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Problemas aritméticos: buscando compreender o significado

Edi Jussara Candido Lorensatti'

Segundo parece, Euler aceitara um convite de Diderot, que ao tempo se encontrava
na corte do czar russo. No dia da sua chegada, Euler® procurou Diderot® e
proclamou: [..] Cavalheiro, (at+bn)/n=X, portanto Deus existe.Responda!
Anteriormente, Diderot tinha ja elogiente e vigorosamente refutado numerosos
argumentos filoséficos para a existéncia de Deus, mas neste momento, incapaz de
compreender o significado da equacdo matematica que Euler lhe apresentara, sentiu-
se intimidado e ndo proferiu palavra. (CARRASCO, 1987, p.190).

Resumo: Aprender a resolver problemas matematicos na escola é deparar-se com um mundo de conceitos que
envolvem leitura e compreensdo tanto da lingua materna como da linguagem matematica. A resolugdo de
problemas exige uma leitura interpretativa. Para interpretar, o aluno precisa de um referencial linguistico e, para
expressar os dados em sentencas matematicas, de um referencial de linguagem matematica, também adequado.
Oferecer ao aluno oportunidades de compreensdo do enunciado de problemas, por certo, o auxiliardo néo s6 a
resolvé-los como também a ampliar o estabelecimento de inferéncias e conexdes ldgicas. A abstracdo de
significados levard a problemas cada vez mais complexos, e a capacidade de resolvé-los, ao consequente
desenvolvimento da autoconfianca.

Resumen: Aprender a resolver problemas matematicos en la escuela es se enfrenta a un mundo de conceptos que
implican la lectura y la comprension de la lengua, tanto la lengua madre como el lenguaje de las matematicas.
Solucién de problemas requiere una lectura interpretativa. Para interpretar, los estudiantes necesitan una
referencia del lenguaje, y para expresar los datos en proposiciones matematicas, una referencia al lenguaje
matematico, también adecuados. Proporcionar a los estudiantes la oportunidad de entender la declaracion de los
problemas, por supuesto, no sélo ayudara a resolverlos, sino también a ampliar el establecimiento de inferencias
y conexiones ldgicas. La abstraccién del significado llevara a problemas cada vez mas complejo, y la capacidad
para resolverlos, el consiguiente desarrollo de la autoconfianza.
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Apesar de muitos dizerem que o fato acima citado por Carrasco é apenas uma anedota,
gue nunca teria acontecido, ele serve para ilustrar a importancia da compreenséo e traducao de

linguagens para uma comunicacao.

Ha& vérias préticas ndo linguisticas que permitem a comunicacdo, como a linguagem
sonora, visual, gestual, entre outras, porém, sem divida, é a linguagem natural® o meio
através do qual se produz a parte mais significativa do processo ensino aprendizagem em
ambientes escolares. A linguagem verbal humana, escrita ou falada, que vamos denotar
simplesmente de linguagem, é a mediadora das articulagfes cognitivas entre professores e

alunos.

Segundo Ricoeur:

A linguagem é palavra que revela, que leva do fechado a reflexdo, é palavra que
desvela. A linguagem é o veiculo do discurso, é a totalidade das palavras e suas
significacbes, onde o discurso humano internaliza o ser no mundo: ‘O que eu fago
quando ensino? Eu falo. [...] A palavra é meu trabalho, a palavra é meu reino’.
(1971, p 24)

A linguagem articula a inteligibilidade, atua na formacéo de contetdos especificos, no
desenvolvimento da capacidade de descrever o mundo, permite a comunicagao e a construcao
de significado. Desse modo, a linguagem media a apropriagdo do conhecimento
historicamente construido pela humanidade como também o conhecimento da prépria pessoa,
a gqual se da a conhecer, a si mesma e aos outros. Essa revelacdo, bem como a expressédo de
qualquer outra, pode acontecer através da linguagem, “em um processo extremamente
complexo de decomposicdo do pensamento e a reconstituicdo deste em palavras”, segundo
Vygotsky (1985, p. 379).

Vigotsky (1987, apud CRUZ, p.5) diz que “apenas na matematica n0s encontramos
uma completa elimina¢do das incongruéncias, no uso de expressdes corretas, comuns e
inquestionaveis”. Mas, para nos apropriarmos da linguagem matematica, fazemos uso da

linguagem natural!

