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Resumo 

O termo “contextualização” na Educação Matemática, particularmente na Modelagem 

Matemática, gera inquietações pela multiplicidade de ideias que carecem de 

explicitação. Nesse cenário, investigamos o fenômeno da contextualização na 

Modelagem Matemática, orientados pela interrogação o que é isto: contextualização na 

Modelagem Matemática na Educação Matemática? Assumindo a postura 

fenomenológica, essa pesquisa se deu nos textos dos anais da Conferência Nacional 

sobre Modelagem na Educação Matemática, abrangendo as edições de 1999 a 2019. 

Por meio de uma análise hermenêutica, emergiram quatro categorias que discutem 

aspectos da contextualização: 1) O contexto é parte da Modelagem; 2) O contexto 

como um solo em que... 3) A contextualização como um modo de, que e para; 4) A 

Modelagem como um modo de contextualizar, ou a contextualização pela Modelagem. 
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As interpretações revelaram que a contextualização e os diversos contextos, por si só, 

não concretizam as promessas de aprendizagem e não são doadoras de sentidos e 

significados. No entanto, compreendemos que é a historicidade humana que permite 

contextualizar, considerando o horizonte vivido de cada sujeito nas suas relações 

entropáticas. 

Palavras-chave: Contexto, Educação matemática, Contextualizar, 

Fenomenologia. 

Abstract 

The term “contextualization” in Mathematics Education, particularly in Mathematical 

Modeling, raises concerns due to the multiplicity of ideas that lack explanation. In this 

scenario, we investigated the phenomenon of contextualization in Mathematical 

Modeling, guided by the question: what is this, contextualization in Mathematical 

Modeling in Mathematics Education? Taking a phenomenological stance, this research 

was carried out in the texts of the annals of the National Conference on Modeling in 

Mathematics Education, covering the editions from 1999 to 2019. Through a 

hermeneutic analysis, four categories emerged that discuss aspects of 

contextualization: 1) Context is part of Modeling; 2) Context as a ground in which... 3) 

Contextualization as a way of, that and for; 4) Modeling as a way of contextualizing or 

contextualization through Modeling. The interpretations revealed that contextualization 

and the various contexts, by themselves, do not fulfill the promises of learning and are 

not donors of senses and meanings. However, we understand that it is human historicity 

that allows us to contextualize, considering the lived horizon of each subject in their 

entropic relationships. 

Keywords: Context, Mathematics education, Contextualize, Phenomenology. 

Resumen 

El término “contextualización” en Educación Matemática, particularmente en 

Modelación Matemática, genera preocupaciones debido a la multiplicidad de ideas que 

requieren explicación. En este escenario, investigamos el fenómeno de la 

contextualización en la Modelación Matemática, guiados por la pregunta ¿qué es esto 

de la contextualización en la Modelación Matemática en la Educación Matemática? 

Asumiendo una postura fenomenológica, esta investigación se desarrolló en los textos 

de las actas del Congreso Nacional de Modelización en Educación Matemática, que 
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abarca las ediciones de 1999 a 2019. A través de un análisis hermenéutico, emergieron 

cuatro categorías que discuten aspectos de la contextualización: 1) La contexto es parte 

del Modelado; 2) El contexto como terreno en el que... 3) La contextualización como 

modo de, aquello y para; 4) Modelado como forma de contextualizar o contextualización 

a través del Modelado. Las interpretaciones revelaron que la contextualización y los 

diferentes contextos, por sí mismos, no cumplen las promesas del aprendizaje y no 

aportan significados y significados. Sin embargo, entendemos que es la historicidad 

humana la que nos permite contextualizar, considerando el horizonte vivido de cada 

sujeto en sus relaciones entropía. 

Palabras clave: Contexto, Educación matemática, Contextualizar, 

Fenomenología. 

Résumé 

Le terme « contextualisation » dans l'enseignement des mathématiques, en particulier 

dans la modélisation mathématique, suscite des inquiétudes en raison de la multiplicité 

des idées qui nécessitent une explication. Dans ce scénario, nous avons étudié le 

phénomène de contextualisation dans la modélisation mathématique, guidés par la 

question : qu'est-ce que la contextualisation dans la modélisation mathématique dans 

l'enseignement des mathématiques ? Dans une perspective phénoménologique, cette 

recherche s'est déroulée dans les textes des actes de la Conférence nationale sur la 

modélisation dans l'enseignement des mathématiques, couvrant les éditions de 1999 à 

2019. Grâce à une analyse herméneutique, quatre catégories ont émergé qui discutent 

des aspects de la contextualisation : 1) La contexte, cela fait partie de la modélisation ; 

2) Le contexte comme fondement dans lequel... 3) La contextualisation comme moyen 

de, cela et pour ; 4) La modélisation comme moyen de contextualisation ou de 

contextualisation par la modélisation. Les interprétations ont révélé que la 

contextualisation et les différents contextes, en eux-mêmes, ne remplissent pas les 

promesses de l'apprentissage et ne fournissent pas de sens et de significations. 

Cependant, nous comprenons que c’est l’historicité humaine qui permet de 

contextualiser, en considérant l’horizon vécu de chaque sujet dans ses relations 

entropiques. 

Mots-clés : Contexte, Enseignement des mathématiques, Contextualiser, 

Phénoménologie. 
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 Uma investigação fenomenológica sobre a contextualização na modelagem 

matemática 

Introdução 

A contextualização, presente nos debates de cunho educacional, ganhou destaque 

após os anos de 1990, com as discussões acerca da reforma do Ensino Médio e as 

propostas curriculares como os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) (Maia Filho et 

al., 2018). Ela se mantém nos documentos posteriores, até na atual Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC). Nas Orientações Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), 

consta que é na “[...] dinâmica da contextualização/descontextualização que o aluno 

constrói conhecimento com significado” (Brasil, 2006, p. 83). 

Com afirmações semelhantes em diferentes documentos curriculares – como os 

PCN, OCEM, BNCC – a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) e as 

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica, a contextualização vem sendo 

anunciada como um recurso para se chegar a diferentes finalidades. O ensino da 

Matemática, quando contextualizado, é uma forma de dar significado ao conhecimento, 

de superar o enfoque exclusivamente disciplinar, de propor articulação entre dimensões 

do trabalho, da ciência, da tecnologia e da cultura, estabelecendo uma relação entre o 

sujeito e o objeto para tornar a aprendizagem significativa (Brasil, 1999, 2006, 2013, 

2018). 

