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1. Introducéo

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

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

As experiéncias no Brasil possuem um forte viés antropoldgico, politico e s6cio-
cultural, j& que tém procurado partir do contexto sécio-cultural dos alunos e de seus
interesses  (Fiorentini, 1996). Esta pode ser considerada uma marca dos trabalhos
brasileiros de Modelagem, ao contrario do movimento internacional que ndo apresenta

esta preocupacdo de forma muito aparente (Kaiser-Messmer, 1991).

1 Silva (1993) caracteriza o ensino tradicional de matematica em termos:
- epistemologicos: o conhecimento ¢ descoberto poraqueles que “produzem” matematica;
- psicolégicos: o aluno aprende vendo e o professorensina mostrando;
- didéaticos: é mais facil aprender a partir da prépria estrutura da matematica;
- pedagdgicos:aprova-se quem “aprende” o que o professormostrou;
- politicos: seleciona os que se adaptam a este sistema.



As préticas escolares de Modelagem tém tido fortes influéncias teéricas de
parametros emprestados da Mateméatica Aplicada. A compreensdo de Modelagem é
apresentada em termos do processo de construgdo do modelo matematico, traduzido em
esquemas explicativos. Um modelo mateméatico, segundo Bassanezi (1994, p. 31), é
quase sempre um sistema de equacdes ou inequacdes algebricas, diferenciais, integrais,
etc., obtido atraves de relacdes estabelecidas entre as variaveis consideradas
essenciais ao fenébmeno sobre analise.

Ha indicios, porém, das limitacbes desta transferéncia conceitual para
fundamentar a Modelagem na E(e)ducacao M(m)atemética. A principal dificuldade diz
respeito aos quadros de referéncias postos pelo contexto escolar; aqui, 0s propdsitos, a
dindmica do trabalho e a natureza das discussdes matematicas diferem dos modeladores
profissionais. Matos e Carreira (1996) concluem que estas diferencas contextuais levam
a distincbes entre 0 que os alunos fazem em suas atividades de Modelagem e o que é
esperado dos matematicos aplicados.

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

Outra ilustracdo pode ser trazida do relato de pesquisa de Araljo (2000), que
aponta um grupo de alunas que criou uma situacdo-problema imaginaria — a
temperatura no decorrer do ano de uma cidade ficticia - para aborda-la
matematicamente. Os modeladores profissionais, ao contrario, investigam situacdes
concretas trazidas por outras areas do conhecimento que ndo a matematica.

A par disto, argumentamos por uma perspectiva tedrica que se ancore na préatica
de Modelagem corrente na Educacdo Matematica e faca dela seu objeto de critica a fim
de nutrir a propria pratica. O termo “critica”, que vem do grego kritiké, é entendido
como a arte de julgar e analisar (Japiassu & Marcondes, 1990). N&o ha a pretenséo de
esgotar 0 assunto neste artigo, nem de colocar suas posicGes na alteridade dos discursos.
Nossa intencdo é apontar a necessidade de Modelagem - na perspectiva da Educacédo
Matemética - se envolver no ciclo permanente da teoria-pratica, oferecendo nossa

contribuicdo inicial.



O presente trabalho, portanto, se constitui numa modalidade de ensaio teérico: um
estudo bem desenvolvido, formal, discursivo e concludente, consistindo numa exposi¢ao
I6gica e reflexiva e numa argumentagdo rigorosa com alto nivel de interpretacéo e
julgamento pessoal (Severino, 1996, p. 120). Mas ndo se trata, frisamos, de um trabalho
tedrico puro, ja que estamos subsidiados nas préaticas relatadas na literatura e em nossas
préprias experiéncias de Modelagem em sala de aula. Apresentamos neste trabalho, de
maneira sistematizada, 0 esboco de uma perspectiva tedrica que pretende fundamentar a
pratica de Modelagem, suas limitacdes e possibilidades.

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

sendo reconhecido pela comunidade, o que garante sua legitimidade.

2. As tendéncias em Modelagem e a corrente sécio-critica

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

A corrente pragmatica argumenta que o curriculo deve ser organizado em torno
das aplicacbes, removendo os conteldos matematicos que ndo sdo aplicaveis em areas
ndo-matematicas. Os tOpicos matematicos ensinados na escola devem ser aqueles que
sdo Uteis para sociedade (ibid., p. 84). A énfase é colocada no processo de resolucéo de
problemas aplicados, focalizando o processo de construcdo de modelos mateméticos.

A corrente cientifica, por sua vez, busca estabelecer relagbes com outras areas a
partir da propria matematica. Ela considera a ciéncia matematica e sua estrutura como
um guia indispensavel para ensinar matematica, a qual ndo pode ser abandonada
(bid., p. 85). Modelagem, para os “cientificos”, ¢ vista como uma forma de introduzr
Novos conceitos.

