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CONTEXTUALIZATION AND FORMALIZATION IN SOLVING MATHEMATICAL PROBLEMS:
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RESUMO

Este estudo buscou compreender como a etapa 9, referente a formalizagéo do contetido matematico da Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolugao de Problemas, pode articular-se de maneira signi-
ficativa com a contextualizagao de problemas, favorecendo a construgao dos significados dos nimeros racionais pelos
alunos e ampliando as possibilidades de integragao entre o trabalho investigativo e a sistematizagao conceitual. Trata-se
de uma pesquisa qualitativa, de revisao bibliografica, que investigou os caminhos da contextualizagao das atividades
matematicas apoiado em diversos autores que discutem esses temas. O estudo realizado permitiu identificar dois cami-
nhos da contextualizacdo das atividades matematicas e possiveis articulagdes com a Metodologia de Ensino-Aprendiza-
gem-Avaliagdo. Como encaminhamento, propomos um esquema para a contextualizacao dos problemas matematicos
desenvolvidos em sala de aula, a partir da realidade, ou do cotidiano dos alunos, ou de outras areas de conhecimento.
Este retorno para a contextualizagao inicial, possibilita a construgao de novos conhecimentos matematicos.

Palavras-chave: Contextualizagdo; Resolugdo de problemas; Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo; Formalizagdo dos
contetdos.

ABSTRACT

This study sought to understand how stage 9, referring to the formalization of mathematical content in the Teaching
Methodology -Learning-Assessment of Mathematics through Problem Solving, can be articulated in a meaningful way
with the contextualization of problems, favoring the construction of the meanings of rational numbers for students
and expanding the possibilities of integration between investigative work and conceptual systematization. This is a
qualitative, bibliographic review study that investigated the paths of contextualization of mathematical activities based
on several authors who discuss these topics. The study identified two paths for the contextualization of mathematical
activities and possible articulations with the Teaching-Learning-Assessment Methodology. As a follow-up, we propose
a scheme for the contextualization of mathematical problems developed in the classroom, based on reality, or the
oaily lives of students, or other areas of knowleage. This return to the initial contextualization enables the construction
of new mathematical knowledge.
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RESUMEN

Este estudio busco comprender como la etapa 9, relativa a la formalizacion del contenido matematico de la Metodolo-
gia de Ensenanza -Aprendizaje-Evaluacion de Matematicas a través de la Resolucion de Problemas, puede articularse

de manera significativa con la contextualizacion de problemas, favoreciendo la construccion de los significados de

los numeros racionales para los alumnos y ampliando las posibilidades de integracion entre el trabajo investigativo

¥ la sistematizacion conceptual. Se trata de una investigacion cualitativa, de revision bibliografica, que investigo las

vias de contextualizacion de las actividades matematicas basandose en diversos autores que discuten estos temas. El
estudio realizado permitio identificar dos vias de contextualizacion de las actividades matematicas y posibles articula-
ciones con la Metodologia de Ensefianza-Aprendizaje-Evaluacion. Como resultado, proponemos un esquema para la

contextualizacion de los problemas matematicos desarrollados en el aula, a partir de la realidad, o de la vida cotidiana

de los alumnos, o de otras dreas de conocimiento. Este retorno a la contextualizacion inicial permite la construccion

de nuevos conocimientos matematicos.

Palabras-clave: Contextualizar los problemas; Ensefianza-aprendizaje-evaluacion; Formalizacion de contenidos.

INTRODUGAO

0 ensino da matematica tem sido um campo amplamente explorado pelas pesquisas no ambito
da educacao matematica. Diversos grupos de pesquisas vinculados as universidades, tém-se dedi-
cado em compreender as maltiplas dimensdes que envolvem 0 ensino da matematica, despertando
0 interesse de pesquisadores, professores e demais profissionais da area.

Esse interesse reflete a importancia atribuida ao ensino de matematica pela Base Nacional
Comum Curricular (Brasil, 2018). O documento destaca que “O conhecimento matematico é ne-
cessario para todos os alunos da Educagao Basica, seja por sua grande aplicagao na sociedade
contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formagao de cidadéos criticos, cientes de suas
responsabilidades sociais” (Brasil, 2018, p. 265).

Ao longo do tempo, as pesquisas desenvolvidas possibilitaram o surgimento de diversas manei-
ras de ensinar e aprender matematica, especialmente na Educagao Basica. Essas diferentes aborda-
gens, denominadas de metodologias de ensino, incluem propostas como a modelagem matematica,
0S processos de investigagado matematica, a resolugao de problemas, entre outras. Cada uma dessas
metodologias oferece diferentes perspectivas e ferramentas para facilitar o ensino e a aprendizagem.
Conjuntamente com essas abordagens metodologicas, tém-se modelos e sequéncia didaticas espe-
cificas destinadas a implementacgao de situagoes de aprendizagens em salas de aulas.

Para dialogar com a aprendizagem, é fundamental levar em consideragao a contextualizagao
dessas situagoes, bem como elas ocorrem, sejam por meio da resolucéo de problemas, seja por ou-
tras estratégias. Nesse sentido, “A fragilidade de entendimentos sobre o que é contextualizagao tem
limitado o ensino a resolugédo de problemas e sua aplicagao, simplificando conceitos no processo de
ensino e aprendizagem por nao enfatizarem o processo de abstracao decorrente da contextualizagao”
como apontam Reis e Nehring (2017, p. 339). Observa-se, uma redugao ou auséncia de compreen-
sao quanto ao significado da contextualizagao de situagoes de aprendizagens. As autoras, discutem
a abstragao matematica que tem sido conduzida na dire¢do da aplicagdo de um método de resolucéo.

E imprescindivel esclarecer a diferenga entre metodologias de ensino de métodos de resolugao
de problemas. As metodologias de ensino dizem respeito a organizacdo das praticas e da estru-
turagao do processo de ensino e aprendizagem, ja os métodos de resolugao séo procedimentos
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especificos utilizados para encontrar uma solugédo. “[...] 0 método se refere sempre a um objeto e a
modos de aprendé-los”, como destacam (Leal Junior e Miskulin, 2017, p. 312).