Na literatura, a contextualização é tratada em diferentes áreas do conhecimento, 

sendo na Educação Matemática considerada como uma possibilidade de dar significado 

aos conteúdos abstratos (Teixeira Júnior, 2008) e de aproximar conceitos matemáticos 

com a realidade (Spinelli, 2011; Ponte & Quaresma, 2012; Biserra, 2013; Silveira et 

al., 2014). Além disso, há considerações de que o contexto pode ser variado, como 

sendo algo próprio da matemática, de situações-problema, de Modelagem Matemática, 

da História da Matemática e outros (Luccas & Batista, 2008). 

Como alternativa na Educação Matemática, são indicadas possíveis aproximações 

da contextualização com a Modelagem (Klüber, 2016). São recorrentes os argumentos 

de que a Modelagem Matemática é um recurso para contextualizar (Borges & Nehring, 

2008), uma vez que propõe o trabalho de forma contextualizada (Burak, 2019) ou ainda 

que parte de situações contextualizadas (Kfouri, 2008). Entretanto, o termo 

contextualização vem sendo empregado de modo ambíguo e sem descrições sobre o 

que é e como se contextualiza. Mesmo que a busca pela contextualização seja algo 
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frequente, este termo carece de explicitações; muitas vezes, utilizado de forma 

indevida (Barbosa, 2004; Bicudo & Paulo, 2011). 

Em vista disso, neste artigo, apresentamos aspectos que se destacaram em 

nossas investigações a respeito da contextualização na Modelagem Matemática na 

Educação Matemática. Particularmente, discorremos sobre a pesquisa de dissertação 

da primeira autora. Assumindo uma postura fenomenológica de pesquisa, alinhados a 

Bicudo (2011) e Klüber (2012), e interrogamos, o que é isto: a contextualização na 

Modelagem Matemática na Educação Matemática? Essa interrogação exigiu uma 

interpretação hermenêutica, que possibilitou explicitar os entrelaçamentos do 

fenômeno em sua temporalidade com um movimento rigoroso de busca pelo que é 

expresso na linguagem (Bicudo, 2014).  

Esse movimento permitiu transcender às compreensões que se mostram no 

sentido natural: tomados de forma imediata, visando aspectos que, num primeiro 

momento, podem não estar explícitos na linguagem escrita. Os desvelamentos deste 

modo de compreender o fenômeno focado tornam essa investigação ainda mais 

significativa, uma vez que se lançou um olhar atento aos modos que se manifesta a 

contextualização na Modelagem Matemática na Educação Matemática. Nesta postura, 

estudamos os textos dos Anais da Conferência Nacional sobre Modelagem na Educação 

Matemática (CNMEM), do período de 1999 a 2019, contemplando todos os anais 

disponíveis até o momento da investigação. 

O interrogado solicitou compreender aspectos da contextualização em termos 

legais, nos documentos curriculares nacionais (Brasil, 1999, 2006, 2018), na literatura 

sobre contextualização (Ricardo, 2005; Spinelli, 2011; Luccas & Batista, 2008; Wartha 

et al., 2013), na literatura de Modelagem Matemática e contextualização (Borges & 

Nehring, 2008; Burak, 2019). Esses aspectos articulados à manifestação do fenômeno 

foram analisados e interpretados, fenomenologicamente, e são apresentados em quatro 

categorias: 1) O contexto é parte da Modelagem; 2) O contexto como um solo em 

que...; 3) A contextualização como um modo de, que e para; 4) A Modelagem como 

um modo de contextualizar / a contextualização pela Modelagem.  

Antes de explanar o movimento para se chegar a estas categorias, consideramos 

importante situar o leitor sobre a região de inquérito, apresentada brevemente a seguir.   

Uma breve explanação da região de inquérito 

A Modelagem Matemática, originada na Matemática Aplicada, vem sendo cada 

vez mais discutida no âmbito educacional. Nessas discussões que defendem a 
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Modelagem no ensino, identifica-se que não há um consenso do que se entende por 

Modelagem. Diferentes concepções têm ganhado destaque tanto internacional quanto 

nacionalmente. 

No âmbito internacional, Kaiser & Sriraman (2006) classificam as compreensões 

de Modelagem em diferentes perspectivas, sendo elas: Modelagem aplicada ou 

realística, Modelagem contextual, Modelagem educacional, Modelagem sociocrítica e 

Modelagem epistemológica. Cada uma dessas perspectivas possui um enfoque 

diversificado, sendo algumas relacionadas às questões da prática, com o olhar voltado 

para resolver problemas; outras, sob aspectos do ensino, como a estrutura da 

aprendizagem e as compreensões de mundo, enquanto possibilidades para a sala de 

aula (Kaiser & Sriraman, 2006).  

Do ponto de vista cognitivo, Ferri (2006) apresenta a Modelagem como um ciclo 

em que a Matemática e a realidade são tratadas de modo disjunto. Nesse sentido, a 

Matemática é usada para explicar situações da realidade, aproximando-se da visão 

utilitarista (Arseven, 2015; Vorhölter et al., 2014). Essa visão prevaleceu nas 

discussões iniciais sobre Modelagem, por diferentes defensores (Biembengut, 2009).   

Na comunidade brasileira, também se observa uma variedade de concepções 

sobre Modelagem. Alguns autores – inclusive – propõem etapas para as atividades de 

Modelagem, como pode ser visto em Bassanezi (2002) e Burak (2004, 2010, 2019), ou 

momentos em que essas atividades acontecem, conforme Almeida & Vertuan (2011). 

Ao imergir nos estudos sobre as concepções de Modelagem, identificamos que, 

dentre tantas ideias, ela pode ser assumida como estratégia de aprendizagem 

(Bassanezi, 2002), um meio para fazer interação entre a Matemática e a realidade 

(Biembengut & Hein, 2009), um instrumento pedagógico (Jacobini, 2004), um ambiente 

de aprendizagem (Barbosa, 2001), um conjunto de procedimentos (Burak, 1992) ou 

ainda, uma investigação temática (Klüber, 2012). 

Conforme compreendemos, não há que se assumir apenas uma concepção de 

Modelagem, uma vez que, diferentes perspectivas podem ser consideradas, de acordo 

com o lócus em que é visada. Como pode ser visto em Klüber (2012) e Schwendler 

(2023), entendemos que a Modelagem não segue rigorosamente um passo a passo, 

mas faz parte de um movimento, uma investigação que atua para diferentes 

finalidades, que trabalha não somente por meio da Matemática, mas com ela.  

