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RESUMO

ESTRATEGIAS DE LEITURA IMPLICADAS NA RESOLUCAO DE SITUACOES-
PROBLEMA NA AREA DA MATEMATICA

O trabalho intitulado “Estratégias de leitura e resolugdo de situagdes- problema” busca entender as
principais estratégias de leitura implicadas na compreensao de situagdes- problema, em especial, nas
que constituem a Prova Brasil, aplicada ao final do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e que avalia
o desenvolvimento do aluno em Lingua Portuguesa e Matematica. Dessa forma, o objetivo geral visa
a investigar sobre estratégias de leitura implicadas na compreensao de situagdes- problema voltados
ao Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental. Nesse sentido, este trabalho justifica-se porque busca
estratégias que podem ser usadas para auxiliar as criangas na resolucdo dessas situagdes-problema,
ajudando-os na compreensdo do que devem olhar nesses textos € como devem proceder para a
resolucao do problema. Entende-se que, desse modo, auxilia-se os alunos ndo apenas em sala de aula,
diante de atividades curriculares, mas, principalmente, contribui-se para que sejam mais autbnomos
em sua vida social a resolver situagdes-problema que se lhes apresentam a todo momento na vida fora
da escola. Os fundamentos te6ricos desta pesquisa seguem os principios e pressupostos de Solé (1998)
e Kleiman (2004, 2016), Girotto e Souza (2010), no que se refere a leitura e as estratégias de leitura.
Acerca das situagdes-problema, leva-se em conta, principalmente, o aporte dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (1997), uma vez que a aplicabilidade da Base
Nacional Comum Curricular (2017) ¢ recente. No que tange aos procedimentos metodologicos, esta
pesquisa caracteriza-se como aplicada e de cunho bibliografico. Quanto a abordagem do problema, ¢
de natureza qualitativa. O corpus da pesquisa compreende quatro questdes do simulado da Prova
Brasil do ano de 2011 para a turma do 5° ano, disponibilizado no site do Ministério da Educagdo e
Cultura, uma vez que nao ha acesso as provas aplicadas. Com o estudo, foi possivel descobrir que,
para a resolucao de problemas, acionam-se varias estratégias € ndo uma apenas, € que as estratégias
a serem mobilizadas dependem do desencadeamento da situacdo problema. Além disso, os problemas
principais parecem ser relacionados a falta de percepg¢do sobre o que ¢ essencial observar no
enunciado para a resolugcdo do problema e a necessidade da transposicao entre sistemas semioticos
implicados nas operacdes. Nesse sentido, ¢ preciso ajudar o aluno a sumarizar o que ¢ importante no
enunciado, extraindo dele as partes essenciais a resolugdo e a realizar as conexdes necessarias entre
as linguagens. Destaca-se também a importancia de verbalizar o raciocinio que os professores
realizam para a resolugdo de problemas, posto que isso pode lancar luzes ao caminho tecido pelos

estudantes.

Palavras-chave: Estratégias de leitura, Situagdes-problema, Prova Brasil, Parametros Curriculares

Nacionais para o Ensino Fundamental.



ABSTRACT

READING STRATEGIES IMPLIED IN THE RESOLUTION OF PROBLEM
SITUATIONS IN THE MATHEMATICS AREA

The work entitled "Reading strategies and problem solving" seeks to understand the main
reading strategies involved in understanding problem situations, especially those that constitute
the Prova Brasil, applied at the end of the 5th and 9th years of elementary school and that
assesses student’s development in Portuguese Language and Mathematics. Thus, the general
objective is to investigate reading strategies implied in the understanding of problem situations
aimed at the First Cycle of Elementary School. In this sense, this work is justified because it
seeks strategies that can be used to assist children in solving these problem situations, helping
them to understand what they should look at in these texts and how they should proceed to solve
the problem. It is understood that this helps students not only in the classroom, in the face of
curricular activities, but, mainly, helps them to be more autonomous in their social life to solve
situations that are presented to them every moment in life outside of school. The theoretical
foundations of this research follow the principles and assumptions of Solé (1998) and Kleiman
(2004, 2016), Girotto and Souza (2010), regarding reading and reading strategies. Concerning
the problem situations, it is taken into account, mainly, the contribution of the National
Curriculum Parameters for Elementary Education (1997), since the applicability of the
Common National Curriculum Base (2017) is recent. Regarding the methodological
procedures, this research is characterized as applied and of bibliographic nature. As for the
approach to the problem, it is qualitative in nature. The corpus of the research comprises four
questions from the 2011 Brazil Exam test for the 5th grade class, available on the website of
the Ministry of Education and Culture, since there is no access to the applied tests. With the
study, it was found that, for problem solving, several strategies are triggered and not just one,
and that the strategies to be mobilized depend on the triggering of the problem situation.
Moreover, the main problems seem to be related to the lack of perception about what is essential
to observe in the statement to solve the problem and the need for transposition between semiotic
systems involved in operations. In this sense, it is necessary to help the student to summarize
what is important in the statement, extracting from it the essential parts of the resolution and to
make the necessary connections among languages. It is also highlighted the importance of
verbalizing the reasoning that teachers perform for problem solving, as this can shed light on

the path woven by students.

Keywords: Reading strategies. Problem situations. Brazil test. National Curriculum Parameters
for Elementary School.
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1 INTRODUCAO

Neste estudo, cuja filiagdo se da a linha de pesquisa Leitura e Formagdo do Leitor, do
programa de Pos-Graduagdo em Letras da Universidade de Passo Fundo, voltamos nossa
atengdo as estratégias de leitura por entendermos que, em todas as dreas do conhecimento, ¢
preciso ler, o que implica a compreensado de diferentes linguagens, e que a competéncia leitora
se desenvolve de forma processual e continua. Em uma situagdo de aprendizagem significativa,
a leitura € reflexiva e exige que o leitor se posicione diante de novas informagdes, buscando, a
partir dela, novas compreensdes.

Nesse sentido, entre as diversas metas a serem perseguidas pela escola, o ensino de
estratégias de leitura merece ateng@o especial para que os alunos aprendam, progressivamente,
a utiliza-las a fim de identificar informac¢des importantes nos textos que léem e construir
conhecimentos que possibilitem interagir com outros sujeitos e agir no mundo. Conforme os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCNEF, BRASIL, 1997), ao final
do Ensino Fundamental, ¢ preciso que os alunos possam ler diferentes géneros textuais de
maneira autonoma, estabelecer inferéncias, fazer conexdes, relacionar o conhecimento de
mundo que possuem com o que ¢ apresentado na escola. Na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, BRASIL, 2017), fica claro que a leitura ndo diz respeito somente ao texto escrito, mas
também a imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em
movimento (filmes, videos etc.) e ao som (musica), que acompanha e cossignifica em muitos
géneros textuais.

Sabemos que um dos principais desafios da escola € o de fazer com que os alunos sejam
leitores plenos, o que significa ndo apenas ler as palavras, como também codigos, imagens,
simbolos matematicos, tabelas, graficos etc., e compreender o significado do que elas dizem.
Nos ultimos anos, tem-se manifestado uma grande preocupagao em relagdo a defasagem dos
alunos em compreender o que leem e, normalmente, recai sobre a escola a tarefa de torna-los
leitores competentes, atribuindo ao ato de ler uma agao significativa.

As habilidades de leitura — ou as limitacdes no que tange a elas — se refletem em todas
as areas do conhecimento, embora se costume delegar o compromisso do ensino da leitura aos
professores de Pedagogia e Letras por se acreditar que apenas o professor de lingua materna e
o de curriculo, no caso os de Anos Iniciais do Ensino Fundamental - 1° ao 5° ano, devam ensinar
a ler, escrever e interpretar. Isso ¢ um grande equivoco, pois sabemos que essas praticas
precisam ser trabalhadas em todos os componentes curriculares e ndo apenas na educacgio

basica, mas em todos os niveis de ensino.
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A pouca habilidade de interpretacdo dos enunciados das situagdes-problema revela que
os alunos, embora leiam diversas vezes, demonstram-se inseguros para realizar uma operacao
e extrair as informagdes essenciais do texto, o que se configura como obstaculo para ler e
interpretar. Essa dificuldade ¢ constatada em avaliagdes institucionais que os alunos realizam
em diferentes etapas do ensino, como a Prova Brasil!, Avaliagdo Nacional da Alfabetizagio
(ANA) ? e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)>.

Diante dos fatos mencionados, a motivagdo pessoal para o desenvolvimento deste
trabalho explica-se, inicialmente, pela minha* formag¢do em Pedagogia e regéncia de classe no
Curso Normal — disciplina de Didatica — e no 5° ano do Ensino Fundamental (Anos Iniciais).
Neste ultimo, por estar diretamente voltado ao ensino de curriculo, que abrange todas as areas
do conhecimento, constatei certa dificuldade dos alunos em interpretarem o que se pede em
uma situagdo problema. E preciso reconhecer, porém, que ha alunos com dificuldades de
aprendizagem, e que a ndo compreensdo, bem como as dificuldades de leitura e interpretagao,
podem estar associadas a outros fatores que intervém no fracasso escolar, como dificuldades
sociais, historico familiar e formacao de cada crianga. Mesmo sabendo disso, ndo se pode ficar
inerte. E preciso buscar estratégias para tentar resolver o que estd ao nosso alcance e melhorar
0 nosso fazer docente, assim, também, ajudando o aluno a desenvolver melhor suas habilidades.

Sendo assim, o interesse por esta temdatica advém pelos questionamentos mobilizados a
partir da propria pratica pedagogica. Por diversas vezes, preocupei-me com a defasagem que os
alunos apresentam em ler e compreender diversos géneros textuais, principalmente as
situagdes- problema. A maioria deles revelam dificuldades em dizer qual acdo devem realizar
com os dados presentes no problema e, por isso, me questionam se devem fazer uma “continha”
de “mais”, “menos”, “vezes” ou “dividir”’. O obstaculo se agrava quando um mesmo problema
matematico requer mais de um calculo, o que dificulta a resolucdo autdbnoma por parte dos
alunos. Nesse sentido, este trabalho justifica-se porque busca estratégias que podem ser usadas
a fim de auxiliar as criangas na resolucao dessas situagdes- problema, ajudando-os na
compreensdo do que devem olhar nesses textos e como devem proceder para a resolu¢ao do
problema. Entendemos que, desse modo, ajudamos nossos alunos ndo apenas em sala de aula,

diante de atividades curriculares, mas, principalmente, contribuimos para que sejam mais

! Explicaremos sobre a aplicabilidade dessa avaliagdo apenas ao 5° ano do Ensino Fundamental, adiante, no
capitulo 4.

2 Avaliagdo aplicada no 3° ano do Ensino Fundamental.

3 Aplicado aos concluintes do Ensino Médio.

4 Utilizarei a 1° pessoa do singular sempre que se referir as motivagdes pessoais que te instigaram a pesquisar
sobre o tema.
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autdbnomos em sua vida social, resolvendo situagdes- problema que se lhes apresentam a todo
momento na vida fora da escola.

Partimos do pressuposto de que a falta de compreensao das situagdes- problema, muitas
vezes, advenha da dificuldade de leitura/ interpretagdao dos enunciados e, nesse sentido,
buscamos apoio nos estudos sobre estratégias de leitura. Acreditamos que tais estudos possam
contribuir no processo de resolucdo e nos dar algumas respostas sobre as dificuldades
implicadas na compreensdo dos sentidos, ampliando horizontes de ensino quando do trabalho
com esses textos.

Quando falamos de “Estratégias de Leitura”, ¢ importante destacar que autores
diferentes denominam de formas diferentes as operagdes mentais envolvidas na leitura. Alguns
chamam de estratégias, outros de procedimentos, ou até¢ mesmo técnicas mentais desenvolvidas
durante o ato de ler. O ensino do ato de ler implica ndo apenas decodificar signos e, no caso da
matematica, seus simbolos. Ler implica tecer inferéncias, relacionar diferentes linguagens para
compreensdo — como em graficos, tabelas, mapas, etc., e que essas sdo estratégias que podem
ser trabalhadas em sala de aula com os alunos. Solé (2010) define isso de modo bem abrangente,
quando afirma que as estratégias sdo operacdes mentais relacionadas ao ato de ler. Diante disso,
o interesse se volta em entender quais as principais estratégias de leitura estdo implicadas na
compreensao de situagdes- problema, em especial nos problemas que constituem a Prova Brasil,
aplicada ao final do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e que avalia o desenvolvimento do
aluno em Lingua Portuguesa e Matematica. Nesse sentido, a questao norteadora deste estudo ¢:
que estratégias de leitura estdo implicadas na compreensao/resolugdo de situagdes- problema
propostos na Prova Brasil do 5° ano do Ensino Fundamental? Como explora-las com os alunos?

A partir disso, define-se como objetivo geral, investigar sobre estratégias de leitura
implicadas na compreensdo de situacdes- problema voltados ao 1° ciclo do Ensino
Fundamental. Por conseguinte, sao estabelecidos os objetivos especificos: a) apresentar o que
sdao estratégias de leitura; b) identificar competéncias e habilidades matematicas a serem
desenvolvidas at¢ o 5° ano do ciclo do ensino fundamental e relaciona-las a leitura; c)
compreender quais as principais estratégias de leitura que utilizamos na resoluc¢ao de situagdes-
problema e como elas podem ser ensinadas aos alunos.

No que se refere aos procedimentos metodologicos, esta pesquisa caracteriza-se como
aplicada, de cunho bibliografico. Quanto a abordagem do problema, ¢ de natureza qualitativa.
O corpus de andlise ¢ composto por quatro situagdes-problema do simulado de 2011 da Prova
Brasil para o 5° ano, disponibilizado no site do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) —

uma vez que nao se tem acesso as provas — e, a partir da analise das questdes, identificar as
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principais estratégias implicadas na compreensao e resolucao desses problemas. A escolha por
trabalhar com questdes da Prova Brasil se justifica pelo fato de que € ela um dos instrumentos
principais de avaliagdo da qualidade no Ensino Fundamental, verificando se foram
desenvolvidas as habilidades e competéncias previstas para cada ciclo do ensino. Assim, ela
serve como elemento balizador do que ¢ preciso ter sido trabalhado e aprendido pelos alunos
ao final de cada ciclo. E importante ressaltar que s6 ha um simulado disponivel no site oficial
do MEC e este é do ano de 2011. Quanto as questdes, utilizou-se uma de cada bloco tematico’
por abordarem diferentes descritores®.

A presente pesquisa estd organizada em quatro capitulos, além da introducdo e das
consideracdes finais. A primeira parte refere-se a leitura na escola e sua importancia para as
praticas sociais. Nela se abordam os termos de letramento e numeramento e a importancia de
ambos para se viver em sociedade. Ainda, sdo expostos os pressupostos tedricos de Soares
(1998) sobre ambos os termos e as relagdes sobre leitura para praticas sociais e ensino da
matematica. Também, evidencia-se, nesse mesmo capitulo, a dificuldade de compreensao das
situacdes- problema, onde, embora os alunos tenham o dominio da leitura, apresentam
dificuldade em compreender o que leem, conforme apontam os indices do Indicador de
Alfabetismo Funcional (INAF).

No terceiro capitulo, sdo apresentadas algumas reflexdes sobre estratégias de leitura a
partir das contribui¢cdes de Solé (1998), Kleiman (2016), Girotto e Souza (2010) e Toledo
(2004). Nessa perspectiva, entende-se que as contribuigdes dessas autoras conceituam,
salientam e especificam as estratégias de leitura, quanto a maneira de utilizé-las na resolucao
de situagdes-problema.

J& o quarto capitulo, intitulado “Sistema de avaliagdo nacional e competéncias leitoras
a serem desenvolvidas no primeiro ciclo do ensino fundamental” explica quais sdo as
competéncias esperadas dos alunos na Prova Brasil. Os principais aportes teoricos utilizados
sao os PCNEF (1997) de lingua portuguesa e matematica e algumas consideragdes da BNCC
(BRASIL, BRASIL, 2017) pelo fato de ser um estudo recente. Também, traz explicagdes sobre
a Prova Brasil, busca especificar que as situagdes- problema apresentadas na escola podem ser
resolvidas com auxilio das estratégias de leitura, e que as mesmas servem para perceber que a
matematica esta presente nas praticas sociais.

Nesse ultimo capitulo, nos deteremos em analisar aspectos e dados relacionados a Prova

Brasil, aplicada ao 5° ano do Ensino Fundamental e a andlise do corpus, constituido por quatro

5 Sera explicado no capitulo 4.
6 Sera explicado no capitulo 4.
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questdes, evidenciando as estratégias de leitura nelas implicadas e, assim, apontando caminhos

que podem ser percorridos para compreensao/resolucao de situagdes-problema.
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2 A LEITURA NA ESCOLA E AS COMPETENCIAS PREVISTAS PARA PRATICAS
SOCIAIS

Este primeiro capitulo esta estruturado em trés se¢des. A primeira delas, “Leitura para
as praticas sociais”, explica o viés de leitura adotado neste estudo, entendida como forma de
interacdo e competéncia necessaria para as praticas sociais, no sentido do que propdem o0s
estudos dos letramentos. A segunda, “Leitura e ensino de matemadtica”, busca refletir sobre
entrelacamentos de letramentos e numeramento, ou seja, entre leitura e praticas que envolvem
operagdes matematicas. A terceira, “Sobre a (ndo) compreensdo de situagdes- problema”,
discute sobre a falta de habilidade por parte dos alunos em compreender o que leem,

principalmente para resolver de forma correta situagdes- problema’.

2.1 LEITURA E PRATICAS SOCIAIS

A formagao de sujeitos competentes em leitura constitui-se como uma das tarefas
centrais da escola. Esse processo nao ocorre de forma mecanica e, para que ele se desenvolva
de forma significativa, ndo se pode conceber a leitura como uma simples decodificagdo de
codigos. Segundo a perspectiva centrada nas concepgdes interativa e de letramento, o leitor se
forma de modo continuo ao longo da vida e a medida que se integra em universos distintos de
leitura. Ao mencionarmos a palavra “leitura”, vem ao caso esclarecermos que sua defini¢dao nao
¢ univoca, ela ¢ determinada de forma distinta por diferentes autores, de acordo com a
perspectiva teorica adotada (de cunho literario, ou ndo).

Ao discorrer sobre a leitura, os PCNEF (BRASIL, 1997) defendem que o significado se
constréi pelo esforco de interpretacdo do leitor, a partir ndo s6 do que estd escrito, mas do
conhecimento que traz para o texto, pois circulam textos nos quais as diferentes interpretagoes
fazem sentido e sdo mesmo necessarias: € o caso de bons textos literarios. Ha outros que ndo:
textos instrucionais, enunciados de atividades e situagdes- problema, por exemplo, s6 cumprem
suas finalidades se houver compreensao do que deve ser feito.

O viés de leitura que adotamos aqui ¢ o da leitura enquanto forma de interagdo e
competéncia necessaria para as praticas sociais. Assim,

[...] a leitura como pratica social ¢ sempre um meio, nunca um fim. Ler é resposta a
um objetivo, a uma necessidade pessoal. Fora da escola, ndo se 1€ so para aprender a

7 Usaremos essa terminologia “Situacdes problemas” pois é a mesma apresentada nos PCNEF (BRASIL, 1997).
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ler, ndo se 1€ de uma tUnica forma, ndo se decodifica palavra por palavra, ndo se
responde a perguntas de verificagdo do entendimento (BRASIL, 1997, p. 57).

Na perspectiva da BNCC (BRASIL, 2017), as habilidades de leitura ndo sdo
desenvolvidas de forma genérica e descontextualizada, mas por meio da leitura de textos
pertencentes a géneros que circulam nos diversos campos de atividade humana. Por esse viés,
leitura nao implica apenas decodificar e compreender a palavra escrita, mas sim as muitas outras
formas de linguagem que produzem sentidos (cddigos, simbolos, imagens, etc.), mediando
nossa interagdo com os outros € nosso agir no mundo, onde os conhecimentos sobre os géneros,
sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-padrao, sobre as diferentes linguagens (semioses)
devem ser mobilizados em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura, produgdo e
tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a servigo da ampliagdo das
possibilidades de participagdo em praticas de diferentes esferas/ campos de atividades humanas.

Os proprios PCNEF (BRASIL, 1997) propdem o ensino de diferentes géneros textuais,
0s quais sdo constituidos por diferentes linguagens/semioses que exigem diferentes tipos de
abordagem para que se construa a compreensao. Esse mesmo documento estabelece que, ao
longo do periodo escolar, devem ser desenvolvidas certas competéncias por parte do leitor, de
modo a garantir, progressivamente, que os alunos avancem em termos de habilidade de leitura.

Assim, ao término do primeiro ciclo do ensino fundamental, os alunos devem ser capazes de:

e Compreender o sentido nas mensagens orais ¢ escritas de que ¢ destinatario
direto ou indireto: saber atribuir significado, comecando a identificar
elementos possivelmente relevantes segundo os propositos ¢ intengdes do
autor;

e Ler textos dos géneros previstos para o ciclo, combinando estratégias e
decifragdo com estratégias de selecdo, antecipagao, inferéncia e verificacao;

e Utilizar a linguagem oral com eficicia, sabendo adequé-la a intengdes e
situacdes comunicativas que requeiram conversar num grupo, expressar
sentimentos e opinides, defender pontos de vista, relatar acontecimentos,
expor sobre temas estudados;

e Participar de diferentes situagdes de comunicagdo oral, acolhendo e
considerando as opinides alheias e respeitando modos de falar;

e  Produzir textos escritos coesos e coerentes, considerando o leitor e o objeto
da mensagem, comecando a identificar o género e o suporte que melhor
atendem a intengdo comunicativa;

e Escrever textos dos géneros previstos para o ciclo, utilizando a escrita
alfabética e preocupando-se com a forma ortografica;

e Considerar a necessidade das varias versdes que a producao do texto escrito
requer, empenhando-se em produzi-las com ajuda do professor.
(BRASIL,1997, p. 103-104).

Essas competéncias de leitura e produgao textual previstas nos PCNEF (BRASIL, 1997)
de lingua portuguesa ndo remetem apenas a leitura e compreensao de texto desta referida area

do conhecimento. Lemos o tempo todo, em todas as disciplinas oferecidas pela escola e, fora
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dela, estamos rodeados por diferentes textos (outdoors, panfletos, sinais de transito, aniincios
publicitarios, bulas de remédio, noticias, etc.), que precisam ser lidos e compreendidos nas
praticas de vida, conforme ressaltam as perspectivas dos estudos dos
letramentos/multiletramentos ® ao discorrerem sobre as exigéncias de leitura e escrita
imprescindiveis para a vida em sociedade.

Para Solé (1998) um dos multiplos desafios a serem enfrentados pela escola é o de fazer
com que os alunos aprendam a ler corretamente. Isto € l6gico, pois a aquisi¢do da leitura ¢
imprescindivel para agir com autonomia nas sociedades letradas, e ela provoca uma
desvantagem profunda nas pessoas que ndo conseguiram realizar essa aprendizagem. A tarefa
de formar leitores ¢ ardua, pois, além de saber decodificar o que 1€, ha a questdo da
subjetividade, da individualidade do leitor enquanto sujeito inico, com suas proprias vivéncias
e leituras de mundo, as quais intervém no processo de compreensao da leitura. Concordamos
com a autora quando diz que “a leitura € um processo de interagao entre o leitor € o texto, um
processo no qual o pensamento e a linguagem estdo envolvidos em trocas continuas” Solé
(1997, p.32).