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

Skovsmose (1990) distingue trés tipos diferentes de conhecimento que podem ser

relacionados a Modelagem Matemética:



- 0 conhecimento matematico em si;

- 0 conhecimento tecnologico, que se refere a como construir e usar um modelo

matematico;

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

usados em sua construcdo, aplicacdo e avaliagéo.

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

Esta limitacdo na classificacdo realizada por Kaiser-Messmer (ibid.) leva-nos a
sugerir uma terceira corrente, a qual chamaremos de sdcio-critico. As atividades de
Modelagem sdo consideradas como oportunidades para explorar os papéis que a
matematica desenvolve na sociedade contempordanea. Nem matematica nem
Modelagem s3o “fins”, mas sim “meios” para questionar a realidade vivida. Isso ndo
significa que os alunos possam desenvolver complexas analises sobre a matematica no
mundo social, mas que Modelagem possui 0 potencial de gerar algum nivel de critica. E
pertinente sublinhar que necessariamente os alunos ndo transitam para a dimensdo do
conhecimento reflexivo, de modo que o professor possui grande responsabilidade para
tal.

llustremos com um exemplo imaginario. Suponhamos que 0s alunos estejam com
0 seguinte problema: planejar os gastos com publicidade de uma empresa. Tomaram 0S
precos de varios publicitarios para produzir propagandas. Também obtiveram os precos
que os canais de televisdo e radios cobram para veicula-las. Através de programagdo
linear, acharam uma solu¢cdo para o problema posto. Até aqui, 0s alunos estiveram
envolvidos com o conhecimento de matematica em si e 0 conhecimento de Modelagem.
Mas poderiam também analisar ¢ examinar o que estdo fazendo ou o que fizeram: “Este
resultado ¢ valdo?”, “Por que?”, “Como podemos garantir?”, “Ao traduzirmos a
sittacdo em termos matematicos, o que perdemos?”’, “O que ganhamos?”’, “O que
garante os procedimentos matematicos adotados?”, “Ha pressupostos implicitos?”, “As
manipulagbes mateméticas podem nos dizer algo sobre a situagdo?”. Mais ainda: “E
seguro tomar a decisdo baseada nesta abordagem matematica do problema?”’, Por que ¢é
importante a propaganda para a empresa?”’, “Qual o impacto sobre as vendas?”, “Que

papel a midia desempenha nos habitos das pessoas?”, “Qual a relagdo com o



consumismo?”, “Somos autdnomos perante a midia?”. Muitas outras questdes poderiam
ser formuladas. Todas elas se situam na dimensdo do conhecimento reflexivo. O que
chamamos de corrente sdcio-critica de Modelagem sublinha que as atividades devem
potencializar a reflexdo sobre a matematica, a prépria Modelagem e seu significado
social.

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

ndo suficiente.

3. Modelagem como ambiente de aprendizagem

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

Esta natureza “aberta” que sustentamos para as atividades de Modelagem nos
impossibilita de garantir a presenca de um modelo matematico propriamente dito na
abordagem dos alunos. Somente a andlise dos caminhos seguidos na resolu¢do pode nos
falar sobre sua ocorréncia; eles podem desenvolver encaminhamentos que ndo passem

pela construcdo de um modelo matemético.



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

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

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

Neste caso, o convite faz referéncia & indagacdo e investigacdo. Para Paulo Freire,

a indagacdo € o préprio caminho da educag&o:

O que o professor deveria ensinar — porque ele proprio deveria sabé-lo — seria,
antes de tudo, ensinar a perguntar. Porque o inicio do conhecimento, repito, é
perguntar. E somente a partir de perguntar é que se deve sair em busca de

respostas e ndo o contrario (Freire & Faundez, 1998, p. 46).

A indagacdo ndo se limita a explicitacio do problema, mas uma atitude que
permeia 0 processo de resolucdo. Se tomarmos Modelagem de um ponto de vista socio-
critico, a indagacdo ultrapassa a formulacdo ou compreensdo de um problema,
integrando 0s conhecimento de mateméatica, de modelagem e reflexivo. Mendonca
(1993) apresentou o conceito de problematizacdo para se referir a formulacdo de um

problema, o qual pode ser parte do processo de indagar.



A investigacio ¢ o caminho pelo qual a indagacdo se faz. E a busca, selecéo,
organizacido e manipulagdo de informacbes. E uma atividade que ndo conhece
procedimentos a priori, podendo comportar a intuicdo e as estratégias informais. Pode-
se dizer que Modelagem é uma investigacdo matematica, pois ela se da por meio de
conceitos, idéias e algoritmos desta disciplina. Porém, deve-se distinguir das
investigacbes matematicas que tratam de situacbes formuladas em termos da
matematica pura, sem referéncia a outras areas do conhecimento (Abrantes, Ponte,
Fonseca et al., 1999).