Das afirmações que defendem a Modelagem Matemática, o termo 

contextualização frequentemente é mencionado. Seja ao ponderar que a Modelagem é 

um recurso para contextualizar (Borges & Nehring, 2008) seja que com a Modelagem 
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se torna possível o trabalho contextualizado (Burak, 2019). Nesse sentido, diferentes 

narrativas são feitas ao que diz respeito à contextualização, tanto no âmbito 

educacional, quanto relacionada à Modelagem.  

Ao aprofundar em aspectos epistemológicos, observamos que o termo 

“contextualização” é composto por contextualizar+ação, e é definido como “ato ou 

efeito de contextualizar; contextuação” (Michaelis, 2023). Contextualizar – por sua vez 

– é “1. Dotar de contexto; 2. Inserir ou introduzir em um texto; incorporar em uma 

narrativa; 3. Incorporar (algo) em determinado contexto” (Michaelis, 2023).  

A valorização da contextualização está nos debates curriculares, com maior 

destaque ao ser empregado pelos Parâmetros Curriculares Nacionais (Wartha et al., 

2013). Sendo considerado como um dos princípios pedagógicos manifestados com a 

reforma do Ensino Médio, é tratada sob diferentes perspectivas. É apresentada como 

um método para atribuir significados, como um modo de tratar conteúdos, como um 

requisito para relacionar os conteúdos e o contexto. Em alguns momentos, é 

manifestada como contextualização do conhecimento, visando aspectos que dizem do 

estudante e sua atuação em diferentes dimensões da vida pessoal, social e cultural 

(Brasil, 1999).  

Essa multiplicidade de ideias que se refere à contextualização se manifesta na 

Educação Matemática, sendo considerada, ora própria da matemática, ora como algo 

do aluno, como natural dos conceitos; ainda, como conhecimento contextualizado, 

como ensino contextualizado ou atividade contextualizada. Dessa forma, embora o 

termo se mostre em diferentes abordagens, este carece de explicitações (Bicudo & 

Paulo, 2011; Maioli, 2012). Contudo, de modo geral, é adotado no intuito de que algo 

[aquilo que está sendo contextualizado] faça sentido àquele que está envolvido.   

Cabem, portanto, reflexões sobre os contextos a serem assumidos nestas 

contextualizações. Burak (2010) descreve que é no contexto que os problemas são 

elaborados, partindo de uma situação contextualizada que favorece a criatividade e 

maior significado ao conteúdo matemático. Mesmo que se considere que o contexto 

pode ser diverso (Luccas & Batista, 2008), na literatura – inclusive de pesquisas 

realizadas com professores – prevalecem os entendimentos de que a contextualização 

envolve exclusivamente situações do cotidiano e da realidade (Ricardo, 2005). 

Manifestada como uma forma de aplicação de conceitos matemáticos (Spinelli, 2011), 

a contextualização é assumida com caráter prático, baseado na realidade dos 

estudantes, em experimentos e na compreensão da linguagem científica (Fernandes et 

al., 2011). 
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 Entretanto, os mesmos documentos curriculares que trazem argumentos 

favoráveis à contextualização destacam que isso não significa a simplificação dos 

conteúdos ou a libertação do plano abstrato, uma vez que, não se pretende resumir os 

conceitos ao aplicável no cotidiano. Na verdade, é facilitadora para possibilitar as 

construções de diferentes visões de mundo (Brasil, 1999); nesse sentido, salienta-se 

que a contextualização não deve ser entendida como uma busca pela aplicação imediata 

nem exclusiva às situações do cotidiano (Ricardo, 2005; Lopes, 2002; Wartha et al., 

2013, Biserra, 2013; Silveira, 2016; Teixeira Júnior, 2018). Outra ressalva é o cuidado 

que se deve ter ao tratar a contextualização na matemática, pois pode indicar a 

existência de atividades matemáticas sem contexto, ideia essa que se mostra de forma 

equivocada (Barbosa, 2004). 

Consideramos que o contexto – nesse caso – “não é apenas aquele em que o 

indivíduo ou grupo está inserido, mas também é o mundo em que ele vive e convive, 

influencia e é influenciado” (Klüber, 2016, p. 49). Enquanto concepção de 

conhecimento, a contextualização rompe com os pressupostos cartesianos e positivistas 

(Órfão & Alvim, 2022), pois permite a inserção a um dado contexto e a relação entre 

textos. Imersos na diversidade de ideias sobre o tema, entendemos que a 

contextualização pode ser um modo de agir e fazer coisas, para diferentes finalidades, 

tornando-se um conjunto complexo que une uma parte ao todo e o todo às partes, 

como um diálogo entre texto e com textos, sendo estes textos os vividos, que por sua 

vez se relacionam com outros vividos. 

Apresentados alguns aspectos que dizem da contextualização e da Modelagem 

Matemática, na próxima seção explicitaremos o movimento metodológico e 

interpretativo da investigação.  

Aspectos metodológicos 

Assumir os pressupostos da fenomenologia para guiar os estudos nos exige um 

olhar atento e rigoroso ao que se mostra do fenômeno investigado. Este rigor se funda 

na busca pelo inquirido, sempre atento ao que se pretende conhecer (Bicudo, 2011) e 

permite compreender as coisas pelo modo que se manifestam (Ales Bello, 2006). A 

investigação, realizada em um movimento de meta-análise, recorre à interpretação 

hermenêutica, “pautado na busca dos sentidos e significados expressos na linguagem” 

(Bicudo, 2021, p. 550), como um “ler entre linhas, a descobrir atrás do texto, o texto 

não escrito” (Stein, 2004, p. 55). 
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Instaurar essa postura de investigação requer como fonte de estudos um material 

significativo e relevante na área. Em vista disso, na busca pelos sentidos e significados 

expressos sobre a contextualização na Modelagem Matemática na Educação 

Matemática, optamos por voltar o olhar aos anais da CNMEM, dos anos de 1999 a 2019 

(da 1ª à 11ª edição), contemplando todas as edições disponíveis até o momento da 

investigação, que ocorreu de março de 2021 a março de 2023. Este é um evento 

relevante, uma vez que é promovido pela Sociedade Brasileira de Educação Matemática 

(SBEM) e integra o Grupo de Trabalho “Modelagem Matemática” (GT10) e reúne 

estudos de todos os níveis de ensino que discutem e divulgam a Modelagem no âmbito 

nacional. Inicialmente realizamos o levantamento da quantidade de trabalhos nestas 

edições, no qual identificamos um total de 591 textos disponíveis, entre Comunicações 

Científicas e Relatos de Experiência.  