Reis e Nehring (2017), afirmam que a abstragdo matematica tem sido utilizada para trans-
portar a contextualizagdo da resolugao de problemas para dentro da propria matematica. Ou seja,
inicialmente usa-se a contextualizacado dos contetidos matematicos e finaliza-se dando énfase nas
formulas e procedimentos operatorios, ndo retornando para a situagao inicial que gerou a contextua-
lizagao do problema. Neste trabalho, compreendemos a expressao “contextualizagao dos contetdos
matematicos”, como situagoes de ensino na perspectiva de atribuir significado aos conteudos, princi-
palmente, encaminhados como situagGes problematizadoras que geram aprendizagens, € que busca
uma resolucéo e finalizagao referenciada na situagéo inicial do problema.

A resolugao de problemas precisa ser abordada de forma a atribuir significado para o que esta
sendo ensinado e aprendido. Nesse sentido, destaca-se a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
-Avaliagao de Matematica através da Resolugao de Problemas (MEAAMRP3).

A resolugao de problemas como uma metodologia de ensino, tem sido objeto de estudo das
pesquisadoras Allevato e Onuchic (2021), que propdem uma sequéncia didatica estruturada em dez
etapas. Essa sequéncia permite ao professor organizar o processo de forma a potencializar a partici-
pacgao ativa dos alunos e do professor durante a resolugéo dos problemas.

Embora a contextualizacéo e a formalizagdo sejam amplamente valorizadas na Educagéo Mate-
matica, ainda ha pouco entendimento sobre como esses dois processos podem ser articulados em
sala de aula, especialmente quando se adota a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de
Matematica através da Resolugao de Problemas.

Diante disso, este estudo buscou compreender como a etapa 9 da MEAAMRP pode articular
formalizagao e contextualizagao de maneira significativa, favorecendo a construgao de significados
pelos alunos e ampliando as possibilidades de integragdo entre o trabalho investigativo e a sistema-
tizacao conceitual.

Para esse proposito, este trabalho apoia-se nas ideias de Reis e Nehring (2017), que aborda a
contextualizagdo do ensino da matematica, no esquema de contextualizagdo proposto por Ricardo
(2005), e nas contribuigoes de Allevato e Onuchic (2021), cuja proposta do ensino fundamenta-se na
MEAAMRP, e nas orientacoes da BNCC (2018).

0 PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa, desenvolvida neste trabalho, caracteriza-se como bibliografica ou de revisao, uma vez
que se pretende pela revisao, analise, sistematizacao e sintese de produgoes académicas que discutem
a contextualizacao, formalizacéo e a resolugao de problemas no ensino da matematica. Conforme res-
saltam Fiorentini e Lorenzato (2012), esse tipo de estudo é essencial para compreender como determi-
nados conceitos e praticas vém sendo construidos historicamente na area. De acordo com 0s autores:

A pesquisa (historico-) bibliografica ou de revisao é¢ a modalidade de estudo que se
propde a realizar analises historicas e/ou revisao de estudos ou processos tendo
como material de analise documentos escritos e/ou produgdes culturais garimpados
a partir de arquivos e acervos (Fiorentini e Lorenzato, 2012, p. 70).

3 A sigla (MEAAMRP) refere-se a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica através da Resolugao de Problemas.
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Nessa direcao, este estudo analisa, por meio de uma revisao da literatura, as praticas de con-
textualizagao das atividades matematicas e suas conexdes com a resolugao de problemas, especifi-
camente com a MEAAMRP.

Nesse sentido, Fiorentini e Lorenzato (2012) argumentam:

Para a pesquisa educacional ndo ¢ suficiente descrever e descobrir fatos. E preciso
buscar as explicagoes que permitem compreendé-los e elucida-los. Isso requer uma
interacao dialética entre pesquisador e realidade fisica ou social, de modo que o pri-
meiro explique a segunda, pois pesquisador nao significa uma simples reproducéao
da realidade, mas, sim, uma reconstrugao baseada nos conhecimentos e significa-
dos do pesquisado (Fiorentini e Lorenzato, 2012, p. 33).

A perspectiva adotada neste estudo aproxima-se do entendimento de Fiorentini e Lorenzato
(2012), para quem a pesquisa educacional ndo consiste em uma simples descrigao da realidade, mas
em um processo de reconstrugao interpretativa, resultante de uma interagao dialética entre pesqui-
sador e fenomeno investigado. Nesse sentido, ao reconhecer a necessidade de revisitar 0s conceitos
de formalizagao e contextualizagao, o estudo assume que essa revisao nao € meramente conceitual,
mas envolve interpretar e reorganizar esses elementos de forma articulada, produzindo novos senti-
dos para a pratica pedagogica. Assim, o problema de pesquisa proposto: compreender de que modo
a formalizacao realizada na etapa 9 da MEAARP pode articular a formalizacéo e a contextualizagao de
maneira significativa, uma vez que busca analisar como esses processos contribuem para integrar o
trabalho investigativo a sistematizagao conceitual.

0 levantamento bibliografico sobre a contextualizagéo das atividades matematicas foi apoiado
em diversos autores que abordaram esse tema, com destaque para a pesquisa de Reis e Nehring
(2017), que realizaram uma meta-analise de 2002 a 2015. No que se refere a resolugao de problemas,
a fundamentagdo baseia-se nas ideias de Allevato e Onuchic (2021).

Com base nesse conjunto teorico, e considerando a contextualizagao de problemas matemati-
cos a partir de situacoes do cotidiano dos alunos, da realidade social ou de outras areas do conheci-
mento, 0 estudo propde um esquema interpretativo sustentado na MEAAMRP. Esse esquema busca
atribuir sentido e significado as aprendizagens matematicas, ampliando e aprofundando a concepgao
de contextualizacao apresentada por Ricardo (2005), ao relaciond-la com o processo investigativo e
com a formalizagao dos conceitos.

A CONTEXTUALIZAGAO NO ENSINO DA MATEMATICA

A contextualizacdo do ensino da matematica decorre da ideia de aproximar os conteudos ma-
tematicos da realidade e do cotidiano dos alunos. Tiesen e Araujo (2020) apresentam a contextuali-
zacao como uma metodologia de ensino, conforme se observa a seguir:

[...] ressaltamos que a contextualizacdo no ensino, seja em qualquer area do co-
nhecimento, propicia ao estudante a juncdo entre a aprendizagem e a realidade.
No entanto, para complementar essa metodologia de ensino, compreendemos que
para contextualizar necessitamos também analisar a forma com que esse estudante
aprende, de modo a considerar seus conhecimentos prévios nesse movimento de
mudanca conceitual para o conhecimento cientifico (Tiesen e Araujo, 2020, p. 5).
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As autoras defendem a ideia de que a contextualizagao propicia a interlocucao da aprendizagem
com a realidade, modificando a forma como o aluno aprende. Isso exige um movimento do conceito
dos conhecimentos prévios do aluno para o conhecimento cientifico. Observa-se, assim, que a con-
textualizagao do ensino nao consiste apenas em inserir uma situagao da realidade ou do cotidiano,
mas sim em integrar um conhecimento organizado e sistematizado que possibilita a produgao de
outros conhecimentos.

