
Acta Scientiae, v.17, n.2, maio/ago. 2015 311Acta Scientiae v.17 n.2 p.311-323 maio/ago. 2015Canoas

Dos signifi cados de “Estratégia 
e Alternativa” da Modelagem Matemática 

na Educação Matemática
Tiago Emanuel Klüber

Ademir Donizeti Caldeira

RESUMO
Neste artigo, explicitamos alguns signifi cados dos termos – Estratégia e Alternativa – que 

são atribuídos à Modelagem Matemática na Educação Matemática. A pesquisa que originou aquilo 
que ora apresentamos decorre de nossa tese de doutoramento. O modo pelo qual investigamos 
está afi nado a uma abordagem fenomenológico-hermenêutica de pesquisa. Assim, neste artigo, 
expomos uma compreensão ampla e situada sobre os termos, indicando distintos modos de serem 
entendidos, bem como a permanência e a pertinência deles no âmbito da Modelagem Matemática 
frente a outras defi nições que circulam atualmente.
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ABSTRACT
In this paper, some meanings are explicit concerning terms as – Strategy and Alternative 

– that are assigned to Mathematical Modeling in Mathematics Education. The research that has 
motivated what now follows is based on our PhD thesis. The way we investigated such goal is 
associated to a phenomenological-hermeneutic research approach. Thus, this study shows a broad 
understanding based on the terms, which indicates the different ways to understand them as well 
as their permanence and relevance in the Mathematical Modeling context when compared to the 
other settings that are currently circulating.
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INTRODUÇÃO
A pesquisa sobre Modelagem Matemática na Educação Matemática vem 

conquistando espaço por meio de produção qualifi cada em diversos periódicos, indo 
além da produção já estabelecida e consolidada em eventos nacionais, como se pode ver 
em Almeida, Araújo e Bisognin (2012). Nessa publicação, do número especial da Acta 
Scientiae, diversos foram os focos desta investigação, pesquisas de campo e teorização, 
porém nenhuma delas se dedicou a investigar aspectos metacompreensivos da Modelagem, 
num sentido de interrogar aquilo que é considerado posto ou superado na comunidade, 
como fazemos neste artigo.

Assim, o que pretendemos discorrer aqui encontra ressonância no entendimento 
de que essa tendência1 em Educação Matemática possui distintas definições, 
concepções ou perspectivas (KAISER; SRIRAMAN, 2006, KLÜBER, 2009; MEYER; 
CALDEIRA; MALHEIROS, 2011). Nesse contexto plural e nebuloso, um problema de 
metacompreensão emerge desde essa pluralidade, sem a pretensão de buscar e dar uma 
resposta última, mas de abrir outros entendimentos e, a partir daqueles que já circulam e 
sustentam a comunidade, oferecer novos. Estes, por sua vez, tendem a lançar luzes sobre 
teorias e práticas de Modelagem Matemática na Educação Matemática.

Assim, a investigação por nós realizada,2 em uma posição fenomenológica de 
investigação, buscou, a partir de um enxerto hermenêutico, explicitar os signifi cados 
da Modelagem Matemática na Educação Matemática como ela se mostrava. Essa ação 
tornou-se possível a partir da identifi cação dos seus principais referenciais que emergiram 
como “textos de autores signifi cativos” para o campo, ou seja, textos signifi cativos que 
dizem sobre o fenômeno investigado3 (KLÜBER, 2012).

A abordagem fenomenológico-hermenêutica de investigação assumida oportunizou 
a construção dos procedimentos de investigação de tal maneira que o fenômeno 
interrogado pudesse se mostrar. Os autores com os quais dialogamos e que permitiram a 
nossa construção metodológica foram: (BICUDO, 1993, 1996, 1999, 2000, 2006, 2010, 
2011; BICUDO; KLÜBER, 2011; CHAUÍ, 1996; GARNICA, 1997; GHEDIN 2004; 
HEIDEGGER, 2002; HERMANN, 2002; HUSSERL, 1989, 1996; KLUTH, 2005; 
MARTINS; BICUDO, 2006; MERLEAU-PONTY, 1990; MOURA, 1989; PALMER, 
1996; PICCINO, 2006; RICOUER, 2008; SOARES, 2008).