No segundo momento, realizamos a seleção dos textos significativos à nossa 

investigação. Para tanto, buscamos pelos trabalhos que continham os seguintes 

termos: contexto, contextuar, contextualização, contextualizar. Deste movimento, 

somente 25 não continham nenhum dos termos procurados: 566 ainda poderiam ser 

considerados. Tendo em vista a necessidade de um novo refinamento, em cada um dos 

566 textos, realizamos uma primeira leitura dos trechos que continham algum dos 

termos procurados, sendo descartados os trabalhos em que o termo estava somente 

nas referências ou estava sendo utilizado de modo isolado. Restaram – portanto – 533 

textos em que foram realizadas leituras dos trechos com os termos de busca, a partir 

dos quais foram destacados os excertos com os termos investigados. 

Dos excertos destacados, procedemos ao movimento da análise, que se deu de 

meados de 2022 a fevereiro de 2023, organizado em dois momentos: o da análise 

ideográfica e o da análise nomotética. No primeiro, foram constituídas as unidades de 

significado, que são recortes considerados significativos à luz da interrogação (Garnica, 

1999). Com o auxílio do software Atlas.ti, destacamos 601 unidades de significado 

diferentes, organizadas com códigos de identificação, por exemplo, 12:20 representa a 

vigésima unidade destacada no décimo segundo documento, uma vez que para cada 

edição do evento foi criado um documento para as comunicações científicas; outro, 

para os relatos de experiência, com o destaque dos excertos. No segundo momento, 

considerado como sendo da análise nomotética, buscamos pela convergência destas 

unidades de significado, estabelecendo a articulação das categorias.  

Apresentamos, abaixo, uma tabela síntese com algumas das unidades que 

constituíram cada categoria e sobre o que estas dizem, indicando possibilidades para a 
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interpretação. Deste movimento de busca pelas convergências, articulamos como 

categorias: 1) O contexto é parte da Modelagem; 2) O contexto como um solo em 

que...; 3) A contextualização como um modo de, que e para; 4) A Modelagem como 

um modo de contextualizar / a contextualização pela Modelagem. 

Tabela 1 

Exemplo da articulação de unidades 

Categoria Unidades de significado que se destacam O que dizem 

O contexto é 

parte da 
Modelagem 

O contexto interfere na escolha de tópicos 
matemáticos a serem modelados (2:8). 

Do contexto extra matemático emergem as 
atividades de Modelagem Matemática (19:34). 

Contextos históricos e culturais são adotados na 
Modelagem (14:16). 

O contexto do aluno [é tomado] como ponto de 
partida para as atividades (18:33). 

No contexto se origina uma investigação de uma 

situação real com a exploração de conteúdos 
matemáticos e construção de modelos (9:35). 

O contexto da situação investigada influencia a 
interpretação e validação de um modelo (19:3). 

O contexto social é representado na descrição de 
modelos (10:1). 

O contexto social, histórico e cultural estabelece a 

Matemática a ser usada na Modelagem 
Matemática (19:12). 

O contexto pode receber diferentes significados 
através da Modelagem Matemática (6:36). 

O contexto como 

algo que 

interfere, de 
onde emergem 

atividades, como 

ponto de partida 

e origem para a 
Modelagem. 

O contexto 

influencia no 
modelo e é 

representado 
por ele. 

O contexto 

estabelece a 

Matemática 
usada. 

O contexto pode 

receber 
significados.  

O contexto 
como um solo 
em que... 

O contexto é onde se situa o problema (8:46). 

O contexto é onde surge o problema que transita 

para a linguagem Matemática e depois retorna 
(6:28). 

A Matemática deve ser ensinada dentro de 
contextos (19:28). 

Os quatro tipos de contextualização no ensino 

são: cotidiano, Matemática pela própria 

Matemática, História da Matemática e 
Interdisciplinaridade (15:2). 

O contexto como 
lugar. 

Tipos de 
contextos 

considerados 

solo: o 

cotidiano, a 
interdisciplinari-

dade, a própria 

matemática, a 
realidade. 
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Os contextos envolvem problemas do cotidiano do 
aluno que fazem sentido para ele e 

consequentemente despertam o interesse e 
motivação para aprender (8:29).  

O contexto das situações-problema na Modelagem 

Matemática é familiar ao estudante por tratar do 
seu cotidiano (17:5). 

Contextualização da realidade (18:37).  

O contexto real trata de uma situação do cotidiano 
do estudante (12:36). 

O contexto interdisciplinar potencializa as 
atividades de Modelagem Matemática (16:43). 

A Matemática deve se adequar ao contexto real e 
não o contrário (10:35). 

No contexto da sala de aula situações da realidade 

ou do interesse do aluno podem ser trabalhadas a 
partir da Modelagem Matemática (16:35). 

No contexto da Matemática escolar podem ser 

trabalhadas relações entre o saber formal e o 
aprendido em espaços não formais (14:11). 

A 
contextualizaç

ão como um 

modo de, 
que e para 

Contextualizar é estudar o objeto de um contexto 

inserindo-o em outros contextos com novos 
sentidos (6:53). 

Contextualizar a aprendizagem é pensar a 
Matemática a partir da realidade (5:7). 

Contextualizar é associar a Matemática com 
diversos contextos (7:4). 

Contextualizar, problematizar e investigar uma 
situação-problema do cotidiano (16:14). 

A contextualização é trabalhar com um problema 
que existe e modelar (18:3). 

Contextualizar é explicar matematicamente os 
fenômenos do cotidiano (5:10).  

A contextualização auxilia na percepção da 
importância da Matemática. (8:15). 

A contextualização atribui sentido ao ensino da 

Matemática relacionando-a com o cotidiano do 
estudante (11:1).  

A contextualização da Matemática permite a 
interdisciplinaridade (6:45).  

A 

contextualização 

como um modo 

de associar, 
pensar, 

investigar, 

problematizar, 
explicar. 

A 

contextualização 

como um modo 
que atribui, 

permite, 

favorece, 

proporciona, 
possibilita. 

A 

contextualização 
como um modo 

para: formação 

crítica e social, 

aprendizagem 
significativa. 
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A contextualização favorece aulas práticas para a 
compreensão de conceitos matemáticos 

necessários para a atuação do aluno no mundo do 
trabalho (12:12).  

