicas antevistas, e os modos de proceder para dar conta do
indagado. Trata-se de um dialogo estabelecido pelo pesquisador consigo

mesmo e com seus parceiros de estudo, mediante o qual ficamos atentos ao
sentido que vai se fazendo a cada movimento (BICUDO, 2011, p. 56).

Com essa compreensao sobre 0s atos envolvidos no pesquisar e o que se abre
fenomenologicamente, entendemos que € importante explicitar alguns aspectos da
trajetGria que orientou o estudo que realizamos.

A investigacdo a luz da interrogacdo: o que é isto, a contextualizacdo na
Modelagem Matematica na Educag¢do Matematica?, foi dada em um estudo de meta-
analise, assim como exposto por Bicudo (2014), que descreve o movimento da meta-
analise recorrendo a interpretacdo hermenéutica. A autora compreende esse
processo como sendo um movimento de interpretacao e reflexdo em que a analise
dos dados devera ser “capaz de explicitar os entrelagamentos da rede tecida pela
subjetividade e intersubjetividade sempre tomadas no horizonte da temporalidade que
abrange presente, passado e futuro em um ‘circulo existencial hermenéutico’ de
retomadas de perspectivas e de prospectivas” (BICUDO, 2014, p. 14). E nesse
movimento que se da o rigor da pesquisa que € “pautado na busca dos sentidos e
significados expressos na linguagem que traz relatos de vivéncias subjetivas e de
ocorréncias socio-histéricas” (BICUDO, 2021, p. 550).

7 Noésis é o lado subjetivo, voltado aquilo que é visado no lado noemético. Portanto, o visar-isto é
constituido pelo ato que visa algo que ja se mostra aquele que o esta visando.
8 Ir & esséncia do fenémeno.
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A linguagem explicitada nos textos constitui nosso material de analise para a
investigacdo do fendmeno. A linguagem, para Bicudo (1994), € composta por palavras
que dizem®. O comunicado por estas “solicita uma hermenéutica, isto &, clama por
interpretacao dos sentidos e dos significados que pode expressar”’ (BICUDO, 1994, p.
19-20). Na mesma perspectiva, Mocrosky (2015) defende que “a fenomenologia
preconiza o abandono de pré-conceitos (conceitos prévios) que dificultem, ou
impossibilitem ver o que esta se evidenciando na experiéncia, solicitando atencao”.

Ao abandonar os conceitos prévios, o olhar se volta para o que as palavras
dizem, pois, “uma vez expressado e comunicado, o percebido ja ndo é do sujeito, mas
esta apresentado (dado) a comunidade, solicitando, entdo, procedimentos de andlise
e interpretacao” (BICUDO, 2011, p. 19).

A interpretacdo dos sentidos e significados atribuidos pelos pesquisadores a
contextualizacdo requer um olhar para materiais que sejam relevantes a area de
Modelagem Matematica na Educacao Matematica. Por esse motivo, optamos como
fonte priméria de dados, os textos publicados nos anais da CNMEM. Este evento, que
ocorre desde 1999 a cada dois anos'%, com Xl edi¢Ges realizadas até julho de 2023,
€ um espaco consolidado como um dos mais relevantes para discusséo e divulgacéo
da Modelagem Matematica no ambito da Educacdo Matematica.

Destarte, para a sistematizacdo do corpus, inicialmente, organizamos em
pastas todos os trabalhos de comunicacées cientificas e relatos de experiéncia'! dos
anais'? disponiveis em cada edicdo, para identificar os trabalhos que abordaram a
contextualizacdo na Modelagem Matematica. No primeiro levantamento, foram
encontrados 591 trabalhos nos anais da CNMEM, de 1999 a 2019, conforme exposto

na tabela abaixo.

° Mesmo ndo dando conta do vivido, as palavras dizem, expressam sentidos.
10 A primeira excegéo desta sequéncia ocorreu em 2021, em que o evento nao foi realizado em virtude
da pandemia do Covid-19.
11 Nao enfocamos os posteres, pois nem todas as edi¢des do evento tiveram esta modalidade.
12 Para 0 acesso aos textos dos anais, destacamos o auxilio prestado pelas integrantes do grupo de
pesquisa Investigagdo Fenomenoldgica na Educacdo Matematica — IFEM (Carla Melli Tambarussi e
Elhane de Fatima Fritsch Cararo) que j& haviam realizado a busca pelos trabalhos em outros
momentos.
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Tabela 1 - Quantidade de trabalhos por edicdo do CNMEM

Edicdo da CNMEM CcC RE
| — 1999 15*
Il —2001** - -
Il —2003 34 4
IV — 2005 27 12
V - 2007 42 15
VI —2009 31 32
VIl - 2011 32 32
VIII - 2013 43 20
IX-2015 37 22
X —-2017 54 46
XI-2019 51 42
Total 366*** 225

* Ndo é apresentada distingdo. Os 15 trabalhos compdem a secdo Comunicagfes de experiéncias e
cientificas.
** Os anais do Il CNMEM, 2001, néo estéo disponiveis. Os arquivos foram perdidos em incéndio na
universidade em que estavam alocados.
*** Este total contabiliza os 15 primeiros.

Fonte: Os autores.

Para a identificacdo dos textos significativos a nossa investigacdo, acessamos
cada um dos 591 trabalhos e, com a ferramenta de procurar palavras, utilizamos como
termos-chave para a busca: contextualizacdo, contexto, contextuar, contextualizar,
pois tratam da prépria palavra contextualizacdo como também a decomposta que
indica contexto + acdo. Neste refinamento, identificamos que, dos 591 trabalhos, 25
nao continham nenhum dos termos procurados e, portanto, 566 possuiam pelo menos
algum dos termos-chave em qualquer parte do trabalho.

Como segundo refinamento, em cada um dos 566 textos, foi realizada uma
primeira leitura do trecho que continha algum dos termos, sendo descartados os
trabalhos em que o termo estava apenas nas referéncias. Destacamos que Varios
textos apresentavam o termo “contexto”, porém, tratando da Editora Contexto, por
exemplo, e, nesse caso, nao fizeram mais parte dos nossos textos significativos.
Restaram, portanto, 533 trabalhos. No terceiro momento, cada um dos 533 textos
foram lidos, compreendidos e destacados 0s excertos que continham os termos

investigados.
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Os excertos destacados nos textos foram organizados em quadros no Microsoft
Word, com um identificador: CC para Comunicacdo Cientifica; e RE para Relato de
Experiéncia, juntamente com 0 ano em que o evento foi realizado. A Figura 1 ilustra
um modelo de documento em que, por exemplo, 01-CC-2003 indica o trabalho 01
(enumeracao realizada nos textos dos anais) das Comunicac¢des Cientificas (CC) do
evento do ano de 2003. Na coluna ao lado constam os excertos, separados por “[...]",
com paginacao do trabalho original para que, sempre que necessario, fosse possivel

retornar ao texto.

Comunicagdes Cientificas

Trabalho Excertos

01-CC-2003 | Neste contexto, pensar em uma educacdo gue promova uma aprendizagem
significativa requer levar em conta o processo de construgcdo de significados
como elemento central do processo de ensino e aprendizagem. (p. 3) [...] O
envolvimento dos alunos nas atividades pode, segundo BUCHEWEITZ (2001)
indicar se hd predisposicdo do aluno para aprender significativamente. A
elaboragdo de estratégias praprias, especialmente em situactes de ensino, que
colocam o aluno em contato com um contexto real, pode, segundo AUSUBEL
et al (1980} denotar gque o conhecimento estd sendo construido de forma
significativa.

02-CC-2003 | Cabe a escola questionar sua prdpria visdo de mundo e qual a sua contribuicdo
na construgdo deste novo contexto interligando  globalmente,
comprometendo-se politicamente na intervengdo efou participagio na
formacdo dos novos cidad3os que esta visdo de comunidade mais abrangente
reguer. (RESUMO).

03-CC-2003 | De acordo com FRAMNCHI (1993), o conhecimento construido por meio da
dedugdo de modelos € um saber contextualizado e com significado. [...] (p. 3)
Meste contexto, ALMEIDA {2002 a) sugere que em um ambiente de ensino e
aprendizagem os trabalhos de Modelagem Matematica sejam desenvolvidos
de forma gradativa com os alunos, respeitando diferentes momentos... (p. 4
[...] ©Os alunos iniciam seus trabalhos com uma pesquisa bibliografica e
apresentou-se o contexto a seguir. (p. 5) [...] Diante deste contexto a
professora introduziu os conceitos de Integrais definidas e calculo de areas,
com o objetivo de auxiliar a resolugdo do problema. (p. 7)

04-CC-2003 | O trabalho aqui apresentado inicia ressaltando a importdncia da pesquisa em
modelos & modelagem num contexto de educacdo, com o objetivo de

Figura 1 — Modelo de documento com excertos
Fonte: os autores.

Para cada evento, foi criado um documento para as comunicacdes cientificas
e outro para os relatos de experiéncia. Foram produzidos, pois, 19 documentos?,
contendo os excertos de cada trabalho, codificado para cada evento. Em seguida,

utilizamos o software Atlas ti.9, que “foi idealizado exclusivamente para a analise de

13 Ressaltamos que, no primeiro evento, ndo ocorreu a distingdo entre CC e RE.
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qualitativos em grande quantidade” (KLUBER, 2014, p. 11), inserindo os 19
documentos para o estudo e a andlise dos destaques.

A andlise foi desenvolvida em dois momentos, o da analise ldeografica e da
analise Nomotética. De acordo com Venturin e da Silva (2014), na analise Ideografica,
destaca-se o individual, em que ser&o constituidas as Unidades de Significados. Para
a analise Ideografica, através da ferramenta de “criar citacdo” no Atlas ti.9, fomos
destacando trechos dos excertos que apresentavam elementos que consideramos
importante, constituindo as nossas Unidades de Sentido. Com a leitura e releitura
destas Unidades de Sentido, escrevemos os “codigos” que sdo as nossas Unidades
de Significado. Garnica (1999, p. 120) esclarece que

[...] as unidades de significado, por sua vez, sé@o recortes considerados
significativos pelo pesquisador, dentre o0s varios pontos aos quais a descri¢ao
pode leva-lo. Para que as unidades significativas possam ser recortadas, o
pesquisador |1& os depoimentos a luz da sua interrogagéo por meio da qual

pretende ver o fendmeno que é olhado de uma dentre as véarias perspectivas
possiveis.

Destacamos, ainda, que “as unidades de significado se constituem pontos de
partida das analises, busquem elas pela estrutura do fenémeno, busquem pelo dito
em textos que se mostrem significativos em relacdo a pergunta formulada e ao
fendmeno sob investigacao” (BICUDO, 2011, p. 50). Para exemplificar, a Figura 2
representa algumas unidades de significado destacadas nos excertos, sendo que
cada unidade recebeu um codigo de identificagdo. Por exemplo, podemos observar
que a primeira unidade de significado da figura esta registrada como 12:20, pois trata

da vigésima unidade destacada no décimo segundo documento.
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16-CC-
2013

0 entendimento do como fazer matematica e a compreensdo do processo de
matematizagdo desenvolvido pelos membros de diferentes grupos culturais
podem ser obtidos por meio da utilizagdo das ticas da modelagem, que s3o as
maneiras, os modos, as técnicas e os procedimentos utilizados pelos
membros desses grupos com o objetivo de explicar, conhecer, entender,
compreender, lidar e conviver com a prépria realidade por meio da tradugdo
de situagdes-problema enfrentadas no cotidiano com a utilizagdo de praticas
matematicas contextualizadas (ROSA e OREY, 2007) [...] Assim, a
etnomatematica pode ser considerada como uma estratégia desenvolvida
pela humanidade no decorrer da historia para explicar, entender,
compreender, manejar e conviver com a realidade dentro de um contexto
natural, social, cultural, politico e econdomico que utiliza técnicas da
modelagem e procedimentos diferenciados para lidar com estes ambientes.
De acordo com esse contexto, a etnomatematica pode ser caracterizada como
um campos de estudo que auxilia o entendimento do pensamento
matematico dos membros de diferentes grupos culturais (ROSA e OREY, 2010),
(... Entender as ideias e os procedimentos matematicos utilizados nos
sistemas matematicos alternativos para que tenhamos uma melhor
compreensdo das praticas matematicas desenvolvidas pelos membros dos
grupos culturais, corroborando-as no contexto cuitural no qual foram
originadas. (p. 1) [...] Desenvolver procedimentos e técnicas que possam
proporcionar a traducdo e a contextualizagdo das ideias, procedimentos e
praticas matematicas desenvolvidas pelos membros de grupos culturais
distintos por meio da elaboragdo de modelos. (p. 2) [...] Assim, a modelagem
€ uma metodologia essencial para o programa etnomatematica, pois as suas
técnicas proporcionam a contextualizagdo da matematica académica ao
fornecer as condigbes necessarias para que os individuos pertencentes a
grupos culturais distintos adquiram as mesmas ferramentas educacionais
utilizadas pela classe dominante, para que possam atuar competitivamente na
sociedade contemporanea e no mundo globalizado (D’AMBROSIO, 1993). (p.
2-3) [...] Nesse contexto, o programa etnomatematica ndo rejeita os
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Figura 2 - Exemplo de destaque de Unidades de Significado.

Fonte: os autores.

Neste movimento de analise, destacamos 601 unidades de significado

diferentes, das quais algumas tiveram mais do que uma ocorréncia ou magnitude,

conforme o modo de registro do atlas, pelo fato de a citacdo originaria ser idéntica em

diferentes textos. Além disso, algumas unidades foram duplicadas, pois apresentavam

mais de um sentido, sendo marcadas com asterisco (*) ao final para identificar esta

acao.

Posteriormente, buscamos pela convergéncia das unidades de significado,

iniciando o momento da analise Nomotética, que, para Bicudo (2011, p. 58-59),

indica a transcendéncia do individual articulada por meio de compreensdes
abertas pela analise ideogréfica, quando devemos atentar as convergéncias
e divergéncias articuladas nesse momento e avancar em direcdo ao seguinte,
guando perseguimos grandes convergéncias cuja interpretacdo solicita
insights, variacdo imaginativa, evidéncias e esforco para expressar essas

articulacdes pela linguagem.

Ainda neste movimento de analise, utilizamos a ferramenta de rede no atlas ti.,

conforme ilustrado na Figura 3, em que foi possivel alterar a cor do cédigo e criar 0s

agrupamentos das unidades de acordo com as convergéncias.
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No contexto
escolar, a modelagem
pode ser desenvolvida.

O contexto é onde
se situa o problema.

O contexto real
trata de uma situagdo do
cotidiano do estudante.

Figura 3 - Parte da rede com as Unidades de Significado e suas convergéncias.
Fonte: os autores.

Com estes agrupamentos, articulamos quatro categorias abertas que,
conforme Garnica (1997), sdo agrupamentos, regibes de generalizacao,
convergéncias, consideradas abertas, “porque sdo dadas a compreensdo e
interpretacdo do fendbmeno na regido de inquérito investigada” (BICUDO, 1994, p. 22)
As categorias articuladas foram: 1) O contexto € parte da Modelagem; 2) O contexto
como um solo em que... 3) A contextualizacdo como um modo de, que e para; 4) A
Modelagem como um modo de contextualizar / a contextualiza¢ao pela Modelagem.

AplOs a articulacdo das categorias, buscamos expressar o sentido e 0s
significados do fendmeno “contextualizacdo na Modelagem Matematica na Educacéo
Matematica”, realizando um estudo hermenéutico. Para Kluber (2012, p. 68), “a
hermenéutica pode, entre outras formas, ser entendida como o ato de ‘recolher o
sentido dado no discurso’, o que, sem duvida, nao é uma tarefa facil”.

Ao encontro dessa abordagem, Hermann (2002, p. 24) afirma que, “ao inserir-
se no mundo da linguagem, a hermenéutica renuncia a pretensao de verdade absoluta
e reconhece que pertencemos as coisas ditas, aos discursos, abrindo uma infinidade

de interpretagcfes possiveis”. Além disso,
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a tradicdo hermenéutica comecou a colocar a questéo do ler entre as linhas,
a descobrir atrds do texto, o texto ndo escrito, na medida em que mais que a
verdade do texto, no texto esta o sentido que envolve, abrange e carrega a
verdade do texto, através dos processos histéricos e culturais (STEIN, 2004,
p. 55)

Assim, a interpretacdo hermenéutica, “constitui-se numa imerséo no ser daquilo
que se manifesta no discurso, além do factual e da imediaticidade” (KLUBER, 2012,
p. 69). Nessa hermenéutica, por ndo assumirmos referencial tedrico que elucide o
fendmeno, abrimos a possibilidade de compreender o que se revela do fen6meno da
contextualizacdo na Modelagem Matematica na Educacdo Matematica.

Apresentadas a postura de pesquisa, a interrogacdo e o modo como
procedemos para a andlise e interpretacdo dos materiais, no proximo capitulo
discorremos sobre a Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, que constitui

a regido de inquérito desta pesquisa.
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CAPITULO 3
MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCACAO MATEMATICA

Neste capitulo, traremos alguns aspectos referente a Modelagem Matematica,
em trés subsecOes. Na primeira, abordaremos aspectos historicos sobre como a
Modelagem Matematica foi sendo desenvolvida nacional e internacionalmente. Na
segunda, séo apresentadas algumas concepcdes sobre a Modelagem Matemética na
Educacdo Matematica. Por fim, buscamos explicitar articulagbes da Modelagem
Matematica com o curriculo escolar, expondo aspetos contidos nos documentos
curriculares. E importante destacar que fazemos um esforco para trazer as ideias dos

autores, ndo sendo necessariamente, a nossa compreensao sobre o conteudo.

3.1 Modelagem Matemaética: alguns aspectos histéricos

O homem, em sua busca constante por compreender o seu ambiente, tem
desenvolvido Modelagem Matematica desde a pré-histéria (BURAK, 1992). A sua
capacidade de “raciocinar, refletir e pensar permitiu-lhe questionamentos sobre a
natureza e os seus fendmenos como a chuva, o frio, o furacéo, o vento, os terremotos
e outros” (BURAK, 1992, p. 61) e, nesse processo, comecou a desenvolver sua
ciéncia. Para o autor, ao aliar as capacidades cognitivas com o ferramental
matematico desenvolvido até o momento, foi permitido ao homem explorar o seu meio,
modelando-o na tentativa de melhor conhecé-lo.

A Mateméatica como ciéncia, para Beltrao (2012, p. 3), ha muito tempo esta
ligada a Fisica, Astronomia e Engenharia, “até ser reconhecida no inicio do séc. XIX
como uma Ciéncia natural que envolve muitas aplicacdes e atividades de
modelagem”. Segundo Biembengut (2009), os registros sobre a expressao
Modelagem Matemética sdo encontrados desde o inicio do século XX na literatura de
Engenharia e Ciéncias Econbmicas, sendo tratada como um processo para descrever,
formular, modelar e resolver uma situagdo problema. Tendo sua origem na
Matematica aplicada e, aos poucos, sendo trabalhada também na area de ensino, a
Modelagem pode ser tratada sob diferentes pontos de vista. Ela pode ser tomada tanto
como método cientifico de pesquisa como também uma estratégia (alternativa,

metodologia) de ensino e de aprendizagem da Matematica (BASSANEZI, 2002).
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Como nosso foco de estudo esta voltado para a Educacdo Matemética, nos
dedicaremos especialmente as vertentes que abordam a Modelagem nesta area.

Os debates sobre a Modelagem e aplicagbes na Educacdo Matematica
surgiram internacionalmente na década de 1960 em um movimento “utilitarista” que
buscava aplicagfes préaticas para 0os conhecimentos matematicos para a ciéncia e a
sociedade (BIEMBENGUT, 2009).

Beltrdo (2012) cita Hans Freudenthal e Henry Pollak como defensores das
aplicacoes e Modelagem, sendo que as ideias apresentadas por eles, em meados do
século XX, retomam, de modo semelhante, as consideracdes propostas Felix Klein no
final do século XIX.

Freudenthal é reconhecido internacionalmente como o fundador da Educacéo
Matematica Realistica e defende-a “na resolugao de problemas reais, com significado,
a partir de experiéncias cotidianas, em lugar das regras abstratas que pouco tem a
ver com a realidade dos estudantes” (BELTRAO, 2012, p. 8). Além disso, assim como
Klein, Freudenthal defendeu a integracéo do ensino da Mateméatica as demais ciéncias
e argumenta que “pela exploragao e resolugao de problemas € possivel atingir niveis
cada vez mais complexos de pensamento matemético, chegando a abstracdo a uma
etapa adequada de seu desenvolvimento cognitivo, social e cultural” (BELTRAO,
2012, p. 9).

Pollak é considerado um dos pioneiros das aplicacdes e Modelagem na
Educacdo Matematica. Beltrdo (2012) destaca que, para Pollak, a contextualizacéo
na realidade exterior, € um modo de despertar o interesse dos alunos, em um
movimento que inicia com o0 estudo de uma situacdo que se busca compreender
matematicamente e constitui todo um processo até se chegar a uma formulacao que
permita algumas respostas. Esse processo Pollak chama de Modelagem Matematica
(BELTRAO, 2012).

Beltrdo (2012) apresenta, ainda, um panorama do desenvolvimento das
aplicacbes e modelagens na Educacdo Matemética em trés fases, baseado em Niss
et al., (2007). A primeira € chamada de fase da defesa, que ocorreu aproximadamente
entre 1965-1975, cujo marco simbodlico foi uma conferéncia organizada por
Freudenthal em 1968, com as discussdes em prol da inclusdo de componentes
relacionados as Aplicacdes e Modelagem no ensino de Matematica. A segunda fase

foi denominada fase do desenvolvimento, que ocorreu entre 1975 e 1990,

33



caracterizada pela evolugdo real dos curriculos e materiais, com abrangéncia das
Aplicagcbes e componentes de Modelagem e pela producgéo de casos para uso em sala
de aula. Essa fase ainda se destacou pelo modo como as tendéncias refletiram
internacionalmente, nos Congressos Internacionais em Educacdo Matematica
(ICMEs) — especialmente o ICME-3 realizado em Karlushe, na Alemanha em 1976 —
e na primeira International Conferences on the Teaching of Mathematical Modelling
and Aplication (ICTMA) realizada em Exeter, no Reino Unido em 1983. Por fim, com
as contribuicdes de Pollak, chegou-se a terceira fase, chamada de fase de maturacéo
em que estudos empiricos sobre o ensino e a aprendizagem de Aplicacdo e
Modelagem se destacaram acrescentados a énfase teorica das fases anteriores.