O modelo interativo de leitura pressupde uma sintese € uma integracdo de outros
enfoques sobre o processo de leitura. Solé (1998) aponta modelos hierarquicos ascendente e
descendente de processamento dos componentes do texto para chegar ao sentido. No modelo
ascendente, o leitor comega pelas letras, continuando com as palavras e frases, num processo
ascendente, sequencial e hierarquico que leva a compreensao do texto. Baseado nesse modelo
estdo as propostas de ensino voltadas a decodificacdo que consideram que o leitor pode
compreender o texto porque pode decodifica-lo totalmente. E um modelo centrado no texto e
que ndo pode explicar fendmenos tdo correntes como o fato de que continuamente inferimos
informagdes ao ato de ler e ndo perceber determinados erros tipograficos € mesmo o de que
possamos compreender um texto sem necessidade de entender em sua totalidade, ou seja cada
um dos seus elementos. Por outro lado, o modelo descendente afirma que o leitor ndo procede
letra por letra, mas usa seu conhecimento prévio e seus recursos cognitivos para estabelecer
antecipagdes sobre o conteudo do texto, fixando-se neste para verifica-las. Assim, quanto mais
informagdes possuir um leitor sobre o texto que vai ler, menos precisara se “fixar” nele para
construir uma interpretacao.

Assumimos, neste trabalho, a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, ja

assumida em outros documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNEF,

8 As perspectivas de tais estudos serdo apresentadas na se¢do seguinte a esta.
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BRASIL,), para os quais a linguagem ¢ “uma forma de a¢do interindividual orientada para uma
finalidade especifica; um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes
numa sociedade, nos distintos momentos de sua historia” (BRASIL, 1997, p. 20). Tal proposta
assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as perspectivas enunciativo-
discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar os textos a seus contextos de produgao
e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura,
escuta e produgdo de textos em varias midias e semioses.

Podemos, neste momento, lembrar Bakhtin (1992, p.280) que nos diz que para cada
esfera da atividade humana, ou para cada esfera da comunicacao verbal, sdo gerados tipos de
enunciados relativamente estaveis no que diz respeito ao tema, a composicao e ao estilo. Estes
tipos de enunciados foram denominados por ele géneros de discurso. Sendo assim, para Bakhtin
(1992) todos os enunciados, orais ou escritos, que atendam a um propdsito comunicativo se
constituem em um género de discurso.

Com base nas ideias de Bakhtin, podemos dizer que uma das razdes que podem
justificar as dificuldades de compreensdo dos textos dos problemas pelos alunos ¢ a falta de
dominio de um determinado género discursivo - € de seu contexto de circulagdo por ndo terem
tido muito contato com ele ou, mesmo, por desconhecé-lo. Bakhtin nos esclarece este assunto
na seguinte citagado:

Muitas pessoas que dominam muito bem a lingua se sentem, entretanto, totalmente
desamparadas em algumas esferas de comunicagdo, precisamente porque nao
dominam os géneros criados por essas esferas. Nao raro, uma pessoa que domina
perfeitamente o discurso de diferentes esferas da comunicacdo cultural, que sabe dar
uma conferéncia, levar a termo uma discussdo cientifica, que se expressa
excelentemente em relagdo a questdes publicas, fica, nao obstante, calada ou participa
de uma maneira muito inadequada numa conversa trivial de bar. Nesse caso, ndo se
trata da pobreza de vocabuldrio nem de um estilo abstrato; simplesmente trata-se de
uma inabilidade para dominar o género da conversagdo mundana, que provém da
auséncia de nogdes sobre a totalidade do enunciado, que ajudem a planejar seu
discurso em determinar forma composicionais e estilisticas (géneros) rapida e
fluentemente; uma pessoa assim ndo sabe intervir a tempo, ndo sabe comegar e

terminar corretamente (apesar desses géneros serem muito simples). (BAKHTIN,
1992, p. 261).

Assim, se ndo tivermos acesso a determinados géneros e sua aprendizagem for
fundamental para a nossa formacao, precisamos aprendé-los. E ¢ aqui que entra a escola: “ela
precisa assumir a tarefa de ensinar a seus alunos as caracteristicas dos géneros mais complexos,
que ndo sdo aprendidos espontaneamente nas situacdes do cotidiano” (BRAKLING, 2006, p.
1).

Embora concordemos que o leitor constréi o sentido do texto a partir dos seus

conhecimentos prévios (linguisticos, textuais, de mundo), também nio podemos negar que
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existe uma intencionalidade do autor na producao discursiva. Bakhtin (2011) fala da vontade
discursiva, que se manifesta sempre num género, caracterizado por certas escolhas
enunciativas. Essa intencionalidade/vontade discursiva deixa marcas no texto, ou pistas, no
dizer de Koch (2003), que precisam ser apreendidas pelo leitor. Sdo essas pistas que podem ser
ensinadas e ¢ papel do professor ensinar o aluno a percebé-las nos textos. Como mediador da
constru¢do do conhecimento, ele ¢ responsavel por desenvolver procedimentos que estimulem
as habilidades de leitura, com vistas ao desenvolvimento de um leitor pleno, capaz de abstrair
sentidos daquilo que 1€ e, assim, compreender e interpretar o mundo. Kleiman (2016) ressalta
que a compreensdo de um texto a partir de sua leitura ndo acontece em um piscar de olhos,
muito pelo contrario, a compreensdo ¢ trabalhada pelo leitor, de modo que ler ¢ um trabalho
que exige paciéncia e persisténcia, até que se possa chegar a compreensio do que o texto tem a
transmitir. Ressalta ainda que o aluno precisa encarar as dificuldades com que se depara na
interpretagdo de um texto como um desafio a ser vencido, caso contrario, ndo atingird os
resultados esperados, tanto por si mesmo quanto na visdo do professor em relacdo a leitura
proposta.

Ao mesmo tempo que se fundamenta em concepgdes e conceitos ja disseminados em
outros documentos e orientagdes curriculares e em contextos variados de formacao de
professores, ja relativamente conhecidos no ambiente escolar — tais como praticas de
linguagem, discurso e géneros discursivos/géneros textuais, esferas/campos de circulagdo dos
discursos —, considera as praticas contemporaneas de linguagem, sem o que a participagdo nas
esferas da vida publica, do trabalho e pessoal pode se dar de forma desigual. Na esteira do que
foi proposto nos Parametros Curriculares Nacionais, o texto ganha centralidade na defini¢ao
dos contetdos, habilidades e objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um género
discursivo que circula em diferentes esferas/campos sociais de atividade/comunicagao/uso da
linguagem. Partindo desses pressupostos, a proxima se¢do, aborda a questdao de leitura como
pratica social. Relaciona e especifica letramentos, multiletramentos e também conceitua o
termo numeramento. Além disso, discorre sobre acdes do Instituto Paulo Montenegro (IPM)
procurando especificar o Indice Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF), o qual realiza

estudos e considera diferentes graus de letramento da populagao.
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2.2 LEITURA E LINGUAGEM MATEMATICA

Concordamos com Fonseca e Cardoso (2005) quando afirmam que a Matematica requer,
assim como qualquer outra disciplina, o ato da leitura.

Fonseca e Cardoso (2005) consideram alguns recursos para um trabalho com leitura nas
aulas de matematica como: atividades textuais para ensinar matematica e textos que demandam
conhecimentos matematicos para serem lidos. As autoras destacam especificidades dos textos
proprios da matematica, ou seja, a existéncia de géneros textuais proprios dessa area. Elas
afirmam que:

[...]é necessario conhecer as diferentes formas em que o conteudo do texto pode ser
escrito. Essas diferentes formas também constituem especificidades dos géneros

textuais proprios da matematica, cujo reconhecimento ¢ fundamental para a atividade
de leitura. (FONSECA e CARDOSO, 2005, p.65).

Como ja mencionamos, a concepg¢ao de leitura que aqui assumimos esta relacionada a
perspectiva dos letramentos/multiletramentos, ou seja, a da leitura como pratica social, sendo
que ler implica compreender ndo apenas o codigo escrito, mas os diferentes sistemas semioticos
utilizados nos textos que mediam a interagdo, nas praticas de vida cotidianas. Comegamos,
portanto, pelos estudos dos letramentos e avancamos em dire¢do aos multiletramentos,
buscando relaciona-los ao que se entende hoje como “numeramento”, conceito similar ao de
“letramento”, porém voltado as operacdes matematicas.

Muito se ouve falar em letramento como “[...] desenvolvimento dos processos de escrita
e capacidades de leitura” (ROJO, 2012, p. 167). Este conceito ¢ bastante confundido com o de
alfabetizagdo, pois na pratica docente “letramento” muitas vezes ¢ entendido apenas como o
ato de ler no sentido de decodificar as letras. No entanto, letramento ¢ um conceito mais amplo,
que engloba o de alfabetizacdo. Se na alfabetizacdo o sujeito aprende a ler e a escrever, no
letramento ele se apropria destas praticas, adequando-as ao uso em diferentes situagdes praticas
da vida em sociedade. Para Fonseca (2009), o uso do termo letramento estd relacionado a
necessidade, compreensao da alfabetizacdo como uma tecnologia de aquisi¢ao do codigo de
registro escrito da lingua e do letramento como os efeitos advindos da aquisi¢ao desse codigo
na vida em sociedade, ou seja, nas praticas sociais.

Na concepgao dos estudos do letramento, ser alfabetizado ndo € suficiente para o sujeito,
pois € preciso saber fazer uso da leitura e da escrita como pratica social. Para Soares (1998, p.
19), “alfabetizado ¢ aquele que apenas aprendeu a ler e a escrever, ndo aquele que adquiriu o

estado ou a condigdo de quem se apropriou da leitura e da escrita, incorporando as praticas
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sociais que as demandam”. Assim, nem todo sujeito alfabetizado ¢ letrado, ndo basta
compreender como funciona o sistema de leitura e escrita alfabética (ler e escrever), mas fazer
uso deste conhecimento a partir das demandas sociais.

O termo letramento ndo exclui a alfabetizagdo, mas a toma como uma parte essencial de
um processo continuo € ndo como um fim em si mesmo. Nesse sentido, também se fala em
“numeramento”, conceito este profundamente relacionado a capacidade dos educandos em
analisar, compreender o mundo, fazer conjecturas, comunicar ideias e resolver situacgoes-
problema, “pois ndo basta reconhecer e escrever os numeros, ¢ preciso saber utiliza-los para
resolver problemas de ordem pratica na vida social” (DAVID, 2004, p. 32).

A proposito, nas demandas da sociedade, ¢ preciso ter o dominio de programas de
computadores, fazer uso da internet, ter capacidade de compreender e se comunicar através de
diferentes modalidades de linguagens, oral, escrita, gestual, visual, corporal, etc. Entdo, o ato
de ler na contemporaneidade exige também novas reflexdes sobre o ensino da leitura, visto que
novos sao os géneros textuais, a forma de circulacdo dos textos, as produgdes de discurso e
também as tecnologias de producdo e recep¢do de textos por meio das quais os sujeitos
interagem em sociedade, uma vez que “as praticas de linguagem contemporaneas nao so
envolvem novos géneros e textos cada vez mais multissemidticos e multimidiaticos, como
também novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de interagir”
(BRASIL, 1997, p.70)

Diante destas questoes, os estudos dos letramentos se desenvolve e, na medida em que
1sso acontece, vao surgindo novos termos’ que contemplam outros fatores relacionados as
competéncias letradas necessarias a vida em sociedade. No bojo dessa evolugdo, surgem os
estudos dos “multiletramentos”. O termo foi cunhado por um grupo de pesquisadores do
letramento — conhecido como Grupo de Nova Londres (GNL) —, buscando abarcar a
multiplicidade semidtica, cultural e tecnoldgica implicadas na producdo/recep¢do dos mais
diversos géneros textuais que circulam em sociedade atualmente.

Essas multiplas exigéncias que o mundo contemporineo apresenta a escola vao
multiplicar enormemente as praticas e textos que nela devem circular e ser abordados.
O letramento escolar tal como o conhecemos, voltado principalmente para as praticas
de leitura e escrita de textos em géneros escolares (anotagdes, resumos, resenhas,
ensaios, dissertagdes, descricdes, narracdes e relatos, exercicios, instrugoes,
questionarios, dentre outros) e para alguns poucos géneros escolarizados advindos de

outros contextos (literario, jornalistico, publicitario) ndo serd suficiente [...] Sera
necessario ampliar e democratizar tanto as praticas e eventos de letramentos que tém

% Letramento digital, letramentos multiplos, multiletramentos, letramentos sociais, novos letramentos.
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lugar na escola como um universo ¢ a natureza dos textos que nela circulam. (ROJO,
2012, p. 163).

Na escola, a leitura tem sido um objeto de ensino. Para que possa constituir também o
objeto de aprendizagem, ¢ necessario que faga sentido para o aluno, isto €, a atividade de leitura
deve responder a objetivos de realizagdo imediata. Conforme apontam os PCNEF (BRASIL,
1997), como se trata de uma pratica social complexa, se a escola pretende converter a leitura
em objeto de aprendizagem deve preservar sua natureza e sua complexidade, sem
descaracteriza-la. Isso significa trabalhar com a diversidade de textos e combinagdes entre eles.
Significa trabalhar com a diversidade de objetivos e modalidades que caracterizam a leitura, ou
seja, os diferentes “para qués” — resolver um problema pratico, informar-se, divertir-se, estudar,
escrever ou revisar seu proprio texto — e com as diferentes formas de leitura em funcgdo de
diferentes objetivos e géneros: ler buscando as informagdes relevantes, ou o significado
implicito nas entrelinhas, ou dados para a resolugdo de um problema, onde ¢ possivel perceber
a relacdo de leitura com a sua compreensao.

Além disso, os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (1997), na
area de Matematica, indicam a precisao de que:

A Matematica desempenhe, equilibrada e indissociavelmente seu papel na formagao
de capacidades intelectuais, na estruturagdo do pensamento, na agilizacdo do
raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicagdo a problemas, situacdes da vida

cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no apoio a construcdo de
conhecimentos em outras areas curriculares. (BRASIL,1997, p. 29).

Sendo que o mesmo documento afirma que esta area do conhecimento comporta um
amplo campo de relagdes e faz parte da vida de todas as pessoas, pois estd presente nas
experiéncias mais simples como contar, comparar ¢ operar sobre quantidades. Nos calculos
relativos a salarios, pagamentos € consumo, na organizacao de atividades como agricultura e
pesca, a matematica se apresenta como conhecimento de muita aplicabilidade e abrange
aspectos importantes demais para que seu aprendizado fique restrito a essa matéria. Linguagens
como graficos, linhas do tempo, estatistica, revistas, jornais e noticidrios fazem amplo uso de
valores numéricos, porcentagens, proporc¢des, taxas e indices. Os temas das reportagens variam,
indo das finangas a previsao do tempo, passando por esporte, transito, meio ambiente, politica
e saude. O fato mostra quanto o dominio das linguagens matematicas ¢ uma condigdo de
cidadania que a educacao basica deve garantir. Conforme aponta Menezes (1999, p.42,) “as
aulas de matematica na perspectiva do letramento devem proporcionar momentos para a
formacao pratica, sem prejuizo ao contetido e estara sendo contemplada em outras disciplinas

do curriculo”, isso pode acontecer de maneiras distintas, quando os alunos usam mapas em
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diferentes escalas e analisam dados estatisticos de renda e condigdes de vida em Geografia;
convertem unidades e organizam tabelas e diagramas em Ciéncias; medem um colega para
desenha-lo em proporgdes reais e usam recursos geomeétricos para representar perspectivas em
Arte; usam linhas de tempo em escala de anos e séculos em historia; registram desempenhos
atléticos e dados ergométricos em Educacdo Fisica; e produzem textos de ficcdo com base no
grafico de um saldo bancario pessoal ao longo do ano em Lingua Portuguesa.

Diante disso, o ensino da matematica deve estar direcionado com a perspectiva
defendida pelos estudos dos letramentos/multiletramentos. Ao aprender as primeiras
operagdes, por exemplo, as criangas ja podem ser orientadas a ajudar os pais a comparar pregos
e a somar os valores dos produtos no carrinho de compras. Ao longo dos anos iniciais, ¢ possivel
desenvolver habilidades como medir e estimar quantidades, taxas de variagdes, consumos de
agua e energia, etc. Os proprios PCNEF (BRASIL, 1997) de matematica ja preveem um ensino
voltado para o exercicio da cidadania e ja no primeiro ciclo do Ensino Fundamental revelam

que nesta etapa, a instru¢do da Matematica deve levar o aluno a:

e  Construir o significado do ntimero natural a partir dos seus diferentes usos
no contexto social, explorando situagdes-problema que envolvam contagens,
medidas e codigos numéricos.

e Interpretar e produzir escritas numéricas, levantando hipdteses sobre elas,
com base na observagdo de regularidades, utilizando-se da linguagem oral,
de registros informais e da linguagem matematica.

e Resolver situagdes-problema e construir, a partir delas, os significados das
operagdes fundamentais, buscando reconhecer que uma mesma operagao
esta relacionada a problemas diferentes ¢ um mesmo problema pode ser
resolvido pelo uso de diferentes operagoes.

e Desenvolver procedimentos de calculos — mental, escrito, exato, aproximado
— pela observagio de regularidades e de propriedades das operagdes e pela
antecipagdo e verificagdo de resultados.

o Refletir sobre a grandeza numérica, utilizando a calculadora como
instrumento para produzir e analisar escritas.

e Estabelecer pontos de referéncia para situar-se, posicionar-se e deslocar-se
no espago, bem como para identificar relagdes de posigdo entre objetos no
espago; interpretar e fornecer instrugdes, usando terminologia adequada.

e Perceber semelhangas ¢ diferencas entre objetos no espago, identificando
formas tridimensionais ou bidimensionais, em situa¢des que envolvam
descrigdes orais, construgdes e representagdes.

e Reconhecer grandezas mensuraveis, como comprimento, massa, capacidade
de elaborar estratégias pessoais de medida.

e  Utilizar informagdes sobre tempo e temperatura.

e Utilizar instrumentos de medida, usuais ou ndo, estimar resultados e
expressa-los por meio de representagdes ndo necessariamente convencionais.

e Identificar o uso de tabelas e graficos para facilitar a leitura e interpretacao
de informagdes e construir formas pessoais de registro para comunicar
informagoes coletadas. (BRASIL, 1997, p.65).
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Em funcdo da propria diversidade de contetidos e das experiéncias vivenciadas pelos
sujeitos, o ensino da matematica compreende objetivos a serem atingidos, onde a assimilacao
matematica seja identificada nas varias situacoes cotidianas em diferentes etapas da vida.

Consoante a isso, o Instituto Paulo Montenegro (IPM), desde o ano de 2001, realiza
pesquisas com a populacdo brasileira, analisando o grau de letramento dos sujeitos e
relacionando-o ao Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional — INAF. Entre os anos de 2001
a 2005, os levantamentos foram realizados anualmente, alternando o foco entre leitura/escrita e
matematica. A partir de 2007, foram incorporados avangos metodologicos que permitiram a
integragdo dessas duas dimensdes num mesmo banco de itens e numa mesma escala de
proficiéncia. Desde entdo, o levantamento nacional passou a ser feito a intervalos mais longos,
com edigdes em 2009, 2011, 2015 ¢ a ultima edigdo, em 2018.

A populacao pesquisada compreende brasileiros entre 15 e 64 anos de idade, residentes
de zonas urbanas e rurais em todas as regides do Brasil, quer estejam estudando ou ndo. Em
entrevistas domiciliares, sdo aplicados questiondrios e testes praticos cruzando o desempenho
dos sujeitos em um conjunto de tarefas que avaliam as suas habilidades funcionais em
matematica com uma série de varidveis como idade, sexo, classe econOmica, grau de
escolaridade etc. No relatorio de 2002, aponta-se que “em relagdo as habilidades matematicas,
o grau de instru¢do apresenta-se como variavel mais decisiva” INAF (2002, p.14), confirmando
a importancia da instrucdo formal para as competéncias matematicas. A pesquisa avalia, ao
mesmo tempo, habilidades de letramento e “numeramento” da populagdo brasileira, porque o
desenvolvimento de ambas ¢ tido como essencial para as praticas sociais. No dizer de Toledo
(2004, p. 93) “o ‘numeramento’, tem apontado como um dominio de habilidades essenciais
tanto na matematica como do letramento e a aptiddo para usa-las em combinacdo de acordo
com o que ¢ requerido em uma determinada situagao”.

O Instituto Paulo Montenegro (2017) considera graus de letramentos de acordo com os
resultados que obtém na pesquisa. Segundo a escala INAF, o grau de dominio das habilidades
de leitura, escrita ¢ matematica demonstrado pelos participantes do estudo permitem a
identificacdo de dois grandes grupos, subdivididos em diferentes classificagdes.

O grupo 1 dos Analfabetos Funcionais, classifica-se em: Analfabeto - que corresponde
a condicdo dos que ndo conseguem realizar tarefas simples que envolvem a leitura de palavras
e frases ainda que uma parcela destes consiga ler nimeros familiares (nimeros de telefone,
precos etc.) e Rudimentar — que condiz a capacidade de localizar uma informacao explicita em

textos curtos e familiares (como um anuncio ou um bilhete), ler e escrever nimeros usuais e
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realizar operacdes simples, como manusear dinheiro para o pagamento de pequenas quantias
ou fazer medidas de comprimento usando a fita métrica, etc.

Ja o grupo 2 dos Funcionalmente Alfabetizados, até a edi¢ao de 2011, era subdividido
nos niveis Basico e Pleno. A partir de 2015, buscando aprimorar a interpretagao dos resultados,
os respondentes passam a ser classificados em 3 niveis: Elementar —onde as pessoas
classificadas neste nivel podem ser consideradas funcionalmente alfabetizadas, pois ja leem e
compreendem textos de média extensdo, localizam informacdes mesmo que seja necessario
realizar pequenas inferéncias, resolvem problemas envolvendo operagdes na ordem dos
milhares, resolvem problemas envolvendo uma sequéncia simples de operacdes e
compreendem graficos ou tabelas simples, em contextos usuais. Mostram, no entanto,
limitagcdes quando as operagdes requeridas envolvem maior numero de elementos, etapas ou
relagdes; Intermediario — localizam informag¢des em diversos tipos de texto, resolvem
problemas envolvendo percentagem ou proporgdes ou que requerem critérios de selecdo de
informagdes, elaboracdo e controle de etapas sucessivas para sua solugdo. As pessoas
classificadas nesse nivel interpretam e elaboram sinteses de textos diversos e reconhecem
figuras de linguagem; no entanto, tém dificuldades para perceber e opinar sobre o
posicionamento do autor de um texto. J& os Proficientes — sdo classificadas neste nivel pessoas
que cujas habilidades ndo mais impdem restricdes para compreender e interpretar textos em
situacdes usuais: leem textos de maior complexidade, analisando e relacionando suas partes,
comparam e avaliam informagdes e distinguem fato de opinido. Quanto a matematica,
interpretam tabelas e graficos com mais de duas variaveis, compreendendo elementos como
escala, tendéncias e projecoes.