Ampliando esse entendimento, a BNCC (2018) nos anos finais do Ensino Fundamental consi-
dera: “[...] que, para a aprendizagem de certo conceito ou procedimento, é fundamental haver um
contexto significativo para os alunos, ndo necessariamente do cotidiano, mas também de outras
areas do conhecimento e da propria historia da Matematica”. (BNCC, 2018, p. 299).

A Base considera que o contexto ndo resume as situagoes vivenciadas pelo aluno, mas amplia
a possibilidades de ensino para dar sentido as aprendizagens matematicas, mostrando que esse
contexto € variado, podendo ser interno como externo a matematica.

Lima (2018, p. 88) argumenta que a aprendizagem deve ter sentido e significado. “No entanto,
consideramos ressaltar que diferentes praticas podem ser consideradas contextualizadoras de acor-
do com a abordagem que adotamos e, de modos distintos, contribuem para que a aprendizagem da
Matematica tenha sentido e significado para os alunos”. Para a autora, a contextualizagao das ativida-
des matematicas visa proporcionar sentido e significado para o aluno. Contudo, afirma que somente
0 vinculo criado entre necessidade e contetido € capaz de dar sentido na agao de aprendizagem pelo
aluno. O significado, por sua vez, ocorre quando o aluno é capaz de relacionar essa aprendizagem a
um novo conteddo matematico.

Pais (2019, p. 29) argumenta: “A educacéo escolar deve se iniciar pela vivéncia do aluno, mas
isso nao significa que ela deva ser reduzida ao saber cotidiano”. Cabe ressaltar que a contextualiza-
¢ao nao significa reduzir o contetido ao cotidiano do aluno, ndo € oposta a abstragéo e nao se opoe a
formalidade e ao rigor matematico. O contexto de um conteudo esta relacionado com as necessida-
des do individuo, imediatas, atuais e amplas para que se possa construir sentido e significado.

A BNCC (2018) orienta: “[...] & necessario que eles desenvolvam a capacidade de abstrair o con-
texto, apreendendo relagdes e significados, para aplica-los em outros contextos. Para favorecer essa
abstracao, é importante que os alunos reelaborem os problemas propostos apads os terem resolvido”
(Brasil, 2018, p. 299).

A Base orienta sobre a importancia da abstracdo para o desenvolvimento da aprendizagem em
contextos significativos. Pontes (2021) afirma:

A abstracdo matematica ¢ uma fase extremamente fundamentada na inteligéncia
matematica do aprendiz. O quanto o aluno é capaz de compreender modelos mate-
maticos, puramente abstratos, por definigdes, axiomas e teoremas? E o afastamen-
to de um procedimento concreto por uma representagdo puramente abstrata de um
modelo, uma generalizacéo, sem um entendimento material (Pontes, 2021, p. 84).

0 autor define a abstragao matematica, baseada nas ideias da teoria da aprendizagem de Knud
llleris, como sendo um processo interno de elaboragao e aquisicao do conhecimento pelo aprendiz, e
que a abstragao é uma representagao de um modelo concreto.

Neste trabalho adotamos a contextualizagao na perspectiva de Reis e Nehring (2017). “Entao, é
possivel destacar que contextualizagado como movimento desencadeado em uma proposta de ensino
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tem por objetivo fundamentar o processo de aprendizagem, pois possibilita estabelecer sentidos do
aluno para os significados dos conceitos matematicos”. (Reis e Nehring, 2017, p. 341).

As autoras compreendem que, além de tratar a contextualizagdo como essencial para estabele-
cer sentido e significado para a aprendizagem, é necessario que ocorra a internalizagao dos conceitos
dos conteudos. Para elas: “Essa discussao nos é pertinente por entendermos que a contextualizagao
enquanto principio pedagogico, precisa ser entendida como potencializadora dos processos de ensi-
no, objetivando a aprendizagem de conceitos” (Reis e Nehring, 2017, p. 341).

As autoras compreendem esse processo como um principio pedagogico, e devem estar atre-
lados a aprendizagem dos conceitos dos conteudos abordados nas atividades propostas. Essas
argumentagoes sao baseadas nas concepgoes de Ricardo (2005), Spinelli (2011) e Maioli (2012).

Em Ricardo (2005), apresenta-se um modelo de contextualizagéo a partir da realidade, apon-
tando dois caminhos. Um deles aponta para dentro da propria matematica, e um outro caminho
também a partir da realidade, é problematizado, modelizado, retornado para a realidade geradora
do problema. As autoras argumentam que na acdo de retornar para a realidade, o professor esta
proporcionando aos alunos a construgédo de um novo conhecimento, diferentemente de situagoes
que partem da realidade e permanecem na modelizagao, que sao situagoes internas da matematica.

Em Spinelli (2011), apresenta-se a ideia da contextualizagéo juntamente com a abstragao e
sustenta a necessidade da exploragao do contexto como uma rede de significados. “Apenas mudar o
contexto das resolugoes de problemas durante a aula nao é solucao, pois muitas vezes a falta de in-
terpretacao € o argumento utilizado para justificar as dificuldades do aluno. Mobilizar conceitos entre
contextos exige compreensao conceitual, processos de abstragao a partir de sentidos e significados”
(Reis e Nehring, 2017, p. 344).

Para Reis e Nehring (2017), os significados de contextualizacdo em Ricardo (2005) estao rela-
cionados com Spinelli (2011), que envolve a abstragao das situacoes matematicas iniciais, fazendo o
movimento dos significados dos conceitos trabalhados retornando a situacao inicial, produzindo um
novo conhecimento.

A cerca de Maioli (2012), apresenta-se as ideias sobre o uso das teorias da aprendizagem que
dao sustentacao a contextualizacao e argumenta:

As discussoes evidenciam as diferentes contribuigoes de cada teoria que comple-
mentam as discussoes sobre a aprendizagem e que servem de elemento para a
proposicao do ensino contextualizado. [...] discute a polissemia da contextualizagao,
trata das concepgOes empregadas a contextualizacdo em pesquisas nacionais, e
ainda observa que a contextualizagao tem sido ligada com frequéncia ao cotidiano
do aluno [...] (Reis e Nehring, 2017, p. 346).