A contextualização proporciona ao educando a 

reflexão, o planejamento de suas ações e a 
análise crítica de estratégias (9:22). 

A contextualização possibilita compreender a 
Matemática e suas aplicações no cotidiano (15:9). 

A contextualização visa facilitar a construção de 

conhecimentos no processo da Modelagem 
Matemática (6:27).  

A contextualização da Matemática como meio para 
a resolução de problemas (14:45).  

A contextualização entre a Matemática da escola e 
a Matemática da vida contribuem para a formação 

crítica e social a partir dos conhecimentos 

matemáticos estudados no contexto em que o 
estudante vive (17:7). 

Contextualizar o conhecimento matemático é 

fundamental para uma aprendizagem significativa 
(4:10). 

A Modelagem 

como um 

modo de 
contextualizar 

/ a 

contextualizaç

ão pela 
Modelagem. 

A Modelagem contextualiza conteúdos (18:2). 

A contextualização é possibilitada pela Modelagem 
Matemática (13:1). 

Contextualizar através da Modelagem Matemática 
(9:26). 

A Modelagem 

que 
contextualiza. 

 

 

Estas categorias serão apresentadas com a descrição e a interpretação na 

próxima seção.  

Das categorias e interpretações  

Com o movimento realizado de leitura e releitura dos excertos, do destaque das 

unidades de significado e das suas convergências, estabelecemos as categorias, que 

são dadas à interpretação e compreensão do fenômeno (Bicudo, 1994). As discussões 

aqui apresentadas podem ser encontradas – de forma mais detalhada – na dissertação 

de Schwendler (2023); por serem parte deste trabalho, o texto escrito na sequência se 

assemelha ao da dissertação. 
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Na categoria que considera que o contexto é parte da Modelagem, o ser parte 

é assumido como algo que pertence ao todo, no sentido de participar de algo e estar 

em. Essa parte se manifesta pela relação que estabelece com o todo: um movimento 

de interações e retroações. Uma relação que varia, sendo o contexto, ora assumido 

como algo que vem antes, ora como algo que está no processo; ainda algo posterior à 

Modelagem, mas de todo e qualquer modo, indispensável a ela. Isso se justifica pelas 

diversas compreensões manifestadas sobre o que é contexto, tomado como origem 

para atividades de Modelagem, como algo que interfere na escolha dos tópicos a serem 

modelados, como algo que pode ser representado por meio da Modelagem.  

Em questões epistemológicas, a origem pode ser relacionada ao conhecimento e 

ao modo como atribuímos significados às coisas. Ao mesmo tempo em que é tomada 

como um fundamento, uma base que determina algo, um ponto de partida, ser origem 

transcende para aspectos que podem ser considerados como motivos, que dizem da 

existência de alguma coisa. 

Além de ser origem, o contexto influencia na construção e na validação de 

modelos matemáticos e é representado na e pela Modelagem, revelando aspectos que 

– num primeiro momento – podem se mostrar exteriores à Matemática. Indica ainda 

que, ao estar antes enquanto origem, ao influenciar no processo e ao ser representado, 

o contexto assume uma presença constante na Modelagem. Esse se dá ora, como 

agente interno, ora em posição externa, de forma que ora, aparece, ora, não o 

enxergamos, como em um movimento de báscula, sendo assumido com dualidade na 

comunidade. 

Esses diferentes modos com que o contexto se manifesta, enquanto parte da 

Modelagem, expressam uma relação de dependência recíproca, do contexto para com 

a Modelagem e da Modelagem para com o contexto. Essa dependência pode ser 

aproximada às compreensões da teoria da complexidade, em que as partes que 

constituem um todo são inseparáveis. Além disso, há “um tecido interdependente, 

interativo e inter-retroativo entre as partes e o todo, o todo e as partes” (Morin, 2003, 

p.14).  

Para além destes aspectos considerados para o contexto, este também é 

assumido como ideias de lugar, do onde uma atividade ou problema está. 

Aproximamos essas manifestações ao que chamamos de solo, compondo as discussões 

da categoria O contexto como um solo em que..., levando em conta essa 

compreensão de solo na perspectiva de ser o lugar da Modelagem Matemática e para 

ela. Este entendimento permite afirmar que o contexto e a Modelagem apresentam uma 
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relação de posse – um para com o outro – ao mesmo tempo que um pode modificar ou 

ser ambiente das discussões do outro. 

Desta forma, nesta categoria emergiram diferentes contextos, como o 

sociocultural, o da Matemática pela própria Matemática, o interdisciplinar, o cotidiano, 

a realidade. Optamos por – neste momento – enfatizar e explicitar os mais recorrentes: 

matemática pela própria matemática, interdisciplinaridade, cotidiano e realidade. 

A matemática pela própria matemática, enquanto solo na Modelagem 

Matemática, revela a matemática como algo em si e que não requer algo exterior a ela 

para dar conta ou se sustentar. Ao explorar o terreno Matemática por ela mesma, é 

considerado que ela possui os recursos necessários para todo o desenvolvimento da 

Modelagem Matemática, desde o princípio e identificação de um problema até a 

formulação do modelo final. Estas situações e esses problemas que surgem e são 

resolvidos na e pela própria Matemática podem ser chamados de intramatemáticos 

(Chevallard et al., 2001; Sales et al., 2021; Pedra et al., 2019). 

O intramatemático revela certa autossuficiência da Matemática, que permite 

explorar a sua estrutura interna e as relações entre os conceitos matemáticos e a 

complementaridade de seus significados (Spinelli, 2011). Este solo se aproxima do que 

é exposto por Vieira (2004) ao considerar as possíveis articulações entre a própria 

matemática, entre o novo e o que já é conhecido, com diferentes representações. 

Mesmo que esse cenário seja uma possibilidade fecunda para as atividades de 

Modelagem Matemática, há um risco inerente em restringir-se, exclusivamente, a este 

contexto, uma vez que pode não ser suficiente para dar conta do desenvolvimento do 

conhecimento por parte dos alunos. De fato, há que se ter o cuidado para não tornar o 

que se deseja por Modelagem uma resolução de problemas “num sentido estrito, na 

qual apenas técnicas e aplicações podem ser simplesmente usadas, sem passar pelo 

processo de modelar matematicamente” (Klüber, 2012, p. 212). Assim, para ampliar 

as compreensões, também, para além da Matemática, consideramos outro solo que se 

manifestou, a interdisciplinaridade.  