Segundo Biembengut (2009), o Brasil foi influenciado por estes movimentos
educacionais pela Modelagem Mateméatica na Educacédo, praticamente ao mesmo
tempo. Nomes como Aristides C. Barreto, Ubiratan D’ Ambrosio, Rodney C.
Bassanezi, Jodo Frederico Meyer, Marineuza Gazzetta e Eduardo Sebastiani séo
referéncias por terem iniciado um movimento pela Modelagem entre os anos 1970 e
1980. Desde entdo, ocorre a expansdo de pesquisas referente a Modelagem
Matematica, nas quais busca-se, por exemplo, explicitar compreensdes sobre o0 que
€ um modelo, como é elaborado, como se pode ensinar Matematica com Modelagem.
O crescente numero de eventos na area da Educacdo Mateméatica como a CNMEM,;
o Seminario Internacional de Pesquisa em Educacao Matematica (SIPEM), que tem o
GT 10 de Modelagem; ou outros, como o Encontro Nacional de Educacdo Matematica
(ENEM), assim como a inclusdo da Modelagem Matematica nos cursos de
licenciatura, também sdo avancos significativos que oportunizam reflexbes e
aprofundamentos para a comunidade académica da area.

Outro aspecto a ser considerado € o aumento de pesquisas em nivel stricto
sensu, conforme consta na dissertacao de Silveira (2007) em que € apresentado um
levantamento de pesquisas com destaque para a producédo de dissertacbes na area
da Modelagem na Educac¢édo Matematica no Brasil, de 1987 até o ano de 2005. Além
disso, com novas teses sendo defendidas, os novos doutores foram estabelecendo
vinculos com as instituicbes de ensino, permitindo a orientagcdo de novos trabalhos.
Isso indica um potencial crescimento de estudos sobre a Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica. Outros levantamentos meta-analiticos corroboram com o dito

pelo autor como se pode ver em Kluber e Burak (2008).
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Ao que concerne aos temas pesquisados, Tambarussi e Kluber (2014), ao
investigarem os focos dos estudos stricto sensu em Modelagem Matematica na
Educacdo Matematica, de 1989 a 2011, levantaram 73 trabalhos entre dissertacfes e
teses. Os autores observaram que o enfoque para a formacéo de professor € recente,
que ha poucas producdes que relacionam essa tematica nos anos iniciais e que sao
poucas as pesquisas que estudam aspectos filoséficos e epistemoldgicos da
Modelagem Matematica. Em relacéo ao campo da Filosofia da Educacdo Matematica
€ evidenciada a falta de elementos no ambito da Modelagem que abordam o ensino e
a aprendizagem de conteados matematicos. NGs acrescentamos que nao ha estudos
sobre a contextualizagao.

Tendo situado historicamente alguns aspectos a respeito da Modelagem
Matematica, consideramos importante abordar concepcdes de pesquisadores e
educadores, em ambito nacional e internacional, na area da Educacdo Matematica,

conforme é apresentado na préxima subsecao.

3.2 Concepcbes de Modelagem Matematica na Educacdo Matematica

Mesmo com diversos estudos na area, Kaiser e Sriraman (2006) afirmam que
ndao ha uma compreensdo homogénea sobre a Modelagem no ambito internacional.
Os autores fazem uma classificacdo da Modelagem Matematica, denominando de
perspectivas, sendo elas: Modelagem aplicada ou realistica, Modelagem contextual,
Modelagem educacional, Modelagem sécio-critica e Modelagem epistemoldgica.

A perspectiva realistica da Modelagem objetiva procedimentos pragmaticos-
utilitarios em que se pretende a resolucéo de problemas do mundo real a partir da
construcdo de modelos. A perspectiva contextual da Modelagem busca amparo na
area psicologica, com debates sobre o ensino da Matematica, a aprendizagem e a
pratica escolar. A perspectiva educacional preocupa-se com a estruturacdo da
aprendizagem e dos conceitos matematicos a serem estudados. A perspectiva sécio-
critica tem enfoque na compreensao do mundo e busca desenvolver a criticidade por
meio da Modelagem Matematica. Por fim, a perspectiva epistemologica se volta para
producdo da teoria sobre o ensino com Modelagem. Essas perspectivas tratam de
algumas possibilidades para o trabalho com a Modelagem em sala de aula. Elas, por

sua vez, sédo entendidas e explicitadas de diferentes modos.
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A perspectiva cognitiva, discutida internacionalmente, é assumida, por
exemplo, por Ferri (2006) que considera como base as contribui¢cdes de Pollak (1979),
Kaiser (1995), Blum (1996) e Blum e Leiss (2005). Ferri (2006) apresenta os ciclos da
Modelagem descritos empiricamente e descreve-os em seis fases que sao
consideradas por ele como é&reas que um individuo pode passar durante a

Modelagem, mesmo que néo de forma linear. A Figura 4 representa esse ciclo.
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Figura 4 - Ciclo de Modelagem sob uma perspectiva cognitiva
Fonte: Ferri (2006, p. 92)

Nessa concepcao, a Matematica e a realidade séo tratadas de modo disjunto,
sem que uma esteja diretamente inserida na outra. Para Arseven (2015), a
Modelagem Matematica pode ser entendida como a transformacdo de uma situacéo
problematica em um modelo matematico, sendo que isso permite usar a Matematica
para explicar casos da realidade, para testar ideias e fazer estimativas sobre da vida
real. Vorholter; Kaiser; Ferri (2014) destacam que a Modelagem tem potencial para
gue os alunos possam ter uma visdo sobre a utilidade da Matemética na vida. Ha,
portanto, nessas afirmacfes, que sdo recorrentes na comunidade de Modelagem
Matematica, uma visao naturalizada sobre a realidade, na qual ela é assumida como
0 que ai esta. H4, ainda, nessas afirmacdes, mesmo que implicitamente, criticas ao
ensino tradicional de Matematica, uma vez que parece haver a necessidade de
buscar, na Modelagem Matematica, algo que dé sentido a esse ensino, que, neste
caso, é a “relacao” entre a Matematica e esta realidade

Na comunidade académica brasileira, também ndo ha um consenso nas
compreensdes e as discussdes concernem as concepcdes, mais focadas em

pesquisadores, que nucleiam as ideias, do que em grupos que se alinham a
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perspectivas (KLUBER; BURAK, 2008). Isso permanece, mesmo com argumentos
favoraveis para a sua utilizagdo na Educacdo Matematica (RAMON; KLUBER, 2021).
Nesse sentido, consideramos relevante trazer a discussao as concepc¢oes que
se destacaram e permanecem no cenario nacional. Para tanto, nos valemos do estudo
metacompreensivo de Kluber (2012, p. 76) que identificou pesquisadores que sao
significativos para a area, sendo eles: “1) Almeida, 2) Araujo, 3) Barbosa, 4)
Bassanezi, 5) Biembengut e Hein, 6) Burak, 7) Caldeira e 8) Jacobini.” A partir do
estudo e analise das concepcdes destes autores, Kliber (2012) organizou seis
ndcleos de ideias que reinem as compreensdes sobre a Modelagem Matemética no
ambito da Educacdo Matematica, sendo eles:
1) Como ambiente de Aprendizagem; 2) Como desdobramentos; 3) Como
método; 4) Como processo; 5) Desde a sua constituicdo; 6) Como

investigacdo Matematica, a qual conta com apenas uma unidade, portanto €
uma idiossincrasia (KLUBER, 2012, p. 376).

O autor destaca que essas seis compreensdes de Modelagem Matemética
convivem na Educacdo Matematica, mesmo que, por vezes, nhuma relagdo tensa.
Optamos, portanto, por explicitar brevemente algumas concepc¢des desses autores
citados por Kluber (2012), incluindo no decorrer seus pares e outros que foram se
tornando significativos em nossa imersdo para compreender sobre a Modelagem
Matematica na Educacédo Matematica.

Na concepcdo de um dos precursores brasileiros da Modelagem, “a
modelagem matematica consiste na arte de transformar problemas da realidade em
problemas matematicos e resolvé-los interpretando suas solu¢des na linguagem do
mundo real” (BASSANEZI, 2002, p. 16). O autor propde cinco etapas para as
atividades da Modelagem Matemética, que sdo: 1) Experimentacdo: processo de
obtencdo do processamento dos dados; 2) Abstracdo: formulacdo dos Modelos
(selecéo de variaveis, problematizacdo, formulacdo de hipoteses, simplificacdo); 3)
Resolucao: substituicdo da linguagem natural pela linguagem Matematica (estudo
analitico e numérico); 4) Validacao: aceitacdo ou ndo do modelo proposto; 5)
Modificacao: reformulacdo do modelo caso haja rejeicdes (BASSANEZI, 2002).

No ambito do ensino, Bassanezi (2002) considera a Modelagem como uma
estratégia de aprendizagem, em que 0 mais importante estd no caminho e ndo no
resultado final, ou seja, o caminho de sistematizacdo e aplicacdo do conteudo

matematico e interagéo entre professor e aluno sdo mais relevantes do que chegar de
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imediato ao modelo. Nesse sentido, a utilizacdo da Modelagem na Educagao
Matematica “valoriza o ‘saber fazer’ do cursista, desenvolvendo sua capacidade de
avaliar o processo de construcdo de modelos matematicos nos diferentes contextos
de aplicacdes dos mesmos, a partir da realidade de seu ambiente” (BASSANEZI,
2012, p. 11). Nessa arte de modelar, um modelo matemético pode ser entendido como
“um conjunto de simbolos e rela¢gdes matematicas que representam de alguma forma
o objeto estudado” (BASSANEZI, 2002, p. 20).
Na concepcéo de outros autores, 0 modelo pode ser entendido como
uma descricdo simplificada de uma situacdo real, realizada através de
conceitos, relacdes e representacdes matematicas. No processo de
modelacdo, comeca-se por construir um modelo que represente a situagéo,
depois, procura-se uma solugdo para o problema assim formulado em termos
matematicos, ap0s o que se regressa a situagdo original, procurando

interpretar nessa situacdo as solugcdes matematicas obtidas e tirar as
desejadas conclus6es (PONTE; QUARESMA, 2012, p. 198).

Biembengut (1999, p. 36) considera que a Modelagem pode ser “um caminho
para despertar no aluno o interesse por tépicos matematicos que ainda desconhece,
ao mesmo tempo que aprende a arte de modelar, matematicamente”. Assim, a
Modelagem € um meio para fazer a interacdo entre a Matematica e a realidade
(BIEMBENGUT; HEIN, 2009).

Para Jacobini (2004), na Modelagem, os problemas reais podem ser
transformados em uma linguagem Matematica e serem resolvidos conforme as teorias
gue estiverem disponiveis. Nesse processo, “as solugdes encontradas sao adaptadas
a linguagem do mundo real de onde esses problemas séo extraidos e as validagfes
dessas solugdes sdo comprovadas (ou ndo) a partir dos dados disponiveis”
(JACOBINI, 2004, p. 57). O autor considera a Modelagem Matematica como um
instrumento pedagdégico, um ambiente de aprendizagem com investigacdes que se
dao na perspectiva da Educacédo Matematica Critica.

Esse modo de conceber a Modelagem na perspectiva da Educacédo Matematica
Critica é visto também em Araujo (2002, p. 47), que a descreve como “uma
abordagem, por meio da matematica, de um problema ndo-matematico da realidade,
ou de uma situacdo nao-matematica da realidade, escolhida pelos alunos reunidos
em grupos”. Mais do que a aplicagdo da Matematica pelos estudantes, Aradjo (2009,

p. 64) afirma que a Modelagem deve fazé-los “refletir sobre a presenca da matematica
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na sociedade, seja em benfeitorias ou em problemas sociais, e reagir contra as
situagdes criticas que a matematica também ajudou a construir”.
Para tratar de problemas da realidade, Almeida (2020, p. 222) considera o uso
da linguagem Matematica e descreve que
Atividades de modelagem matematica envolvem o uso da linguagem
matematica para quantificar situacdes-problema ou fendmenos da realidade
e analisar seu comportamento e que a modelagem matematica pode indicar

bons encaminhamentos para resolver problemas em que a matematica é
usada para fomentar o entendimento de situacdes da realidade.

Almeida e Vertuan (2011) consideram que as relagdes entre a realidade e a
Matematica servem de subsidio para os conhecimentos matematicos e néo
matematicos. Nas palavras dos autores, “uma atividade de Modelagem Matematica
tem em uma situagao problematica a sua origem e tem como caracteristica essencial
a possibilidade de abarcar a cotidianidade ou a relacdo com aspectos externos a
matematica” (ALMEIDA; VERTUAN, 2011, p. 22).

Em relacdo ao processo de fazer Modelagem Matematica em sala de aula,

Almeida e Vertuan (2011) descrevem trés momentos que estdo simplificados na

Figura 5.
12 momento ) | 22 momento :"> 32 momento |
V|
19 contato do aluno Maiorindependénciado Aluno responsavel pela
com Modelagem aluno em relagio aos condugdo da atividade
procedimentos

Matematica

Figura 5 - Diferentes momentos da Modelagem Matematica na sala de aula
Fonte: Almeida e Vertuan (2011, p. 28).

Esses trés momentos sdo apresentados com o intuito de aproximar de forma
gradativa o estudante das atividades de Modelagem Matematica até que este possa
sentir-se familiarizado, desenvolvendo a autoconfianga, independéncia e autoridade.
Assim, pode-se despertar o interesse de buscar, por meio da Matematica, solucdes
para possiveis situacdes problema (ALMEIDA; VERTUAN, 2011).

Outra perspectiva € a de Caldeira, sendo que, conforme Kluber (2012, p. 319),
“Caldeira afirma que a Modelagem Matematica € mais que um método a servigo do
curriculo ja vigente, isto €, que ela ndo pode ser apenas operacional em ambito

educativo”. Nesse sentido, Caldeira (2009) ndo concorda com a ideia de a Modelagem
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Matematica ser considerada um método de ensino e de aprendizagem e defende que
ela deve ser vista como um novo conceito de Educacdo Matematica, em que o
professor e o estudante sao incorporados huma dimensao mais humana, participativa
e democréatica.

Para Barbosa (2001, p. 6), a Modelagem “é um ambiente de aprendizagem no
qual os alunos sédo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da matematica,
situacbes oriundas de outras areas da realidade”. Para esse processo de
investigacdo, o autor classifica trés casos diferentes para como possibilidades de
organizacao curricular para a realizacao das atividades de Modelagem, sendo eles:

1) Caso 1. O professor apresenta a descricdo de uma situacao-problema,
com as informacgfes necesséarias a sua resolucdo e o problema formulado,
cabendo aos alunos o processo de resolucéo. 2) Caso 2. O professor traz
para a sala um problema de outra area da realidade, cabendo aos alunos a
coleta das informacdes necessarias a sua resolucdo. 3) Caso 3. A partir de
temas ndo-matematicos, os alunos formulam e resolvem problemas. Eles

também séo responséaveis pela coleta de informacdes e simplificacdo das
situacdes-problema (BARBOSA, 2001, p. 8-9).

O autor destaca, ademais, que, em todos esses casos, 0 professor deve ser
um “co-participe” na investigacao, que dialoga com os seus alunos e compartilha com
eles a responsabilidade de conducédo das atividades. Nessa perspectiva, Barbosa
(2004a) ilustra possibilidades de atuacao do professor e do aluno durante as tarefas
de Modelagem em cada um desses casos, conforme a Figura 6.

Case 1 Case 2 Case 3
Formulacdo do problema | professor professor professor/aluno
Simplificagao X

professor professor/aluno professor/aluno
Coleta de dados professor professor/aluno professor/aluno
Solucgdo -

professor/aluno professor/aluno professor/aluno

Figura 6 - Tarefas no processo de Modelagem.
Fonte: Barbosa (20044, p. 5).

Com isso, Barbosa (2004a) pretende mostrar uma possivel flexibilidade no
desenvolvimento de atividades de Modelagem Matematica no contexto escolar.

Na concepgao de Burak (1992, p. 62), a Modelagem Matematica € um “conjunto
de procedimentos cujo objetivo é construir um paralelo para tentar explicar,
matematicamente, os fendbmenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o

a fazer predicoes e a tomar decisdes”. Burak (2004) defende a Modelagem
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Matemética por proporcionar aspectos como: maior interesse dos envolvidos,
possibilidades de interacdo no processo de ensino e de aprendizagem, além de ser
uma forma diferenciada de conceber a educacéo.

Em Burak (2004, 2010, 2019), sdo apresentadas cinco etapas para atividades
de Modelagem que levam em consideracéo o interesse dos envolvidos, quais sejam:
1) escolha do tema; 2) pesquisa exploratdria; 3) levantamento dos problemas; 4)
resolucao dos problemas e o desenvolvimento do contelldo matematico no contexto
do tema; e 5) andlise critica das solucdes. Kluber e Burak (2008) ressaltam que,
durante as etapas propostas, o trabalho € desenvolvido com a interacdo entre
professor-aluno-ambiente, “sem a predominancia de um ou de outro, valendo-se,
porém, da interacdo entre as trés dimensdes, porque o aluno deve buscar, o professor
deve mediar e o ambiente é a fonte de toda a pesquisa”.

Na concepcdo de Kliber (2012, p. 381), a Modelagem Matemética é constituida
por mais de uma disciplina e se revela como “uma investigacéo sobre temas e que 0
modelo € um modo de expressar uma compreensao sobre esses temas, com
matematica”. O modelo, nesse caso, € um modo linguistico de expressar a
compreensao, de forma objetiva, de alguns aspectos destacados em relacdo ao tema
investigado. O autor ressalta que modelar ndo € modelar a realidade, mas “externar
uma compreensdo partilhada daquilo que foi visto, que j4 é presenca para quem
modela” (KLUBER, 2012, p. 382). A Modelagem Matematica &, portanto, uma
investigagcdo tematica com Matematica e ndo apenas por meio dela (KLUBER, 2012).

Ao retomar o exposto, observamos que a Modelagem Mateméatica é
considerada sob diferentes concep¢des. Ela pode ser compreendida como um método
e estratégia de aprendizagem (BASSANEZI, 2002), em que situacdes denominadas
pelos autores como sendo da realidade compdem uma das principais caracteristicas
para o ensino. Pagung et al., (2015, p. 141-142) consideram que “‘uma atividade de
modelagem torna o aluno participativo e propicia a aprendizagem critica ao ser
conduzido a investigar o papel da Matematica em situagcbes do seu cotidiano”.
Também levando em consideracado aspectos da realidade, Barbosa (2004a) concebe
a Modelagem Matematica como um ambiente de aprendizagem que envolve
problematizacdo e investigacdo. Ambiente esse que oportuniza a constru¢cdo do
conhecimento matematico (ROSA; OREY, 2012). A Modelagem Matemética também

pode ser entendida como uma “[...] alternativa pedagdgica na qual fazemos uma
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abordagem, por meio da Matematica, de uma situacéo-problema ndo essencialmente
matematica” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 22). Ainda, outra concepcao de
Educacdo Matematica (CALDEIRA, 2009) é o entendimento de que ela se constitui
como um conjunto de procedimentos (BURAK, 1992, 2004, 2010, 2019) ou uma
investigacdo tematica (KLUBER, 2012).

Nesse sentido, entre outras coisas, notamos que a Modelagem Matematica
vem sendo defendida como uma forma de instigar o estudante e desenvolver o
interesse pela aprendizagem (BIEMBENGUT, 2009; BURAK, 1992, 2004, 2010, 2019;
BASSANEZI, 2002; ARAUJO, 2002; ALMEIDA; VERTUAN, 2011). Assim, incitados
sobre os argumentos que defendem 0 seu uso para o0 ensino e para a aprendizagem
da Matemaética, apresentaremos, na proxima subsecdo, a presenca explicita da
Modelagem Matematica em documentos curriculares com enfoque nacional e,
principalmente, da regido Sul, por tratar da nossa regido de atuacéo profissional e da
jurisdicdo do PPGECEM'4.

3.3 Modelagem Matemaética e o curriculo escolar

Levando em consideragdo as diversas concepcbes apresentadas
anteriormente, que defendem veemente o0 uso da Modelagem Mateméatica na
Educacdo Matematica e tratam a Modelagem como método, ambiente de
aprendizagem, estratégia ou outros, buscamos pelos modos pelos quais ela é
contemplada e se mostra em documentos curriculares que orientam as a¢des que sao
desenvolvidas na escola.

Com a leitura de documentos nacionais, como os PCN e a BNCC, e os
documentos estaduais, como a PCSC e as Diretrizes Curriculares da Educacao
Basica do Estado do Parana (DCEBEP), observamos que algumas ideias se
assemelham as que os autores atribuem a Modelagem Matematica na Educacéo
Matematica. Dessa forma, abre-se uma possibilidade de leitura de diversos trechos
gue tratam sobre a Matematica e suas possiveis relacdes com a Modelagem, mesmo
sem a referéncia explicita a ela. Como exemplo, nos PCN, que apresentam como um

dos objetivos da Matematica que o estudante seja capaz de:

14 Refiro a esta regido de atuacgado por residir e trabalhar em Santa Catarina e realizar o0 mestrado no
Parana.
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identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual,
caracteristico da Matematica, como aspecto que estimula o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade
para resolver problemas (BRASIL, 1997, p. 37).

Argumentos como o de despertar o interesse dos estudantes, o espirito
investigativo, a capacidade de desenvolver problemas, de compreender situacdes do
mundo e identificar nela conhecimentos matematicos, sao alguns que aparecem nas
concepcdes de Modelagem Matemética na Educacdo Matematica apresentadas
anteriormente. Nesta subsecao, entretanto, nos dedicaremos a apresentar com maior
enfoque algumas aproximacgdes que aparecem de modo explicito nos documentos
curriculares, pois pretendemos observar o que se mostra sobre Modelagem, sem
estabelecer relagdes com concepcoes especificas.

As Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica do Estado do Parana
apresentam que “a modelagem matematica tem como pressuposto a problematizagao
de situacdes do cotidiano. Ao mesmo tempo em que propde a valorizacdo do aluno
no contexto social, procura levantar problemas que sugerem questionamentos sobre
situagbes de vida” (PARANA, 2008, p. 64). O documento cita as concepgdes de
Barbosa (2001), Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2005) para abordar definicdes
sobre o que é a Modelagem Matematica. E evidenciado que, por meio da Modelagem
Matematica, fenbmenos fisicos, bioldgicos e sociais constituem elementos para
compreensdes de diversas situagdes mundanas, permitindo a intervencdo do
estudante em problemas reais do meio em que vive, de modo compativel ao
conhecimento do aluno (PARANA, 2008).