Linguagem, matematica, linguagem matematica

® O termo lingua natural é usado para distinguir as linguas faladas por seres humanos e usadas como instrumento
de comunicacao daquelas que sdo linguagens formais construidas, como a linguagem matematica.
http://pt.wikipedia.org/wiki/Linguagem_humana. Acessado em 11/02/2010.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Linguagem_humana

Ha pelo menos quatro maneiras diferentes de entender a palavra linguagem, segundo
Duval (apud D’AMORE, 2007, p. 244): como lingua, um sistema semiodtico, com um
funcionamento proprio; como formas de discursos, usando uma lingua; como forma de
comunicagdo entre individuos de mesma espécie; ou como um cddigo qualquer,
compartilhado socialmente. A linguagem matematica se aproxima das quatro maneiras

citadas.

A linguagem matematica pode ser definida como um conjunto de simbolos com
significado para um conjunto de individuos, diz Grasseschi (2001, p.163); culturas diferentes
tém dominio dessa linguagem, expressando da mesma forma, usando-se de mesmos signos.
Ela é quase universal, sofre influéncia infima dos processos historico-sociais; tende a uma
permanéncia, ou seja, sofre poucas modificacdes, mantém-se a mesma por periodos longos de
tempo histérico. O significado da linguagem matematica independe do contexto e da
interpretacdo, pois, segundo a autora, a fonte de sentidos sdo as proprias relaces logico-

matematicas existentes nessa linguagem.

A linguagem matemética como expressdo de linguagem simbolica opera no nivel
semantico e sintatico. Simbolos, sinais e notagdes sdo dados com um significado claro e
preciso associados as opera¢des ou mesmo a relagfes funcionais em que regras, propriedades
e estruturas podem ser operadas num mundo proprio: este € o ponto fundamental do

desenvolvimento matematico como area de conhecimento.

A linguagem matematica possui um codigo proprio, ou seja, existe 0 uso de escritas
especificas. Esse codigo desenvolve as funcdes de designacdo, nomeando um objeto, ou de
localizacdo, informando sobre o objeto. Isso produz um discurso conciso e preciso
caracteristicas consideradas especificas do discurso matematico, juntamente com a
universalidade, conforme Laborde (apud D’AMORE, 2007, p. 254). Conciso, pois a
quantidade de simbolos usados em matematica € relativamente pequena e, preciso, por ser

essa caracteristica inerente 4 Matematica, a busca da exatidao.

A apropriacdo da linguagem matematica visa, tambem, aprimorar a capacidade de
comunicar ideias com clareza e precisdo bem como e a de compreender ideias expressas por
outro, na comunicagdo escrita ou oral. A preocupacdo com a comunicacdo da linguagem
matematica tem estado presente nos contextos escolares, pois 0 texto matematico como

manifestacdo da linguagem, uma forma de discurso que procura a precisdo e a universalidade
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pode tornar-se pouco clara; a comunicacdo pode ficar comprometida se os simbolos forem

usados sem um tratamento previo.

Esse tratamento passa pela codificacao e decodificacdo da linguagem natural para a da
matematica e vice-versa, na busca de compreensdo de uma situacdo-problema®. Buscar essa
compreensdo passa pela significacdo do simbolismo da matemética como expressdo de uma
linguagem inventada pelo ser humano para sintetizar ideias matematicas. Por ndo evocarem 0s
objetos matematicos a que se referem, € necessario, num primeiro momento, significar, na
linguagem natural, os signos utilizados para tal linguagem. Ao se apropriar do objeto

matematico, o uso da linguagem matematica passara a ter significado nela mesma.

Como se apropriar dessa linguagem que tende a nao ter referéncia a significados da
linguagem natural, que independe de contextos, que foi formalizada? Queremos estabelecer a
comunicacdo para favorecer a aprendizagem, a “didatica da matematica”, e parece que
justamente o fator que deveria nos auxiliar € o obstaculo: a linguagem. Este fato é chamado
por D’Amore, (2007, p. 249) de paradoxo da linguagem especifica. Para esse autor, “[...]
qguando se faz matematica, a comunicacdo nao ocorre certamente na linguagem matematica
dos matematicos, mas também ndo ocorre na lingua comum; assume-se uma sintaxe

especifica (&s vezes complicada) [...]” (id, p.251).