A caracterizacdo das habilidades matematicas necessdrias para que o sujeito possa ser
considerado funcionalmente alfabetizado em matemadtica ¢ a “capacidade de mobilizacao de
conhecimentos associados a quantificagdo, a orientacdo, e suas relagdes, operacdes e
representacoes, na realizagao de tarefas ou na resolucao de situagdes- problema” INAF (2002,
p. 6). A perspectiva que orientou a defini¢do dos instrumentos de pesquisa no INAF foi a
concepcao de que “o alfabetismo matematico ¢ situado, isto ¢, ¢ um conjunto de habilidades
que ndo podem ser separadas das situagdes praticas em que elas sdo utilizadas” (DAVID, 2004,
p. 69).

No ano de 2018, o Instituto Paulo Montenegro divulgou novos indices de pesquisa que
mede a capacidade de letramento/ numeramento da populagao brasileira. O relatorio aponta a
importancia de retratar os niveis de alfabetismo da populagdo brasileira adulta ao longo do

periodo compreendido entre 2001 e 2018, uma vez que os dados obtidos possibilitam
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acompanhar a evolucdo da série historica e, a0 mesmo tempo, trazer dados inéditos e
complementares que evidenciam cada vez mais a necessidade de implementar e fortalecer
estratégias que combinem politicas publicas e iniciativas da sociedade civil capazes de
assegurar a incorporagdo de crescentes parcelas de brasileiros a cultura letrada, a sociedade da
informagao, a cidadania plena, a participagdo social e politica e ao leque de oportunidades de
trabalho digno, responsavel e criativo.

Os resultados obtidos ao longo de mais de uma década mostram uma significativa
redu¢do do nimero de Analfabetos, caindo de 12%, em 2001-2002, para 4% em 2015, embora
os dados desta ultima edicdo sinalizem uma inflexdo nessa tendéncia, indicada por um novo
aumento desse patamar em 2018. Ao longo dos anos, houve ainda uma redu¢do da propor¢ado
de brasileiros que conseguem fazer uso da leitura da escrita e das operagdes matematicas em
suas tarefas do cotidiano apenas em nivel Rudimentar (de 27% em 2001-2002 para um patamar
estabilizado de pouco mais de 20% desde 2009). Individuos classificados nesses dois niveis de
Alfabetismo compdem um grupo denominado pelo INAF como Analfabetos Funcionais. Os
Analfabetos Funcionais — equivalentes, em 2018, a cerca de 3 em cada 10 brasileiros — tém
muita dificuldade para fazer uso da leitura e da escrita e das operacOes matematicas em
situacdes da vida cotidiana, como reconhecer informa¢des em um cartaz ou folheto ou ainda
fazer operagdes aritméticas simples com valores de grandeza superior as centenas.

A resolucdo de problemas estd presente na vida das pessoas e as mesmas devem saber
como proceder diante desta situagdo, o que nem sempre ocorre. Prova disso é que
tradicionalmente ¢ cobrada nas escolas como forma de aplicagdo de conhecimento, ou seja,
ensina-se um conteudo e apresenta-se um problema para avaliar se os alunos sdo capazes de
empregar o que lhes foi ensinado. Mas os PCNEF (BRASIL, 1997, p. 43) advertem que “s6 ha
problema se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questdo que lhe € posta e a estruturar
a situagdo que lhe ¢ apresentada”.

Os PCNEF (BRASIL, 1997) apontam que o papel da escola ¢ o de formar cidadaos
criticos, capazes de produzirem mudang¢as no meio social, ou seja, sujeitos letrados. Entretanto,
evidencia-se que, apesar de a escola ser a mais importante agéncia de letramento, esta
historicamente:

[...] preocupa-se ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de
pratica de letramento, qual seja, a alfabetizagdo, o processo de aquisi¢do de codigos
(alfabético, numérico), processo geralmente concebido em termos de uma

competéncia individual necessaria para o sucesso ¢ a promogdo na escola.
(KLEIMAN, 1995, p. 20).
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Dessa forma, aprender ndo ¢ uma a¢do que acontece somente de forma espontanea, as
intervengdes precisam ser planejadas e provocadas pelo professor. Ao propor situagdes de
aprendizagem, os PCNEF (BRASIL, 1997) apontam para a importancia de o professor
investigar qual dominio que o aluno tem sobre assunto que vai explorar, entretanto, também
alertam que:

E importante salientar que partir dos conhecimentos que as criangas possuem nio
significa restringir-se a eles, pois é papel da escola ampliar esse universo de
conhecimentos e das condi¢des a elas de estabelecerem vinculos entre o que conhecem

e os novos conteudos que vao construir, possibilitando uma aprendizagem
significativa. (BRASIL, 1997, p. 45).

Isso depende, também, do nivel de envolvimento de cada um, da questao sociocultural,
da experiéncia e do conhecimento relacionados aquela situacdo, dai a importancia de trazer o
ensino da matematica na perspectiva do letramento — conforme preveem os documentos
norteadores do ensino - pois de um lado, tem-se os contetidos a serem vencidos nas etapas da
educagdo basica e de outro, a forma como eles vém sendo trabalhados em sala de aula, que nao
esta contemplando saberes matematicos significativos, posto que os conteudos e formulas sdo
apresentados de maneira isolada, descontextualizada e ndo desempenham um papel relevante
na vida cotidiana. Portanto, ndo se trata de um sistema unificado, mas deve estar conectado com
a vida didria.

Isso ndo significa que em matematica as operagoes nao devam ser trabalhadas, mas sim
que precisamos desenvolver praticas pedagogicas que levem os alunos a compreender conceitos
matematicos a partir de resolu¢do de problemas e atividades que implicam praticas de vida.
Esse ¢ o principio do numeramento, os alunos precisam saber resolver problemas em situagdes
cotidianas — como calcular o custo dos itens que deseja comprar no mercado e se seu dinheiro
serd suficiente para isso, entender o quanto receberd de troco, compreender o grafico de
consumo mensal na conta de luz, saber calcular quanto a mais pagara de juros em uma compra
parcelada, entre outros. Assim, matematica na perspectiva do numeramento supera a ideia da
decodificacao dos numeros e da resolugdo das operagdes basicas, ndo basta contar, medir e
organizar dados, temos que possibilitar a utilizacdo destes dados de forma criteriosa e
organizada, conectada com os usos desses elementos na vida social do aluno.

E importante que a matematica desempenhe, equilibrada e indissociavelmente, seu
papel na formagao de capacidades intelectuais, na estruturagdo do pensamento, na
agilizagdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplica¢do a problemas, situagdes

da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no apoio a constru¢ao de
conhecimento em outras areas curriculares. (BRASIL, 1997, p. 29).
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A respeito da inter-relacdo entre o ensino de matematica, em termos de letramento e

numeramento, os PCNEF (BRASIL, 1997) estabelecem que:

Um aspecto muito peculiar a este ciclo ¢ a forte relagdo entre a lingua materna e a
linguagem matematica. Se para a aprendizagem da escrita o suporte natural ¢é a fala,
que funciona como um elemento de mediagdo na passagem do pensamento para a
escrita, na aprendizagem da Matematica a expressdo oral também desempenha um
papel fundamental. Falar sobre matematica, escrever textos sobre conclusdes,
comunicar resultados, usando ao mesmo tempo elementos da lingua materna e alguns
simbolos matematicos, sdo atividades importantes para que a linguagem matematica
nao funcione como um cédigo indecifravel para os alunos. (BRASIL, 1997, p. 64).

Ao encontro disso, Menezes (1999, p. 4) afirma que “a linguagem matematica ¢ hibrida,
pois resulta do cruzamento da matematica com uma linguagem natural, no nosso caso, o
portugués”. Nesse sentido, a escrita matematica ¢ complexa, pois apresenta sinais, letras e
palavras que se organizam para expressar ideias. Além de sinais especificos, os termos
matematicos nem sempre possuem o mesmo significado dos textos de lingua materna, o que
exige uma leitura especifica. Esse ¢ um viés defendido pelas propostas dos multiletramentos
Rojo (2012), os quais entendem que a escola deve tomar para si o trabalho com esses diferentes
codigos, simbolos, signos, enfim, diferentes sistemas de significagdo implicados no ato de ler e
produzir textos.

Para Pontes (2007, p. 1), as “praticas de escrita infelizmente nao sdo comuns em aulas
de matematica. O fato de a matematica possuir sua propria linguagem, numérica ou algébrica
ou outras, acarreta um abandono do ato de escrita discursiva nessas aulas”, devendo haver,
portanto, um cruzamento entre as duas areas, pois a produ¢do de textos cumpre um papel
importante para a aprendizagem do aluno em matematica. Na concepc¢ao do letramento e do
numeramento, ela vai além do recinto da escola e das quatro operagdes. Precisamos desenvolver
a capacidade de contextualizar o conhecimento, ndo apenas conhecer os niimeros e trabalha-los
de forma isolada. Assim,

[...] essas caracteristicas levam-nos a considerar que os alunos devem aprendem a ler
matematica e ler para aprender matematica durante as aulas dessa disciplina, pois para
interpretar um texto matematico, o leitor precisa familiarizar-se com a linguagem ¢ os
simbolos proprios desse componente curricular, encontrando sentido no que I¢,
compreendendo o significado das formas escritas que sdo inerentes ao texto

matematico, percebendo como ele se articula e expressa conhecimentos. (SMOLE;
DINIZ, 2001, p. 71)

No processo de alfabetizacdo das criancas, a Matematica ¢ uma aliada que coopera no
processo de comunicagdo e no desenvolvimento de multiplas linguagens. As criangas, desde
muito pequenas, estdo rodeadas de informagdes escritas, visuais, sonoras, artisticas, etc. Essas

criangas podem elaborar, com o auxilio do professor, nogdes matematicas a partir de atividades
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cotidianas que utilizem estas informagdes, tais como: estar dentro/fora de ambientes, fazer/nao
fazer parte de um grupo; elaborar mapas ou explicacdes sobre deslocamentos, itinerarios ou
percursos (como por exemplo, ir a escola, ao banco, ao supermercado e voltar para casa);
apresentar em tabelas os dados referentes a coleg¢des de objetos, fazer a leitura de diversos tipos
de calendério, compreender as diversas formas de anotar dados importantes em jogos, fazer
registro de quantias de dinheiro, construir graficos ou tabelas e fazer a sua leitura quando
publicados em noticias e artigos de jornais. Concordamos com Fonseca e Cardoso (2005)
quando afirmam que a matematica implica, assim como qualquer outra disciplina, o ato da
leitura.

Representar, falar, escutar, escrever e ler sdo habilidades de comunica¢do que também
fazem parte da aprendizagem da matematica na perspectiva do letramento e do numeramento,
uma vez que favorecem a criagdo de vinculos entre os conhecimentos informais e a linguagem
simbolica propria da Matematica. Esses conhecimentos matematicos sao fundamentais para se
viver em sociedade, por exemplo: saber contar, calcular, medir, perceber proporcionalidades,
reconhecer formas e fazer a leitura de graficos e tabelas, pois s3o tdo essenciais quanto aqueles
associados a linguagem: saber ler e escrever e outros relacionados as demais areas. Pode-se
dizer que “a comunicagdo envolve (linguagem oral e escrita, linguagem matematica, linguagem
gestual), interagcdes e negociagdes de significados, os quais sdo essenciais a aprendizagem”
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 42).

Para Fonseca e Cardoso (2005), a relagdo entre a leitura e escrita em matematica
apresenta relevancia por sua inferéncia nas praticas de leituras escolares. De fato, ha textos que
circulam pela sociedade que apresentam uma linguagem matematica, mas essa linguagem sé
ajuda a constituir sentido para aqueles que conseguirem mobilizar os conhecimentos
matematicos durante a leitura, e sdo estes mesmos conhecimentos que podem auxiliar na
resolucao de situagdes- problemas. Para isso, as situacdes- problema buscam desenvolver o
espirito investigativo, critico e criativo, que permite o uso de diferentes estratégias de solugao,
compreende-se que nao ha necessidade de atividades sofisticadas ¢ que demandem um
excessivo tempo do professor para seu planejamento e execugdo. Atividades simples possuem
grande potencial pedagogico desde que contribuam para aproximar situagdes do cotidiano a
situacdes da sala de aula.

A leitura e a compreensao de textos matematicos que circulam na sociedade dependem
das diferentes maneiras de perceber o objeto de aprendizagem em matematica. A pratica social
nessa area desenvolve nos alunos atitudes de leitores ativos, interativos e criticos diante dos

textos, ajudando-os a terem opinides mais seguras ¢ fundamentadas sobre a vivéncia da
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aprendizagem, com destaque ao desenvolvimento da autonomia da crianga. Nesse sentido, a
linguagem matematica pode contribuir para a constru¢do da autonomia intelectual dos sujeitos,
podendo ser ensinada e aprendida a partir das relagcdes que fizermos entre ela e a lingua materna.

Grande parte dos professores da disciplina de matemadtica ou de curriculo, na educagdo
basica, ouvem com frequéncia de seus alunos: “O que isto quer dizer? ” ou “E de multiplicar
ou de dividir? ” Referindo-se a um enunciado, ou a tentativa de resolu¢do de um problema.
Esses mesmos professores podem questionar-se: “Os alunos ndo sabem interpretar” ou “Os
alunos nao sabem o que o problema pede”, ou ainda, “Os alunos nao sabem Lingua Portuguesa,
por isso, ndo conseguem interpretar e resolver os problemas”. E provéavel que a compreensio
verbal do problema seja anterior & compreensdo de natureza matematica, pois considerando os
problemas em linguagem verbal (escrita), num primeiro momento, fazem-se necessarias a
leitura e a compreensao deles na linguagem materna, para, depois, compreender a natureza
matematica dos mesmos.

A leitura de textos que envolvem matemadtica, seja na descricdo especifica de objetos
desse componente, seja na explicacao de algoritmos, ou ainda, na resolugdo de problemas, vai
além da compreensao do léxico: exige do leitor uma leitura interpretativa, mas, para isso, o
aluno precisa de um referencial linguistico e, para decifrar os codigos matematicos, de um
referencial de linguagem matematica. Neste contexto, trabalhar a leitura e interpretagdo de
textos ¢ tarefa de todos os professores, ndo s6 dos que se dedicam ao ensino da lingua
portuguesa, pois a capacidade de entender e produzir textos ¢ fundamental em qualquer
disciplina. No entanto, embora nos deparemos com um universo de conceitos que envolvem
leitura e compreensdo, tanto da linguagem materna como da linguagem matematica, muitas
vezes 0s componentes curriculares dessas duas areas do conhecimento ndo dialogam.

Partindo da premissa de que o aluno sabe do que um determinado problema esta
tratando, ao tentar resolvé-lo, ele necessitara reconstruir o sentido desse texto numa abordagem
matematica. Para isso, dependerd de seus conhecimentos acerca dos coddigos linguistico e
matematico que estdo no enunciado. A ndo compreensao do enunciado comprometerda a
conversao desse em linguagem matematica e a consequente resolucdo do problema. Para que
haja melhor entendimento sobre a polémica envolvendo a compreensdo das situagdes-
problemas, direcionaremos o estudo com vistas a embasar teoricamente as discussdes deste

tema.
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2.3 SOBRE A (NAO) COMPREENSAO DE SITUACOES- PROBLEMA

A fim de se ultrapassar, como nos diz Ruiz (2002), o fato de que em nossa cultura a
matematica ¢ sempre pensada em sua dimensdo restrita: fazer contas e medir, ¢ preciso
contextualizar o conhecimento a ser trabalhado em sala de aula, repensar a concepgao de
matematica como “Ciéncia da Quantidade”. Por isso, a resolu¢do de problemas tem sido
enfatizada mundialmente como um recurso metodologico para proporcionar um aprendizado
de matematica significativo e contextualizado. Portanto,

Esclarecemos que os textos, nas aulas de matematica, ndo sdo aqueles criados para o
ensino da disciplina, mas os que permitem contextualizar o ensino dela. Nao se trata
mais de textos originariamente criados para o ensino de matematica [...] o que parece
responder a uma preocupagdo de contextualizar o ensino de matematica na realidade

do aluno, colocando em evidéncia o papel social da escola e do conhecimento
matematico. (FONSECA; CARDOSO, 2005, p. 66-67).

As situagdes- problema sdo um tipo de texto que pode ser considerado nessas aulas, que
envolve ndo apenas os codigos alfabéticos da lingua portuguesa, mas elementos matematicos,
sendo que, as vezes, a dificuldade esta ligada a compreensao das duas linguagens para atingir a
compreensdo de um texto, entao:

Quando nos propomos a identificar possibilidades de relagdo entre atividade
matematica e leitura, ocorre-nos, imediatamente, a preocupagdo com a leitura de
enunciados e de situagdes- problema, além da leitura dos textos didaticos que abordam
conteudos escolares de Matematica. A presenca de textos dessa natureza ¢ tipica em
toda pratica de ensino de Matematica, e, ndo raro, imputamos as restricdes das
habilidades de nossos alunos na leitura desses textos grande parte da responsabilidade

sobre eventuais insucessos no aprendizado da Matematica ou na realizagdo de
atividades a ele relacionadas. (FONSECA; CARDOSO, 2005, p. 64).

Smole e Diniz (2001) ressaltam que as habilidades de ler e escrever, por um lado, e
resolver problemas, por outro, tém sido tratadas separadamente no ensino e que atribuir
exclusivamente as aulas de lingua portuguesa a responsabilidade de tornar os alunos
competentes leitores e escritores distancia ainda mais a matematica do mundo real, pois ela
passa a ser vista apenas reduzida ao trabalho com niimeros e, muitas vezes, sem significado.

A importancia da pratica de leitura nas aulas de matematica, de acordo com Carrasco
(2001), esta centrada nas possibilidades que ela oferece para o aluno, através da imersao nos
meandros de um texto, a oportunidade de extrair significados daquilo que se I€. Outro recurso
importante, segundo Smole e Diniz (2001), ¢ a oralidade, que deve ser utilizada para favorecer
a aprendizagem da matematica na escola: estimulando esse falar, estamos permitindo que os
alunos modifiquem conhecimentos prévios e construam novos significados para as ideias

matematicas. Dessa forma, simultaneamente, os alunos refletem sobre os conceitos € 0s
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procedimentos envolvidos na atividade proposta, apropriam-se deles, revisam o que nao
entenderam, ampliam o que compreenderam, e, ainda, explicitam suas duvidas e dificuldades.

A resolucdo de problemas parece ser um dos pontos criticos na matematica escolar, ao
considerarmos certos entraves que surgem durante a leitura e entendimento ligados a
decodificacdo de termos matematicos especificos que aparecem em seus enunciados. Estes
termos tornam-se dificuldades pelo fato de ndo possibilitarem a interagdo entre o aluno (leitor)
e texto, por ndo fazerem parte do cotidiano dos alunos. Além disso, alguns termos apresentam
duplos significados, um na matemadtica e outro no cotidiano, como por exemplo: massa,
diferenga, volume, entre outros. Ao discutirem esse assunto Fonseca e Cardoso (2005, p. 64)
afirmam que “a dificuldade que os alunos encontram em ler e compreender textos de problemas
esta, entre outros fatores, ligada a auséncia de um trabalho especifico com o texto do problema
[...]”. Para as autoras, os obstaculos que podem surgir na interagao dos alunos com os textos
(de matematica), se devem ao vocdbulo exotico, a ambiguidade de significados, ao
desconhecimento funcional do conteudo matematico.

Kleiman (2004) considera o conhecimento linguistico um conhecimento prévio
fundamental para a interpretagdo de textos. Assim sendo, o fato de esse conhecimento ndo estar
bem fundamentado impossibilitam a compreensao dos enunciados dos problemas e,
consequentemente, a possibilidade de sua resolucao.

Conforme mencionado, muitas vezes as palavras tomam significados distintos daqueles
utilizados no cotidiano. Por exemplo, utiliza-se, com frequéncia, nas aulas sobre fragoes, a frase
“reduza as fracdes”. Reduzir, para a maioria das pessoas, no seu dia a dia, tem o significado de
tornar menor, se nao for explicado o sentido dessas palavras em contexto de uso, dificilmente
um aluno tomaréd reduzir como sendo converter ou trocar. Para Polya (1978), “resolver
problemas ¢ uma habilidade pratica, como nadar, esquiar ou tocar piano: vocé pode aprendé-la
por meio de imitagdo pratica. [...] se voc€ quer aprender a nadar voc€ tem de ir a 4gua e se vocé
quer se tornar um bom ‘resolvedor de problemas’ tem de “resolver problemas”, ou seja, o
aprendizado se dé por repeti¢do e a falta dela, pode ser um agente que ocasiona dificuldades de
interpretacdo na leitura de enunciados de situagdes- problema, onde

[...] as dificuldades que os alunos encontram em ler ¢ compreender textos de
problemas esta, entre outros fatores, ligada a auséncia de um trabalho especifico com
o texto do problema. O estilo no qual os problemas de matematica geralmente sido
escritos, a falta de compreensdo de um conceito envolvido no problema, o uso de
termos especificos da matematica que, portanto, ndo fazem parte do cotidiano do
aluno e até mesmo palavras que t€ém significados diferentes na matematica e fora dela

— total, diferenga, impar, média, volume, produto — podem constituir-se em obstaculos
para que ocorra a compreensao. (SMOLE; DINIZ, 2001, p.72).
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Essa énfase encontra-se presente nos PCNEF (BRASIL, 1997), que ressaltam o ponto
de partida da atividade matematica nao € a defini¢do, mas o problema, porque no processo de
ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e métodos matematicos devem ser abordados
mediante a exploracdo de problemas, ou seja de situacdes em que os alunos precisam
desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las. Nesse sentido, o problema ndo ¢ um
exercicio em que o aluno aplica, de forma quase mecanica, uma féormula ou um processo

operatorio. Os PCNEF (BRASIL, 1997), porém, também advertem que:

[...] s6 ha problema se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questio que lhe
¢ posta e a estruturar a situa¢do que lhe é apresentada; aproximagdes sucessivas ao
conceito sdo construidas para resolver um certo tipo de problema; num outro
momento, o aluno utiliza o que aprendeu para resolver outros, o que exige
transferéncias, retificagdes, rupturas, segundo um processo analogo ao que se pode
observar na historia da matematica; o aluno ndo constrdi um conceito em resposta a
um problema, mas constréi um campo de conceitos que tomam sentido num campo
de problemas [...], a resolugdo de problemas ndo ¢ uma atividade para ser
desenvolvida em paralelo ou como aplicagdo de aprendizagem, pois proporciona o
contexto em que se pode aprender conceitos, procedimentos ¢ atitudes matematicas.
(BRASIL. 1997, p. 104).