Na PCSC, de 2014, consta que a elaboracdo de modelos e a sua
sistematizacao para a compreensao de fendbmenos é uma forma de problematizar e
estabelecer dialogos entre componentes curriculares, ora em uma perspectiva
cientifico-tecnoldgica, ora em ambito sociocultural. No mesmo documento, é
apresentado que “a modelagem, como método cientifico ou como estratégia de
ensino, se aplica a problemas reais ou verossimeis, que instigam e desafiam,
despertando o interesse dos sujeitos da aprendizagem” (SANTA CATARINA, 2014, p.
169).

Na BNCC, documento que rege o curriculo nacional, dentre as competéncias

especificas da area da Matematica e suas Tecnologias, ha aspectos que sao
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passiveis de serem interpretados da perspectiva da Modelagem, como, na terceira
competéncia que trata de
Utilizar estratégias, conceitos, definicdes e procedimentos matematicos para
interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos,
analisando a plausibilidade dos resultados e a adequacédo das solugbes

propostas, de modo a construir argumentacao consistente (BRASIL, 2018, p.
531).

Além disso, ainda traz outra competéncia, a de considerar que processos
matematicos como “de resolugéo de problemas, de investigacéo, de desenvolvimento
de projetos e da modelagem podem ser citados como formas privilegiadas da
atividade matematica, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo, objeto e estratégia para
a aprendizagem” (BRASIL, 2018, p. 266).

Pacheco (2020), ao relacionar trechos dos documentos curriculares com a
Modelagem Matematica descreve que, com a escolha dos temas pelos estudantes, o
professor mediador, consciente desta metodologia, desenvolve a contextualizacéo, a
resolucao de problemas e a interdisciplinaridade.

Como nossa regido de inquérito nesta pesquisa é a contextualizacdo na
Modelagem Matematica na Educacdo Matematica, entendemos ser essencial
reservar um espaco desta dissertacdo para falar dela, a contextualizacdo. Desse
movimento de explicitacdo, passamos, entdo, a sintese compreensiva sobre a
Modelagem Matematica e, no préximo capitulo, abordaremos aspectos especificos
sobre a contextualizacdo, como ela se mostra na Educacdo Matematica e,

particularmente, na Modelagem Matematica.

3.4 Sintese compreensiva sobre a Modelagem Matematica na Educacao
Matematica

Conforme exposto, a Modelagem tem sua origem na Matemética Aplicada, mas
se mostra forte, também, na Educacdo Matematica. Entre as diferentes concepcdes
internacionais sobre o que possa ser chamado de Modelagem Matematica, Ferri
(2006) apresenta um ciclo, no qual a Matemética esta representada separada da
realidade, ou seja, uma nao esté inserida na outra. Nas concepg¢des de pesquisadores
brasileiros, argumentos como o de transformar problemas da realidade em problemas
matematicos, transferir problemas da realidade para a linguagem Matematica e

~

retornar a realidade, s&o evidenciados nos discursos que tratam da Modelagem
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Matematica. Desse modo, seria a Modelagem todo o processo ou apenas esse
intermeio? Além disso, os problemas se originam na realidade ou s&o originados em
alguma realidade? De que realidade se esta falando? De modo geral, entendemos
gue, na Modelagem Matematica, a realidade € considerada como aquilo que esta ai,
objetivamente dado.

Outros aspectos que sobressaem nas discussdes sobre a Modelagem
Matematica dizem da possibilidade de abarcar questdes externas a Matematica e de
investigar o papel da Matematica no cotidiano, problematizando-o. Essas ideias nos
permitem pensar a Matematica como algo que esta ai, para ser utilizado, que pode
ser inserido e retirado de algum contexto, conforme julgarmos necessario.

Ademais, nas diferentes concepc¢des, a Modelagem Matematica € considerada
como instrumento pedagdgico, recurso, ambiente de aprendizagem e conjunto de
procedimentos. A nosso ver, todas estas formas de se referir & Modelagem estéo
relacionadas ao ensino e visam desenvolver a aprendizagem. Nesses aspectos,
residem os argumentos que buscam justificar o uso da Modelagem como algo
importante no ambito educacional.

Em vista disso, 0 uso da Modelagem Matemética também é defendido no
sentido de despertar o interesse do estudante, de torna-lo participativo e ativo, com
predominéancia de resultados positivos. Consideramos que a Modelagem pode
contribuir para estes aspectos, mas que isto ndo deve ser tomado como uma garantia,
como se a Modelagem por si s6 pudesse assegurar atitudes que sao proprias de cada
sujeito e dependem exclusivamente do seu engajamento.

Em relacdo a pratica, alguns autores descrevem etapas ou momentos para a
realizacdo de atividades de Modelagem. Isso indica a possibilidade de um
direcionamento para a realizacdo da atividade, mesmo que nao seja,
necessariamente, uma sequéncia fixa que deve ser seguida, pois, pela nossa
experiéncia, nem todas as situacdes sao previsiveis e nao ocorrem sempre da mesma
forma. Entretanto, destacamos que, durante as atividades, € possivel identificar
algumas destas etapas ou momentos e que estes podem servir como norteadores
para a pratica.

A partir do que foi evidenciado, entendemos que a Modelagem Matematica
pode ser assumida sob diferentes perspectivas que variam de acordo com o lugar em

gue esta sendo visada. No nosso entendimento, a ideia de método ou ferramenta
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parece engessar as possibilidades de condugédo da Modelagem, como se fosse um
passo a passo a ser aplicado. Portanto, defendemos que ela € um modo de conduzir
uma investigacdo, de destacar aspectos relevantes sobre determinado problema e
encontrar possiveis solu¢cdes com a Matematica. E um movimento em que professores
e alunos sao coparticipes durante todo o processo. Este movimento pode se dar com
diferentes finalidades, como a exploragéo de problemas que fazem parte da vida dos
envolvidos, o aprofundamento de contelldos matematicos ja estudados e a exploracao

de novos conceitos na construcado de modelos.
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CAPITULO 4
A CONTEXTUALIZACAO

Neste capitulo, explicitaremos aspectos concernentes a contextualizagdo sob
diferentes perspectivas. Abordaremos elementos etimolégicos e como ela vem sendo
tratada no ambito educacional. A seguir, evidenciaremos a contextualizacdo em
documentos curriculares e algumas discussfes decorrentes deste uso, além de
apresentar como a contextualizagdo se mostra na Educacdo Matematica e,

particularmente, na Modelagem Matematica.

4.1 Sobre a contextualizacéo

O termo “contextualizagao” deriva de contextualizar+¢ao, sendo definido como
o “Ato ou efeito de contextualizar; contextuacdo.” (MICHAELIS, 2022). Por
“contextualizar”, encontramos “1. Dotar de contexto; 2. Inserir ou introduzir em um
texto; incorporar em uma narrativa; 3. Incorporar (algo) em determinado contexto.”
(MICHAELIS, 2022).

Para “contextuar”, Machado (2005, p. 53) considera que “etimologicamente,
contextuar significa enraizar uma referéncia em um texto, de onde fora extraida, e
longe do qual perde parte substancial de seu significado”.

Em relacéo ao termo “contexto”, encontramos definicdes como:

1. Conjunto de circunstancias inter-relacionadas de cuja tessitura se
depreende determinado fato ou situagdo; circunstancia(s), conjuntura,
situacdo. 2. Conjunto de circunstancias que envolvem um fato e séo
imprescindiveis para o entendimento deste. 3. Encadeamento de ideias ou
conjunto de circunstancias que precedem ou se seguem a determinados
elementos e pressupostos de um texto, aprofundando-se o significado
guando de sua leitura ou andlise. 4. Conjunto de circunstancias que envolvem
uma palavra, uma frase ou um segmento de texto, e das quais podem
depender seu significado e valor; encadeamento do discurso; composicao,

entrecho, trama. 5 Aquilo que constitui a totalidade do texto; composicao,
contextura. 6 Conjunto; todo, totalidade (MICHAELIS, 2022)

J& no dicionario de Filosofia, encontramos contexto definido como “conjunto
dos elementos que condicionam, de um modo qualquer, o significado de um

enunciado” e como “o conjunto de pressupostos que possibilitam apreender o sentido
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de um enunciado” (ABBAGNANO, 2007, p. 199). Observamos que o contexto aparece
relacionado com dois outros termos, o de significado e o de sentido?®.

Essa explicitacdo dos significados dicionarizados do termo abre possibilidades
para a sua compreensdao em um sentido hermenéutico, remetendo ao ambito
educacional.

O debate curricular sobre valorizagdo da contextualizagdo do conhecimento
nao é recente (COSTA; LOPES, 2018). Para Lopes (2002, p. 390), “o conceito de
contextualizagédo foi desenvolvido pelo MEC*® por apropriagédo de mdltiplos discursos
curriculares, nacionais e internacionais, oriundos de contextos académicos, oficiais e
das agéncias multilaterais”. Embora considerado um termo novo na lingua
portuguesa, 0 termo contextualizacdo ganhou destague e passou a ser mais
empregado com os Parametros Curriculares Nacionais (WARTHA; SILVA;
BEJARANO, 2013), com maior destaque no Ensino Médio, mesmo que sem se deter
aos sentidos e significados que tal termo possa expressar. Maia Filho et al., (2018)
salientam que a contextualizacdo € um dos principios pedagdgicos destacados na
reforma do Ensino Médio, especialmente a partir dos anos de 1990.

Nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), de 1999,
com a proposta de reforma curricular, a contextualizacéo foi tratada como método para
dar significado ao conhecimento escolar. Na perspectiva de aliar interdisciplinaridade
e contextualizacdo, considerava-se o pressuposto de que “toda aprendizagem
significativa implica uma relacdo sujeito-objeto e que, para que esta se concretize, é
necessario oferecer as condi¢cbes para que os dois polos do processo interajam”
(BRASIL, 1999, p. 23). Nessa perspectiva, o tratamento dos conteudos de modo
contextualizado é considerado um requisito necessario nos PCNEM, visando as
relacbes entre os conteldos e o contexto para dar significado ao apreendido e
estimular o protagonismo e autonomia intelectual do aluno (BRASIL, 1999).

O tratamento contextualizado do conhecimento é visto como uma forma de
retirar o aluno da condi¢ao de espectador passivo, ao descrever que ela evoca “areas,
ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural, e mobiliza
competéncias cognitivas ja adquiridas” (BRASIL, 1999, p. 79). Assim, a

contextualizagdo é considerada também como um recurso para tornar a

15 Na hermenéutica defendida na fenomenologia, sentido e significado ndo sdo tomados como termos
independentes, mas como equivalentes, conforme as discussdes de Palmer (1969).
16 Ministério da Educacéo.
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aprendizagem significativa ao associa-la com experiéncias ou conhecimentos
adquiridos espontaneamente na vida cotidiana (BRASIL, 1999). Entretanto, o
documento ressalta que é necessario ter cuidado para ndo induzir a banalizac&o, pois
“contextualizar os conteudos escolares nao é libera-los do plano abstrato da
transposicdo didatica para aprisiona-los no espontaneismo e na cotidianeidade”
(BRASIL, 1999, p. 82), mas que € necessario considerar seu fundamento
epistemoldgico e psicoldgico.

O modo como a contextualizacao é proposta nos PCNEM esta amparado na
teoria da aprendizagem situada de David Stein (MAIA FILHO et al., (2018); LOPES
(2002); WARTHA; SILVA; BEJARANO (2013). Conforme Stein (1998), na
aprendizagem situada, o pensamento e a acdo sao colocados em um lugar e tempo
especificos, em que o situar envolve os discentes, o ambiente e as atividades para
produzir significado. Nos PCNEM, isso é tratado como aprendizagem contextualizada
que carrega caracteristicas como:

em relacdo ao conteudo, busca desenvolver o pensamento de ordem superior
em lugar da aquisicao de fatos independentes da vida real; preocupa-se mais
com a aplicagdo do que com a memorizagao; sobre 0 processo assume que
a aprendizagem é socio-interativa, envolve necessariamente os valores, as
relacbes de poder, a negociacdo permanente do préprio significado do
conteddo entre os alunos envolvidos; em relagdo ao contexto, propde néo
apenas trazer a vida real para a sala de aula, mas criar as condi¢des para

gue os alunos (re)experienciem os eventos da vida real a partir de mdultiplas
perspectivas (BRASIL, 1999, p. 84).

Assim, a contextualizacdo € considerada, no documento, facilitadora da
significacdo e ressignificacdo da experiéncia cotidiana e espontanea, além de
possibilitar a construgcéo de visées do outro e do mundo.

Entretanto, com o desenvolvimento de uma analise teorica, Lopes (2002)
apresenta que o termo contextualizacdo é expresso com ambiguidades nos PCNEM.
A autora descreve essas ambiguidades como ressignificacdes dos discursos
curriculares, apresentando as ideias com base nos conceitos de recontextualizacao e
de hibridismo. A recontextualizacdo é considerada pela autora, com base em Basil
Bernstein, como portadora do principio da transferéncia de textos de um contexto para
outro. Assim, “nessa recontextualizagao, inicialmente ha uma descontextualizagao:
textos sao selecionados em detrimento de outros e sado deslocados para questdes,
praticas e relagcdes sociais distintas. Simultaneamente, ha um reposicionamento e

uma refocalizagao” (LOPES, 2002, p. 388). Ja o hibridismo é tratado pelas ideias de
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Néstor Garcia Canclini, no qual “os textos s&o desterritorializados, deslocados das
questdes que levaram a sua producdo e relocalizados em novas questdes, novas
finalidades educacionais” (LOPES, 2002, p. 389) de modo a atender as finalidades
educacionais previstas no momento. A autora ressalta ainda que essas ambiguidades
nao devem ser vistas como negativas.

Entretanto, mesmo que a contextualizacdo tenha surgido de forma mais
expressiva nos PCN, o termo se mantém em documentos curriculares publicados
posteriormente. As Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)
consideram que € na

[...] dindmica de contextualizacdo/descontextualizacdo que o aluno constroi
conhecimento com significado, nisso se identificando com as situagbes que
Ihe sdo apresentadas, seja em seu contexto escolar, seja no exercicio de sua
plena cidadania. A contextualizagdo ndo pode ser feita de maneira ingénua,
visto que ela sera fundamental para as aprendizagens a serem realizadas —
o professor precisa antecipar o0s conteddos que s&o objetos de
aprendizagem. Em outras palavras, a contextualizacdo aparece ndo como

uma forma de “ilustrar” o enunciado de um problema, mas como uma maneira
de dar sentido ao conhecimento matematico na escola (BRASIL, 2006, p. 83).

Este documento também alerta para o cuidado com as ineficazes
contextualizacdes artificiais, em que por vezes nas praticas educativas é pretendida a
relacdo com a realidade que néo corresponde ao que o estudante vivencia, tornando-
se uma sequéncia de fantasias que ndo agregam o conhecimento do modo como é
desejado (BRASIL, 2006). As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Béasica
de 2013 defendem a contextualizacdo dos conteudos para que “a aprendizagem seja
relevante e socialmente significativa” (BRASIL, 2013, p. 120). Este documento
apresenta que a contextualizacdo, em conjunto com a interdisciplinaridade, deve
assegurar a transversalidade dos conhecimentos de diferentes componentes
curriculares. Na mesma direcdo, a BNCC, publicada em 2018, apresenta a
contextualizagdo como estratégia para apresentar e exemplificar os conteudos e
torna-los significativos aos estudantes. Leva em consideracéo a realidade do lugar e
do tempo em que as aprendizagens se situam, visando ao desenvolvimento do
protagonismo juvenil, articulando dimensées do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e
da cultura (BRASIL, 2018).

Ricardo (2005) realizou uma entrevista com os autores dos Parametros
Curriculares a fim de resgatar as suas intencdes, expectativas e compreensdes a

respeito de termos como o de competéncia, interdisciplinaridade e contextualizacao
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na elaboracdo do documento. Estes autores afirmam que a ideia de contextualizagéao
ja surgiu com as interpretacdes da LDB, no movimento de compreensao sobre o que
sdo competéncias e habilidades. Mesmo que nao esteja claramente dito, consideram
que “para vocé fazer com que a pessoa se desenvolva pensando nela, no trabalho e
na vida em sociedade, ela ndo faz isso s6 com informagdes, s6 com o conhecimento,
[mas] com conhecimento contextualizado e com habilidades para saber fazer” [Trecho
de entrevista] (RICARDO, 2005, p. 60). O autor também destaca que a ideia de
contextualizacdo € mais evidente nos PCN +, conforme dito na entrevista
“(...) anogao de contexto veio da percepgao da importancia de que vocé lastre
as situacbes em situagdes reais, para que ele [0 aluno] possa de fato estar
compreendendo o que ele esta fazendo, quer dizer, tenha um elo com a vida
dele. Quando vocé pensa em contexto, fatalmente vocé é levado a questéo
interdisciplinar, porque se vocé esta lastrando uma situacgédo real, a situacao
real ndo é disciplinar. A situagdo real € uma situagdo que envolve multiplos
conhecimentos e, portanto, as diferentes disciplinas que sistematizam esses

conhecimentos estdo ai presentes quando eu transfiro isso para a sala de
aula.” (A8) [Trecho de entrevista] (RICARDO, 2005, p. 68).

Com base na fala exposta e outras identificadas pelo autor, Ricardo (2005, p.
68) afirma que, além dos entrevistados considerarem que a “interdisciplinaridade é
uma necessidade em razdo da contextualizacdo do que se pretende ensinar em
situacdes reais, ou proximas do real vivido pelos alunos”, eles assinalam que a
contextualizagdo também pode acontecer dentro da proépria disciplina.

De forma geral, para tratar deste conceito, conforme ja destacado
anteriormente ao mencionarmos os PCNEM, os entrevistados por Ricardo (2005)
afirmam que um grande referencial de fundo que sustentou a elaboracdo do
documento era a ideia da aprendizagem significativa e que esta fez pensar que a
aprendizagem se da no estabelecimento de relacdes entre significados. Conforme a
fala de um entrevistado, “ela foi determinante para a escolha dos conteudos, para a
escolha das competéncias e habilidades, para a idéia de contextualizacdo e de
interdisciplinaridade. No final, nosso grande foco era a aprendizagem significativa.”
(A6) [Trecho de entrevista] (RICARDO, 2005, p. 70, sic.). Nesse panorama de
considerar a contextualizacdo como ponto de partida e a busca por estabelecer
relacdes entre os significados, uma viséo inicial da contextualizacdo é a relacdo que
um conceito de uma disciplina deve ter com outra (RICARDO, 2005).

Outra afirmacdo de um entrevistado considerada pelo autor como fundamental

para compreender a no¢ao de contextualizacdo presente nos PCN é:
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Se vocé se lembra das teses freirianas, e das teses que se seguiram a de
Paulo Freire, quando se passou a adotar as suas propostas educacionais na
educacéo formal, o especialista entra depois, quando vocé estabelece o tema
gerador, geralmente uma parte, uma problematizacdo da realidade vivida,
essa coisa nao € ainda disciplinar. Ela esta ligada a uma compreenséo, ao
destrinchar de uma certa realidade e uma primeira competéncia que se
desenvolve é essa critica; essa capacidade de extrair, de projetar para a
analise, para a discussao, o contexto da realidade. Essa capacidade nédo é
da matematica, da fisica, do portugués. E uma competéncia critico-analitica.
O proéprio processo de alfabetizagdo de Freire, que deu origem ao seu
pensamento educacional, tem uma vertente fortemente interdisciplinar, e
parte criticamente do contexto do educando. (Al) [Trecho de entrevista]
(RICARDO, 2005, p. 70).

Ricardo (2005) interpreta que, enquanto o autor entrevistado reassume a
influéncia de Paulo Freire, ele também relaciona a contextualizacdo com a
problematizacdo da realidade vivida, que, por sua vez, ndo é parte de nenhuma
disciplina. Outros entrevistados ainda alertam que algumas interpretacdes podem

gerar discussdes sobre a contextualizacao.

A contextualizacdo foi lida, pelo menos entre nds elaboradores dos
Parametros, da seguinte forma: se eu pensar a contextualizacdo s6 como
aplicacdo eu estou empobrecendo o significado da contextualizagéo.
Significado de contextualizacéo é trabalhar dentro de um texto, trabalhar com
o texto. O que é um texto? Texto € uma situacado que faz sentido, tem comecgo
meio e fim, tem uma légica interna. Entdo, a leitura de contextualizagao é
trabalhar dentro de situag6es em que o aluno veja sentido. (A7)

NGés enxergamos a contextualizacdo como enraizar significados num texto.
Entdo, para nés a contextualiza¢éo ndo tem s6 a dimensao do como se aplica
isso no contexto da vida real, até porque a gente sabe que na ciéncia e no
ensino médio tem algumas coisas que se vocé levasse a “ferro e fogo” s6
essa idéia da contextualizacdo como aplicacdo no mundo real vocé corria o
risco dos esteredtipos e corria o risco de ter coisas que vocé nao consegue
essa contextualizacdo. Entdo, nés, do mesmo jeito que ndo entramos na
armadilha do temético, ndo entramos na armadilha dessa contextualizagédo
vista estritamente como uma aplicagcdo imediata. (A6) [Trechos de entrevista]
(RICARDO, 2005, p. 71, sic.)

Dessa forma, a contextualizacdo € vista como uma busca pelo sentido do que
se ensina e, como destaca Ricardo (2005), ndo se da a contextualizac&o valor de uso
estrito ou de aplicacdo imediata. Para os entrevistados, a contextualizacdo néo é sé
uma exemplificacdo que trata de fatos que o aluno tem contato, como forma de ilustrar
situacdes, mas ela é o contexto para o aluno entender “a realidade em que ele vive e
até a que ele ndo vive necessariamente, imediatamente, mas que ele como cidadao
do mundo globalizado também tem que compreender e, mais que compreender, tem
que poder avaliar e tomar uma decisdo. (A5)” [Trecho de entrevista] (RICARDO, 2005,
p. 71).
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Outro alerta é o de “ndo reduzir o contexto ao cotidiano préximo do aluno, ou
ainda, néo reduzir o social ao cotidiano. Se assim fosse, a contextualizacdo poderia
se reduzir meramente a exemplos ilustrativos de final de capitulo” (RICARDO, 2005,
p. 72).