A Matematica é definida hoje pelos matematicos, conforme Devlin (2006, p.95,96),
como “a ciéncia da ordem, padrdes, estruturas e suas ralacées logicas”. Os padrdes podem ser
“reais ou imaginarios, visuais ou mentais, estdticos ou dinamicos, qualitativos ou
quantitativos, utilitarios ou recreativos”, conforme o mesmo autor. Para Sawer (1955, p.12,
apud DEVLIN 2006, p.95), padrao € uma palavra que “deve ser entendida num sentido bem
amplo, cobrindo quase qualquer tipo de regularidade que se possa imaginar na mente.”

Essa € a matematica dos matematicos. Decompor o pensamento matematico e
reconstitui-lo com signos especificos € tarefa deles. Parte desse conhecimento é que €
necessario ser apropriado pelos outros mortais. Necessario, na medida em que esse
conhecimento contribua para “a aquisicdo de competéncias basicas” para a construcdo da
cidadania. Entre essas competéncias, a capacidade de resolugdo de problemas (explora-los,
generaliza-los e propor novos problemas a partir deles), como estad no Parametro Curricular
Nacional, (PCN 1998, p.20), através do conhecimento aritmético, geométrico, métrico,

algébrico, estatistico, combinatorio, probabilistico. Decompor este pensamento (ou

* No decorrer do texto, definiremos situacdo-problema.



pensamentos) e reconstitui-lo(s) com signos especificos é tarefa da escola ou dos espacos

considerados ndo formais, de aprendizagem..

H& um conjunto de transformacbes sobre o conhecimento desenvolvido pelos
matematicos para que ele se torne um conhecimento de contexto escolar. E o que Chevallard
denomina de transposicdo didatica. Para esse autor, transposicdo didatica é o trabalho de

adaptacdo do saber cientifico em objeto de ensino.

Um contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre a partir de
entonces um conjunto de transformaciones adaptativas que van hacerlo apto para
ocupar um lugar entre los objetos de ensefianza. El ‘trabajo’ que transforma de um
objeto de saber a ensenar em um objeto de ensenanza, és denominado la
transposicion didactica. (CHEVALLARD, 2005. p.45).

A transposi¢do didatica ocorre ndo s6 na matematica, mas também em todos 0s casos
em que ha intervencdo no sistema de ensino, consiste em extrair elementos do saber cientifico
para situa-lo num contexto singular de aprendizagem. A transposicao didatica cria artefatos,
desdogmatiza, simplifica ou até produz objetos novos, diz D’amore (2005, p.101). Transpor a
matematica estudada pelos matematicos, com seu rigor de linguagem, para a matematica
escolar passa por discussoes e pesquisas que envolvem temas como a finalidade do estudo de

tal conhecimento e como ele se da.

A maneira de trabalhar esses conteudos, o ensino de matematica, principalmente no
contexto escolar, tem passado por varias tendéncias metodoldgicas, visando aprimorar 0
processo ensino-aprendizagem mediante uma constante revisdo dos papéis desempenhados
pelos sujeitos nele envolvidos. Essas tendéncias de ensino estdo vinculadas com a concepcgéo

de homem e de educacéo de cada época.

O saber matematico, segundo Fiorentini (1995), historicamente, “era privilégio de
poucos e dos ‘bem dotados’ intelectual e economicamente” e estava vinculado a um estudo de
forma técnica, formal e a-histérica. Emergem oposicbes ao formalismo de ensino de
matematica ao ser pensado “a escola para todos”, com o desenvolvimento da psicologia
cognitiva e mais recentemente com os estudos de antropologia. O ensino passa a levar em
conta a natureza do sujeito aprendende, e suas diferentes manifestacdes biopsicoldgicas;
também busca as raizes da dificuldade de aprendizagem matematica na teoria da diferenca

cultural.