A questão objetivada por nós pode ser descrita do seguinte modo: o que é isto, a 
Modelagem Matemática na Educação Matemática? Ao caminharmos orientados por 
ela, chegamos a diversos invariantes ou categorias concernentes ao fenômeno, dos quais 

1 Tendência é entendida neste trabalho como um movimento efetivo daquilo que tem permanecido enquanto e 
como alguns modos de se pensar e fazer Educação Matemática em nosso país e também em outras partes do 
mundo. (KLÜBER, 2012, p.33).
2 Essa investigação foi parcialmente financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico 
– CNPq, por meio de bolsa Sanduíche no País.
3 A descrição detalhada dos procedimentos consta na tese: “Uma metacompreensão sobre a Modelagem Matemática 
na Educação Matemática na Educação Matemática” (KLÜBER, 2012). Nela apresentamos os autores significativos, 
os seus respectivos textos e uma minuciosa descrição dos aspectos metodológicos. Os procedimentos foram 
orientados pela Dra. Maria Aparecida Viggiani Bicudo, Professora da UNESP Rio Claro.
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daremos destaque, neste artigo, àqueles que se referem aos termos Estratégia e Alternativa 
(KLÜBER, 2012).

A seguir, explicitaremos, brevemente, alguns elementos referentes aos procedimentos 
e à atitude assumida para com a investigação.

SOBRE OS PROCEDIMENTOS DA INVESTIGAÇÃO
O modo como os autores4 se mostraram signifi cativos está descrito na tese, porém, 

em síntese, podemos dizer que, da quantidade de citações dos seus trabalhos, por outros 
autores, em eventos de Modelagem Matemática na Educação Matemática, emergiu a sua 
relevância para aqueles que os citaram. Além disso, o número de vezes que um mesmo 
texto foi citado por distintos participantes do evento indicou a relevância dessas obras 
para a comunidade. Esse procedimento, que conduziu ao esclarecimento do fenômeno 
emergiu da necessidade imposta por-ele-mesmo. Dito de outro modo, ao questionarmos 
como poderíamos eleger os materiais de análise a partir da questão estabelecida, 
tornamo-nos aptos a compreender por quais caminhos tínhamos de nos enveredar. Frente 
a isso, não tínhamos critérios estabelecidos previamente para determinar os textos, 
mas fomos conduzidos pela interrogação de pesquisa que permitiu que o fenômeno se 
manifestasse.

Quanto ao enfoque hermenêutico, conforme esclarece Palmer (1996), ele não 
busca o autor, mas o texto, em seu mundo histórico, cultural e social. Nesse sentido, 
não focamos os autores de Modelagem, mas os seus textos. Além disso, Bicudo (1993) 
esclarece que: 

Assim, a interpretação hermenêutica não se atém a uma interpretação estrutural 
do texto, olhado sob a perspectiva da análise linguística, mas procura pelo 
signifi cado do texto no contexto em que ele emerge, nas experiências vividas por 
aquele que o lê e o interpreta, tanto a luz do seu real vivido como a do encontro 
histórico dessa vivência e da tradição. Sendo assim, a interpretação vem a ser um 
fenômeno epistemológico e ontológico, uma vez que leva a percorrer os caminhos 
da construção do conhecimento, os quais, por sua vez, conduzem à compreensão 
da realidade, interpelando-a e interrogando o próprio signifi cado de verdade. 
(BICUDO, 1993, p.64) 

De acordo com Bicudo (2000 e 2011), o primeiro passo de uma investigação 
segundo uma atitude fenomenológica é partir da experiência vivida para somente, em 

4 Note-se que não focamos os autores, mas os textos significativos. Assim, não buscamos o sentido interno ou 
psicológico da interpretação, mas o contexto do texto que, em última instância se distancia da autoria. Os autores 
significativos são os que seguem: Almeida: Lourdes Maria Werle de Almeida, Araújo: Jussara Loyola de Araújo; 
Barbosa: Jonei Cerqueira Barbosa; Bassanezi: Rodney Carlos Bassanezi; Biembengunt e Hein: Maria Salett 
Biembengut e Nelson Hein; Burak: Dionísio Burak; Caldeira: Ademir Donizeti Caldeira; Jacobini: Otávio Jacobini, 
citados em ordem alfabética pelo sobrenome (KLÜBER, 2012, p.82).
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seguida, passar à descrição do percebido. Esse procedimento é postural e não algorítmico, 
e sempre ocorre de modo singular para aquele que refl ete sobre o seu vivido. Partir da 
experiência vivida, signifi ca expor-se às inúmeras possibilidades que o fenômeno tem 
de se mostrar àquele que o foca. Nesses termos, efetivamos a investigação, dialogando 
com os textos signifi cativos correlatos à região de inquérito, lendo-os repetidas vezes. 
Somente a partir daí foi possível passar à descrição tão apropriada e fi el quanto possível 
à compreensão do fenômeno.