Discussdes sobre a relacdo entre contextualizacao e cotidiano também ja foram
apontadas por Lopes (2002) ao afirmar que a ideia de ensino contextualizado vem
sendo bem aceita na comunidade educacional e, “vem se fazendo uma substituicdo
do conceito de cotidiano e de valorizacdo dos saberes populares pelo conceito de
contextualizacdo, muitas vezes havendo a suposicdo de que se trata do mesmo
enfoque educacional” (LOPES, 2002, p. 395). Para Wartha, Silva e Bejarano (2013),
foi ap6s a promulgacdo do PCNEM, em 1999, que surgiu um movimento de
substituicdo do termo cotidiano por contextualizacdo e que, muitas vezes, ainda séo
tratados como sinénimos. Costa e Lopes (2018) descrevem que sempre que um
contexto € enunciado, seja ele escolar, cientifico, local ou global, ocorre uma ficcao
de limites. Assim, o contexto ndo deve ser obrigatoriamente local, restrito, proximo ou
do cotidiano do aluno.

Por fim, mais um alerta dado pelos produtores do documento sobre as
interpretacdes a respeito da contextualizacao,

A contextualizagdo na LDB é lida, a meu ver, de uma forma muito pobre,
porque contextualizacdo na LDB é aplicacdo. Quer dizer, viver situacdes
aplicaveis, viver situagbes reais, que vocé encontra no mundo |4 fora,
pensando mesmo em preparacao para o mundo do trabalho. (...) Agora, esse
€ um discurso perverso, porque se vocé ler ao pé da letra, do jeito que esta
na LDB, é como se o ensino médio tivesse a funcao de moldar individuos

para o mundo do trabalho horroroso que esta la fora. (A7) [Trecho de
entrevista] (RICARDO, 2005, p. 72).

Novamente, € destacado que entender a contextualizacdo como busca de
aplicacdo imediata é uma interpretacdo equivocada e que pode reduzir a formacao
geral (ou formatacgéo) do aluno para o mundo do trabalho (RICARDO, 2005). Sobre
esta ideia de mundo do trabalho, Costa e Lopes (2018 p. 312) afirmam que

Trata-se de uma ideia de conhecimento contextualizado, que nega uma
possivel construcdo contextual, nos imprevistos momentos de producdo
curricular. Isso possibilita a leitura de que o conhecimento defendido é
produzido anteriormente ao contexto e esta voltado para uma “fungéo

contextual” habil em tornar a escola “capaz” de produzir sujeitos “capazes” de
(vir a) ser.
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A possibilidade de conceber a contextualizagdo com base nesta interpretacao
recebe diversas criticas, embora os autores dos documentos ndo tenham mencionado
esta finalidade.

Frente ao exposto, até o0 momento, a contextualizacdo vem sendo associada a
uma aprendizagem que faca sentido ao estudante e que, pelas orientacdes dos
documentos curriculares, seja trabalhada e relacionada ao trabalho, cidadania, corpo,
saude e meio ambiente, embora a maior énfase esteja no primeiro (RICARDO, 2005).

Entretanto, observamos que a contextualizacdo é um termo que, ndo somente
no Brasil, provoca diversas interpretacdes. Fernandes et al. (2011) consideram que,
no ambito educacional de Portugal, a contextualizacdo vem se expandindo na
linguagem educacional e curricular, porém com uma multiplicidade de sentidos. Em
seus estudos, investigaram quais sentidos o termo contextualizacdo curricular carrega
em pesquisas de diferentes paises. Com a analise de variados textos, foram
identificadas quatro abordagens, cada qual sob perspectiva de algum elemento de
referéncia, sendo: o local como referéncia; o sujeito/aluno como referéncia; a pratica
pedagogica como referéncia; a formacdo para a diversidade como referéncia
(FERNANDES et al., 2011). Os autores destacaram que as compreensdes ainda nao
estavam consensualmente definidas, mas que, dentro da multiplicidade de sentidos
encontrada na literatura, sobressai que

a contextualiza¢é@o constitui um modo de trabalho pedagdgico que tem como
intengdo relacionar os processos de ensino-aprendizagem e conteddos
curriculares as realidades sociais e culturais dos alunos, aos seus saberes

prévios e estilos cognitivos, na intengdo de que estes atribuam sentido e
significado as aprendizagens (FERNANDES et al., 2011, p. 590).

A partir da ideia de modo de trabalho pedagdgico, uma questdo que emergiu
dos textos estudados pelos autores foi em relacdo a formacao de professores, sendo
considerado que a contextualizagdo curricular deva fazer parte da formacgédo de
docentes, seja ela inicial ou continua (FERNANDES et al., 2011). Assim sendo, a
compreensao de professores referente a este termo tao presente no meio educacional
também pode trazer elementos relevantes para as discussdes. Figuerédo e Baptista
(2021) realizaram um estudo para analisar, por meio de entrevistas, como duas
professoras concebem a contextualizacdo do ensino, das quais emergiram trés
categorias: contextualizagdo como sendo apenas nas realidades dos estudantes;
contextualizacdo como o envolvimento de experimentacdes; contextualizacdo como

forma de compreenséao da linguagem cientifica.
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Figuerédo e Baptista (2021) observaram que, de modo geral, as professoras
limitam as compreensdes sobre contextualizacdo apenas baseada nas relagdes da
realidade local, do cotidiano, das vivéncias culturais dos estudantes. Nesse sentido,
consideram que

se os professores compreenderem o conceito de contextualizacdo do ensino
como sendo o envolvimento de fatores inerentes as realidades dos
estudantes que vivem em comunidades com modos particulares de existéncia
e da prépria ciéncia, certamente conseguirdo praticas pedagdgicas que
utilizardo experimentos ndo como uma via de validacao, mas de promocéao

de dialogos e significacdes entre as culturas dos estudantes e a cultura da
ciéncia que esta sendo ensinada (FIGUEREDO; BAPTISTA, 2021, p. 111).

Ricardo (2005) também havia realizado um estudo com professores de
universidades publicas para analisar qual a hocdo que estes possuiam em relacdo a
contextualizacdo. O autor sinalizou que a articulacdo entre contextualizacdo e
cotidiano prevalece sobre as relagbes estabelecidas entre contextualizacdo e
aprendizagem. Alguns trechos sdo destacados, por exemplo, ao considerar que “a
contextualizacdo tem que ser mais do aluno, para o entendimento do aluno, ndo é o
professor que contextualiza, esse é o importante. E o aluno que contextualiza, ndo
adianta um professor dar uma coisa e dizer: olha, € isso! (P1)” [Trecho de entrevista]
(RICARDO, 2005, p. 122, sic.). Outro professor responde que:

(...) eu acho que a contextualizacdo ela também n&o trabalha uma
perspectiva que eu acho que é uma perspectiva epistemoldgica, que é de
vocé dizer o seguinte: toda a disciplina que vai em direcdo a um fenébmeno
ela modifica o fenbmeno, ndo tem jeito, ela abstrai, idealiza. Entdo, o
problema da contextualizacdo ndo é simplesmente vocé tomar situagfes do
dia a dia, as situacdes concretas e préaticas para trabalhar, porque essas
também véao de alguma maneira ser transformadas pelas disciplinas. Entao,
quer dizer, isso é inerente, a disciplina carrega o mundo para um nivel ideal,
um mundo tedrico que nao tem jeito, € o que a disciplina sabe fazer. (...) falta
uma discussdo um pouquinho mais profunda de como que vocé vé essa

contextualizacdo quando vocé pensa nesse bindbmio teoria e realidade. (P2)
[Trecho de entrevista] (RICARDO, 2005, p. 125, sic.).

Percebemos que os professores possuem e tentam descrever ideias a respeito
da contextualizagdo, mas que estas nao sédo explicitadas com clareza. Contudo, a
contextualizacdo pode ser caracterizada em uma dimensdo socio-historica sem
desconsiderar a sua dimensao epistemoldgica. Na Figura 7, apresentamos o esquema
exposto por Ricardo (2005) que representa este modo de compreender, contrapondo
a realidade das praticas em sala de aula e as expectativas da contextualizacao.
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Figura 7 — Expectativas da contextualizacdo
Fonte: Ricardo (2005, p. 239).

Esse esquema € interpretado pelo autor da seguinte forma:

A curva A representa uma interpretacdo rasteira da contextualizacdo. Ou
seja, o ponto de partida é a realidade vivida pelo sujeito, mas ndo ha um
retorno a esta. O fim € o conhecimento cientifico escolar sistematizado em
situagdes didaticas excessivamente artificiais. Ou o contrario: uma descida
do abstrato para o concreto servindo mais como ilustracdo do que
instrumento de compreensdo do mundo. A curva B exige um retorno a

realidade ou, para usar a perspectiva freiriana, a situacdo existencial
concreta, a fim de proporcionar uma competéncia critico-analitica a partir da
problematizagdo e do reconhecimento da condi¢do histérica do sujeito. A
contextualizagdo, nesse caso, completa-se no momento em que se parte da
realidade e a ela retorna, mas com um novo olhar, com possibilidades de
compreensao e acao, pois agora se dispde de ferramentas intelectuais para
tal (RICARDO, 2005, p. 239).

Em relacdo a curva A, compreendemos que esta descreve as situacdes em que
o professor utiliza de uma situacdo pratica, da realidade, e, através da abstracao,
apresenta 0s conceitos e conteudos tedéricos, sem retornar para a situacdo que
originou o problema. Além da possibilidade de que, apos as aulas com exposicédo da
teoria, utiliza a “contextualizagdo” como um meio para/de “aplicar” o que foi estudado,
ou mesmo, de exemplificar. J& a curva B nos parece mais complexa, que envolve um
movimento maior, ndo linear e que néo pode ser simplificado. No entanto, destacamos
que, em ambos os modelos representados pelas curvas A e B, a realidade esta
separada da contextualizacdo, tanto que consideram que se deve voltar a realidade.

Assim, na sequéncia, trataremos da contextualizacdo especificamente na

Educacdo Matematica.

4.2 A contextualizagcdo na Educacdo Matematica
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Para realizar uma investigacao na perspectiva fenomenologica, € fundamental
compreender diferentes aspectos de nossa regido de inquérito. Assim, passamos a
abordar aspectos da Educacdo Matematica para, entdo, situar a contextualizacao
neste campo.

A consolidacao da Educacdo Matemética enquanto subarea da Educacéo e da
Matematica, de natureza interdisciplinar, se deu com a fundacdo da Comisséo
Internacional de Instrucdo Matematica conhecida por IMUK/ICMI e liderada por Felix
Klein, durante o Congresso Internacional de Matematicos, em Roma no ano de 1908
(MIGUEL et al.,, 2004). Em meados dos anos 1900, a Educacdo Matematica foi
concebida no sentido de “ensinar Matematica para todos e, praticamente, a mesma
Matematica em todo o mundo” (D’AMBROSIO, 1993, p. 12).

Porém, essa ideia que € relevante no sentido de disseminar Matematica para
todos, desconsiderava os sujeitos em suas particularidades psicolégicas, sociais e
culturais. Juntamente a este movimento, questbes como “Para qué?”, “Por qué?”,
“‘Como?” e “Para quem?” surgiram, levando a diferentes perspectivas de Educacao
Matematica, conforme Burak e Kliber (2013).

A dimenséo sdcio-cultural que se destacou nas discussfes sobre o porqué de
ensinar Matematica, permitiu um pensar mais abrangente da Educacdo Matematica
(D’AMBROSIO, 1993). O autor destaca que “no sentido de cruzar diferencgas culturais
e de representar o Unico elo absolutamente intercultural, a Matematica vem sendo
cada vez mais encarada como um produto cultural” (D’AMBROSIO, 1993, p. 13).

Bicudo (2021), na investigacdo sobre o que € isto, a Educacdo Matemaética,
descreve que esta é vista como fenébmeno pela fenomenologia.

Portanto, como uma totalidade que se mostra no cotidiano do mundo-vida
mediante as percepc¢Bes dos sujeitos a ela atentos. Assim, a Educagéo
Matematica € um projeto humano que se lanca nas possibilidades de o
homem ser mundano e temporal, compreendendo as relagbes mateméaticas
e 0s objetos mateméaticos percebidos no mundo-vida e expandindo-os

criativamente ao utilizd-los na acdo interventiva no cotidiano Vvivido.
(BICUDO, 2021, p. 34).

Bicudo e Paulo (2011) expbe uma meta-interpretacdo da pesquisa ha
Educacdo Matematica brasileira, em que evidenciaram que o ensino da Matematica é
posto em foco com questdes sobre os modos de educar-se Matematica e criticamente

um cidaddo. As autoras destacam que a busca pela contextualizacdo é uma pratica
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constante, mas que aparece em sua ambiguidade, que torna a multiplicidade de

ideias.
Contextualizacdo entendida como sendo a da Matematica do ponto de vista
da Histéria da Ciéncia, da propria Matematica, da cultura. Contextualizacéo,
tomada como a do aluno, em termos do ambiente familiar, social e historico
em que vive. Contextualizag&o da escola, entendida como instituicdo social,
presente em uma comunidade, com problematica propria e, também, inserida
em politicas publicas de Educagéo. Contextualizagdo como sendo a de
conceitos matematicos abstratos e abrangentes em situacdes problema que
permitem visualizac@es, seja almejando a compreensdo desses conceitos,
seja buscando sua aplicabilidade por meio de praticas possiveis. Assim,

contextualizacdo é um conceito abrangente que, nas pesquisas efetuadas,
carece sempre de explicitacdo (BICUDO; PAULO, 2011, p. 294).

Na Educacdo Matemética, “a contextualizagdo sempre apareceu de alguma
forma como uma possibilidade de dar significado aos contetddos abstratos ou formais
da matematica” (TEIXEIRA JUNIOR, 2018, p. 2).

Maioli (2012) considera a contextualizacdo como principio pedagdgico cuja
implementagédo ndo € uma acgéo simples. A autora realizou um estudo acerca das
concepcbes de diferentes autores que tratam sobre a contextualizacdo na
Matematica. A Figura 8 apresenta uma sintese das principais ideias identificadas pela

autora.
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Associada a

Ideia exp 0 Pesquisa
Relacionar conceito de uma disciplina com outra ’ Ricardo
1 disciplina Contextualizacédo (2005)
Problematizar (no sentido freireano) a realidade ; Ricardo
2 vivida Contextualizacao (2005)
Trabalhar dentro de um texto, trabalhar com o ’ Ricardo
3 texto. Contextualizacao (2005)
E o contexto para o aluno entender a realidade em ; Ricardo
> que vive e até a que ele ndo vive imediatamente Contextualizacdo (2005)
4 | Enraizar significados em um texto. Contextualizagao F:%g;’
Aproximagao com o real, com aquilo que @ . Ricardo
» vivéncia das pessoas. Contextualizacéo (2005)
Explicagdo de algo que o aluno ja aplicava em . Ricardo
6 | alquma atividade pratica. Contextualizaco | (o008
Trabalhar em um contexto considerando a | Forma et
7 | capacidade de abstragao de conceitos e principios | contextuada de (2005)
que possam ser transferidos para outro contexto. trabalhar
Trata da realidade do aluno e mobiliza .
8 | competéncias cognitivas ja adquiridas, ja Soorzxctu":l?zr:go (Sz%uozea;
vivenciadas pelo aprendiz.
Enquanto emerge da experiéncia vivida, sendo
q reforcado pelos significados da cultura em que | Saber Chaves
esta inserido. Matemadtica e realidade um dnico | contextualizado (2006)
contexto.
Contextualizacao
; . . Estratégia de Mendes
10 [ Conexao entre o conhecimento tedrico e a pratica. PSR (2010)
aprendizagem
Aproveitamento dos conhecimentos adquiridos
11 pelos individuos durante a vida, suas experiéncias, | Contextualizacao Porfirio
sua maneira propria de sobreviver, seu jeito | sociocultural (2009)
proprio de realizar operagbes matematicas.
12 Vida diaria, conhecimentos usados fora da escola | Contextualizar a Oliveira
como auxiliares no processo de ensino. matematica (2007)
13 | Estabelecimento de relagtes entre diversos textos. | Contextualizagao (\g:g:)
Sociocultural: situacoes cotidianas,
interdisciplinares, preocupagoes universais. Estratéai -
ST ) 1 égias de Vieira
15 | Histdrica: situar historicamente o conhecimento contextualizag&o (2004)

matematico.
Interna a matematica.
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16 | Resolucao de problemas. Contextualizacdo (8288;;
17 Atividades com questoes do cotidiano do | Metodologia Altenhofen
educando. contextualizada (2008)
Apresentar situacoes que deem sentido aos
conhecimentos, e qe. prob}emanzagao Contextualizar Vasconcelos
18 | resgatando conhecimentos prévios e informagoes (2008)
que os alunos trazem (vida pratica, propria
matematica, outras areas do conhecimento).
Histéria da origem dos numeros naturais para e :
19 | compreender os numeros como uma constru¢ao. go;:;:guahzacao f’zabr:)%r)'
Humana s
Abordagem vinculando conhecimentos | Contextualizacao s
20 | matematicos a outros conhecimentos (disciplinas, | do conhecimento (2009)
propria matematica. fora da escola). matematico
Admite outra ideia, mas avisa que ira limitar-se ao R -
21 contexto dos alunos no que se refere as atividades :mg:t?;easliza s R(()gggges
cotidianas e profissionais. )
22 Relagao existente entre o saber cientifico e o g:r;;ebx;tahzn;z:c Waaner
saber intermediario (aproximacgoes provisorias). (2006)
Relacdo entre conteddos ja aprendidos € os
nNOvVos. Contextualizacao.
Morai
23 | Aspectos considerados numa situacdo de ensino Atividades (20:8'?
visando relacbes entre contetdos aprendidos
s : > contextualizadas
anteriormente, em ambientes internos ou externos
a escola, e o novo contetdo.
| O Sy, | o
atividades praticas manuais. contextualizado (2005)
24 Assumir que conhecimento envolve relagao | Contextualizar os
sujeitofobjeto. contetidos Fontes,
£ Fontes e
Aquele que trata com o cofidiano do aluno | . Fontes
25 | considerando seus saberes numa perspectiva szttnot lizad (2009)
sécio-historica. e e
S Rioseco e
26 | Ponto de partida: assuntos da midia. g.f)nte)gtuahza;;: Romero
ensino
(1999)
Contextualizacao Sato e
27 | Varias concepcoes. do ensino nos Kawasaki
documenios (2011)

Figura 8 — Ideias sobre contextualizagdo em pesquisas de Educacdo Matematica
Fonte: Maioli (2012, p. 103-104).

Na discussdo sobre sua investigacdo, Maioli (2012) destaca que a
contextualizacdo se mostra com variacdes: ora € o conhecimento contextualizado, ora
€ ensino, ora é atividade. Entretanto, como podemos observar na Figura 8,
maioritariamente, os termos cotidiano e realidade prevalecem. Também recebem

destaque ideias como: o trabalho interdisciplinar para estabelecer relacdes entre
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conceitos de diferentes disciplinas, a aplicacdo na vida do estudante com sentido de
ser prético, com situacdes concretas e atividades manipulativas.

Spinelli (2011), que investigou o0 que significa contextualizar o ensino da
Matematica, descreve que, no senso comum, a contextualizacéo é associada direta e
unicamente a aplicacdo dos conceitos matematicos em situagbes do cotidiano.
Entretanto, o autor destaca que esta é apenas uma das formas de estimular a
atribuicdo de significados, mas ndo a Unica e nem sempre a mais importante. Tal
entendimento de que a contextualizacdo ndo deve se restringir apenas as relacdes ao
cotidiano também é defendido em Biserra (2013), Silveira (2016) e Teixeira Junior
(2018). Um dos argumentos é de que “nem todos os conceitos matematicos tém
aplicacdo concreta imediata, visto que seus conceitos sdo criagcbes humanas no
interior de uma sintaxe que muitas vezes ndo tiveram o concreto como preocupacao
fundamental” (TEIXEIRA JUNIOR, 2018, p. 6).

Outra ideia que se destaca sobre a contextualizacdo é a aproximacao dos
conteudos matematicos com a realidade, assim como pode ser visto nas discussdes
de Spinelli (2011), Biserra (2013), Ponte e Quaresma (2012), Silveira et al. (2014).
Contudo, Luccas e Batista (2008, p. 8) defendem que o0 contexto pode ser trabalhado
de diversas formas, podendo ser “um contexto proprio da matematica; um contexto
problematizado (envolve resolucdo de problemas); um contexto que envolva
Modelagem Matemética; um contexto investigativo; um contexto da histéria da
matematica; entre outros”.

Para Vione (2009), abordar a histéria da Matematica € um caminho para a
aprendizagem contextualizada, pois envolve conhecimento cientifico e se utiliza de
tecnologias para um conhecimento mais dinamico e duradouro. Para o autor, “o ensino
baseado na contextualizacdo parte de problemas especificos para problemas gerais
e, por isso, € considerado como sendo responsavel por uma aprendizagem concreta”
(VIONE, 2009, p. 24), mesmo que nessa compreensao considere a aplicacdo de
conhecimentos em situacdes cotidianas.

Reis (2017) estabelece diferencas entre contexto e contextualizagdo. Para a
autora, 0 contexto € um conjunto de circunstancias acerca de uma determinada
realidade, que séo representacdes do concreto. Ao que se refere a contextualizacao,

a autora defende que é um principio que “reestrutura o fazer didatico e pedagdgico do
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professor a partir da problematizacdo e exploragdo de “contextos” com vistas a
significacdo conceitual” (REIS, 2017, p. 99).

Ao considerar a concepc¢ao mais ampla sobre os contextos, a contextualizacao
dos objetos matematicos pode servir de estimulo para motivar os alunos a aprender.
Ainda, pode ser um caminho para responder alguns questionamentos: “Por que
aprendemos isto? Onde vou utilizar? O que tem a ver com a minha vida?” (LUCCAS;
BATISTA, 2008). Silveira (2016) também acredita que no ensino contextualizado o
aluno pode compreender os motivos de estudar um determinado conteudo. Isto
porque a contextualizacdo Mateméatica pode mostrar a ligagédo entre os contetdos na
sala de aula, dentro da Matematica e nas vivéncias extraescolares (SILVEIRA, 2016).

Para Spineli (2011), através dos contextos, é permitida a aproximacao entre
sujeito e objeto, possibilitando que o sujeito amplie as rela¢des sobre os significados
de um objeto mateméatico. Em relac@o aos significados, Vione (2009, p. 28) salienta
que “uma das grandes dificuldades do ensino da matematica contextualizada é
precisamente o0 que seja ensinado esteja carregado de significado e tenha sentido
para o aluno, talvez esse seja um dos grandes desafios do professor contextual”. Uma
aula contextual exige que o professor esteja preparado no sentido teo6rico dos
contelidos e nas suas aplicacBes no contexto contemporaneo (VIONE, 2009).