O ensino de matematica tem passado por varias tendéncias, dentre elas, vamos

destacar a que abarcou omovimento da Mateméatica Moderna e a corrente tecnicista. O
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movimento da Matematica Moderna buscou, entre outros objetivos, dar énfase aos aspectos
estruturais e logicos da disciplina. A corrente tecnicista se preocupou com a transmissao e
recepcdo de informacgdes a fim de formar individuos para o mercado de trabalho de acordo

com as exigéncias da sociedade industrial e tecnoldgica em desenvolvimento.

O ensino de matematica hoje, leva em conta os estudos sobre o desenvolvimento das
inteligéncias, os aspectos sociocultural dos envolvidos no processo e principalmente as
pesquisas em didatica da matematica. 1sso ndo quer dizer que os aspectos estruturais e 16gicos
como o0 uso dessa disciplina como ferramenta tenha que ser deixado de lado. A énfase esta
sendo colocada na educacdo matematica com o objetivo de contribuir para o pensamento
matematico; o uso da Matematica como um dos recursos estruturante do pensamento, da

reflexdo e da acéo.

A didatica de matematica se ocupa de ensino e aprendizagem dessa area de
conhecimento e foi denominada também por Educacdo Matemética®, ganhando o status de
ciéncia®. A educagdo matemética se da em lugares diversos, na escola ou em uma determinada
sociedade, “com objetivos diversos, como por exemplo, educar um futuro matematico ou
ainda formar um cidaddo para o qual a Matematica € um instrumento”, segundo Igliori (2008,
p. 117).

Pensar matematicamente envolve tanto dominar as ferramentas matematicas, seus
conceitos e algoritmos, como desenvolver a compreensdo de que a Matematica é uma ciéncia
com linguagem especifica; ha uma relacdo entre esses dois aspectos uma vez que a expressao,

a leitura e a compreensdo do mundo se fazem na linguagem.

Apropriar-se dos objetos matematicos é fazer uso deles adequadamente em situacdes
que assim o exigem. Essas situacgdes dificilmente usardo a mesma linguagem que a usada em
uma aula de matematica. Dificilmente no cotidiano, o individuo ao interpretar um texto que
exija conhecimentos de matematica, tera a ordem expressa de como fazé-lo. Por certo, ao ler
uma tabela, nela ndo estara escrito: “relacione a coluna A com a B de modo a constatar o
percentual de aumento”, por exemplo. Esse individuo estara em outro contexto, ndo o da
escola. Wittgenstein (1987, apud Silveira) corrobora com esse pensamento ao afirmar que

guando muda o contexto, muda o conceito. Talvez caiba a escola levar esses *“outros

% Para Igliori, (2008, p.114), dois grandes momentos marcam a histéria do ensino no século XX: o ano de 1900 e
0s anos entre 1960-1970, nos quais acontece renovagdo profunda no ensino de Matematica e Fisica.
® D’amore (2005, p. 12).



contextos” para dentro dela.

Significado: o que é?

No cotidiano, muitas vezes se pergunta: “0 que isso quer dizer”, buscando o
significado das coisas. Pode-se entender significado como a importancia que se atribui a algo,
como em: “o que significa uma noite bem dormida”, bem como pode ser a expressdo de um
proposito, o indicio de algo, a representacdo de uma expressao, nome ou objeto como em “X
significa o termo desconhecido”. Significar pode ser também dar a entender, exprimir,

traduzir, constituir, representar, usar sindnimos, conceituar definir, denotar ou conotar’.

Para Wittgenstein (1987) ndo ha “o0” significado da palavra, como significado unico e
definitivo. As situagtes determinam o emprego da palavra e a significam, “O significado
passa a estar sujeito a essa animalidade com a qual o homem cria, desenvolve, substitui e
elimina suas diferentes instituicdes, a atividade de falar e parte de uma forma de vida, assim
como andar, comer, beber e jogar” (apud MORENO, 1985, p.64).

As questdes sobre a compreensdo, o significado e o sentido de conceitos matematicos
levaram alguns autores, na década de setenta, entre eles Brousseau, a estudarem “conceitos
centrados nos processos de aprendizagem”, conforme D'Amore (2005, p.24), trazendo para a
discussao a “construcdo de significado”. Precisamos, entdo, esclarecer o que € concebido por
“significado”. Para isso, D'Amore se utiliza de duas teorias filosoficas: as realistas e as

pragmaticas.