As autoras compreendem em Maioli (2012), a importancia que as teorias da aprendizagem tém
para sustentar as praticas desenvolvidas nas aprendizagens dos alunos, e o professor deve conhecer
essas teorias envolvidas nas atividades, e considerar que apenas o contexto nao é valido para dar
significado as aprendizagens.

Reis e Nehring (2017), em suas pesquisas realizadas, utilizaram critérios fundamentados nas
palavras contextualizagdo, ensino e matematica, e analisaram as dissertagoes e teses encontradas
no catéalogo da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblio-
teca Digital de Teses e Dissertagoes (BDTD) de 2002 a 2015.
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0 referido artigo utilizou 0os mesmos critérios de mapeamento baseado na tese de Maioli (2012),
que corresponde ao periodo de 2002 a 2012. De Reis e Nehring (2017), corresponde a investigagao
do periodo de 2013 a 2015, avultando no periodo de (2002 a 2015), em buscas realizadas nos sites
da CAPES e no site da BDTD.

Reis e Nehring (2017) tiveram por objetivo apresentar um panorama sobre a contextualizacao
através de uma meta analise de pesquisas que abordaram a contextualizagao a partir de sua proposi-
cao pelas politicas publicas observadas em documentos, nos livros didaticos e avaliagdes, bem como
nas concepgoes e praticas desenvolvidas por professores e pesquisadores da educagédo matematica.

Em suas consideragGes, apontam para uma falta de clareza sobre o conceito de contextualiza-
¢ao no ensino, que se tem restringido a uma abordagem no uso de problemas e aplicagoes praticas,
0 que acaba simplificando os contetdos trabalhados. Segundo elas, essa limitacao esta ligada a
pouca exploragao do processo de abstracao, que é essencial nesse contexto. Utilizaram os seguintes
critérios:

- Referente a livros didaticos: “Embora as pesquisas afirmem tratar da contextualizagao com a
finalidade de atribuir significados, estes significados ndo sao discutidos na elaboragao dos conceitos”
(Reis e Nehring, 2017, p. 349).

- Referente ao discurso de professores que trabalham com a contextualizagdo: “Podemos dizer
que os professores apresentam praticas limitadas, enfatizando principaimente a ilustragao da mate-
matica em situacoes e ndo considerando os entendimentos de como os alunos aprendem” (Reis e
Nehring ,2017, p. 351).

- Referente a praticas contextualizadas propostas por pesquisadores/professores na sala de
aula, sob a otica de trés subcategorias: A Resolugdo de problemas, Aplicagdo da matematica e
Relagao com o cotidiano.

Destas trés subcategorias sobre a pratica do ensino contextualizado, observam-se
entendimentos que séo limitados, principalmente por nao permitir a explicitagao da
formalizagdo dos conceitos matematicos, ou seja, processos de generalizagao e
abstracao, os quais requerem significados oriundos dos contextos. Marca a motiva-
¢ao como contribuigao da contextualizag&o, porém como a motivagao pode articular
a aprendizagem de conceitos ainda é insipiente” (Reis e Nehring, 2017, p. 357).

Essas andlises revelam principalmente, limitagoes no entendimento e na pratica da contextualizacao,
sobretudo pela auséncia da formalizagao dos conceitos matematicos. Neste sentido, a autoras afirmam:

A dificuldade em se movimentar entre diferentes situagoes problemas e/ou contex-
tos esta justamente na falta de sentido aos conceitos matematicos, ou seja, saber as
definigoes nao garante aprendizagem, porque tais definigoes nao fazem sentido em
diferentes situagoes. Essa dificuldade fortalece nossa discusséo no sentido de que
a contextualizacao sendo entendida como aplicagao, nao esta servindo ao professor
para ensinar, visto que a contextualizacdo ndo modifica as suas concepgoes de
aprendizagem, nao contribuindo no ensino (Reis e Nehring, 2017, p. 361).

As autoras estabelecem relagoes existentes entre contextualizacéo, sentido, significado, ensino
e saber definigdes, destacando o uso da resolucao de problemas. Defendem que a contextualiza-
¢do nao pode ser utilizada apenas para criar um cenario para ensinar os conteidos matematicos,
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mas um processo que problematiza e retorna a situacao geradora do problema. Compreende-se, por-
tanto, que a formalizagdo dos conceitos matematicos realizados pelo professor € fundamental para
consolidar a aprendizagem dos contetidos, principalmente quando aplicada na resolucéo de problemas.

Diante desse cenario, apresentamos a MEAAMRP, especialmente a nona etapa como sugestao
para que os professores realizem e aprofundem a formalizagéo dos contetidos matematicos aborda-
dos nos problemas, e também a décima etapa como sugestao de proposi¢ao de novos problemas
relacionados com a situacao inicial da contextualizagao.

A METODOLOGIA DE ENSINO-APRENDIZAGEM-AVALIAGAO

A MEAAMRP defendidas por Allevato e Onuchic (2021), foi concebida em dedicagao nos muitos
anos de pesquisas na area de educagao matematica, juntamente com seus grupos de pesquisas em
resolugao de problemas.

As autoras propdem uma sequéncia didatica estruturada em dez etapas, Figura 1.

Figura 1 - Estrutura da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao.

1. Proposigao do 10. Proposigio e resolucio
problema gerador de novos problemas

2. Leitura individual;
aluno recorre aos
conhecimentos prévios

9. Professor formaliza
o conteudo matematico

Professor
mediador, 8. Busca de consenso
3.Emp ©quenos grupos, questionador, sobre as resolugdes.
_alunos discutem e gerador de
aprimoram compreensoes situagdes 7. Em plenaria, professor

e alunos discutem ideias,

4. Alunosem grupos, concepgdes.

resolvem o problema.

6. Alunosapresentam

5. Professor
resolugdes.

incentiva e observa.

Fonte: Allevato e Onuchic, 2021, p. 51.