Entretanto, “a matematica n&o necessita ser aplicada para ter sentido”
(TEIXEIRA JUNIOR, 2018, p. 6), pois ao considera-la como uma linguagem, suas
regras independem da realidade. Desse modo, pelas ideias de Wittgenstein, a
compreensao dos conceitos matematicos se da no uso que se faz deles (TEIXEIRA
JUNIOR, 2018).

Ademais, observamos que os termos sentido e significado sédo atribuidos de
forma inerente a contextualizacdo. Reis e Nehring (2017, p. 340) descrevem trés
elementos para as discussdes sobre contextualizagdo: “(i) ser fundamental para a
aprendizagem; (ii) dar sentido ao conhecimento e; (iii) construir conhecimento com
significado”. Consideram, também, que

significados e sentidos estdo implicados e se configuram na medida em que
um contexto fortalece essa relacdo. Os sentidos em um contexto s&o
multiplos e séo do sujeito na medida em que despertam a sua consciéncia,
mas o significado é do conceito e estd estabilizado historicamente,

representando apenas uma dessas zonas de sentido (REIS; NEHRING,
2017, p. 341).
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Reis (2017, p. 22) defende a contextualizacdo como um “movimento
desencadeado em uma proposta de ensino, tendo por objetivo fundamentar o
processo de aprendizagem, pois possibilita vincular sentidos dos alunos aos
significados dos conceitos matematicos”. Ao estudar sobre possibilidades de praticas
contextualizadas propostas por pesquisadores na area da Matemética, Reis (2017)
destaca trés ideias que descrevem os modos como a contextualizacéo é tratada, quais
sejam: a resolucdo de problemas como ilustragcdo da Matematica, a aplicacdo da
Matematica e, por fim, a relacdo entre o conhecimento matematico e o cotidiano do
aluno.

Barbosa (2004b) afirma ter um conflito ontologico com o sentido que
geralmente é usado ao termo contextualizagdo. O modo como € empregado remete a
ideia de que possam existir atividades Matematicas sem contexto, como se a
Matematica fosse algo do mundo exterior que pode ser conectado a situacdes da
realidade por meio da contextualizacdo. Entretanto, essa visdo possui raizes
plantonistas, que asseguram que 0s objetos matematicos existem em um mundo
ideal. Nesse sentido, o autor destaca uso indevido deste termo, pois todas as
atividades Mateméticas por si sO pertencem a um determinado contexto. Logo, ndo
cabe pretensdo de contextualizar o ensino da Matemética, mas a questéo seria: Qual
€ o contexto desejado? (BARBOSA, 2004b).

Em relacdo a escolha dos contextos para as atividades Matematicas, Barbosa
(2004b) considera o proposto por Skovsmose (2000). Sdo, portanto, trés contextos
diferentes em que as atividades de Matematica podem ser desenvolvidas: Matematica
pura; semi-realidade; realidade.

Contudo, a contextualizacdo nao é plenamente defendida no meio educacional.
Para Silveira et al., (2014, p. 157)

ao invés de incentivar a contextualizacdo como forma de assegurar o sentido
do ensino e da aprendizagem da matemética na escola, ao contrério, deve-
se questiona-la sob pena de incorrermos no sério risco de deixar de refletir

acerca das metodologias de ensino da matematica e passarmos a discusséo
sobre se devemos ou ndo ensinar tal ou tal contedido aos alunos.

Os autores afirmam que a contextualizacdo em si ndo da conta da
aprendizagem, pois, tomada em determinada perspectiva, pode limitar o ensino da
Matematica ao que se considera empirico e utilitario. Nesse caso, a visdo sobre a

contextualizacao é focada no mais perto, no mais util. Outro aspecto € apresentado
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por Silveira (2016), o qual notou, em suas pesquisas, que, tanto alunos quanto
professores estdo despreparados para trabalhar com questdes contextualizadas.

Assim, somos levados a algumas reflexdes: afinal, de que contextualizacao
estamos falando? Para quem? Como é contextualizar?

A partir do exposto, notamos que a contextualizacdo pode ser utilizada para
diferentes contextos, mas frequentemente vem sendo mais fortemente associado ao
cotidiano e a realidade. Teixeira Junior (2018) descreve que uma tendéncia da
Educacdo Matematica que trabalha diretamente com a realidade dos alunos é a
Modelagem Matematica.

Posto isso, consideramos que, como parte da nossa investigacdo, é necessario
apresentar algumas relacdes entre a contextualizacdo e a Modelagem Matematica,

notadas previamente!’ na literatura. E sobre isso que tratara a proxima secao.

4.3 A contextualizacdo na Modelagem Matematica

Durante um minicurso com professores da Educacao Basica para identificar a
viabilidade da Modelagem Matematica no ensino e na aprendizagem da Matemética,
Kfouri (2008, p. 167) identificou, a partir de falas de professores, que ela [a
Modelagem], “realmente possibilita o acesso ao conhecimento matematico, pois parte
de situagbes contextualizadas”. Para o autor, “ela busca estimular, provocar o
raciocinio e resgatar o interesse dos alunos em aprender Matematica por meio de
circunstancias contextualizadas e cotidianas” (KFOURI, 2008, p. 176).

Quartieri e Knijnik (2012, p. 17) consideram que “de acordo com os PCNSs,
aprender Matematica de forma contextualizada, integrada e relacionada com outros
conhecimentos desenvolveria habilidades e competéncias fundamentais ao aluno”.
Os autores destacam que essas questdes estao relacionadas com as vantagens
proporcionadas pelo uso da Modelagem Matematica no contexto escolar. Sinalizam
um excerto de Sonego (2009, p. 21), para o qual o uso da Modelagem Matematica
contribui para “uma aprendizagem contextualizada da Matematica, possibilita

desenvolver competéncias criticas e reflexivas sobre as situacdes relacionadas a

17 Este é o exercicio de ir aos textos e descrever a nossa compreensao na atitude natural para, aos
poucos, fazer o movimento de virada para a atitude fenomenoldégica.
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sociedade, sobre a prépria matematica como ciéncia e seu papel nas situacoes-
problema da sociedade” (apud QUARTINERI; KNIJNIK, 2012, p. 17).

Ao considerar a Modelagem Matematica como pratica escolar, Azevedo (2017,
p. 24803) acredita que ela permite “aproximar o aluno da sua realidade por meio da
contextualizacdo, a qual se caracteriza por ser fundamental para a efetivacdo do
ensino-aprendizagem”.

Em relacdo as concepcdes de Modelagem Matematica na Educacao
Matematica, dentre as cinco etapas para o desenvolvimento das atividades propostas
por Burak (2004), a quarta diz da resolugdo dos problemas e o desenvolvimento do
contetdo mateméatico no contexto do tema. O autor descreve que no contexto:

1) os problemas séo elaborados a partir dos dados coletados em campo; 2)
prioriza a acdo do estudante na elaboracao; 3) parte sempre de uma situacao
contextualizada; 4) favorece a criatividade; 5) confere maior significado ao

contetdo matemético usado na resolucao; 6) favorece a tomada de decisédo
(BURAK, 2010, p. 22-23).

Kluber e Burak (2008, p. 20) destacam que um mérito do trabalho de Burak era
“a preocupacado em considerar a Modelagem como um conjunto de procedimentos
que nao fosse apenas técnico, mas que ocorresse de uma forma mais aberta e
contextualizada, dando significado aos conteudos matematicos”. Desta citagcdo, ao
tomarmos a frase “mais aberta e contextualizada, dando significado aos conteudos
matematicos”, podemos indagar se a contextualizagdo implica na atribuicdo de
significados de um contetdo durante o processo da Modelagem.

Borges e Nehring (2008, p. 144) também nos remetem a essa inquietacao ao
afirmarem que a Modelagem “também é um excelente recurso para contextualizar os
conteddos de matemética e contribui com elementos para que a aprendizagem
significativa ocorra, pois oportuniza a associacao dos contetdos aos significados
externos a Matematica”. Em outro trecho, argumentam em relagcdo a Modelagem, de
que “sua caracteristica principal no processo ensino-aprendizagem é a de
contextualizar o conhecimento” (BORGES; NEHRING, 2008, p. 146), para atribuir
significados aos conteudos matematicos. Também, a Modelagem Matematica
contextualiza a Matematica em outras éareas, com a integracdo e complementacao de
diferentes saberes (LEITE, 2008).

Entretanto, a contextualizacao néo se limita a ideia de atribuicdo de significados
a determinado conteudo, pois, conforme Burak (2019, p. 108), “a contextualizacéo

evoca areas, ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural e
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mobiliza competéncias cognitivas”. Assim, conforme Morin (2006), citada em Kluber
(2016) e Burak (2019), através da contextualizacdo se une a parte ao todo e o todo a
parte, ndo como uma soma de partes para compor o todo, mas como uma relagéo de
interdependéncia das partes com o todo e do todo com as partes. Desse modo, é
evitada a excessiva especializacdo que separa 0os conteudos e o conhecimento do
seu significado que € enraizado no contexto em que foi produzido. Portanto, através
da contextualizacdo, € possivel abranger as mdultiplas dimensdes do fendémeno
estudado (MORIN, 2006).

Tomamos a concepcgao de contextualizacao de situagdes para Kluber (2016, p.
41), que a explica como “a relagéo entre os conteudos e temas nos diversos contextos,
sejam eles o social, 0 econémico, o cultural, da prépria Matematica, e outros”. E
pertinente destacar que o contexto, nesse caso, “nao € apenas aquele em que o
individuo ou grupo esté inserido, mas também é o mundo em que ele vive e convive,
influencia e ¢ influenciado” (KLUBER, 2016, p. 49). Deste modo, os significados dos
conteudos se dao durante o processo da Modelagem, ndo como uma atribuicdo, mas
em um processo de compreensdo do que esta sendo estudado. A Modelagem é
considerada, assim, um meio para aproximacao do que até entdo era explicitado por
contextualizagao.

Perante o exposto, nos encontramos imersos em novos questionamentos: a
contextualizacdo ocorre por meio de atividades de Modelagem Mateméatica? A
Modelagem Matematica € uma forma de contextualizacdo? Como a contextualizacéo

ocorre?

4.4 Sintese compreensiva sobre a contextualizacao

A partir do exposto nas subse¢cbes anteriores, observamos que a
contextualizagcdo se mostra com multiplicidade de entendimentos, seja na area de
ensino, na Educacdo Matematica, como na propria Modelagem Matematica. Esse
termo comecou a ter destaque com os documentos curriculares, como os PCNs,
sendo disseminado como uma necessidade, algo que devesse acontecer ou ser
realizado, incumbindo aos professores a tarefa de garantir a contextualizagao.

Ao buscar pela estrutura etimologica, encontramos que a contextualizacao €
definida como o ato de contextualizar, de inserir em um texto, introduzir algo no

contexto. Entretanto, nas concepg¢des de diversos autores, compreendemos que as
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interpretacfes ndo se alinham nesta direcdo. Nos proprios documentos, ndo hd uma
compreensao clara do que é a contextualizacéo.

Nos PCNEM, é tratada como método para dar significado ao conhecimento e
como recurso para a aprendizagem significativa. A BNCC relaciona a contextualizagao
como estratégia. Estes termos (método, recurso e estratégia) também foram notados
nas compreensdes apresentadas na literatura, além de outros como um modo de
trabalho pedagdgico. Outras ideias que se mostraram neste capitulo com o intuito de
expressar algo sobre a contextualizagdo dizem de aplicagéo, cotidiano, relagéo entre
conteudos, sentidos e significados, problematizacdo da realidade, conexao teoria e
pratica, resolucdo de problemas. Embora as atribuicbes a contextualizacdo sejam
frequentes, ndo ha explicitacfes claras sobre o que se espera, 0 que € e como se
contextualiza. Enquanto alguns a defendem com base em algumas perspectivas,
outros a criticam sob determinados aspectos.

Do modo como o termo esta sendo empregado, ao invés de esclarecer, acaba
ampliando as possibilidades de interpretacdo e, assim, pode impedir de acontecer
aquilo que se pretende. Questionamos se poderia haver uma multiplicidade de
compreensdes legitimas sobre contextualizacdo ou se a falta de clareza leva a fuga
do foco. Para tanto, buscamos esclarecer alguns aspectos que nos séo pertinentes,
visando discutir algumas questdes que surgiram no decorrer do capitulo.

Apesar de, em diversos momentos, a contextualizacdo ser associada
diretamente com alguma disciplina ou como meio para relacionar disciplinas,
destacamos que ela assume certa independéncia em relacdo a elas. Isto é, ndo
depende necessariamente de uma disciplina para acontecer, mesmo que possa estar
a ela articulada.

Além disso, consideramos limitante a ideia de estabelecer a contextualizacdo
apenas a funcédo de aplicar algo em um determinado contexto, pois isso pode ser
entendido como uma forma de exemplificar os contetudos. Consideramos que a
Matematica ndo € algo exterior que pode ser “conectado” a algum contexto por meio
da contextualizacdo. Conforme entendemos, a contextualizacdo ¢ um modo de
estabelecer relacbes, de ampliar as compreensdes com variados contextos, sem
assumir a postura de aplicar a teoria na pratica.

Nas pesquisas que apresentam o entendimento de professores, se percebe

que a contextualizacdo € propagada na ideia limitada de tratar sobre a realidade local
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do estudante, o seu cotidiano. Nesses discursos, os professores concordam com a
necessidade de contextualizar e, em alguns casos, dizem dar conta, mesmo com
argumentos rasos sobre o que fazem em suas aulas.

Outro aspecto que frequentemente relacionado a contextualizacdo é o de
trabalhar com situagées que facam sentido ao estudante. Entretanto, acreditamos
que, em Ultima instancia, nao é possivel dizer se algo faz ou ndo sentido para alguém,
pois isso € préprio da vivéncia de cada um, pois situacdes que fazem sentido para um,
podem néo fazer para outro. O sentido se da no horizonte de vivéncia de cada pessoa
(ALES BELLO, 2006).

O sentido é intencional e se faz no movimento dos atos noeméaticos que se
referem a capacidade da consciéncia de atribuir significados, como articulacdes
guiadas para que se possa dar conta do que se percebeu (BICUDO, 2010). Em vista
disso, consideramos que, na melhor das hipoteses, é possivel ter uma “ideia” do
sentido que fez para alguém se a pessoa 0s expressar na linguagem, pois, por meio
desta, o sujeito pode, mesmo que de forma parcial, expor o sentido que aquilo fez.

Portanto, destacamos que algumas afirmacdes sobre a contextualizacdo ou
contexto podem ser perigosas, uma vez que vinculam a atribuicdo de sentido e
significado aquilo que é visto como algo externo ao sujeito. Além de ensejar uma
relacdo causal entre contexto e aprendizagem.

Em vista disso, no nosso entendimento, a contextualizacdo pode ser
considerada como um modo de agir, de organizar e de fazer coisas. Esse modo
envolve formas de proceder tendo em vista algumas finalidades situacionais. E um
conjunto complexo, que exige compreensdes sobre um todo e sobre as partes que o
constituem, seja relacionado a um conteudo matematico, sobre as possibilidades de
relacGes e articulagdes com uma diversidade de contextos. E um dialogo entre textos

€ com textos.
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CAPITULO 5
ARTICULAGCAO, DESCRICAO E INTERPRETACAO DAS CATEGORIAS

Neste capitulo, esclarecemos o movimento de articulacdo, descricdo e
interpretacdo das categorias. Movimento cujo foco recai na interrogacéo o que € isto,
a contextualizacdo na Modelagem Matematica na Educacdo Matemética? e que foi
possivel com leituras e releituras dos excertos e das unidades de significado. Nesse
sentido, a Figura 9 ilustra algumas unidades que, com a articulagéo dos seus sentidos,
convergiram as compreensfes que se referem a contextualizacdo, o que ela € e em
que se destaca. Essas unidades, juntamente com outras, constituiram a categoria que

trata a contextualizacdo como um modo de, que e para.

Figura 9 - Exemplo de unidades que foram agrupadas por convergéncia.
Fonte: os autores.

Com essas aproximacgdes, agrupamentos e reagrupamentos, das 601 unidades
de significado, foram articuladas quatro categorias, quais sejam: 1) O contexto € parte
da Modelagem; 2) O contexto como um solo em que... 3) A contextualizagdo como um
modo de, que e para; 4) A Modelagem como um modo de contextualizar / a
contextualizacao pela Modelagem.

Passaremos, a partir disso, “[...] a descricdo tdo apropriada e fiel quanto
possivel & compreenséo do fendmeno” (KLUBER, 2012, p. 88). Essa descri¢éo "[...]
constitui-se no ponto chave da pesquisa qualitativa que privilegia o fenébmeno situado”
(BICUDO, 2011, p. 55) e que, de modo direto, apenas relata “a experiéncia vivida por

um sujeito em situacéo de vivenciar o fendbmeno focado e destacado como importante



em relacdo a interrogacdo formulada, esta também interpretada como relevante no

contexto da regido de inquérito do pesquisador” (BICUDO, 2011, p. 55-56).

No Quadro 1 constam as categorias e os codigos das unidades de significado

reunidas em cada categoria.

Categoria

Cdédigos das Unidades de Significado

O contexto € parte
da Modelagem

19:35; 14:16; 12:17; 6:63; 14:17; 8:44; 19:10; 16:42; 18:25; 16:45; 17:15;
19:34; 6:24; 4:3; 4:29; 9:35; 4:26; 4:13; 6:59; 7:2; 18:8; 16:25; 19:3; 12:57;
17:5;16:29; 19:15; 6:51; 10:42; 18:21; 12:27; 18:33; 12:58; 7:12; 8:40; 18:15;
11:19; 4:18; 2:12; 2:5; 4:28; 6:54; 9:5; 9:21; 10:25; 11:31; 12:5; 12:32; 13:3;
16:31; 6:13; 6:8; 8:55; 12:8; 2:8; 4:23; 6:36; 16:5; 18:14; 12:52; 14:30; 13:10;
4:7; 16:23; 10:1; 16:10; 16:12; 19:12; 18:10; 12:26; 11:29; 6:62; 7:6; 7:17;
10:22;11:8;12:1; 16:16; 17:17; 19:5; 11:27; 10:24; 14:41; 11:25; 17:6; 10:21;
16:41; 2:10; 6:26;

O contexto como um
solo em que...

12:10; 14:18; 14:36; 10:35; 19:28; 13:7; 9:15; 6:31; 13:17; 6:16; 11:12; 11:6;
19:22; 8:49; 16:38; 2:11; 18:37; 8:14; 2:9; 4:16; 14:9; 14:31; 5:2; 18:23; 7:1;
9:20; 5:4; 14:11; 6:7; 17:12; 16:35; 14:3; 17:18; 11:20; 8:41; 8:7; 9:13; 14:7,
19:20; 18:24; 11:4; 6:20; 6:22; 6:60; 8:12; 8:36; 8:19; 4:2; 10:2; 18:27; 12:21,;
8:42; 13:19; 8:20; 17:5; 18:29; 13:18; 18:31; 12:19; 16:40; 19:29; 9:28; 9:18;
2:12; 1:1; 8:11; 6:66; 7:13; 8:10; 8:46; 6:38; 6:28; 6:61; 19:30; 8:33; 12:39;
8:32; 12:38; 8:51; 6:56; 4:24; 8:25; 8:47; 16:43; 16:19; 6:43; 9:4; 11:23; 5:9;
12:36; 8:30; 10:32; 10:31; 8:31; 12:37; 6:32; 11:17; 18:34; 16:9; 13:9; 11.:9;
14:5; 14:40; 8:43; 14:41; 4:21; 18:9; 8:28; 17:4; 10:19; 8:29; 8:2; 8:52; 15:2;
4:11; 19:25;

Contextualizagéo
como um modo: de,
para, que.