A descrição da experiência vivida constitui-se no “ponto-chave” da pesquisa 
qualitativa que privilegia o fenômeno situado. 

[...] a descrição apenas relata, de modo direto, a experiência vivida por um sujeito 
em situação de vivenciar o fenômeno focado e destacado como importante em 
relação à interrogação formulada, esta também interpretada como relevante no 
contexto da região de inquérito do pesquisador. (BICUDO, 2011, p.55-56) 

Nessa perspectiva, efetuamos as descrições possíveis a partir da leitura desses 
trabalhos como eles se mostraram, sem referenciais teóricos prévios e, sem a interpretação 
prévia. Descrições à luz da questão inicial que, por si, tornou a investigação rigorosa, 
conduzindo-nos a ir-à-coisa-mesma como ela se mostrava. Assim, procedendo à epoché 
ou redução transcendental que é um distanciamento em relação à manifestação primeira 
do fenômeno, que é presença para a consciência de quem o focou, foi possível dar um 
passo atrás em relação ao percebido, ao vivido, na busca pelos sentidos e signifi cados 
do fenômeno.

A redução, contudo, não pode ser compreendida como uma negação ou limitação. 
Ela não nega o mundo, apenas o coloca entre parênteses. Torna-se um desvelamento 
do objeto, pois, enquanto procedimento de investigação, a redução torna exequível 
o mundo da experiência vivida. (CHAUÍ, 1996, p.10) 

Segundo a mesma autora, a redução se distingue em dois níveis. O primeiro nível 
busca pelo signifi cado ideal acerca do empírico, ou seja, a imanência que se dá pela ideia 
que se tem sobre a coisa. O segundo nível é transcendental, pois é o momento em que os 
atos da própria consciência são interrogados.

Em outras palavras, a epoché pode ser assim compreendida:

Estamos sempre efetuando a epoché, uma vez que não lidamos com a totalidade 
de uma vez só, mas a temos como o fundo em relação ao qual a fi gura adquire 
contornos. Consideramos esse ato primeiro de colocar em destaque a fi gura como já 
em epoché, embora ainda não analisada e posta sob a crítica radical, o que signifi ca 
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que não é uma epoché transcendental, tal como aparece nas obras nas obras de 
Husserl. (BICUDO, 2010, p.32) 

Nessa direção, para transcender a manifestação primeira dada pela leitura dos textos, 
e as descrições que são objetivações dos atos de consciência pela escrita, foram necessárias 
várias leituras. Desde então, passamos à redução com vistas à constituição de unidades de 
signifi cado: ideias claras, invariantes sobre o fenômeno, os quais se desvelaram durante 
o processo de investigação, buscando revelar o seu sentido e signifi cado. As unidades de 
signifi cado se referem às ideias que se destacam na releitura da descrição e que podem 
ser das mais variadas. O estabelecimento de tais unidades permite que seja construída 
uma rede de signifi cados, as quais são chamadas de grandes categorias ou núcleos de 
ideias, que segundo Bicudo e Klüber (2011)

[...] concerne à convergência de sentidos e signifi cados que se entrelaçam, de 
maneira a fazerem emergir um signifi cado mais abrangente que carrega consigo 
os primeiros signifi cados e aponta um espectro de sentidos mais amplo, ao mesmo 
tempo em que mantém a articulação das ideias essenciais desse núcleo abertas à 
possibilidades de mais compreensões. (BICUDO, KLÜBER, 2011, p.5) 

Assim, “as Unidades de Signifi cado são postas em frases que se relacionam umas 
com as outras, indicando momentos distinguíveis na totalidade do texto da descrição. Elas 
não estão prontas no texto, mas são articuladas pelo pesquisador” (BICUDO, 2011, p.58). 
A partir das unidades de signifi cado torna-se possível construir uma rede de signifi cados, 
com vistas às convergências, para o estabelecimento do núcleo de ideias.