As autoras defendem que o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo ocorrem de maneira simulta-
nea num processo colaborativo entre professor/alunos e alunos/alunos. Tal perspectiva dialoga com
a BNCC (2018), que destacada a colaboracdo como uma das competéncias especificas no Ensino
Fundamental:

Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no pla-
nejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na
busca de solugdes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou
nao na discussao de uma determinada questao, respeitando o0 modo de pensar dos
colegas e aprendendo com eles (Brasil, 2018, p. 267).
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A interagéo entre pares, € um elemento essencial destacado na BNCC (2018) e na MEAAMRP.
Nesse contexto, 0s problemas séo resolvidos em grupos com a mediagao do professor. A implemen-
tacado da metodologia se inicia com a proposicao de um problema gerador, que pode ser indicado
pelo professor ou pelos alunos (Allevato e Possamai, 2022, p. 158). A partir dele desenvolve-se 0
processo de ensino, aprendizagem e avaliacao dos conteidos matematicos. O fechamento da se-
quéncia ocorre com a proposi¢ao de um novo problema, que pode representar uma extenséo ou uma
elaboragdo baseada nos conhecimentos construidos a partir do problema gerador resolvido.

Em vista disso, “Qualquer pratica de ensino requer uma metodologia adequada com eta-
pas previamente estudadas que buscam desenvolver 0 ensino com maior qualidade e motivacao”
(Fontenele, Alves e Borges Neto, 2012). Tais afirmacoes corroboram para reafirmar que uma metodo-
logia de ensino deve ter na sua estrutura elementos ou etapas que provoquem as agoes do professor
e do aluno para produzir conhecimentos que vao além de chegar a uma solugao para o problema.

A MEAAMRP apresenta uma estrutura clara e orientadora, ndo deixando exclusivamente a car-
go do professor a tarefa de organizar todo o processo de ensino e aprendizagem. “Nela, o problema
é um ponto de partida e os professores, através da resolugao do problema, devem fazer conexoes
entre os diferentes ramos da Matematica, gerando novos conceitos e novos conteudos” (Justulin,
Azevedo e Allevato, 2021, p. 173).

Essa concepgdo de ensino estd em consonadncia com os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN, 1997, p. 33) que orientam: “O ponto de partida da atividade matematica nao é a definicdo, mas
0 problema”. Para que essa abordagem possa ocorrer, é necessario abandonar as praticas que prio-
rizam a memorizagao dos contetidos e 0 processo de repeticao no uso de formulas e procedimentos
operatorios. Como destaca (Onuchic, 1999), historicamente o professor assumia o papel central de
transmissor do conhecimento, enquanto 0s alunos ocupavam uma posi¢ao passiva.

Contudo, para a construgdo de novos conhecimentos, é necessario que os alunos compreen-
dam os conteudos de forma significativa, para relacionar com outros contextos e experiéncias.

FORMALIZAGAO DOS CONTEUDOS MATEMATICOS

A definicao de formalizagéo dos conteudos matematicos néo apresenta uma padronizagao ou
consenso entre pesquisadores da area. No entanto, a etimologia da palavra segundo o dicionario DI-
ClO (dicionario da lingua portuguesa) significa: A palavra formalizacao deriva da juncéo de formalizar,
do francés “formaliser”, e do sufixo -¢ao, que denota agao. Embora o termo possa assumir diferentes
significados conforme o contexto, mantém a mesma raiz etimoldgica.

A BNCC (2018), apresenta o termo formalizagdo nos anos iniciais e finais do Ensino Funda-
mental, geralmente associado ao uso de diversos objetos de aprendizagem que conduzem a reflexao,
sistematizacéo e a formalizagdo dos conceitos matematicos. No Ensino Médio, apresenta o termo
formal referindo as demonstragoes matematicas para validar conjecturas (grifos nossos). A ideia
que emerge da diferenga dos termos do Ensino Fundamental para o Médio, pode ser entendida numa
situagcao em que 0s alunos ja passaram pela formalizagéo dos conteudos, e que nesta etapa de es-
colarizacao como uma forma de expressar o rigor nas demonstragées e na linguagem matematica.

0 quadro 1 apresenta alguns significados e concepgGes sobre formalizagdo dos contelidos
matematicos, explicitadas por pesquisadores consideradas neste estudo.
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Quadro 1 - Concepgoes sobre formalizagao dos contetdos.

Autores

Significados

Concepgao

Limitacées

Ferreira et al.,
(1992, s/p.)

“tomamos por formalizar o processo
de tracar caminhos para se chegar a
um determinado fim”.

A formalizagao ocorre ao longo da
construgao do conceito, como proces-
so de tracar caminhos. Valoriza o per-
curso e a historia da matematica

Pode levar a confusao entre formaliza-
¢do e o proprio processo de resolugao
do problema, apresentando pouca cla-
reza sobre como ocorre a sistematiza-
¢do do conteado que foi desenvolvido
durante a atividade.

Fontenele, Alves
e Borges Neto

“Prova: é o momento em que o0s estu-
dantes apresentam suas solugoes e 0
professor as sistematiza e formaliza

A formalizacdo como sistematizacao
do contetdo pelo professor em lingua-
gem matematica

Mesmo tornando claro o momento
da sintese do conteudo, ainda pode
ocorrer alguma descontinuidade entre

plicados densamente no estagio da
abstracao matematica”.

concreta para a abstrata.

(2012, s/p) na linguagem matematica, chegando a a produgdo do aluno e a sintese elabo-
resposta do problema” rada pelo professor.
“A formalizacao dos conteddos refere-| A formalizagao é vista como a elabo-| Pode afastar das praticas contextuali-
Pontes -se as interpretacoes e demonstracoes | ragao e justificacdo de modelos ma-| zadas.
(2021, p é4) usuais dos modelos matematicos ex-| tematicos, da passagem da situagao

Tortola e Sousa
(2023, p. 365)

‘A formalizacdo dos conceitos matema-
ticos ocorre na apresentagdo dos con-
ceitos por meio de instrumentos linguis-
ticos que atuam como modelos do que
esta sendo apresentado, paradigmas”.

A formalizagdo como uso de instru-
mentos linguisticos e paradigmas. Va-
lorizagdo da linguagem matematica

A énfase excessiva na linguagem mate-
matica pode acabar reduzindo a visibi-
lidade do processo investigativo. Além
disso, pode ocorrer menor clareza so-
bre as acOes e mediacéo do professor
em relacéo ao conteudo do problema.

Fonte: construcao dos autores.

0 Quadro 1 evidencia que as concepgoes de formalizagao variam entre diferentes entendimentos
- significados, concepgoes e limitagdes. Cada entendimento traz contribuigoes importantes, mas tam-
bém apresenta limites que podem impactar o ensino. Essa diversidade reforga a necessidade de uma
definicao integrada, que articule o contexto, as estratégias dos alunos e a linguagem matematica formal.