Para as teorias realistas, “significado” ¢ uma relacdo convencional entre signos e
entidades concretas; conhecer, do ponto de vista matematico, é descobrir. A visdo
epistemoldgica, nessa teoria, tem a concepgdo platénica dos objetos matemaéticos, ou seja,

esses possuem uma existéncia real que néo depende do ser humano.

Nas teorias pragmaticas, o significado depende do contexto e do uso; conhecer € saber
usar 0s objetos matematicos em contextos adequados e a visdo epistemoldgica tem a
concepgdo problemética de tais objetos. “Com efeito, os objetos matematicos e o significado
de tais objetos dependem dos problemas que sdo enfrentados em Matematica, bem como o0s

respectivos processos de resolu¢do” (D'’AMORE , 2005, p.24).

" http://www.dicionarioweb.com.br/significado.html. acessado em 17/02/2010.
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Se, para Wittgenstein “a significacdo é dada pelo uso que fazemos das palavras nos
diversos contextos, ou melhor, nos diversos jogos de linguagem” (apud CONDE, 1998, p.99),
podemos dizer, entdo, que ha jogos de linguagem diferentes em situacdes semelhantes, no
cotidiano ou na sala de aula. O jogo de linguagem que envolve operagdes aritméticas de
venda no cotidiano, onde a luta pela sobrevivéncia é travada, é diferente do jogo de linguagem
que envolve um problema semelhante em situacdes hipotéticas na sala de aula. Em cada
situacdo, o aluno vé o objeto matematico envolvido de uma forma: no primeiro caso como
instrumento que o ajuda a sobreviver, no segundo como algo irreal, muitas vezes sem sentido

para ele.

Os PCNs sustentam a aprendizagem em Matematica na atribuicdo e na apreensao de
significado, “apreender o significado de um objeto ou acontecimento pressupde identificar
suas relacdes com outros objetos e acontecimentos” (PCN, 1998, p.57). O significado da
Matematica para o aluno resulta, entre outros fatores, “das conexdes que ele estabelece entre
ela e as demais areas” (op.cit. p.57), do uso como ferramenta de expressdo ou explicacdo de
outras ciéncias. Para estabelecer essas relacdes, o aluno necessita “significar” a linguagem

matematica, ou seja, compreendé-la, saber o que ela representa.

Assim como D'Amore (2005, p.28), optamos pela concepcdo de significado na teoria
pragmatica por parecer que essa estd mais proxima aos encaminhamentos de ensino de
matematica dos PCNs (1998). Esses propGem temas transversais, 0S quais podem estar
presentes em alternativas metodoldgicas do ensino de matematica a fim de torna-la mais
significativa. De certa forma os temas transversais tentam contextualizar os conteidos das

diversas areas e significar os objetos matematicos.

Quando falamos em contextualizar a linguagem, falamos do desenvolvimento de uma
pratica pedagégica visando a compreensdo do fato, a construgdo de justificativas que
permitam ao aluno utilizar conhecimentos de maneira coerente e conveniente na sua vida
escolar e extra-escolar. Contextualizar significa levar em conta o entorno, o entorno do aluno
e 0 entorno do objeto a ser estudado com seus possiveis usos € a histdria, tanto de um como

de outro.

A pretensdo da matematica escolar é a de chegar a abstracdo do pensamento
matematico para que o aluno possa utilizar essas abstracdes em novas situa¢des concretas. O
dificil ou, talvez, o impossivel € pretender partir da abstracdo para desenvolver esse

pensamento. Partir de atividades com significado e com adequagdes de linguagem é uma
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possibilidade de contribuir para construcdo da abstracdo do pensamento matematico.

Problemas: o que séo?

Onuchic (1999, p.215) explicita sua compreensdo sobre o que € um problema: "[...] é
tudo aquilo que ndo se sabe fazer, mas que se esta interessado em resolver". E esclarece que
"0 problema ndo € um exercicio no qual o aluno aplica, de forma quase mecénica, uma

férmula ou uma determinada técnica operatoria [...]".

Um sujeito esta diante de um problema quando tem uma questdo para resolver; quer
obter uma resposta, mas, ndo tem, previamente, uma resposta para essa questdo. Assim, o que
é problema para um individuo pode ser um exercicio para outro. Se a tarefa proposta € um
problema ou um exercicio, nessa concepc¢do, dependera dos conhecimentos prévios dos
individuos a quem for proposta a tarefa, bem como dos objetivos de quem a propde.