O que acontece muito no cenario educacional sdo as dificuldades dos discentes em
resolver as situagdes- problema que lhes sdo propostas e acabam insistindo para o docente
indicar como devem proceder. Muitas vezes o aluno consegue, sem esforco, a resposta do
professor dizendo como deve agir mediante aquela situacdo problema e qual operacao realizar
com os dados que ali estdo explicitos. Por certo, poder-se-ia pensar que o principal obstaculo
encontrado para o bom desempenho dos estudantes seria o de estes nao dominarem os
procedimentos de calculo necessarios (algoritmos, equagdes). Mas isso ndo explicaria por
completo as dificuldades apresentada por eles nesse tipo de atividade escolar que exige
raciocinio e compreensao e nos leva acreditar que o obstaculo de entendimento das situagdes-
problema pode estar associado a dificuldades de leitura e a falta de insisténcia do professor em
fazé-los pensar sobre o problema que esta diante deles.

Sol¢é (1998) alerta que as lacunas na compreensdo podem ser atribuidas ao fato de o
aluno nao conhecer alguns dos elementos mencionados, ou ao fato de o significado atribuido
pelo leitor ndo ser coerente com a interpretacdo do texto. Também, podem existir diversas
interpretagdes possiveis para a palavra, frase ou um fragmento, e entdo a dificuldade reside em
ter que decidir qual a mais idonea. Quando os problemas se situam em nivel do texto em sua
globalidade, as dificuldades mais comuns referem-se a impossibilidade de estabelecer o tema,
de identificar o nticleo da mensagem que se pretende transmitir ou a incapacidade de entender

porque sucedem determinados acontecimentos. Isso também ocorre em relacdo as situacdes-
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problema, onde ha dificuldades em perceber as partes significantes para se olhar e identificar
os elementos pertinentes dos mesmos, a fim de compreendé-los e soluciona-los com precisao.

Dessa maneira, o processo de compreensao envolve as oportunidades que o professor
lhes da em relacdo ao significado e a importancia daquilo que devem aprender, se este
conhecimento contribuird com suas praticas de vida. Concordamos com Solé (1998) quando
afirma que a leitura ¢ uma atividade dindmica que permite ao leitor relacionar-se com o mundo,
compreender a realidade e o ambiente cultural da sociedade em que esté inserido. Como todas
as situagdes de comunicagdo, ¢ uma atividade de natureza simbolica, em que os signos
interagem com os componentes culturais envolvidos em um determinado texto para permitir
sua apreensdo e compreensdo pelo leitor. Para a autora, a leitura ndo se constitui apenas na
decodificagdo dos signos, mas trata-se de um processo de interacdo entre o leitor e o texto, com
ele estabelecendo algum tipo de didlogo. Configura-se, portanto, como um processo no qual o
pensamento e a linguagem estdo envolvidos em trocas continuas, a ponto que a linguagem
materna e a linguagem matematica interferem na leitura e na compreensao pelos alunos do
ensino fundamental das situa¢des- problema que lhes sdo propostos em sala de aula.

Smith (1989) caminha na mesma dire¢ao ao salientar que a compreensado, coincide como
uma habilidade essencial no processo de aprendizagem e sO se concretiza, quando o leitor for
capaz de contemplar o que o texto traz por escrito (os elementos visuais, para cuja compreensao
deve recorrer ao seu conhecimento linguistico e textual) e o que ndo esté escrito (elementos nao
visuais, o seu conhecimento de mundo). No trabalho escolar com a matematica usando as
situagdes-problemas, isso também acontece, uma vez que nesses textos se combinam diferentes
linguagens, como as palavras, os simbolos matematicos e, em muitos casos, a linguagem nao
verbal — como no caso dos graficos, em que sdo mobilizadas cores, tracos, linhas, etc.,
linguagens estas que apresentam certas especificidades e que, portanto, demandam estratégias
especificas de leitura.

Para o aluno ter maior facilidade na leitura e interpretacdo de um texto, ele deve ser
capaz de reconhecer instantaneamente as palavras. Aquele que “1€ mais vagarosamente, silaba
por silaba, terd dificuldades para lembrar o que estava no inicio da linha quando chegar ao fim”
Kleiman (2004, p. 36). Mas a complexidade envolvida no processo da resolucdo de problemas
extrapola a fluéncia na leitura e exige a utilizacdo de certas estratégias ou conhecimentos
conceituais isolados, bem como uma atividade cognitiva que ligue diversos elementos. Como
cada informagdo ¢ essencial para se chegar a essa resposta, ¢ necessario que o estudante as
compreendam bem, do ponto de vista linguistico, como também do matematico. Entendemos,

assim, que a compreensao dos enunciados das situagdes- problema escolares e a utilizacao de
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abordagens apropriadas para sua resolugdao dependem de varios fatores, desde a capacidade de
compreensao leitora até os procedimentos e as estratégias necessarios a resolucao de problemas.
O fato de o educando estar munido de conceitos matematicos, construidos na
perspectiva do numeramento, pode proporcionar-lhe mais condi¢oes de aplica-los nas situagdes
da vida fora da escola, possibilitando ao aluno desenvolver suas proprias estratégias de
resolugdo de situagdes e com capacidade de comunicar suas ideias, numa auténtica matematica,
promovendo a democratizacao dessa area que ¢ inerente ao cidaddo. Assim, para resolver um
problema, o aluno deve ndo somente compreender seu enunciado, mas o verdadeiro sentido da
pergunta, para, so entdo, decidir qual estratégia mais adequada a busca da resposta correta.
Todavia, compreendemos com Solé (1998) que a habilidade de ler e interpretar textos
ndo se desenvolve espontaneamente, mas deve ser objeto de um trabalho especifico do
professor, no qual, este, num primeiro momento, ofereca aos alunos um modelo de como isso
deve ser feito. Dessa forma, percebemos a importancia de propor estratégias para que os alunos
possam utilizd-las na resolugdo de situacdes- problema a fim de compreendé-los e
consequentemente obter resultados mais satisfatorios em exames oficiais, como a Prova Brasil.

Diante disso, ¢ sobre estratégias de leitura que se trata o capitulo a seguir.
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3 ESTRATEGIAS DE LEITURA E SITUACOES- PROBLEMA

Neste capitulo abordamos as estratégias de leitura. Buscamos conceitua-las e
compreender como poderiam ser utilizadas na resolugdo de situacdes- problema. Para isso,

recorremos a pressupostos, principalmente, de Solé (1998), Kleiman (2016), Giroto e Souza

(2010).
3.1 CONCEITUANDO ESTRATEGIAS DE LEITURA

Solé (1998, p. 69-70) considera as estratégias como “procedimentos de carater elevado,
que envolvem a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das acdes que se
desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacdo e possivel mudanga”. As estratégias
englobam trés momentos: antes, durante e depois da leitura.

Porém, nos deparamos com a seguinte indagacdo: Por que ¢ necessario ensinar
estratégias de compreensao leitora? A resposta € porque queremos formar leitores autonomos,
capazes de enfrentar de forma inteligente texto de indole muito diversa, na maioria das vezes
diferentes dos utilizados durante a instrucdo. Esses textos podem ser dificeis, por serem muito
criativos ou por estarem mal escritos, porém acredita-se que:

Quem 1€ deve ser capaz de interrogar-se sobre sua propria compreensao, estabelecer
relagdes entre o que 1é e o que faz parte do seu acervo pessoal, questionar seu

conhecimento e modifica-lo, estabelecer generalizagdes que permitam transferir o que
foi aprendido para outros contextos diferentes. (SOLE, 1998, p. 72).

Para uma leitura eficiente, as estratégias ensinadas na escola, “devem permitir que o
aluno planeje sua tarefa geral de leitura e sua propria localizagdo — motivagao, disponibilidade
— diante dela, facilitardo a comprovagao, a revisdo, o controle do que 1€ e a tomada de decisdes
adequada em funcao dos objetivos perseguidos” Solé (1998, p. 73). Em consequéncia, uma
estratégia de leitura ¢ o emprego de esquemas ou procedimentos, por um leitor para obter,
avaliar e servir-se de uma informagao presente no texto.

E necessario situar “estratégias de leitura” como sindnimo de procedimentos. “Um
procedimento — com frequéncia chamado também de regra, técnica, método, destreza ou
»

habilidade — ¢ um conjunto de acdes e finalizadas, isto ¢, dirigidas a consecucao de uma meta

Coll (1987, p. 89). Em tal caso,

[...] pode-se falar de procedimentos mais ou menos gerais em fun¢ao do niimero de
acgdes ou passos envolvidos em sua realizagdo, da estabilidade na ordem destes passos
e do tipo de meta a alcancar. Nos contetidos de procedimentos indicam-se conteudos

EEINNT3

que também podem ser denominados “destrezas”, “técnicas” ou “estratégias”, pois
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todos estes termos se referem as caracteristicas que definem um procedimento.
Entretanto, em alguns casos, podem ser diferenciados conteudos que se referem a
procedimentos ou destrezas mais gerais, que para o seu aprendizado exigem outras
técnicas mais especificas, relacionadas a contetidos concretos. (SOLE, 1998 p. 68).

Sempre deve existir um objetivo para guiar a leitura, sempre lemos para algo, para
alcancar alguma finalidade. Solé (1998) afirma que as atividades trabalhadas antes da leitura
devem esclarecer aos alunos os objetivos da leitura, para que os mesmos possam selecionar,
analisar e utilizar as habilidades e estratégias que estejam de acordo com o solicitado.

Em relagdo a esse trabalho, pode-se estabelecer procedimentos/estratégias para permitir
a compreensao leitora, e as atividades trabalhadas antes da leitura devem esclarecer aos alunos
os objetivos da leitura, para que os mesmos possam selecionar, analisar e utilizar as habilidades
e estratégias que estejam de acordo com o solicitado. Essas estratégias devem fornecer aos
alunos informagdes sobre o que saber e o que fazer, conforme os elementos estabelecidos, € o
que propoe (Solé, 1998).

Se considerarmos que as estratégias de leitura sdo procedimentos de ordem elevada que
envolvem o cognitivo e 0 metacognitivo, no ensino elas ndo podem ser tratadas como técnicas
precisas, receitas infaliveis ou habilidades especificas. “[...], ao ensinar estratégias de
compreensao leitora, entre os alunos, deve predominar a construgao e o uso de procedimentos
de tipo geral, que possam ser transferidos sem maiores dificuldades para situacdes de leitura
multiplas e variadas” (SOLE, 1998, p. 70).

Cabe entdo, ao professor, selecionar o género textual trabalhado, levantar hipdteses
sobre a receptividade dos alunos e suas dificuldades, oferecer auxilio, segundo as necessidades,
estabelecer previsdes e relagdes sobre o texto, levantar questdes, apresentar os textos e auxiliar
na atualizacdo dos conhecimentos possuidos pelos estudantes. Em concordancia com Solé
(1998) ¢ no momento da leitura — o antes da leitura - que o educador deverd ativar os
conhecimentos prévios dos alunos. Quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que
compdem geram nele expectativas em diferentes niveis (o das letras, das palavras...), de maneira
que a informacao que processa em cada um deles funciona como impulso para o nivel seguinte,
assim, através de um processo ascendente, a informagao se propaga para niveis mais elevados,
entdo, o leitor utiliza simultaneamente seu conhecimento do mundo e seu conhecimento do
texto para construir uma interpretagdo sobre aquele. Do ponto de vista do ensino, as propostas
baseadas nessa perspectiva ressaltam a necessidade de que os alunos aprendam a processar o
texto e seus diferentes elementos, assim como as estratégias que tornardo possivel sua

compreensao.
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Aprender a ler, portanto, implica interagir com a diversidade de textos escritos,
testemunhar a utilizagao que os ja leitores fazem deles e participar dos atos de leitura de fato, ¢
preciso negociar o conhecimento que ja se tem e o que € apresentado pelo texto, o que esta atras
e diante dos olhos, recebendo incentivo e ajuda de leitores experientes. Portanto, “para o leitor
poder compreender, o texto em si deve se deixar compreender e o leitor deve possuir
conhecimentos adequados para elaborar uma interpretagdo dele” (SOLE, 1998, p. 56).

O entendimento de um texto antes da leitura requer dos discentes o uso de seus
conhecimentos prévios, o que, para Kleiman (2002), sao aquelas informagdes que o leitor ja
tenha vivenciado, ou seja, adquirido ao longo de sua vida. A autora salienta que existem
diversos tipos de conhecimentos prévios trazidos pelo aluno, os quais interferem no processo
de leitura. Tais conhecimentos seriam: o conhecimento linguistico, o conhecimento textual e o
conhecimento de mundo, os quais auxiliam o leitor a construir o sentido do texto e a interagir
com o mesmo. O conhecimento linguistico ¢ aquele que os falantes nativos de uma lingua
possuem. Esse saber abrange, segundo a autora, desde o conhecimento sobre a pronuncia da
lingua, perpassando pelo conhecimento acerca do vocabuldrio e regras gramaticais, até o
conhecimento quanto ao uso da lingua. J4 o conhecimento textual estd relacionado ao texto,
pois, quanto mais conhecimento um leitor possui sobre um determinado documento escrito,
sobre suas estruturas textuais e os tipos de textos (narragdo, exposi¢do, descri¢do,
argumentacdo) com os quais mantém contanto, maior sera sua compreensdo. Por ultimo,
Kleiman (2002) aborda o conhecimento de mundo ou conhecimento enciclopédico, que pode
ser adquirido formal ou informalmente. Esse conhecimento € relevante para a leitura do texto e
deve ser ativado ao iniciarmos o ato de ler, do contrario, ocorrera a incompreensao, porque o
leitor ndo estard familiarizado com o assunto ao qual o documento escrito se refere. Portanto,
antes da leitura, o leitor deve ser capaz de levantar perguntas que sejam respondidas durante o
ato de ler, de sorte que isso seja util a compreensao dos alunos, no que concerne aos textos lidos
e a checagem e conferéncia dos dados previstos por eles.

Durante a leitura, as estratégias enfocadas devem basear-se na observacdo da leitura
compartilhada entre estudantes e docentes, pois, conforme Solé (1998, p. 116), “[...] os alunos
tém de assistir a um processo/modelo de leitura, que lhes permita ver as ‘estratégias em a¢ao’
em uma situacdo significativa e funcional”. Dessa forma, as criangas terdo contato com
diferentes problemas levantados para cada um dos textos e para as diferentes solugdes
apresentadas.

Nesse sentido, podemos afirmar que ao ensinar os alunos a formular suas proprias agdes

de leitura de diferentes tipos de texto, por meio de questdes e solugdes, o educador instrui o
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estudante a organizar o seu proprio pensamento, levando-o a se tornar cada vez mais
independente, no processo de ler e aprender com um género textual. Ha textos que podem ser
lidos apenas por partes, buscando-se a informagdo necessaria, outros precisam ser lidos
exaustivamente e varias vezes. Uma pratica constante de leitura na escola pressupde o trabalho
com a diversidade de objetivos, modalidades e textos que caracterizam as praticas de leitura de
fato, onde “diferentes objetivos exigem diferentes textos e, cada qual, por sua vez, exige uma
modalidade de leitura” (SOLE, 1998, p. 57).

Nas atividades trabalhadas durante a leitura, faz-se necessario estimular a leitura
silenciosa, para que as criangas possam realizar sozinhas as atividades demonstradas pelo
professor. Em virtude disso, o docente devera propor atividades que requeiram dos alunos,
segundo Solé (1998, p. 118) “formular perguntas sobre o que foi lido; formular previsdes sobre
o texto e esclarecer suas possiveis duvidas sobre o texto e resumir as ideias contidas nele”.
Nesta etapa da leitura, Solé (1998) aponta que o aluno precisa analisar todos os indicadores
disponiveis para descobrir o significado do escrito e poder realizar a “leitura” de duas formas:
pelo ajuste da “leitura” do texto, que conhece de cor, aos segmentos escritos; e pela combinacao
de estratégias de antecipacao (a partir de informacdes obtidas no contexto, por meio de pistas)
com indices providos pelo proprio texto, em especial os relacionados a correspondéncia
fonografica. Entramos entdo em um estado estratégico, “caracterizado pela necessidade de
aprender, de resolver dividas e ambiguidade de forma planejada e deliberada e que nos torna
conscientes da nossa propria compreensao” Solé (1998, p. 72). No estado estratégico somos
plenamente conscientes daquilo que perseguimos — por exemplo, ter certeza de que aprendemos
o conteudo do texto, ou de esclarecer um problema de compreensdo — ¢ colocamos em
funcionamento algumas a¢des que podem contribuir para a consecucao do proposito.

Ainda, Solé (1998) comenta sobre estratégias utilizadas depois da leitura, as quais
ajudam na retomada e na reflexdo sobre as relagdes estabelecidas anteriormente, de sorte a
auxiliar o aluno a desenvolver varios tipos de atividades cognitivas, as quais permitam ao
discente criticar, elaborar opinides, fazer comparagdes, fazer conexdes pessoais com outras
obras, estabelecer a causa e o efeito presente no enredo, considerar as inten¢des e pontos de
vista do autor do livro, e aplicar as informag¢des novas, adquiridas com a leitura. Nessa etapa
do trabalho, os alunos devem realizar individualmente as tarefas de formular seus resumos,
identificar o tema do texto lido, identificar as ideias principais e levantar questionamentos sobre
o texto.

A compreensdo de um texto também depende de outro fator referente a estratégias que

o leitor utiliza para intensificar a compreensdo e a lembranca do que l€, assim como para
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detectar e compensar os possiveis erros ou falhas de compreensao. Estas estratégias sdo as
responsaveis pela constru¢do de uma interpretacdo para o texto e, pelo fato de o leitor ser
consciente do que entende e do que nao entende, para poder resolver o problema com o qual se
depara. Leitores experientes utilizam estratégias de forma inconsciente. Enquanto lemos e
vamos compreendendo, ndo acontece nada; o processamento de informacao escrita que o ato
de leitura requer acontece de maneira automatica. Quando nos deparamos com um problema
matematico por exemplo, ¢ imprescindivel prestar atencao na leitura do que ¢ sugerido, o que
significa despertar um processamento e aten¢ao adicional e realizar determinadas agdes.

Giroto e Souza (2010), ao discorrer sobre estratégias de leitura aplicadas a livros de
literatura voltados ao publico infantil, citam algumas estratégias implicadas na compreensao
leitora. Embora tratem de textos de outro género, as estratégias, por serem flexiveis e de carater
geral, podem ser aplicadas ao trabalho com situagdes- problema. Das varias estratégias
abordadas pelas autoras, interessam, sobremaneira, quatro delas: a conexao, a visualizagdo, a
sumarizagao e a sintetizagao.

Segundo Girotto e Souza (2010), a estratégia da conexdo trabalha o conhecimento
prévio (de mundo, textual, linguistico) dos alunos, ¢ o que sustenta a aprendizagem e o
entendimento. Fazer conexdes com experiéncias pessoais facilita o entendimento, pois as
vivéncias abastecem as conexdes que fazem, portanto, essa estratégia consiste em usar as
experiéncias pessoais e coletivas para construir significados. Nas conexdes, o conhecimento de
mundo ¢ acionando quando, por exemplo, aparecer num enunciado matematico, uma referéncia
a taxa de energia elétrica, os alunos sabem que para terem energia precisam pagar, € que quanto
mais luz gastam, maior a conta. Quanto ao conhecimento textual, ao se deparar com um
problema matematico, o aluno acionara os conhecimentos prévios que possui sobre a finalidade
daquele texto, sobre a estrutura, sobre o conteudo tematico que pode conter, etc., o que lhe
ajudard a observar aspectos dispostos ao longo do enunciado e aos quais deve se ater para
compreensao e resolugdo da situacao problema. Quanto aos conhecimentos prévios linguisticos
o aluno deve ter conhecimentos tanto da lingua portuguesa, quanto dos simbolos matematicos.

A visualizagdo ¢ uma estratégia de exercicio imagético, ¢ criar uma imagem em nossa
mente a partir daquilo que estamos lendo. Martins (1992) afirma que, em nossas vidas, somos
sobrecarregados com as imagens, sensagdes e sentimentos — as visoes, cheiros, toques, e gostos
— que as palavras do texto verbal ou os signos do ndo verbal criam na mente do leitor.

Nesse sentido, Girotto e Souza (2010, p. 84), apontam a estratégia de visualizagdo como
“uma estratégia cognitiva, em que projetamos imagens mentais ou usamos desenhos para nos

ajudar a entender um problema de matematica ou um diagrama para auxiliar nos processos
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cientificos”. Na maioria das vezes, “visualizar €, sobretudo, inferir significados, [...] quando os
leitores visualizam, estdo elaborando uma imagem mental, isso porque criam imagens e figuras
em suas mentes enquanto leem, fazendo com que eleve o nivel de interesse e, assim, a aten¢ao
seja mantida” Girotto e Souza (2010, p. 85). Como estratégia da visualizacao, podemos citar a
criagdo de mapas mentais, ou de esquemas que apontam sequéncias organizacionais de ideias.
Agora, se pensarmos em criangas pequenas, ¢ ainda mais necessaria essa visualizacdo na
resolucdo de problemas, uma vez que, por exemplo, as criancas aprendem a contar
(somar/diminuir) com objetos concretos do mundo real, manipulando-os € vendo-os, ao invés
de s6 imaginar.

A estratégia da sumarizagdo consiste, essencialmente, em perceber o que ¢ importante
no texto. “Sumarizar ¢ aprender a determinar a importancia, ¢ buscar a esséncia do texto”
Girotto e Souza (2010, p. 93). Uma das técnicas utilizadas na escola consiste em ensinar os
alunos a sublinhar no texto o que ¢ mais relevante nele. Também, para destacar o texto, os
leitores precisam 1é-lo, pensar sobre ele e fazer decisdes conscientes sobre o que precisam
lembrar e aprender. Enfim, precisam selecionar/separar a informagdo importante dos detalhes
menos importantes, ainda ha outros modos de sumarizar, como escrever nas margens do texto,
ou em blocos (post it) as informagdes que o leitor considera mais relevante. Girotto e Souza
(2010) destacam que essas informacdes estardo sempre atreladas aos objetivos de leitura.

A estratégia de sintetiza¢do “acontece quando os leitores relacionam informagdes com
o0 proprio pensar e as modelam com seus conhecimentos” (GIROTTO E SOUZA, 2010, p. 103).
Nela, os alunos passam a sintetizar informagdes mais importantes em relagdo as interessantes,
articulando-as ao seu pensamento para obter respostas que sao tanto pessoais quanto factuais
Girotto e Souza (2010), portanto, o essencial dessa estratégia ¢ redizer, ou seja, parafrasear o
texto lido.

Na proxima secdo, sera estudado sobre a necessidade de estratégias de leitura para
resolucdo de situacdes- problema conforme defini¢des dos PCNEF (BRASIL, 1997) de
matematica, bem como a relagdo prevista no documento a respeito da resolugdo por meio de

estratégias que potencializam a compreensao para uma solucao adequada.
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3.2 A NECESSIDADE DE ESTRATEGIAS DE LEITURA PARA RESOLUCAO DE
SITUACOES- PROBLEMA

Para os PCNEF (BRASIL, 1997, p. 44), “um problema matematico ¢ uma situagao que
demanda a realizacao de uma sequéncia de agdes ou operagdes para obter um resultado. Ou
seja, a solug¢do ndo esta disponivel no inicio, no entanto ¢ possivel construi-la”. De acordo com
o mesmo documento, resolver um problema pressupoe que o aluno:

e Elabore um ou varios procedimentos de resolucdo (como, por exemplo,
realizar simulagdes, fazer tentativas, formular hipdteses);

e  Compare seus resultados com os de outros alunos;
e Valide seus procedimentos. (BRASIL, 1997, p. 45).