A formalizagdo na MEAARP, constitui-se como uma etapa em que o professor organiza, siste-
matiza e apresenta a linguagem matematica formal a partir das resolugoes produzidas pelos alunos.
Essa etapa nao se restringe as definicdes, mas caracteriza-se como sintese conceitual situada, em
que emerge do trabalho investigativo individual e coletivo, de maneira a construir novos significados
dos conceitos estudados.

A formalizagéo é enfatizada na nona etapa da metodologia, momento em que o professor sistema-
tiza os conceitos abordados durante a resolugao do problema. Allevato e Onuchic (2021) argumentam:

Na pendltima etapa, a da formalizacao, o professor registra na lousa uma apresen-
tacao “formal” - organizada e estruturada em linguagem matematica - padronizando
0S conceitos, 0s principios e 0s procedimentos através da resolugao do problema,
destacando diferentes técnicas operatorias e construindo demonstragoes, se for o
caso (Allevato e Onuchic, 2021, p. 50).

Nesta etapa, o professor evidencia 0s conteudos, conceitos e procedimentos operatorios
envolvidos, e € o momento oportuno para 0s alunos relacionarem as suas resolugoes e solu-
coes, enxergando a abstragdo das informagoes do problema numa linguagem formal matematica.
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Compreendemos que a formalizacao dos conceitos matematicos realizados pelo professor é o ele-
mento que consolida as aprendizagens dos conteudos pelos alunos. Esse processo, além de enrique-
cer a escrita matematica dos alunos, favorece a abstracao e a reelaboragao das ideias desenvolvidas
por eles, utilizando a linguagem matematica de forma adequada. Reis e Nehring (2017) afirmam:

A abstracdo sera alcangada quando o uso do procedimento matematico for instru-
mento de resolugdo de um novo problema, independente do contexto, justamente
porque o procedimento possui significado que possibilita resolver outras situagoes.
A abstragao “formaliza” o0 novo conceito matematico, nao tendo o procedimento um
fim em si mesmo (Reis e Nehring, 2017, p. 345).

Tal importancia da realizagao da formalizagao dos contetdos, durante a resolugéo dos proble-
mas, ressalta as defini¢oes, os conceitos e 0s procedimentos utilizando a linguagem matematica
formal apropriada para favorecer o processo de abstragao pelo aluno e a sua relagado com outros
contextos matematicos ou diversos.

Compreendemos que as definigoes sozinhas nao sao suficientes para garantir o
aprendizado, mas sua compreensao e relagdo com as propriedades de um objeto
matematico, aliadas ao entendimento de como lidar com as formas, nimeros, al-
goritmos e formulas, fornecem as ferramentas necessarias para compreensao de
como aplicar os conteudos em contextos diversos (Fontenele, Alves e Borges Neto,
2012).

Os autores corroboram sobre a importancia de o professor apresentar para os alunos, as defi-
nicoes matematicas dos objetos matematicos envolvidos no problema. A BNCC (2018) afirma:

Portanto, a BNCC orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem em Mate-
matica esta intrinsecamente relacionada a compreensdo, ou seja, a apreensao de
significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado suas aplicagoes. 0s signi-
ficados desses objetos resultam das conexdes que 0s alunos estabelecem entre eles
e 0S demais componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas
matematicos (Brasil, 2018, p. 276).

Percebe-se a importancia da formalizagao trazida pela BNCC (2018), observadas nas entre-
linhas pela acdo de mediacao do professor no processo de ensino e aprendizagem, e cabe a ele
“professor” estabelecer a ponte entre 0 que 0s alunos compreendem com as definigoes matematicas
que expressem o significado dos objetos matematicos em contextos diversos, sendo na medida do
possivel, construir aproximagoes contextualizadas das situagoes de aprendizagem.

“Sob a supervisao do professor, o estudante é estimulado a exercer sua capacidade de racio-
cinio e assim compreender, mediante seu proprio esforgo, o significado dos conceitos, definigoes,
manipulacgoes e aplicacoes dos conteudos matematicos” (Fontenele, Alves e Borges Neto, 2012).

Posto isto, torna-se essencial trabalhar a resolugdo de problemas de forma contextualizada
nos contetdos matematicos, que tenham um sentido e um significado, principalmente em situagoes
da realidade ou do cotidiano dos alunos. Para isto, requer agoes do professor, que seja guiado por
uma metodologia que ajude a transpor as dificuldades que possam ocorrer no caminho, buscando

261



VIDYA, v. 45, n. 2, p. 251-269,
jul./dez. - Santa Maria, 2025.

alcangar o desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias para os alunos, conforme
ja descrito na BNCC (2018).

Nesse sentido, a ideia da construgao do conhecimento matematico pelos alunos foi destacada
nos PCN (1997).

0 aluno nao constréi um conceito em resposta a um problema, mas constroi um
campo de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um conceito
matematico se constroi articulado com outros conceitos, por meio de uma série de
retificacoes e generalizagoes; a resolugéo de problemas nao é uma atividade para
ser desenvolvida em paralelo ou como aplicagdo da aprendizagem, mas uma orien-
tacéo para a aprendizagem, pois proporciona o contexto em que se pode apreender
conceitos, procedimentos e atitudes matematicas (Brasil, 1997, p. 33).

A construcao dos conceitos matematicos envolve a compreenséo dos procedimentos operato-
rios, destacada pelos PCN (Brasil, 1997), a qual, na BNCC (2018) caracteriza como o desenvolvimen-
to das competéncias e habilidades dos contetudos aprendidos pelos alunos.

ABORDAGEM DA FORMALIZACAO, A PARTIR DA PREMISSA DA CONTEXTUALIZAGi\p DOS
CONTEUDOS, UTILIZANDO A METODOLOGIA DE ENSINO-APRENDIZAGEM-AVALIAGAO

Inicialmente, adotamos a formalizagéo dos contetdos nas consideragoes da MEAAMRP, na
qual o professor formaliza o conteitdo matematico abordado no problema resolvido, seguindo as
etapas propostas por Allevato e Onuchic (2021).

Outro ponto relevante, ja discutido, refere-se as concepcoes de Reis e Nehring (2017), a forma-
lizacao dos conteudos ndo deve ocorrer voltada exclusivamente para dentro da propria matematica.

Nesse sentido, foram discutidos aspectos metodologicos e estruturantes para que os proble-
mas propostos sejam contextualizados na realidade ou no cotidiano dos alunos, envolvendo as eta-
pas da MEAAMRP, sugerindo um retorno a contextualizagao inicial do problema gerador. Isso implica
que a proposicao de novos problemas, a partir do problema gerador, deve manter a relagdo com o
contexto inicial, promovendo um sentido e significado.