Esse trabalho é rigoroso em termos de análises e, de acordo com a pergunta 
formulada, exige a criação de estratégias analíticas que não foram previstas inicialmente. 
Nesse sentido, o que se fez foi antever a utilização de algumas ferramentas, com base 
no mencionado acima, como a criação de quadros analíticos, construção de redes de 
signifi cados e aprofundamento dos invariantes encontrados durante a investigação.

Do ponto de vista da transcendência, para uma compreensão mais ampla e profunda 
da Modelagem Matemática na Educação Matemática, foi necessário efetuar esse mergulho 
e depois emergir com uma compreensão mais apurada, para, somente então, ter condições 
de teorizar de forma abrangente, ou seja, de explicitar, por meio da linguagem, alguns 
modos que o fenômeno tem de se desvelar e ser compreendido. Por esses motivos, 
efetuamos uma interpretação das categorias, buscando compreender o obscuro, o velado, 
para além da aparição mais imediata do fenômeno.

Explicitada a compreensão sobre fenomenologia e hermenêutica, torna-se 
apresentável um dos núcleos discutidos na tese. Este se refere aos signifi cados dos termos 
“estratégia” e “alternativa” que são empregados no âmbito da Modelagem Matemática 
na Educação Matemática.
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DOS SIGNIFICADOS DOS TERMOS “ESTRATÉGIA E 
ALTERNATIVA”5

Como já mencionamos, uma das compreensões que circulam acerca da Modelagem 
Matemática na Educação Matemática é a de “Estratégia de ensino e aprendizagem” 
articulada à ideia de “Alternativa pedagógica” ou ainda Método ou Metodologia 
alternativa, conforme constam em Bassanezi, (1999 e 2002), Burak (1987 e 1992), 
Biembengut (1999), Biembengut e Hein (2007) e Almeida e Dias (2004), Almeida e 
Brito (2005). Ressaltamos que estes foram os textos signifi cativos destes autores e que 
as interpretações que ora explicitamos se expressam a partir das unidades de signifi cado 
que foram estabelecidas a partir da sua leitura. 

Para fi ns de exposição do realizado, no quadro 1, registramos: 1) a codifi cação 
das unidades de signifi cado destacadas dos textos; 2) uma breve descrição do sentido 
que constituiu essas categorias; e 3) os autores dos textos analisados, apenas pelo seu 
sobrenome, tendo em vista já termos indicado as obras nas referências e os respectivos 
anos supracitados. 

Os códigos das unidades de signifi cado referem-se, respectivamente, ao número do 
texto, para a primeira questão6 dirigida aos textos – o que diz o texto sobre Modelagem 
Matemática na Educação Matemática? – e o destaque da respectiva unidade.

QUADRO 1 – Modelagem Matemática como Alternativa e/ou Estratégia.

Unidades de Signifi cado (códigos) Descrição Categoria Autor

2.1.2, 2.1.20, 3.4.1, 2.1.21, 2.1.15, 
2.1.13, 2.1.22

Essas unidades apontam 
para o entendimento da 
Modelagem Matemática na 
Educação Matemática como 
Estratégia de ensino

Sobre a Modelagem 
Matemática como 
Estratégia de Ensino e 
Aprendizagem

Bassanezi

2.1.1

Unidade que evidencia 
a Modelagem como 
uma estratégia de ação 
Pedagógica

Sobre a Modelagem 
Matemática como 
Estratégia Pedagógica

Biembengut

5.1.1, 5.1.8, 4.1.3, 3.1.1, 1.1.2,

As unidades de signifi cado 
se referem à Modelagem 
como uma Alternativa 
Pedagógica

Sobre a Modelagem 
Matemática como 
Alternativa pedagógica

Almeida

3.1.5, 5.1.1, 4.1.1, 1.1.2, 5.1.2, 1.1.1, 
6.1.2

Unidades que descrevem 
a Modelagem Matemática 
enquanto Alternativa de 
Ensino e Eprendizagem

Sobre  Mode lagem 
Ma temá t i ca  como 
Alternativa

Burak

Fonte: sintetizado de Klüber (2012).