O termo interdisciplinaridade representa a relação recíproca entre diferentes 

disciplinas ou áreas do conhecimento, envolvendo saberes específicos das áreas e com 

a ação de troca e interação entre elas. Como resultado, diz respeito à ação de aprender 

com qualidade (Aiub, 2006). Assim como afirmado por Coimbra (2000, p. 56), a 

interdisciplinaridade não trata apenas do vínculo “entre saberes, mas, 

principalmente, de um saber com outro saber, ou dos saberes entre si, numa sorte de 
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complementaridade, de cumplicidade solidária, em função da realidade estudada e 

conhecida”.  

Deste vínculo entre saberes, emergem outros termos, como da 

multidisciplinaridade e/ou pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade, que 

representam diferentes níveis de interação entre disciplinas. Tendo o foco na 

interdisciplinaridade que emergiu neste estudo, vale ressaltar que ela estabelece 

uma intercomunicação que se faz necessária pela abrangência de temas que “não 

cabem nos limites de uma disciplina” (Bicudo, 2008, p. 145). Assim, na Modelagem 

Matemática o contexto interdisciplinar permite ir além da própria Matemática, não se 

limitando à aplicação de modelos, mas envolvendo aspectos da construção do 

conhecimento, assumindo um diálogo entre áreas que dizem do tema e atuam juntas.  

O cotidiano, definido pelo dicionário de Língua Portuguesa como o que é “de 

todos os dias. Que, ou aquilo que se faz ou sucede todos os dias” (Michaelis, 2008, p. 

235). O termo denota para o que é habitual ao ser, da sua rotina, ligado intimamente 

à vivência individual, que reflete no espaço-tempo da complexidade da vida, permeando 

por práticas sociais, culturais, científicas e da produção do conhecimento (Oliveira & 

Sgarbi, 2008). O cotidiano se manifesta na interação intrínseca entre o indivíduo e o 

seu ambiente. Ao mesmo tempo em que o cotidiano é tratado como algo universal – 

que é de “todos” –, ele não dá conta das vivências individuais, uma vez que a vivência 

de cada ser no seu cotidiano é algo singular (Oliveira & Sgarbi, 2008). Isso evidencia 

uma dicotomia ao falar de cotidiano, que tomado em aspectos ônticos – no modo 

comum de compreender algo – revela-se como familiar, próximo, ao mesmo tempo em 

que é algo distante e desconhecido em sua essência ontológica. 

Da ideia do cotidiano surge também a noção de cotidianidade, a qual em – sentido 

heideggeriano – aborda aspectos do que é comum, de todo dia, como algo inerente ao 

Dasein (Inwood, 2002). Compreendido em um sentido de totalidade, em que o “todo 

dia” não representa uma soma de dias, mas como expressão da existência, do como o 

ser-aí vive o dia a dia, permeando o Dasein “por sua vida”. Isso indica que tomar o 

cotidiano como um solo da e para a Modelagem Matemática, pode tornar-se uma 

invenção, mera ilusão. Ao ser tomado como solo, na concepção natural que se mostra, 

são focados aspectos específicos da experiência pessoal, reduzindo a complexa vivência 

a fatos isolados e ignorando a multiplicidade de fatores que influenciam no cotidiano e 

que dizem do como o ser-aí vive o seu dia a dia. 

Outro solo que merece atenção é a realidade. Mesmo que em nossa investigação 

observamos que os sentidos em que se fala de real ou de realidade não são explicitados, 
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abrimos possibilidades de discussões para este contexto enquanto solo na Modelagem 

Matemática. Há ambiguidade em relação ao termo, permitindo diferentes 

interpretações que nos levam a questionar qual, de quem e para quem é essa realidade 

de que se trata. Na perspectiva realista, a realidade indica “o modo de ser das coisas 

existentes fora da mente humana ou independentemente dela” (Abbagnano, 2007, p. 

831). 

Das pesquisas analisadas em nosso estudo, o real é manifestado como algo 

objetivamente dado, o que está aí, para ser compreendido, traduzido. Na postura 

fenomenológica, entretanto, a realidade não é considerada um objeto passivo e 

independente da mente humana, mas uma construção intersubjetiva que emerge da 

relação entre o sujeito e o mundo. Desse modo, não se sustenta considerar o modelo 

matemático como uma representação da realidade, mas como uma interpretação da 

realidade visada com Matemática (Klüber et al., 2022); não é uma aproximação do 

sujeito com o meio em que ele vive ou como algo prático do dia a dia, como é 

manifestada em sentido reducionista.  

Desta perspectiva realista e reducionista, emerge um alerta ao considerar a 

realidade como contexto e solo por, muitas vezes, ser tomada como uma garantia de 

aprendizagem. Embora – de fato – possa ser um solo fértil para a Modelagem, a 

realidade em si não é doadora de sentidos ou de conhecimento, além de que a 

aprendizagem não é um produto automático que pode “utilizar” a realidade. O sentido 

se constrói no horizonte de cada indivíduo, a partir de suas próprias experiências e 

interpretações e a aprendizagem se dá por responsabilidade individual, dependente de 

fatores intrínsecos a cada ser.  

Também como aspectos emergentes desta categoria, destacamos que o contexto 

enquanto solo, expressa onde o indivíduo que faz Modelagem está inserido, 

considerando o mundo em que ele vive e convive. A sala de aula e contexto escolar e 

social são ambientes que permitem a Modelagem e podem influenciá-la.  

Falar de contextualização expressa ações de ordem prática, relacionadas ao ato 

de contextualizar, que se configura como a ação de instituir um contexto para algo, 

como uma ponte para atribuir significado e compreensão a um objeto. Desse modo, o 

contextualizar se manifesta no ato de criar ou reafirmar raízes de algo que, por 

diferentes situações, pode estar desenraizado.  

As diferentes formas pelas quais a contextualização se manifesta e pela amplitude 

de sentidos, deu-se a necessidade de organizar esta categoria em três perspectivas que 

se diferem em alguns aspectos e se entrelaçam ao mesmo momento. Isto é, a 
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contextualização como um modo de, que e para. Entendemos o modo como forma de 

ser ou existir, pelas maneiras de como algo se apresenta, como possibilidade de fazer 

algo e como estado ou condição em que algo se encontra. Ao afirmar a contextualização 

como um modo de, expressamos os sentidos de fazer coisas; ao modo que 

resguardamos aspectos que sugerem a contextualização como um caminho; o modo 

para manifesta o contextualizar para algumas finalidades. Tendo em vista a 

complementaridade e as particularidades destas perspectivas para a contextualização, 

é imprescindível apresentar cada uma delas e seus direcionamentos. 