COMO ABORDAR, ENTAO, A FORMALIZAGAO DOS CONTEUDQS?

Diante da importancia atribuida a contextualizagao dos conteudos matematicos, desenvolve-
mos um esquema (Figura 2) que integra as etapas da MEAAMRP com a ideias de Reis e Nehring,
inspiradas em Ricardo (2005).

Ricardo (2005), desenvolveu um esquema que apresenta dois caminhos A e B, a partir da con-
textualizacdo inicial da situagao de aprendizagem.
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Figura 2 - Esquema da contextualizagdo da matematica.

A - matemdtica

modelizacdo

problematizagdo contextualizagio

realidade, cotidiano do aluno, outras dreas de conhecimento

Fonte: Adaptado de Ricardo, 2005, p. 239.

Este esquema apresenta dois caminhos, A e B. O caminho A parte da contextualizagao inicial e
segue um percurso que permanece dentro da propria matematica. “O fim é o conhecimento cientifico
escolar sistematizado em situagoes didaticas excessivamente artificiais. Ou o contrario: uma descida
do abstrato para o concreto servindo mais como ilustracado do que instrumento de compreensao
do mundo” (Ricardo, 2005, p. 239). Quando se tem um conhecimento matematico ja estruturado, a
realidade serve muito mais como uma ilustragao do que um instrumento de compreensao de mundo.

0 caminho B, por sua vez, também parte da contextualizagao inicial, mas apds a problemati-
zagdo, abstracao e modelizagao, retorna a contextualizagdo inicial. “A contextualizac@o, nesse caso,
completa-se no momento em que se parte da realidade e a ela retorna, mas com um novo olhar, com
possibilidades de compreensao e agao, pois agora se dispoe de ferramentas intelectuais para tal”
(Ricardo, 2005, p. 239). Dessa forma, o percurso formativo se completa, ao integrar situagoes reais
com a mobilizagdo do conhecimento matematico necessario para resolver os problemas propostos,
permitindo, assim, um retorno a realidade mais significativa e fundamentada. Segundo Pais (2019):

0 desafio didatico consiste em estruturar condig0es para que ocorra uma evolugao
uma evolugao desta situacao inicial rumo aos conceitos previstos. Uma forma de dar
sentido ao plano existencial do aluno é através do compromisso com o contexto por
ele vivenciado, fazendo com que aquilo que ele estuda tenha um significado auténti-
CO € por isso deve estar proximo a sua realidade (Pais, 2019, p. 29).

A criagao de situagoes que favoregam a compreensao do conteudo por parte dos alunos con-
figura-se um desafio constante para o professor. Ainda segundo o autor, tal desafio esta relacionado
a necessidade de promover a contextualizagao do ensino sem comprometer a fidelidade conceitual
das ideias matematicas que fundamentam o conhecimento escolar.
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ARTICULAGAO ENTRE CONTEXTUALIZAGAO E FORMALIZAGAO NA MEAAMRP: CONTRIBUIGOES
DO REFERENCIAL TEORICO E DO ESQUEMA PROPOSTO

Inspirado na contextualizacao ilustrada na Figura 2, desenvolvemos um esquema (Figura 3),
que acrescenta os termos “cotidiano dos alunos e outras areas de conhecimento”, conforme orien-
tacoes da BNCC (2018).

Figura 3 - Modelo para contextualizagdo dos problemas de matematica.

1. Proposi¢do do 10. Proposigio e resolucgio
problema gerador de novos problemas

2. Leitura individual;
aluno recorre aos
conhecimentos prévios

9, Professor formaliza
o contetido matematico

Professor

mediador,
3.Em pequenos grupos, questionador.
alunos discuteme gerador de

aprimoram compreensdes

8. Busca de consenso
sobre as resolugdes.

situagdes 7. Em plendria, professor
¢ alunos discutem ideias,

concepgoes.

4. Alunosem grupos,
resolvem o problema.

6. Alunos apresentam

5. Profi
o — resolugdes.

incentiva e observa.

Contextualizagdo

realidade — cotidiano dos alunos — outras areas de conhecimento

Fonte: Arquivo dos autores, inspirados em Allevato e Onuchic (2021) e Ricardo (2005).

A Figura 3 ilustra a proposigao de problemas a partir da contextualizacdo com situagées da
realidade, do cotidiano do aluno e de outras areas de conhecimento. Essa abordagem busca atribuir
sentido e significado as situacoes propostas. O esquema proposto articula as etapas da MEAAMRP
com os aspectos relacionados a contextualizagao:

- Proposicao inicial de problemas da realidade ou cotidiano do aluno ou de outras areas de
conhecimento: Utilizar situagoes da realidade, do cotidiano dos alunos ou de outras areas de conhe-
cimento como elementos motivadores e engajadores, explorar contextos proximos as suas experién-
cias para garantir relevancia ao processo de aprendizagem. Tais indicagoes nao excluem trabalhar
com conteudos cujo significado ainda nao seja evidente para os alunos no cotidiano, mas que, ainda
assim, fazem parte da realidade.
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- Contextualizagdo da Situagdo-Problema: Propor problemas geradores reais que desafiem 0s
alunos a utilizar habilidades matematicas em diferentes contextos, com sentido e significado para
estimular o raciocinio critico e colaborativo, articulando com a resolucao de problemas.

- Desenvolvimento da MEAAMRP - Implementagao das dez etapas: Destaca-se, aqui, a nona
etapa, na qual o professor realiza a formalizagao dos conteudos abordados, com o objetivo de conso-
lidar as aprendizagens construidas ao longo do processo. Essa formalizagao promove aproximagoes
com a linguagem matematica abstrata e formal, mantendo o foco no problema gerador. Recomenda-
-se que o professor apresente uma possivel solugao, além de estabelecer relagoes com a situagao
contextualizada inicialmente.

- Para a Proposicao de Novos Problemas: Apresentar desafios para avaliar a aplicagao do con-
teudo aprendido envolvendo contextos da realidade, do cotidiano e de outras areas de conhecimento.

Embora ndo seja objeto de discussao neste trabalho, cabe salientar as contribuigoes de Pos-
samai e Allevato (2024) sobre a proposicdo de problemas, compreendida como um processo que
envolve tanto a criagao quanto a apresentagao do problema.