5 Os destaques em itálico, que aparecem nesta seção, indicam aspectos centrais de nossas interpretações, os 
quais se constituem em nossa teorização propriamente dita. Em outras palavras eles indicam a explicitação que 
se tornou possível no processo hermenêutico para o núcleo em questão.
6 Para as demais questões e procedimentos verificar conforme nota 5 deste artigo.
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As unidades de signifi cado que compõem essa categoria são apresentadas nos 
textos como possibilidades de a Modelagem Matemática fi gurar no contexto da Educação 
Matemática. Os textos não trazem esclarecimentos sobre os modos pelos quais ela 
pode ser compreendida como uma Alternativa e/ou Estratégia. Os textos defendem os 
modos de trabalhar com Modelagem, etapas, procedimentos e teorias que sustentam 
as suas proposições, mas não trazem explicitações acerca destes termos e como são 
empregados.

Desse modo, destacamos desvelamentos compreensivos, articulados mediante o 
trabalho hermenêutico de leituras dos textos signifi cativos, sobre aquilo que não foi 
dito, mas que é latente e está à espera de ser dito. Assim, dialogamos com o texto no 
horizonte de compreensões que se abrem ao focar a Modelagem Matemática na Educação 
Matemática.

A Modelagem como uma Alternativa Pedagógica, traz o signifi cado de que ela é 
diferente daquilo que se desenvolve habitualmente no contexto pedagógico do ensino de 
Matemática. E, por isso, descrever a Modelagem Matemática na Educação Matemática 
como tal, exige que seja exposto o signifi cado da expressão “Alternativa”. Esta designa 
algo diferente daquilo que está posto como normal ou devidamente estabelecido num 
determinado contexto a que se refere. Neste caso, o contexto da Educação Matemática. 
Ora, por que a Educação Matemática busca por alternativa ou estratégia? Alternativa 
em relação a quê? 

Esse signifi cado, diz, também, da Modelagem Matemática transportada de seu 
contexto original, aquele da Matemática Aplicada para o Educacional. Assim, “alternativa” 
pode ser vista como sendo outro modo de trabalhar com a Modelagem que, em seu 
contexto de origem, apresenta aspectos centrais que, geralmente, não são contemplados 
no ensino e na aprendizagem da Matemática, como, por exemplo, a Modelagem 
Matemática de realidades externas à Matemática. Modelagem Matemática aparece, em 
Educação Matemática, como uma Alternativa Pedagógica, como dizendo de aspectos a 
ela pertinentes e, também, recorrendo a teorias que ainda não aparecem aos seus modos 
de produção e de aplicação específi cos, como é o caso do pedagógico. Esse signifi cado 
indica uma tentativa de torná-la o que ainda não é, ou, então, de justifi cá-la no âmbito 
do contexto em que se quer fortalecê-la e, portanto, estabelecê-la como um modo válido 
de se fazer Educação Matemática. 

O solo do signifi cado de ‘alternativa’ pode ser compreendido, então, apenas como 
uma manifestação de possibilidade ou de um modo de usar a Modelagem Matemática 
na Educação Matemática. Essa compreensão, ao menos de imediato, não aponta para o 
“o quê” do fenômeno em foco. Não explicita do que se trata a alternativa em relação à 
Modelagem nem em relação à Educação Matemática. Há uma aceitação tácita de que ela 
é alternativa, aceitando-a como podendo favorecer aplicações da Modelagem Matemática 
e da Matemática no ensino de Matemática. Por ser tácita, essa compreensão não efetua 
questionamentos concernentes aos aspectos epistemológicos presentes ao ensino e à 
aprendizagem da Matemática, pois as difi culdades percebidas são sanadas, em geral, pelo 
signifi cado obscuro de alternativa.
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Ainda, a Modelagem Matemática especificamente como estratégia, é uma 
explicação, uma ressalva para a utilização da Modelagem Matemática no âmbito da 
Educação, inclusive recebendo o nome de Modelação, como no caso de Bassanezi (2002), 
Biembengut (1999) e Jacobini (1999). Esse signifi cado, que emerge desde a compreensão 
destes autores, aponta para a necessidade de tornar mais agradáveis cursos de Matemática, 
em qualquer nível. Num sentido um pouco distinto, Bassanezi (2002) ainda defende que 
a Modelagem é uma estratégia de intervenção sobre a realidade, por meio do processo 
de criação de Modelos.