Para Echeverria & Pozo (1998, p.15), citando Lester (1983) problema é: “uma
situacdo que o individuo ou um grupo quer ou precisa resolver e para o qual ndo dispde de um
caminho répido e direto que o leve a solucdo”. Problema entdo é visto como uma situacgéo,
situagdo-problema. Uma situagcdo pressupde circunstancias, acontecimentos em um

determinado tempo e espaco, ou seja, um contexto onde ocorrem fatos.

Para que uma determinada situacdo seja considerada um problema, essa devera
implicar em um processo de reflexdo, de tomada de decisbes quanto ao caminho a ser
utilizado para sua resolucdo, isto é, uma situacdo é reconhecida como problema, na medida
em que ndo ha procedimentos automaticos de resolucdo imediata. Assim, problema e

situacdo-problema se confundem na matematica escolar.

Problemas aritméticos: buscando compreender o significado

Os PCNs de Matematica para o primeiro e segundo ciclos trazem como um dos

objetivos:

resolver situacdes-problema e construir, a partir delas, os significados das operagdes
fundamentais, buscando reconhecer que uma mesma operagdo estd relacionada a
problemas diferentes e um mesmo problema pode ser resolvido pelo uso de
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diferentes operacdes. (PCN, 1998, p.42)

Nessa perspectiva metodoldgica, que se baseia na proposicdo e no enfrentamento de
situacOes-problema, “as habilidades de verbalizar, ler, interpretar e produzir textos em
matematica e nas areas do conhecimento envolvidas nas situacfes propostas” podem ser
desenvolvidas, conforme Smole e Diniz (2001, p. 95). Essas habilidades permitirdo a
competéncia leitora de textos matematicos e podem ter como aliada a compreensdo de textos

em linguagem natural j& que os primeiros veem ancorados nos segundos.

Compreender um texto “constitui a principal meta da leitura”, dizem Alliende &
Condemarin (2005, p.111) e requer do leitor, certas habilidades como o estabelecimento de
relacdes entre seus conhecimentos prévios e as informac6es que o texto lhe da, habilidade de
inferir, fazer comparacdes e formular perguntas, entre outras. A compreensdo do texto se da
quando estas relacdes se ddo. Segundo os mesmos autores, dentre os fatores que interferem na
compreensdo de um texto um deles € “a reconstrucéo, por parte do leitor, do sentido dado pelo
autor”, e pode variar consideravelmente entre um leitor e outro (op. cit. 2005, p.111), pois
como j& citado, dependera das relacdes que o leitor podera fazer entre seus conhecimentos e
os do texto.

Partindo da premissa que o0 aluno sabe do que um determinado problema esta tratando,
ao tentar resolvé-lo, esse aluno necessitara reconstruir o sentido desse texto numa abordagem
matematica. Para isso, ele dependera de seus conhecimentos dos codigos linguisticos e
matematicos para ler e re-escrever o enunciado. E provavel que a compreensdo verbal do
problema seja anterior a compreensdo de natureza matematica, afirma Brito, (2006, p.15),
pois considerando os problemas em linguagem verbal escrita, num primeiro momento faz-se
necessario a leitura e compreensdo deles nesta linguagem, para depois compreender a

natureza matematica dos mesmos.

A resolucdo de problemas exige uma leitura interpretativa. Para interpretar, o aluno
precisa de um referencial linguistico e para expressar os dados em sentencas matematicas, de
um referencial de linguagem matematica, também adequado. O aluno necessita ter “a
percepcdo da estrutura do contexto verbal do problema e a passagem desta para a linguagem
matematica” passa por essa percepcao, (THOMAZ NETO, 2009, p.4). As relacBes existentes
entre os dados do problema e o problema séo expressas em lingua materna, considerada, neste

trabalho, como Lingua Portuguesa.
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A Lingua Portuguesa, como linguagem verbal, escrita ou oral tem seu papel na
Matematica como nas outras areas do conhecimento. E, no minimo, o veiculo das
informacdes, mas pode estar nela as dificuldades que os alunos encontram na resolucdo de

problemas, como ressalta Azevedo e Rowell (2007, p.13):

N&o raras vezes, tais dificuldades ndo estdo situadas no &mbito dos algoritmos,
das férmulas ou dos conceitos especificos dessas areas [matematica, quimica, fisica,
geografia, biologia, etc.], mas nas constru¢cdes linguistico-discursivas dos
enunciados dos problemas. Sdo dificuldades de nivel lexical, sintatico, semantico,
textual e/ou discursivo que impedem os alunos de resolver adequadamente o0s
problemas por ndo poderem recuperar sua unidade de sentido.