A criagao inicia com a organizagdo e construcdo das primeiras ideias matematicas
e da estrutura de constituicao do problema (formulagéo) e avanga para a expressao
do problema, na qual se estabelece 0 enunciado, associando as linguagens materna
e matematica (elaboragdo); segue-se, entdo, a sua apresentagao a um potencial
resolvedor (Possamai e Allevato, 2024, p. 21).

As autoras evidenciam a ampliagao do sentido da proposi¢ao de problemas, destacando os trés
momentos fundamentais desse processo: a formulagao, que se refere a fase inicial da organizagao
e construgao das ideias matematicas; da elaboragao, momento em que o problema é transformado
em um enunciado, articulando as linguagens natural e matematica; e a apresentagao, momento em
que o problema é proposto a um potencial resolvedor. Elas associam a proposic¢ao a resolucao de
problemas, no entanto, em nosso caso, a proposicao constitui a etapa final da metodologia adotada.

Retomando Reis e Nehring (2017), que, em suas analises identificaram a auséncia de formali-
zacao dos conceitos matematicos nas atividades propostas, observa-se que 0s processos de gene-
ralizagao e abstracao exigem significados provenientes dos contextos dos problemas. Nesse sentido,
elaboramos um esquema complementar ao ilustrado na Figura 3, que objetiva dar relevancia ao
processo de formalizacéo realizado pelo professor, com foco na contextualizagéo inicial. O objetivo é
conferir proposito e significado a nona etapa da MEAAMRP.
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Figura 4 - Formalizagao dos conceitos matematicos

# Etapas da Plenéaria e Busca ‘ Etapa 9: Professor formaliza o
de Consenso contelido matematico

-Responder possiveis duvidas do enunciado

- Explicitar os conteiidos e teoremas envolvidos Etapa 10: Proposicio e resolucio
- Explicitar procedimentos operatérios de novos problemas

- Ademais registros necessarios

Contextualizacdo

realidade — cotidiano do aluno — outras areas de conhecimento

Fonte: construcéo dos autores.

A Figura 4 apresenta as ideias basicas da formalizagao dos contetdos. Este esquema nao deve
ser compreendido como inflexivel, pois apresenta as ideias iniciais para o professor construir com 0s
alunos um campo de conceitos para produzir novos conhecimentos.

A formalizacao, realizada na nona etapa, envolve:

- Responder possiveis duvidas do enunciado: Garantir que os alunos se apropriaram dos signi-
ficados matematicos apresentados no enunciado do problema.

- Conteudos e teoremas envolvidos: Resgatar e explicitar os conteudos, teoremas e outros te-
mas que possam estar envolvidos no problema e que sejam evidenciados na resolugao.

- Explicitar procedimentos operatorios: Apropriacdo da linguagem formal da matematica pelos
alunos.

- Registros necessarios: Cabe ao professor apresentar 0s registros necessarios para melhor
compreensdo dos conceitos e procedimentos em linguagem matematica apropriada ao que foi de-
senvolvido durante o processo de resolugao do problema.

Apos a formalizacéo, parte-se para a etapa da proposicao e resolugao de um novo problema.
E orientada pela elaboragao, ou a criagio de uma extensdo a partir do problema gerador resolvido.
Abre espaco e cria condigoes para o protagonismo do aluno em colocar em pratica aquilo que foi
aprendido sobre o contetido trabalhado.

E 0 momento oportuno para levar o aluno a retornar a situacao inicial da contextualizacao, para
que de fato ele desenvolva novos conhecimentos a partir dos contetdos aprendidos, favorecendo a
relagdo com outras situacoes da realidade, do contexto e de outras areas de conhecimento que foi
compreendido por ele.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo discutiu como a contextualizacéo e a formalizagdo podem ser articuladas de ma-
neira integrada no ensino de matematica por meio da resolugéo de problemas, especialmente quando
se utiliza a MEAAMRP. O foco na Etapa 9, referente a formalizacgdo, e na Etapa 10, que prop6e um
novo problema, permite compreender que esses momentos nao constituem apenas uma sequéncia
metodologica, mas configuram como etapas relevantes no processo de construcao de significados
pelos alunos.

A andlise mostrou que o caminho A, centrado apenas na formalizacao interna a propria ma-
tematica, tende a restringir a aprendizagem ao dominio de procedimentos, estabelecendo vinculos
reduzidos com a realidade e dificultando que o aluno atribua sentido ampliado ao que aprende.

Em contrapartida, o caminho B, que incentiva o retorno a situagéo inicial, ao cotidiano dos
alunos ou a outras areas de conhecimento, possibilita que eles reconhegam a matematica como
instrumento de interpretagdo e de compreensao do mundo ao seu redor. Nesse movimento, a con-
textualizacdo deixa de atuar apenas como cenario introdutorio e passa a desempenhar uma fungéo
estruturante na compreensao conceitual, tornando-se base para novas questoes, novas interpreta-
cOes e novas aprendizagens.

Assim, reconhecer a relevancia dessa articulacao entre formalizagdo e contextualizagao, espe-
cialmente mediada pela MEAAMRP, implica considerar as representacoes dos alunos como elemen-
tos que participam efetivamente da construgao dos conhecimentos matematicos.

0 professor, nesse processo, assume a fungdo de orientagdo e organizagdo dos percursos
que favorecam o desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas na BNCC (2018). Isso
envolve iniciar o trabalho com uma situacao contextualizada, avangar pela modelizacao e abstragao
e, posteriormente, retornar a situacao inicial com um entendimento ampliado pela aprendizagem ma-
tematica desenvolvida ao longo do percurso. Quando esse movimento se concretiza, a aprendizagem
pode torna-se mais significativa e pertinente para o aluno.

Nesse contexto, 0 esquema proposto na Figura 4 contribui para o debate ao indicar que a
formalizagao da Etapa 9, articulada a elaboracao de novos problemas na Etapa 10, néo se limita a
uma etapa de sistematizagao, mas funciona como ponto de integragao que fortalece a presenca da
contextualizagdo dentro da MEAAMRP. Ao apresentar essas etapas como momentos que favorecem
a continuidade do trabalho investigativo, 0 esquema sustenta a ideia de que investigar, formalizar e
contextualizar constituem dimensaes interligadas do processo de produgao de significados.

Essa escolha tedrica e metodologica se destaca por propor uma forma distinta de compreender
a relagao entre formalizagao e contextualizacao na MEAAMRP, contribuindo para ampliar as possibi-
lidades de ensinar matematica com rigor conceitual, relevancia e vinculo com a realidade dos alunos.
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