Os PCNEF (BRASIL, 1997) de matematica descrevem que o ensino da disciplina
prestara sua contribui¢do a medida que forem exploradas metodologias que priorizem a criagao
de estratégias, a comprovacao, a justificativa, a argumentagao, o espirito critico, e favorecam a
criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia advinda do desenvolvimento
da confianga na propria capacidade de conhecer, enfrentar desafios e resolver problemas.

Para Pozo (1998), um problema ¢ uma situa¢do nova onde nao cabem procedimentos
automaticos que permitem a solucao de forma imediata, mas que exige um processo de reflexao
e construcao de uma sequéncia de passos a serem adequadamente realizados. Se a questao exige
apenas a utilizagdo de habilidades ou técnicas ja aprendidas, o aluno estd s6 exercitando uma
técnica, realizando tarefas ja conhecidas, ndo estd efetivamente resolvendo um problema.

A literatura especializada costuma referir-se a tematica que temos em foco sob dois
aspectos complementares: a heuristica da resolu¢cdo de problemas e o ensino de matematica
através da resolucdo de problemas. Sob o primeiro aspecto, destacam-se quatro passos
fundamentais, indicados por Polya (1977): a) a compreensao do enunciado do problema; b) a
concepgdo de um plano de resolugdo; c) a execugdo do plano; d) o exame retrospectivo da
solucdo alcangada. Sob o segundo aspecto, o processo € trabalhado como uma metodologia de
ensino em que o problema constitui um ponto inicial. Nesse caso, ¢ importante que os
problemas propostos estejam atrelados ao cotidiano do aluno e que possibilitem o seu
desenvolvimento matematico, num exercicio de reflexdo a respeito da realidade que o cerca.

Em Lingua Portuguesa, os objetivos propostos pelos PCNEF (BRASIL, 1997) propdem
que ¢ preciso superar algumas concepgoes sobre aprendizado inicial da leitura. A principal delas
¢ a de que ler ¢ simplesmente decodificar, converter letras em sons, sendo a compreensao

consequéncia natural dessa agdo. Por conta desta concepgdo equivocada a escola vem
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produzindo grande quantidade de “leitores” capazes de decodificar qualquer texto, mas com
enormes dificuldades para compreender o que tentam ler,

O conhecimento atualmente disponivel a respeito do processo de leitura indica que nao
se deve ensinar a ler por meio de praticas centradas na decodificagdo. Ao contrario, € preciso
oferecer aos alunos inumeras oportunidades de aprenderem a ler usando os procedimentos que
os bons leitores utilizam. E preciso que antecipem, que fagam inferéncias a partir do contexto
ou do conhecimento prévio que possuem, que verifiquem suas suposicoes — tanto em relagao a
escrita, propriamente quanto ao significado. Entre a condi¢do de destinatario de texto escritos
e a falta de habilidade temporaria para ler autonomamente ¢ que reside a possibilidade de, com
ajuda dos ja leitores, aprender a ler pela pratica da leitura. Trata-se de uma situac¢do na qual ¢
necessario que o aluno ponha em jogo tudo que sabe para descobrir o que ndo sabe, portanto,
uma situagdo de aprendizagem, “requer do aluno uma atividade reflexiva que, por sua vez,
favorece a evolucdo de suas estratégias de resolucdo das questdes apresentadas pelos textos”
(BRASIL, 1997, p. 56).

Também, o mesmo documento, indica que em matematica a importancia de se levar em
conta o “conhecimento prévio” dos alunos na constru¢do de significados geralmente ¢
desconsiderada. Na maioria das vezes, subestimam-se os conceitos desenvolvidos no decorrer
da atividade pratica da crianca, de suas interacdes sociais imediatas, € parte-se para o tratamento
escolar, de forma esquematica, privando os alunos da riqueza de contetido proveniente da
experiéncia pessoal. No entanto, as necessidades cotidianas fazem com que os alunos
desenvolvam uma inteligéncia essencial pratica, que permite reconhecer problemas, buscar e
selecionar informagdes, tomar decisdes e, portanto, desenvolver uma ampla capacidade para
lidar com atividade matematica. Quando essa capacidade ¢ potencializada pela escola, a
aprendizagem apresenta melhor resultado. Numa perspectiva de trabalho em que se considere
a crianga como protagonista da construcao de sua aprendizagem, o papel do professor ganha
novas dimensdes. Uma faceta desse papel ¢ a de organizador da aprendizagem para
desempenha-la, além de conhecer as condi¢des socioculturais, expectativas e competéncia
cognitiva dos alunos, precisara escolher o (s) problema (s) que possibilita (m) a construcao de
conceitos/procedimentos e alimentar o processo de resolugdo, sempre tendo em vista os
objetivos a que se propoe atingir.

Porém, os PCNEF (BRASIL, 1997) destacam que uma das caracteristicas das estratégias
¢ o fato de que ndo detalham nem prescrevem totalmente o curso de uma ag¢do e que as
estratégias sdo suspeitas inteligentes, embora arriscadas, sobre o caminho mais adequado que

devemos seguir. Sua potencialidade reside justamente nisso, no fato de serem independentes de



45

um ambito particular e poderem se generalizar (usar na matematica). Em contrapartida, a
aplicacdo correta das mesmas, exigira sua contextualizacdo para o problema concreto. Os
PCNEF (BRASIL, 1997), também apontam as estratégias como um componente essencial que
envolvem auto dire¢do — a existéncia de um objetivo e a consciéncia de que este objetivo existe
— e autocontrole, isto €, a supervisdo e a avaliacdo do proprio comportamento em funcao dos
objetivos que o guiem e da possibilidade de modifica-lo em caso de necessidade.

Além disso, € necessario desenvolver habilidades que permitam por a prova os
resultados, testar seus efeitos, comparar diferentes caminhos, para obter a solugao. Nessa forma
de trabalho, o valor da resposta correta cede lugar ao valor do processo de resolugao. O fato de
o aluno ser estimulado a questionar sua propria resposta, a questionar o problema, a transformar
um dado problema numa fonte de novos problemas evidencia uma concepc¢do de ensino e
aprendizagem ndo pela mera reproducdo de conhecimentos, mas pela via da acdo refletida que
constréi conhecimentos. Todavia, em conformidade com os PCNEF (BRASIL, 1997),
resolvendo situagdes- problema, o aluno podera perceber a grandeza como uma propriedade de
uma certa colecdo de objetivos; observara o aspecto da “conserva¢do” de uma grandeza, isto &,
o fato de que mesmo que o objeto mude de posicdo ou de forma, algo pode permanecer
constante, como, por exemplo, sua massa. Reconhecera também que a grandeza pode ser
considerada como um critério para ordenar, classificar ou seriar uma determinada cole¢do de
objetos, como por exemplo: do mais comprido para o mais curto ou do mais pesado para o mais
leve.

Entretanto, os problemas nao tém desempenhado seu verdadeiro papel no ensino, pois,
na melhor das hipoteses, sdo utilizados apenas como forma de aplicagdo de conhecimentos
adquiridos anteriormente pelos alunos. A pratica mais frequente consiste em ensinar um
conteudo e depois apresentar um problema para avaliar se os alunos sdo capazes de resolvé-lo
empregando algum procedimento, estratégia ou técnica. Para a grande maioria, resolver um
problema significa fazer calculos com os numeros do enunciado ou aplicar algo que aprenderam
nas aulas (BRASIL, 1997).

Ao colocar o foco na resolucdo de problemas, o que se defende ¢ uma proposta que
poderia ser resumida nos seguintes principios:

O ponto de partida da atividade matematica ndo ¢ a defini¢do, mas o problema. No
processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideia e métodos matematicos devem
ser abordados mediante a exploragdo de problemas, ou seja, de situagdes em que os
alunos precisem desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las;

O problema certamente ndo ¢ um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase
mecanica, uma formula ou um processo operatorio. S6 ha problema se o aluno for
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levado a interpretar o enunciado da questdo que lhe é posta ¢ a estruturar a situagio
que ¢ apresentada, o que leva a interpretar, o que olhar no problema;

Aproximagdes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um certo tipo de
problema; num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu para resolver outros, o
que exige transferéncias, retificagdes, rupturas, segundo um processo analogo ao que
se pode observar na historia da Matematica;

O aluno nao constrdi um conceito em resposta a um problema, mas constréi um campo
de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um conceito matematico
se constrdi articulado com outros conceitos, por meio de uma série de retificagdes e
generalizagdes;

A resolugdo de problemas ndo ¢ uma atividade para ser desenvolvida em paralelo ou
como aplicagdo da aprendizagem, mas uma orientagdo para a aprendizagem, pois
proporciona o contexto em que se pode aprender conceitos, procedimentos e atitudes
matematicas. (BRASIL, 1997, p. 43-44).

Portanto, estudar sobre a resolucao de problemas ¢ compreender que nao se trata de ler
por ler, no sentido de decodificar as palavras, € preciso criar mecanismos para desenvolver a
compreensdo daquilo que leu, para que esse processo se configure como uma leitura
compreensiva. Para isso, quem 1¢é deve ser capaz de interrogar-se sobre sua propria
compreensao, estabelecer relagdes entre o que 1€ e o que faz parte do seu acervo pessoal,
questionar seu conhecimento e modifica-lo, estabelecer generalizagdes que permitam transferir
o que foi aprendido para outros contextos diferentes, como aponta Solé (1998).

Nesse contexto, a proposta do capitulo que segue ¢ analisar algumas situagdes-
problemas com vistas a compreender as estratégias de leitura implicadas, tentando
apontar/explicitar como o lemos, ou seja, o que olhamos nele e o que dele “extraimos” para

poder chegar a compreensdo do que se pede e, assim, a resolugdo da questdo.
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4 ANALISE DE SITUACOES- PROBLEMA DA PROVA BRASIL (ENSINO
FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS)

Neste capitulo, explicaremos o que ¢ a Prova Brasil, os seus descritores € o porqué de
serem importantes, uma vez que estdo em sintonia com as competéncias e habilidades
matematicas postuladas nos PCNEF (BRASIL, 1997). Apds, faremos a andlise de quatro

questdes, uma de cada bloco de contetido, do simulado da Prova Brasil, do ano de 2011.
4.1 SOBRE A PROVA BRASIL E AS COMPETENCIAS MATEMATICAS AVALIADAS

Para viver em uma sociedade em constante transformacao ¢ evolucao, a leitura revela-
se uma ferramenta fundamental, considerando as variadas situacdes em que o sujeito esta
inserido. E necessario desenvolver um cidaddo critico, reflexivo, autdnomo, dotado de
habilidades que o capacitem a lidar com novidades e descobertas e a atuar dinamicamente.
Fizemos novamente menc¢ao ao sentido dos letramentos, aonde a leitura deve servir para a vida,
seja para interpretar ou resolver situagcdes- problema onde os educandos terdo a oportunidade
de mobilizar seus conhecimentos, gerenciar as informacdes que estdo ao seu alcance,
desenvolver o espirito critico, o raciocinio l6gico e o modo de pensar matematico. Nesta se¢ao,
interessam-nos os Parametros Curriculares Nacionais (1997) e os descritores de Matematica
previstos na Prova Brasil constituinte do Sistema de Avaliagao da Educacao Basica (SAEB),
aplicada, apenas, ao 5° ano do ensino fundamental, aonde sao avaliadas habilidades apontando
aspectos relacionados a leitura.

O SAEB e a Prova Brasil sdo programas nacionais do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) — que se destinam a avaliar a proficiéncia dos
estudantes nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. O INEP ¢ um programa federal
vinculado ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), cuja missdo ¢ promover estudos,
pesquisas e avaliagdes sobre o Sistema Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a
formulagdo e implementacdo de politicas publicas para a area educacional a partir de
parametros de qualidade, bem como produzir informagdes claras e confiaveis aos gestores,
pesquisadores, educadores e publico em geral. Para gerar seus dados e estudos educacionais, o
Inep realiza levantamentos estatisticos e avaliativos em algumas etapas da educagdo basica,
assim como na modalidade de educagdo de jovens e adultos.

Para averiguar se a escola estd possibilitando situagdes de aprendizagem que

contemplem o que esta previsto nos PCNEF (BRASIL, 1997), sdo aplicadas durante algumas
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etapas da Educacao Basica, avaliagdes diagnosticas. Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
elas procuram medir o nivel de compreensdo leitora dos alunos nas areas de portugués e
matematica e uma dessas avaliacOes ¢ a Prova Brasil.

Por sua vez, a Prova Brasil e o SAEB integram o Sistema Nacional de Avalia¢do da
Educacdo Bésica. O SAEB traz resultados mais gerais, porém ¢ um instrumento importante
para o planejamento de politicas publicas que fortalecam a escola e o trabalho de cada professor.
Para que toda a diversidade e as especificidades das escolas brasileiras pudessem ser
apreendidas e analisadas, foi criada Prova Brasil a fim de retratar a realidade de cada escola,
em cada municipio. Tal como acontece com os testes do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica, os da Prova Brasil avaliam habilidades desenvolvidas e ajudam a identificar
fragilidades no sistema educacional. No caso desta prova, o resultado, quase censitario, amplia
informacodes que subsidiarao a ado¢do de medidas que superem as deficiéncias detectadas em
cada escola avaliada. Assim, o Sistema de Avaliagao da Educagao Basica (Saeb) tem como
objetivo diagnosticar a educagdo basica no pais e contribuir para a melhoria de sua qualidade,
oferecendo subsidios concretos para a formulacdo, a reformulagdo e o monitoramento das
politicas publicas voltadas para a educagao.

A Prova Brasil ¢ elaborada com base nos Parametros Curriculares Nacionais (1997), e
comecou a ser aplicada no ano de 2005 para alunos do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental, onde
os alunos passaram a ser avaliados em Lingua Portuguesa e Matematica. Os PCNEF (BRASIL,
1997) sdo, até o momento, as Matrizes de Referéncia dessas avaliagdes. Eles dao a descri¢ao
das competéncias e habilidades que os alunos deveriam dominar em cada ano avaliado,
permitindo uma maior precisao técnica tanto na construgdo dos itens do teste, como na analise
dos resultados da avaliagao.

A Matriz de Referéncia de Avaliagdo em Matematica de 4* série/5° ano do SAEB/Prova
Brasil € composta por 4 blocos de contetidos que se embasam nos Pardmetros Curriculares
Nacionais: nimeros e operacdes, espago ¢ forma, grandezas e medidas, tratamento da
informacao. Justifica-se a presenga dos quatro blocos de contetidos ndo apenas por eles estarem
presentes nos documentos curriculares, mas também porque envolvem as duas finalidades do
ensino de matematica: sua utilidade pratica e o desenvolvimento do raciocinio. Além disso,
esses blocos de contetido permitem a elaboracdo de itens que tenham relevancia social, no
sentido de inclusao das criancas, na sua diversidade, na sociedade atual. Os blocos de conteudo
permitem ainda a elaboracdo de itens de avaliagdo que envolvam alguns conceitos
estruturadores da matematica, a identificacdo de regularidades, de relacdes e processos, em

situacdes de contextos sociais, INEP (2009).
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Formulada por especialistas da area, as questdes da Prova Brasil sdo classificadas com
base no grau de complexidade em médias, faceis e dificeis, considerando-se os raciocinios que
os alunos necessitam para resolvé-las. A Prova Brasil possui trés instrumentos de avaliagdes,
sao eles: Testes de desempenho, a serem aplicados aos alunos dos anos/séries avaliados que
contemplam as areas do conhecimento de Lingua Portuguesa e Matematica e sd3o compostos
por dois blocos de questdes de cada area; Questionarios contextuais, a serem aplicados aos
alunos, professores e diretores, que visam coletar informagdes sobre fatores socioecondmicos
e de contexto que podem auxiliar a compreender o desempenho nos testes e ainda ha o
questionario da escola, que deve ser preenchido pelo aplicador. As avaliagdes sdo aplicadas a
cada dois anos, entre a ultima semana do més de outubro e primeira semana de novembro, INEP
(2009).

Na éarea de matematica, os descritores da Matriz de Referéncia apontam que as questoes
presentes na avaliacdo do SAEB/Prova Brasil tem como foco a resolu¢do de problemas,
incluindo a proposic¢ao de tarefas com o objetivo de avaliar se o aluno tem o dominio de padrdes
e técnicas escolares, como também de problemas rotineiros do contexto escolar. Os objetivos
contidos nos PCNEF (BRASIL, 1997) sao chamados na Prova Brasil de descritores e devem
atender ao conteudo adequado previsto para a faixa de escolaridade, bem como, se a questao
proposta estd apresentada de uma forma contextualizada. Conforme a cartilha de orientagdes
do Saeb/Prova Brasil, 4* série/5° ano, ensino fundamental, descritor €:

[...] o detalhamento de uma habilidade cognitiva (em termos de grau de
complexidade), que estd sempre associada a um contetido que o estudante deve
dominar na etapa de ensino em analise. Esses descritores sdo expressos da forma mais
detalhada possivel, permitindo-se a mensuragao por meio de aspectos que podem ser
observados. Os Descritores definidos para uma avaliagao como o SAEB/Prova Brasil
procuram — como o proprio nome diz — descrever algumas das habilidades
matematicas que serdo priorizadas na avaliacdo. Sendo assim, quando um item ¢é

elaborado, ha a intencdo de avaliar se o aluno ja é capaz de mobilizar essa habilidade
no processo de resolugdo do item (INEP, 2009, p.18).

Quatro sdo as opgoes de resposta de cada item para a avaliacao dos alunos de 4* série/5°
ano, no SAEB e na Prova Brasil, e somente uma delas é a correta, denominada descritor; as

outras trés sdo denominadas distratores.

Os distratores dao informagdes para a analise dos niveis de proficiéncia, na medida
em que se procuram focalizar erros comuns nessa etapa de escolarizagdo. As respostas
previstas nos distratores de um item devem ser capazes de dar informagdes acerca do
raciocinio desenvolvido pelo estudante na busca da solugdo para a tarefa proposta. A
analise das respostas dos estudantes permite identificar os erros mais comuns nos
diversos niveis de proficiéncia (INEP, 2009, p. 25).
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Foram criados vinte e oito descritores para compor a avaliagao da prova de Matematica
para a 4* série/5° ano do Ensino Fundamental, os quais compilam as habilidades e competéncias
a serem testadas nos alunos relativas aos quatro blocos de conteudos de Matematica. Para
averiguar os niveis de aprendizagem, a avaliagdo propde questdes com diferentes graus de
dificuldade mesmo dentro de um mesmo descritor. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Anisio Teixeira (2000) determina os seguintes descritores da Prova Brasil de Matematica:

Espaco e forma

D1 Identificar a localizagdo ¢ movimentagdo de objeto em mapas, croquis e outras
representacdes graficas

D2 Identificar propriedades comuns e diferengas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas planificagdes

D3 Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais pelo
numero de lados, pelos tipos de angulos

D4 Identificar quadrilateros observando as posi¢des relativas entre seus lados
(paralelos, concorrentes, perpendiculares)

D5 Reconhecer a conservagao ou modificagdo de medidas dos lados, do perimetro, da
area em ampliag@o e/ou redugdo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas
Grandezas e medidas

D6 Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou
nao

D7 Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas
como km/m/cm/mm, kg/g/mg, 1/ml

DS Estabelecer relagdes entre unidades de medida de tempo

D9 Estabelecer relagdes entre o horario de inicio e término e/ou o intervalo da duragao
de um evento ou acontecimento

D10 Num problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro em fungdo de seus valores

D11 Resolver problema envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas

D12 Resolver problema envolvendo o célculo ou a estimativa de areas de figuras
planas, desenhadas em malhas quadriculadas

Niimeros e operagdes/Algebra e fungdes

D13 Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeragao decimal, tais como
agrupamentos e trocas na base 10 e principio do valor posicional

D14 Identificar a localizagdo de numeros naturais na reta numérica

D15 Reconhecer a decomposi¢do de numeros naturais nas suas diversas ordens

D16 Reconhecer a composi¢ao ¢ a decomposi¢do de nimeros naturais em sua forma
polinomial

D17 Calcular o resultado de uma adi¢do ou subtragdo de nimeros naturais

D18 Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou divisdo de nlimeros naturais

D19 Resolver problema com numeros naturais, envolvendo diferentes significados da
adi¢do ou subtragdo: juntar, alteragdo de um estado inicial (positiva ou negativa),
comparag¢do e mais de uma transformacao (positiva ou negativa)

D20 Resolver problema com numeros naturais, envolvendo diferentes significados da
multiplicacdo ou divisdo: multiplicagdo comparativa, ideia de proporcionalidade,
configuracdo retangular e combinatoria

D21 Identificar diferentes representagcdes de um mesmo numero racional

D22 Identificar a localizagdo de niimeros racionais representados na forma decimal
na reta numérica

D23 Resolver problema utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema
monetario brasileiro

D24 Identificar fracdo como representacdo que pode estar associada a diferentes
significados

D25 Resolver problema com nuUmeros racionais expressos na forma decimal
envolvendo diferentes significados da adigdo ou subtragdo
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D26 Resolver problema envolvendo nog¢des de porcentagem (25%, 50%, 100%)
Tratamento da informacgao

D27 Ler informagdes ¢ dados apresentados em tabelas

D28 Ler informagdes ¢ dados apresentados em graficos (particularmente em graficos
de colunas. (INEP, 2000, p. 20-21).

Conforme mencionado, todos esses descritores sdo direcionados para a resolucao de
situacdes- problema e estdo voltados para as competéncias necessdrias para as mais diversas
praticas sociais. Esses problemas devem ser apresentados aos discentes de modo a propiciar
além do conhecimento matematico, a formagdo cidada, de modo que eles percebam que a
matematica os ajudara na resolugdo de problemas em seu cotidiano.

Dessa forma, através do Simulado da Prova Brasil de 2011'°, disponivel no site do
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), na proxima se¢do apresentaremos quatro questdes a
serem analisadas com possibilidades de utilizacdo das estratégias de leitura. Utilizaremos as
questdes do simulado pois ¢ o unico material disponivel, uma vez que ndo se tem acesso as
provas por serem sigilosas. Essas questdes foram escolhidas de forma que cada uma
corresponde aos dominios matematicos dos Blocos de Conteudos propostos na Prova Brasil:

Numeros e Operacdes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagao.
4.2 ANALISE DAS QUESTOES

Nesta secdo, buscamos aplicar estratégias de leitura na resolucao de situagdes- problema
presentes no simulado da Prova Brasil (2011). Para simplificar, apresenta-se no quadro a seguir,
uma retomada de algumas estratégias de leitura explicadas anteriormente e a que fatores cada
uma esta relacionada.