Indagacdo e investigacdo sdo tidas como indissocidveis, pois uma s6 ocorre na
mesma medida da outra. Se o aluno ndo avanca no conhecimento das informacdes sobre
a situacdo em estudo, ndo pode indagé-la; e vice-versa.

A situacdo em estudo diz respeito a um dominio fora da disciplina matematica, ou
seja, outras disciplinas ou o dia-dia, chamado por alguns autores por mundo real ou vida
real (Blum & Niss, 1991; Skovsmose, 2000). Esta terminologia carrega uma limitacdo
semantica, pois opGe mateméatica e mundo real, 0 que ndo aceitamos. Matematica é tdo
real quanto qualquer outro dominio da realidade, ja& que, sendo idéias, interfere nas
acdes e praticas sociais (D’Ambrodsio, 1996; Skovsmose, 1994). Por isto, colocamos o
termo entre aspas e preferimos falar em situacBes oriundas de outras areas da
realidade.

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

Temos pouco interesse em situacOes ficticias elaboradas artificialmente -
chamadas por Skovsmose (2000) de semi-realidade - para atender aos propdsitos do
ensino de matemética. Isto ndo quer dizer que elas ndo possam envolver os alunos em
ricas discussdes; podem sim e devem integrar o curriculo. Apenas, tal como as
investigacdes de mateméatica pura, ndo se enquadram confortavelmente na perspectiva

de Modelagem que sustentamos aqui.

4. Modelagem e Curriculo



A discussdo sobre a integracdo de Modelagem no curriculo envolve a questdo do
“como”, a qual ndo se pode descolar das condicdoes para isso. Entendemos curriculo
como o0 conjunto de todas experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/as
estudantes (Silva, 1995, p. 184).

O ambiente de aprendizagem de Modelagem, baseado na indagagdo e
investigacdo, se diferencia da forma que o ensino tradicional — visivelmente
hegeménico nas escolas - busca estabelecer relagdes com outras areas e o dia-dia. Este
ultimo procura trazer situacdes idealizadas que podem ser diretamente abordadas por
idéias e algoritmos sugeridos pela exposicdo anterior do professor. Os alunos, portanto,
ja sabem como proceder e o que utilizar na abordagem das situagdes.

Existe uma relativa distdncia entre a maneira que o0 ensino tradicional enfoca
problemas de outras areas e a Modelagem. Séo atividades de natureza diferente, 0 que
nos leva a pensar que a transicdo em relagdo a Modelagem ndo é algo tdo simples.
Envolve o abandono de posturas e conhecimentos oferecidos pela socializacdo docente
e discente e a adocdo de outros. Do ponto de vista curricular, ndo é de se esperar que
esta mudanca ocorra instantaneamente a partir da percepcdo da plausibilidade da
Modelagem no ensino, sob pena de ser abortada no processo.

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

Com isto, recusamos a idéia de associar Modelagem exclusivamente a modalidade
de projetos. Outros tipos de atividades de Modelagem que demandam menos tempo e
sdo mais simplificadas também podem ser consideradas. Cada configuragdo curricular
de Modelagem € vista em termos de casos, referindo-se as diferentes possibilidades de
organizagdo curricular da Modelagem.

Analisando o0s estudos sobre Modelagem, nacional e internacional, podemos
classificar os casos de Modelagem de trés formas diferentes:

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

seccdol). Ela colocou uma situagdo-problema aos alunos, que realizaram a



investigacdo. N&o foi preciso que eles procurassem dados fora da sala de aula; todo o
trabalho se deu a partir da situacdo e do problema oferecido pelo professor.

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. llustremos
com uma experiéncia de Biembengut (1999). Ela apresentou aos alunos o problema “O
que € preciso para construir uma casa?”. Eles tiveram que buscar dados fora da sala de
aula e fazer algumas simplificagbes que ajudassem a resolver o problema.

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

Em todos os casos, o professor ¢ concebido como “co-participe” na investigagao
dos alunos, dialogando com eles acerca de seus processos. Porem, em alguns, ele possui
um papel mais presente na organizacdo das atividades. No caso 1, por exemplo, a
presenca do professor, ja que ele fica responsavel pela formulacdo da situacdo-
problema, ¢ mais forte do que no 3, onde isso é compartilhado com os alunos. A figura

1 esquematiza a participacdo do professor e do aluno em cada caso.

Caso 1 Caso 2 Caso 3
Elaboracéo da situagéo- professor professor professor/aluno
problema
Simplificacéo professor professor/aluno professor/aluno
Dados qualitativos e professor professor/aluno professor/aluno
guantitativos
Resolugédo professor/aluno professor/aluno professor/aluno

Figura 1. O aluno e o professor nos casos de Modelagem.