H& uma necessidade da lingua para ler e compreender o problema de matematica bem
como para contextualizar a solucdo desse. Por outro lado é necessario ler e escrever em
linguagem matematica, compreender os significados dos simbolos, sinais ou notacgdes
proprias desta linguagem para operar uma solugdo. Como diz Machado, hd uma “impregnacéo
entre a Matematica e a Lingua Materna”, caracterizada por sistemas de representacfes ou por

metas que essas areas perseguem (1998, p.91).

Ainda Machado (1998, p.9), em sua investigacdo sobre a “possibilidade de ensinar
Matematica a partir de uma mediacdo intrinseca da Lingua Materna”, parte da hipdtese da
participacdo efetiva dessa nos processos de ensino daquela, “ndo apenas tornando possivel a
leitura dos enunciados, mas, sobretudo como fonte alimentadora na construgdo dos conceitos,
na apreensdo das estruturas logicas da argumentacdo, na elaboracdo da prépria linguagem
matematica”. Seguindo no pensamento do autor, poder-se-ia dizer que “ha a possibilidade de
ensinar a Lingua Materna a partir de uma mediacao intrinseca com a Matematica”, como se
pode ver em Azevedo e Rowell (2007, p.2) quando colocam “a resolugdo de um problema
como um recurso pedagdgico capaz de tornar o ensino da lingua portuguesa escrita mais
eficaz”. A leitura de enunciados ou textos® de problemas aritméticos necessita da Lingua
Portuguesa, pelo simples fato de estarem expressos desta forma. Ao tentar resolver um

problema escrito, a primeira atitude é 1é-lo e apds compreendé-lo.

Uma concepcdo interessante apresentada por Leffa (1996, p.151) unindo leitura e
compreensdo é: “a leitura compreensiva € um processo de significacdo, no qual participam o
sujeito e 0 objeto da leitura, num processo comunicativo”. Assim, como se fosse um jogo de

palavras, a compreensdo leitora ”é uma habilidade do leitor para interpretar as intencGes

8Ndo seré conceituado, aqui, enunciado e texto.
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comunicativas do escritor”, conforme Ramos (2006, p.217). Numa perspectiva sécio-cultural,
ampliando o conceito de compreensao leitora, essa autora ainda diz: “o significado de um
enunciado ndo é fornecido exclusivamente pelo préprio material linguistico, [...] depende da

existéncia prévia de um sistema compartilhado de simbolos”.

Ler e compreender implica em decodificar, atribuir e construir significado, é um ato
interativo entre as caracteristicas do texto e as do leitor. A interacdo deve ocorrer entre 0s
conhecimentos prévios desse leitor e as informacdes novas trazidas pelo texto que esta sendo
lido. O resultado da compreensdo é a construcdo de uma representacdo mental decorrente
dessa interacdo. Assim, pode-se dizer que ler e compreender um problema matematico escrito

é decodifica-lo linguisticamente e reconstrui-lo no seu significado matematico.

Assim, buscando compreender o significado dos problemas aritméticos, talvez se
possa dizer: para entender o enunciado de um problema matematico e procurar resolvé-lo, é
necessario retomar os elementos enunciados (dados do problema); atribuir significado a esses
elementos; traduzi-los para a linguagem matematica; acrescentar informacdes (conhecimentos
prévios); estabelecer planos de resolucdo, aplicar os conhecimentos matematicos nesses
planos e verificar a solugéo, retornando ao texto inicial. Parafraseando Vygotsky (1985, p.
379), é um processo extremamente complexo de decomposicdo do pensamento e a

reconstituicdo deste em linguagem matematica. Isso passa pela significagdo do problema.
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