O sentido de “estratégia” nesse contexto se mostra, efetivamente, como uma ação 
alternativa, como uma maneira que é potente no campo da Matemática e que também pode 
ser potente quando utilizada no campo da Educação Matemática. O valor atribuído, ao 
que é possível realizar com a Modelagem Matemática enquanto um processo de obtenção 
de modelos, uma forma de fazer Matemática e uma arte, justifi ca a denominação de 
alternativa. Outros elementos que possam mostrar as suas particularidades no campo da 
Educação Matemática não são enunciados, pois, as características tidas como essenciais 
já decorrem da própria Modelagem Matemática. Em suma, o signifi cado de alternativa se 
revela, também, como uma transposição, uma reconfi guração de um processo amplamente 
fértil em um campo, pensado, também, como amplamente fértil se for transposto para 
outro. A migração de conceitos e métodos de um campo para outro não é uma novidade 
em termos teóricos e metodológicos no campo mais geral da ciência, tendo como exemplo 
mais corriqueiro a utilização da Matemática como modelo teórico-científi co para outras 
áreas do conhecimento.

No entanto, essa transposição é realmente profícua? Quais os seus impactos em 
termos educativos? O que se faz necessário para avaliar e tornar uma transposição 
realmente signifi cativa?

De maneira semelhante ao que se pensou, por exemplo, na inserção da chamada 
Matemática Moderna em currículos básicos, pode-se ter pensado no uso de aplicações de 
Matemática e, nesse bojo, para a Modelagem Matemática. Essa interpretação se ampara 
naquilo que é defendido ao longo dos textos, por exemplo de Bassanezi (1999 e 2002), 
que considera o momento atual como o momento da Matemática aplicada, em vez de uma 
Matemática dita “pura”. Diante, disso, outras indagações surgem, como: qual o impacto 
de uma transposição? Essa transposição simplifi ca o transposto ou o complexifi ca? 
Surgem novos objetos de estudo? Essas questões fi cam em aberto como horizonte de 
compreensão. Entretanto, mostram um caminho a ser perseguido e compreendido no 
campo da Modelagem Matemática na Educação Matemática. Em que pesem os debates 
na comunidade, parece ser este um aspecto central para a inserção da Modelagem em 
espaços educativos, ou seja, o surgimento de um novo objeto oriundo de um movimento 
interdisciplinar. Além disso, perguntas básicas da fi losofi a da Educação se colocam: Para 
quem? Como e quando? Por quê? O quê? Onde?

Além disso, a Modelagem Matemática enquanto Alternativa, constitui-se de 
unidades de signifi cado que expressam a Modelagem Matemática como Metodologia 
alternativa, Método alternativo, Alternativa para o ensino, e Alternativa Metodológica. 
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Esses são argumentos utilizados para sustentar a inserção da Modelagem Matemática 
em contexto educativo, mais especifi camente para a Educação Básica. Nos textos 
analisados não são expressas explicações e detalhamentos do entendimento de método. 
Esse ocultamento revela um sentido que o sustenta, isto é, mesmo não explicitado, está 
“entranhado” no solo que em que os textos se assentam.

Ao focar os termos e o sentido que eles trazem, ressalta-se que alternativo é, antes 
de qualquer coisa, um desdobramento da Modelagem Matemática. É uma possibilidade 
dentre outras para enfrentar questões didáticas e pedagógicas no ensino e na aprendizagem 
da Matemática que são tidas como insufi cientes ou problemáticas. Por esse motivo é, 
também, um recurso frente ao que está posto. Mas o que está posto? O ensino chamado 
tradicional, marcado por processos algorítmicos, repetitivos e internos à Matemática. 

Com o intuito de aprofundar o já dito, recorremos ao signifi cado dicionarizado de 
alternativa, e encontramos: “1. Sucessão de duas coisas uma de cada vez. 2. Opção, escolha 
entre duas coisas.”. Esses signifi cados remetem a uma opção passível de ser efetuada. 
Remetem a uma manifestação, um desdobrar-se em alternativa para algo, de modo a 
tornar-se uma opção no âmbito do ensino e da aprendizagem da Matemática. 