As estratégias ora apresentadas, sdo as que nos utilizamos para compreender e resolver
os problemas e que, portanto, como professores, apontariamos aos nossos alunos para ajuda-

los a tecer caminhos na compreensao desses - € de outros - textos.

19 Em anexo, estd a prova do Simulado.
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Quadro 1 - Estratégias de leitura utilizada nas analises das questdes

ESTRATEGIAS DE LEITURA UTILIZADA NAS ANALISES DAS QUESTOES

Ativag@o do conhecimento prévio: Consiste em relacionar o que ja se sabe com o que esta sendo estudado.

Sumarizagao: Envolve a percepgao do que realmente importa ser olhado/destacado no
texto.

Conexao: Consiste em fazer conexdes entre as partes que importam do texto,

relacionar as diferentes linguagens implicadas na questdo e/ou mesmo
codificar e decodificar signos, relacionando, por exemplo, uma palavra
ao sinal, a0 numero, a forma que a representa na linguagem matematica.
Visualizagdo: Consiste em criar imagens mentais e/ou materializar no papel o que esta
dito por meio de linguagem verbal.

Fonte: Elaborado pela autora.

Passamos, entdo, a analise das questdes. Primeiramente, apresentamos uma questao do
bloco Tratamento de Informacao, depois uma do Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e por
ultimo, Numeros e operacdes. Cada questdo apresentada ¢ seguida da andlise e apresentard um
quadro, sintetizando as estratégias utilizadas. Ao final da analise, faremos apontamentos gerais,

englobando aspectos evidenciados na mesma.

Figura 1 - Questao 1 - Bloco de conteudo: Tratamento da Informagao

R
O grafico abaixo mostra a quantidade de pontos

feitos pelos times A, B, C e D no campeonato de
futebol da escola.

&0
50
40 —
Pontos 3q |

20 4— —
10 4— -
0

r-Y B c D
Times

De acordo com o grafico, quantos pontos o time
C conguistou?

(A) 50
(B) 40
(C) 35
(D) 30

Fonte: Simulado da Prova Brasil de 2011.

A primeira questdo apresentada, aborda o bloco Tratamento da Informagao, a habilidade
de identificar informagdes surge de forma pontual. Segundo o INEP (2009), neste bloco de
conteudo as perguntas sdo simples e diretas, tais como “quantos” ou “qual”, exigindo a

compara¢do de numeros até a ordem de grandeza das dezenas e a correspondéncia direta de
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informacdes. Ha também questdes do tipo “qual tem mais” ou “qual tem menos”, “qual ¢ a
maior” ou “qual ¢ a menor”, que permitem, além da habilidade de leitura e de identificacdo de
dados, a comparacao de informacgdes representada em tabelas simples ou de dupla entrada e
gréaficos de barras ou de colunas simples. Ha situagcdes mais complexas por envolver nimeros
da ordem da unidade de milhar com zeros intercalados, ou mesmo por envolver a busca de mais
de uma informacao em um mesmo item.

A incerteza e o tratamento de dados sdo estudados na unidade tematica “Probabilidade
e estatistica”.”” A BNCC (BRASIL, 2017), propde a abordagem de conceitos, fatos e
procedimentos presentes em muitas situacdes- problema da vida cotidiana, das ciéncias e da
tecnologia. Assim, todos os cidadaos precisam desenvolver habilidades para coletar, organizar,
representar, interpretar e analisar dados em uma variedade de contextos, de maneira a fazer
julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes adequadas. Isso inclui raciocinar e utilizar
conceitos, representagoes e indices estatisticos para descrever, explicar e predizer fenomenos.
Merece destaque o uso de tecnologias — como calculadoras, para avaliar e comparar resultados,
e planilhas eletronicas, que ajudam na construcdo de graficos e nos calculos das medidas de
tendéncia central. A consulta a paginas de institutos de pesquisa — como a do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) — pode oferecer contextos potencialmente ricos nao apenas
para aprender conceitos e procedimentos estatisticos, mas também para utiliza-los com o intuito
de compreender a realidade.

Para interpretar a questdo 1, inicialmente acionamos conhecimentos prévios sobre o que
entendemos por “situagdes- problema” no contexto de realizagao de uma prova escolar, ou seja,
se ja sabemos para que serve o texto, o que se quer com ele, fica mais facil pensarmos em como
“olhar” para ele. Essa operagdo ¢ uma estratégia de leitura relacionada aos conhecimentos
prévios textuais, nos termos de Kleiman (2016).

Além disso, para compreendé-la, precisamos ler palavras, numeros, formas e cores,
compreendendo diferentes semioses/ linguagens na producao do sentido. Tal fato ja nos remete
a uma concepg¢do de leitura que ndo se reduza a compreensdo do signo escrito, mas que
contemple, sim, outros sistemas semidticos produtores de sentido nos textos. Alids, a propria
leitura do texto escrito precisa receber um espago maior na escola, pois mesmo apds terem
finalizado o Ensino Médio muitos sujeitos ainda sao considerados analfabetos funcionais.

Segundo os PCNEF (BRASIL, 1997), de Lingua Portuguesa:

[...] é preciso superar algumas concepgdes sobre o aprendizado inicial da leitura. A
principal delas ¢ a de que ler é simplesmente decodificar, converter letras em sons,
sendo a compreensdo consequéncia natural dessa a¢do. Por conta desta concepc¢ao
equivocada a escola vem produzindo grande quantidade de “leitores” capazes de
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decodificar qualquer texto, mas com enormes dificuldades para compreender o que
tentam dizer. (BRASIL, 1997, p. 55).

Se o objetivo ¢ formar cidaddos capazes de compreender os diferentes tipos de textos
com os quais se defrontam, ¢ preciso que aprendam isso na escola. Essa questdo ¢ uma
oportunidade para que os alunos interajam significativamente com texto cuja finalidade nao
seja apenas resolver um simples problema, mas sim, oferecer-lhes diferentes tipos de textos, ou
um s, mas imbricado de diversas linguagens. Os PCNEF (BRASIL, , 1997) de Lingua
Portuguesa (1997, p.55), afirmam que “talvez a mais importante estratégia didatica para a
pratica de leitura ¢ o trabalho com a diversidade textual, sem ela, pode-se até ensinar a ler ou
entender uma situagdo problema, mas certamente nao se formam leitores competentes”.

Os procedimentos que embasam a resolucao da questdo apresentada presumem, entao,
que se trata da resolu¢do de uma situagdo problema e ndo apenas de um enunciado. O texto
apresentado se compde de elementos visuais, verbais e numéricos, em forma de grafico de
colunas, sendo um conjunto de fatores que deve ser estudado e observado indissociavelmente
na ordem apresentada para que seja compreendido. Por certo, para que isso aconteca, além de
saber ler o texto verbal o aluno também precisa acionar seus conhecimentos prévios sobre o
sistema numeérico e sobre os formatos de grafico, além de saber para que estes servem. Assim,
¢ essencial que entenda o que significa “grafico”, ou seja, ¢ a palavra-chave que vai designar a
estrutura do texto que ali precisa ser lido. Também, deve ter discernimento da diversidade desse
género, que pode ser apresentado em varias formas: linhas, colunas, barras, pizza, etc., e exige
o conhecimento prévio das caracteristicas de cada um, posto que ¢ preciso ficar atento as
representacdes de dados por meio de recursos visuais que se diferem entre eles.

No caso em analise, o grafico serve para comparar a pontuacao obtida entre quatro times.
A compreensdo implica atentar ao que vem escrito na vertical (pontos) e na horizontal (times),
observar que as linhas horizontais correspondem ao numero de pontos ¢ que cada bloco
correspondente ao time vai subir até o nimero de pontos atingidos. Assim, ¢ preciso ler e
compreender diferentes linguagens e informagdes dispostas em diferentes espacos,
estabelecendo conexdes entre elas.

Para Toledo (2009, p. 83), “os problemas de matematica muitas vezes sao trabalhados
de forma desmotivadora e convencional, a tarefa do aluno geralmente se resume a descobrir
que conta deve fazer para acertar a resolugdo e, assim, obter uma boa nota”. Perde-se com isso
o0 aspecto ludico que um problema pode trazer quando ¢ encarado como um desafio. Ja os
problemas ndo convencionais desenvolvem a capacidade do aluno em planejar, elaborar

estratégias, tentar solugdes e avaliar a adequacao do raciocinio desenvolvido. Um exemplo de
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problema ndo convencional sdo os graficos, ¢ nesse tipo de problema elaborado a partir de
vivéncias dos alunos, que a solu¢do requer o uso de conceitos, técnicas € processos
matematicos.

Toledo (2009, p.85) explica que, nas situagdes- problema, “o processo de resolucao
envolve, em maior ou menor grau, a coordenagdo de experiéncias anteriores, conhecimentos
acumulados e intuicdo”. Ou, seja, sob outra terminologia, a autora também ressalta a
importancia do conhecimento prévio. Lembramos, com Giroto € Souza (2010), que a ativacao
do conhecimento prévio ¢ uma espécie de estratégia-mae, ou estratégia guarda-chuva que
agrega as demais, ela ¢ executada a todo momento e mesmo de forma inconsciente.

Ainda Toledo (2009, p.85) destaca que “quando estdo livres da obrigacdo de fazer contas
para achar as respostas, os alunos se sentem mais a vontade para seguir sua intui¢do, tentar
adivinhar, “chutar”, procurar regularidades ou regras de formagao padrdes. Enfim, conseguem
organizar seu proprio plano de acdo”. Esse plano de acdo estd associado aos caminhos que o
aluno escolhe para fazer as conexdes necessarias entre os elementos que se apresentam no texto
de modo a compreender as inter-relagdes de sentido.

O trabalho inicial nessa questdo consiste em criar condigdes para que os alunos analisem
o problema-grafico e o discutam com os colegas, representando-o por meio de materiais de
manipulagdo, ilustragdes, esquemas, entre outros. A estratégia da visualizacdo ¢ muito
importante aqui, pois o grafico seria uma forma de materializagao/concretizacdo — e assim um
modo de visualizar — aquilo que é de ordem abstrata, conforme propde Girotto e Souza (2010),
e que aqui também ¢ apresentada por Toledo (2009, p. 87) “como uma importante capacidade
de criar imagens mentais a partir de uma figura ou diagrama”.

Nesse sentido, ¢ indispensdvel também, de acordo com Souza e Girotto (2010),
sumarizar as informagdes importantes no texto, destacando somente o que € necessario,
separando os dados relevantes dos ndo-relevantes. Em outras palavras,

[...] a partir do momento em que os alunos precisam ser capazes de compreender o
texto de um problema, passa-se a etapa da busca de solugdes. Para isso, hd também
uma série de procedimentos que devem tornar-se familiares a crianga: reler o
problema sublinhando a pergunta; verificar se o problema tem informagdes suficientes
para ser resolvido e se tem informagdes desnecessarias, listar as informagdes

importantes do problema; fazer uma figura, um esquema ou uma representagdo com
material de manipulagao. (TOLEDO, 2009, p. 88).

Apresentar estratégias, que utilizaram representando a sua maneira o caminho
percorrido para resolver o problema, pode envolver a leitura da ordem da questdo, sublinhar a
pergunta final, localizar e destacar as palavras “pontos” e os respectivos “times”, assim também

deve ser feito ao encontrar a letra “C”, onde ficara visivel de acompanhar o desenho do grafico
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de barras até o numero correspondente aos pontos de tal time. Essa separacdo dos dados
importantes a serem conectados se da na sumarizacao.

Nessa questdo, o aluno estard usando também a estratégia de conexio (conexao entre
elementos do texto = letras, blocos do grafico, linhas e numeros), porque eles precisam
sumarizar (excluir as letras A, B, D e concentrar-se na letra C) e, depois de encontrar o grupo
C no gréfico, eles precisam relacionar o bloco deste grupo na vertical com a linha que indica o
nimero de pontos (40) na horizontal. Eles precisam fazer relagdo/conexdo entre elementos
advindos de diferentes linguagens no texto. O conhecimento linguistico (verbal) para
compreensdo deste enunciado, os elementos numéricos, e as grandezas/dimensdes matematicas
implicadas (altura do grafico), ele precisa saber que o mais alto corresponde ao maior numero
de pontos e 0 mais baixo, ao menor numero de pontos, por exemplo. Logo, pode parecer uma
questao simples, mas ela exige que sejam ativadas uma série de estratégias, uma vez que nao
basta dar uma olhada no texto, € preciso perceber os elementos consideraveis, ter conhecimento
do género textual grafico, sumarizar os dados relevantes e realizar conexdes sobre eles ao
mesmo tempo em que integram elementos de diferentes linguagens.

Em um estudo aplicado, a pesquisadora Maria Helena Toledo (2004) buscou analisar o
desempenho de determinados sujeitos em tarefas envolvendo graficos e tabelas. A pesquisa foi
desenvolvida com adultos, em sua maioria na faixa etaria dos 40 aos 64 anos de idade, cuja
escolarizag@o coloca-os como um grupo de individuos que, ndo frequentaram a escola ou foram
alijados muito prematuramente do processo de escolarizagdo efetiva. No que se refere a situacao
de trabalho, boa parte desses individuos encontra-se ocupada em atividades realizadas por conta
propria ou em outra situagdo que nao a do emprego formal.

Nessa pesquisa, enquanto a maior parte dos sujeitos afirma ter alguma dificuldade em
tarefas que exigem leitura e escrita, a mesma dificuldade ndo ¢ mencionada em relagao a leitura
de nimeros ou capacidade de fazer contas. A facilidade na leitura de numeros € corroborada
pela declaracao dos sujeitos quando afirmam realizar, sem nenhuma dificuldade, a leitura de
etiquetas de precos, placas e cartazes no comercio ¢ numeros de 6nibus nas ruas.

As pequenas contas sdo feitas de cabeca, enquanto o registro matematico ¢ utilizado
como recurso auxiliar para fazer “contas grandes”. As contas mais elaboradas também sao feitas
na calculadora ou com ajuda de outra pessoa. A maior parte dos sujeitos ndo precisa procurar
um numero de telefone no catalogo ou na lista telefonica, mas aqueles que sentem necessidade
de fazé-lo acabam por recorrer a outra pessoa.

Preparar listas de compras, verificar o vencimento dos produtos que serdo comprados,

comparar pregos antes de comprar, conferir o consumo de agua. Luz ou telefone, procurar



57

ofertas da semana em folhetos e jornais, comparar a prazo, anotar dividas e despesas, conferir
o0 troco, verificar notas e recibos, pagar contas em bancos ou casas lotéricas, anotar nimeros de
telefone, ver as horas em relogio digital ou analdgico, ler a bula de um remédio, ler manuais
para instalar aparelhos domésticos, sdo tarefas que fazem parte do cotidiano desses sujeitos e
que sdo realizadas por eles sem qualquer dificuldade. Porém, apesar de esses sujeitos realizarem
com facilidade tarefas cotidianas envolvendo quantidades, a resolu¢do de desafios matematicos,
como quebra-cabegas, adivinha e passatempos envolvendo nimeros e figuras geométricas nao
esta entre seus entretenimentos prediletos.

Sendo assim, podemos perceber que tarefas matematicas realizadas com frequéncia e
com facilidade pelos sujeitos sdo cotidianas mais simples. Ja tarefas mais elaboradas, que
venham requerer um certo nivel de interpretacao ou ainda o estabelecimento de relacdes entre
diferentes informacoes, nao sao tdo bem dominadas.

O estudo de caso revelou que a dificuldade de lidar com esse tipo de informacao fica
evidente ndo s6 quando os sujeitos fazem referéncia a maneira pela qual lidam com esse tipo
de informacao, mas também, quando, efetivamente, sdo chamados a interagir com situacdes nas
quais as informacdes relevantes sdo veiculadas dessa maneira. Na situacao de teste, os sujeitos
foram convidados a extrair informagdes ou fazer inferéncias a partir da leitura de graficos
diversos que acompanhavam pequenas matérias publicadas em jornal.

Numa questdo, havia um grafico de barras, cada barra indicando a quantidade de
matriculas na pré-escola em um ano do periodo de 1999 e 2000. A partir da leitura do grafico
de barras, os sujeitos deveriam identificar o nimero de crian¢as matriculadas na pré-escola em
2002. O indice de acertos (52,3%) foi praticamente equivalente ao indice de erros e ndo
respostas (47,61%), numa questdo que ndo exigia muitas inferéncias, apenas a leitura de um
nimero grande estampado no alto de uma coluna.

Em outra questdo do estudo envolvendo graficos, versava sobre o disparo do numero de
demissdes no setor de telefonia e trazia informagdes organizadas tanto sob a forma de grafico
de barras, no qual estava o numero de trabalhadores no setor das teles (em mil), no periodo de
1999 at¢ 2002, como em uma tabela na qual estava discriminado o nimero de trabalhadores em
cada segmento (em mil), no mesmo periodo. Os sujeitos deveriam identificar o nimero de
trabalhadores empregados no setor de telefonia em 2000. Nessa questao, o indice de erros e ndo
respostas (57, 15%) ultrapassou o indice de acertos (42,85%).

O relato de certa dificuldade de leitura, somada a pequena habitualidade como os
sujeitos leem, aponta para uma possivel falta de familiaridade com o texto escrito, de suas

diferentes modalidades. Esse exemplo se faz importante, na medida em que as habilidades de
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numeramento, requerem, entre outras coisas, o uso de habilidades de leitura e interpretacao de
informacdes numéricas inseridas em diferentes tipos de texto. Nao s6 um melhor manejo do
instrumental favorece a leitura, mas também a maior familiaridade com os diferentes tipos de
textos instrumentaliza melhor os sujeitos para lidar com as informagdes.

As matérias de jornais e revistas, cada vez mais, trazem informagdes organizadas sob a
forma de graficos e tabelas. Em decorréncia dessa nova demanda social, até mesmo os PCNEF
(BRASIL, 1997) de matematica incluiram esse tema em seus blocos de conteudos, relacionando
inclusive a alfabetizagdo com tratamento e a interpretacio de dados em diferentes
representacdes graficas:

E cada vez mais frequente a necessidade de se compreender as informagdes
veiculadas, especialmente pelos meios de comunicagdo, para tomar decisdes ¢ fazer
previsdes que terdo influéncia ndo apenas na vida pessoal, como na de toda
comunidade. Estar alfabetizado, neste final de século, supde saber ler e interpretar
dados apresentados de maneira organizada e construir representacdes, para formular

e resolver problemas que impliquem o recolhimento de dados e a andlise de
informagoes. (BRASIL, 1997, p. 84).

Apesar dessa necessidade imposta pela vida contemporanea, o efetivo manejo de
situagdes nas quais as informacdes estdo organizadas de maneira diferenciada nos textos
“corridos”, ainda continua sendo um privilégio de poucos, pois

[...] os sujeitos do seu estudo de caso, quando se deparam com matérias de jornais ou
revistas em que o texto ¢ acompanhado por graficos, acabam por evita-las (38%). Em
seguida, estd o grupo daqueles que prestam atengao no texto e nos graficos e tabelas
(23%) e aqueles que o fazem so6 no texto, desprezando os outros tipos de informagdes

(19%). Ou seja, a maioria deles (57%) ndo acessa as informacdes veiculadas por
graficos ou tabelas. (TOLEDOQO, 2004 p. 99).

A dificuldade de lidar com esse tipo de informagdo fica evidente ndo s6 quando os
sujeitos fazem referéncia a maneira pela qual lidam com esse tipo de informacao, mas também,
quando efetivamente, sdo chamados a interagir com situagdes nas quais as informagdes
relevantes sdo veiculadas dessa maneira.

Sendo assim, entende-se que o alfabetismo matematico ¢ um conjunto de habilidades
do qual o sujeito precisa para ser capaz de mobilizar os conhecimentos associados a
quantificagdo, ordenacao, orientagdes e suas relagdes, operagdes e representacdes, na realizagao
de tarefas ou na solucdo de situagdes-problema, também, requer que quando diante de
determinadas situagdes matematicas do mundo cotidiano, saiba fazer uso dessas habilidades
combinadas com as de letramento, comunicagao, leitura e escrita.

No quadro a seguir, sintetizamos as estratégias usadas na situagao problema analisada:



59

Quadro 2 - Estratégias usadas na situagdo problema analisada.

Conhecimento Prévio:

Uma das primeiras estratégias implicadas na resolugdo da questdo, porque ela
requer do aluno conhecimento sobre o sistema numeérico e os formatos de grafico,
além de saber para que estes servem.

Visualizagao:

Neste caso, o proprio grafico materializa no papel o que ¢ de ordem abstrata. O
grafico representa a situagdo problema, indicando, por meio de diferentes
linguagens (letras, nimeros, colunas e linhas), grandezas diferentes relacionadas
a cada time.

Sumarizacgdo:

Utilizada para destacar as informagdes importantes no texto, salientando somente
0 que ¢ necessario, separando os dados relevantes dos ndo-relevantes, no caso, ¢
importante saber somente quantos pontos o time C conquistou.

Conexao:

Necessaria para relacionar/conectar os sentidos entre as imagens (colunas e
linhas) do grafico, as grandezas numéricas e as letras correspondentes a cada
time.

Fonte: Elaborado pela autora.

Figura 2 - Questdo 2 - Bloco de conteudo: Espago e forma

Chegando a uma cidade, Fabiano visitou a igreja
local. De la, ele se dirigiu & pracinha, visitando
em seguida o museu e o teatro, retormando
finalmente para a igreja. Ao fazer o mapa do seu
percurso, Fabiano descobriu que formawva um
quadrilatero com dois lados paralelos e guatro
angulos diferentes.
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Teatro Plume s

O quadrilatero que representa o percurso de
Fabiano & um

(A) quadrado.
(B) losango.
(C) trapézio.
(D) retangulo.

Fonte: Simulado da Prova Brasil de 2011.

Desde que nasce, a crianga esta em contato com o mundo. Por meio da visao, da audi¢ao,

do tato, dos seus movimentos, ela vai explorar e interpretar o ambiente que a rodeia e, antes

mesmo de dominar as palavras, conhecer o espago e as formas nele presentes.

No entanto, a maioria dos curriculos escolares ndo atribui a essas experiéncias a

importancia devida, deixando de explorar a capacidade do aluno de percepc¢do espacial em

trabalhos de geometria. Nos PCNEF (BRASIL, 1997), de matematica lemos:

Os conceitos de geometria constituem parte importante do curriculo de Matematica
no Ensino Fundamental, porque, através deles, o aluno desenvolve um tipo especial
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de pensamento que lhe permite compreender, descrever e representar, de forma
organizada, o mundo que vive. A geometria ¢ um campo fértil para se trabalhar com
situagdes- problema e é um tema pelo qual os alunos costumam se interessar
naturalmente. O trabalho com nog¢des geométricas contribui para a aprendizagem de
nimeros ¢ medidas, pois estimula a crianga a observar, perceber semelhangas e
diferencas, identificar regularidades e vice-versa. Além disso, se esse trabalho for
feito a partir da exploracdo dos objetos no mundo fisico, de obras de arte, pinturas,
desenhos, esculturas e artesanato, ele permitira ao aluno estabelecer conexdes entre a
Matematica e outras areas do conhecimento. (BRASIL, 1997, p. 39).