Para expressar de forma mais sucinta, optamos por destacar e concentrar as 

discussões nos verbos que indicam a ação de contextualizar. Assim, no modo de, são 

manifestadas as ações de pensar, problematizar, investigar, trabalhar, explicar, 

modelar, relacionar, fazer, que dizem e dependem de um sujeito. Isso se dá por 

meio de uma atividade intelectiva do sujeito que busca reorganizar e interligar aspectos 

que num primeiro momento podem estar disjuntos. Essa interconexão vai além da 

simples junção de elementos, exigindo uma compreensão profunda das possíveis 

relações e do contexto em que se inserem. Ao considerar a contextualização como um 

modo de fazer coisas, deve-se estar ciente de que essas ações não são imediatas: não 

se dão por conta, pois isso levaria à desconsideração de toda a complexidade do 

processo. Com isso, reiteramos que o ato de contextualizar não é automático, mas 

exige esforço, reflexão e construção ativa do conhecimento por parte do sujeito. 

 Outra perspectiva é o da contextualização como um modo que, na qual se 

compreende o contextualizar como um caminho, que desvenda um universo de 

possibilidades para o ensino da Matemática. A contextualização se observa como algo 

que auxilia, atribui, permite, favorece, proporciona e possibilita chegar a algo 

ou que isso aconteça. Ela auxilia na percepção da importância da Matemática, atribui 

sentido ao ensino da Matemática, permite romper as barreiras entre as disciplinas, 

favorece aulas mais dinâmicas e engajadoras, proporciona a reflexão, o pensamento 

crítico em relação aos conceitos matemáticos e possibilita identificar a presença da 

Matemática em diferentes aspectos da vida, na tomada de decisões e na resolução de 

problemas. 

De modo geral, a contextualização como um modo que, leva-nos a pensá-la 

como uma ferramenta para o ensino da Matemática que carrega consigo um poder de 

tornar a aprendizagem engajadora e significativa. Entretanto, isto revela as crenças 

sobre os efeitos da contextualização e dos seus objetivos, como se aquilo que decorre 

do contextualizar fosse algo automático e certo. A exemplo da ideia de atribuição de 
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sentidos à Matemática pela contextualização que, embora encontre respaldo em teorias 

realistas, não é aceita na compreensão fenomenológica, pois o sentido é tecido pela 

vivência de cada pessoa, não sendo dado como algo verdadeiro e imutável na sua 

temporalidade. Além disso, outro limite se concentra na ideia da contextualização como 

algo que traz consigo um ensino e aprendizagem mais significativo, determinante, com 

garantia de sucesso, sendo que este fator depende diretamente de um engajamento 

intencional.  

Para além do já exposto, a contextualização na Modelagem Matemática também 

se articula em torno de algumas finalidades, organizadas na perspectiva de um modo 

para. Nesse enfoque, a contextualização participa, mas não é algo determinante. 

Enquanto o modo de requer de um sujeito para contextualizar e o modo que indica 

ações de causa e efeito, a contextualização como um modo para assume uma função 

intermediária para as coisas que são desejadas. A exemplo, são manifestados aspectos 

que dizem de contextualizar para facilitar a construção de conhecimentos, um modo 

para resolver problemas, que contribui para a formação de cidadãos críticos e 

socialmente engajados; essa forma, essa posição acessória e intermediária da 

contextualização indica a dependência da Modelagem em relação a ela.  

Ao analisar as perspectivas da contextualização em seus diferentes modos, é 

possível notar oscilação do “peso” atribuído às suas funções. Isso se justifica pelo fato 

de que – em algumas situações – a contextualização é tomada como o objetivo, como 

o núcleo central da Modelagem, em outras é considerada como um meio, aproximando-

se da ideia de um instrumento ou caminho para alcançar outros objetivos; ainda, como 

algo que participa de todo esse processo. Essa variação indica que distintas 

compreensões circulam na comunidade e que em seus diferentes aspectos são 

assumidas para ressaltar a relevância da Modelagem. 

Embora os modos mais imediatos de contextualização apresentem conotações 

positivas e progressivas, é crucial reconhecer suas limitações. A simplificação excessiva 

da contextualização pode levar ao enfraquecimento e à obscuridade de relações 

complexas nos fenômenos aos quais se dirige, como a aprendizagem, o ensino e a 

formação. Assumir a contextualização como um princípio educativo coloca-a “antes” da 

Modelagem, que não pertence exclusivamente a ela, mas que participa da sua ação, 

como algo transversal que ajuda a sustentá-la. Isso manifesta uma relação complexa 

e entrelaçada entre a Modelagem e a contextualização, que é o foco da discussão da 

quarta categoria A Modelagem como um modo de contextualizar / a 

contextualização pela Modelagem. São revelados aspectos que consideram que a 
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Modelagem é quem contextualiza os conteúdos, de que a contextualização é 

possibilitada pela e através da Modelagem, ressaltando a ideia que é a Modelagem 

que assume a contextualização. 

A Modelagem não se limita a ser um mero instrumento para a contextualização. 

Ela [a Modelagem] assume um papel ativo e proativo, como força motriz que impulsiona 

e molda a contextualização, é quem faz, realiza e produz a contextualização, abarcando 

o contexto e produzindo interpretações sobre ele. Assim, a contextualização não é um 

mero subproduto da Modelagem, mas um objetivo buscado ativamente, uma 

necessidade para se ter “sucesso”. Nessa pretensão, a Modelagem é aquela que deseja 

alcançar isso que se diz ser contextualização e isso lhe concede um “poder”, assumido 

como um Know-how. De fato, é possível chegar a contextualizar, porém pouco se 

questiona como isso é garantido. Não se pergunta como se contextualiza, pois se 

assume que com a Modelagem, a contextualização acontece, como algo inerente ao 

processo.  