As justifi cativas pelas quais ela é uma alternativa estão referidas à concepção de 
método ou metodologia que, mesmo não explicitada, se faz presente. Nesse sentido, 
cabe questionar se o sentido de alternativa se mantém mesmo no contexto atual, tendo 
em vista que outras compreensões de Modelagem, como por exemplo, ambiente de 
aprendizagem, conforme o entendimento de Barbosa (2001), tem amplo reconhecimento 
e aceitação frente à comunidade e, para muitos de seus membros, o sentido de alternativa 
já foi superado.

De um lado, transcendendo essa discussão, interpretamos que o sentido alternativo 
permanecerá enquanto a alternativa não for parcialmente dominante. Isto é, enquanto 
não deixar de ser alternativa para algo que está posto na comunidade para ser, ela mesma, 
o que se instala e orienta o ensino e aprendizagem com mais força que a habitual. 
Nessa direção, processos culturais e sociais vigentes na escola precisam ser superados 
e resultados mais efetivos dos usos da Modelagem ainda precisam ser produzidos, 
alcançados e socializados.

De outro, o sentido de alternativa pode sugerir o contrário do discorrido, ou seja, 
uma alternância, uma forma por vez, o que pode ensejar ações pontuais de alternância 
e mesmo a diluição da alternativa naquilo que já é amplamente reconhecido. Esse 
entendimento encontra um ressoar, por exemplo, nos processos de socialização da ciência 
que formatam ações e práticas em uma comunidade, como apontado por Fleck (1986) 
ou Kuhn (1987). 

Essa não parece ser a intenção presente ao propor a Modelagem como alternativa, 
contudo, é uma leitura passível de ser efetuada, pois toda compreensão é situada e, 
portanto, aberta a distintos entendimentos para distintos leitores os quais em geral são 
alvo dos próprios textos produzidos na área. Agregado a isso, há que se estabelecer, de 
modo explícito, investigações que permitam transcender o status quo que paira sobre 



Acta Scientiae, v.17, n.2, maio/ago. 2015320

e interpenetra a Modelagem Matemática como mera opção frente a outras, não para 
obter um simples lugar de privilégio, mas de permanência e continuidade na Educação 
Matemática.

SÍNTESE COMPREENSIVA
A investigação efetuada permitiu compreender um aspecto tácito no âmbito da 

Modelagem Matemática na Educação Matemática, mais especifi camente no que se refere 
aos termos “Estratégia” e “Alternativa”, que a acompanha em diferentes conotações. 
Desvelou compreensões plurais que comportam um signifi cado de inovação e, ao mesmo 
tempo, de permanência de um solo em que a Modelagem Matemática se sustenta.

A efetiva contribuição deste trabalho se dá no sentido de clarear conceitos que 
circundam em práticas, justamente porque são tomados como resolvidos ou superados. 
Nessa perspectiva, tendem a diluir-se na dinamicidade dos conceitos e de suas 
apropriações. Assim, apesar de parecer um tema superado no âmbito da Modelagem 
Matemática, aprofundar os signifi cados de “Estratégia” e “Alternativa” mostrou-se como 
novidade, por descortinar aspectos que pareciam claros, mas que na verdade estavam 
obscurecidos por seu uso constante e corriqueiro.

Em outras palavras, mesmo que os autores busquem, desde a sua perspectiva mais 
interna, se situar e se distinguir de outras perspectivas, há entornos mais amplos como 
o da cultura escolar e o das práticas pedagógicas do ensino de Matemática. Estes, por 
sua vez, engendram as perspectivas que pretendem ser distintas e, num processo de 
reorganização, as naturaliza, forjando modifi cações e deformações das teorias defendidas 
pelos diferentes autores.

Leve-se em consideração que as tentativas de denominar a Modelagem de 
ambiente de aprendizagem, como Barbosa (2001), metodologia alternativa de ensino 
e aprendizagem, como Burak (2004), ou qualquer outra denominação com um estofo 
teórico mais explícito, tende a se perder no fl uxo ou percurso da teorização dos autores 
para a sua concretização nas práticas escolares e releituras escolares.

De toda essa exposição, uma vigilância epistemológica e praxiológica, por parte 
de quem dissemina as teorias de Modelagem e de quem a recebe, se faz necessária. E 
as discussões apresentadas neste artigo abrem possibilidades de manter ambas as partes 
atentas e superar visões ingênuas tanto da teoria, quanto das ações concernentes à 
Modelagem Matemática na Educação Matemática.
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