19:1; 5:8; 6:1; 11:13; 6:15; 7:3; 13:8; 11:1; 8:15; 18:11; 19:16; 10:33; 10:38;
14:45; 10:39; 12:23; 18:1; 8:38; 6:2; 6:45; 10:36; 12:11; 19:9; 9:32; 15:13;
14:44; 12:31; 10:29; 15:10; 12:47; 7:8; 11:21; 9:30; 6:37; 18:42; 10:34; 12:29;
14:19; 10:30; 8:21; 16:4; 13:5; 6:41; 5:3; 8:48; 6:47; 18:3; 9:27; 7:11; 17:7;
8:18; 14:22; 6:23; 8:13;6:40; 12:12; 5:12; 2:6; 13:11; 7:21; 7:14,; 18:20; 14:10;
15:17;16:39; 19:31; 15:11; 11:18; 7:20; 9:17; 12:48; 15:9; 9:22; 11:28; 12:25;
6:19; 12:22; 10:37; 12:20; 16:20; 14:23; 6:27; 9:11; 5:13; 9:24; 14:36; 11:26;
11:11; 6:17; 15:1; 15:16; 12:46; 14:27; 6:30; 19:11; 8:9; 14:1; 4:5; 12:16;
16:17; 16:44; 14:43; 10:7; 11:14; 13:6; 9:38; 10:4; 10:6; 6:21; 5:14; 15:18;
15:8; 2:7; 10:41; 15:5; 14:34; 16:8; 16:18; 9:15; 13:17; 19:27; 9:37; 17:1;
10:16; 11:12; 10:17; 12:17; 11:6; 19:22; 12:41; 18:26; 16:38; 15:7; 17:9; 4:20;
2:11; 5:7; 14:39; 7:5; 16:1; 6:4; 16:2; 7:4; 6:53; 5:10; 6:49; 6:52; 4:10; 12:54;
16:30; 13:4; 17:11; 10:11; 19:14; 9:16; 16:14; 3:2; 13:13; 4:16; 14:9; 18:25;
15:3; 12:50; 9:9; 8:1; 4:12; 10:8; 17:3; 18:23; 16:6; 6:24; 9:25; 10:23; 4:15;
10:10; 12:7; 12:44; 9:7; 19:8; 11:15; 14:37; 5:4; 17:18; 19:20; 4:2; 5:11; 9:14;
6:12;12:51;7:7;19:21; 6:44; 8:8;12:21; 8:42; 12:53; 18:41; 8:20; 19:3; 18:29;
18:31;10:26; 12:19; 14:6; 16:40; 8:56; 6:34; 8:3; 8:24; 9:2; 9:10; 10:14; 10:27;
12:4; 14:32; 16:3; 16:27; 16:32;17:2; 17:8; 17:13; 18:22; 18:30; 19:24; 19:32;
14:8; 12:18; 4:30; 5:5; 10:28; 19:7; 14:42; 14:26; 14:48; 7:13; 12:15; 8:16;
14:33; 14:38; 10:13; 8:25; 8:47; 6:43; 9:4; 8:54; 6:25; 8:50; 16:13; 6:50; 18:4;
2:1;12:14;,8:27;13:10; 9:1; 9:1; 16:9; 11:32; 14:14; 16:23; 13:9; 16:15; 16:11;
16:12; 6:9; 18:36; 19:12; 9:12; 16:33; 12:13; 12:28; 15:15; 10:40; 12:24; 13:2;
2:4; 8:22; 6:55; 9:36; 11:27; 14:40; 10:24; 8:43; 9:8; 9:34; 11:7; 10:12; 19:17;
6:14; 8:39; 4:1; 4:27; 2:2; 6:33; 8:28; 18:5; 16:21; 12:45; 12:30; 12:40; 10:19;
8:29; 18:6; 9:3; 8:26; 8:2; 10:3; 6:65; 19:18; 6:42; 12:2; 6:10; 9:19; 6:11;
12:56; 10:15; 6:29; 15:4; 14:46; 9:29; 18:28; 13:14; 11:22; 6:58; 6:57; 4:25;
13:15; 2:3; 10:9; 16:24; 11:3; 10:5; 11:2; 14:25; 13:12; 4:11; 7:9; 11:16; 7:15;
7:15; 4:22; 14:35; 19:4; 12:55; 11:24; 14:4;

A Modelagem como
um modo de
contextualizar /
Contextualizagéo
pela Modelagem

7:10; 19:19; 16:7; 18:11; 12:6; 18:1; 18:40; 10:29; 7:8; 11:21; 18:39; 16:36;
6:46; 9:33; 8:45; 16:34; 8:6; 13:1; 14:21; 8:23; 6:5; 17:14; 9:6; 6:18; 8:4;
16:20; 18:2; 4:17; 15:12; 8:34; 17:19; 18:16; 6:39; 7:18; 19:6; 13:16; 18:18;
19:11; 14:2; 17:16; 10:7; 15:18; 5:6; 10:20; 15:6; 16:22; 9:26; 11:30; 16:30;
17:10; 14:29; 6:3; 6:64; 14:15; 14:28; 16:37; 12:50; 9:9; 8:1; 6:48; 11:5; 12:33;
4:12; 9:25; 12:3; 12:49; 14:47; 12:42; 19:13; 19:8; 6:35; 14:12; 18:7; 16:28;
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6:6; 18:24; 8:17; 8:36; 11:10; 15:19; 8:35; 8:5; 18:32; 12:43; 4:8; 4:19; 9:23;
8:53; 19:2; 12:9; 19:23; 14:24; 12:34; 8:37; 10:18; 7:16; 13:2; 18:10; 18:19;
18:13; 16:26; 4:6; 9:34; 14:20; 6:14; 9:31; 3:1; 4:14; 5:1; 18:12; 18:38; 12:35;
7:22; 18:35; 14:13; 19:26; 18:17; 4:4; 18:43; 15:14; 7:19; 4:9; 14:35; 19:33;
Quadro 1 - Categorias e unidades de significado
Fonte: os autores.

Essas quatro categorias seréo descritas na sequéncia de acordo com o que se
mostrou nos textos publicados nos anais da CNMEM, significativos a interrogacao.
Destacamos que a descricdo reine somente os aspectos destacados nas unidades

de significado, sem expressar compreensoes.

5.1 O contexto € parte da Modelagem Matematica

Essa categoria abrange 71 unidades de significado e relne os sentidos que
indicam o contexto e a contextualizagcdo como parte da Modelagem Matemética. Para
expressar a esséncia na afirmacao de que é parte, apresentamos algumas unidades
de significado. Por exemplo, ao considerar que o contexto interfere na escolha de
toépicos matematicos a serem modelados (2:8), é possivel reduzir a acepcdo, sem
perder o sentido, que o contexto interfere na Modelagem, logo, ao interferir, ele (o
contexto) sera parte dela (a Modelagem).

Analogamente, se o contexto de situacGes cotidianas pode aproximar 0S
conteudos ao mundo real dos estudantes na Modelagem Matematica (19:15), é
defendido que o contexto pode fazer algo na Modelagem Matemética, portanto, €
parte dela. Além disso, do contexto extra matematico emergem as atividades de
Modelagem Matematica (19:34), assim sendo, como € do contexto que emergem as
atividades de Modelagem, este sera parte dela.

Nesse sentido, 0 contexto ser parte envolve diferentes aspectos, como sociais,
culturais, histéricos, linguisticos, cientificos, outras areas do conhecimento (como a
Fisica, a Quimica, a Biologia), além dos advindos da realidade, as aplicacdes da
Matematica, outros conteudos e modos de fazer Matematica, a exemplo da resolucao
de problemas, estatistica e ethomodelagem. Além disso, ela é considerada parte da
Modelagem, pois esses aspectos, que dizem de situacdes do dia a dia, da vida do
estudante, do “real” e sociocultural, sdo assumidos como origem, ponto de partida
para o estudo de conteludos e para a escolha do tema a ser investigado, seja por se

tratar de um problema, por ser do interesse do estudante, ser referéncia na
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perspectiva sociocritica ou atender a semi-realidade, como proposta por Skovsmose
(2000).

O contexto, além de ser representado em modelos e permitir relagbes entre o
mundo e a Matematica, entre o cotidiano e o conhecimento escolar, € parte da
Modelagem por influenciar na interpretacdo, no tratamento e na validagdo do modelo,
interferindo no modo como a Modelagem acontece. O contexto é interpretado e define
a Matematica a ser empregada nas atividades, isto €, produz adaptacdes em
contetdos de Matematica. E parte, pois interfere na aprendizagem, na construcdo de
conceitos com sentidos, na significagdo, na criticidade, na motivacdo, na
compreensao do papel da Matematica na sociedade e na compreensdo do mundo.
Também pode ser extra matematico, uma vez que € interpretado e ressignificado pela
Modelagem e a Matematica Ihe confere novo significado a partir de suas relagdes. O
contexto pode ser considerado mdltiplo, variavel, explorado de diferentes modos, com
diversas aplicacdes. O contexto € parte, ora explicito, ora implicito.

5.2 O contexto como um solo em que...

Esta categoria emergiu dos sentidos de 113 unidades e expressa o0 contexto
como solo, que é assumido com a ideia de espaco, lugar em que algo acontece, algo
se situa. Assim sendo, o solo é considerado sob diferentes perspectivas, seja solo da
atividade a ser desenvolvida ou como ambiente em que a Modelagem Matematica é
realizada. Temos como exemplo o trecho: os contextos para desenvolver atividades
de Modelagem Matematica podem ser de situacBes da Quimica, Fisica ou Biologia
(17:4), em que os contextos sao solo para a atividade de Modelagem. Por outro lado,
a respeito da unidade afirma-se que: no contexto da sala de aula, a Modelagem
Matematica pode abordar por meio da Matematica alguma situagdo-problema néo
essencialmente Matematica (14:3), se referindo ao contexto da sala de aula como um
espaco em que a Modelagem é empreendida.

Diante disso, o contexto é solo, pois é nele que a Matematica deve se adequar
e dentro dele ser ensinada. Contexto € o solo no qual a Matematica € aplicada, onde
o problema se situa, é extraido e adaptado. Pode ser solo de um objeto de estudo,
gue é familiar ou ndo ao sujeito, solo em um acontecimento, um ambiente.

O contexto é solo de um objeto em diferentes aspectos, como origem de uma

situacdo, como conjunto de caracteristicas que podem ser discutidas sobre um
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problema, onde ele surge e é adaptado para a linguagem Mateméatica. Sao variados
0s contextos tratados como solo, podendo ser o cotidiano, dia a dia, politico,
econdmico, histérico, social e cultural. Ademais, aguele que trata de questdes da vida
na sociedade com criticidade, problemas da realidade, da semi-realidade e de carater
pratico que tem o local como tema gerador. Além disso, aborda o contexto da
Matemética pela prépria Matematica, da Histéria da Matematica, da
interdisciplinaridade, da Fisica, Quimica, Biologia, na condicao real ou ficticia, real ou
verbal, de modo abstrato e formalizado, e do ndo Matematico, que é formado por
situacdes-problema que relacionam a Matematica escolar com a Matematica da rua.
Também € solo o contexto evocado que trata de situacfes, as quais permitem
imaginar circunstancias de um fato em um lugar e um contexto simulado, que
representa problemas do contexto real que precisam ser resolvidos, partindo da
realidade para uma situacao didatica. Além disso, também faz parte o contexto
holistico, que estuda e analisa os sistemas que formam a realidade de cada grupo
cultural. H& uma multiplicidade de solos que se constituem para articular contetados
Matematicos e dao suporte para facilitar a expansdo e o desenvolvimento de
conhecimentos, influenciar a significacdo dos conceitos, das relacbes que uma
situacdo tem com a Matemética e entre outras areas, na compreensao das praticas
Matematicas, com aspectos éticos. Tais solos englobam questbes que séao
interpretadas e resolvidas na construcdo de modelos.

Nessa categoria, o contexto, além de ser aquele em que o individuo esta
inserido, também € o mundo em que ele vive e convive, influencia e é influenciado. O
contexto é solo como ambiente em que a atividade € desenvolvida, em que o processo
ocorre, com sentido de lugar, que pode influenciar, de diferentes modos, a Modelagem
Matematica. Esse contexto pode ser constituido por um ambiente de aprendizagem,
pela sala de aula, pelo dia a dia do estudante, do ambito educacional, como espaco
escolar ou extraescolar. Esses espagos sédo solo, pois neles se defende o uso e
desenvolvimento da Modelagem Matemética como um modo que permite investigar
pela Matematica situagbes com referéncias na realidade, no social. Além disso, nessa
categoria, se entende a premissa de estudar Matematica e discutir conhecimentos
matematicos e ndo matematicos (14:9), com relacdes entre os saberes formais e o
apreendido em espacos nao formais, sobre a importancia da Matemética a partir de

temas do interesse do estudante, para explicar fenbmenos que proporcionam o ensino
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e a aprendizagem. Além disso, 0 contexto € solo para despertar [...] 0 interesse, a
criatividade, a autonomia e a motivacao para o estudo da Matematica (19:25). Um solo
gue influencia na interacdo dos sujeitos, no desenvolvimento dos processos cognitivos
e das operacbes mentais, na significacdo das palavras, nas relacbes com
conhecimentos prévios, com diferencas contextuais que podem provocar producdes
variadas entre os estudantes e consideram as particularidades de cada grupo. E solo,
pois dele podem emergir discussdes que tém potencial para serem exploradas com

Modelagem Matematica.

5.3 A contextualizagdo como um modo de, que e para.

Constituida por 316 unidades, esta categoria trata da contextualizacdo como
um modo de, um modo que e um modo para. Todos descrevem acdes de ordem
pratica, em que o modo de reunir os sentidos, de fazer algo, tendo por exemplo que
contextualizar a aprendizagem € pensar a Matemética a partir da realidade (5:7),
assim, a contextualizacdo é um modo de pensar a Matematica a partir da realidade.
Ja o0 modo que é assumido como decorrente da acéo, ou seja, a contextualizacéo
entre a Matematica da escola e a Matematica da vida contribuem para a formacéo
critica e social a partir dos conhecimentos matematicos estudados no contexto em
gue o estudante vive (17:7), logo, a contextualizacdo € um modo para a formacéo
critica e social.

De modo geral, esta categoria expressa como a contextualizacdo, enquanto
acao, ato de contextualizar, se mostra na Modelagem Matematica. Dessa forma, séo
apresentadas as compreensdes acerca da contextualizacdo, como ela esta presente
nos processos de ensino, de aprendizagem e nas praticas do fazer Modelagem.
Explicitaremos, portanto, a contextualizagdo como modo de, que e para.

A contextualizacdo € um modo de pensar e associar a Matematica a outras
areas do conhecimento com interpretacdes e aproximacdes da realidade, partindo de
fatos conhecidos, além de problematizar temas matematicos e aplicacdes do cotidiano
com o tratamento de dados. E um modo de experimentar, modelar, analisar situacdes
e desenvolver solucdes, de formular e expressar detalhes de uma situagéo e aplicar
a Mateméatica em um problema a ser resolvido. Também é um modo de estudar o
objeto de um contexto, inserindo-o em outros com novos sentidos, de ensinar a

Matematica para formar cidadaos criticos, de fornecer meios para introduzir e fazer
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Matemética de diferentes maneiras, como empregar estratégias informais na
resolucdo de problemas, explicar matematicamente fendmenos do cotidiano, do
contexto politico e social, fundamentais na Educacdo Matematica Critica. A
contextualizacdo é entendida, nesta categoria, como um meio de reduzir a
complexidade de um tépico do mundo real a um nivel compreensivel e tratavel, de
fazer a transicdo do contexto natural para a linguagem Matematica, privilegiando o
porqué fazer em detrimento ao como fazer.

A contextualizacdo € um modo que auxilia a percepcdo da importancia da
Matematica, atribui sentido ao ensino com relacBes e aplicagbes ao cotidiano do
estudante, permite a interdisciplinaridade e ¢é favorecida por ela. E aquilo que busca,
na Matematica, possibilidades de investigacdo e resolucdo, que proporciona um
ambiente de aprendizagem e que relaciona a Matematica escolar com a da rua. Desse
modo, a capacidade de contextualizar e compreender a contextualizacdo é uma
qualidade fundamental para o ensino, um modo que deve ser desenvolvido nos
sujeitos e ser uma caracteristica do professor de Matematica, o qual propicia a
participacdo ativa dos estudantes, desperta o interesse para diversos temas, favorece
as aulas préaticas e a compreensao dos conceitos matematicos necessarios para a
atuacao na sociedade.

Além disso, a contextualizacdo € um modo que permite criar relacdes entre
conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias e habilidades de interpretacao,
argumentacdo e analise. Também, é vista como uma maneira que favorece ao
educando o espirito investigativo, critico e criativo, que proporciona a reflexdo, o
planejamento de suas acdes e a andlise de estratégias, que incorpora aspectos de
demonstracdo, deducéo, inducéo e elaboracdo de hipoteses. E priorizada, pois, na
resolucéo de problemas com a utilizacdo dos conhecimentos tacito e explicito. E um
modo que influencia a subjetividade dos alunos, na interacéo entre os envolvidos e no
desenvolvimento dos processos cognitivos. Ainda, contextualizacdo é aquela que
considera diferentes contextos, como o cultural, social, da vida cotidiana, escolar, do
mundo do trabalho, fora do contexto pedagdgico e da Matematica pura, 0 nao
matematico, a Historia da Matematica ou do mundo formal. Inclusive, favorece a
interacdo entre areas que constituem a Matematica, entre os conhecimentos e a

realidade e o cotidiano do estudante.
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E também um modo que facilita a compreensdo da Matematica e da realidade,
que da significacdo ao conceito e a constru¢do de conhecimentos, que une a parte ao
todo e vice-versa. A contextualizacao ultrapassa situacdes simplificadas, para além
do modelo tradicional de ensino. Trata de um modo que visa atender atividades
inovadoras, em diversas situagdes da vida, com validacédo de modelos e que exige a
constante retomada do processo, da formulacéo do problema até a solucao.

Por fim, a contextualizacdo € um modo para construir modelos do mundo real,
para resolver problemas, para a interacdo entre informacdes do tema com a
Matemética e a interpretagéo de diversos contextos. Um modo para a formacéo real
e integral do sujeito, para que este possa globalizar, unificar conhecimentos ao longo
da vida, integrar saberes através da Modelagem. Também, a contextualizacéo
entendida com a finalidade de dar sentido ao que € ensinado, superar o enfoque
meramente disciplinar, reconhecer a Matematica em situacdes da realidade. Além
disso, um modo para a aprendizagem mais significativa, um instrumento para a
interdisciplinaridade, para a atribuicdo de significados aos conteudos, para o
desenvolvimento da eficiéncia sociocritica, propor um elo entre teoria e outras areas.
Ademais, é utilizada para abstracédo dos aspectos essenciais de cada situacao através
da variacdo de contextos, para a construcdo de conhecimentos, discussdes de

aspectos matematicos e ndo matematicos.

5.4 A Modelagem como modo de contextualizar / a contextualizacéo pela
Modelagem.

Esta categoria abrange 121 unidades e relne os sentidos que tratam da
Modelagem como um modo de contextualizar, uma vez que a Modelagem
contextualiza conteudos (18:2) tal como a contextualizacdo pela Modelagem, sendo
gue a contextualizacéo é possibilitada pela Modelagem Matematica (13:1).

A Modelagem Matematica contextualiza os conteudos, leva a uma pratica
contextual, subjetiva e aproximada de um saber objetivo, critico e Gtil. E também um
recurso, uma metodologia, um modo diferente de dar aula, para ensinar Matematica
atraves de problemas praticos e contextualizados, para tratar de situacdes baseadas
em dados reais por meio da linguagem do contexto matemético, com a transicdo da
linguagem natural para a linguagem Matematica. E um modo para a contextualizac&o

da Matematica no cotidiano. Entretanto, a Modelagem pode ser aplicada em diferentes
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contextos, sendo ela propria um contexto simulado, que proporciona uma
aprendizagem mais significativa e contextualizada, produzida interdisciplinarmente,
com a participacéo ativa do estudante. E um trabalho que possibilita maior interacéo
entre os envolvidos, inclui investigacfes Matematicas e utiliza recursos da tecnologia
digital. A Modelagem compreendida como um modo de contextualizar €, portanto, um
ambiente que minimiza os problemas no contexto da aprendizagem.

Correspondente a isso, a contextualizacdo pela Modelagem Matematica se
mostra em diferentes aspectos, como processo de constru¢cdo de um modelo do
mundo real, para a constru¢cdo do conhecimento tacito e explicito, integracdo de
saberes, compreensdao de situacdes por meio da Matematica, aplicacdo de modelos
a partir da realidade do estudante e a compreensdo da importancia da Matematica.
Outrossim, a contextualizacdo € um objetivo, premissa e requisito da Modelagem e
com ela potencializa, possibilita, impulsiona e viabiliza a aprendizagem. Permite a
resolugdo de problemas que envolvem questbes sociais, econémicas, culturais,
politicas, matematicas, extra-matematicas e da etnomodelagem. E um conjunto de
acOes pedagdgicas que envolve criticidade em relacdo ao contexto e consistem no
ensino contextualizado, pelo qual a Matematica ganha significado, isto €, o
conhecimento do aluno é relacionado ao conhecimento escolar e sdo atribuidos

significados e explicacOes da realidade por meio da Modelagem.

5.5 Interpretacdes

Realizada a descricdo das categorias, em que apresentamos aspectos que se
mostraram significativos ao que se refere ao contexto e a contextualizacdo na
Modelagem Matematica, passaremos as interpretacdes, uma vez que, “a descrigao
nao é suficiente, embora seja a que revele as vivéncias” (BICUDO, 2011, p. 46). O
trabalho interpretativo foi realizado com recursos hermenéuticos “visando
compreender o sentido, significagao e significado apontado na descrigédo” (BICUDO,
2011, p. 46).

A abordagem hermenéutica permite visar aspectos sobre o que esta escrito e
que ndo estavam explicitos de imediato. Nesse sentido, guiados pela interrogacdo o
que é isto, a contextualizacdo na Modelagem Matematica na Educacdo Matematica?,
apresentaremos o0s sentidos e significados compreendidos nesse caminho

interpretativo. Destacamos que ndo apresentaremos as interpretacdes de forma
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separada, pois compreendemos que elas ndo ocorreram de modo isolado, mas em
um movimento de conflitos e dialogos entre uma categoria e outra.

Ao considerar que 1) O contexto € parte da Modelagem Matematica,
precisamos, inicialmente, esclarecer o sentido de ser parte, pois 0 € ndo se aprisiona
no instante do seu acontecimento, ndo é estatico. O é traz consigo aquilo que o
antecede enquanto possibilidade de acontecer e o que realizou nos acontecimentos
retidos nas lembrancas e nas suas expressfes histéricas, culturais e sociais
(BICUDO, 2009). O € indica o ser sendo. Assim, no ser parte, o ser € assumido como
“ser-que”, que diz que algo é (INWOOD, 2002). Ser parte manifesta a ideia de
pertencimento, de estar em, de participar de algo. No dicionario Abbagnano (2007),
esta descrito que a parte de um todo € um conjunto tal que tudo o que pertenca a
parte pertence ao todo, mas algo que pertence ao todo nédo pertence a parte. Assim,
indagamos: se suprimir essa parte, o que sobra? Sem o contexto, o que resta da
Modelagem Matematica?

Diferentes enfoques sobre o contexto podem ser considerados na Modelagem
Matematica. No movimento de andlise que realizamos, destaca-se que 0s contextos
histéricos e culturais sdo adotados na Modelagem (14:16), assim como 0 contexto
sociocultural é inserido nos modelos de forma critica (6:62) e do contexto extra
matematico emergem as atividades de Modelagem Matematica (19:34). Com essas
unidades e com os estudos que temos realizado sobre Modelagem, é possivel indicar
gue o trabalho com a Modelagem Matematica requer a abordagem de aspectos que,
num primeiro momento, podem se mostrar exteriores a Matematica.

O contexto também é parte da Modelagem Matematica, tendo em vista que o
contexto do aluno [é tomado] como ponto de partida para atividades (18:33). Essa
ideia de ponto de partida se manifesta ao observar que no contexto se origina uma
investigacdo de uma situacdo real com a exploracdo de conteddos matematicos e
construcdo de modelos (9:35). Para compreendermos o0 que se mostra por origem,
buscamos pelo significado da palavra. O Dicionario Michaelis (2008, p. 635), define
como: “1 Comecgo, principio, causa. 2. Ponto de partida, procedéncia. 3. Nascimento,
proveniéncia”. Assim, o contexto pode ser origem em seus diferentes sentidos, seja
COmMOo um comeco que trata da primeira parte de uma acgao, seja o principio que pode
ser considerado como a base, o fundamento, seja com o sentido de causa, aquilo que

determina a existéncia ou acontecimento de alguma coisa, um motivo.
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Entretanto, além de ser origem, o contexto da situacéo investigada influencia a
interpretacdo e validacdo de um modelo (19:3) e o contexto social € representado na
descricdo de modelos (10:1). Sendo assim, entendemos que o contexto é assumido
durante e depois do desenvolvimento de atividades de Modelagem, pressupondo a
ideia de que o contexto seja continuo, permanecendo como parte durante toda a
atividade e, pela sua presenca constante, indica que esta parte é indispensavel.
Destarte, como influencia na construcdo de modelos, voltamos a atencdo para a
palavra representado, indagando: sendo o contexto algo tdo amplo, como este pode
ser representado? Como um modelo matematico pode dar conta de apresentar,
retratar, demonstrar com clareza o contexto?