A BNCC (BRASIL, 2017) aponta que a geometria envolve o estudo de um amplo
conjunto de conceitos e procedimentos necessarios para resolver problemas do mundo fisico e
de diferentes areas do conhecimento. Assim, estudar posicdo e deslocamentos no espacgo,
formas e relagdes entre elementos de figuras planas e espaciais pode desenvolver o pensamento
geométrico dos alunos. Esse pensamento ¢ necessario para investigar propriedades, fazer
conjecturas e produzir argumentos geométricos convincentes. E importante, também,
considerar o aspecto funcional que deve estar presente no estudo da Geometria: as
transformagdes geométricas, sobretudo as simetrias. As ideias matematicas fundamentais
associadas a essa temadtica sdo, principalmente, construcdo, representagdo e interdependéncia.

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, espera-se que os alunos identifiquem e
estabelegam pontos de referéncia para a localizagdo e o deslocamento de objetos,
construam representagdes de espagos conhecidos e estimem distancias, usando, como
suporte, mapas (em papel, tablets ou smartphones), croquis e outras representagoes.
Em relacdo as formas, espera-se que os alunos indiquem caracteristicas das formas
geométricas tridimensionais e bidimensionais, associem figuras espaciais a suas
planificagdes e vice-versa. Espera-se, também, que nomeiem e comparem poligonos,
por meio de propriedades relativas aos lados, vértices e angulos. O estudo das
simetrias deve ser iniciado por meio da manipulagdo de representagdes de figuras

geométricas planas em quadriculados ou no plano cartesiano, e com recurso de
softwares de geometria dindmica. (BRASIL, 2017, p.274).

A geometria expressa na situagdo problema em destaque (questdo 2) ¢ composta de um
texto acompanhado de uma ilustragdo que faz parte do corpo do texto. Para que o item seja
respondido, ¢ necessario que o estudante analise o texto e a ilustracdo conjuntamente. Este
problema, envolve uma situagdo que permite verificar uma cena simples. Para compreendé-lo
¢ necessario fazer a leitura do enunciado escrito e identificar os locais citados no desenho, o
qual, por meio de pontilhados, materializa no papel uma forma geométrica.

Perceber a forma de um quadrilatero e saber nomea-la ¢ essencial para acertar essa
questao. Isso implica o0 conhecimento prévio e o nome que se da a ela. Também ¢ preciso fazer
conexdoes entre a imagem e vocabulos especificos da geometria. Ai reside a necessidade do uso
frequente desses termos seguidos de suas respectivas representagdes durante as comunicagdes
em sala de aula. E preciso que o aluno associe a forma ao nome que se da a ela. Em termos

linguisticos, podemos dizer que € preciso associar o significado ao significante.
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Portanto, no exemplo, o estudante deve reconhecer uma figura geométrica. O objetivo
¢ que reconheca os termos matematicos, da palavra quadrilatero, sendo uma figura que possui
4 angulos. Cognitivamente, o estudante tem de conhecer o termo e saber seu significado. Precisa
reconhecer a ilustracdo, deslocar-se mentalmente sobre ela e identificar a figura que descreve o
percurso. O que se observa nesse item € que a conjuga¢do, no problema proposto, do texto com
a ilustragdo, partindo-se da habilidade que se quer aferir, representa o desafio da situagdo
proposta no item. Em termos de relagdes espaciais, faz-se a utilizagdo de conhecimentos
cotidianos como a identificacdo de figuras geométricas.

A principal estratégia aqui ¢ a visualizacdo, mas parte dela (o trapézio) ja estd
materializada no texto. Ou seja, se a imagem do trajeto ndo aparecesse, seria necessario cria-la
mentalmente, no entanto ela ja esta dada no enunciado da questdo para que o aluno a visualize
e compreenda mais facilmente (por meio da concretizagdo) o termo abstrato “quadrilatero”.
Provavelmente, em uma avaliacdo para niveis mais avangados de ensino, essa figura ndo estaria
dada no problema, exigindo do aluno a estratégia da visualizag¢ao por ele mesmo. Materializado
o percurso em forma de desenho, a resolugdo do problema se torna mais facil.

Assim, o enunciado que precede a imagem nao € o mais importante, 0 mais importante
¢ a percepgao da forma. Nela ja estdo representados os angulos diferentes. Nesse momento de
visualizar, o aluno faz associa¢des com simbolos do seu dia a dia e precisa observar o caminho
que indicam as flechas, as quais estdo direcionando a direita. Ele também precisard “visualizar”
mentalmente as outras formas nomeadas nas outras alternativas e relaciona-las umas com as
outras para chegar a resposta. Inclusive, na resolugdo de problemas dessa ordem, o professor
pode ajudar na estratégia da visualizacao, desenhando no quadro todas as formas nomeadas na
questdo, para que o aluno possa apreender mais facilmente as diferencas (e semelhancgas) entre
elas.

Essa estratégia da visualizacdo, conforme apontam Girotto e Souza (2010, p. 84) “¢ uma
estratégia cognitiva que muito usamos para perceber, assim como a inferéncia. Usamos
desenhos para nos ajudar a entender um problema de matematica ou um diagrama [...]”. Nessa
questdo, o uso dessa estratégia pode auxiliar o aluno a descobrir a alternativa correta.

E importante ressaltar que ao ler as alternativas, o aluno ir eliminando aquelas que no
se incorporam, dessa forma, chegard a conclusdo de que o quadrilatero que representa o
percurso de Fabiano ¢ a letra C, por ser uma questao de saber o que olhar, onde o aluno pode
descartar a informagdo de “onde partiu e onde chegou” e se ater ao que interessa, que ¢ a

imagem do trapézio formado por quatro lados diferentes, conforme pode se observar na figura.
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A partir disso, ele tem de relacionar o que v€, como o nome da forma que vé, sendo um
trapézio. E isso que um leitor proficiente faria, talvez o leitor iniciante se perca no meio de tanta
informacao. Disso advém a importancia da estratégia de sumarizacio, percepcao do que
realmente importa ser olhado/destacado no texto, nos termos de Girotto e Souza (2010, p. 100)
“é preciso ensinar as criangas a fazer uma distingdo entre o que acham que ¢ mais importante e
0 que o texto mostra como relevante”.

As estratégias sao operagdes mentais que leitores proficientes fazem ao ler e que podem
ser ensinadas. No caso desses leitores, se olharem com aten¢do apenas para o desenho ja terao
grande parte das informagdes necessarias a resolucdo da questdo, ficaria faltando saber a
diferenca entre a forma geométrica representada na imagem e as outras nomeadas nas
alternativas (quadrado, retangulo, losango e trapézio), para isso, o aluno poderia criar
mentalmente as imagens das figuras e discernir que o quadrado e o retangulo possuem quatro
angulos iguais, o losango dois e o trapézio ¢ a Unica figura que apresenta os quatro angulos
diferentes. Essas caracteristicas sdo da ordem do conhecimento prévio, porque ele precisarad
saber a diferenca entre os angulos das outras formas para relaciona-los (fazer a conexao)
mentalmente e chegar a resposta correta.

Decorrente a analise, apresenta-se o quadro com as estratégias de leitura aplicadas na

resolugdo da situacdo problema e as situagdes que foram requeridas:

Quadro 3 - Estratégias de leitura aplicadas na resolu¢do da situagdo problema

Conhecimento A primeira estratégia utilizada para identificar a forma de um quadrilatero e saber

Prévio: nomea-la. E preciso também que eles tenham conhecimentos prévios sobre as outras
formas, para poder “visualiza-las” e relaciona-las entre si, para chegar a resposta
correta.

Conexdes: Aplicada porque requer conexdes entre a imagem e vocabulario especifico da

geometria. Também ¢ necessaria a conexao entre a imagem desenhada e todas as outras
que aparecem nas alternativas.

Visualizagdo: A principal estratégia implicada, ela ja esta, em parte, dada no enunciado da questdo
para que o aluno a visualize e compreenda mais facilmente por meio da concretizagao
do termo abstrato “quadrilatero”. No entanto, a visualizagdo das outras 3 figuras que
aparecem nas alternativas (losango, quadrado, retangulo) fica a cargo do aluno.
Visualizar pode fazer com ele perceba as diferengas entre elas.

Sumarizagao: Necessaria para perceber o que realmente importa ser olhado/destacado no texto, onde
¢ preciso relacionar o que v€, com o nome da forma que vé.
Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 3 - Questdo 3 - Bloco de conteudo: Grandezas e Medidas

Para uma temporada curta, chegou a cidade o
circo Fantasia, com palhagos, magicos e
acrobatas. O circo abrira suas portas ao publico
as 9 horas e ficara aberto durante 9 horas e
meia. A que horas o circo fechara?

(A) 16h30
(B) 17h30
(C) 17h4s
(D) 18h30

Fonte: Simulado da Prova Brasil de 2011.

As habilidades matematicas que envolvem as nogdes de grandezas e medidas estao
presentes nas atividades humanas desde as mais corriqueiras até as mais elaboradas da
tecnologia e da ciéncia. Para Lima e Bellemain (2004) basta um olhar para o mundo que nos
cerca para perceber a enorme diversidade de grandezas e as varias habilidades mobilizadas no
uso dessas grandezas, as multiplas praticas sociais: lidar com dinheiro, verificar a temperatura
de uma pessoa, controlar o tempo nas tarefas domésticas; comprar, estimar ou medir distancias,
massas (“pesos”) dos objetos, areas de propriedades rurais, volumes de recipientes e tantas
outras. Pode-se medir a largura de um mével com a palma da mao, com uma fita métrica ou
com uma régua. Faz parte da vida contemporanea ler mostradores de instrumentos — relogios,
termometros, velocimetros etc. — e também fazer medi¢des sofisticadas em laboratorios
cientificos ou tecnoldgicos. Em todas essas atividades, € preciso mobilizar, essencialmente,
habilidades ligadas as grandezas e medidas.

Medir ¢ eleger uma unidade padronizada ou convencional como pés, palmos etc., e
determinar quantas vezes ela cabe no objeto a ser medido. De acordo com a BNCC (BRASIL,
2017), as medidas quantificam grandezas do mundo fisico e sdo fundamentais para a
compreensdo da realidade. Assim, nesse bloco de contetudo, propde-se o estudo das medidas e
das relagdes entre elas — ou seja, das relacdes métricas —, favorecendo a integracdo da
Matematica a outras areas de conhecimento, como Ciéncias (densidade, grandezas e escalas do
Sistema Solar, energia elétrica etc.) ou Geografia (coordenadas geograficas, densidade

demografica, escalas de mapas e guias etc.). Essa unidade tematica contribui ainda para a
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consolidagdo e ampliacdo da no¢do de nuimero, a aplicagdo de nogdes geométricas e a

construgdo do pensamento algébrico. Na BNCC (BRASIL, 2017) lemos que:
No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a expectativa ¢ que os alunos reconhecam
que medir ¢ comparar uma grandeza com uma unidade e expressar o resultado da
comparagdo por meio de um niimero. Além disso, devem resolver problemas oriundos
de situagdes cotidianas que envolvem grandezas como comprimento, massa, tempo,
temperatura, area (de tridangulos e retangulos) e capacidade e volume (de so6lidos
formados por blocos retangulares), sem uso de formulas, recorrendo, quando
necessario, a transformagdes entre unidades de medida padronizadas mais usuais.
Espera-se, também, que resolvam problemas sobre situagdes de compra e venda e
desenvolvam, por exemplo, atitudes éticas e responsaveis em relagdo ao consumo.
Sugere-se que esse processo seja iniciado utilizando, preferencialmente, unidades ndo
convencionais para fazer as comparacdes e medigdes, o que da sentido a acdo de
medir, evitando a énfase em procedimentos de transformacdo de unidades
convencionais. No entanto, ¢ preciso considerar o contexto em que a escola se

encontra: em escolas de regides agricolas, por exemplo, as medidas agrarias podem
merecer maior atengdo em sala de aula. (BRASIL, 2017, p.275).

O estabelecimento de relagdes entre unidades de medida de tempo, ¢ uma habilidade
destacadas neste nivel. A habilidade de identificacdo também estd presente, neste nivel da
escala, em itens que permitem identificar horas e minutos em reldgios digitais, representagdes
decimais de unidades monetarias, além de cédulas e de moedas do Sistema Monetario
Brasileiro. Surgem trocas simples entre cédulas e moedas ou de cédulas de maior valor por
outras de menor valor, por exemplo, 1 real por 2 moedas de 50 centavos, ou a troca de 20 reais
em notas de 1 ou 2 ou 5 ou 10. As vezes, as notas e moedas sio desenhadas. A habilidade de
estabelecer relagdes aparece atrelada a conteudos que envolvem troca de cédulas e moedas do
sistema monetario brasileiro e medidas de tempo. Cabe salientar que o sistema monetario, por
ser de base decimal, ¢ um excelente auxilio didatico na compreensdo do sistema de numeracao
decimal, e as atividades que permitem o agrupamento de 10 unidades de valor igual e a troca
dessas unidades por uma unidade de valor superior (caracteristica do sistema de numeracao
decimal) sao fundamentais para que o estudante reconheca essas caracteristicas em situagdes
que integram os varios conceitos que envolvem o sistema monetario ou nimeros.

As habilidades de célculo e/ou de contagem sdo itens que permitem calcular o tempo de
duracdo de um evento em situa¢des do cotidiano, quando sdo dados o horario inicial e o tempo
de duragdo do evento, e se pede para que seja calculado o horario de término, ou quando sao
dados o horario inicial e o horario de término do evento e se pede para que seja calculado o
tempo de duragdo do mesmo. E o que ocorre na questio ora em analise (questdo 3).

Para respondé-la, mediante a contagem do tempo, € preciso ativar o conhecimento
prévio de que um dia possui 24 horas, ¢ que, em termos de unidade de medida, as horas podem

ser contadas de 12 em 12 horas, adicionando a ideia de 24 horas ¢ de meia hora, conforme
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aponta a situacdo problema, ou ainda, saber que uma hora corresponde a 60 minutos e meia
hora a 30 minutos. Para nés, isso parece muito facil, mas certamente representa dificuldade aos
alunos que estdo aprendendo esses sistemas.

Com foco nas habilidades relacionadas as Grandezas e Medidas, requer o
estabelecimento da estratégia de conexéo entre palavras e nimeros (meia hora = 30 minutos),
entre tempo e unidades de medida, o calculo da duragdo de eventos e acontecimentos. Aqui, a
avaliacdo ¢ baseada em descritores relacionados a calculo, contagem e relagdes entre grandezas
que podem ser medidas. A questdao propoe calcular a duragdo de um evento com base na hora
do inicio e do fim. A fim de facilitar a resolu¢do dessa situagcdo problema, o aluno precisa
sumarizar aquilo que ¢ importante no problema: a hora em que o circo abrira as portas (as Sh),
e por quanto tempo permanecerdo abertas (9h e 30 min). S3o essas as informacdes relevantes
do texto.

Para responder a questdo referente a contagem de tempo, que envolve a transformagao
entre unidades de medida de tempo, ¢ necessario lancar mao da habilidade de analisar as
informagdes disponiveis para decidir quais utilizar na resolu¢ao do problema. O que o aluno
tem de fazer ¢ uma operacao de adi¢do. Ele poderia retirar os nimeros do texto e montar uma
conta simples de adi¢ao, somando as horas que o circo permanecera aberto a hora que ele abrira,
9 + 9,30 = 18,30! Chegando a alternativa correta, letra D. Mas, para realizar esse calculo, ele
precisa ter no¢do de niimeros decimais (com virgulas), pois o posicionamento correto da
mesma, indica os 30 minutos. Outra alternativa, seria somar hora por hora, pois se o evento
comegou as 9h da manha, ele pode contar mais 9h e adicionar os 30 minutos a mais no final da
conta, assim: inicio - Sh, depois 10h, 11h, 12h, 13h, 14h,15h, 16h, 17h, 18h, ¢ mais os 30
minutos, assim ficaria mais facil identificar o horario de término.

Um aspecto a ser destacado ¢ que em nenhum momento o enunciado desta situacao
problema fala de somar, acrescentar, adicionar, ou seja, ndo hd marcas escritas no enunciado
que indiquem a operagao que precisa ser feita (adicdo/soma entre os nimeros), 0 que nos parece
se configurar como dificuldade para o aluno. E preciso, portanto, trabalhar esses aspectos
implicitos nos enunciados e associd-los as operacdes matematicas que devem ser feitas.

Ha vérias situagdes sobre o calculo de duragdo do tempo envolvendo transformagdes
entre unidades de medida. Em alguns casos, basta uma adi¢ao simples. Como a medida de
tempo ¢ apresentada separando horas e minutos, a adicdo pode ser de horas com horas e de
minutos com minutos. Por outro lado, o célculo de somar foi facil porque as grandezas ficam
dentro das 24 horas que configuram o periodo de tempo de um dia. No entanto, se tivéssemos

uma outra situa¢ao problema, tal como “O aniversario de Laura iniciara as 20 horas e a festa
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terd duragao de 06 horas. Até que horas a festa se estendera? ”, seria preciso pensar em outras
formas de calcular (e de explicar aos alunos como fazer isso), ndo apenas somando as
grandezas, posto que a soma (20 + 06 = 26) ultrapassa o numero de horas que ha num dia. O
grau de complexidade seria maior, uma vez que o aluno precisa conhecer bem as medidas de
tempo para saber que, decorrente as 24 horas de um dia, inicia-se 1 hora novamente.
Os PCNEF (BRASIL, 1997), reconhecem claramente a presenca e a importancia de se
discutir sobre as grandezas e medidas, porque
[...] na vida em sociedade, as grandezas e as medidas estdo presentes em quase todas
as atividades realizadas. Desse modo, desempenham papel importante no curriculo,

pois mostram claramente ao aluno a utilidade do conhecimento matematico.
(BRASIL, 1997, p. 56).

Nos contetdos do Ensino Fundamental, confere-se ao campo das grandezas e medidas
uma relevancia curricular que, possivelmente, comeca a influenciar a abordagem desses temas
nos livros didaticos e na pratica de sala de aula

Ha um razoavel consenso no sentido de que os curriculos de Matematica para o Ensino
Fundamental devem contemplar o estudo dos nimeros e das operagdes (no campo da
Aritmética e da Algebra), o estudo do espaco e das formas (no campo da Geometria)

e o estudo das grandezas e das medidas (que permite interligacdes entre campos da
Aritmética, da Algebra e da Geometria) (BRASIL, 1997, p. 53).

Lima e Bellemain (2004), revelam que pesquisas desenvolvidas na linha da didatica da
matematica mostram que a aprendizagem das grandezas e medidas envolve dificuldades
herdadas de um tratamento inadequado no ensino usual, mas também dificuldades intrinsecas,
decorrentes da complexidade dos contetidos em foco. Revelam, ainda, que as profundas
imbricacdes com os demais campos da matematica escolar ao mesmo tempo contribuem para a
construgdo de significado dos conceitos relativos a grandezas e medidas e geram entraves, uma
vez que resolucdo de problemas exige, frequentemente, a mobilizacdo de conhecimentos de
varios campos. As pesquisas sobre esse tema, particularmente as desenvolvidas no campo da
didatica da matematica, t€ém apontado que o desempenho insatisfatorio dos sujeitos no campo
dos conceitos e procedimentos associados as grandezas ¢ medidas encontra explicagdo ndo
apenas na metodologia de ensino predominante na escola, mas também em dificuldades no
ambito da epistemologia e da didatica dos conceitos no campo das grandezas e medidas.

Torna-se, dessa forma, importante que os pesquisadores aprofundem suas investigagoes
e o debate académico em torno das grandezas e medidas, de maneira a subsidiar, nos sistemas

de ensino, uma formag¢do mais eficiente nesse campo. Os resultados de tais investigagdes devem
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ser amplamente divulgados e tornar-se objeto da formacao de professores a fim de refletir nas
suas praticas de sala de aula.

Nosso estudo também tem nos feito perceber muitas das dificuldades envolvidas na
resolucao das situagdes- problema. Aspectos que para nos, adultos, parecem tao 6bvios — dado
que ja temos bem mais desenvolvido o raciocinio l6gico-matematico — se transformam em
barreiras aos pequenos alunos que ainda estdo trilhando esse caminho. Exemplo disso ¢ a total
auséncia no enunciado da situagdo problema em foco (questao 3) de um termo indicativo sobre
a operacdo (soma, subtragao, divisao, multiplicacdo) a ser feita para resolu¢do do problema.
Acrescente-se a isso o fato de que as criangas, até certa idade, ndo conseguem fazer operacdes
abstratas, sem ter em maos e visualizar um material concreto (por isso se usa o material dourado
como forma de contagem, por exemplo). Isso posto, ¢ preciso que repensemos as formas de
explicar como chegamos a resolugdo dos problemas, ou seja, ¢ preciso ir explicando as
operagdes mentais que fazemos e que nos parecem simples, pois a eles nao o sdo. Em outros
termos, precisamos verbalizar, como defendem Girotto e Souza (2010), as estratégias que
empregamos, mostrando caminhos possiveis.

A seguir, o quadro com o resumo das estratégias e as situacdoes em que se aplicaram na

questao analisada:

Quadro 4 - Estratégias e as situacdes em que se aplicaram questio analisada:

Conhecimento Prévio: Acionado para constatar que um dia possui 24 horas, ¢ que, em termos de unidade
de medida, as horas podem ser contadas de 12 em 12 horas, adicionando a ideia de
24 horas ¢ meia hora.

Conexdes: Aplicada porque requer ligagdo entre palavras e nimeros (meia hora = 30 minutos),
entre tempo e unidades de medida, o célculo da duracdo de eventos e
acontecimentos.

Sumarizagao: Importante para identificar as informagodes relevantes na situacdo problema — a
hora em que o circo abrira as portas (as 9h), e por quanto tempo permanecerao
abertas (9h e 30 min).

Fonte: Elaborado pela autora
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Figura 4 - Questao 4 - Bloco de conteudo: Numeros e Operagdes

Rosa fez corretamente a seguinte conta de adicao:

323
*129

O resultado obtido por ela foi

(A) 342
(B) 352
(C) 442

B 452,

Fonte: Simulado da Prova Brasil de 2011.

Neste bloco, de acordo com o INEP (2009), considera-se a presenca de itens relativos
as operacdes que envolvem situagdes contextualizadas na resolugdo de problemas e situagdes
descontextualizadas em itens que solicitam apenas o calculo de um resultado, refor¢ando a ideia
de que as duas situacdes de aprendizagem sdo importantes. A habilidade de calculo nos itens
surge em situagdes descontextualizadas envolvendo calculo de resultados da adi¢do com duas
ou trés parcelas, ou de subtracdo, com numeros de até 3 algarismos e multiplicagdo por um
numero de apenas um algarismo.