Emerge uma abertura que nos convida a ir além da aplicação de técnicas e pensar 

sobre o poder e saber contextualizar, alinhados à hermenêutica do verbo "saber" 

proposta por Bombassaro (1993), que enfatiza a ação e o poder transformador do 

conhecimento. Embora se abra as possibilidades de contextualizar, não se questiona o 

que torna isso possível. Interpretamos que é na compreensão da historicidade humana, 

na percepção de que estamos inseridos em um tempo e espaço específicos, que a 

contextualização se torna possível. É nesse horizonte vivido, entre os co-sujeitos que 

participam deste tempo, que surge a oportunidade de contextualizar a Matemática, 

transcendendo os limites dos modelos formais e protocolares. A historicidade se dá no 

mundo da vida, no horizonte histórico que se expande para além do presente, 

abrangendo tudo o que nos foi legado desde a origem. Se entrelaça com sentidos e 

significados, na intencionalidade da consciência, no interrogar pela origem, que leva 

em consideração a intersubjetividade e a subjetividade individual e corpórea (Bicudo, 

2016). Isso nos permite a compreensão de que é no horizonte vivido de cada sujeito e 

nas suas relações entropáticas que se dá a contextualização, conforme Figura 1.  
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Figura 1 

A contextualização na historicidade (Schwendler, 2023) 

 

Na figura expressamos uma compreensão da historicidade humana pelo formato 

de espiral em movimento, em que o sujeito – em algum espaço desta espiral – pode, 

em seu horizonte histórico, voltar-se para a origem, compreender o presente e ampliar 

a sua vivência, do mundo em que vive e convive. Os pontos indicam os textos, os 

vividos, que se articulam e possibilitam relações entre si e com os outros, e este ir e 

vir expressa a contextualização. 

Síntese compreensiva 

Investigar um fenômeno é um movimento de ir e vir, de retomar e aprofundar, 

de perseguir uma interrogação. Neste estudo, interrogamos o que é isto, a 

contextualização na Modelagem Matemática na Educação Matemática e 

assumindo uma postura fenomenológica de pesquisa estudamos os textos de 

comunicações científicas e relatos de experiência dos anais da CNMEM das edições de 

1999 a 2019. Das interpretações e compreensões dos sentidos e significados do 

contexto e da contextualização na Modelagem Matemática na Educação Matemática, 

articulamos quatro categorias, sendo elas: 1) O contexto é parte da Modelagem; 2) O 

contexto como um solo em que... 3) A contextualização como um modo de, que e 

para; 4) A Modelagem como um modo de contextualizar / a contextualização pela 

Modelagem. 

O contexto pode ser assumido sob diferentes perspectivas, como a origem de 

uma investigação, como influenciador da e na Modelagem Matemática e como algo 

que pode ser representado por ela. Emerge dessas possibilidades que o contexto 

assume diferentes posições em relação à Modelagem – ora, reconhecido como um 
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agente interno, ora, como externo – em situações como algo que vem antes, durante 

ou depois da Modelagem. Estas variações permitem questionar se o interesse pelo 

contexto predomina em detrimento da Matemática, uma vez que se manifesta uma 

dependência recíproca entre contexto e Modelagem. Embora no sentido natural sejam 

assumidos como independentes – com a ideia de inserir ou retirar um de outro –, na 

perspectiva fenomenológica, a relação de dependência oscilante pode ser vista como a 

impossibilidade de separar o conhecimento do contexto. Isso se dá – conforme 

entendemos – no mundo da vida, sendo a experiência vivida de cada sujeito a base 

fundamental para o conhecimento, o solo primário, sendo que o conhecimento 

“somente se faz presente em função do modo de ser – descobridor, revelador, 

compreensivo – do homem” (Roehe, 2006, p. 154).   

Nas atividades de Modelagem, diferentes tipos de contextos são considerados; o 

mais recorrente enquanto solo é o cotidiano, que também se manifesta no sentido 

natural. Com as interpretações de cunho fenomenológico, o cotidiano diz de como o 

ser-aí vive e convive o seu dia a dia, não como uma soma de dias, mas um como de 

existência que permeia o Dasein. Outro tipo de contexto que se manifestou como solo 

é o da interdisciplinaridade, com a ideia de troca e relações recíprocas entre 

diferentes áreas. Já a realidade enquanto solo é considerada de forma inerente na 

Modelagem Matemática; na atitude natural, admitida como o que está aí: como algo 

objetivamente dado. Á luz do sentido fenomenológico, a realidade se constitui nas 

próprias vivências e não pode simplesmente ser captada, mas depende da visada de 

quem a visa. 

Relacionado a estes e outros contextos como solo da e para a Modelagem 

Matemática, a contextualização – por sua vez – se mostrou como um modo que pode 

ser tratado em diferentes perspectivas, como um modo de, que e para. A primeira 

delas requer atividades intelectivas do sujeito em suas ações de pensar, 

problematizar, investigar, trabalhar, explicar, modelar, relacionar, fazer. A 

segunda diz da contextualização como um caminho que auxilia, permite, favorece, 

proporciona e possibilita coisas. Já o modo para assume posição intermediária 

entre as outras duas, como algo que participa, mas não é determinante. Ao articular os 

três modos, é notável que há uma oscilação de ideias ao falar de contextualização, ora 

tomada como um objetivo, ora, como algo que auxilia a chegar a outros objetivos, ora, 

como algo que está “antes” da Modelagem, ora, como algo que vem depois. Destes 

diferentes aspectos, compreendemos que a Modelagem torna possível contextualizar, 

busca articular algo com a Matemática por meio e com a contextualização. 



 

22                                                            Educ. Matem. Pesq., São Paulo, v. 28, p. 01-26, 2026, e69965 

De modo geral, a contextualização tem sido envolta em promessas, assumindo 

diferentes funções e em variados contextos. Essa multiplicidade de entendimentos, por 

vezes, transforma-se em um slogan vazio, uma verdade idealizada que se propaga 

como uma promessa de aprendizagem e fortalece crenças infundadas, ignorando a 

complexa natureza do processo educacional. Destacamos que a contextualização e o 

contexto não são doadores de sentidos e significados, não garantem o engajamento 

dos sujeitos, a motivação e o interesse; mesmo que possam contribuir para estas 

consequências, não as desempenham sozinhos ou de forma automática. Contextualizar 

é, portanto, reduzir a distância entre o texto e a sua temporalidade, que vai além do 

imediato e estabelece relações entre textos e contextos que o sujeito dá conta em seu 

horizonte compreensivo. Entendemos que a contextualização se dá na historicidade 

humana, no horizonte vivido de cada sujeito e nas suas relações entropáticas. Isto, 

entretanto, ainda não recebeu enfoque na literatura, indicando possibilidades de 

investigação. 
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