Ao considerar que o contexto estd presente antes, durante e depois de
atividades de Modelagem Matematica por influenciar a origem de uma situacao a ser
modelada, a interpretacdo e a validacdo e, por ser representado em modelos,
manifestamos algumas possibilidades para avancar na compreensdo sobre o seu
papel de ser parte. Por influenciar, entendemos que 0s aspectos do contexto
interferem e podem causar modificacBes nos modelos, assumindo um papel de agente
interno na Modelagem Matemética. Enquanto que, ao ser representado, o contexto
assume uma posicao externa, posto como objeto de estudo. Dessa forma, assume e
circula na comunidade com dualidade, uma vez que a Modelagem esta nele e de certo
modo, é vista ao lado ou fora dele. O contexto como parte assume um movimento de
bascula, ora aparece, ora ndo o enxergamos, mas ele continua la.

Ademais, o contexto social, historico e cultural estabelece a Matematica a ser
usada na Modelagem Matematica (19:12), em que a palavra estabelece remete ao
sentido de que essa parte € um determinante para o todo. Afirmar que algo determina
algo, é dizer que este algo ndo sera o que € sem aquilo que o faz ser, ou seja, ndo ha
Modelagem Matematica sem o contexto, nem o inicio e nem o final do processo.
Nesse sentido, sendo o contexto a parte que influencia as atividades e interfere na
escolha dos conteudos matematicos, pelo que se mostra na Modelagem Matematica,
ele antecede a propria Matematica e o interesse por ele prevalece sobre a propria
Matematica. O contexto € a causa que levas as consequéncias. Assim, as diferentes
designac¢fes do contexto, que impactam no devir, tornam-se causa de significacao,
criticidade, motivacdo, compreensdo da Matematica e do mundo. Tudo isso

configuram-se como aspectos psicologicos e sociocriticos. Essas designacgdes
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impdem pressupostos necessarios, atribuindo certo grau de importancia ao contexto
em sua diversificacao, elegendo possibilidades.

Quanto a ideia do contexto como parte, mas ontologicamente separado, que
esta fora e é introduzido na Modelagem, remete a tradicdo cientifica e educacional,
nas quais o contexto, em seu sentido fundante, passou a ser “ignorado” por meio de
um enfoque mais técnico do ensino. No entanto, ao buscar trazer o contexto e manter-
se na mesma compreensao de realidade, aquela em que o objeto é independente do
sujeito, do contexto como algo que existe para além das pessoas e da
intersubjetividade, ele torna a ser obscurecido, sem abrir as possibilidades de
compreender o enraizamento na tradicdo que se da entre as pessoas (PALMER,
1969).

O contexto, nessas concepcoes, remete, de modo mais acentuado, aquilo que
ndo € Matematica.

Esses aspectos de origem, representacdo, determinacdo e influéncia
expressam uma relacdo de dependéncia oscilante, ora da Modelagem para o
contexto, ora do contexto para com a Modelagem, de acordo com a situacao. Por um
lado, quando o contexto € tomado como origem para/das atividades, a Modelagem
depende do contexto, uma vez que sem aspectos que possibilitem o inicio, ndo seréao
possiveis as etapas subsequentes. Por outro lado, ao considerar que o contexto pode
receber diferentes significados através da Modelagem Matemética (6:36), temos que
o contexto depende da Modelagem, pois é com e a partir dela que os significados do
contexto se manifestam.

Dessa relacéo entre o contexto e a Modelagem, tomado no sentido de ser parte,
€ possivel lancar uma interpretacao, por exemplo, alinhada a teoria da complexidade.
Esta se da, pois os componentes que constituem um todo sdo inseparaveis e existe
“‘um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre as partes e o todo, o todo
e as partes” (MORIN, 2003, p. 14). Ha que se reconhecer uma relagdo de
reciprocidade entre o todo e as partes, uma vez que nao é possivel conhecer apenas
um deles de forma isolada, isto €, conhecer o todo sem conhecer as partes e vice-
versa.

Em sentido fenomenoldgico, a teoria de todos e partes versa sobre momentos
e pedacos, e é muito anterior a teoria da complexidade. Os pedacos sdo partes

independentes e os momentos séo partes dependentes do todo (MOURA,1989). Essa
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ideia de separacdo entre contexto e Modelagem ou da sua dependéncia reciproca,
pode ser vista como impossibilidade de separar conhecimento de contexto. Em nosso
entendimento, essa inseparabilidade se da no mundo da vida, ou seja, ao tratar de
qualquer aspecto em termos de conhecimento, o primeiro solo é a experiéncia vivida
do sujeito, em suas proprias vivéncias. Contudo, isso ndo esta claro nas teorizacdes
sobre contexto e Modelagem, uma vez que se orientam, conforme interpretamos, em
uma visdo de independéncia do contexto em sentido natural.

Outro sentido assumido para o contexto emerge ao se afirmar que o contexto
€ onde se situa o problema (8:46) e que o contexto é onde surge o problema que
transita para a linguagem Matematica e depois retorna (6:28). Essas ideias, que
expressam o contexto como sendo onde o problema esta, de onde sai e para onde
volta, sdo discutidas na categoria 2) O contexto como um solo em que...,sendo que a
palavra solo pode assumir diferentes significados, dos quais um diz acerca de “1.
Terreno sobre o qual se constrdi ou se anda; chao, pavimento” (MICHAELIS, 2008, p.
816). Com isso, podemos considerar o solo com o sentido de espaco, lugar em que
algo acontece ou determinada coisa se situa. Nessa compreensé&o do solo como lugar,
consideramos, essencialmente, duas perspectivas: o contexto como sendo solo ou
lugar da e para a Modelagem Matemaética.

A contracdo da € uma combinacédo da preposi¢cdo de com o artigo ou pronome
demonstrativo a que pode ser utilizado com o intuito de expressar uma relagéo de
posse. Assim, entendemos o solo da como sendo o contexto especifico da atividade,
que inclui as possiveis referéncias para as atividades de Modelagem Matematica, seja
no ambito da propria Matematica, do cotidiano, do sociocultural ou outros. Ja a
preposicao para consideramos com o sentido de espaco, lugar, ambiente em que a
atividade é desenvolvida, que pode ser 0 espaco escolar, a sala de aula.

Ao levar em consideragdo que a Matematica deve ser ensinada dentro de
contextos (19:28), é fundamental que esta ideia ndo seja tomada no sentido restrito
de aplicar ou situar a Matematica em algum contexto, mas que incite as relacdes e as
maneiras que um pode modificar ou explicar o outro. Nesse sentido, ha diferentes
possibilidades de contexto que podem ser assumidas como solo para a Matematica e
para as atividades de Modelagem. As seguintes unidades expressam algumas delas:
0S quatro tipos de contextualizagdo no ensino sao: cotidiano, Matematica pela propria
Matematica, Histéria da Matematica e Interdisciplinaridade (15:2); O contexto
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sociocultural influencia na significacdo dos conceitos pela relacdo da linguagem com
as atividades do cotidiano (8:43); Os contextos envolvem problemas do cotidiano do
aluno que fazem sentido para ele e consequentemente despertam o interesse e
motivacdo para aprender (8:29); O contexto das situagdes-problema na Modelagem
Matematica €é familiar ao estudante por tratar do seu cotidiano (17:5);
Contextualizacdo da realidade (18:37); O contexto real trata de uma situacdo do
cotidiano do estudante (12:36).

Das unidades expostas € possivel afirmar que o contexto cotidiano se mostra
com maior énfase, mas apontamos também a Matematica pela propria Matematica, a
interdisciplinaridade por envolver outras areas do conhecimento, o sociocultural, e a
realidade. Esses aspectos serdo destacados, porque se mostraram recorrentes na
analise realizada e permitem compreender a contextualizacdo na Modelagem
Matematica na Educacédo Matematica.

No dicionario da Lingua Portuguesa, a definicdo de cotidiano é “de todos os
dias. Que, ou aquilo que se faz ou sucede todos os dias” (MICHAELIS, 2008, p. 235).
O termo assinala algo habitual ao ser, atos permanentes, da rotina, do que uma
pessoa desenvolve no seu dia a dia. Por ser habitual ao ser, esta na sua vivéncia e
pode indicar a relacdo espaco-temporal. O espaco-tempo da complexidade da vida
social envolve préticas sociais, culturais, cientificas, em grupo, individuais e de toda a
producdo do conhecimento (OLIVEIRA; SGARBI, 2008). Isso revela que o cotidiano,
ao ser tomado como sinbnimo de realidade, que na acepcdo predominante é
compreendida como exterior ao sujeito, indica uma contradicéo.

Falar de cotidiano pode se tornar uma dicotomia, uma vez que € algo que existe
na ideia de “esse de todo mundo e de todos os dias”, mesmo que ele nao diz de todo
mundo (OLIVEIRA; SGARBI, 2008), pois cada ser tem sua propria vivéncia. Quando
tomado onticamente'®, o cotidiano é algo tdo préximo de nds; enquanto que,
ontologicamente parece tdo distante, como algo desconhecido e ignorado em seu
sentido ontoldégico (INWOOD, 2002).

Do cotidiano, temos a cotidianidade que, no sentido heideggeriano, trata de
aspectos que se referem & diariamente, todo dia, comum. E “antes de tudo e na
maioria das vezes, [Zunachst und Zumeist], inerente ao Dasein” (INWOOD, 2002, p.

25). O cotidiano é compreendido por um “todo dia”, ndo com o sentido de soma de

18 Para Heidegger, onticamente refere-se ao modo comum de compreender algo.
82



dias, mas no que diz do ser em sua vida, € um como de existéncia, que permeia o
Dasein'® “por sua vida”. O cotidiano ou a cotidianidade trata o como o ser-ai vive o
seu dia a dia.

O cotidiano, ao ser considerado como solo da Modelagem Matematica, pode
tornar-se uma ilusdo, uma invencéo. Essa afirmacgéo se sustenta pelo fato de que, do
modo como se mostra, ao tomar que a referéncia/origem dos problemas é o cotidiano,
em uma concepc¢ao natural, podem néo ser considerados aspectos do como o ser vive
o seu dia a dia, mas sim, somente, algum acontecimento especifico da sua vivéncia.

Outro solo que se destacou é o contexto da Matematica pela propria
Matematica. Uma coisa pela propria coisa pode indicar que esta coisa ndo necessita
de outra, exterior a ela mesma, para dar conta de algo. Entendemos que, ao
considerar o solo da Matematica pela propria Matematica, assume-se que ela propria
pode oferecer condi¢des para desenvolver Modelagem Matematica, desde a origem
de um problema, as ferramentas para resolvé-lo até o modelo final. Ponte e Quaresma
(2012) afirmam que a prépria Matematica constitui um contexto e que este precisa ser
trabalhado.

Na literatura, diversos autores consideram a possibilidade de estudar questdes
que surgem na propria Matematica e nela sao resolvidas, denominadas de problemas
intramatematicos. O intramatematico caracteriza-se pela necessidade de resolver
problemas a partir de questfes internas, do estudo da prépria Matematica e de sua
estrutura (CHEVALLARD; BOSCH; GOSCON, 2001; SALES et al., 2021 e PEDRA;
DOMINGOS; SALES, 2019). Nesse sentido, para Spinelli (2011, p. 16),

Vastas e férteis sdo as relacdes entre significados conceituais internamente
a propria Matematica. Qualquer elemento de conteldo matematico em que
pensarmos podera ser facilmente relacionado a outro, e a outro, e a outro etc.
Apenas como exemplo, se considerarmos as sequéncias numeéricas,
imediatamente poderemos relaciond-las ao crescimento exponencial, ao

calculo de juros, aos logaritmos, as séries, a representacdo de padrbes
geomeétricos etc.

Em diversos conteudos, é possivel encontrar relacdes e convergéncias entre
conceitos intramatematicos, de modo que o significado de um deles pode ser
complementado pelo significado de outros (SPINELLI, 2011). Vieira (2004, p. 51)

19 Conforme Roehe e Dutra (2014, p. 107), “O Dasein € o ente que, sendo, des-cobre, revela o Ser (o
gué e como algo é) a partir de sua condicao existencial. O Dasein € o ente para o qual o Ser se mostra.
Em virtude de sua compreensao do Ser, ainda que informal, vaga, o ser humano é ontolégico. [...] O
ser-ontolégico do homem é ser a abertura (o ai) onde os entes se mostram e ele - homem - se mostra
para si mesmo”.

83



descreve algumas possibilidades para a contextualizagdo interna na Matematica,
sendo “3.1 - Articulacdo entre as diversas areas da Matemética; 3.2 - Articulacéo entre
conhecimento matematico novo e o ja abordado; 3.3 - Articulacéo entre diferentes
representacfes matematicas”.

Compreendemos que o0 contexto intramatematico € uma possibilidade de solo
nas atividades de Modelagem Matemética. Entretanto, ha um risco ao prender-se
unicamente a este contexto, uma vez que contextualizar a Matematica nela propria é
necessario, mas nao suficiente, pois limita o desenvolvimento de conhecimentos pelo
aluno (8:14). Nesse ponto, tomamos em consideracdo os questionamentos de Kliber
(2012, p. 212), “E se todos os dados ja estiverem presentes, se 0 modelador ja souber
Matematica suficiente? Se a questado ja estiver definida?”. Neste caso, parece que
“tem-se uma resolucao de problemas num sentido estrito, na qual apenas técnicas e
aplicacdoes podem ser simplesmente usadas, sem passar pelo processo de modelar
matematicamente” (KLUBER, 2012, p. 212). Nesse sentido, para ir além da propria
Matematica, a interdisciplinaridade como contexto permite explorar outros aspectos.

A palavra interdisciplinaridade é amplamente utilizada e pode ser atribuida a
diferentes circunstancias. Dessa maneira, ndo ha uma compreensdo constante em
relacdo ao conceito, fator que dificulta a sua definicdo (POMBO, 2008). Em vista disso,
para refletir acerca de interdisciplinaridade, buscamos inicialmente a sua conceituacao
etimoldgica. Aiub (2006) apresenta a interdisciplinaridade decomposta em trés termos:
inter, disciplinar e dade.

De modo isolado, o prefixo inter significa entre, no meio de, durante, dentro de
(COIMBRA, 2000, p.54) e que sinaliza uma “acéao reciproca, agao de A sobre B e de
B sobre A” (AIUB, 2006, p. 108). Ja disciplinar pode assumir diferentes significacdes,
seja o que diz respeito a disciplina como aprender, aquele que aprende; um conjunto
de normas de conduta para manter a ordem; no sentido de manter a disciplina, que
equivale a adequar-se a um regulamento, ou pode ser um tipo de saber especifico,
conhecimento relativo a um objeto (AIUB, 2006). Essa discussdo em relagdo ao
significado da disciplina também é apresentada por Pombo (2008), que considera pelo
menos trés grandes significados: disciplina como ramo do saber, como componente
curricular ou como conjunto de normas. Por fim, o sufixo dade “corresponde a
qualidade, estado ou resultado da agao” (AIUB, 2006, p. 108). Assim, a

interdisciplinaridade pode ser entendida como uma acéo reciproca entre disciplinas
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gue promove uma qualidade, resultado da acéo. Tendo em vista a etimologia do termo
interdisciplinaridade, Coimbra (2000, p. 56, grifos do autor) explica:
a palavra traduz esse vinculo ndo apenas entre saberes, mas, principalmente,
de um saber com outro saber, ou dos saberes entre si, numa sorte de
complementaridade, de cumplicidade solidaria, em funcdo da realidade
estudada e conhecida. Nem poderia ser de outra forma, porquanto qualquer
conhecimento, o mais abrangente que seja, sera sempre parcial, jamais

expressando plenamente a verdade do objeto conhecido, muito menos a sua
inteireza, amplitude e totalidade.

Considerando esse vinculo entre os saberes e dos saberes entre si, é
necessario estar atento em relacado a outros termos que frequentemente séo utilizados
com sentido semelhante ao de interdisciplinaridade, quais sejam: multidisciplinaridade
elou pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade?. Entretanto, cada um possui
significados diferentes, de acordo com as formas de interacdo entre as disciplinas.

Assim sendo, diferentes contextos podem ser abordados, conforme o nivel em
que as disciplinas interagem. Assim, como neste estudo emergiu a
interdisciplinaridade, focaremos na discussdo de aspectos que nos auxiliam a
compreender o conceito de interdisciplinaridade como solo de atividades de
Modelagem Matematica.

Com a interdisciplinaridade se busca uma intercomunicacdo entre as
disciplinas, enriquecendo as relagdes entre elas (MACHADO, 2005). Para haver esta
intercomunicacao, “sempre é preciso ter um tema como norte da investigacdo. Um
tema suficientemente abrangente, cujas abordagens ndo cabem nos limites de uma
disciplina, forgando seus limites e ndo se adequando aos seus métodos” (BICUDO,
2008, p. 145). Como a Modelagem Matematica pode ser sobre temas néo-
matematicos e que permitem interacdes entre areas, € natural associa-la a
interdisciplinaridade (SETTI; VERTUAN, 2021), pois o contexto interdisciplinar “se

20 A multi ou pluridisciplinaridade representa um nivel anterior ao da interdisciplinaridade e nela “supde
a mesma questdo sendo tratada por disciplinas diferentes. As disciplinas mantém seus limites e
métodos, estabelecem um dialogo abordando a questédo a partir de sua perspectiva” (AIUB, 2006, p.
112). Dito de outro modo, 0 mesmo objeto € tratado por duas ou mais disciplinas sem que se estabeleca
nexo entre seus agentes, ou seja, ndo se forma um didlogo entre elas (COIMBRA, 2000). Como um
meio termo, a interdisciplinaridade proporciona uma transferéncia de métodos de uma disciplina para
outra (AIUB, 2006), em que 0s nexos e vinculos entre si sdo estabelecidos intencionalmente, visando
um conhecimento mais abrangente, que ao mesmo tempo € diversificado e unificado (COIMBRA,
2000). Ja a transdisciplinaridade é considerada um nivel além da interdisciplinaridade, caracterizada
por um salto de qualidade, uma auto-superacao cientifica, técnica e humanistica, com uma assimilagédo
progressiva de outros saberes (COIMBRA, 2000). Além disso, na transdisciplinaridade ha um olhar que
compreende o0 universo como algo “muito maior e mais complexo do que cabe em uma disciplina”
(AUIB, 2006, p. 114), aproximando-se mais de uma visao holistica.
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estabelece pelo fato de que, ao se trabalhar com um tema, varias sao possibilidades
que se tem para ir além do contetdo da prépria Matematica” (KLUBER, 2012, p. 302).
Entendemos que, ao considerar a interdisciplinaridade, mergulhamos em um contexto
extra matematico.

Considerando a interdisciplinaridade como solo das atividades de Modelagem
Matematica, entendemos que se estabelece uma relagéo de reciprocidade com outras
areas, ndo de modo fragmentado, mas assumindo uma postura dialégica entre elas.
E um solo em que ndo h& somente aplicacdo de modelos, mas uma nova forma de
conceber o conhecimento, a partir de diferentes disciplinas. Isso ndo caracteriza uma
justaposicéo de disciplinas, mas estas trabalham e atuam juntas.

Ao manifestar que o contexto interdisciplinar potencializa as atividades de
Modelagem Matematica (16:43), nos atentamos para o significado de potencializar,
que quer dizer “tornar potente; reforgar” (MICHAELIS, 2008, p. 690). Nesse sentido, o
contexto interdisciplinar pode ser entendido como um meio para intensificar e
proporcionar mais eficacia as atividades de Modelagem Matematica. Isso mostra que
0 contexto contém em si aspectos que tem potencial para realizar mudancas. Tal
compreensao pode indicar que a relacao entre diferentes areas ao fazer Modelagem,
de certa forma, aprimora as possibilidades e resultados das atividades.

Para além do que se considera por areas do conhecimento, em nossos estudos
sobre a Modelagem Matematica, o contexto real e a realidade também se tornaram
evidentes, com discussdes sob diferentes perspectivas. Entretanto, ndo séao
explicitados os sentidos em que o real ou a realidade s&o considerados, abrindo a
possibilidade para diferentes discussdes. Dizer que algo é real pode ser tomado no
sentido de existéncia, de que aquilo que € real. Extrapolando para outros significados,
o real pode tratar de algo relativo ao rei, da moeda brasileira, entre outros. Ja ao
afirmar que a Matematica deve se adequar ao contexto real e ndo o contrario (10:35),
sobressai a ideia de real no sentido de ser da realidade. Expressar que a Matematica
deve se adequar ao contexto real manifesta a ideia de que ela seja estudada,
ensinada, aprendida, levando em consideracdo os aspectos da realidade. Mas, que
realidade é essa? De quem ou para quem é essa realidade?

O termo realidade, na acepgao realista, indica “o0 modo de ser das coisas
existentes fora da mente humana ou independentemente dela” (ABBAGNANO, 2007,

p. 831). Nas pesquisas académicas analisadas em nosso estudo, o real € admitido
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como o0 que esta ai, algo objetivamente dado e que esta pronto para ser captado,
assimilado, compreendido, por uma subjetividade. Como se esse real estivesse ai
para ser traduzido. Entretanto, assumindo a postura fenomenoldgica, é necessario
desvincular a ideia de que o modelo é uma aproximacdo ou representacdo da
realidade, mas considerar que o modelo € uma intepretacdo dela visada com
Matematica (KLUBER; TAMBARUSSI; MUTTI, 2022).

Como se evidenciou, na Modelagem Matematica, a realidade € um tipo de
contexto. Assim, € vista como uma possibilidade de aproximar o sujeito com 0 meio
em que ele vive e de trabalhar com situagcfes praticas do dia a dia. Porém, esse
entendimento € reducionista e pode distorcer o entendimento da realidade. A inversdo
do ver para crer para o sentido de que é preciso crer para ver implica em graves riscos,
como a possibilidade de buscarmos e vermos o que queremos, onde iSso que
gueremos pode nao estar (OLIVEIRA; SGARBI, 2008).