A BNCC (BRASIL, 2017) aponta que a unidade tematica Numeros tem como finalidade
desenvolver o pensamento numérico, que implica o conhecimento de maneiras de quantificar
atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em quantidades. No processo
da constru¢do da nogdo de nimero, os alunos precisam desenvolver, entre outras, as ideias de
aproximacao, proporcionalidade, equivaléncia e ordem, nogdes fundamentais da Matematica.
Para essa construgdo, ¢ importante propor, por meio de situagdes significativas, sucessivas
ampliagdes dos campos numéricos. No estudo desses campos numéricos, devem ser enfatizados
registros, usos, significados e operagdes. A Base, aponta que no Ensino Fundamental — Anos
Iniciais

[...] a expectativa em relagdo a essa tematica ¢ que os alunos resolvam problemas com
numeros naturais e nimeros racionais cuja representacao decimal ¢ finita, envolvendo
diferentes significados das operacdes, argumentem e justifiquem os procedimentos
utilizados para a resolucdo e avaliem a plausibilidade dos resultados encontrados. No
tocante aos calculos, espera-se que os alunos desenvolvam diferentes estratégias para
a obtencdo dos resultados, sobretudo por estimativa e calculo mental, além de
algoritmos e uso de calculadoras. Nessa fase espera-se também o desenvolvimento de

habilidades no que se refere a leitura, escrita e ordenagdo de numeros naturais e
nimeros racionais por meio da identificagdo e compreensdo de caracteristicas do
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sistema de numeragdo decimal, sobretudo o valor posicional dos algarismos. Na
perspectiva de que os alunos aprofundem a nogdo de numero, ¢ importante coloca-los
diante de tarefas, como as que envolvem medi¢des, nas quais 0os nimeros naturais nao
sdo suficientes para resolvé-las, indicando a necessidade dos nlimeros racionais tanto
na representacao decimal quanto na fracionaria. (BRASIL, 2017, p. 270).

Outra habilidade requerida neste nivel, conforme a BNCC (BRASIL, 2017), ¢ a de
resolver problemas que envolvem adi¢do e subtragdo com nlimeros naturais ou com os racionais
escritos na forma decimal, com o mesmo niimero de casas apos a virgula. Os significados das
operacdes do campo aditivo presentes neste nivel se referem a alteracdo de um estado inicial
(transformacao positiva ou negativa) e a ideia de comparagdo (no sentido de quanto falta para
completar). Também neste nivel surgem habilidades referentes ao Sistema de Numeragao
Decimal, com numeros da ordem de unidades de milhar, como a de identificar a escrita
numeérica de um niimero ou seu valor posicional, de comparar dois nimeros naturais, de agrupar
de 10 em 10, de compor ou decompor um numero natural em suas diversas ordens.

Os itens relativos aos calculos sdao de nivel técnico, com comandas simples como: o
resultado de 323 + 129 é 452, ou calcule o resultado de 243 — 137. Além disso, os calculos
necessarios para determinar o resultado de adi¢do solicitado envolvem o resultado em 10
unidades da ordem envolvida e a troca por uma unidade de ordem superior. Na subtragdo, em
alguns casos, ha necessidade de se usar o recurso a ordem superior (subtracao com reserva). Os
problemas de adi¢do ou subtracao se referem a alteracao de um estado inicial (perda ou ganho)
com numeros naturais da ordem das centenas e das dezenas.

Vamos a andlise das estratégias implicadas na resolu¢ao da questdo (questdo 4) ora em
pauta. Nessa questdo, apresenta-se uma situacao descontextualizada, que difere das postuladas
nas questdes anteriores. A resolugdo implica, inicialmente, o conhecimento prévio quanto ao
uso do sinal que aparece no calculo, o de adigdo, e que essa ideia implica ganho e nao perda,
como no caso da subtracdo. Além disso, precisa ter conhecimento prévio também sobre o
modo de realizar o célculo, ou seja, precisa saber que devera comecar da direita para a esquerda
- exatamente o oposto da direcdo em que se escreve: da esquerda para direita. Em termos
matematicos, € preciso saber que a soma deve iniciar na classe das unidades e ir em direcao as
as centenas.

Nesse momento, ¢ preciso fazer conexdes entre o sinal exposto (+) e a ideia de soma,
ganho e adi¢do e identificar que a operagdo requer a soma de trés parcelas da 1%, 2* e 3* ordem,
que compdem a primeira classe das unidades simples: unidade, dezena e centena. O enunciado
escrito ndo € relevante para obter o resultado final, ndo € preciso sumarizar nada dele para

montar a operacdo, posto que a conta j& estd montada na propria questdo. Como ja apontamos,
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¢ preciso somar os numeros, iniciando pela 1* ordem, das unidades, depois a 2* ordem, das
dezenas, e por ultimo a 3% ordem, das centenas, indo da direita para a esquerda.

Aplicam-se na questdo também as nogdes do Sistema de Numeragao Decimal em uma
situacdo que envolve agrupamento de 10 em 10 e trocas de valores, como acontece na soma das
unidades (3+9) uma vez que, ¢ necessario a utilizacdo de nlimero reserva. Apds a soma das
unidades, adiciona-se o valor do nimero reserva as dezenas e por ultimo, soma-se as centenas,
obtendo o resultado 452, valor representado na alternativa D. Essa utilizacao do sistema de
reserva nas operagdes também depende do acionamento de conhecimentos prévios. Nos parece
possivel dizer, inclusive, que o objetivo desta questdo ¢ exatamente este, o de verificar se o
aluno adquiriu a habilidade de realizar uma adi¢do que implique numero reserva, até porque ha
uma resposta - imediatamente anterior a correta - relacionada a nao utilizagdo do nimero
reserva, a da letra C (442). Essa questdo envolve a compreensao dos principios aditivos do
Sistema de Numeracdo Decimal e na resolucdo dela € preciso saber o que olhar, descartando
informagdes que ndo contribuem com solu¢do do mesmo.

Apresentamos a sintese das estratégias utilizadas na resolucao da situagao problema em

foco:

Quadro 5 - Sintese das estratégias utilizadas

Conhecimento Prévio: | Necessario para usar adequadamente o sinal que aparece no calculo e a forma como
realiza-lo, bem como a utilizacdo do sistema de reserva na operagao.

Conexdes: Aplicada no emprego do sinal exposto — o de mais - com a ideia de soma, ganho e
adigdo e identificar que a operagdo requer a soma de trés parcelas da 1°, 2* e 3* ordem,
que compdem a primeira classe das unidades simples: unidade, dezena e centena.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao findar as analises, ¢ preciso considerar, também, outras possiveis maneiras de
solucionar tais problemas, uma vez que outros leitores podem seguir caminhos diferentes na
leitura/observagao de aspectos importantes do texto. Porém, dentro de nossas perspectivas, foi
possivel observar que algumas estratégias se repetem entre as questdes, principalmente o
conhecimento prévio e a conexao, pois a todo o momento se espera que o aluno relacione o que
esta sendo proposto com o aquilo que ele conhece ou ja estudou em um determinado momento.
Em concordancia com os PCNEF (BRASIL, 1997), espera-se que todo o conhecimento
oferecido na escola seja contextualizado e que o aluno possa fazer uso dele, relacionando com
o seu dia a dia, dai a importancia de se trabalhar com situa¢des- problema que envolvem um
contexto - grandezas e medidas e calculos envolvendo as quatro operagdes — bem como abordar

diferentes tipos de linguagens (verbal e ndo verbal), como no caso de graficos e tabelas e figuras
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geométricas. Ao encontro disso, cremos que, aplicar as estratégias de leitura na resolucao dessas
situagdes favorece o entendimento por parte do aluno e, conforme j4 mencionado, pode ajuda-

los em todas as areas do conhecimento, em situagdes fora da sala de aula, na vida.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Parece consensual que uma boa capacidade de interpretacio e compreensdao dos
enunciados de situagdes- problema ¢ fundamental para a formagao escolar do aluno. Dai a
importincia de um trabalho que buscasse apresentar estratégias de leitura utilizadas na
resolugdo de situacdes- problemas.

Este estudo, inserido na linha de pesquisa Leitura e Formagao do Leitor do Programa de
P6s-Graduacao em Letras da Universidade de Passo Fundo, teve como motivacao pessoal a
regéncia de classe da pesquisadora no 5° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a
preocupacao com a nao compreensao que muitos alunos apresentam ao ler situagdes- problema.
Disso derivou o interesse em realizar um estudo que possibilitasse auxiliar os discentes na
compreensdo e resolugdo de situagdes- problema, por meio das estratégias de leitura.

O problema de pesquisa apresentou a seguinte questdo norteadora: que estratégias de
leitura estdo associadas a compreensao/resolugao de situagdes- problema propostos na Prova
Brasil do 5° ano do Ensino Fundamental? Tendo em vista o problema de pesquisa, este estudo
teve como objetivo geral investigar sobre estratégias de leitura implicadas na compreensao de
situagdes- problema voltados ao 1° ciclo do Ensino Fundamental. Como objetivos especificos,
propusemos: a) apresentar o que sdo estratégias de leitura; b) identificar competéncias e
habilidades matematicas a serem desenvolvidas até o 5° ano do ciclo do ensino fundamental e
relaciond-las a leitura; ¢) compreender quais as principais estratégias de leitura que utilizamos
na resolu¢do de situagdes- problema e como elas podem ser ensinadas aos alunos.

Ao findar este estudo, podemos assegurar que alcangamos os objetivos propostos, tanto
o objetivo geral, quanto os especificos, diluidos estes dentro dos capitulos tedricos e também
da andlise. Assim, este estudo permitiu compreender como as estratégias de leitura estdo
imbricadas na resolucgdo de situagdes- problema e como podemos melhor auxiliar os alunos na
resolucao dessas atividades. Destacamos que, para tanto, € necessario pensar — no sentido de
ter a consciéncia das operagdes mentais realizadas — sobre as estratégias acionadas e apresenta-
las (verbaliza-las) aos alunos, mostrando os caminhos que fez na compreensao do enunciado e
na sele¢do dos elementos importantes para resolver tal questdo. Também € necessario, em
alguma medida, colocar-se no lugar do aluno, posto que os conhecimentos prévios deste acerca
dos termos matematicos e das transposi¢des entre linguagens ndo sao iguais aos do professor.
Entdo, € preciso, muitas vezes, ajudar o aluno a construir ou a recuperar conexoes, estabelecer
sentidos relacionais. Um trabalho nessa direcdo pode contribuir ndo apenas para resolucao de

situagdes- problema propostos na escola, mas, principalmente, para desenvolver a capacidade
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de resolver problemas de maneira autonoma e eficaz, aplicando as estratégias de leitura em
situagdes cotidianas, fora da escola, utilizando-as ao longo de sua vida.

Nesse sentido, os estudos académicos que pautaram esta pesquisa foram essenciais para
aprimoramento de minha pratica pedagogica, pois a medida que estudava os textos, enxergava
situagdes ja vividas em sala de aula e sobre elas refletia, pensando na aplicabilidade de tais
conhecimentos com meus alunos. Este estudo se mostrou produtivo principalmente por isto:
porque enquanto pensava em qual era a estratégia que eu acionava, conseguia me colocar no
lugar do aluno, pensando nas operagdes mentais que eu fazia e em como elas podem implicar
dificuldades para as criangas que ainda estdo sendo introduzidas naquele universo de
complexidade. O simples fato de ter de transformar expressdes/palavras em nimeros (por
exemplo, “meia hora” = “30 minutos”) ja € uma operagao complexa para quem nao ¢ iniciado
na logica das grandezas e medidas. Se os alunos nao conseguem resolver um problema dessa
natureza, a dificuldade pode estar associada a ndo saber converter uma linguagem em outra.

Assim, ao estudar essa tematica, me dei conta da quantidade de ‘“pequenas” e
importantes operagdes mentais que precisam ser realizadas pelos alunos na resolucdo das
situagdes- problema, assim como dos conhecimentos prévios que, como professores,
pressupomos que os alunos tenham, mas ainda nao t€ém ou nao conseguiram construir. Também
percebi as conexdes necessarias entre partes do texto, ou entre os modos de significar das
diferentes linguagens, como, por exemplo, na leitura de graficos (relagdo entre nimeros, cores,
tamanhos/dimensdes, linhas). Além disso, entendi a importancia da visualizagdo, da
materializagdo no papel (em forma de desenho) das formas geométricas implicadas na
compreensao, bem como a importancia de sumarizar, destacando o que ¢ relevante em um texto.
Essas operacdes associadas a leitura sdo deveras importantes, ndo s6 para a matematica, mas
todo e qualquer componente curricular. A sumarizacao, por exemplo, implica a percep¢ao do
que é essencial nos textos. E a partir dela que podemos resumir um livro que lemos, um filme
a que assistimos, ou uma noticia que ouvimos.

Com isso, ndao queremos dizer que o professor tem de dar uma aula de estratégias de
leitura, nomeando e explicando cada uma delas. Ao contrario, ndo ¢ esse o objetivo e tampouco
¢ necessario nomear as estratégias para utiliza-las. Cremos, porém, que € necessario “guiar” o
aluno durante o aprendizado para que saiba o que olhar no enunciado e como operacionalizar o
que nele se pede.

Ao chegar ao final desta pesquisa, posso dizer que, na verdade, ela representa um
recomego, posto que passei a ver o ensino de situagdes- problema de modo diferente, através

de outras lentes que, creio, fardo de mim uma profissional melhor. Ser professora, pesquisar
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sobre estratégias de leitura, atuar na escola € meu projeto pessoal e profissional, confesso que
esse estudo me colocou em muitos momentos em situacdes de ansiedade, tristeza, alegria,
angustia, satisfacdo... um verdadeiro caleidoscopio de emogdes, vivéncias, experiéncias e
sensacdes. Entretanto, acredito que o uso das estratégias ¢ primordial para qualquer pessoa em
todas as areas do conhecimento e no dia a dia.

Finalizando, reconhecemos os limites deste trabalho. Fizemos escolhas e, nesse recorte,
outros aspectos importantes podem ter sido deixados de lado, ou terem sido pouco explorados.
Esperamos, no entanto, que o trabalho ora apresentado possa dialogar com outros estudos
acerca do tema e suscitar reflexdes de outros professores quanto a abordagem de situacdes-
problema. Oxala sirva, também, para alargar as concepg¢des acerca da leitura, mostrando a

importancia dela para a vida dos sujeitos sociais.
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ANEXO 1

Simulado Prova Brasil 5° anp

& Ministério da Educacio

iriEF [Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Caro(a) aluno(a),

O Ministério da Educacao quer melhorar o
ensino no Brasil.
Vocé pode ajudar respondendo a esta prova.
Sua participacdo é muito importante.
Obrigado!

42 SERIE (5° ANO) DO ENSINO FUNDAMENTAL

v Vocé esta recebendo uma prova de Matematica e de Lingua Portuguesa e uma Folha de
Respostas.
v' Comece escrevendo seu nome completo:

Nome Completo do(a) Aluno(a)

Turma

v" Leia com atencédo antes de responder e marque suas respostas neste caderno.

v' Cada questéo tem uma Unica resposta correta. Faca um X na opgéo que vocé escolher como certa,
conforme exemplos na pagina seguinte.

v Procure néo deixar questdo sem resposta.

v" Vocé tera 25 minutos para responder a cada bloco. Aguarde sempre o aviso do aplicador para
comegar o bloco seguinte.

v" Quando for autorizado pelo professor, transcreva suas respostas para a Folha de Respostas,
utilizando caneta de tinta azul ou preta. Siga o0 modelo de preenchimento na penultima pagina deste
caderno.

= VIRE A PAGINA SOMENTE QUANDO O(A) PROFESSOR(A) AUTORIZAR.
= VOCE TERA 25 MINUTOS PARA RESPONDER O BLOCO 1.
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INSTRUCOES

® | eia com atencgao antes de responder e marque suas respostas neste caderno.

® Cada questao tem uma Unica resposta correta. Fagca um X na opg¢do que vocé

escolher como certa.

® Use lapis preto para marcar as respostas. Se vocé se enganar, pode apagar e

marcar novamente.

® Procure nao deixar questdo sem resposta.

® Vocé tera 25 minutos para responder a cada bloco. Aguarde o aviso do aplicador
para comecar o bloco seguinte.

Exemplos:

Leia o texto a seguir para responder as questoes 40 e 41.

Jo&o saiu cedo de carro.
Ele levou seu cachorro ao veterinario.

40 IT 026386 } 41 IT 026384
No texto, a palavra "Ele" esta substituindo Quando Jo&o saiu de carro?
(A) cachorro. JX( De manha.
(B) carro. (B) Ao meio-dia.
B Jodo. (C) Atarde.
(D) veterinario. (D) A noite.
IT 026389

42

Rosa fez corretamente a seguinte conta de adigao:

323
T129
O resultado obtido por ela foi
(A) 342
(B) 352
(C) 442

B 452.
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BLOCO 1
MATEMATICA

Aguard

Instrucoes
para virar

pégin

Vocé tera 25 minutos para responder a este bloco.
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MATEMATICA 42 SERIE / 5° ANO - BLOCO 01

01 IT 038252
Jodo participou de um campeonato de judé na
categoria juvenil, pesando 45,350kg. Cinco
meses depois estava 3,150kg mais pesado e
precisou mudar de categoria. Quanto ele estava
pesando nesse periodo?

(A) 14,250kg
(B) 40,850kg
(C) 48,500kg
(D) 76,450kg

02 IT 010668
Para uma temporada curta, chegou a cidade o
circo Fantasia, com palhacos, magicos e
acrobatas. O circo abrira suas portas ao publico
as 9 horas e ficaréd aberto durante 9 horas e
meia. A que horas o circo fechara?

(A) 16h30
(B) 17h30
(C) 17h45
(D) 18h30

03 IT 023243
O grafico abaixo mostra a quantidade de pontos
feitos pelos times A, B, C e D no campeonato de
futebol da escola.

De acordo com o gréfico, quantos pontos o time
C conquistou?

(A) 50
(B) 40
C) 35
(D) 30

04 IT 033375
Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1
minuto tem 60 segundos. Que fracdo da hora
corresponde a 35 minutos?

(A)

(B)

R =

O ==

05 IT 024329
A figura abaixo mostra um teatro onde as
cadeiras da plateia sdo numeradas de 1 a 25.

plateia

(6] [7] [&] [¢] [19
[ [2] [3] [ [&]

Mara recebeu um ingresso de presente que dizia
0 seguinte:

Sua cadeira esté localizada
exatamente no centro da plateia.

Qual é a cadeira de Mara?

A 12
(B) 13
(c) 22
(D) 23

Caderno 01
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MATEMATICA 42 SERIE / 5° ANO - BLOCO 01

06 IT 036026
Um garoto completou 1960 bolinhas de gude em
sua colec&o. Esse numero € composto por

(A) 1 unidade de milhar, 9 dezenas e 6

09 IT 013112
Gilda comprou copos descartaveis de 200
mililitros, para servir refrigerantes, em sua festa
de aniversario. Quantos copos ela enchera com
1 litro de refrigerante?

unidades.
(B) 1 unidade de milhar, 9 centenas e 6 (A) 3
dezenas. (B) 5
(C) 1 unidade de milhar, 60 unidades. Cc) 7
(D) 1 unidade de milhar, 90 unidades. (D) 9
07 IT 033226 10 IT 034022

A professora de Jodo pediu para ele decompor
um numero e ele fez da seguinte forma:
4x1000+3x10+5x 1

Qual foi 0 nimero pedido?

(A) 4035
(B) 4305
(C) 5034
(D) 5304

08 IT 046244

Observe o bumbo que Beto gosta de tocar. Ele
tem a forma de um cilindro.

Num pacote de balas contendo 10 unidades, o
peso liquido é de 49 gramas. Em 5 pacotes
teremos quantos gramas?

(A) 59
(B) 64
(C) 245
(D) 295
11 IT 032468

Chegando a uma cidade, Fabiano visitou a igreja
local. De 14, ele se dirigiu & pracinha, visitando
em seguida o museu e o teatro, retornando
finalmente para a igreja. Ao fazer o mapa do seu
percurso, Fabiano descobriu que formava um
quadrilatero com dois lados paralelos e quatro
angulos diferentes.

—>—>—>—>—>a

N
7171 N
N
7 N

e
Museu

Teatro

O quadrilatero que representa o percurso de
Fabiano € um

(A) quadrado.
(B) losango.
(C) trapézio.
(D) retangulo.

Caderno 01
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Vocé tera 25 minutos para responder a este bloco.
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MATEMATICA 42 SERIE / 5° ANO - BLOCO 02

01

Todos os objetos estdo cheios de agua.

(A) 266
(B) 376
(C) 476
(D) 486
& g i N

Mariana colou diferentes figuras numa pagina de
seu caderno de Matematica, como mostra o

IT 042276 03

IT 025206

Um fazendeiro tinha 285 bois. Comprou mais
176 bois e depois vendeu 85 deles. Quantos
bois esse fazendeiro tem agora?

Qual deles pode conter exatamente 1 litro de desenho abaixo.

agua?

(A) Acaneca
(B) Ajarra

(C) O garraféao
(D) O tambor

IT 046318

02

Vera comprou para sua filha os materiais
escolares abaixo. Quanto ela gastou?

Mochila com

\md}n}mx
237

IT 023251
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4

Essas figuras tém em comum

I (A) o mesmo tamanho.
(B) o mesmo numero de lados.
(C) aforma de quadrado.
(D) aforma de retangulo.
Lancheira térmica Alladim
personagens sort,
8,2

05

IT 024324

Uma merendeira preparou 558 pées que foram
distribuidos igualmente em 18 cestas. Quantos
pées foram colocados em cada cesta?

A 31
(A) R$ 22,80 EB; 310
(B) R$ 31,80 (C) 554
(C) R$32,80 (D) 783
(D) R$ 33,80
Caderno 01 8
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06 IT 010659
Uma bidloga que estuda as caracteristicas gerais
dos seres vivos, passou um periodo observando
baleias em alto-mar. de 5 de julho a 5 de
dezembro. Baseando-se na sequéncia dos
meses do ano, quantos meses a bidloga ficou
em alto-mar estudando o comportamento das
baleias?

(A) 2meses.
(B) 3 meses.
(C) 5meses.

(D) 6 meses.

07 IT 029504

VVamos medir o parafuso?

O parafuso mede

(A) 2,1cm.
B) 22cm.
(C) 23cm.
(D) 25cm.
08 IT 033258

No abaco abaixo, Cristina representou um
numero:

DM UM C D U

Qual foi 0 numero representado por Cristina?

09 IT 013123
Uma professora da 42 série pediu que uma aluna
marcasse numa linha do tempo o ano de 1940.

| | | | | | | | |

L
10 B A

||
1 1
CcC D

Que ponto a aluna deve marcar para acertar a
tarefa pedida?

(A A
(B) B
(€ ¢
(D) D
10 IT 049669

Pedro adubou % de sua horta. A parte da horta

adubada por Pedro corresponde a

(A 10%.
(B) 30%.
(C) 40%.
(D) 75%.
ki) IT 024099

Ricardo anda de bicicleta na praca perto de sua
casa. Representada pela figura abaixo.

|

“<30m~—

< 50m —

Se ele der a volta completa na praca, andara

(A) 160 m.
(A) 1314 (8) 100 m.
B) 4131 (C) 80 m.
(C) 10.314 (D) 60 m.
(D) 41.301
Caderno 01 9
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