Os casos 1, 2 e 3 ndo representam configuracGes estanques, mas sim regides de

possibilidades. Eles ndo pretendem engessar a pratica, mas, uma vez que é reflexdo
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sobre a prética, alimenta-la. Esta classificacdo chama a atencdo para o fato de que o0s
professores e os alunos podem se envolver com diferentes maneiras de implementar a
Modelagem no curriculo, re-elaborando de acordo as possibilidades e as limitagcbes

oferecidas pelo contexto escolar, por seus conhecimentos e preferéncias.

5. O desafio da pesquisa

As consideracdes tedricas tracadas até este ponto do texto representam a tentativa
de capturar e elaborar teoricamente, de um ponto de vista sdcio-critico, a pratica da
Modelagem tomando como referéncia os interesses da area da Educacdo Matematica,
traduzindo nosso momento atual de reflexdo. Como nos diz D’Ambrosio (1996), ¢ um
processo que ndo tem comeco nem fim, € permanente. Nenhuma teoria € final, assim
como nenhuma préatica é definitiva, e ndo ha teoria e pratica desvinculadas (p. 81).
Este autor destaca o papel da pesquisa como elo entre ambas.

A pesquisa é uma atividade sistematica que vai além da percepc¢do imediata,
evitando se perder na multiplicidade de fatores que permeiam a sala de aula. Para tal, é
preciso dirigir o olhar para alguma problematica especifica, de onde se espera emergir
com mais claridade. Relatos de experiéncia e elaboracdo de propostas pedagogicas nao
se constituem em pesquisa (Bicudo, 1993). Esta é a atividade sistematica que visa a
produgédo de conhecimentos novos a partir de um problema bem delimitado.

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

A geracdo de conceitos, compreensdes e conclusbes teoricas sdo imprescindiveis
para evitar 0 desarmamento perante a pratica. Do contrario, os educadores matematicos
ficam sem instrumentos para desempenhar seus papéis no ambiente de Modelagem.
Sem teoria, a pratica fica fragilizada pela dindmica do contexto escolar e vice-versa. Por
isto, a reivindicagdo por pesquisas na area de Modelagem (Fiorentini, 1996; Niss,
2001).
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A demanda por pesquisas abrange os campos da Epistemologia, do curriculo, dos
processos de sala de aula, da cognicdo dos alunos e do papel e desenvolvimento do
professor. Elas ndo podem prescindir das contribuicbes de outras &reas correlatas da
Educacdo Matematica e Educacdo. Na area da cognicdo, por exemplo, existe um
acalorado debate sobre a questdo da transferéncia, ou seja, 0 uso de idéias aprendidas
num contexto em outro (Evans, 1999); na formacdo de professores, novas visdes re-
significam os processos de desenvolvimento docente (Fiorentini, Souza Jr. & Mello,
1998; Polettini, 1999); e assim por diante. Isto ndo significa que as pesquisas devam se
dissolver nestas outras areas, mas dialogar com elas, mantendo a singularidade de suas
probleméticas.

Algumas questdes sdo mais primarias, pois suas investigacdes podem trazer
implicacBes praticas essenciais para o desenvolvimento de ambientes de Modelagem.
Arriscamo-nos a citar algumas:

- Quais as dificuldades decorrentes da implementacdo de modelagem no

curriculo?

- Quais as dificuldades dos alunos nas atividades de Modelagem?

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

- De que maneira os alunos constroem argumentacGes matematicas?

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

- Como os alunos usam e se envolvem com o conhecimento de matematica, de

Modelagem e reflexivo?

- Qual o impacto das atividades de Modelagem nas concepg¢les de matematica

dos alunos?

- Como aintervencdo do professor interfere nas atividades dos alunos?

- De que forma os professores conduzem atividades de Modelagem?

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

Modelagem?

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

professores?

- Que saberes o0s professores produzem no ambiente de Modelagem? Etc.

Por fim, cabe salientar que algumas pesquisas existentes na area tém focalizado
algumas destas questbes. Borba, Meneghetti e Hermini (1997, 1999) trouxeram
elementos sobre a argumentacdo dos alunos e o0s processos de avaliacdo; Matos e
Carreira (1996), sobre a cognicdo; Araljo (2000), sobre a discussdo matematica dos
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alunos; Tavares (1998), sobre as dificuldades dos alunos; Barbosa (1999), sobre a
percepcdo dos professores; e assim por diante. O que estamos assinalando € que preciso
potencializar este fluxo de pesquisas em Modelagem, ndo se limitando ao relato de
experiéncias, com vista a produzir compreens@es tedricas, como a perspectiva esbocada

neste artigo, que visem a propria experiéncia.
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