Um alerta emerge sobre considerar a realidade como contexto, uma vez que,
em diversos discursos sobre a Modelagem Matematica o uso de aspectos da
realidade se mostra como uma garantia de aprendizagem. Na garantia, “existem, na
relagéo, o que é garantido, o garantidor e o beneficiario” (ABBAGNANO, 2007, p. 478).
Nesse caso, ao considerar o sujeito que pratica a Modelagem como sendo o
beneficiario, a Modelagem com a realidade como o garantidor e a aprendizagem como
sendo a garantia, pode-se estar forcando uma relacdo entre eles que € ilegitima, uma
vez gque, nem o contexto e nem a realidade em si sdo doadoras do sentido e do
conhecimento. O sentido se faz no horizonte de quem o visa. Portanto, ndo ha garantia
de sucesso ao se trabalhar com a realidade, mesmo que esta possa ser um solo das
atividades de Modelagem.

Conforme ja destacamos anteriormente, além de o contexto se mostrar como
solo da Modelagem Matematica, € também solo para. Ou seja, ao afirmar que no
contexto da sala de aula situacdes da realidade ou do interesse do aluno podem ser
trabalhadas a partir da Modelagem Matematica (16:35), que no contexto escolar a
Modelagem pode ser desenvolvida (11:4) ou que no contexto da Matematica escolar
podem ser trabalhadas relagdes entre o saber formal e o aprendido em espagos nao
formais (14:11), ha referéncias ao termo contexto como sendo o0 espaco ou lugar em
gue a Modelagem acontece. Os ambientes que permitem a Modelagem Matematica

também influenciam nela, pois séo espacos de vivéncias dos sujeitos que se envolvem
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ou desenvolvem as atividades. Assumir o contexto nessa perspectiva nos remete as
ideias de parte e todo de Morin (2003), sendo que o sujeito que esta em um ambiente
estd como parte dele; ao mesmo tempo em que o ambiente, enquanto todo, esta no
sujeito em diferentes aspectos, com as suas normas, sua linguagem. Nesse sentido,
0 ambiente & um acontecer entre pessoas.

Na busca pela compreensao de como o0s contextos fazem parte das atividades
de Modelagem Matematica e das inferéncias aos sujeitos envolvidos, expressamos
aspectos da terceira categoria nomeada por 3) A contextualizagdo como um modo de,
gue e para. Retomamos que a palavra contextualizacdo, como uma derivacdo de
contextualizar+acdo, € definida como o ato de contextualizar, dotar de contexto,
mostrar a situacdo ou um contexto (MICHAELIS, 2022). J& o contexto é entendido
como um conjunto de elementos que condicionam o significado de um enunciado, o
que possibilita apreender o sentido (ABBAGNANO, 2007).

Dessa forma, de modo geral, a contextualizacdo é estabelecida como uma acao
de instituir um contexto para algo. Dar contexto emerge como uma acao de
intermediacdo, uma possibilidade de atribuir contexto a alguma coisa. Assim posta,
essa ideia permite a hipétese de que ha objetos sem contexto. Portanto, consideramos
gue a nocdo de dar contexto pode ser assumida em conotacdo técnica, mas nao
genética, uma vez que, todo objeto esta relacionado a algum contexto, enraizado.
Assim, a acao de contextualizar expressa, de certa forma, que algo esta desenraizado
e tem a possibilidade de reafirmar as suas raizes ou criar novas, pois contextualizar é
estudar o objeto de um contexto inserindo-o em outros contextos com novos sentidos.
(6:53).

Em vista disso, a contextualizacdo € assumida como um modo, que, por sua
vez, € compreendido como uma forma de ser ou uma maneira de manifestar algo. Os
sentidos de, que e para estdo relacionados as acdes de contextualizar, de carater
pratico. Esses sentidos, embora indissociaveis, mostram-se com algumas
particularidades. Conforme interpretamos, 0 modo de é caracterizado especificamente
com a ideia de fazer coisas; 0 modo que coloca a contextualizagcdo como um caminho;
e 0 modo para como finalidade.

Como indicamos, a contextualizacdo € um modo de fazer coisas, assim como
€ expresso nas unidades: contextualizar a aprendizagem € pensar a Matematica a

7

partir da realidade (5:7); contextualizar é associar a Matematica com diversos
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contextos (7:4); contextualizar, problematizar e investigar uma situacdo-problema do
cotidiano (16:14); a contextualizacdo é trabalhar com um problema que existe e
modelar (18:3); contextualizar é explicar matematicamente os fenémenos do cotidiano
(5:10); o contexto sociocultural é relacionado com as diferentes maneiras de fazer
Matematica (6:55). Destacamos que esta Ultima unidade manifesta o contexto
sociocultural tendo assumido a contextualizagdo como uma agéo de inserir/relacionar
contextos.

As acdes de pensar, problematizar, investigar, trabalhar, explicar, modelar,
relacionar, fazer, colocam o sujeito em dialogo consigo mesmo, influenciado pelo
meio. Saindo do lugar comum das expressfes, nota-se que os verbos atribuidos a
contextualizacdo remetem as acdes de alguém que precisa realiza-las, portanto,
necessita pensar, explicar, relacionar, etc, com 0 contexto, tomado nas suas
diferentes acepcdes. Essas acdes requerem uma atividade intelectiva do sujeito que
terd de interligar aspectos que aparentemente podem estar disjuntos. Diante disso,
faz eco as principais compreensdes de Modelagem, tanto na Matematica Pura, quanto
na Aplicada, de que realidade e a Matematica sdo ontologicamente separadas. Como
a contextualizacédo decorre do contextualizar, fica explicita a ideia de que, ao agir para
contextualizar, as acdes requeridas sdo imediatas, no sentido de elas se darem por Si
mesmas, quando ndo o séo, pois sao efetuadas pelos sujeitos. Com o entendimento
de que sdo acbes imediatas podem ser desconsideradas as complexas acfes dos
sujeitos e dos professores quando se deparam com a necessidade de buscar contexto
para o que se faz.

Ja a perspectiva da contextualizacdo como um caminho, expresso como um
modo que, se manifesta em unidades como: a contextualizagcédo auxilia na percepgao
da importancia da Matematica. (8:15); a contextualizacdo atribui sentido ao ensino da
Matematica relacionando-a com o cotidiano do estudante (11:1); a contextualizacdo
da Matematica permite a interdisciplinaridade (6:45); a contextualizacdo favorece
aulas préticas para a compreensdo de conceitos matematicos necessarios para a
atuacao do aluno no mundo do trabalho (12:12); a contextualizagcdo proporciona ao
educando a reflexdo, o planejamento de suas acdes e a analise critica de estratégias
(9:22); a contextualizagdo possibilita compreender a Matemética e suas aplicacdes no
cotidiano (15:9). Assim, a contextualizacdo € um modo que auxilia, atribui, permite,

favorece, proporciona e possibilita que algo aconteca.
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Esse aspecto da categoria revela crengas sobre os efeitos da contextualizacéo,
bem como objetivos que Ihes séo atribuidos. Isso ocorre, pois € um modo que, confere
uma “automatizagcdo” dos seus efeitos no ensino e também na aprendizagem.
Algumas dessas acdes sdo exigidas pela contextualizacdo como um processo, como
por exemplo, processo que envolve temas ndo matematicos. Porém, algumas sdo
inferéncias sobre aspectos que parecem extrapola-la, como por exemplo, a
construcdo do conhecimento.

A ideia de atribuicdo de sentido pela contextualizacdo, por mais que encontre
sustentacao em teorias realistas, esbarra na compreensao fenomenologica de que o
sentido é tecido nas vivéncias da pessoa e nao é dado como verdadeiro e imutavel na
sua temporalidade. A concepcdo de que a contextualizacdo traz um ensino mais
significativo, precisa ser compreendida nos seus limites, uma vez que, sem
engajamento intencional, a exterioridade atribuida a contextualizagédo pode ser inerte.
Neste aspecto, a relacdo causal é forte, quase que tomando a contextualizacdo como
determinante, como garantia de sucesso para diferentes aspectos do ensino de
Matematica. A Modelagem se apropria de um discurso legitimo sobre a
contextualizacdo e o desenvolve de diferentes modos, com mais ou menos alcance.

Esse discurso sobre a contextualizacdo se mantém para algumas finalidades,
gque se reunem como um modo para, conforme as seguintes unidades: a
contextualizacdo visa facilitar a construgcdo de conhecimentos no processo da
Modelagem Matematica (6:27); a contextualizacdo da Matematica como meio para a
resolucao de problemas (14:45); a contextualizacdo entre a Matemética da escola e a
Matematica da vida contribuem para a formac&o critica e social a partir dos
conhecimentos matematicos estudados no contexto em que o estudante vive (17:7);
Contextualizar o conhecimento matemético € fundamental para uma aprendizagem
significativa (4:10).

Nesse enfoque, a contextualizacao participa, mas nao € determinante, portanto,
ainda que lhe sejam atribuidas conotacbes exclusivas em seus aspectos mais
essenciais — como propicia ou contribuinte —, ha uma relativizacdo do contexto e da
contextualizacdo. Diferentemente de ser um modo de, que requer um alguém que dé
conta de contextualizar, como um resultado e de um modo que, o qual indica as a¢des
de causa e efeito, este modo para tem funcdo intermediaria ou acessoria entre as

duas. Esse modo atua para uma finalidade, mas n&o a determina e nao tem conotagéo
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de principio que d& origem ou que € mais importante para dar conta. Em certo sentido,
dialoga com a categoria na qual a contextualizagdo e o contexto sédo parte, porém,
nao se confunde com ela, pois aqui indica os desdobramentos de ser parte e ndo o
ser parte, ele-mesmao.

Esse modo de compreender a contextualizacdo, enquanto acessOria ou
intermediéria, indica a dependéncia da Modelagem em relacdo a contextualizacéo.
Mas essa relacdo de dependéncia ndo se fecha na contextualizacdo, € mais um
aspecto da Modelagem e néo o aspecto central.

Ao articular os trés modos, nota-se a oscilagao do “peso” atribuido as fungdes
da contextualizacdo, ora sendo tomada como o objetivo que se almeja, ora como algo
gue participa para se chegar a outros objetivos. Essa oscilacdo indica compreensfes
distintas que circulam na comunidade cientifica e que sdo assumidas para enfatizar a
relevancia da Modelagem.

Porém, os modos mais imediatos e com conotacdo sempre “positiva’ e
progressiva do uso, adeséo ou finalidade, que séo significados de contextualizagéo,
tendem a enfraquecer e obscurecer relacdes complexas dos fendmenos ao qual se
dirigem, como a aprendizagem, o ensino e a formagao. Assumir a contextualizagéo
como um principio educativo, a coloca “antes” da Modelagem, ndo pertencendo a ela
exclusivamente, mas participando da sua agéao.

Nesta compreenséo, a quarta categoria 4) A Modelagem como um modo de
contextualizar / a contextualizacdo pela Modelagem, expressa 0s sentidos que
consideram gue a Modelagem contextualiza contetdos (18:2), que a contextualizacao
€ possibilitada pela Modelagem Matematica (13:1) e que existe a possibilidade de
contextualizar através da Modelagem Matematica (9:26). Com essas unidades,
sobressai a ideia de que a Modelagem Matematica assume a contextualizacao.

E ela [a Modelagem] quem faz, quem realiza, quem produz a contextualizag&o.
E um modo que abarca o contexto, que produz interpretacdes sobre ele. E algo que é
buscado e precisa ser alcancado para a Modelagem ter “sucesso”. Ela pretende, ou
seja, € aquela que busca isso que diz que é a contextualizacdo. Toma isso como
método, pratica e ambiente. Assume que é um Know-how, um “poder” para realizar
algo, ou seja, com Modelagem é possivel contextualizar. E possivel chegar a
contextualizagdo. Porém, como isso € garantido? E por sua abrangéncia? Por que

essa abertura? Sem duvida, € um horizonte que se abre, contudo, ao escolher um
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contexto para se dirigir, outro contexto fica de fora, de tal modo que ndo ha como fugir
deste movimento de escolha e renuncias. Portanto, ndo é tanto o contexto que se
escolhe, mas a possibilidade de escolher o contexto e a producdo do sentido de ser
contextualizado.

Contextualizar é tomado como um saber-fazer, é saber contextualizar, assim,
ndo é tematizado, ndo é perguntado como se contextualiza, assume-se que, com a
Modelagem, a contextualizacdo acontece. Em certo sentido, é tomada como uma
habilidade, algo inerente ao processo. O saber contextualizar nos traz a abertura para
pensar no poder contextualizar, alinhados a hermenéutica do verbo “saber”, de
Bombassaro (1993). Abre-se a possibilidade de poder contextualizar, mas ndo se
pergunta o que torna isso possivel. E a historicidade humana que torna possivel
contextualizar, logo, ndo pode ser atribuida as coisas ou as metodologias, mas € na
compreensao da historicidade humana que isso se torna possivel, no vislumbre e no
desejo de falar de Matematica, para além de um modelo formal ou protocolar. E no
horizonte vivido que isso se torna possivel, entre 0s co-sujeitos que participam deste
tempo.

A historicidade se da no presente em que vivemos no mundo da vida e no
horizonte historico, que envolve aquilo que nos € dado, desde a origem. Se detém aos
sentidos e significados dos signos da linguagem e da visdo de mundo, 0 que se
mantém pela tradicdo. E na intencionalidade da consciéncia que a historicidade se
constitui, no interrogar pela origem, que leva em consideracgao a intersubjetividade e
a subjetividade individual e corpérea (BICUDO, 2016). Portanto, dizer que a
historicidade humana torna possivel contextualizar € afirmar que é no horizonte vivido
de cada sujeito e nas suas relacfes entropaticas que se da a contextualizacdo. Na

Figura 10, representamos essa compreensao.
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Historicidade Textos

humana =
Contextualizagdo

Figura 10 - Representacdo da contextualizagcdo na historicidade.
Fonte: os autores.

Na Figura 10, a historicidade humana € expressa por uma espiral, considerada
no sentido de movimento. O sujeito estd em algum espaco desta espiral, o que lhe
permite voltar-se para a origem considerando o horizonte histérico, compreender o
presente em que vive no mundo da vida e, com isso, ampliar a sua vivéncia. Os pontos
Sao os textos, os vividos, que, ao serem relacionados entre si, se articulam a outros
vividos, 0 que expressa a contextualizacdo. Esta contextualizacéo pode, portanto, ser

mais ou menos ampla, de acordo com a historicidade de cada suijeito.
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CAPITULO 6
SINTESE METACOMPREENSIVA

Com um movimento de retomada e aprofundamento, apresentamos neste
capitulo uma sintese metacompreensiva do que foi investigado a luz da interrogacao
0 que € isto, a contextualizacdo na Modelagem Matemética na Educacgéo
Matematica?. Ao perseguir essa interroga¢ao, assumimos a postura fenomenolégica
e estudamos os textos das comunicacdes cientificas e relatos de experiéncia dos
anais da CNMEM de todas as edicfes (1999 a 2019). Com a analise realizada, foram
articuladas quatro categorias que, com particularidades e correspondéncias, reinem
os sentidos e significados sobre o contexto e a contextualizagdo na Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica. Essas categorias foram nomeadas por: 1) O
contexto é parte da Modelagem; 2) O contexto como um solo em que... 3) A
contextualizacdo como um modo de, que e para; 4) A Modelagem como um modo de
contextualizar / a contextualizagéo pela Modelagem.

Em relacdo ao contexto, observamos que ele pode ser assumido sob diferentes
perspectivas, sendo considerado como a origem de uma investigagao ou problema,
como algo que influencia na Modelagem Matematica e que também pode ser
representado por/com ela. Ao assumir 0 contexto como origem, como algo que
influencia e interfere na Modelagem Matematica, pode-se indicar que o interesse por
ele prevalece sobre a propria Matematica. Nesse sentido, o contexto é reconhecido
em posicdes distintas, ora como agente interno na Modelagem Matematica, ora com
posicéo externa, posto como objeto de estudo.

Com a variacdo de posicdes do contexto a partir da Modelagem, ha uma
dependéncia oscilante entre eles, isto é, ora o contexto depende da Modelagem, ora
a Modelagem depende do contexto. No sentido natural, o contexto e a Modelagem
séao tomados por uma visao de independéncia, como se fosse possivel incluir e retirar
um ou outro. Entretanto, essa separacao ou relacdo de dependéncia reciproca entre
o0 contexto e a Modelagem, em sentido fenomenoldgico, pode ser vista como a
impossibilidade de separar o conhecimento do contexto. Conforme compreendemos,
essa inseparabilidade se da no mundo da vida, uma vez que, o primeiro solo para
tratar de conhecimento & a experiéncia vivida do sujeito, as suas vivéncias. Além

disso, o conhecimento é sempre conhecimento de coisas (GALEFFI, 2000) e isso que
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se da a conhecer “somente se faz presente em funcdo do modo de ser — descobridor,
revelador, compreensivo — do homem” (ROEHE, 2006, p. 154).

Em relacdo aos tipos de contexto que emergiram como possibilidade para o
solo das atividades de Modelagem, o cotidiano foi 0 mais recorrente. Mesmo que seja
muito citado, a ideia mais defendida de cotidiano se mantém no sentido natural, como
algo do dia a dia. Entretanto, assim como j&4 destacamos, essa ideia de todos os dias
e de todo mundo, ndo diz de todo mundo. No sentido fenomenoldgico, o cotidiano € o
como o ser-ai vive o seu dia a dia, um como de existéncia que permeia o Dasein em
sua vida.

Outras possibilidades emergiram como tipos de contexto. A
interdisciplinaridade, enquanto solo da Modelagem Matemética, estabelece relactes
reciprocas entre areas, com uma postura dialégica entre elas. Um trabalho em
conjunto, como uma forma de conceber o conhecimento. A realidade, enquanto
possibilidade de contexto, é citada de modo inerente nos estudos da Modelagem
Matematica, sendo admitido como o que esta ai, como algo objetivamente dado,
pronto para ser usado, captado, assimilado. Entretanto, esta é uma acepcéo realista.
Em sentido fenomenoldgico, a realidade € constituida pelas préprias vivéncias, na
visada de quem visa.

A contextualizacao, por sua vez, se mostrou como um modo de, um modo que
e um modo para. O modo de trata de a¢gdes que requerem uma atividade intelectiva
do sujeito, ou seja, acbes que necessitam de alguém para realiza-las, como pensar,
problematizar, investigar, trabalhar, explicar, modelar, relacionar, fazer. Essas acfes
nao sado imediatas, mas envolvem uma complexidade dos sujeitos na busca pelo
contexto para o que esta sendo feito.

O modo que revela as expectativas sobre os efeitos da contextualiza¢cdo, uma
vez que ela auxilia, permite, favorece, proporciona e possibilita coisas. Este modo que
confere a contextualizacdo alguns efeitos que parecem imediatos e automaticos,
garantias, como a ideia de atribuir sentidos. No sentido fenomenoldgico, essa acep¢ao
ndo encontra sustentagdo, pela compreensao de que o sentido € tecido na vivéncia
de cada pessoa e néo € algo dado como verdadeiro e imutavel em sua temporalidade.
Outra ideia que se mostra fortemente é a de tornar a aprendizagem mais significativa.

Sabemos que os resultados dependem diretamente do interesse e esforco de cada
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um, isto &, sem o engajamento intencional dos envolvidos, a exterioridade atribuida a
contextualizacao pode ser inerte.

No modo para, a contextualizacdo assume posi¢ao intermediaria entre o modo
de e o modo que. Ou seja, ela participa, mas nédo € determinante. Nado depende de
alguém que dé conta dela e ndo se mostra como um resultado, mas é um modo que
atua para uma finalidade, como para a resolugdo de problemas, para a formagao
critica e outros.

Na articulacéo entre esses modos, notamos que a contextualizacdo é tomada
por diferentes perspectivas. Ora como objetivo, ora como algo que participa para se
chegar a outros objetivos. Isso indica a variagdo de compreensdes que circulam na
comunidade cientifica e sdo assumidas para ressaltar a importancia da Modelagem.
Contudo, destacamos que a contextualizagao € algo que vem “antes” da Modelagem,
néo pertencendo exclusivamente a ela, mas participando da sua ac&o. E no trabalho
com a Modelagem que se torna possivel contextualizar. Ela € um modo que abarca o
contexto, que produz interpretacdes sobre ele, tornando possivel chegar a
contextualizacdo. A Modelagem Matematica busca articular algo com a Matematica e
isso pode se dar com a contextualizacdo. Entretanto, hd uma confusdo de termos ao
tratar de contextos, sendo, muitas vezes, a realidade e o cotidiano tratados como
sindnimos, quando ndo o sdo, pois a realidade é tomada como aquilo que esta dado
e ndo aquela inerente ao ser. A recorréncia aos contextos do cotidiano e da realidade
como forma de interesse aos sujeitos provoca uma psicologizacdo do contexto na
Modelagem.

De modo geral, os sentidos assumidos para a contextualizagdo agem como
promessa em diferentes aspectos para dar conta de varias coisas. Se tornou um
slogan, tomado como verdade idealizada e que se alargou pelo convencimento,
ganhando forca pela sua presenca frequente nos documentos curriculares. A
ampliacdo de entendimentos sobre ela pode gerar desilusdo nas tentativas de coloca-
la em prética e nao ter os retornos “prometidos”. Considerar a contextualizagao e
alguns contextos, como o0 da realidade como garantia de aprendizagem, causa
desacertos, pois fortalece falsas promessas. Em nosso entendimento, a
contextualizacdo e contexto ndo sdo doadores de sentidos e significados, ndo
garantem o engajamento dos sujeitos, a motivagao, o interesse. Embora possam

contribuir para estas consequéncias, ndo desempenham isso sozinhos.
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Contextualizar € reduzir a distancia entre o texto e a sua temporalidade, sendo
0 contexto aquilo que o sujeito da conta no seu horizonte compreensivo. A
contextualizacdo e o contexto tém funcdes de conhecimento. Contextualizar € uma
tentativa dos sujeitos de olharem para o que néo é imediato, com uma relacao entre
textos. Nesse sentido, consideramos que a contextualizacdo se da na historicidade
humana, no horizonte vivido de cada sujeito e nas suas relagdes entropaticas.

Entendemos que ha de se avancar nas compreensfes sobre a
contextualizacdo e o contexto na Modelagem Matematica e na Educacédo Matematica,
para possibilitar orientagbes aos que desejam contextualizar. Isso envolve,
essencialmente, aspectos sobre o que € isto, contextualizar, e do como isto acontece.
Para tanto, € indispensavel ampliar as compreensdes da historicidade humana que se
da no presente vivido, no mundo da vida e no horizonte historico, envolvendo sentidos
e significados da linguagem e do que se mantém na tradicdo pelas diferentes visbes

de mundo.
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